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RESUMO

CAVALCANTE, Vakria Campos. (Des)invisibilizando os curriculos da EJA em escolas
publicas de Maceio. 2017. 184 f. Tese (Doutorado em Educacdo) — Universidade Federal de
Alagoas. Maceid, 2017.

Este trabalho tem como foco de estudo os curriculos pensadospraticados (OLIVEIRA, 2003),
vivenciados em duas escolas da Educacdo de Jovens e Adultos, situadas em Maceid — loci
desta investigacdo, que pertenceram ao Observatorio Alagoano de Leitura na EJA e
produziram os corpora, advindos das salas de aula. Nesta pesquisa rompemos com a ideia de
explicar, o que nos fez optar pela traducdo (SANTOS, 2002). O objetivo central desta tese foi
compreender nos cotidianos escolares da EJA, a existéncia ou ndo de rupturas nos curriculos
pensadospraticados, em salas de aula. Para o alcance desse objetivo, problematizamos: Em
que medida as escolas da EJA de Maceid constroem curriculos inéditos/democraticos que
extrapolam as propostas curriculares oficiais. Para responder a essa indagacdo optamos pela
abordagem do cotidiano, com base em pesquisadores como: Alves, (2001, 2002); Certeau,
(1994, 1996); Ferraco (2007, 2008, 2013) e Oliveira (2003, 2012). Realizamos, também,
didlogos com Santos (2000, 2001, 2002, 2003) focalizando as Sociologias das Auséncias e
Emergéncias, e o Ainda-Nao, e com Freire (1992, 1996, 2000), desvelando os conceitos de
educacdo problematizadora e dialogo. Nas traducdes realizadas emergiram as posturas
dialogicas das professoras que ao fazerem usos das propostas curriculares oficiais as
resignificaram, e construiram curriculos  inéditos/democraticos e reais. [Essas novas
configuragOes curriculares basearam-se no didlogo (FREIRE, 1996) em sala de aula, a partir
das redes de conhecimentos dos praticantespensantes, suas experiéncias e seus
saberesfazeres. E importante ressaltar que mesmo tendo extrapolado as propostas oficiais, 0s
eventos nas salas de aula centraram-se no didlogo e no respeito aos saberes dos estudantes, e
ha que se afirmar que as escolas da EJA pesquisadas ainda se encontram distantes do processo
de emancipacdo social proclamada por Santos (2002). Nesse sentido, o cotidiano escolar da
EJA nos demonstrou a presenca do Ainda-Nao, que estd vinculado a Sociologia das
Emergéncias, substituindo o vazio da invisibilidade dos sujeitos nos curriculos, por um futuro
proximo, no qual estardo presentes possibilidades plurais e concretas, que se vdo construindo
numa perspectiva futura.

Palavras-chave: EJA, Cotidianos, Curriculos pensadospraticados, Saberesfazeres



ABSTRACT

CAVALCANTE, Vakria Campos. (Des)invisibilizando os curriculos da EJA em escolas
publicas de Maceio. 2017. 184 f. Tese (Doutorado em Educacdo) — Universidade Federal de
Alagoas. Maceid, 2017.

This work is focused on the curriculum thoughtfully practiced (OLIVEIRA, 2003),
experienced in the classrooms of the Education of Young and Adults, belonging to the
Alagoan Reading Observatory in the EJA. In this work we break with the idea of explaining,
which made us choose the translation (SANTOS, 2002). The central objective of this thesis is
to understand in the school daily of the EJA, the existence or not of ruptures in the thoughtful
curricula, in classrooms. In order to reach the objective, we discuss: To what extent do the
EJA schools in Macei6 construct unpublished / democratic curricula that go beyond official
curricular proposals. To answer this question, we opted for the daily approach, based on
researchers such as: Alves, (2001, 2002); Certeau, (1994, 1996); Ferraco (2007, 2008, 2013).
In order to broaden the discussions about the curricula built in the EJA classrooms, we
conducted dialogues with Oliveira (2003, 2012), focusing on the Sociologies of Absences and
Emergences, and StilllWe are not looking for Santos (2000, 2001, 2002, 2003) and in Freire
(1992, 1996, 2000), we unveil concepts of problematizing education and dialogue. In the
translations carried out, the dialogical positions of the teachers emerged, which, when making
use of the official curricular proposals, reconfigured them, constructing unpublished /
democratic and real curricula. These new curricular configurations were based on the dialogue
(Freire, 1996) in the classroom, from the knowledge networks of the practicing thinkers, their
experiences and their know-how. It is important to note that even though the official proposals
have been extrapolated, and that the events in the classrooms have focused on the dialogue
and respect for the students' knowledge, it must be said that the EJA schools in Alagoas are
still far of the social emancipation process proclaimed by Santos (2002), in this sense, the
school daily life of the EJA showed us the presence of the Still-No that is linked to the
sociology of emergencies, replacing the emptiness of invisibility of the subjects in the
curricula, for a near future in which will be present plural and concrete possibilities, which are
being built today, in the perspective of a future trend.

Keywords: EJA, Everyday, Curriculum thoughtful, Knowledge.



RESUMEN

CAVALCANTE, Valkéria Campos. (Des)invisibilizando os curriculos da EJA em escolas
publicas de Maceid. (2017. 184 f. Tese (Doutorado em Educacdo) — Universidade Federal de
Alagoas. Maceid, 2017.

Este trabajo tiene como foco de estudio los curriculos pensadospraticados (OLIVEIRA,
2003), vivenciados en las aulas de la Educacién de Jovenes y Adultos, pertenecientes al
Observatorio Alagoano de Lectura en la EJA. En este trabajo rompimos con la idea de
explicar, lo que nos hizo optar por la traduccion (SANTOS, 2002). El objetivo central de esta
tesis es comprender en los cotidianos escolares de la EJA, la existencia 0 no de rupturas en los
curriculos pensadospracticados, en aulas. Para el logro del objetivo, problematizamos: En qué
medida las escuelas de la EJA de Maceid construyen curriculo inéditos / democraticos que
extrapolan las propuestas curriculares oficiales. Para responder a esa indagacién optamos por
el abordaje de lo cotidiano, con base en investigadores como: Alves, (2001, 2002); Certeau,
(1994, 1996); Ferraco (2007, 2008, 2013). Para ampliar las discusiones sobre los curriculos
construidos en las aulas de la EJA, realizamos didlogos con Oliveira (2003, 2012), enfocando
las Sociologias de las Ausencias y las Emergencias, y el Todavia-No buscamos Santos (2000,
2001, 2002, 2003), y en Freire (1992, 1996, 2000), desvelamos conceptos de educacion
problematizadora y dialogo. En las traducciones realizadas surgieron las posturas dialogicas
de las profesoras que al realizar usos de las propuestas curriculares oficiales las resignificaron,
construyendo curriculos inéditos / democraticos y reales. Estas nuevas configuraciones
curriculares se basaron en el didlogo (FREIRE, 1996) en el aula, a partir de las redes de
conocimientos de los practicantes, sus experiencias y sus conocimientos. ES importante
resaltar que incluso habiendo extrapolado las propuestas oficiales, y que los eventos en las
aulas se centraron en el dialogo y en el respeto a los saberes de los estudiantes, hay que
afirmar que las escuelas de la EJA, en Alagoas, todavia se encuentran distantes del proceso
emancipacion social proclamada por Santos (2002), en este sentido, el cotidiano escolar de la
EJA nos demostré la presencia del Todavia-No que estd vinculado a la sociologia de las
emergencias, sustituyendo el vacio de la invisibilidad de los sujetos en los curriculos, por un
futuro proximo en el futuro, que estaran presentes posibilidades plurales y concretas, que se
van construyendo ya en los dias actuales, en una perspectiva de una tendencia futura.

Palabras clave: EJA, Cotidianos, Curriculos pensadospréacticos, Saberes.
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1 INTRODUCAO

15

A EJA entrelagada na rede da minha vida

Das Pedras

Ajuntei todasas pedras

que vieram sobre mim.

Levantei uma escada muito alta
e no alto subi.

Teci um tapete floreado

e no sonho me perdi.

Uma estrada,

um leito,

uma casa,

um companheiro.

Tudo de pedra.

Entre pedras

cresceu a minha poesia.
Minhavida...

Quebrando pedras

e plantando flores.

Entre pedras que me esmagavam
Levantei a pedra rude

dos meus versos.

(Cora Coralina)

Quatro anos se passaram e nos encontramos concluindo esta tese, e ao apresentarmos

as tessituras da pesquisa realizada na abordagem nos/dos/com os cotidianos das escolas da

Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), que revelam sensibilidades e limites que fizeram/fazem

parte da nossa trajetdria pessoal, académica e profissional, enquanto ser inconcluso fazemos

como diz Cora Coralina (2008) no poema acima: Ajuntei todas as pedras, que vieram sobre

mim.

Em 2001 ingressamos nas Redes municipal de Maceio e do Estado de Alagoas, quase

gue concomitantemente, por meio de concursos publicos, para atuarmos como professora da

Educacdo Bésica dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Os primeiros contatos efetivos

com a EJA institucional deram-se nesse mesmo ano, no contexto da Rede Municipal de

Maceiod, na Escola de Ensino Fundamental Dr. Balthazar de Mendonca, situada na periferia

urbana da capital, sem nenhuma experiéncia na referida modalidade.
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Nessa mesma época, comecamos com muitas inquietacGes, a participar da Formagdo
Continuada oferecida na Secretaria Municipal de Educacdo de Maceid (Semed),
especificamente pelo entdo Departamento de Educacdo de Jovens e Adultos (Deja)’, o que
contribuiu para melhor compreendermos a nossa pratica e 0S Sujeitos com 0s quais
dialogavamos cotidianamente. No entanto, ainda havia muitas angustias diante da nossa
limitacdo como alfabetizadora. Essas angustias foram de certa forma amenizadas com
repetidas leituras do livro de Paulo Freire, denominado Pedagogia da autonomia (2002) e
tivemos clareza que a op¢do como professora era efetivamente a EJA.

O ano de 2001 também nos proporcionou 0 ingresso na Faculdade de Letras da
Universidade Federal de Alagoas (Ufal), ao realizar um sonho, sobretudo, quando adentramos
na sala de aula pela primeira vez como estudante de ensino superior, esperanca que alimentara
desde a infancia ainda na cidade de Santana do Ipanema, situada no sertdo alagoano.

A caminhada de quatro anos no Curso de Letras nos deu uma excelente formacao
tedrica e a interagdo com professores exigentes, que nos prepararam para estudos posteriores.
No entanto, nos deixou uma grande lacuna com relagdo ao como alfabetizar, o que aumentou
a nossa angustia de ser professora de uma turma de EJA.

Apos a conclusdo do curso de Letras em 2005 fizemos matricula como aluna especial
do Mestrado, no Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo Brasileira (PPGE) do Centro de
Educacdo do (Cedu) e cursamos a disciplina Leitura e Cognicdo. Nas aulas da referida
disciplina havia muitas discussdes especificas sobre o ensino de leitura, os géneros textuais, o
processamento da leitura e o papel do leitor, discussdes que nos permitiram rever nossa
pratica sob diversos aspectos, inclusive sobre como alfabetizar.

Ainda no ano de 2005, a Ufal ofertou um curso de pds-graduacdo lato sensu em
Formacdo de professores de EJA. Esse curso foi oferecido para professores que atuavam
com/na modalidade, nas redes publicas de ensino, quesito no qual me inseria. ApOs
selecionada tivemos contatos com diversos estudiosos da area, e aprofundamos os estudos
sobre Paulo Freire, entre outros. Em 2006, para concluir a Especializacdo, construimos um
projeto que permitiu defender a monografia que articulava a area de Leitura e a EJA, 0 que
nos estimulou a tentar a selecdo no Mestrado, no Programa ja mencionado, quando obtivemos
éxito.

No curso de Mestrado (re)significamos muitas questdes aprendidas no curso de

Magistério, como, também, as que faziam parte da nossa trajetoria como aluna. Permitiu

! Denominado a partir de 2016 de Coordenadoria de Educacgdo de Jovens, Adultos e Idosos (Cejai).
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experienciar a teoriapratica nessa nova caminhada académica. Buscamos mergulhar o
maximo na vida académica e iniciamos a participacdo em dois grupos de pesquisa: Teoria e
Praticas na EJA e o Multidisciplinar em Educacdo de Jovens e Adultos (Multieja). Em 20009,
defendemos a dissertacdo, que teve como titulo: Leitura na educacdo de jovens e adultos: um
estudo de eventos e praticas de letramento em salas de aula do 1° segmento.

Ainda em 2009 fomos convidadas a sair da escola e atuar como responsavel por
escolas de EJA e pela formacdo de seus professores na entdo 132 Coordenadoria Regional de
Educacdo de Alagoas®, (13* CRE) denominada a partir de 2014 de Geréncia Regional de
Educacdo (Gere)®. Essa funcdo instigou-nos a buscar mais formacdo, sobretudo na area da
Educacdo de Jovens e Adultos, o que possibilitou significar e (re)significar a pratica
aprendida e experienciada.

Em 2010, nos envolvemos como colaboradora no projeto de pesquisa: A leitura e a
formacdo de leitores no Estado de Alagoas: estudo e intervencdo de alfabetizacdo em
educacdo de jovens e adultos (2010/2015), financiado pela Coordenadoria de
Aperfeicoamento de Pessoal do Ensino Superior (Capes, Edital n°. 38 de 2010), tendo como
loci quatro escolas publicas situadas em Maceid, sendo duas municipais e duas estaduais.
Nesse contexto, articulado a referida pesquisa, surgiu o Observatério Alagoano de Leitura em
Educacdo de Jovens e Adultos®, como parte das acdes do Nucleo de Estudo, Pesquisa e
Extensdo sobre Alfabetizacdo (Nepeal), situado no Centro de Educacdo (Cedu), da
Universidade Federal de Alagoas (Ufal).

Esta pesquisa colaborativa tem sua génese em inquietacbes advindas de nossa
experiéncia docente na Universidade Federal de Alagoas (Ufal), aos sermos desafiadas a
propor metodologias de investigacdo que pudessem estabelecer uma relacdo mais organica
entre as atividades de pesquisa e ensino, e dialogar com futuros professores, no processo de
formacgdo inicial dos estudantes de Pedagogia e com professores da Educagdo de Jovens e

Adultos (EJA), no contexto de formagdo continuada. Busca aproximar universidade-escola de

2Em 2014, passou a ser 12 CRE.

% Essas Gere foram originarias de 15 Coordenadorias Regionais de Educacdo (CRE), que se caracterizavam
como uma instancia governamental intermediaria entre a SEEE - AL e a escola. Possuiam a incumbéncia de
monitorar, manter e avaliar os trabalhos realizados pelas unidades de ensino e agiam como mediadoras dos
conflitos vivenciados pelos sujeitos inseridos nas comunidades escolares.

* O Grupo de Trabalho do Observatério envolveu: 11 professoras, sendo 04 objeto de estudo e bolsistas da
Capes, com atuacdo em turmas dos anos iniciais do Ensino Fundamental de EJA; 04 bolsistas Capes, 03 bolsistas
do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica e A¢bes Afirmativas (Pibic), todos estudantes,
predomindantemente, do curso de Pedagogia e um bolsista Capes com formagdo em jornalismo, para o apoio
logistico as ac¢des de filmagens, edicdo e elaboragdo do videodocumentario; 03 pesquisadoras da Ufal, em nivel
de coordenacdo da pesquisa, que atuaram com executores e fizeram uma coordenagdo colegiada e 03
pesquisadoras colaboradoras, sendo duas, também, professoras da Ufal e uma técnica da Secretaria Executiva de
Educacédo do Estado de Alagoas, que em 2014 inseriu-se com professora no quadro docente da Ufal.
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modo a contribuir, (re)significar e (des)naturalizar ambas as formacbes (CAVALCANTE;
FREITAS; SANTOS, 2016).

Essa insercdo no Observatorio ampliou nossas fronteiras de atuacdo como formadora
de professores da EJA, possibilitando-nos tecer uma vasta rede de conhecimentos e fazer o
movimento praticateoriapratica (ALVES, 2010), e tivemos a possibilidade de, a partir das
praticas cotidianas, buscar propostas para (re)significa-las. A vivéncia possibilitou-nos,
também, a formacdo para a vida, fato que nos proporcionou a percep¢do de que temos um
tempo proéprio, singular e que, acima de tudo, o tempo € vida, diferente a cada instante, para
cada um de nds. A pesquisa como experiéncia viabilizou em nés um olhar estético, sensivel,
diferente para a ciéncia moderna fazendo das reflexdes na/da/com a pesquisa, aprendizagens
cotidianas.

Em 2011, nos inserimos como professora de Ensino Superior no Centro Universitario
de Maceié (Cesmac), onde atuamos no Curso de Pedagogia, nas disciplinas EJA, Avaliacdo
da Aprendizagem e Alfabetizagdo e Letramento. E no Curso de Biologia ministramos aulas de
Gestdo Escolar e Projeto Politico-Pedagdgico. Nessa oportunidade realizamos um projeto de
extensdo denominado: Oportunidades de alfabetizacdo para moradores do Bolao, que é uma
favela que circunda o referido Centro Universitario. O projeto tinha como objetivo alfabetizar
0s moradores, que por varios motivos, ndo tinham tido ainda acesso a escola.

No final de 2013 integramos, como aluna de doutorado em Educacdo do Programa de
Pds-Graduacdo em Educacdo do CedwUfal, com a pesquisa intitulada A biblioteca escolar
como espaco de formacdo de leitores na educagdo de jovens e adultos, que teve como foco as
quatro escolas envolvidas no Observatdrio Alagoano de Leitura em Educacdo de Jovens e
Adultos. Na sequéncia “levantamos [profissionalmente] uma escada muito alta e no alto subi’,
conforme nos diz Cora Coralina, no poema em epigrafe, e nos tornamos, por meio de
concurso  publico, professora da Universidade Federal de Alagoas, no campus
Arapiraca/Penedo.

No percurso do doutorado, integramos o Programa de Cooperacdo Académica
(Procad/Casadinho, 2012/2017), entre a Universidade Federal de Alagoas (Ufal), a
Universidade do Estado do Rio de Janeiro (Uerj) e a Universidade Federal do Rio Grande do
Norte (UFRN), cuja proposta de pesquisa envolvia os eixos tematicos Educacdo Continuada,
Curriculo e Praticas Culturais. Nesse contexto, participamos da disciplina Seminario de

Pesquisa em EJA na qual tivemos contato com pesquisadores, até entdo ndo estudados como:
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Alves (2001, 2002); Certeau (1994, 1996); Ferraco (2007, 2008), Oliveira (2003, 2012)°,
Santos (2000, 2001, 2008) entre outros.

Diante dessas leituras, da vivéncia no Observatdrio e como participante convnas
outras iniciativas do Procad/Casadinho, como seminarios e sessdes conversas com 0S
pesquisadores visitantes, sobretudo, da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (Uerj),
surgiram muitas inquietacdes e a possibilidade de reconhecer criagcbes curriculares cotidianas
e seu potencial emancipatorio.

Isso nos instigou a propor um novo projeto de pesquisa doutoral denominado:
(Des)invisibilizando os curriculos da EJA em escolas publicas de Maceid, com o objetivo de
compreender nos cotidianos escolares, a existéncia ou ndo de rupturas com a cultura
hegemdnica nos curriculos pensadospraticados, em salas de aula da EJA. Os loci da pesquisa
foram duas escolas pertencentes ao Observatorio, sendo uma municipal e outra estadual,
ambas situadas em Maceio.

Para o alcance do objetivo, problematizamos: Em que medida as escolas da EJA de
Macei6 constroem curriculos inéditos/democraticos que extrapolam as propostas
curriculares oficiais? Essa problematizacdo desdobrou-se nas seguintes indagaces: Como se
desenvolvem os curriculos nas salas de aula da EJA nas escolas pesquisadas? Que praticas
pedagdgicas sdo utilizadas pelas professoras de modo a permitir ou ndo aos estudantes a
construcao de saberes, considerando as suas manifestacoes e valorizacdo de suas culturas?

Os curriculos escolares, nesta tese, sdo entendidos como construtos forjados na
imprevisibilidade do cotidiano, que estd a sombra das obviedades curriculares, evidenciando a
ilusio do previsivel, acolhendo a concretude do inesperado, transformando o redundante em
diferente.

Na tessitura deste estudo emergiram diversas redes de conhecimentos nas/das escolas
de EJA, tecidas a partir de didlogos em salas de aula com 0s praticantespensantes estudantes
e professoras®, que consideramos coautoras na/da pesquisa. Neste estudo assumimos a
abordagem nos/dos/com os cotidianos Alves (2001, 2002); Certeau (1994, 1996); Ferraco
(2007, 2008, 2013) e Oliveira (2003, 2012). Buscamos em Santos (2000, 2001, 2008) e em
Freire (1969, 1979, 1992, 1996) subsidios para a discussdo sobre a (des)invisibilidade dos

curriculos pensadospraticados (OLIVEIRA, 2012) nas escolas investigadas.

5 Sobretudo a partir da leitura de OLIVEIRA, Inés Barbosa de. Curriculo como criagdo cotidiana. Petrdpolis:
DP et Alii, FAPERJ, 2012.
® Em nossa pesquisa nas quatro escolas todas as participantes s&o do género feminino.
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Nesse percurso tecemos as teias que surgiram e as utilizamos na organizagdo do
trabalho, como forma de constituir a estrutura desta tese, ao lembrarmos sempre do
entrelacamento existente entre as partes. A Primeira Secdo é esta onde apresentamos a sintese
do trabalho, j& na Segunda Secdo dialogamos com os tedricos que nos auxiliaram a melhor
compreender 0s cotidianos das escolas da EJA em Alagoas e aqueles que nos permitiram
refletir sobre as criagbes curriculares e a traduzir se houve nas salas de aula da modalidade
rupturas com as propostas oficiais, mencionados no paragrafo anterior.

Na Terceira Secdo focamos a abordagem metodoldgica da pesquisa, com énfase
nos/dos/com os cotidianos escolares, 0s modos como tecemos os fios desta tese, e detalhamos
as “artes de fazer” (CERTEAU, 1994).

E na Quarta Secdo narramos as temporalidades tecidas na EJA, especificamente no
Estado de Alagoas, quando avaliamos os fatores que impediram e ainda impedem que a EJA
deixe de ser considerada como uma educacdo compensatoria, que luta para sobreviver, e da
mesma forma, comentamos sobre a modalidade em Maceid.

Ja na Quinta Secdo buscamos indicios da existéncia de praticas curriculares nas salas
de aula da EJA observadas, que precisam ser visibilizadas por serem diferentes do previsto e,
principalmente, por valorizarem as experiéncias sociais dos estudantes na criagdo curricular
cotidiana, permitindo-nos entrever seus significados libertadores.

Na Sexta e Ultima Secdo sdo explicitados historicamente como o0s curriculos foram
construidos na/da EJA dos anos de 1940 a 2011/2015, quando, por meio das acOes realizadas
no Observatorio; comentamos sobre os curriculos construidos nas salas de aula da EJA, em
Maceid, a partir da escuta dos praticantespensantes como criadores de curriculos
pensadospraticados (OLIVEIRA, 2003).

Esperamos que esta tese contribua para que os professores de EJA reflitam sobre a sua
identidade cientes de seu papel social, e tenham condi¢cbes de decidir sobre o que e como
ensinar, ao valorizar as redes de saberes trazidas pelos demais sujeitos da/na escola, e
compreenderem as diferentes maneiras de fazer e de dizer (CERTEAU, 1994).

Nossa intencdo € contribuir para que os professores de EJA entendam que no cotidiano
escolar, criam-se curriculos pensandospraticados democraticos, com condicdes de gerar
mudancas na pratica pedagdgica individual e coletiva deles e dos estudantes e, que diante do

didlogo em sala de aula surgem curriculos democraticos.
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2 OS TEORICOS ENVOLVIDOS NAS TEIAS DA PESQUISA

Nesta secdo apresentamos as leituras realizadas sobre as pesquisas nos/dos/com 0s
cotidianos ao dialogarmos com Certeau (1996, 2012); Ales (2001, 2002, 2008, 2010),
Ferraco (2003, 2008); Oliveira (2003, 2009). Acrescentamos, também, os dialogos com
Santos (2000, 2001, 2002, 2003) e Freire (1992, 1993, 1994, 1996), para melhor entendermos
os curriculos tecidos nos/dos/conmvos cotidianos nas salas de aula da EJA. Consideramos que
nossa opcdo por Santos (2000, 2002) e, sobretudo Freire (1992, 1996), é essencial a nossa

reflexdo em torno dos dados produzidos.

2.1 Contribuicdes de Certeau (1994): cotidianos e artes de fazer

A leitura que realizamos de Certeau (1994) nos instigou muito a trazé-lo nesta tese e
destacar primeiramente as suas contribuicbes no sentido de mostrar que, no cotidiano das
escolas da EJA, ndo ha um conformismo generalizado em que ocorre o consumo das ideias,
valores e produtos pelos anbnimos sujeitos do cotidiano que ndo agem de maneira passiva e
uniforme.

Entendemos que, para colocarmo-nos “a caga” dos indicios de uma logica de producdo
de acdo de sujeitos reais nas praticas cotidianas que encarnam os curriculos, faz-se necessario
seguir “pistas” das asticias cotidianas de criagdo identitaria dos saberes e fazeres. Nos usos
singulares, para além do mero consumo, das regras e normas gque procuram delimitar a acédo
dos sujeitos.

Sendo assim, acreditamos que os saberesfazeres dos praticantespensantes nas escolas
da EJA podem ocorrer a partir dos usos’ e das taticas utilizadas por esses praticantes, que se
configuram como modificadores das regras e das relagdes entre o suposto poder das estruturas
e dos dominantes e a vida dos que a ele estdo, supostamente, submetidos.

Uma das discussdes importantes que o autor nos traz é a distingdo entre taticas e
estratégias (CERTEAU, 1994, p. 99-100), e¢ define estratégias como °{...] o calculo (ou
manipulacdo) das relagbes de forgas que se torna possivel a partir do momento em que um
sujeito de querer e poder (uma empresa, um exército, uma cidade, uma instituicdo cientifica)

pode ser isolado”. Completa afirmando que:

" Adotamos aqui a interpretacdo utilizada por Michael de Certeau (1994) para a palavra, empregando-a com o
sentido de reconhecer “agdes” que “organizam o trabalho de formigas do consumo” (p. 93). Este sentido se
distancia do sentido geralmente utilizado para a palavra designando procedimentos estereotipados de umgrupo
“seus usos e costumes”.
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A estratégia postula umlugar suscetivel de ser circunscrito como algo préprio a ser a
base de onde se podem gerir as relages comuma exterioridade de alvos ou ameagas
(os clientes ou os concorrentes, 0s inimigos, o campo em torno da cidade, 0s
objetivos e objetos da pesquisa etc.). Como na administracdo de empresas, toda
racionalizacdo ‘estratégica’ procura em primeiro lugar distinguir de um ‘ambiente’
‘um proprio’, isto €, o lugar do poder e do querer proprios. Gesto cartesiano, quem
sabe: circunscrever um préprio num mundo enfeiticado pelos poderes invisiveis do
Outro. Gesto da modernidade cientifica, politica ou militar (CERTEAU, 1994, p.
101).

Nesse sentido, Certeau (1994) coloca em evidéncia como a estratégia é vinculada ao
poder hegemdnico e dominante. No contexto educacional da EJA compreendemos que as
estratégias sdo utilizadas por escolas e secretarias para manter o controle sobre aqueles que
tentam dominar. Entendemos como exemplo o curriculo oficial como imposicdo, nas salas de
aula da modalidade. Diante dessa tentativa de imposicdo, os praticantespensantes das escolas
da EJA, em muitas circunstancias utilizam taticas que lhes permitem burlar as estratégias,

conforme afirma Certeau (1994, p. 100):

[...]. A tatica ndo tem lugar sendo o do outro. E por isso deve jogar com o terreno
que lhe é imposto tal como o organiza a lei de uma forgca estranha. Ndo tem meios
para se manter em si mesma, a distancia numa posicdo recuada, de previsdo e de
convocagdo propria: a tatica ¢ movimento ‘dentro do campo de visdo do inimigo’,
[...] e no espaco por ele controlado. Ela ndo tem, portanto a possibilidade de dar a si
mesma um projeto global nem de totalizar o adversario num espaco distinto, visivel
e objetivavel. Ela opera, golpe por golpe, lance por lance. Aproveita as
‘ocasides’(grifo do autor) e delas depende, sem base para estocar beneficios,
aumentar a propriedade e prever saidas.

Assim sendo, 0s sujeitos ordinarios, pessoas comuns, que no dizer de Certeau (1994),
produzem modos singulares de caminhar no “territorio do outro” e colocam em ac¢do um jogo
sutil de taticas de enfrentamento, que manifestam uma forma de resisténcia moral e politica.
As taticas de praticantes (CERTEAU, 1994), sdo uma sabedoria elaborada a partir da vivéncia
e da reflexdo sobre os acontecimentos.

E de se compreender que nos cotidianos das salas de aula da EJA os
praticantespensantes podem apropriar-se, captar as pressoes, alterando-as transformando-as
em invencles cotidianas, inéditas e irrepetiveis. Isso, porque no dizer de Certeau (1994, p.
32):

O cotidiano é aquilo que nos é dado cada dia, nos pressiona dia ap6s dia, nos
oprime, pois existe uma opressdo do presente [..] O Cotidiano é aquilo que nos

prende intimamente, a partir do interior. [...] O que interessa ao historiador do
cotidiano é o invisivel.
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O autor nos ajuda a enxergar as multiplas producdes dos sujeitos ordindrios da EJA
que praticaram/praticam e habitaram/habitam o0s cotidianos das escolas estudadas. Fomos
entendendo nessa leitura, que nas construgfes curriculares cotidianas ha sempre 0s usos que
0s praticantespensantes fazem dos curriculos oficiais, permitindo-lhes apropriacbes e
ressignificacdes imprevisiveis, incontrolaveis, modificadoras de pretensbes previstas na
origem, no planejamento, na idealizacdo das coisas. Nesse sentido, consideramos importante

distinguirmos os conceitos de lugar e espaco, conforme citagdo abaixo:

[..] lugar é a ordem (seja qual for), segundo a qual se distribuem elementos nas
relacBes de coexisténcia. Ai se acha, portanto excluida a possibilidade, para duas
coisas, de ocuparem o mesmo lugar. Ai impera a lei do ‘proprio’: os elementos
considerados se acham uns ao lado dos outros, cada umsituado num lugar ‘préprio’
e distinto que define. Um lugar é, portanto uma configuracdo instantanea de
posic@es. Implica uma indicagéo de estabilidade.

Existe espagco sempre que se tomam em conta os vetores de dire¢do, quantidades de
velocidade e a variavel tempo. O espaco é um cruzamento de moveis. E de certo
modo animado pelo conjunto dos movimentos que ai se desdobram. Espaco é o
efeito produzido pelas operagdes que o orientam, o circunstanciam, o temporalizam
e o levam a funcionar em unidade polivalente de programas conflituais, ou de
proximidades contratuais (CERTEAU, 1994, p. 201-203).

Esse contexto ou espaco em Certeau (1994) € modificado pelas transformacdes, sendo
assim, o espago é o lugar praticado. A rua, 0 aeroporto, uma praga ou uma escola sdo
transformadas em espaco pelas pessoas: pedestres, viajantes, estudantes que nele circulam e
d&o vida aquele lugar.

Nestes espagos, os “consumidores” utilizam asticias para sobreviver, compondo uma
“rede de uma antidisciplina” que aparece como ‘resisténcia” em relagdo as propostas
curriculares prescritas oficialmente. Compreendemos, também, que existe com frequéncia
uma intencdo de subversdo nas maneiras de usar os curriculos prescritos. Ou seja, pelas
invencBes cotidianas, pelas maneiras de fazer diferenciadas os estudantes e professores criam
inimeras metamorfoses, segundo seus interesses, usando as possibilidades a seu modo, as
regras que supostamente consomem.

Nesse aspecto, percebemos que as produgdes curriculares de estudantes e professoras
nas salas da EJA observadas trouxeram possibilidades de vivenciarem “suas astucias, suas
taticas seu esfarelamento em conformidade com as ocasifes, suas piratarias, sua
clandestinidade, seu murmirio incansavel, em sua quase invisibilidade” (CERTEAU, 1994, p.
94).

Nesta investigacdo, constatamos as formas como as professoras e estudantes da EJA

foram reorganizando/redimensionando o curriculo oficial, fora da perspectiva de meros
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consumidores, assumindo a posicdo de usudrios, criticos construtores. A sala de aula é assim
um espaco de exercicio de autonomia dos sujeitos sociais que se foi se desenhando de maneira
democratica, como criacdo cotidiana. Vejamos o didlogo entre a professora Andrea (PA) e
alguns estudantes (E1, E2, E3..., E8...), em sala de aula, quando esta trabalhou o poema Das

pedras de Cora Coralina (09 de agosto de 2014), expresso no exemplo que se segue:

E4 — Quando a senhora tava lendo eu fiquei aqui pensando, parece comminha vida,
porque eu também tive que ajuntar muitas pedras na vida.

E5 — Eu também dona B [referindo-se a uma colega idosa], pensei na minha vida eu
também fiquei pensando quando eu ainda morava no interior, eu sofri muito,
primeiro com meu pai depois com meu casamento.

PA — Isso gente, veja sé é da vida dela que a Cora ta falando né, mas ela também
ndo ficou sé no sofrimento ndo, ela conseguiu superar tudo ndo foi? Ha diz que
quebrou as pedras.

E8 — E professora, mas isso ndo é facil pra gente que é pobre né professora?
(grifos nossos).

(BANCO DE DADOS DO OBSERVATORIO ALAGOANO DE LEITURA NA
BJA, 2014).

Observamos no didlogo acima, que foi construido um processo de interagdo
relacionando as identidades dos estudantes a partir das suas experiéncias de vida, que foram
marcantes, com o0 poema da escritora. E de salientar que na EJA as mulheres interrompem
seus estudos repetidas vezes, tanto pelo machismo dos pais como dos maridos, entre outros
motivos 0 que tem se tornado um fato comum, mas ndo naturalizado. Em momentos como
esse e em tantos outros acontecidos em outras aulas, os praticantespensantes produziram
conhecimentos.

Nesse contexto, Certeau (1994), ajudou-nos a perceber a forma da “escola da EJA”, a
sua logica constituida historicamente que reage aos curriculos prescritos, constituindo as suas
proprias leis e suas representagbes num outro registro, entendendo que 0s
praticantespensantes buscam curriculos pensadospraticados, construidos cotidianamente, nas
salas de aula.

Os praticantespensantes usam sabedoria, taticas, artes de fazer — maneiras de utilizar o
sistema e suas imposicdes —, constituindo resisténcias, ‘“manobras” entre forgas desiguais. Os
usos taticos se desviam de modo sorrateiro das determinacBes e se utilizam de suas brechas
para criar novos modos de viver o cotidiano escolar. Dessa forma, consideramos que as
taticas representam a capacidade de desviar, contornar ou burlar.

Compreendemos que Certeau (1994) contribui para evidenciarmos a atividade de
“fazer com”, ou seja, os movimentos astuciosos das praticas, suas taticas e suas maneiras de

utilizar os produtos impostos por um lugar de poder. Estratagemas dos dominados que
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empreendem seus combates — silenciosos e sem propositos politicos bem aceitos — para virar
as regras de um contrato coercitivo favoravel apenas aos fortes. Seguimos com Alves (2001)

sobre as redes de saberesfazeres tecidos cotidianamente nas salas de aula da EJA.

2.2 Contribuicdes de Alves (2001, 2002, 2008, 2010): redes de saberesfazeres

Ao observar a pratica em sala de aula, nos interessava, neste estudo, as relacdes que
eram estabelecidas nas aulas, bem como as redes de saberesfazeres e poderes entrelagados
nos curriculos construidos cotidianamente, que aconteciam nesses espacostempos, onde
aconteciam também a interacdo entre as professoras e 0s estudantes, 0s processos de
producdo, a partilha dos conhecimentos curriculares, dentre outros acontecimentos.

Esta pesquisa assumiu uma concep¢do democratica de se fazer investigacdo, uma vez
que todos/as participantes tiveram suas vozes respeitadas, a partir da validacdo dos seus
saberes ‘[...] ao contrario da formag¢do aprendida e desenvolvida em tantas pesquisas do
campo educacional que, de maneira muito frequente, tém assumido uma forma de pensar que
vem negando o cotidiano como espagotempo de saber e criagdo [...]” (ALVES; GARCIA,
2002, p. 260).

Essas pesquisadoras nos ensinam que devemos reafirmar o cotidiano,

[.] como sendo de prazer, inteligéncia, imaginacdo, memoria e solidariedade,
precisando ser entendido, também e, sobretudo, como espaco-tempo de grande
diversidade e de conhecimentos até entdo desconhecidos (p. 260).

Com base nesses ensinamentos, voltamos nossa atengdo para 0s acontecimentos
diarios; tentamos desinvisibilizar os curriculos “ndo formais” construidos diariamente, e que
tradicionalmente sdo silenciados. Estavamos com a nossa atencdo voltada para os detalhes do
cotidiano das salas de aula da EJA, incorporando o lugar da pesquisa como espagotempo de

criacdo de conhecimentos validos para todos os envolvidos. Nesse contexto, assumimos que:

Trabalhar com o cotidiano e se preocupar como ai se tecem em redes ou pipocam
como rizomas 0s conhecimentos, significa, ao contrario, escolher entre as varias
teorias a disposicdo e muitas vezes usar varias, rompendo as fronteiras e
transversalizando as teorias que no momento se mostram mais pertinentes, bem
como entendé-las ndo como apoio e verdade, mas, sobretudo como limites, pois
permitem ir s6 até um ponto, que ndo havia sido atingido, até aqui pelo menos,
afirmando a criatividade no cotidiano. Isso exige um processo de negacdo das
préprias teorias e dos proprios limites anunciados, assumindo-0s, no inicio mesmo
do processo e ndo ao final, quando outra verdade as/os substituir. Ou seja, essas
teorias precisam ser percebidas, desde o come¢o do trabalho, como meras hipoteses
a serem possivelmente negadas, se ndo por nds, por outros ou outras que depois de
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nés virdo, para nosso desespero, com a bagagem sobre teorias e as praticas de
pesquisa que fomos/forempela vida acumulado (ALVES; GARCIA, 2002, p. 265).

Nessa perspectiva, caminhamos e buscamos sempre:

[...] entender, de maneira diferente do aprendido (que ja sabemos ndo dar conta do
que buscamos), as atividades do cotidiano escolar ou do cotidiano de modo geral,
exige que estejamos dispostos/as a ver além daquilo que outros ja viram e muito
mais: que sejamos capazes de mergulhar inteiramente em uma determinada
realidade, captando sutilezas sonoras, sentindo a variedade de sabores, tocando
coisas e pessoas e nos deixando tocar por elas, cheirando os cheiros que estdo em
cada ponto de nosso caminho diario e aprendendo a ler o corpo, este desconhecido
que tantos sinais incompreensiveis nos d& (ALVES; GARCIA, 2002, p. 261).

Os praticantespensantes nos ajudaram a sentir/vivenciar os pormenores dos curriculos
realizados nas salas de aula da EJA. Especificando as contribuicbes das professoras
compreendemos que suas narrativas nos deram pistas e revelaram fatos que possibilitaram
entender o0s saberes trazidos pelos estudantes.

Com os apoios de Ales (2001, 2002, 2008, 2010) compreendemos que 0S
acontecimentos no espago escolar “|...] sdo, sempre — mesmo quando achamos que ndo sdo -,
articulados uns aos outros, embora de modo desigual e com diferentes intensidades, e se inter-
influenciando, permanentemente” (ALVES, 2010, p. 55). Ndo podemos desconsiderar as
multiplas produgdes dos sujeitos que praticam e habitam os cotidianos das escolas.

Na tentativa de superar a perspectiva de observadora passiva que descreve, apenas, 0S
acontecimentos,  tinhamos  clareza que o0 nosso  papel deveria  ser de
pesquisadora/praticantepensante imersa no cotidiano escolar, configurando-nos no sentido
de:

[...] compreender como o0s sujeitos das praticas tecem seus conhecimentos de todos
os tipos, buscando discutir, assim, o que poderiamos chamar o fazer curricular
cotidiano e as logicas de tecer conhecimentos nas redes cotidianas, as das escolas, de
seus professores/professoras e de seus alunos/alunas, dentre tantas (ALVES, 2002,
p. 17).

Assim, fomos nos fortalecendo na compreensdo, sobretudo na metafora da rede,
referendada por Alves (2002) a qual aponta que os praticantes desenvolvem conhecimentos
em extensas e poderosas redes de contatos, comunicacdo e informacGes, ndo agindo somente
enquanto consumidores. Mas no uso que fazem do que é criado pela ciéncia e pela técnica,
assumem sempre o lugar de criador, para muito além da passividade e da disciplina. Alves

(2002), também nos chamou a atencdo para observacdo das trajetorias docentes, e suas
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atuacbes, e nés ampliamos na tentativa de validar as redes de saberesfazeres construidas

cotidianamente nas salas de aula da EJA e:

[...] fomos compondo sentidos sobre: a relacdo professor-aluno; o papel do
professor/professora na escola e na sociedade; como conduzir uma aula, bem como
as tdo diferentes aulas que precisamos fazer acontecer em toda a nossa vida
profissional; onde procurar o melhor apoio para conduzir uma aula e todas elas;
como encontrar, em um momento inesperado, uma resposta que ndo sabiamos que
sabfamos [...]. (p. 64).

Em Alves (2001), fomos despertadas para que o nosso olhar permanecesse, durante a
caminhada desta pesquisa, sempre debrucado sobre as teoriaspraticas produtoras de imagens
e narrativas agenciadoras de curriculos, buscando entender quais as principais caracteristicas
dessas redes ao serem tecidas com outros tantos cotidianos em que vivem esses Sujeitos.
Ainda, seguindo a concepcdo de Alves (2001) e a construcdo de conhecimento no cotidiano
escolar da EJA, optamos por trazer na sequéncia, os escritos do pesquisador Ferraco (2001,
2003, 2008) que nos permitiu ampliar a concepgdo de pesquisa nos/dos/com os cotidianos

escolares.

2.3 ContribuicGes de Ferraco (2001, 2003, 2008): sujeitos do cotidiano da EJA como

autoresautoras da pesquisa

Ferraco (2003, 2008) é um dos pesquisadores que junto com Alves (2011) nos auxiliou
a enxergar que os conhecimentos dos estudantes devem contar com um lugar préprio nas
pesquisas nos/dos/com os cotidianos, consequentemente, compreendendo que deve haver um
predominio da valorizagdo dos saberes dos estudantes no que se refere aos conhecimentos
importantes na escola. Escolhemos, entdo, prosseguir e ampliar trajetdrias como
professoraspesquisadoras, trilhando outros caminhos, que Ferrago (2001) nos fez

compreender, a0 mostrar-nos que:

[...] Nossa metodologia de estudo da [da/na] escola é fortemente centrada na vida
cotidiana [...] Uma metodologia de pesquisa das praticas concretas e das artimanhas
produzidas e compartilhadas [...]. Neste enfoque metodolégico, assumimos que nédo
existe um Gnico, mas diferentes caminhos. Caminhos percorridos por cada sujeito na
diversidade de acOes, representacOes e interacOes realizadas/vividas. Caminhos
complexos, acidentais, plurais, multidimensionais, heterarquicos, fluidos,
imprevisiveis, que se abrem e se deixam contaminar, permanentemente,
pelas  agBes, pensamentos e imagens do mundo contemporaneo,
enredando representagdes, significados e pessoas. Uma complexidade que ndo se
esgota nunca e que, apesar de estar em todo lugar, ndo se deixa capturar. No
maximo, servivida e com alguma dose de sorte, ser sentida (p. 103).
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E fomos aprendendo a

[...] garantir emnossos estudos ‘com’ os cotidianos escolares [...] assumir 0s sujeitos
[...] ndo s6 como sujeitos da pesquisa, mas, também, como nossos autoresautoras,
reconhecidos em seus discursos. [...] ou seja, 0s textos e discursos elaborados e
compartilhados por esses sujeitos cotidianos da pesquisa precisamser pensados nao
como citagdes e/ou exemplos dos discursos das autorasautores que estudamos nas
academias, mas como discursos tdo necessarios, legitimos e importantes quanto
estes (p. 103).

Tentamos, portanto, mostrar as aproximacoes entre as redes tecidas pelos sujeitos da
EJA e os sentidos que esses conhecimentos provocam nos cotidianos das escolas,
reconhecendo ainda a impossibilidade de total apreensdo ou andlise dessas redes, por serem
sempre inéditas e inesperadas. Sobre esse aspecto Ferraco (2004) afirma que ha, nas pesquisas
que envolvem o cotidiano, uma infinidade de praticas, significacbes, narrativas, e que Ssdo
feitos alguns “recortes” com a tentativa de problematizar as marcas encontradas. “De fato,
sempre estamos dando nossas versdes particulares e coletivas desses fatos. E ndo ha como ser
diferente” (FERRACO, 2004, p. 86).

Assumimos ainda a partir de Ferraco (2004) e Oliveira (2003), que a dimensdo do
curriculo vai muito além das prescricbes escritas e formais impostas as escolas, como
parametros e propostas curriculares, livros didaticos, calendarios de datas especificas entre
outros textos, estando muito mais relacionado aos usos que desses documentos sdo feitos e as
criacbes e relacbes que emergem das praticas. Para Ferraco (2004, p.85), os curriculos
realizados sdo “redes de fazeressaberes, de discursospraticas, compartilhadas entre 0s
sujeitos que praticam os cotidianos das escolas, e que envolvem outros sujeitos para além
desses cotidianos”.

Podemos ampliar ainda a defesa de que o curriculo escolar da/na EJA deve estar para
além do curriculo oficial, devendo ser organizado considerando as vozes dos sujeitos
estudantes e professores, 0 contexto em que estdo inseridos; as comunidades em que vivem,
as praticas culturais e sociais com que tém contato em suas comunidades, em suas motivagdes
e expectativas em relacdo a escola, entre outros. Estamos assumindo que ‘I...] as escolas
publicas como lugares onde, apesar de todas as pressdes sofridas, a esperanca ainda € um
dado de vida. também queremos, de antemdo, deixar registrado nosso otimismo em relacdo as
escolas e aos seus syjeitos” (FERRACO, 2004, p. 79).

Diante desses pressupostos podemos afirmar que as transformacdes necessérias no

curriculo da escola da EJA, em Alagoas sé se efetivardo a partir da valorizacdo das decisdes
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tomadas por aqueles que fazem a escola; trata-se de dialogar e valorizar seus sujeitos como

autores das propostas curriculares inovadoras e,

[...] considerar a importancia de esse didlogo ser ampliado, envolvendo aqueles que
vivem, convivem, inventam, usam, praticam, habitam, ocupam, estdo, nesses
cotidianos. Isso, ndo por uma questdo de ‘boa vontade’ ou ‘gratiddo’, mas por uma
condi¢do de as pesquisas ‘com’ os cotidianos ndo se tornarem estéreis, tediosas,
soniferas ou, no maximo, como as propriedades da agua: insipida, incolor e inodora.
Ainda aqui, ndo se trata de usar fragmentos, trechos, das falas desses sujeitos como
ilustracBes do nosso discurso, assim como fazemos com os discursos dos teéricos
legitimados pela academia. Trata-se de entender que também aqueles que vivem, de
fato, esses cotidianos sdo os legitimos autoresautoras dos discursos ‘com’ os
cotidianos (FERRAGO, 2007, p.78).

Defendemos que deve existir maior aproximacdo das redes que envolvem os sujeitos
das escolas por meio de suas teoriaspraticas produtoras de conversagdes e narrativas
agenciadoras de curriculos, buscando entender quais sdo 0s principais sentidos partilhados
nessas redes tecidas com outros tantos cotidianos em que vivem esses sujeitos (FERRACO,
2011). Assim, o autor nos permitiu confirmar que os conhecimentos populares devem ser
visualizados e reconhecidos no curriculo escolar da EJA, nos movimentos das redes de
saberesfazeres que tecem as relagdes nos cotidianos dessas escolas. Ao aprofundar as
discussbes sobre os curriculos pensadospraticados nas salas de aula da EJA buscamos os

estudos de Oliveira (2003), conforme exposto a seguir.

2.4 Contribuices de Oliveira (2003, 2008, 2009, 2012): curriculos pensadospraticados

E por acreditar que a EJA necessita de novas possibilidades educativas mais
democraticas, que buscamos fundamentos nos estudos de Oliveira (2012) que nos permitiram
visualizar outras possibilidades de curriculos para/na EJA. Consideramos que 0s estudos
com/nos/dos 0s cotidianos nos indicaram relacbes mais ecologicas entre saberes e culturas
diferentes que dialogam em sala de aula, entre conhecimentos antes hierarquizados,
reconhecendo a validade e a necessidade circunstancial de todos para o sucesso da proposta
de trabalho.

Percebemos, por meio das leituras que fizemos dessa pesquisadora que os curriculos
pensadospraticados nas diferentes turmas envolvidas podem ser considerados criagdes
cotidianas de curriculo, em virtude das diferentes interlocucbes promovidas, diferentemente

do que pressupdem as normas curriculares.
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Os curriculos pensadospraticados possuem potenciais democraticos e justos porque
promovem relacdes ecoldgicas, por meio de experiéncias de horizontalizacdo/ecologizacéo
(OLIVEIRA, 2012) e agucou a nossa curiosidade epistemoldgica para lermos Santos (2002).
Nessa direcdo a autora (2003, p. 2) destaca que:

Os estudos do cotidiano vém procurando, justamente, recuperar a importancia
daquilo que nédo integra as estatisticas e regulamentacdes para redefinir o préprio
cotidiano, superando a ideia, ainda dominante, de que este resume-se ao espago do
senso comum e da regulacdo. Recuperando os aspectos singulares e qualitativos de
praticas, aparentemente repetidas ad infinitum, percebemos que, na forma de fazer
cada uma dessas atividades, nunca ha repeticdo. Emsua infinita rebeldia, o cotidiano
ndo se deixa dominar por normas e regulamentos formais, exatamente porque as
acdes cotidianas, na multiplicidade de formas de sua realizagdo, ndo sdo e néo
podem ser repetidas no seu ‘como’.

E assim defendemos, neste trabalho, que o conhecimento para os estudantes da EJA s6
tem sentido quando tenta responder, interpretar as indagacdes vivenciadas pelos préprios
individuos. Acreditamos, dessa forma que as propostas curriculares para/da/na EJA
necessitam ir além do formato oficial imposto, reconhecendo que o direito ao conhecimento
socialmente produzido ndo se esgota no conhecimento escolar. Oliveira (2003) nos alerta
sobre a importancia de questionarmos as conviccdes e as verdades no privilegiado espaco de

emancipacdo que pode ser a sala de aula, uma vez que:

Os proprios contetdos do ensino, sempre necessariamente articulados as
metodologias, as convicgdes de ordem relacional entre sujeitos, grupos sociais e
saberes, sdo rediscutidos e reorganizados de modo a questionar as verdades oficiais,
cientificas e/ou deontoldgicas. Ou seja, a constru¢do de uma sociedade democratica
implica o desenvolvimento de uma acdo democratica concreta em todos 0s espacos
de interacdo social, inclusive na escola. (p. 31, 32).

Esta investigacdo, seguindo a perspectiva apontada pela autora, considerou o0s
conhecimentos dos estudantes, que foram reconhecidos como saberes Validos, importantes
para o curriculo. As suas identidades foram garantidas como importantes, bem como, seus
saberes do trabalho, da histéria de suas cidades e familias, da segregacdo, da exclusdo, da
experiéncia. Em sintese, trabalhamos com todos os saberes coletivos que 0s sujeitos
trouxeram para a escola, oriundos de suas lutas coletivas, que necessitavam ser

ressignificados no curriculo escolar. 1sso se faz necessario considerando que,

[...] para se compreender o que de fato acontece nos processos educacionais e que
escapa aos modelos pedagdgicos e propostas curriculares oficiais, € preciso
considerar, como formas de saber/fazer/pensar/sentir/estar no mundo validas, tudo
aquilo que a escola tem sido levada a negligenciar em nome da primazia do saber
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cientifico e da cultura ocidental branca e burguesa sobre os/as demais (OLIVEIRA,
2008).

Tomando essas discussfes como fundamentacdo, observamos que nas salas de aula
envolvidas na pesquisa 0s praticantespensantes experimentaram diferentes modos de
problematizar o curriculo oficial, construindo curriculos inéditos, os chamados curriculos

pensadospraticados, entendidos como Oliveira (2013, p. 386):

[..] para além dos contetdos de aprendizagemensino, como criagdo cotidiana —
produzidos por meio de enredamentos especificos entre propostas formais,
conhecimentos diversos, valores e crengas, sentimentos e formas expressivas — dos
seus sujeitos politicopraticantes. Disso se depreende que, em diferentes salas de
aula, momentos, circunstancias, diferentes professores criam curriculos,
modificando normas e textos de politicas educacionais, hegemonias politicas e
outras influéncias, usando aquilo que sabem/sentenvdesejam emdialogo comaquilo
que lhes é supostamente imposto.

Esses modos de experimentacdo/problematizacdo, com 0s quais 0s sujeitos da
pesquisa se afirmam como protagonistas de curriculos inéditos revelaram-se, em muitos
momentos, de maneira extremamente transgressora, potente e inventiva, como observamos na
proxima Secdo. Oliveira (2008, p. 7) destaca que a reflexdo sobre esses curriculos deve se dar:

[..] no sentido da compreensdo de suas especificidades entendidas como
contribuicdes diferenciadas a tessitura das redes de conhecimentos, sem hierarquia
necessaria entre elas e sem que essas especificidades sejam percebidas como
oposices. Ao considerar o enredamento entre os diferentes conhecimentos e
praticas presentes na vida cotidiana, que é sempre coletiva, os estudos do cotidiano
conseguem revalorizar o carater também coletivo dos processos de criacdo de
conhecimentos (OLIVEIRA, 2008, p. 7).

Concordamos com a autora, € ousamos dizer que esta investigagdo apresentou-se em
Alagoas, como pesquisa inédita na EJA, que mostra um processo formativo rico de interaces,
trocas de saberes pedagogicos e cientificos, possibilitadores do estabelecimento de relacbes
teoriapratica mais horizontalizadas. Na tentativa de superar o paradigma da educacao
compensatoria em prol de uma visdo mais prospectiva, que articule a educacdo basica e a
educacdo continuada como direito de todos.

Ao lado de ser inédita foi, também, inovadora pela invencdo ndo de novas formas de
se construir uma pratica pedagogica na EJA e sim de valorizacdo do que ocorre dentro do
contexto da EJA em Alagoas, que permanece invisibilizado (des)respeitado e silenciado pelas

Secretarias de Educagéo.
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As contribuicdes de Oliveira (2008) no contexto desta pesquisa nos ajudaram a
visualizar que os saberesfazeres vivenciados durante o processo de investigacdo garantiu aos
estudantes e professoras se reconhecerem como construtores da sua prépria histdria educativa,
num processo formativo. Nesse sentido, nossas discussdes, no cotidiano escolar da EJA a
nosso ver, versaram, sobretudo sobre os processos de aprendizagemensino, concordando com

Oliveira (2013, p.375), ao destacar que:

[...] cotidianamente, muitas coisas que ndo nos sdo ensinadas, ao contrario do que
supbe o formalismo hegemdnico que entende a acdo formal de ensino como
condicdo necesséaria a aprendizagem e a de que, nas escolas, ndo podemos nos
conformar com um ensino que ndo produza aprendizagens.

Desta forma, durante a trajetéria da pesquisa compreendemos que os fundamentos
politico-epistemoldgicos e reflexdes nos permitiram avancar para além da dicotomizacdo e da
hierarquizagdo entre os diferentes conhecimentospraticas e entre 0s seus praticantes.
Entendendo, portanto, que os conhecimentos construidos nas salas de aula observadas se
enredaram aos processos de reflexdo em torno da emancipacdo social e da possivel
contribuicdo das escolas a esse processo.

E que a singularidade desta pesquisa ndo tentou padronizar os sujeitos e suas praticas,
ou seus modos heterogéneos de pensar a EJA. Rompeu-se, portanto com uma problematica,
que ainda é recorrente na EJA que € a busca pela homogeneizacdo em nossos sistemas
educacionais; na afirmacdo de uma modalidade de segunda categoria, se comparada ao ensino
dito regular. Neste sentido Oliveira (2013, p. 378) mais uma vez contribui para nossa

reflexdo, quando afirma que:

Precisamos, por isso, superar a muito difundida e pouco eficaz formula segundo a
qual as politicas se definem nos gabinetes e as praticas no campo de acdo cotidiano
— N0 Nnosso caso, as salas de aula. Caberia as primeiras estabelecer o que deveria ser
feito e as Ultimas, executar o receitudrio. Ainda de acordo com essa concepgao, 0S
problemas ndo resolvidos da realidade sdo sempre “culpa” de quemnao entende ou
nao sabe usar as ideias e determinagfes, sempre bem pensadas. Em lugar de tentar
ensinar a realidade o que ela deveria ser, a discussdo aqui proposta pretende
defender a inseparabilidade politicaspraticas e que, por isso, é mais apropriado e
proficuo compreender sua complexidade, as redes de saberes, poderes e fazeres que
nela se teceme que a habitam, as articulagdes entre as diferentes dimenses do real
que lhes dao origem cotidianamente.

Enfim, as contribuicdes dos autores citados, nesses itens, nos permitiu compreender
gue nas escolas da EJA ao participarem das experiéncias curriculares cotidianas, mesmo que

supostamente seguindo materiais curriculares preestabelecidos, professores e estudantes tém
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condicdes de superarem a logica hegemdnica tecendo alternativas curriculares com os fios
que as redes das quais fazem parte dentrofora da escola, lhes possibilitam. Isso conseguimos
enxergar com/na pesquisa realizada, da mesma maneira, 0s professores envolvidos
empoderaram-se dessa postura que para além de ser metodoldgica é uma postura politica, que
nos dizeres de Oliveira (2013, p. 378):

Trata-se de um problema politico-epistemolégico que requer pensar a
homogeneizagdo no contexto das formas sociais de padronizagdo com base no
idedrio hegemdnico, e a necessidade de inscrever este debate na discussdo sobre o
direito & igualdade e a diferenca de sujeitos, conhecimentos e culturas, que, longe de
poder ser colocada emtermos de oposi¢do igualdade xdiferenca, precisa ser pensada
como complementariedade.

Nos dialogos com os pesquisadores cotidianistas detectamos que ha na EJA muitos
curriculos inéditos e democraticos acontecendo diariamente, que na maioria das vezes
encontram-se invisibilizados. Feitas essas consideracGes, dialogamos na sequéncia com
Boaventura e Freire, que nos permitiram um olhar diferenciado sobre o cotidiano da escola da

EJA, sem que com isso queiramos limitar as contribuicbes desses autores.

2.5 Contribuicdes de Freire (1979, 1980, 1992, 1996): educacéo e dialogo

As leituras de Freire, que sempre fizeram parte da nossa trajetdria profissional e que
nos alertaram a entender o outro — o estudante da EJA —, com o olhar voltado para a
concepcdo de educagdo como perspectiva do sentido de emancipacdo que o pesquisador

defende nos remeteu ao entendimento da Educacéo dialdgica, que possibilita,

[.] a discussdo corajosa da problematica [do sujeito] e sua insercdo nessa
probleméatica. Que o advertisse dos perigos de seu tempo, para que, consciente deles,
ganhasse a forca e a coragem de lutar, ao invés de ser levado e arrastado a perdicao
do seu proprio ‘eu’, submetido as prescri¢des alheias. Educagdo que o colocasse em
didlogo constante com o outro. Que o predispusesse a constantes revisdes. A analise
critica dos seus ‘achados’. A uma certa rebeldia, no sentido mais humano da
expressdo (FREIRE, 1996, p. 97,98).

Concordando com o autor, acreditamos em uma educacdo como possibilidade de
enunciacdo de sujeitos invisibilizados e ou silenciados nas praticas sociais, sobretudo no
reconhecimento dos seus saberes no ambito da educacdo escolar tradicional, emerge a ideia da

educacdo emancipatéria para a rebeldia e para a formacdo de subjetividades inconformistas.
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Para Freire (1996), a emancipacdo desponta na educacdo como fruto de conquista
politica a ser efetivada pela praxis educativa. Ou seja, uma educacdo forjada na luta constante,
a favor da libertacdo das pessoas de suas vidas desumanizadas pela opressdo. Essa libertacdo
ndo se trata de um projeto que deva ser construido num futuro longinquo, ao contrario, deve
ser um processo implementado cotidianamente no espacotempo da escola da EJA.

Uma educacdo que seja forjada em uma perspectiva transformadora e emancipatoria,
ndo podendo se pautar em discusses superficiais ou corporativas que ocultam concepcoes
sociais totalitarias e legitimam praticas reacionarias vigentes. Ao contrario, deve estar baseada
no dialogo constante que desvela intencBes e compromissos politicos, explicitando o sentido e

a coeréncia ética das acbes, uma vez que para Freire (1993, p.43):

A préatica docente critica, implicante do pensar certo, envolve o movimento
dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer. O saber que a pratica
docente espontdnea ou quase espontanea, ‘desarmada’, indiscutivelmente produz é
um saber ingénuo, um saber de experiéncia feito, a que falta a rigorosidade metddica
que caracteriza a curiosidade epistemoldgica do sujeito (FREIRE, 1993, p.43).

Essa pratica docente, no nosso entendimento, em um trabalho educativo, caminha na
contramdo de uma logica hegemdnica, situando-se, mais especificamente, na perspectiva pos-
abissal (SANTOS, 2002), que retomamos na proxima subsecdo. Segundo a no qual o0s
conhecimentos dos sujeitos que antes eram silenciados, invisibilizados, aos poucos surgem e
ocupam espagos nos curriculos.

Ao focar nossa atengdo nos curriculos pensadospraticados vividos nas escolas de EJA,
compreendemos que 0s sujeitos da pesquisa, estudantes jovens, adultos e idosos, junto com as
professoras trouxeram saberes de suas vidas para a escola, e esses saberes se entrelagcaram nas
salas de aula, construindo redes de conhecimentos. Uma perspectiva que tenta superar as
discussdes superficiais, buscando o didlogo constante permitindo desvelar intengdes e
compromissos éticos, explicitando o sentido e a coeréncia das acGes, como sempre nos
ensinou Freire.

Diante desses pressupostos, reconhecemos, com base em Freire (1996), que as salas de
aula da EJA sdo espacos de didlogos que ampliam os conhecimentos dos estudantes. Nesse
sentido, essa dialogicidade podera permitir a construcdo de curriculos emancipatdrios nas
salas de aula. No ambito educacional ha que se ressaltar que dialogar ndo pode ser
“catequizar”, mas socializar para uma reflexdo-acdo. Dialogar é problematizar o fazer-

pedagdgico e suas consequéncias, € suscitar exigéncias para a mudanca. Ndo se trata de
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apresentar respostas prontas, mas questionar as intencdes e contradicdes do constituido,
processar a reconstrucao.

Assim, o conceito de didlogo na sala de aula, apresentado neste trabalho ultrapassa a
troca de ideias, ou conversar polemizando, é permitir uma educacdo problematizadora em que
0s praticantespensantes da EJA tenham seus saberes reconhecidos na escola, suas historias,
suas verdades e realidades. E educacdo compreendida como atividade extremamente
importante no processo formativo do individuo, indo muito além de apenas decodificar letras
e palavras.

Nesta perspectiva no Observatorio, que focalizamos na proxima Secdo, tivemos a
oportunidade de vivenciar praticas pedagdgicas comprometidas com o0s estudantes,
enxergando-os como sujeitos inseridos em realidades concretas especificas, com diferentes
anseios e expectativas culturais, sem aprisiona-los em estere6tipos ou rétulos. Ou seja, uma
pratica comprometida com individuos possuidores de saberes, como afirma Freire (1993, p.36
e 37): “Decéncia ¢ boniteza de mios dadas. [...] mulheres e homens, seres historico-sociais,
nos tornamos capazes de comparar, de valorar, de intervir, de escolher, de decidir, de romper,
por tudo isso, nos fizemos seres éticos”.

No referido Observatdrio, o dialogo entre as/os professorasies de EJA e da
Universidade, bem como os estudantes bolsistas, representou o problematizar do fazer-
pedagogico e suas respectivas consequéncias, 0 que acreditamos ter suscitado reflexdes que
apontavam para possibilidade de indicios de mudancas da pratica pedagdgica. Nesse sentido,
todos/as estdvamos abertos/as para o dialogo, sem medos, como nos disse Freire (1992, p.
54):

[...] penso que deveriamos entender o ‘didlogo’ ndo como uma técnica apenas que
podemos usar para conseguir obter alguns resultados. Também ndo podemos, ndo
devemos, entender o didlogo como uma tatica que usamos para fazer dos alunos
nossos amigos. [...] Ao contrario, o dialogo deve ser entendido como algo que faz
parte da propria natureza histdrica dos seres humanos. E parte de nosso progresso
historico do caminho para nos tornarmos seres humanos. Isto é, o didlogo é uma
espécie de postura necessaria, na medida em que os seres humanos se transformam
cada vez mais em seres criticamente comunicativos. O didlogo é o momento em que
os humanos se encontram para refletir sobre sua realidade tal como a fazem e
refazem.

No percurso dialégico que vivemos no Observatdrio, estdvamos sempre refletindo
sobre “o que fazer” e “como fazer”, entendendo a pratica educativa como pratica social que

acontece dentrofora da sala de aula, uma vez que:
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[...] o conhecimento ndo se estende do que se julga sabedor até aqueles que se julga
ndo saberem; o conhecimento se constitui nas relagdes homem-mundo, relagdes de
transformacdo, e se aperfeicoa na problematizacéo critica destas rela¢des. (FREIRE,
1996, p. 36).

Dessa forma, vivenciamos uma pratica investigativa com intencionalidade politica
dentro dos cotidianos das escolas participantes. Consideramos necessario ainda, nesta
investigacdo, apoiar-nos em Freire (1979), no conceito de emancipacdo que se relaciona
intrinsecamente com a educacdo libertadora e humanizadora, que busca nas indagacdes

possibilidades de atuacdo de constru¢do de curriculos e nos instiga, como Freire (1996, p. 34):

[...] discutir com os alunos a realidade concreta a que se deva associar a disciplina
cujo contetido se ensina, a realidade agressiva em que a violéncia é a constante e a
convivéncia das pessoas é muito maior coma morte do que coma vida? Por que ndo
estabelecer uma necessaria ‘intimidade’ entre os saberes curriculares fundamentais
aos alunos e a experiéncia social que eles témcomo individuos? Por que nédo discutir
as implicagdes politicas e ideoldgicas de um tal descaso dos dominantes pelas areas
pobres da cidade? Ha ética de classe embutida neste descaso?

Concordamos com 0 autor gque em nossas experiéncias vivenciadas nas escolas da
EJA, as professoras compreenderam a necessidade da problematizacdo que deva subsidiar 0s
estudantes para o enfrentamento da dulvida, do imponderdvel, das incertezas. Nesta
perspectiva 0 curriculo escolar é entendido ndo mais como um rol de conhecimentos
preestabelecidos por diferentes disciplinas e presumivelmente indiscutiveis e imparciais.

Estavamos todos, durante o processo de vigéncia do Observatorio, professores da Ufal
e das escolas de EJA, em defesa de uma pedagogia critica que implicava em promover

praticas curriculares que possibilitassem:

a) Abordar de forma aberta, ndo determinista, a relacdo entre conhecimento
elaborado e sujeito, em que o poder de imposicdo da ciéncia sobre os néo cientificos
desaparece; b) Compreender essa transformacéo do sujeito como esclarecimento do
Seu senso comum, como teoria critica que abra os contetidos da propria consciéncia
e da reflexdo de primeiro nivel a discussdo, destruindo as barreiras que ocultam a
deformacédo ideoldgica, abrindo-lhe caminhos para a sua emancipagao pessoal e para
a liberacdo social a partir de um discurso que desvenda a realidade de maneira mais
rigorosa (SACRISTAN, 1999, p. 124).

Compreendemos, portanto, que a escola da EJA é um espacotempo de produgdo de
sentidos, para alkm do que é definido nos curriculos prescritos, exige entendé-la a partir das
suas contradicdes e dos sabresfazeres dos seus praticantespensantes. Isso significa pensa-la

ndo apenas como um mero espaco de reproducdo da ideologia dominante, nem tampouco um
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lugar em que se aprende apenas os conteudos prescritos nos curriculos oficiais. Como nos
ensinou Freire (1996, p. 32):

Nosso papel ndo é falar ao povo sobre a nossa visdo do mundo, ou tentar imp6-la a
ele, mas dialogar com ele sobre a sua e a nossa. Temos de estar convencidos de que
a sua visdo do mundo, que se manifesta nas vérias formas de sua agdo, reflete a sua
situacdo no mundo, em que se constitui, [...] A tarefa do educador dialégico é,
trabalhando em equipe interdisciplinar este universo tematico, recolhido na
investigacdo, devolvé-lo, como problema, ndo como dissertacdo, aos homens de
quem recebeu.

Concordamos com Freire, pois em nossa pesquisa 0 cotidiano da escola da EJA foi
concebido como espaco de criacBes curriculares democraticas, espaco privilegiado da acédo
educativa possibilitando aos sujeitos construirem suas proprias vozes, desenvolverem
subjetividades democréaticas e validarem suas experiéncias de maneira horizontal. O desafio
nesta tese foi dar visibilidade aos curriculos pensadospraticados que escapam ao modelo
hegemonico, podendo ser considerados curriculos contra-hegemonicos, geradores de outras
concepgdes de aprendizagem para além da hierarquia dos saberes.

Nessa concep¢do, o curriculo na/da EJA de base freireana deve estar comprometido

com a concretude das vivéncias, uma vez que,

[...] o conteldo programatico da educacdo ndo é uma doacdo ou uma imposicdo —
um conjunto de informes a ser depositado nos educandos, mas a revolucgdo
organizada, sistematizada e acrescentada ao povo, daqueles elementos que este lhe
entregou de forma desestruturada (FREIRE, 1996, p. 32),

E nesse processo de construcdo da educagdo que Freire (1992) diz que é necessario o
enfrentamento das ‘situacdes-limites’, uma vez que € nessas “situacdes-limites” que existem
possibilidades de se ir além, de se construir uma educacdo que permita ousar, mudar,
transformar-se e de sair de si mesma, de seu pedagogismo, para ser inédita.

E emerge a racionalidade problematizadora, fundamentada na criacdo do novo, do
possivel uma vez que para Freire (1992, p. 94), ndo se consegue alcancar a meta da
humanizagdo “{...] sem o desaparecimento da opressdo desumanizadora, é imprescindivel a
superacdo das ‘situagdes-limites’ em que os homens se acham quase coisificados”.

O principio do didlogo ¢ a palavra compartilhada, cheia de sentido, que ¢ “encharcada
do inédito-viavel” (FREIRE, 1992, p. 22), e tem como pressupostos relacGes verdadeiras,
comprometidas e democraticas. Possibilita e promove o debate entre 0 homem, a natureza e a
cultura, entre 0 homem e o mundo em que vive, é uma metodologia dialégica, pois prepara o

homem para viver o seu tempo sendo sujeito da sua transformacéo.
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2.6 Um didlogo com Santos (2000, 2003, 2004, 2008): Sociologia das Auséncias e

Sociologia das Emergéncias

As leituras dos escritos do pesquisador portugués Boaventura de Sousa Santos, nos
chegaram por meio de seminarios e das sessBes conversas promovidas na Ufal pelo
Procad/Casadinho, como ja mencionamos anteriormente, trazidas, sobretudo, pela professora
Inés Oliveira da Uerj, membro do referido Programa. No percurso desta pesquisa buscamos
Santos, principalmente por acreditarmos que existem ricas experiéncias de professores/as e
estudantes na EJA em Alagoas, mas ha, ainda, uma predominancia de propostas curriculares

oficiais baseadas no pensamento abissal, que:

[...] consiste na concessdo a ciéncia moderna do monopdlio da distingdo universal
entre o verdadeiro e o falso, em detrimento de dois conhecimentos alternativos: a
filosofia e a teologia. O caracter exclusivo deste monopdlio esta no cerne da disputa
epistemolégica moderna entre as formas cientificas e ndo cientificas de verdade. [...]
A sua visibilidade assenta na invisibilidade de formas de conhecimento que nédo
encaixam em nenhuma destas formas de conhecer. Refiro-me aos conhecimentos
populares, leigos, plebeus, camponeses ou indigenas do outro lado da linha. Eles
desaparecem como conhecimentos relevantes ou comensuraveis por se encontrarem
para além do universo do verdadeiro e do falso (SANTQOS, 2008, p. 15).

Esse pensamento funda-se na hegemonia de um pensamento educacional
monocultural, ou seja, centrado nos valores hegemdnicos e promotor de homogeneizacdo de
identidades. Essa educacdo é pensada como ato de fora para dentro, em que o sujeito é objeto
do ensino ao qual se submete, e faz com que os estudantes sejam assujeitados a educacdo
(SANTOS, 2002). E as ricas experiéncias da EJA em Alagoas, no nosso entendimento tém
sido desperdicadas por uma racionalidade arrogante, que se considera Unica, exclusiva,

correta e necessaria, seguindo a concepc¢do da razao indolente que,

[...] manifesta-se, entre outras formas, no modo como resiste & mudanca das rotinas
e como transforma interesses hegemdnicos em conhecimentos verdadeiros. Da
minha perspectiva, para haver mudangas profundas na estruturacdo dos
conhecimentos, & necessario comecar por mudar a razio que preside tanto os
conhecimentos como a estruturacdo deles. Em suma, é preciso desafiar a razéo
indolente (SANTOS, 2004, p. 781). (grifo nosso)

E importante dizer que sem “desafiar a razio indolente”, permanecera o processo de
invisibilizacdo do outro e de seus conhecimentos, na perspectiva do pensamento abissal
(SANTOS, 2010a), caracteristico da modernidade ocidental. Segundo o pesquisador, esse

pensamento produz uma fenda abissal, que traz divisbes por meio de linhas radicais que
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dividem a realidade social em dois universos distintos: o universo “deste lado da linha” e o
universo “do outro lado da linha”.

No universo do “outro lado da lnha”, este desaparece enquanto realidade, tornando-se
inexistente e € produzido como inexistente. Nessa dire¢do, cristaliza-se a inferiorizacdo
extrema e é disseminada, sobretudo, por meio dos discursos excludentes que representam a
expressdo cultural de uma classe social, mais poderosa sobre as demais. Nesse caso
especifico, os estudantes da EJA s@o reconhecidos como pertencentes ao grupo de excluidos,
deslocados de suas referéncias, tornando-se sujeitos assujeitados.

E que a linha visivel que separa a ciéncia de seus “outros” modernos esti baseada na
linha abissal nvisivel que separa, “de um lado, ciéncia, filosofia e teologia e, de outro,
conhecimentos tornados incomensurdveis e incompreensiveis por ndo obedecerem nem aos
critérios cientificos de verdade, nem aos critérios dos conhecimentos reconhecidos como
alternativos” (SANTOS, 2008, p. 3).

Compreendemos que as formas de ignoréncia sdo tdo heterogéneas e interdependentes
guanto as formas de conhecimento. Como nos diz a ecologia de saberes a ignorancia ndo €
necessariamente um estado original ou ponto de partida. A ecologia de saberes baseia-se no
principio de que hd uma diversidade epistemologica do mundo, o reconhecimento da
existéncia de uma pluralidade de formas de conhecimentos, alem do conhecimento cientifico,

que implica em renunciar a monocultura do saber. Segundo Santos (2008, p. 27):

[..] na ecologia de saberes cruzam-se conhecimentos e, portanto, também
ignorancias. Ndo existe uma unidade de conhecimento, como ndo existe uma
unidade de ignorancia. As formas de ignorancia sdo tdo heterogéneas e
interdependentes quanto as formas de conhecimento. Dada esta interdependéncia, a
aprendizagem de certos conhecimentos pode envolver o esquecimento de outros e,
em (ltima instancia, a ignorancia destes. Por outras palavras, na ecologia de saberes,
a ignorancia nao é necessariamente umestado original ou ponto de partida. Pode ser
um ponto de chegada. Pode ser o resultado do esquecimento ou desaprendizagem
implicitos num processo de aprendizagem reciproca.

Reconhecemos, assim, com base em Santos (2000, 2004), que as salas de aulas da EJA
sd0 espacos que ampliam os conhecimentos dos estudantes, lugar de didlogos, podendo,
portanto ser espaco para a construgdo da justica cognitiva e, consequentemente, da justica
social, tendo clareza da complexidade das diferentes dimensdes que permeiam 0s conceitos e

as imbricacOes, conforme define Santos, (2000, p. 74-5):

Justica cognitiva significa que as relagdes entre o0s conhecimentos séo
horizontalizadas e ndo hierarquicas, evidenciando umdialogo e umenredamento que
nao privilegiam necessariamente os conhecimentos formais, estabelecendo-se como
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uma relagdo mais ecoldgica, de complementaridade e interdependéncia entre o0s
conhecimentos escolares e 0s conhecimentos aprendidos coma vida cotidiana.

[...] a justica social existe se e quando os diferentes sujeitos sociais sdo valorizados e
reconhecidos pelo que sdo e conhecem, exercendo seus direitos a fazer escolhas e
permanecer vivendo dignamente.

Para Santos (2000), a medida que se estabelecem essas duas categorias, em dado
contexto de subalternidade, poderdo 0s sujeitos inseridos nesses espagostempos construir um
processo de emancipacdo social. Compreendemos a emancipacdo social proclamada por
Boaventura de Sousa Santos como uma busca de construcdo de globalizacdo contra-
hegemonica, que tenha em seu cerne 0s mais variados mundos, com diferentes grupos sociais
organizados e suas manifestagdes.

Diz Santos (2000), que a emancipacdo social tem que permitir interpretar de maneira
expansiva as iniciativas, movimentos ou organizacbes que Se mostram resistentes a
globalizacdo neoliberal e a exclusdo social e que se contrapfem a alternativas de exclusdo e
segregacdo. Estd para além da concepcdo do fomento de um processo libertario que

conduziria a emancipacdo de um individuo ou grupo, uma vez que:

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

Nessa vertente, seguimos o0 viés de uma educacdo que possa expandir o presente e
contrair o futuro, assunto que enfocamos, mais adiante. Santos (2008), diz que é preciso que
as politicas — e no nosso caso especifico as politicas educacionais —, sejam contrarias ao

pensamento abissal, dando lugar a a¢bes que sigam epistemologias pds-abissais, pois:

[...] parte do reconhecimento de que a exclusdo social no seu sentido mais amplo
toma diferentes formas conforme é determinada por uma linha abissal ou néo
abissal, e que, enquanto a exclusdo abissal definida persistir, ndo sera possivel
qualquer alternativa pos-capitalista progressista. (SANTOS, 2008, p. 23).

Compactuamos com Santos (2008, p.23), com a ideia de que é necessario que haja
sempre “o reconhecimento da persisténcia do pensamento abissal’ para que seja igualmente
possivel “[...] comegar a pensar e a agir para além dele. Sem este reconhecimento, o
pensamento critico permanecera um pensamento derivativo que continuard a reproduzir as

linhas abissais, por mais anti-abisssal que se autoproclame” (SANTOS, 2008, p. 23).
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Nessa concepgdo compreendemos ser necessario evitar 0 gigantesco desperdicio das
experiéncias nas escolas da EJA, como nos referimos na Ultima Secdo desta tese. Para
expandir o presente, Boaventura propde a sociologia das auséncias; e para contrair o futuro,

uma sociologia das emergéncias, ao dizer que,

Enquanto a dilatacdo do presente é obtida através da sociologia das auséncias, a
contrac¢do do futuro é obtida através da sociologia das emergéncias. A sociologia
das emergéncias consiste em substituir o vazio do futuro segundo o tempo linear
(um vazio que tanto é tudo como é nada) por um futuro de possibilidades plurais e
concretas, simultaneamente utépicas e realistas, que se vao construindo no presente
através das actividades de cuidado (SANTOS, 2008, p.03).

A sociologia das auséncias como a sociologia das emergéncias tem como fundamento
o inconformismo. No caso da primeira, em relacdo as experiéncias desperdicadas e na
segunda, em relacdo as caréncias que podem ser supridas. Baseando-nos nessas duas
sociologias propostas, Santos busca superar o0 pensamento hegemonico, estatico e que
inferioriza e se destaca pela capacidade de produzir e radicalizar distingbes. Esse é um
pensamento que inferioriza e silencia os conhecimentos “ditos ndo cientificos”. O processo da
nossa pesquisa mostrou que essas distingdes sdo intensamente visiveis em Alagoas, em
relacdo ao atendimento ao publico da EJA que se estrutura em cima de invisibilidades, tanto
dos sujeitos como das escolas que ofertam a modalidade.

Com esse olhar, a nossa intencdo foi recuperar a experiéncia ndo valorizada na EJA e
para tanto, nos aportamos nesta pesquisa na critica da razdo metonimica® (SANTOS, 2004),
valorizando os conhecimentos de mundo dos estudantes, desinvisibilizando-os, trazendo-os
para dentro do curriculo escolar, enquanto epistemologia poés-abissal, como forma de

combater o desperdicio da experiéncia e buscar:

[...] a credibilidade para os conhecimentos ndo cientificos o que ndo implica o
descrédito do conhecimento cientifico. Implica, simplesmente, a sua utilizagdo
contra-hegemdnica. Trata-se, por um lado, de explorar a pluralidade interna da
ciéncia, isto é, as préticas cientificas alternativas que se témtornado visiveis através
das epistemologias feministas e pds-coloniais e, por outro lado, de promover a
interaccdo e a interdependéncia entre os saberes cientificos e outros saberes, ndo
cientificos (SANTOS, 2008, p. 252).

Temos a compreensdo que essa postura se vale do procedimento da sociologia das

auséncias, que visa a identificar e tornar presente toda a experiéncia produzida como ausente.

8 A Razdo Metonimica é obcecada pela ideia de totalidade sob forma de ordem. Toma a parte pelo todo, o
conceito de totalidade é feito de partes homogéneas. Esta razdo contrai o presente porque deixa de fora muita
realidade, muita experiéncia.
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Ao ser considerada existente, como afirma Santos (2008) pode ser discutida e argumentada
como alternativa as experiéncias hegemodnicas, criando condicdes para ampliar ‘...] o campo
das experiéncias crediveis nesse mundo e neste tempo” (SANTOS, 2004, p. 789), por meio de
um processo reconhecido pelo pesquisador como Ecologia dos saberes, como ja afirmamos
anteriormente.

E torna-se essencial entender a importancia de se construir a Sociologia das Auséncias
(SANTOS, 2004), na realidade de EJA, uma vez que trata da superacdo das monoculturas do
saber cientifico hegemonico, do tempo linear, da naturalizacdo das diferencas da escola
dominante. Centrada no universalismo e na globalizacdo; para alem da produtividade
mercantil do trabalho e da natureza, transformando as auséncias em presencas, demonstrando
que é a razdo indolente que produz ativamente essas inexisténcias, invisibilizando e
descredibilizando as alternativas emancipatorias.

A sociologia das auséncias visa a identificar e tornar presente toda a experiéncia
produzida como ausente. Ao considera-la existente, pode ser discutida e argumentada como
alternativa as experiéncias hegemodnicas, criando condigdes para ampliar “{...] o campo das
experiéncias crediveis nesse mundo e neste tempo” (SANTOS, 2004, p. 789). Assim, a
sociologia das auséncias revela a diversificacdo e a multiplicacdo das experiéncias disponiveis
e possiveis. Aliada a ela, esta o trabalho de traducdo, que utilizamos na Quinta Secdo desta

tese, configurando-se como:

[...] o procedimento que permite criar inteligibilidade reciproca entre as experiéncias
do mundo, tanto as disponiveis como as possiveis, reveladas pela sociologia das
auséncias e a sociologia das emergéncias. Trata-se de um procedimento que néo
atribui a nenhum conjunto de experiéncias nem o estatuto da totalidade exclusiva
nem o estatuto de parte homogénea. (SANTOS, 2002, p. 265).

E comungando dessas ideias de Santos, que assumimos o trabalho de traducdo das
experiéncias vivenciadas nas escolas da EJA, entendendo que esse trabalho aponta a
necessidade da superacdo da inexisténcia e da indiferenca, mas essa perspectiva ndo traz
garantias de éxito. A traducdo €, pois um trabalho exigente sem seguros contra riscos,

conforme nos expde Santos, (2006, p. 135), uma vez que:

As expectativas sdo as possibilidades de reinventar a nossa experiéncia,
confrontando as experiéncias hegemdnicas que nos sdo impostas com a imensa
variedade das experiéncias cuja auséncia é produzida ativamente pela razdo
metonimica ou cuja emergéncia é suprimida pela razdo proléptica. A possibilidade
de um futuro melhor nédo estd, assim, num futuro distante, mas na reinvencdo do
presente, ampliado pela sociologia das auséncias e pela sociologia das emergéncias e
tornado coerente pelo trabalho de traducéo.
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Para além da sociologia das auséncias Santos (2010), traz a sociologia das
emergéncias, que desinvisibiliza as alternativas que cabem no horizonte das possibilidades
concretas, ampliando o presente, juntando ao real amplo as possibilidades e expectativas
futuras que ele comporta, revelando por via da amplificacdo simbodlica as pistas e 0s sinais

gue podem estar invisiveis.

Tal ampliagdo simbdlica é, no fundo, uma forma de imaginacdo socioldgica que visa
um duplo objetivo: por um lado, conhecer melhor as condigfes de possibilidade da
esperanga; por outro, definir principios de a¢do que promovam a realizagdo dessas
condigfes (SANTOS, 2002, p. 21).

A sociologia das emergéncias,

[.] é a investigacdo das alternativas que cabem no horizonte das possibilidades
concretas, procedendo ‘a uma ampliagdo simbdlica’ dos saberes, praticas e agentes
de modo a identificar neles as tendéncias do futuro sobre as quais é possivel atuar
para maximizar a probabilidade de esperanca em relacdo a probabilidade de
frustracdo (SANTOS, 2010, p. 24).

Esse olhar com base na sociologia das emergéncias nos prop0s uma nova semantica
das expectativas, uma vez que agimos tanto sobre as possibilidades como sobre as
capacidades, identificando sinais, pistas ou tracos de possibilidades futuros em tudo o que
existia, ainda que silenciado, marginalizado ou desqualificado.

Nesse contexto, surge o Ainda-Nao que é por um lado, capacidade (poténcia) e, por
outro, possibilidade (potencialidade). Esta possibilidade tem uma componente de escuriddo
que reside na origem dessa possibilidade no momento vivido, que nunca € inteiramente

visivel para si proprio, conforme nos indica Santos (2010a, p.22):

O Ainda-Ndo (Noch Nicht) [...] insurge- -se contra o facto de a filosofia ocidental ter
sido dominada pelos conceitos de Tudo (Alles) e Nada (Nichts), nos quais tudo
parece estar contido como laténcia, mas donde nada novo pode surgir. Dai que a
filosofia ocidental seja um pensamento estatico. Para Bloch®, o possivel ¢ o mais
incerto, o mais ignorado conceito da filosofia ocidental (1995: 241). E, no entanto,
s0 o possivel permite revelar a totalidade inesgotavel do mundo.

Conforme expbe o autor, a sociologia das emergéncias busca uma relacdo mais

equilibrada entre experiéncia e expectativa, 0 que, nas atuais circunstancias, implica dilatar o

° A expressdo Ainda-Ndo criada por Emst Bloch, nos ajuda a pensar os “possiveis nio realizados” na realidade,
existentes, mas que podemser reconhecidos nela como potencialmente realizdveis (OLIVEIRA, 2012, p. 12).



presente e encurtar o futuro. N&o se trata de minimizar as expectativas, trata-se antes de
radicalizar as expectativas assentes em possibilidades e capacidades reais, aqui e agora.

Nas epistemologias poés-abissais devem ser estabelecidas relagdes mais ecoldgicas
entre saberes e culturas diferentes que dialogam, por meio de experiéncias de horizontalizacdo
a partir da Ecologia de saberes, que valoriza os diferentes saberes e culturas dos estudantes
rompem com o daltonismo cultural que tende a ndo reconhecer as diferencas étnicas, de
género, de diversas origens regionais e comunitarias ou ndo coloca-las em evidéncia. Esse

conjunto de epistemologias parte:

[...] da possibilidade da diversidade e da globalizagdo contra-hegembnicas e
pretendem contribuir para as credibilizar e fortalecer. Assentam em dois
pressupostos: 1) ndo ha epistemologias neutras e as que clama sé-lo sdo as menos
neutras; 2) a reflexdo epistemolégica deve incidir ndo nos conhecimentos em
abstrato, mas nas praticas de conhecimento e seus impactos noutras praticas sociais
(SANTOS, 2006: p. 154).

Esses pressupostos agucaram o0 nosso olhar nesta investigacdo, na tentativa de
focarmos no reconhecimento da pluralidade de conhecimentos heterogéneos (sendo um deles
a ciéncia moderna). Ou seja, partimos da ideia de que o conhecimento € interconhecimento.
Aprendemos, com Santos (2010b, p.27) que:

[...] num processo de aprendizagem conduzido por uma ecologia de saberes, é
crucial a comparacdo entre o conhecimento que esta a ser aprendido e o
conhecimento que nesse processo € esquecido e desaprendido. A ignorancia s6 é
uma forma desqualificada de ser e de fazer quando o que se aprende vale mais do
que 0 que se esquece. A utopia do interconhecimento é aprender outros
conhecimentos sem esquecer os proprios. E esta a tecnologia de prudéncia que
subjaz a ecologia de saberes. Ela convida a uma reflexdo mais profunda sobre a
diferenca entre a ciéncia como conhecimento monopolista e a ciéncia como parte de
uma ecologia de saberes (SANTOS, 2010b, p.27).

Entendemos que os saberes que os estudantes da EJA trazem para 0s cotidianos
escolares, sdo alternativos ao saber cientifico e abrem espaco para a possibilidade do
reconhecimento de saberes diferentes, incluindo as realidades ausentes por via do
silenciamento, da supressdo e da marginalizacdo, isto €, as realidades que sdo ativamente
produzidas como ndo existentes.

Nesse percurso Santos (2004) nos possibilitou compreender que a perspectiva
homogeneizante da razdo metonimica, no campo educacional exclui os conhecimentos
populares, inviabilizando a possibilidade de outras histérias no curriculo da EJA, que s6 se

tornam visiveis a partir da sociologia das auséncias e possiveis com a sociologia das
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emergéncias. Santos (2002, 2004) ainda, propugna uma “ciéncia comprometida com a
emancipagdo”, afirmando sua posicdo de intelectual militante.

A rigor, encarna o paradigma, por ele configurado, do “Conhecimento prudente para
uma vida decente” (2004), sustentando a concep¢do de que necessita-se (re)construir a
emancipacdo a partir de uma nova relacdo entre o respeito da igualdade e o principio do
reconhecimento da diferenca.

Uma discussdo dessa dimensdo na/com a escola da EJA torna-se instigante e
desafiadora, porque permite a viabilizagdo de possibilidades das justicas cognitiva e social,
por meio de diversas redes de conhecimento e de ressignificacbes que circulam e se
intercruzam nesse espaco. 1sso porque compreendemos que 0s praticantespensantes da EJA
nas escolas envolvidas na pesquisa estabelecem redes de subjetividades formada nos diversos
contextos de que participam. Ou seja, entendemos que cada conhecimento aprendido ou
criado dentrofora da escola deva entrar nas redes educativas, e incorporado aos curriculos
construidos cotidianamente.

E importante dizer que as leituras realizadas desses pesquisadores, que compuseram
esta Secdo, contribuiram significativamente para o avanco do nosso olhar na tradugdo dos
eventos acontecidos nos cotidianos das salas de aula de EJA. Na proxima Secdo apresentamos
os fios tecidos em nosso percurso metodologico, enfocando a abordagem de pesquisa
nos/dos/com os cotidianos; 0 nosso envolvimento com o Observatdrio, os loci da investigacdo

e 0s atores envolvidos.
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3 OS FIOS METODOLOGICOS TECIDOS NA PESQUISA

N&o ha ensino sempesquisa e pesquisa semensino. Esses que-fazeres
se encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo
buscando, reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei,
porque indago e me indago. Pesquiso para constatar, constatando,
intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para conhecer o
que ainda ndo conheco e comunicar ou anunciar a novidade (FREIRE,
1996, p. 32):

Nesta Secdo destacamos o porqué da nossa opcdo pela abordagem metodoldgica
nos/dos/com os cotidianos; o envolvimento com o Observatério Alagoano de Leitura em
Educacdo de Jovens e Adultos (Observatdrio), que desencadeou a pesquisaformacgdo e
produziu os dados desta tese. E focalizamos os cotidianos na EJA; os loci da investigacdo e a
caracterizacdo dos sujeitos professores e estudantes envolvidos.

O interesse por esta pesquisa, como explicitamos na introducdo esta centrado nas
praticas curriculares acontecidas em 2 escolas publicas, as que contaram com nossa atuacao
de forma mais sistematica, uma estadual e outra municipal, situadas em Maceio. E que atuam
na EJA, dentre as 4 que fizeram parte do Observatorio Alagoano de Leitura em EJA (2010-
2015) e teve como objetivo compreender nos cotidianos escolares, a existéncia ou ndo de
rupturas nos curriculos pensadospraticados, em salas de aula da EJA. Entendemos sala de
aula como espaco de dialogo por meio do qual os sujeitos ressignificam suas experiéncias a
partir dos saberesfazeres dos quais participam.

Para o alcance do objetivo acima descrito, mesmo entendendo a escola como espago
regulador ousamos problematizar: Em que medida as escolas da EJA de Macei6 constroem
curriculos inéditos/democraticos que extrapolem as propostas curriculares oficiais?

Diante dessa problematizacdo, emergiram as seguintes indagacbes: Como se
desenvolvem os curriculos nas salas de aula da EJA? Que préaticas pedagdgicas sdo utilizadas
pelas professoras de modo a permitir ou ndo aos estudantes a construcdo de saberes,
considerando as suas manifestacOes e valorizacao de suas culturas?

Em Ferraco (2003, p. 160), encontramos inspiracdo para nos sentirmos
pesquisadoraspraticantes, incluidas e mergulhadas no objeto de estudo “]...] chegando, as
vezes, a nos confundirmos com ele [...]” como “...] de fato, acontecem os estudos ‘com’ os
cotidianos”. Isso foi nos tornando também pesquisadora confundindo-nos com o préprio tema
da pesquisa. E que nos estudos “[..] ‘com’ os cotidianos, hi sempre uma busca por nos

mesmos. Apesar da pretensdo desse estudo ser de “q...] explicar os ‘outros’, no fundo estamos
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nos explicando”. Dessa forma “Buscamos nos entender fazendo de conta que estamos
entendendo os outros, mas nds somos também esses outros € outras”.

Com essa opgdo tivemos a clareza de que ndo estariamos buscando a explicacdo exata
dos fatos, ou uma estrutura rigida de analise, isso porque pensar 0 cotidiano e a pesquisa com
0 cotidiano nos permitiu outras possibilidades de entendermos o estudo que pretendiamos
fazer. Nesse aspecto, compreendemos que ao nos inserir dos/nos/com 0s cotidianos das
escolas da EJA levamos em conta que qualquer tentativa de fechamento do seu conceito ou de
pesquisa dos/nos/com o0s cotidianos implicaria em despotencializar a condicdo de realizagdo
do préprio processo de investigacdo (FERRACO, 2003).

Para justificar ainda mais a nossa opgédo, apropriamo-nos do que diz Ferragco (2003),
na citacdo abaixo:

[...] Penso ser essa uma das razdes que justificam estudos envolvendo os cotidianos
das escolas: estamos sempre em busca de n6s mesmos, de nossas historias de vida,
de nossos ‘lugares, tanto como alunosalunas que fomos quanto como
professoresprofessoras que somos. Estamos sempre retornando a esses nossos
lugares’ (Lefebvre), entre-lugares ‘(Bhabha), ndo lugares’ (Augé), de onde, de fato,
nunca saimos (FERRACO, 2003, p.158).

Esta pesquisa também tentou romper com a ideia de explicar, isso por que:

[..] qualquer tentativa de explicagdo de algo, fatalmente, ird reduzir esse algo a
l6gica do raciocinio daquele que explicou. Por isso, tentaremos no texto estabelecer
didlogos entre diferentes teorias/discursos, diferentes autores, trazendo muito mais
questdes do que explicacbes, mais ddvidas que certezas, pois entendemos que s6
com davidas e incertezas podemos nos aproximar da complexidade da educagéo e,
por efeito, da vida (FERRACO, 2007, p. 91).

Esse rompimento com a ideia de explicar, com base no que diz Ferrago (2007), nos fez
optar pela traducdo em (SANTOS, 2002). E nesse sentido, realizamos didlogos com Santos
(2000, 2001, 2002, 2003), sobretudo focalizando as Sociologias das Auséncias e Emergéncias
e Freire (1992, 1993, 1994, 1996,), no tocante a educacdo problematizadora e ao dialogo.

Traduzir os curriculos realizados nos cotidianos da EJA implicou em buscar caminhos
gue nos possibilitassem compreender a existéncia cotidiana a partir das redes de relagdes que
ali sdo tecidas e partilhadas, na construcdo desses mesmos curriculos, uma vez;

[...] que os seres humanos, em suas a¢des e para se comunicarem, estdo carregados
de valores que reproduzem, transmitem, mas também criam [..]. Assim, em um
mesmo processo, vao aplicando o que lhes é imposto pela cultura dominante, comos
produtos técnicos colocados a disposicdo para consumo e, em contrapartida, vdo
criando modos de usar e conhecer o invento técnico, fazendo surgir tecnologias e
possibilidades de mudancas tanto dos artefatos técnicos, como das técnicas de uso.
(ALVES, 2002, p. 03).
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Nos dados produzidos pelos eventos de aulas tinhamos a intencdo de desvendar o que
acontecia, criativamente, nas salas de aula da EJA, sem controle regulador, perseguindo as
alternativas curriculares tecida e vivenciadas nas turmas da EJA. Isso nos permitiu vivenciar
cotidianamente nas escolas da EJA uma perspectiva investigativa que visou um duplo
objetivo: de um lado, conhecer melhor as condices de possibilidade da esperanca; por outro,
definir principios de acdo que promovessem a realizacdo dessas condi¢fes, uma dimensdo
ética de fazer pesquisa.

Com o olhar voltado para os curriculos tecidos nos/dos/com/os cotidianos da EJA
tentamos sempre visualizar novas possibilidades educativas chamadas de democraticas, que
acreditamos desenhar uma outra formagcdo para os sujeitos da EJA. Essa € na nossa
compreensdo, uma atitude politica na investigacdo e um mergulho nos espacostempos em
estudo, na tentativa de compreendermos 0s processos de tessitura de curriculos enredados em
sala. 1sso com os estudantes e as professoras, porque entendemos que ndo temos como apartar
os curriculos pensadospraticados das redes de saberesfazeres que sdo trazidos pelos
individuos e que se misturam nas tessituras das relacBes cotidianas nas escolas.

Ressaltamos que a traducdo que realizamos ndo teve como centralidade os aspectos
linguisticos, relativos ao ensino de leitura na EJA, foco do referido Observatorio.
Posicionamo-nos na compreensdo do curriculo ¢ da leitura como “lugares que se cruzam,
como fios num tear” (CERTEAU, 2012, p. 52) e acreditamos que ¢ possivel promover
encontros entre leitura e curriculo escolar. Neste trabalho, assumimos curriculo ndo apenas
como um documento denominado de Proposta Pedagogica, mas acima de tudo como: “criagao
dos praticantespensantes em que se enredam conhecimentos, valores, crencas e conviccoes
que habitam diferentes instancias sociais, diferentes sujeitos individuais e sociais em
mteracdo” (OLIVEIRA, 2012, p. 90).

Acreditamos que a producdo de conhecimento resultante de pesquisas dessa natureza —
tedricopratico, contextual, real, Util — é emancipadora e a exemplo do que vivenciamos no
Observatorio, possibilita e possibilitou as professoras participantes um saberfazer auténomo,
e a necessidade constante de continuarmos aprendendo pela positiva relacdo teoriapratica.

Nessa perspectiva, 0 Observatorio permitiu que as professoras tivessem oportunidades
de refletir e ressignificar suas praticas a partir de suas identidades e das identidades dos
estudantes. Segundo Marinho (2015), experiéncias como essa e outras dentro dessa
abordagem, constituem-se em processo transformador das praticas, pelo qual o professor se

envolve num processo de mudanca individual e coletiva; atua, reflete e aprende com o outro.
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Isso significou andar na contramdo do padrdo hegemonico, uma vez que nesta tese, trazemos
as vozes dos estudantes e das professoras. Ou seja, vozes ndo pertencentes ao citado padrédo e
sim aquelas que geralmente parecem invisiveis, inaudiveis ou, como diria Santos (2008), ndo
existentes.

Registramos que ndo temos a pretensdo de estabelecer a contraposicdo entre
“prescricdes curriculares oficiais” e “curriculos realizados”, o foco ¢ nos curriculos
pensadospraticados (OLIVEIRA, 2003). Ou ainda, nos curriculos estabelecidos por meio das
redes de saberes (ALVES, 2001) que se expressaram como possibilidades nas salas de aula da

EJA em escolas publicas de Maceid.

3.1 Observatério Alagoano de Leitura em EJA: pesquisaformacdo, corpus e

procedimentos

A génese do Observatorio Alagoano de Leitura em Educacdo de Jovens e Adultos teve
como base as inquietacbes advindas de um grupo de professores do Centro de Educacdo da
Universidade Federal de Alagoas (CedwUfal), com o alto indice de analfabetismo de pessoas
acima de 15 anos no Estado de Alagoas. Atrelado ao desafio de propor uma metodologia de
investigacdo que pudessem estabelecer uma relagdo mais organica entre suas atividades de
pesquisa e 0 ensino buscando aproximar universidade-escola.

O Observatdrio atuou na formacdo inicial dos estudantes de Pedagogia e na formacao
continuada das professoras de EJA e dos professores da Ufal e o seu desenvolvimento
desencadeou o0 processo de pesquisaformacdo. A vivéncia, nessa caminhada provocou em nos
a curiosidade epistemoldgica em relacdo as praticas curriculares, como diz Freire (2006, p.
32) num fragmento na epigrafe desta Secdo: “Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conhecgo
e comunicar ou anunciar a novidade”, mostrando-nos a possibilidade que a préatica educativa
em EJA, no seu fazer constréi curriculos cotidianamente.

Isso foi decisivo para considerarmos a producdo de dados do Observatorio advindos da
pesquisa: A leitura e a formacéo de leitores no Estado de Alagoas: estudo e intervencéo de
alfabetizacdo na educacdo de jovens e adultos (2011-2014), como foco desta tese,
articulando-os ao Procad/Casadinho (2012-2017), no eixo temético Curriculo.

A pesquisaformacdo envolveu agBes que romperam com o cardter universalista,
generalista dos modelos de formacdo voltados para os professores de EJA, que ainda sdo
pontuais. Nesse aspecto a pesquisa ndo se reduziu a eleicdo de temas educacionais aleatorios,

mas permitiu a insercdo no universo educacional com toda sua riqueza e complexidade. No
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exercicio de pensar alternativas vidveis na e para a situacdo, no caso especifico o ensino de
leitura, de modo que fomentou a cultura de uma formacdo na escola a partir dos desafios
postos e impostos pela cultural escolar.

E nesse contexto, houve a possibilidade de se romper com as dicotomias

caracteristicas do pensamento abissal, conforme explica Santos (2007, p. 02):

A caracteristica fundamental do pensamento abissal é a impossibilidade da
copresenca dos dois lados da linha. O universo ‘deste lado da linha’ s6 prevalece na
medida em que esgota o campo da realidade relevante: para além da linha hé apenas
inexisténcia, invisibilidade e auséncia ndo dialética. [...] Do outro lado ndo ha
conhecimento real; existem crencas, opinides, magia, idolatria, entendimentos
intuitivos ou subjetivos, que na melhor das hipdteses podem se tornar objeto ou
matéria-prima de investigacdes cientificas.

Isso permitiu 0 movimentum de alteridade entre 0s seus particantespensantes —
professoras/coordenadores da Educacdo Basica e da Ufal, além dos bolsistas do curso de
Pedagogia, que vivenciaram observacdes colaborativas, sessdes reflexivas sobre as aulas
observadas, e na sequéncia sessdes de estudos, que perfizeram 240 horas de gravacfes em
video. Foram incluidas nessas horas também as sessdes conversas com o0s estudantes e as
entrevistas com as professoras, que consideramos fontes secundarias desta pesquisa. As
sessdes de reflexdo e de estudo constituiram-se em espacos de autorreflexdo sobre os saberes
e aforma singular de aprendizagem docente, com encaminhamentos para 0s estudos.

Dentre os dados do Observatdrio que estdo catalogados no banco de dados do Nepeal e
considerando a sua abrangéncia, como ja foi dito, selecionamos duas escolas, sendo uma
municipal e outra estadual, dentre as quatro envolvidas no projeto. Na sequéncia, separamos
as gravacOes em video das aulas observadas, das sessdes realizadas, sejam as de reflexdo,
estudo e as sessOes conversas com os estudantes, num total de 30 horas por escola. Juntamos
as entrevistas com as duas professoras e os registros das fichas de matricula dos estudantes,
constituindo, assim, 0s copora desta pesquisa.

Apresentamos na Quinta Secdo as traducOes das criagbes curriculares existentes nas
gravacOes de quatro eventos de aulas de leitura, dentre os que foram vivenciados no processo
de pesquisa, articulando-os com evidéncias das sessdes realizadas, tendo como foco
compreender a interacdo entre as professoras e estudantes, durante os processos de producdo e
partilha dos conhecimentos curriculares. Ou seja, que relagdes eram estabelecidas em suas
redes de saberesfazeres e poderes (ALVES, 2001), entrelagando os conhecimentos ensinados
nas salas de aula e os conhecimentos oriundos das vidas dos estudantes, e por efeito, que

outras politicas de curriculos sdo por eles (professoras e estudantes) produzidas nesses
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eventos de aula, no sentido de compreendermos nos cotidianos escolares, a existéncia ou nao
de rupturas nos curriculos da EJA.

Ao revermos as gravacdes das aulas, em relacdo as duas escolas, para traducdo
(SANTOS, 2004), escolhemos 04 eventos, sendo trés que tiveram como ponto de partida os
curriculos materializados em livros didaticos adotados pelas Secretarias de Educacdo, e 01
advindo de um livro paradidatico. Na sequéncia, enfatizamos sobre a Pesquisaformacao

vivenciada durante a vigéncia do Observatorio, que produziu os dados para esta tese.

3.1.1 Pesquisaformacdo no espaco escolar: os fios construidos com/no Observatorio

Alagoano de Leitura na EJA

No processo de pesquisaformacdo desencadeado pelo Observatdrio, conforme
anunciamos anteriormente, as relacdes estabelecidas foram de respeito e valorizacdo das redes
de saberes de todos os envolvidos. A assim sendo todos os atores fossem eles da Universidade
ou da escola desempenharam papéis ativos, diante da dimensdo da pesquisaformacao
entendida por ndés como: ‘|...] possiilidade de reinventar, ressignificar, ampliar, bricolar
praticas pedagogicas situadas em um novo espacotempo e em outras maneiras de
aprenderensinar [...]” (RIBEIRO, 2014). Isso foi vivido nas sessdes de reflexdo e de estudo,
bem como nas sessdes conversas que permearam todo o Observatorio.

A formacdo ocorrida no processo da pesquisa proporcionou a todos os envolvidos a
compreensdo de que o conhecimento pratico deve se articular ao tedrico e vice-versa.
Portanto, refletir sobre a pratica pedagogica e curriculos envolve tanto a necessidade de rever
a teoria quanto de deswelar as vicissitudes da acdo docente. Nesse sentido, buscamos

fundamentos em Macedo (2008, p.03) quando justifica que:

[..] a importdncia de se exercitar nos processos formativos e no processo de
configuracdo dos atos de curriculo por consequéncia, uma certa metaformacéo, ou
seja, reflexdes formativas a respeito da propria formagdo em processo e reflexdes
curriculares a respeito dos atos de curriculo em construcéo.

Dessa maneira, ndo estava em jogo apenas a discussao teorica sobre curriculo, ou a
analise da pratica pedagogica, ao contrario, 0 foco central de nossos encontros sempre foi a
discussdo do processo identitario em fluxo na relagio com o saber. Durante a pesquisa
aprender significou, para todos nds, entrar numa dindmica relacional, apropriar-se de uma
forma intersubjetiva, construir de forma autorreflexiva conhecimentos, saberes e reconstrugdo

curricular, conforme nos esclarece Macedo (2008, p.05),
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Se queremos compreender 0s processos pelos quais as pessoas constroem
cotidianamente curriculos, seus sentidos e significados, sejam essas pessoas
técnicos, professores, gestores, coordenadores, estudantes, pais, lideres
comunitarios, entre outros atores sociais e institucionais, temos que ir,
compreensivamente, ao encontro dos atos de curriculo, suas realizagdes, seus
motivos, suas crencas, seus pontos de vista e justificativas (MACEDO, 2008, p.429).

Ao considerar essa concepcdo de pesquisa, nosso olhar ndo ficou estatico, tentamos
sempre observar as rupturas, as taticas dos praticantespensantes em suas acfes cotidianas que
lnes possibilitaram selecionar/produzir, organizar, institucionalizar, implementar/ dinamizar
saberes, conhecimentos, atividades, competéncias ¢ valores visando uma “dada” formacao,
“configurada por processos e constru¢des constituidos na relagdo com o conhecimento eleito
como educativo” (MACEDO, 2008, p. 24).

E nos, pesquisadores participantes, desta maneira estdvamos em nossos estudos
envolvidos, mergulhados em movimentos de invencdes e partilhas desses saberesfazeres, com
destaque para as artes de inventar o cotidiano (CERTEAU, 1994). Esta possibilidade de
mergulhar no cotidiano por ocasido da pesquisa do Observatorio, nos remete a Alves (1998, p.

2) que nos fez notar:

[...] O modo de ‘ver’ dominante no mundo moderno devera ser superado por um
‘mergulho’ com todos os sentidos no que desejamos estudar; a este ‘mergulho’
temos chamado, pedindo licenga ao poeta Drumonnd, de ‘o sentimento do mundo’.

Entender de maneira diferente do aprendido as atividades do cotidiano escolar nos
exigiu que estivéssemos dispostas a ver além daquilo que os outros ja viram. E muito mais:
que féssemos capazes de mergulhar inteiramente em uma determinada realidade, buscando
referéncias de sons, sendo capazes de engolir sentindo variedades de gostos, caminhar
tocando coisas e pessoas e se deixando tocar por elas, cheirando os cheiros que a realidade
vai colocando a cada ponto do caminho diario.

Assim, no cotidiano das escolas observamos que as professoras da EJA constituiram-
se professoras da modalidade a partir das experiéncias vivenciadas com 0s sujeitos
estudantes, uma vez que os processos de formacdo oferecidos nas redes ndo tinham, a época,
foco especifico em EJA. Neste aspecto as professoras tentaram romper as limitagdes em suas
formagGes e foram criando identidades com a EJA.

No tocante ao processo formativo essas interlocutoras estavam abertas conforme
demonstraram na pesquisa do Observatorio, onde tiveram a oportunidade de refletirem sobre
as suas praticas e as ressignificaram (CAVALCANTE; FREITAS; SANTOS, 2016).
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O contexto formativo do referido Observatorio mostrou-nos que 0s processos de
aprendizagem ndo sdo permanentes e jamais completos. Assim, ha de aceitar que as formas
de agir cotidianamente, que deles derivam, sdo sempre provisOrias. E, portanto, dindmicas,
refletem diretamente na maneira de pensar e agir dos praticantes (OLIVEIRA, 2003), desses

fazeres, conforme nos ensinou Certeau (1994).

3.2 Mergulho nos cotidianos da EJA

Ao considerarmos as contribuicbes dos estudos do cotidiano tivemos clareza que esta
pesquisa se insere numa perspectiva de que o conhecimento ndo é algo pronto, acabado, mas
entendido como uma construcdo cultural, social e historica de homens e mulheres, inseridos
na Educacdo de Jovens e Adultos. Essa clareza deslocou a nossa atencdo dos curriculos
oficiais para a criagdo anbnima dos praticantespensantes nessa modalidade, tornando as
praticas curriculares foco deste estudo.

Compreendemos curriculo escolar muito além de um rol de contetdos, advindo do
orgdo central ou aqueles que sdo definidos no inicio do ano pela escola. Sendo assim,
curriculo é defendido como um conjunto de praticas escolares, considerando a complexidade
do que é vivido na escola, bem como as redes de saberesfazeres que estdo situadas fora dos
muros escolares e que se fazem presentes nos cotidianos escolares, levados pelos
praticantespensantes (OLIVEIRA, 2012).

Entendemos, entdo, que os curriculos escolares com a EJA estdo recheados de
saberesfazeres dos estudantes e professores que formam redes dos praticantespensantes.
Assim, curriculo € tudo aquilo que é vivenciado na escola. Neste sentido, escutar 0s sujeitos
com/na pratica curricular, representa ndo apenas garantir o direito a voz, mas acima de tudo €
assumir a postura ética de garantir um posicionamento simétrico para os sujeitos em relagdo
as concepcOes de realidade, € reconhecer que as redes de saberesfazeres dos
praticantespensantes trazem sentidos para o fazer pedagdgico.

Assim, mergulhamos nos cotidianos escolares da EJA para tentar compreender:

[...] como os professores e professoras agem cotidianamente na busca de levar os
seus alunos a aprendizagem, que elementos criam a partir de suas redes de saberes,
de préaticas e de subjetividades, como criam os seus fazeres e desenvolvem suas
praticas em fun¢do do que sdo. Essa &, talvez, a questdo central [...] dos estudos
curriculares voltados para o cotidiano (ALVES; OLIVEIRA, 2002, p. 94).
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Nesse caminhar experimentamos a riqueza da cotidianidade e, vinculadamente, a
importancia em reconhecer a existéncia de um conhecimento escolar que é forjado todo dia de
maneira inédita por seus praticantespensantes. A cotidianidade também nos permitiu observar
0s procedimentos astuciosos das professoras e dos inventivos estudantes; que surgiram
multiformes, resistentes, astuciosos e teimosos, escapando dos curriculos oficiais, quando da
pesquisa do Observatério.

Mudar e resistir, talvez seja esta uma relacdo possivel e necessaria quando se pensa na
realidade da EJA, que ainda no século XXI constitui-se em um campo de luta pela efetivagdo
do direito de acesso e permanéncia dos estudantes. Na escola os estudantes e professores da
modalidade inventam o cotidiano com mil maneiras de ‘“caga ndo autorizada”, escapando,
silenciosamente, a essa conformacdo (CERTEAU, 1994). Essa invencdo do cotidiano se da
por meio do que o pesquisador chama de “artes de fazer”, “asticias sutis”, “taticas de
resisténcia” que vao alterando 0S objetos e o0s codigos, e estabelecendo uma (re)apropriacao
do espaco e do uso ao jeito de cada um.

Encontrar sentidos nas “artes de fazer” de professoras e estudantes nesse percurso
exigiu considerar a legitimidade dos saberes e valores que permeiam suas praticas
subterraneas no coletivo escolar, suas estratégias e taticas proprias, em busca da compreensdo
dos usos que fazem de seu desenvolvimento (CERTEAU, 1994, p. 142). Consideramos que
toda atividade humana é cultura, mas ela ndo o é, necessariamente ou, ndo € forgosamente
reconhecida como tal.

Nessa trajetdria nos/dos/com os cotidianos nas escolas de EJA buscamos referéncias
epistemologicas pds-modernas, principalmente por ndo possuir a pretensdo de verdade
absoluta, uma vez que postula-se as alternativas curriculares centradas nas variadas tradicoes
culturais, nos saberes do cotidiano dos estudantes e professores, nas suas experiéncias de vida,

sem negar o valor e a importancia dos conhecimentos produzidos pela ciéncia. E que:

Na ciéncia moderna a ruptura epistemoldgica simboliza o salto qualitativo do
conhecimento do senso comum para 0 conhecimento cientifico; na ciéncia pés-
moderna o salto mais importante é o que é dado do conhecimento cientifico para o
conhecimento do senso comum. (SANTQOS, 1989, p. 57)

A escola de EJA, entendida como um locus privilegiado de aprendizagens
significativas, lugar de avancos nas possibilidades curriculares que incorporam novos
conhecimentos, vivenciados por seus atores, pode ir além de curriculos oficiais, jA& que tem

sua génese na fluidez, na incerteza, no desequilibrio. Como nos diz Morin (2000, p. 84),
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quando sustenta que a “Nova consciéncia comega a surgir: [no] homem, confrontado de todos
os lados as incertezas, é levado em uma nova aventura. E preciso aprender a enfrentar a
incerteza”. E nessa perspectiva que consideramos que os curriculos poderdo constitufrem-se
como possibilidades alternativas na EJA, como ja apontava Freire (1996, p. 148), ao nos

dizer:

[..] qudo importante se faz tomar o 6bvio como objeto de nossa reflexdo critica e,
adentrando-nos nele, descobrir que ele néo é, as vezes, tdo 6bvio quanto parece. [...]
Dai a énfase que dou [..] ndo propriamente a analise de métodos e técnicas em si
mesmos, mas ao carater politico da educacdo, de que decorre a impossibilidade de
sua neutralidade.

Assim, as relagdes sociais deixam de ser sobre os “outros” para ser com os “outros”, o
desemprego de um aluno, a morte de um de familiar, a violéncia na comunidade deixam de
ser fatos indiferentes e naturais, passando a ser objetos curriculares. E que exigem uma nova
maneira de agir e de se relacionar com o real, buscando a pertinéncia da préatica pedagogica
nas redes de saberesfazeres dos praticantespensantes.

A construgdo de um conhecimento na escola a servico de uma nova realidade ¢ um
novo estar curricular mais justo, que procura contribuir concretamente, atuando, buscando
humanizar pela simetrizacdo das relagbes socioculturais e econdmicas presentes na

comunidade, dignificando todos que o fazem, pois,

[...] é préprio dos homens estar, como consciéncia de si e do mundo, em relagéo de
enfrentamento com sua realidade em que, historicamente, se ddo as ‘situagdes
limites’. E este enfrentamento com a realidade para a superagdo dos obstaculos s6
pode ser feito historicamente, como historicamente se objetivam as situagdes-
limites. Freire (1996, p.91)

Isso nos fez/faz acreditar que ndo se pode mais aceitar que nos cotidianos escolares da
EJA prevaleca a valorizagdo do conhecimento formal em detrimento do conhecimento trazido
pelos estudantes. Nesse aspecto ndo se concebe a existéncia de ‘muros’ entre as escolas e os
“contextos externos” ou a ‘vida”. Baseando-nos na ecologia de saberes (SANTOS, 2002),
compreendemos que os diferentes conhecimentos séo validos em virtude de sua aplicabilidade
social circunstancial e ndo, aprioristicamente, em virtude de sua cientificidade.

Nos cotidianos das escolas da EJA, foco deste estudo, tentamos capturar as taticas, 0s
saberesfazeres dos praticantespensantes dessas instituicdes, compreendendo a constituicdo da
sala de aula como um espacotempo privilegiado da pesquisa, pois nela desenvolve-se,

cotidianamente,
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[...] a trama tecida pelos seus sujeitos, os professores e 0s alunos: o que sdo e trazem
0 que ensinam e aprendem o que produzem e criam de conhecimentos, imagens,
sentidos e significados, o que envolve também outros espagos-tempo e sujeitos, em
rede. E uma trama, muitas vezes invisivel aos olhos que, se melhor compreendida,
captada, com todos os sentidos, em sua complexidade, pode nos aproximar de
possibilidades de ampliagdo do entendimento das realidades concretas das salas de
aula e, com isso, conhecer melhor suas vozes e seus siléncios, e 0s textos e ligoes
que nela estdo. (MACEDO, 2005, p. 8, 9).

No entanto, foi dificil a incumbéncia de seguir os fios e desvendar os labirintos dos
bordados em salas de aula, uma vez que exigiu uma nova forma de olhar, de sentir o mundo,
de lidar com a praticateoriapratica (ALVES, 2001), com as fontes, com a forma de narrar,
com o mundo e o pensarfazer. Os cotidianos das escolas envolvidas na pesquisa passaram a
ser compreendidos como o conjunto de atividades desenvolvidas no dia a dia. Nesse sentido,

concordamos com Alves (2008), quando afirma que,

[...] os estudos dos cotidianos [nas escolas] vém indicando a necessidade da critica
radical a organizacdo dominante: internamente, tanto quanto a estrutura de poder,
quanto ao fazer pedag6gico, como quanto a sua estruturacdo curricular;
externamente, quanto aos limites e relagdes de poder existentes na sociedade, quanto
as relacbes da educacdo com a sociedade (0 mundo do trabalho, os movimentos
sociais etc.), na busca da identificacdo/caracterizagdo/analise critica/proposicéo dos
conhecimentos da prética, nas suas multiplas criacdes tedricas (racionais,
imaginarias, artisticas etc.) (p. 96).

Pesquisar o cotidiano na EJA foi para nds captar as invengdes que aconteceram nas
escolas, realizadas pelos praticantespensantes, tais invenges no/do cotidiano produzem uma
“cultura”, de saberes pedagogicos da escola, saberes produzidos por professoras e estudantes,
na dialeticidade da vida cotidiana, na concretude do cotidiano escolar.

Nos acontecimentos cotidianos das salas de aula observadas, em muitos momentos, as
professoras tentaram superar o paradigma tecnicista, 0 que chamamos de rompimento com a
postura cientificista cartesiana, que se entende como superior a outros espacostempos de
pensar e fazer dos seres humanos, definidos como “ndo cientificos”.

Nesse novo caminho Alves (2008) propde outro desafio: “narrar a vida e literaturalizar
a ciéncia” (p. 30), o que nos instigou a perceber a escola da EJA, buscando a incorporagdo de
outros conhecimentos e significacbes relativos as producGes académicas, curriculares e
cotidianas, a fim de compreendermos as complexidades das relagdes, influéncias e

contingéncias que permeiam os fazeressaberes dos praticantespensantes.
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Com base nesses pressupostos, respeitamos 0S processos reais de aprendizagem e as
tessituras de conhecimentos, produzidos a partir das narrativas e das observacdes realizadas

em sala, no sentido de que:

[...] o saber que ndo se nomeia ndo é menos saber do que aquele que se organiza e
diz formalmente. Ou seja, os saberes ndo nomeados e estruturados formalmente
pelos seus portadores, em funcdo de sua pouca autoconsciéncia da legitimidade e
relevancia dos mesmos ou da pouca articulacdo discursiva desenvolvida, precisam
ser considerados nos estudos curriculares porque intervém fortemente no fazer
cotidiano de professoras e professores que criam alternativas curriculares e,
portanto, produzem saber a respeito de curriculo em suas salas de aula, mesmo sem
o saber. (OLIVEIRA, 2001, p. 17).

Inspirada nas ideias da pesquisadora, compreendemos que € importante que 0S
estudantes da EJA tenham como objeto do conhecimento curricular, suas experiéncias de
classe, etnia, raca, género, campo ou periferia e que sejam incorporadas nos conhecimentos
escolares. Ressaltamos que os desenhos curriculares oficiais da EJA, narrados na Sexta Se¢éo
desta tese, estdo distantes de considerarem essas dimensdes no curriculo. No entanto, vale
ressaltar que a vivéncia no Observatorio nos mostrou a possibilidade de superar a tradicdo
curricular oficial na EJA, na medida em que se constitui em uma tentativa de valorizar os
saberesfazeres dos sujeitos. Em sintese, ousamos mergulhar na imprevisibilidade do cotidiano

das escolas da EJA, articulando a compreensdo dos processos de tessitura de curriculos.

3.3 Os espacostempos da investigacao

As duas escolas participantes da pesquisa foram escolhidas considerando as que mais
contaram com nossa atuacdo de forma mais sistematica, dentre as quatro pertencentes ao
Observatorio, conforme ja enfatizamos nesta Secdo, e foram compreendidas como
importantes espagostempos de malkiplos conhecimentos de atores — estudantes e professoras,
que provocaram redes educativas, evidenciaram formas de experimentagdo do mundo e de
tessitura de subjetividades.

Utilizamos para as duas instituicdes os mesmos nomes ficticios — para ndo expor os/as
participantes da pesquisa, ja designados pelo Observatdrio, quais foram: Escola Municipal
Pérola situada na periferia urbana de Maceid, e a Escola Estadual Rubi localizada na area

urbana considerada nobre, com peculiaridades bem diferenciadas.
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Escola Estadual Rubi

A Escola Estadual Rubi funciona no horario diurno com Ensino Fundamental do 1° ao
9° ano e no noturno com a modalidade Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) nos anos iniciais
(12, 22 e 3 etapas’®) e finais (42, 5% e 6° etapas). Isso permite a possibilidade do estudante
concluir o Ensino Fundamental em EJA e ingressar no Ensino Médio de Educacdo Geral, que
a rede Estadual oferece ou, no Programa Nacional Integracdo da Educacdo Profissional com
Educacdo Basica na modalidade Jovens e Adultos (Proeja), existente no Instituto Federal de
Alagoas (Ifal).

A EJA tem uma jornada escolar de 3 h, das 19:00 h as 22:00 h, durante os cinco dias
da semana. Nessa Escola foi observada a sala de aula de 22 etapa, que corresponde a uma
turma de pos-alfabetizacdo. A escola Rubi situa-se em um bairro considerado nobre em
Maceid, com muitas casas comerciais € um Shopping Center, e hd também muitos prédios
residenciais e consultdrios médicos. Nesse contexto os estudantes, sobretudo os da sala
observada, sdo predominantemente mulheres que atuam como empregadas domésticas; 0S
homens atuam como caseiros, e tambem trabalhadores da construgdo civil, vigilantes dentre
outras ocupacOes. A turma tinha de 10 a 12 alunos frequentando dentre os 24 matriculados.

No tocante a biblioteca ou sala de leitura, a escola possui um espaco pequeno, mas
especifico para leitura. Dispde de colecGes de livros paradidaticos, doados pelo MEC, que
ficam expostos em estantes abertas de facil acesso. O fluxo de uso é muito limitado por parte
dos estudantes. A noite é mais um espaco para a professora escolher os livros e leva-los & sala

de aula.

Escola municipal Pérola

A Escola Municipal Pérola atende nos turnos matutino e vespertino ao Ensino
Fundamental de 1° ao 5° ano e no turno noturno & Educacdo de Jovens e Adultos (12, 22 e 32
fases'!). A escola Pérola situa-se na periferia urbana de Macei6, mais especificamente no
bairro do Jacintinho. Os estudantes estdo bem divididos entre o publico jovem, que convive
com o publico de adultos. Em relacdo ao género predomina o feminino, a maioria dos/as
estudantes é constituida por empregadas domésticas; desempregados e autbnomos. Durante a

pesquisa estavam matriculados 23 alunos, com frequéncia média de 14 e 15 alunos.

0 Terminologia utilizada pela rede estadual de ensino em Alagoas.
" Terminologia utilizada pela rede municipal de ensino em Macei6.
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No tocante a biblioteca ou sala de leitura, a escola ndo possui um espaco especifico
destinado & leitura. E importante destacar que recebeu do MEC colecdes de livros
paradidaticos e, durante o periodo da pesquisa, 0s encontramos empilhados no laboratério de
informéatica. Dispde a escola de uma lista online, onde estdo mencionados livros de uma parte

do acervo.

3.3.1 Os praticantespensantes: suas historias, suas identidades

Para compreender as identidades dos estudantes e das professoras da EJA, que
participaram desta pesquisa foi importante escutd-los, ndo simplesmente para decodificar as
suas mensagens, mas para compreender os sentidos que foram produzidos em condigdes
determinadas e 0 que esses sentidos tém a ver com o que é/foi vivido pelos sujeitos, suas
experiéncias, suas historias de vida.

Essa escuta deu-se por meio de narrativas de mdltiplas vozes que ecoaram num
discurso, seja nas sessdes conversas com 0s estudantes, seja no cotidiano vivenciado nas
escolas onde os sentidos foram se construindo e se recriando e os sujeitos teceram “7...] seus
conhecimentos de todos os tipos, buscando discutir, assim, 0 que poderiamos chamar o fazer
curricular cotidiano [...]” (ALVES; GARCIA, 2002, p. 17). Foram momentos que nos,

[...] fizeram compreender que: [...] Narrar historias é, pois, uma forte experiéncia
humana, ampla tanto no tempo quanto no espaco, pois era assim que 0s antigos
contavam a sua Histéria, e esta forma narrativa pode ser encontrada em todos 0s
lugares deste planeta, até hoje. Ela é também muito funcional nos espacostempos
culturais cotidianos, nos quais ‘conta’ — no sentido de ter importancia — tanto a
oralidade como a memdria oral. Nesses espacostempos cotidianos, a cultura narrada
tem grande importancia por garantir formas, de certa maneira, duradoras aos
conhecimentos, por poderem ser repetidas e recriadas, isto porque, embora,
naturalmente, tenham um contedo que ndo garante a sua fixagdo, permitem uma
ressignificacdo, uma hist6ria diferente das que conhecemos em relagdo aos
conhecimentos cientificos ou politicos oficiais, que sdo, sobretudo escritos (grifo
dos autores).

E a partir desse sentimento que comentamos 0s itens que se seguem.
- Dos estudantes
Os estudantes das escolas envolvidas em nosso trabalho s&o trabalhadores jovens e

adultos que possuem muitos saberes advindos de suas comunidades, trabalhos, experiéncias

extraescolares, que ndo devem ser ignorados no cotidiano escolar. Por isso, durante a pesquisa
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necessitamos ouvi-los, sobretudo para analisar quais seriam suas expectativas em relacdo a
escola. Entretanto, de maneira geral constatamos que no discurso oficial, os niveis de leitura
e de escrita dos sujeitos estudantes da EJA os colocam sempre em posicdo de desvantagens
perante aqueles que dominam essas habilidades. Reconhecendo esse processo, 0s sentimentos
de inferioridade permanecem em suas narrativas.

Rompendo com essa visdo de inferioridade, nossa pesquisa entende esses estudantes
como sujeitos inseridos em uma realidade concreta especifica, com diferentes anseios e
expectativas culturais. Nao tentamos, portanto, classificd-los e subjuga-los a tempos, situacoes

socioecondmicas, ou a um espacotempo futuro e mitificado, idealizado,

Esta é a razdo pela qual ao perceber um fato concreto da realidade sem que o ‘ad-
mire’, em termos criticos, para poder ‘mira-lo’ de dentro, perplexo frente a aparéncia
do mistério, inseguro de si, 0 homem se torna magico. Impossibilitado de captar o
desafio em suas relagdes auténticas com outros fatos, atdnito ante o desafio, sua
tendéncia, compreensivel, é buscar, além das relagbes verdadeiras, a razdo
explicativa para o dado percebido. Isto se d4, ndo apenas com relagdo ao mundo
natural, mas também quanto ao mundo histérico-social (FREIRE, 1969, p.29).

Entendendo que apenas as narrativas das professoras seria pouco para caracterizar
esses sujeitos, desta forma decidimos ouvir os prdprios estudantes. Assim as narrativas orais
desses sujeitos apresentam-se como fundamentais nas sessdes conversas realizadas pelo
Observatdrio. Essas sessdes com 0s estudantes nas duas escolas tiveram em média 2 horas de
gravacbes de audios, divididos em momentos diferentes de 30 a 60 minutos. Elas
possibilitaram a autorreflexdo sobre os saberes e a escola e, consequentemente, a relevancia
da instituicdo escolar para os estudantes.

Nesse espaco aberto os estudantes das duas escolas dialogaram nas sessdes conversas
realizadas em cada uma, sobre o que esperam da escola, suas historias, suas identidades, entre

outros pontos, uma vez que assim como Freire (1992b, p.46) acreditamos que:

[...] foi a custa de ouvir discursos assim que aprendi que, para o(a) educador(a)
progressista, ndo ha outro caminho sendo assumir o ‘momento’ do educando, partir
de seu ‘aqui’ e de seu ‘agora’, somente como ultrapassa, em termos criticos, com
ele, sua ‘ingenuidade’.

Para além de Freire, concordamos com Certeau (1994), quando ele diz que “A
conversa ¢ um efeito provisério e coletivo de competéncias na arte de manipular ‘lugares

comuns’ e jogar com o inevitavel dos acontecimentos para torna-los habitaveis” (CERTEAU,

1994, p. 50). No tocante a autorreflexdo sobre os saberes e a escola os estudantes, disseram:
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[..] eu j& tive muita dificuldade, ja vim da outra sala pra aqui, eu tenho muita
dificuldade de responder o dever, preciso saber das coisas pra acompanhar minha
filha, é que eu tenho uma filha doente especial, e tenho outra filha que estuda no
terceiro ano, e t6 aqui pra ir pra frente, muita coisa que eu ndo sabia, desenrolei
muitos casos aqui na escola, (ESTUDANTE DA ESCOLA RUBI - REGISTRO
DAS SESSOES CONVERSAS, 2014).

E olhe que é por enquanto sé aqui é que a gente ta tendo oportunidade, porque ali
naquele outro colégio, num ta tendo mais ndo, s6 aqui é que a gente pode estuda,
estudava 14, ai fechou, ai e botar gente pra aqui, mas aqui eu estou aprendendo
muito mais do que 14 (ESTUDANTE DA ESCOLA PEROLA — REGISTRO DAS
SESSOES CONVERSAS, 2014).

S6 aqui deram oportunidade pra gente aqui, [...] eu quero aprender para melhorar
minha vida, meus filhos me ddo o maior apoio querem que eu va pra frente
(ESTUDANTE DA ESCOLA PEROLA — REGISTRO DAS SESSOES
CONVERSAS, 2014).

Fica explicito que o retorno a escola provoca nos sujeitos uma grande expectativa com
relacdo ao saber escolar, mas aos poucos essa expectativa se amplia e surgem outros desejos:
ajudar os filhos menores que frequentam a escola, e almejar um futuro profissional
relativamente melhor e, também, a continuidade de avancar na escolarizacao.

Em outras falas os estudantes ressaltaram, ainda, que a volta & escola foi apoiada por
filhos: “Eles [os filhos], [...] ddo o maior apoio querem que eu va pra frente’’ e isso para os
interlocutores ¢ motivo de orgulho e de elevacdo da autoestima, uma vez que descobrem
novas coisas e vao aprendendo aos poucos a ler e escrever, e junto aos colegas se sentem mais
estimulados a continuar na EJA.

Esses sujeitos valorizam a cultura escolar, principalmente porque suas histdrias e vidas
estdo carregadas de negacdo, suas falas nos mostraram que a escola para eles é lugar
privilegiado de oportunidades que Ihes possibilitam ampliarem suas acdes na sociedade e,
consequentemente, no mundo do trabalho. Neste contexto, o educador da EJA deve ter uma
pratica ética e libertadora, capaz de, partindo da dendncia da negatividade do sistema
sociocultural e econémico vigente, conscientizar os sujeitos, buscando a transformacdo das
situacOes de opressédo, para a construgdo da justica e da autonomia (FREIRE, 1996).

A decisdo de voltar & escola é uma forma de resisténcia e é de certa maneira uma
possibilidade de melhorar a situacdo socioecondmica desses sujeitos. Como demonstram em

SuaS VOzes:

[...] quem estuda, quem estuda tem um bom emprego, quem ndo estuda ndo tem
nada, eu digo sempre a minha filha, eu mesmo tenho 58 anos néo tenho muito o que
fazer mais da minha vida, mas quem é jovem tem que estudar (ESTUDANTE DA
ESCOLA RUBI — REGISTRO DAS SESSOES CONVERSAS, 2014).
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[...] eu ja estou com 23 anos que estou aqui em Maceid, em Riacho Doce, agora vim
estudar aqui, j& seio ler um pouquinho, o meu objetivo é ser ao menos um mestre
de obra, ja sou pedreiro, wu tentar (ESTUDANTE DA ESCOLA RUBI-
REGISTRO DAS SESSOES CONVERSAS, 2014).

Hoje [2014] tenho 38 anos, tenho meu negécio e estudo, eu estudava antes ai fui
trabalhar na campanha [politica] e sai da escola, agora eu ndo vou mais sair, ndo vou
desistir. Eu acho que o melhor da vida do ser humano é o estudo, porque hoje em
dia vocé sem estudo ndo é nada. Até mesmo no servigo se vocé ndo temestudo ndo
é nada, por isso eu continuo aqui, mesmo com todas dificuldades da vida eu fico e
ndo desisto (ESTUDANTE DA ESCOLA PEROLA — REGISTRO DAS SESSOES
CONVERSAS, 2014).

Como podemos observar nessas falas os estudantes da EJA, mesmo diante de suas
situacOes de subalternidade em relagdo a vida, situagbes socioecondmicas, ou como eles
mesmos afirmam “mesmo com todas dificuldades da vida” insistem em permanecer na escola.

Nessa caminhada, no cotidiano das escolas da EJA, ao nos envolver mais com 0s
estudantes fomos percebendo que esses sujeitos, a cada dia na sala de aula, resistem,
permanecem burlando e contrariando a opressdo dos curriculos engessados, desejando e
mventando curriculos em outras condigdes. E Certeau (1994, p. 54) nos dizz “Entre duas
formas de inconsciéncia, a que se recusa a ver 0s destro¢cos e a que se exime de reconstruir, a
que nega o problema e a que renuncia a buscar uma solugdo”. E acreditando nisso esta tese
sondou atentamente as vias da lucidez e da agdo dos praticantespensantes nas escolas

envolvidas.

- As narrativas das professoras: foco na formacgao

Neste item apresentamos as duas professoras envolvidas nesta pesquisa, a professora
Andréia e a professora Carla que atuam na escola municipal Rubi e na escola estadual Pérola,
respectivamente. A professora Andréia pertence ao quadro efetivo da rede municipal de
Maceid6 hd 18 anos e atua na Escola Municipal Rubi em EJA hd quatro anos. Tem
Licenciatura em Pedagogia pela Universidade Federal de Alagoas (Ufal). A professora Carla,
atuante na escola estadual Pérola, da mesma forma tem formacdo superior em Pedagogia pela
Universidade Federal de Alagoas (Ufal). Sua atuacdo como professora da rede estadual tem
dez anos, e apenas trés anos na area de EJA.

Ha que se ressaltar mais uma vez, que as professoras ndo representaram dentro da
pesquisa meros receptaculos ‘“passivos”, ao contrario, ressignificaram suas experiéncias a

partir do processo de dialogo permitido trazendo sempre suas visdes diferenciadas que foram
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respeitadas e acatadas. Assim, suas vozes explicitadas demonstraram  como
contribuiram/construiram 0s seus préprios processos formativos.

As narrativas tiveram em muitas falas um foco autobiogréfico, tanto nas conversas
informais como nas entrevistas, numa sucessdo de combinacGes em que Se misturavam muitos
fios. Para Alves (2008) s6 ouvindo essas narrativas é que podemos compreender e '[...]
escrever uma histéria [...] na qual o que conta é a experiéncia cotidiana [dos] praticantes,
dentro e fora dela, em todas as redes de conhecimentos e significados nas quais
aprendemosensinamos” (p. 133).

Ainda sobre narrativas em pesquisas com/nos/dos/os cotidianos Alves e Garcia (2002,

p. 275) nos d&o pistas, alertando que:

E preciso, pois, que incorporemos a ideia que ao dizer uma historia, somos
narradores praticantes tracando/trancando as redes dos miultiplos relatos que
chegaram/chegam até nds, neles inserindo, sempre, o fio de nosso modo préprio de
contar. Exercemos, assim, a arte de contar histdrias, tdo importante para quemvive o
cotidiano do aprenderensinar. Buscamos acrescentar ao grande prazer de contar
historias, o também prazeroso ato de pertinéncia do que € cientifico.

Concordamos com as autoras, e reafirmamos que a necessidade de escutar professores
acontece porque, quando se trata de praticas cotidianas sempre ha que se buscar um respaldo
nas narrativas dos praticantespensantes. A narracdo nos permitiu um olhar diferenciado para
essas praticas. Neste sentido, Certeau (1994) concluiu que o discurso do pesquisador dos
cotidianos é um dizer:

[...] sobre aquilo que o outro diz de sua arte, e ndo um dizer dessa arte. Se se afirma
que essa ‘arte’ s6 pode ser praticada e fora do seu exercicio ndo se da enunciado, a
linguagem deve ser entdo a sua pratica. Serd uma arte de dizer: nela se exerce
precisamente essa arte de fazer onde Kant reconheceria uma arte de pensar. Noutras
palavras, serd um relato. Se a prdpria arte de dizer € uma arte de fazer e uma arte de
pensar, pode ser ao mesmo tempo a pratica e a teoria dessa arte (CERTEAU, 1994,
p. 151-152).

Como afirma o autor a narrativa rompe com a dicotomia entre a teoriapratica,
remodelando a ideia de ciéncia para compreender a complexidade humana. Acreditando nesse
pressuposto trazemos as vozes das professoras das duas escolas que focamos nesta tese. Em

relacdo ao processo de formagdo continuada na EJA, as professoras disseram:

[...] no Estado eu ndo participei de formagdo porque ndo tem, eu ja fiz umas
formacGes na escola particular, mas 14 é para trabalhar com as criangas, ai eu vou
lendo uma coisa aqui outra ali e ai vai dando certo. Também com a ajuda do
Observatorio acho que estou muito melhor (PROFESSORA CARLA).
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Eu j& participei de varios congressos e eventos de especializagdo mais voltados para
a linguistica, e sempre participo das formacfes continuadas ofertadas pela Semed,
porém essas formacBes ndo estdo dando conta de atender as necessidades que
encontramos na sala de aula (PROFESSORA ANDREIA).

As falas explicitam que ndo hd uma politica de formagdo continuada. A Rede Estadual
ancora-se sempre em programas de formacdo ofertados pelo MEC. Sendo assim, as formagdes
locais quando acontecem sdo cursos pontuais. Na Rede Municipal o processo € diferenciado,
existe formagdo continuada, mas ainda necessita aproximar-se mais das necessidades
pedagogicas dos professores e consolidar o processo de acdo e reflexao.

Nas sessdes conversas com as professoras, quando perguntadas sobre a pesquisa do
Observatorio, as impressdes foram muito positivas sobre o processo de atuacdo na EJA,
considerando as diversas redes de conhecimentos partilhados nas escolas objeto de estudo.

Nessa direcdo, afirmaram que:

[...] inicialmente, quando eu estava l& que vocé [referindo-se a uma professora da
Universidade] foi me chamar, eu disse: ‘Meu pai [DEUS], eu vou para o paredao’.
Mas fiquei tranquila, quando vocés comecaram a falar, porque entendi que estamos
sempre para aprender. Nés nunca sabemos. A EJA ainda é muito nova para mim.

E continuou:

Realmente era complicado, porque vocé pensa que vai ser avaliada. [...] Entdo assim
ao longo desse processo a gente percebe que vai tendo melhorias. (PROFESSORA
CARLA, ESCOLA PEROLA).

Sobre sua participacdo na investigacdo, a professora Andréia afirmou:

[...] comecei a perceber que ao ler, ao discutir com vocés, cada aula, eu tentava
buscar uma coisa melhor. Entdo, eu iria fazer uma coisa melhor, as vezes eu
conseguia, as vezes ndo conseguia. Mas a tentativa sempre era de fazer o melhor
(PROFESSORA ANDREIA, ESCOLA RUBI).

Nesse aspecto, compreendemos que o Observatorio constituiu-se como um dispositivo
de pesquisaformacdo, permitindo as professoras a construcdo de novas possibilidades de
formacdo, que ndo foram réplicas ou repeticdes de “‘capacitagdes”, mas formas singulares
contextualizadas nas problematicas vivenciadas nas praticas pedagdgicas. Uma das

professoras narrou a importancia das leituras para o seu processo de formacao:

A partir dos momentos que a gente estuda, eu retomei muita coisa do que ja tinha
aprendido [...]. Depois que a gente passa para rede publica a gente quer fazer, mas
VOCé se corrompe, corrupgdo existe até aqui. Ou seja, vocé acaba sendo corrompida
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porque vocé tenta, mas se vé s6. E ndo tem ajuda de uma coordenacdo ou outros
profissionais na escola. (PROFESSORA CARLA, ESCOLA PEROLA)

Ao analisarmos essas falas percebemos que, nos estudos desenvolvidos durante o
processo da pesquisa, houve processos de tessitura e contaminacdo entre as redes de
saberesfazeres dos sujeitos praticantes dos cotidianos das escolas. Essas falas nos lembram

Certeau (1994) quando afirma que:

As retoricas da conversa ordindria sdo praticas transformadoras ‘de situacdes de
palavra’, de produgdes verbais onde o entrelagamento das posi¢es locutoras
instaura um tecido oral sem proprietarios individuais, as criacbes de uma
comunicacdo que ndo pertence a ninguém (CERTEAU, 1994, p. 50).

De um modo geral ser professor de EJA em Alagoas é um processo ainda em
construcdo, tanto na formacdo inicial como na continuada. Nesse aspecto, compreende-se a
responsabilidade em se propor construir ou (re)construir propostas de formacdo
comprometidas com a realidade do Estado. As poucas ac¢des de formacdo voltadas para esse
publico acontecem de maneira pontual, sem no, entanto, constituir-se como politica pdblica de
formacdo, nesse aspecto, 0 Observatorio podera ser utilizado como subsidio.

Ha ainda que ressaltar que essa falta de compromisso com a formacdo dos professores,
nas redes publicas de Alagoas, de certa forma compromete a ampliacdo de propostas
inovadoras para o publico da EJA. Assim sendo, em Alagoas as secretarias impdem as escolas
que ofertam a modalidade, propostas oficiais para justificar a continuidade de sua politica
educacional de silenciamentos e invisibilidades, e ndo tentar a transformacdo da pratica
educativa. Portanto, h4 o anacronismo entre 0 conhecimento escolar e aquele demandado
pelas relacBes sociais contemporaneas; o conteudo tradicional continua como referéncia
oficial para o processo ensinoaprendizagem na EJA. A realidade nos documentos oficiais é
utilizada apenas como ilustracdo eventual desse conteldo.

Apesar dessa auséncia de politicas curriculares inovadoras na/para EJA, educadores e
educandos da EJA, em Alagoas buscam com graus de consciéncia diferenciados, e a partir das
taticas forjadas nas salas de aula, romper com essa dominacdo instituida no cotidiano escolar.
E extrapolam, portanto, a pretensa perfeicdo do modelo curricular tradicional reprodutivista,
mesmo porque a realidade é diversa, dindmica e contraditoria, ndo sendo passivel de
aprisionamentos ou de total submissdo dos individuos. Assim, os sujeitos forcam praticas,

curriculos, e espacostempos fora do controle, ndo sujeitas a dominacao.
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Na proxima Secdo apresentamos a construgdo histérica no campo educacional da EJA
em Alagoas, explicitando as politicas e acdes pensadas para esse publico, bem como as

condi¢Oes possibilitadas, negacdes e silenciamentos.
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4. CURRICULOS DA EJA: UMA TRAJETORIA EM BUSCA DE IDENTIDADE

Para a construgdo desta Secdo buscamos fundamentos nos estudos de Oliveira (2003,
2012) que nos levou as leituras de Santos (2000, 2001, 2006, 2008, 2009). Consideramos ser
Oliveira a pesquisadora que trouxe as contribuicbes de Santos para o campo do curriculo,
provocando discussfes em torno de sua efetivacdo, seus significados emancipatorios possiveis
e as invengdes cotidianas que o caracterizam.

Essas leituras das obras dos pesquisadores citados nos fizeram acreditar que, o
curriculo da/na EJA deve ser forjado a partir dos conhecimentos dos estudantes, suas historias
e culturas, que se fazem presentes no cotidiano escolar por meio das redes de conhecimentos
tecidas ao longo de suas vidas e que ndo devem ser invisibilizadas.

Nesta tese, o curriculo é compreendido como praxis € ndo como um objeto estatico,
configurando-se por meio das acdes, conteldos e praticas que ocorrem nas escolas. Pensar
curriculo, nessa vertente, se constitui como um movimento de interpretacdo e interlocucao
permanente entre a teoria educacional e a pratica pedagdgica cotidiana, diretamente ligada a
producéo e circulagdo de conhecimentos nos espagos escolares.

Concordamos com Silva (1996, p. 23) quando afirma que:

O curriculo é um dos locais privilegiados onde se entrecruzam saber e poder,
representacio e dominio, discurso e regulacdo. E também no curriculo que se
condensam relagcdes de poder que sdo cruciais para 0 processo de formagdo de
subjetividades sociais. Em suma, curriculo, poder e identidades sociais estdo
mutuamente implicados. O curriculo corporifica relagdes sociais.

Trazemos nesta Secdo, na primeira subsecdo a analise histérica, a partir dos anos de
1940, no campo educacional brasileiro, das concep¢des de curriculo que permearam/am a
Educacdo de Adultos (EDA) e a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA)!?, com énfase na
Campanha de Educacdo de Adolescentes e Adultos (CEAA), sem com isso negar a existéncia
de outras.

Cabe-nos, portanto, identificar a partir de quais perspectivas de compreensdo de
curriculo tém-se elaborado propostas curriculares para essa modalidade, bem como que
relacbes podemos estabelecer entre as praticas educativas na EJA e os diversos aspectos de
ordem social, politica e econbmica do pais que acabam se refletindo nas acbes pedagogicas

desenvolvidas na modalidade.

12 Terminologia assumida a partir do final dos anos de 1980.
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Na segunda subsecdo focalizamos as primeiras iniciativas formais/escolares na/da
EDA, e as perspectivas curriculares que estiveram presentes nessas agles. Procuramos
explicitar os desenhos curriculares que, em diversos momentos do pais, foram transplantados
para a modalidade, e analisar as suas ligacdes com as politicas educacionais e seus contextos
historicos, e refletir sobre os curriculos pensadospraticados nas primeiras experiéncias
oficiais da EDA.

Tomamos como ponto de partida para analise a primeira Campanha da Educagdo de
Adolescentes e Adultos (CEAA, 1947), na década de 1950 e ressaltamos as experiéncias de
base freireana nos Movimentos Sociais, que tentaram romper pela primeira vez no Brasil com
a invisibilizagdo das populagbes alvo da EJA. E, com isso, da prdpria modalidade;
comentamos ainda o Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (Mobral), que teve como base de
suas acOes a razdo indolente (SANTOS, 2000).

Na terceira e Ultima subsecdo, concentramos na discussdo das teorias curriculares
criticas e pds-criticas e suas indagacdes e significados desestabilizadores para os curriculos da
EJA, e reconhecemos o esforco dos estudantes e professores por um curriculo mais justo,
cognitivo e socialmente comprometido. Por fim, aportamos nos anos 2014, especificamente
nas salas de aula da EJA que participaram do Observatorio Alagoano de Leitura na EJA
(2010-2015), cujos curriculos romperam com a primazia do pensamento abissal, aquele que
torna inexistentes formas de conhecimento ndo cientificas por meio de sua relegacdo ao
“outro lado da fenda abissal”.

Esses curriculos, como demonstramos buscaram trabalhar com conhecimentos
situados pela modernidade nos dois lados da linha abissal e assumem, portanto, a luta por um
pensamento pds-abissal que reconhece a copresenca desses diferentes conhecimentos na
sociedade. Seguimos, na perspectiva da sociologia das auséncias, desinvisibilizando
curriculos praticados em escolas publicas de Macei6.

Nessa trajetdria, traduzimos os modos por meio dos quais estudantes e professores,
praticantespensantes das salas de aula da EJA criaram potencialidades de curriculos Unicos,
chamados por Oliveira (2012) de curriculos praticadospensados, muitas vezes tecidos por
meio de uma ecologia de saberes. E que se configuram como cria¢do cotidiana que garante a
producdo de conhecimentos, de leituras e de significados da realidade em funcdo daquilo que
existe e que é compartilhado pelos praticantespensantes.

Buscamos indicios de que ha praticas curriculares na EJA que merecem ser reforcadas
e legitimadas para, que se avance no direito de reconhecimento das experiéncias sociais dos

estudantes no curriculo e seus significados emancipatorios.
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Destacamos nesse processo a importancia de se articular as dimensdes politica e social
de cada contexto histdrico e seus reflexos nos curriculos da EJA, e usamos como
fundamentacdo a teoria epistemoldgico-politica de Santos (2004). Sobretudo, a nocdo de
razdo indolente, que se concretiza produzindo a monocultura do saber, bem como de sua
ruptura a partir das perspectivas de ecologizacdo das relagdes entre os diferentes saberes na

perspectiva do pensamento pos-abissal.

4.1 A desumanizagdo nos curriculos da EJA

Abrimos espaco inicialmente para esclarecer que a nossa escolha do termo
“desumanizagdo”, no titulo desta subsecdo foi mspirada em Santos (2008), que nos alertou
sobre 0 modo como sdo considerados os sujeitos excluidos e, portanto, “seres sub-humanos
que ndo sdo considerados sequer candidatos a inclusdo social” (SANTOS, 2008, p. 9). E que
durante décadas, nas propostas curriculares oficiais da EJA em Alagoas houve sempre a
negacdo dos saberes dos estudantes, confirmando-se a persisténcia de uma auséncia radical de
humanidade nos curriculos.

O termo curriculum chega até o século XXI quase sem alteracBes, assim, a palavra
curriculo no meio educacional, sobretudo na EJA, ainda é majoritariamente definido como o
que e como se ensina. Numa perspectiva didatica entendeu-se na EJA curriculo como "ordem
como estrutura™ para formar sujeitos em busca de determinada eficiéncia social.

Isso ocorre principalmente porque as propostas curriculares oficiais desenvolvidas
para a EJA, em muitos momentos historicos, estavam articulados a ideia de quais conteudos
escolares devemos ensinar, nesse aspecto segue a ideia de "eficiéncia social pretendida”. Essa
eficiéncia, especificamente no campo da EDAJ/EJA, significou historicamente a adesdo a
propostas curriculares definidas e vinculadas a uma concepcdo de educacdo compensatoria,
alternando-se ou complementando-se com a visdo de uma EJA que deve prestar servico a
economia e ao mercado de trabalho do pais.

Silva, T. (2004, p. 38) afirma que nessas circunstancias:

Acredita-se na apreensdo do conhecimento em uma sequéncia Unica e linear no
processo de ensino/aprendizagem que contemplaria patamares cognitivos e de
complexidade dos topicos abordados, justificando os pré-requisitos, as avaliagdes
quantitativas e a invariabilidade da ordem tradicional dos recortes do conhecimento
universal abordados pela escola. Como decorréncia, tem-se um ensino
exclusivamente propedéutico, que se autojustifica, alijado de qualquer significado
social concreto, em que cabe a realidade imediata ser algumas vezes mera ilustracéo
do conhecimento preconcebido.
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Essa € a concepcdo do pensamento abissal que impde uma postura predatoria de
invisibilidade que respalda o discurso da marginalidade, exclusdo, desigualdade e
inconsciéncia conforme Santos (2009). Esse pensamento se centra na ordem e no
sequenciamento da acdo pedagogica, hierarquiza conhecimentos e contetudos, e levar a

producdo de curriculos impregnados conformes a monocultura do saber formal que:

[...] consiste na concessdo a ciéncia moderna do monopélio da distingdo universal
entre o verdadeiro e o falso, em detrimento de dois conhecimentos alternativos: a
filosofia e a teologia. O caracter exclusivo deste monopdlio estd no cerne da disputa
epistemolégica moderna entre as formas cientificas e ndo cientificas de verdade.
(SANTOS, 2010, p. 20).

Pensar a EJA desprezando o didlogo com os conhecimentos dos estudantes é aceitar
um curriculo imposto, predeterminado por Secretarias de Educacdo que ndo o focam na
realidade dos estudantes. Nessa perspectiva, a cultura deles, suas experiéncias de vida
diversas, construidas historicamente permanecem ausentes das praticas escolares, nas quais
ndo se da a articulacdo com o que se vive fora da escola, em diferentes espacos sociais. Esse
fechamento curricular produz o fechamento da inteligibilidade da realidade na qual se vive e €
responsavel pela reducdo desta as realidades hegemdnicas ou canbnicas (SANTOS, 2006, p.
129).

Essa € a perspectiva da ciéncia moderna que se constroi a partir da modernidade
ocidental. Essa zona epistemoldgica ao se confrontar com os outros saberes, ndo cientificos,
nomeados como leigos ou tradicionais, os despreza por ndo enxerga-los, diante de sua
“extrema disparidade entre as realidades em contato e pela extrema desigualdade das relagdes
de poder entre elas” (SANTOS, 2006, p. 130).

Essa visdo se reflete numa perspectiva de curriculo que estd presa as tdo conhecidas
teorias tradicionais, que tém como expressdo maxima os modelos tecnocraticos que aceitam o
status quo, e primam por valorizar elementos como o ensino, a aprendizagem, a avaliagdo, a
metodologia, a eficiéncia e os objetivos. (SACRISTAN, 1999, p. 37).

Essa perspectiva curricular esta historicamente presente na EJA no Brasil, legitimada
por sua suposta validade universal, ancorada no pensamento abissal no qual estdo baseados 0s
curriculos para esse publico, que se materializam por meio de uma estrutura que prevé
percursos do polo negativo da incultura, para a cultura, da ignorancia para o saber, como

estratégia para conformar jovens e adultos, tidos como seres inferiores.
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Nessa concep¢do, todo conhecimento ndo candnico é considerado irrelevante, uma vez
gue ndo possui o rigor do conhecimento cientifico. Os conhecimentos dos estudantes sdo
negligenciados pelo curriculo oficial, compreendido como inexistente e, portanto, passiveis de
serem silenciados. Desconsideram-se, portanto, as experiéncias reais dos estudantes, seguem
nessa vertente a monocultura do saber e do rigor que parte do principio de que s6 pode existir

um Unico saber valido, é o saber cientifico, configurando o que Santos (2001, p. 22) afirma:

Essa monocultura reduz de imediato, contrai o presente, porque elimina muita
realidade que fica fora das concepc¢des cientificas da sociedade, porque ha préaticas
sociais que estdo baseadas em conhecimentos populares, conhecimentos indigenas,
conhecimentos camponeses, conhecimentos urbanos, mas que ndo sdo avaliados
como importantes ou rigorosos. E, como tal, todas as praticas sociais que se
organizam segundo esse tipo de conhecimentos nédo sao criveis, ndo existem, ndo sdo
visiveis. Essa monocultura do rigor baseia-se, desde a expansdo europeia, em uma
realidade: a da ciéncia ocidental. (SANTOS, 2001, p. 22)

Ao narrarmos as experiéncias desenvolvidas a partir das propostas oficiais elaboradas
para EJA, percebemos a forte influéncia da monocultura do saber, articulada a essa ideia
reducionista de totalidade, baseada em um conhecimento formal, Unico reconhecido pela
razdo indolente, que assume sua faceta de razdo metonimical®: que é uma racionalidade que
toma a parte pelo todo, porque tem um conceito de totalidade feito de partes homogéneas, e
nada do que fica fora dessa totalidade interessa (SANTOS, 2000).

Seguindo essa perspectiva, prevaleceu durante muito tempo na EJA em Alagoas o
carater técnico-prescritivo e a selecdo e organizagdo dos conhecimentos, no caminho das
hierarquias hegemonicas, sem olhar para a moldura mais ampla que os enquadram. A partir de
um conhecimento supostamente objetivo e rigoroso. Ou seja, um curriculo prescrito que nao
pode tolerar a interferéncia de particularidades humanas e de percepcdes axiologicas,
consideradas subjetivas e, portanto, desprovidas de verdade.

Santos (2000, p. 82) alerta para o fato de que “o mvestimento epistemologico da
ciéncia moderna na distingdo entre sujeito e objeto € uma das suas mais genuinas

caracteristicas”. Questionando essa ideia, Moreira ¢ Silva (1999, p. 7-8) vao considerar que:

O curriculo ndo é um elemento inocente e neutro de transmisséo desinteressada do
conhecimento social. O curriculo estd implicado em relagfes de poder, o curriculo
transmite visdes sociais particulares e interessadas, o curriculo produz identidades
individuais e sociais particulares. O curriculo ndo é um elemento transcendente e
atemporal — ele tem uma histdria, vinculada a formas especificas e contingentes de
organizacdo da sociedade e da educagdo. (MOREIRA; SILVA, 1999, p. 7 e 8)

18 Metonimia é uma figura da teoria literaria e da retdrica que significa tomar a parte pelo todo.
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Baseadas na razdo metonimica, as iniciativas oficiais para a EJA, durante décadas se
caracterizaram por iniciativas que limitavam a preparacdo dos sujeitos para a aprendizagem
de conteddos que os qualificassem para atuacdo minima no mercado de trabalho, e
desconsideram as especificidades e identidades dos estudantes jovens e adultos.

Sendo assim, diante da imposicdo de curriculos tradicionais pelas Secretarias de
Educacdo, bem como com a total negacdo ao direito de formacdo continuada, os professores
da EJA em Alagoas sentem dificuldades em desenvolver a pratica pedagdgica contextualizada
na realidade dos estudantes. Mesmo assim fazem as suas tentativas e de forma isolada. Em
muitos casos, 0 que se percebe sdo inseguranca e medo do didlogo com esse publico e seus

conhecimentos,

[.] ndo obstante, justificar este medo do diadlogo, ¢ a melhor maneira de
‘racionaliza-lo’. E falar de sua inviabilidade; é falar da ‘perda de tempo’. Dai que,
entre eles, como ‘distribuidores’ do saber erudito e seus alunos, jamais serd possivel
o dialogo. E o antidialogo se impde, ainda, segundo 0s que assim pensam, emnome,
também da ‘continuidade da cultura’. Esta continuidade existe; mas, precisamente
porque € continuidade, é processo, e ndo paralisacdo. A cultura s6 é enquanto esta
sendo. S6 permanece porque muda. Ou, talvez dizendo melhor: a cultura s6 ‘dura’
no jogo contraditorio da permanéncia e da mudanca (FREIRE, 1992, p. 54).

Cabe-nos dizer que a maioria das escolas que oferecem a EJA no Estado, mesmo
diante do abandono Ilutam para sobreviver. Sendo assim, quando nos debrugcamos sobre o
cotidiano dessas escolas em Maceid percebemos que, muitos professores realizam uma
ruptura com os curriculos prescritos e efetivam curriculos inéditos que valorizam a cultura e
0s saberes dos estudantes, compreendendo os estudantes como detentores de conhecimentos e
atores sociais em diversos campos da vida social, politica, econdmica, cultural.

Constatamos, portanto, que nessas escolas se valoriza 0 universo dos estudantes, uma
vez que envolvem o processo de ensinoaprendizagem de jovens e adultos em espacos
informais, e transbordam os limites da escolarizagdo, ao incluirem a vida dos estudantes em
sua comunidade, sua experiéncia profissional, a formacdo politica e outras tantas experiéncias
culturais, pautadas em outros espacos que ndo o escolar. Na sequéncia comentamos essas

tentativas de rupturas, os retrocessos e avangos nas propostas de curriculo para a EDA/EJA.
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4.2 O curriculo da EDA/EJA no Brasil: rupturas, retrocessos, avangos, invisibilidades

Desde 1930 com a Republica Nova, e mais fortemente com o fim do Estado Nowvo
(1945), desenvolveu-se no Brasil a intensificacdo do capitalismo industrial, que impulsionou
novas exigéncias educacionais, principalmente com o intuito de preparar mdo de obra para o

I**. A educacéo de base

mercado industrial em expansdo e de aumentar o contingente eleitora
ganhou impulso, concebida e implementada em consondncia com 0s projetos de
desenvolvimento que prevalecem no pais.

Em 1947 foi langcada a primeira Campanha de Educagdo de Adolescentes e Adultos
(CEAA) no Brasil, visando a alfabetizar a populagcdo adulta de trabalhadores. Envolvia
também os adolescentes, considerando que a escola primaria a época era obrigatoria, apenas
dos 7 aos 11 anos de idade. No aspecto politico, a CEAA tinha por objetivo expandir a
educacdo de base ou a educacdo fundamental comum aos brasileiros que ndo possuiam

“forma¢d0”, nas cidades e nas areas rurais.

A época, na EDA prevalecia a visdo tradicional do curriculo, em que,

[..] é visto como um processo de racionalizagdo de resultados educacionais,
cuidadosa e rigorosamente especificados e medidos. O modelo institucional dessa
concepgdo de curriculo é a fabrica. Sua inspiragdo ‘tedrica’ é a ‘administragdo
cientifica’, de Taylor. No modelo de curriculo de Bobbitt, os estudantes devem ser
processados como um produto fabril. No discurso curricular de Bobbitt, pois, o
curriculo é supostamente isso: a especificagdo precisa de objetivos, procedimentos e
métodos para a obtencdo de resultados que possam ser precisamente mensurados.
(SILVA, 2000, p.12)

Ao seqguir essa vertente foram elaborados guias de leitura e guias de saude que tinham
como metodologia 0 uso do sistema silabico de alfabetizacdo, predominante na época. Nas
utimas licGes havia pequenas frases e textos de conteddo moral, e com informacdes sobre

higiene, salde e técnicas de trabalho, conforme imagens a seguir.

1% Na época apenas alfabetizados eram eleitores.
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Figura 1 — Capa e contracapa do Segundo Guia de Leitura

Auriverde penddo da minha terra,

Que a brisa do Brasil beija e balanga
Estandarte que & luz do sol encerra

As promessas divinas da esperanca,..

(Castro Aives)

' SEGUNDO GUIA DE LEITURA

CAMPANHA DE EDUCAGAO DE ADOLESCENTES E ADULTOS ANALFABETOS,
PROMOVIDA PELO MINISTERIO DA EDUCACAO E CULTURA, COM A

COOPERAGAO DOS ESTADOS, TERRITORIOS € DISTRITO FEDERAL. Aluno
Distribuicho DEPARTAMENTO NACIONAL DE EDUCAGAO Sétma  Edicso Localidade
gratvits RIO DE JANEIRO, BRASIL 1960 500 000

Professor. - R R —~

MINISTERIO. DA EDUCACAO E CULTURA

Fonte: forumeja.org.br, 2015.

Nesses materiais, ndo se reconheciam os saberes dos estudantes participantes. Saberes,
como ja enfatizamos, compreendidos como inexistentes e que eram silenciados e ignorados,
na perspectiva que Santos (2006) designa como Razdo Indolente. Pois sendo predominante,
preside as concepcOes curriculares que afirma que, todo conhecimento ndo candnico, nao
cientifico, deve ficar fora do curriculo oficial. Baseando-se na monocultura do saber, eram
concebidos na compreensdo de que sO6 podia existir um Unico saber valido, o saber cientifico.
Portanto, outros conhecimentos ndo tinham a validade, nem o rigor do conhecimento

cientifico para se fazerem presentes no curriculo oficial.


http://www.google.com.br/url?sa=i&rct=j&q=&esrc=s&source=images&cd=&cad=rja&uact=8&ved=0ahUKEwjxlYmquNnJAhUDfZAKHR_vDiUQjB0IBg&url=http%3A%2F%2Fforumeja.org.br%2Fceaa&bvm=bv.109910813,d.Y2I&psig=AFQjCNFpXPw05grbFO6Gi1Slgng-hvjS4g&ust=1450116830229832
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4.2.1 Tentativas de rupturas e avancos

Na década de 1950 havia um processo de ruptura, quando comecam discussdes que
indagavam 0 pensamento e a estrutura educacionais tradicionais utilizadas na EDA. Chama-
nos atencdo a experiéncia liderada por Paulo Freire, nos mocambos, assim chamadas as
favelas, na cidade de Recife, que em Relatério intitulado: A educacdo de adultos e as
populacbes marginais: o problema dos mocambos, apresentado no Il Congresso Nacional
de Educacdo de Adultos (1958), “defendia e propunha uma educagdo de adultos que
estimulasse a colaboragdo, a decisdo, a participacdo e a responsabilidade social e politica”
(MOURA, 2004, p. 27), concepcdo nao aceita oficialmente, mas a qual aderiram o0s
Movimentos Sociais da época.

Apesar de Paulo Freire nunca ter formulado um estudo sistematico sobre a questdo do
curriculo (SILVA, 2002) é possivel, por meio de sua obra, analisar aspectos que nos levem a
esbocos de uma teoria curricular subjacente ao seu trabalho. A maior critica de Freire
encontra-se no seu livro denominado ‘“Pedagogia do oprimido” (1969). Nele, o autor focaliza
0 modo narrativo, eminentemente anti-dialogal, que permeava as praticas educativas
tradicionais, 0 que podemos vincular aos curriculos propostos, sobretudo na CEAA. E,
também, na Pedagogia do oprimido que Freire (1996, p. 32) propde a no¢do de educacao
“emancipadora” que se constitui como “Uma educagdo que procura desenvolver a tomada de
consciéncia e a atitude critica, gracas a qual o homem escolhe e decide. Liberta-o em lugar de
submeté-lo, de domestica-lo”.

O autor a confronta com a nocdo de “educacdo bancaria” nos dando subsidios para
pensar a construgdo de um curriculo para a EJA, no qual todos 0s sujeitos e conhecimentos,
por intermédio do didlogo, seriam partes ativas dessa construgdo. A experiéncia dos alunos
seria o ponto de partida para definicdo dos “temas significativos” ou “temas geradores”.

Branddo (1981) esclarece que a palavra geradora na proposta de Paulo Freire baseava-
se no levantamento do universo vocabular dos estudantes. Nesse sentido, era necessario
utilizar palavras, frases, ditos, provérbios e cancGes que faziam parte dos seus cotidianos. O
conteudo, assim, era “desinvisibilizado” a partir de um processo de interlocu¢do que deveria
ocorrer de modo a dar origem a descoberta coletiva da vida por meio da fala. O curriculo
seria, portanto, elaborado a partir do didlogo com os estudantes, e seguir o sistema dialogico

dos Circulos de Cultura, opondo-se aos formatos tradicionais (SILVA, 2011), preocupando-se
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em questionar, por exemplo, as formas dominantes de conhecimento ensinado nas escolas e
seguidas pela EDA.

Na EDA/EJA, compreende-se que a teoria de Freire representou o primeiro esforgo, no
Brasil, de enfocar a questdo dos conhecimentos dos estudantes e a necessidade de sua
presenca nos curriculos, e abriu espacos para propostas curriculares mais democraticas. Ja na
década de 1980, a Secretaria Municipal de Educacdo de Porto Alegre incorporou esse ideario,
e no final da década 1980 e na decada de 1990 ele chega as propostas curriculares do
municipio de Maceid, (dimensdo que serd aprofundada mais adiante, nesta Sec¢do), dentre
outros municipios.

Retomamos a década de 1950 e seguimos a vertente freireana, no final desta década,
quando desenvolveram-se e se consolidaram no pais os Movimentos de Educacdo e de
Cultura Popular. Esses Movimentos surgiram em Pernambuco, expandiram-se para outros
estados nordestinos a exemplo o Rio Grande do Norte, especificamente em Natal, com a
Campanha “De P¢é no Chiao Também se Aprende a Ler”. Merece destaque a iniciativa da
igreja catolica, que desenvolveu o Movimento de Educacdo de Base (MEB).

A partir de 1964, a ditadura militar suprimiu as ideias freireanas desse Movimento. A
época, essas iniciativas traziam praticas e metodologias que desenhavam uma Educacdo
Libertadora. Segundo Favero (1983, p. 24), delineiam-se os principios da Educacdo Popular
na medida em que os trabalhos realizados nesses movimentos partiam do principio de que;
“um movimento de cultura popular devera promover a elaboragdo da cultura com o povo,
fazendo-o participante da comunidade cultural, e ndo uma cultura para o povo”.

Oriundos da organizagdo da sociedade civil, e inspirados nas ideias freireanas, esses
Movimentos atuavam com propostas curriculares baseadas no didlogo. Com essa concepcao
de educacdo, os Movimentos de Educacdo e Cultura popular tinham autonomia para
elaborarem propostas curriculares, que rompiam com a perspectiva de um curriculo
conteudista e cientificista. A metodologia usava o didlogo, por considerar as especificidades
dos estudantes a partir de seus contextos. Para Favero (2009, p. 15) essa metodologia de base

freireana permitia a:

[..] critica do modo de trabalhar da escola tradicional, questionando, recusando as
cartilhas como doacdo, transformando a aula num debate e o professor em um
animador, Paulo Freire e sua equipe colocam, decisivamente, a alfabetizagdo como o
primeiro passo da ampla educagéo de adultos.
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Nascia, assim, na EDA, uma perspectiva curricular baseada na compreensdo de

emancipacdo defendida por Freire, conforme a figura que se segue:

Figura 2 — Cartilha Viver e lutar, 12 licdo

15 ligio

Eu vivo e luto.

Pedro vive e luta.

O povo vive e luta.

Eu, Pedro e o povo vivemos.
Eu, Pedro e o povo lutamos.
Lutamos para viver.

Viver é lutar.

VIVER E LUTAR.
Lutar": 2° livro de leitura para adultos.

bro de 1963. Fundo ME?. Acervo CEDIC.

Fonte: Cartilha Viver é Lutar. 2° livro de leitura para adultos. Rio de Janeiro, outubro
de 1963. Fundo MEB. Acervo CEDIC.

Constata-se na observacdo do material acima, extraido de uma cartilha do MEB, que
nagquela época ja existiam contrapontos ao curriculo tecido apenas com base em
conhecimentos hegembnicos, prescrito e imposto de cima para baixo, na perspectiva de uma
“educagdo problematizadora”. Em sintese, esse ¢ outros materiais traziam nos textos as vozes
dos sujeitos trabalhadores, a denuncia de suas sofridas realidades, configuradas em suas
experiéncias e em seus discursos, assumindo-se, pela primeira vez na historia da Educacdo de
Adultos a possibilidade de construcdo de uma pratica curricular critica. Considerava-se que a
fala significativa do estudante trazia sentido para o curriculo, uma vez que revelava as
experiéncias dos protagonistas e seus conhecimentos de mundo.

O material didatico exposto na Figura 2 deixa explicito que a pratica na EDA, é

percebida como um fendmeno sociopolitico, ja que tem por finalidade a transformacdo social.
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Sendo assim, o ideal seria produzir ressignificacbes no processo de aprendizagem dos
estudantes (FREIRE, 1996), pois a educacdo sO seria libertadora quando orientada por
objetivos, mediada por problematizagdes, conhecimentos e necessidades daqueles que se
envolvem na atividade.

Nessa época, 0s Movimentos Populares de base freireana traziam praticas e
metodologias que representavam uma convincente emergéncia do pensamento poOs-abissal

que:

[..] confronta a monocultura da ciéncia moderna com uma ecologia de saberes. E
uma ecologia, porque se baseia no reconhecimento da pluralidade de conhecimentos
heterogéneos (sendo um deles a ciéncia moderna) e em interacgBes sustentaveis e
dindmicas entre eles sem comprometer a sua autonomia. A ecologia de saberes
baseia-se na ideia de que o conhecimento é interconhecimento. (SANTQOS, 2001, p.
42).

Os textos como esse que explicitamos na Figura 2, rompiam com a infantilizacéo e
alienacdo tdo comuns na EDA, a época. Essa reinvencdo curricular que partia das experiéncias
dos educandos buscava garantir o direito de todos a um processo educativo mais inclusivo. As
salas da modalidade ganhavam novos contornos, nova organizacdo, surgiam assim os circulos
de cultura, as rodas de conversas, nas quais se valorizavam as falas significativas dos sujeitos,
privilegiando os saberes que possuiam, propiciando a construcdo de um curriculo muito mais

democratico, que garante,

[...] necessidade impiedosa que tem o educador ou educadora progressista de se
familiarizar com a sintaxe, com a semantica dos grupos populares, de entender como
fazem eles sua leitura de mundo, de perceber suas ‘manhas’ indispensaveis a cultura
de resisténcia que se vai constituindo e sem a qual ndo podem defender-se da
violéncia a que estdo submetidos (FREIRE, 1992, p. 107).

Esse novo olhar para a EDA permitiu tomar a realidade dos estudantes como objeto de
estudo pedagdgico. E esta passou a fazer parte do curriculo proposto em virtude da
consideracdo pelas propostas de trabalho na experiéncia dos sujeitos, seus problemas, suas
necessidades materiais e seus conflitos culturais. A ‘“consciéncia ingénua” (FREIRE, 1996)
dos estudantes e as contradicbes sociais e econdmicas que 0s dominavam e 0S vitimavam
faziam também parte das discussdes nos circulos de cultura, com suas indagacGes como

podemos observar abaixo:
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Figura 3 — Cartilha Viver e lutar, 22 licdo

2.* ligdo

Eu vivo com a familia.

Pedro também vive com a famflia déle.

Todos vivem com a familia ?

Onde moramos vivem muitas familias.

Eu, Pedro e tbdas as pessoas somos 0 povo.

O povo de um lugar forma uma comunidade ?

A familia vive com a comunidade ?

0 POVO DE UM LUGAR FORMA UMA COMUNIDADE?

utar": 2° livro de leitura para adultos.
o de 1963. Fundo MEB. Acervo CEDIC.

Fonte: Cartilha Viver é Lutar. 2 livro de leitura para adultos. Rio de Janeiro, outubro de 1963.
Fundo MEB. Acervo CEDIC.

Na Figura 3 acima, registramos mais uma vez a materialidade do curriculo que o MEB
defendia na sua proposta curricular, no processo de alfabetizacdo que Freire (1996)

denominou de emancipador, ao afirmar que:

Nosso papel ndo é falar ao povo sobre a nossa visdo do mundo, ou tentar imp6-la a
ele, mas dialogar com ele sobre a sua e a nossa. Temos de estar convencidos de que
a sua visdo do mundo, que se manifesta nas varias formas de sua acdo, reflete a sua
situacdo no mundo, em que se constitui. [...] A investigacdo do pensar do povo nédo
pode ser feita sem o povo, mas comele, como sujeito de seu pensar. E se seu pensar
€ magico ou ingénuo, sera pensando o seu pensar, na acdo, que ele mesmo se
superara. E a superacdo ndo se faz no ato de consumir ideias, mas no de produzi-las
e de transforma-las na acdo e na comunicagéo (p. 23).

Explicita-se dessa forma, que toda intencionalidade da construcdo curricular devia ser
coerentemente construida com os estudantes, considerando a imersdo em uma realidade
concreta especifica, com diferentes anseios e expectativas culturais. N&o pode, portanto,
aprisionar e subjugar tempos/espagos histéricos concretos a um tempoespago futuro e

mitificado. Nesse sentido, Freire destaca:
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Por que nédo discutir com os alunos a realidade concreta a que se deva associar a
disciplina cujo contetdo se ensina, a realidade agressiva em que a violéncia é a
constante e a convivéncia das pessoas € muito maior com a morte do que com a
vida? Por que ndo estabelecer uma necessaria ‘intimidade’ entre os saberes
curriculares fundamentais aos alunos e a experiéncia social que eles tém como
individuos? Por que ndo discutir as implicagdes politicas e ideol6gicas de um tal
descaso dos dominantes pelas areas pobres da cidade (FREIRE, 1996, 1997, p. 34).

O sucesso dessas experiéncias curriculares de base freireana evidencia que a fala e a
cultura dos estudantes deveria compor o curriculo. Os conhecimentos dos estudantes deviam
ser considerados como base auténtica e legitima de conhecimento, bem como sua génese
sociocultural, seus processos histdricos e contextos de producdo e de reconstrugdo, seus
limites de validade e de verdade, deveriam ser aspectos balizadores do fazer educativo.

Observamos, portanto, que o0s Movimentos de Educacdo e Cultura Popular
conseguiram romper com tradi¢cbes curriculares arraigadas, refletiu-se sobre o conhecimento e
a participacdo consciente e critica dos estudantes no planejamento curricular, bem como a
forma de apreensdo de tais conhecimentos presentes no espaco cultural da escola, e
possibilitar um novo pensar e agir na EDA.

Essa seria uma possibilidade de se conceber a constru¢do curricular para atender ao
publico adulto menos favorecido como uma pratica ética que partiia de um processo
participativo, critico e formador, que deve apresentar intencionalidade politica explicita de
resisténcia as situaces de dominacdo. E procurar, portanto, contribuir para que os estudantes
consigam ampliar seus conhecimentos, criando suas oportunidades. Ou seja, uma o0pgéo
politico-pedagogica pelos excluidos, e buscar na praxis curricular popular critica, efetivar o
exercicio de uma educacdo publica com qualidade social (SILVA, 2004, p. 33).

Propunha mudancas no foco do curriculo da EDA, relegava-se para segundo plano a
preocupacdo mais técnica, destacava 0 questionamento sobre os curriculos e conhecimentos
da/na EDA, que até entdo funcionava como ferramenta para legitimar as desigualdades sociais
e amarginalizagdo das camadas populares.

No préximo item trazemos a experiéncia da EDA no contexto da ditadura militar,
considerando que as praticas pedagogicas diferenciadas foram todas abortadas. Estava de
volta a EDA o curriculo oficial imposto, sem considerar 0s sujeitos e seus conhecimentos, que

voltaram a invisibilidade e ao silenciamento.
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4.2.2 O curriculo da EJA na ditadura militar — retrocessos/invisibilidades: presenca da razdo

metonimica

No periodo da ditadura militar, iniciado em 1964, as experiéncias de bases freireanas
foram publicamente abortadas. O governo ditatorial assumiu a alfabetizacdo de adultos com
foco principal na preparacdo de mdo de obra, que deveria, minimamente, atender as
necessidades do modelo econdmico vigente. E a EDA passou a ser utilizada como estratégia
de formacdo técnica, de despolitizagdo, de suavizagdo das tensbes sociais.

O golpe militar, acontecido em 1964 significou um imenso retrocesso politico no pais.
Setores conservadores da sociedade a exemplo na época “A Marcha da Familia com Deus
pela Liberdade” existente em inumeras capitais do pais, bem como outros grupos religiosos,
apoiaram o golpe, em nome da preservacdo dos valores cristios e ‘democraticos’ que estariam
sendo ameacados.

Na sequéncia surgiu 0 Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (Mobral, 1967 a 1985),
que se constituiu em uma fundacdo independente do MEC e tornou-se poderoso, e atuou por
meio de uma coordenacdo nacional e comissdes instaladas praticamente em todos os estados e
municipios brasileiros. Com integral apoio dos governos militares, era mantido por uma parte
dos recursos financeiros da Loteria Esportiva e doacGes do empresariado, deduzidas do
Imposto de Renda. Sua acdo alfabetizadora, travestida em forma de campanha, foi
considerada a mais ampla e mais rica do pais, 0 que lhe permitiu produzir farto material
didatico, centralizado em plano nacional, e importantes investimentos na formacdo de pessoal,
a época denominada de capacitacdo (JANNUZZI, 1979, p. 22).

E importante registrar que paralelamente a acdo do Mobral, havia movimentos sociais
que se dedicavam a educacdo popular, como forma de oposicdo a ditadura militar. Esses
movimentos prosseguiam com experiéncias isoladas e clandestinas de alfabetizagdo de
adultos. Nesse contexto, podemos citar a ONG Vereda que, com propostas mais criticas,
desenvolvia suas atividades com base nos postulados de Paulo Freire, comunidades religiosas
de base, associagcdes de moradores e liderancas sindicais.

Para 0 Mobral o discurso sobre educacgdo se constituia como:

[...] processo que auxilia 0 homem a explicitar suas capacidades, desenvolvendo-se
como pessoa que se relaciona comos outros e como meio, adquirindo condigdes de

assumir sua responsabilidade como agente e seu direito como beneficidrio do
desenvolvimento econémico, social e cultural (JANUZZI, 1979, p.13).
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Em atendimento a essa concepgdo a acdo de alfabetizacdo de adultos desenvolveu-se
por meio de Programa denominado de Alfabetizacdo Funcional (PAF) que tinha o objetivo de
fazer com que os alfabetizandos aprendessem técnicas de leitura, escrita e calculo para que
fossem “enquadrados” em seu meio social. O alfabetizando tnha que obter seis habilidades
basicas: Aprender a ler, escrever e contar; Enriquecer o vocabulario; Desenvolver o
raciocinio; Criar costumes em relacdo ao trabalho; Incentivar a criatividade e obter o senso de
responsabilidade (JANNUZZI, 1979).

Dessa forma, do ponto de vista curricular, esse Programa se materializava em temas
que versavam sobre civismo e moralismo, valores que todo “bom cidaddo” deveria ter, tais
como: honestidade, bondade, respeito aos mais velhos, cumprir os deveres, carater reto,
obediéncia aos preceitos cristdos, caridade, dedicacdo ao trabalho e a familia, entre outros.

O curriculo pensado para a EDA no Mobral se associava a intencionalidades que se
sittavam muito além dos aspectos meramente didatico-pedagdgicos, e ressaltar a ideia de
“responsabilidade pessoal” dos seus alfabetizandos pelo seu éxito ou fracasso no processo de
alfabetizacdo, além de incentivar os padrbes da vida moderna como os ideais (JANNUZZI,
1979).

Presa a razdo metonimica, a proposta desperdicava experiéncias: contraindo,
diminuindo e subtraindo, deixando de fora a realidade dos estudantes, que ndo era considerada
relevante. Estava de volta a monocultura do saber que invisibiliza, desvaloriza e silencia
outros conhecimentos, produzindo epistemicidios (SANTOS, 2007, p. 29) que € um processo

que,

[...] ‘descredibiliza’ ndo somente os conhecimentos alternativos, mas
também os pows, os grupos sociais cujas praticas sdo construidas nesses
conhecimentos alternativos. Qual é o modo pelo qual essa cultura cria
inexisténcia? A primeira forma de producédo de inexisténcia, de auséncia, é
a ignorancia. (grifo do autor)

Os saberes reconhecidos e legitimados cientificamente eram supervalorizados, em
detrimento dos saberes considerados leigos ou tradicionais do povo, gque eram silenciados e
tratados como inexistentes. Ao analisarmos sinteticamente o curriculo do PAF, observamos a
presenca da nocdo de totalidade da razdo indolente. Ele considera as partes como
homogéneas, uma vez que se baseia numa dicotomia simétrica que invisibiliza as diferencas e
especificidades dos diversos modos de estar no mundo e de compreendé-lo, como podemos

observar na figura abaixo.
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Figura4 — Modelo de familia

-—— —

familia_
fa mi L ij
fa fe fi fo fu
ma me mi mo my E
t..r
medo mala moeda  m3
familia :
Davi vai 2
e Ele leva 2 |

Fonte: Revista — Acolhendo a alfabetizagdo nos paises de lingua portuguesa.

Na imagem acima, observa-se a representacdo de uma familia de pele branca e vestida
tradicionalmente, de base patriarcal em que o pai se configura como centro familiar. Os
demais membros estdo em uma posicdo de submisséo, principalmente a figura da mae, que
apresenta uma postura meramente contemplativa. Estdo, aparentemente, em um momento de
lazer, fato raro na vida das populagbes subalternizadas.

Esse era o esteredtipo de familia bem-sucedida que devia ser “ensinado” as camadas
menos favorecidas. Ou seja, esses foram valores hegemonicos, e foram impregnados na
proposta curricular do Mobral, tipicos do modo como a razio metonimica compreende e
explicita 0 mundo, ao tomar a parte pelo todo. Na realidade de EDA/EJA os estudantes em
sua maioria desconhecem o pai, sendo geralmente criados pelas mdes sozinhas ou pelas avos.
Implicitamente, essa realidade era considerada pelo material do movimento em foco, como
um modelo de familia incompativel com o padrdo considerado normal, sendo, portanto,
condendvel.

Nessa forma curricular, os sujeitos ndo “[...] sdo considerados sequer candidatos a
inclusdo social”, como diz Santos (2010, p. 9) ao tratar do modo como o pensamento abissal,

caracteristico das sociedades ocidentais modernas opera. Esse pensamento abissal impGe uma



postura predatoria de invisibilidade que respalda o discurso da marginalidade, da exclusdo e
da inconsciéncia em funcdo da monocultura do saber formal, reconhecido e legitimado
socialmente, portanto, supervalorizados, em detrimento de outros, conforme ja afirmamos
nesta tese.

O que a ditadura tentava implementar como senso comum na sociedade era o
pensamento que se baseia na monocultura do tempo linear (SANTOS, 2008), que concebe 0
desenvolvimento como status e como produto quase automatico do acesso ao conhecimento
cientifico. Nessa perspectiva, compreende-se que 0s paises desenvolvidos estdo na dianteira, e
estando nessa posicdo, tudo o que existe neles é, por definicdo, mais avancado do que o que
existe nos paises subdesenvolvidos: suas instituiches, suas formas de sociabilidade, suas
maneiras de estar no mundo.

Fortalecendo essa ideologia propagava-se a imagem do Brasil que caminhava para o
“progresso”. Isso pode ser percebido em diversas imagens utilizadas nas cartilhas do
Movimento. Em muitas ilustragdes eram apresentadas familias “desfrutando” dos beneficios
que o radio e a televisdo, considerados tecnologia de ponta a época poderiam oferecer como
fonte de entretenimento, como observamos nas imagens das Figuras 05, 06 que se seguem:

Figura 05 — Rédio e TV — fontes de entretenimento

Fonte: Revista — Acolhendo a alfabetizagdo nos paises de lingua portuguesa.

Ao analisarmos a imagem observamos que se associava a alfabetizacdo a possibilidade

de se alcancar os “beneficios” que a tecnologia poderia proporcionar tudo isso dependia do
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esforco individual. A ideia era forjar um curriculo para a EDA que fortalecesse uma politica
de enaltecimento das caracteristicas e da identidade nacional, ao transmitir a visdo de pais em

processo de modernizagdo. Segundo Santos (2008, p, 30):

Esse conceito de monocultura inclui o conceito de progresso, modernizagéo,
desenvolvimento e, agora, globalizacdo. Sdo termos que ddo a idéia de um tempo
linear, no qual os mais avancados sempre estdo na dianteira e todos os paises que
sdo assimétricos com a realidade dos paises mais desenvolvidos sdo considerados
atrasados ou residuais. Entdo, a segunda forma de produgdo de auséncias é a
residual, o que tem sido chamado pré-moderno, simples, primitivo, selvagem [...].

O compromisso ideologico do Mobral envolvia usar a educacdo para atingir suas
metas e interesses, ¢ forjar a ideia de que “todos” poderiam gozar das “benesses” que o
“desenvolvimento” traria para os cidaddos e a sociedade brasileira, e construir e realimentar o
ideal de um pais em pleno desenvolvimento.

Como artificio de persuasdo havia temas recorrentes no material didatico do Programa
de Alfabetizacdo do Mobral, entre eles ressaltamos a utilizagdo do tema futebol, rico de
possibilidades de adesdo em virtude da vitoria brasileira na Copa de Mundo de 1970 no

México expresso na figura seguinte:

Figura 06 — Futebol e ideologia

Fonte: Revista — Acolhendo a alfabetizagdo nos paises de lingua portuguesa.

O esporte, essencialmente o futebol, era entendido no contexto militar como uma

possibilidade de disseminar a ideologia do novo regime a partir do sucesso da selegdo
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brasileira e, assim, “neutralizar” as oposicdes ao governo. Nesse contexto, as pessoas eram
estimuladas a permanecer em casa e torcer pela sele¢do brasileira e seus “times do coracdo”.
Nessa perspectiva, observamos a tentativa de construcdo de uma unidade/identidade nacional
e utilizar a imagem de jogadores da Copa do Mundo de 1970, e personalidades do mundo
artistico, por meio de festas e campeonatos.

As pessoas eram incentivadas a torcer por sua patria, o Brasil, que era mostrado para o
mundo como pais que tentava sair do atraso e do primitivismo. Esse projeto de nagédo
propagado pelo regime ditatorial e, nesse caso especifico, pelo Mobral trazia a concepgdo de
“Brasil poténcia”. A partir de pressupostos basicos como a necessidade do oferecimento de
um “minimo de cultura para todos”, o que justificava a “erradicagdo” do analfabetismo por
meio da implantagdo do Movimento, pois no contexto de uma sociedade que se urbanizava,
era preciso possibilitar as amplas camadas do povo brasileiro 0s meios para viverem no
mundo letrado (BITTAR, 2006, p. 3).

O curriculo do PAF, efetivado em seus materiais didaticos trazia a representacdo de
um pais “pra frente”, e que todos os cidaddos deveriam estudar para contribuir com o seu
esforco para o crescimento de uma nacdo “forte”. Além de reforcar a ideia de que todo
trabalho seria digno, e utilizava nas suas orientacdes metodologicas e nos materiais didaticos

a reproducéo de:

[...] muitos procedimentos consagrados nas experiéncias de inicios dos anos 60 [do
século XX], mas esvaziando-os de todo sentido critico e problematizador. Propunha-
se a alfabetizacdo a partir de palavras-chave, retiradas ‘da vida simples do povo’,
mas as mensagens a elas associadas apelavam sempre ao esforco individual dos
adultos analfabetos para sua integracdo nos beneficios de uma sociedade moderna,
pintada sempre de cor-de-rosa (MEC, 2001, p. 26).

Fica evidente no curriculo do PAF/Mobral, a presenca da nogédo de totalidade da razdo
indolente, por se tratar de uma dicotomia simétrica que invisibiliza as diferencas e outras
formas de manifestagdo das “partes”, sem relacdo de complementariedade com outra parte na
formagdo do todo, sendo por natureza um conhecimento dicotdmico: homemVmulher,
norte/sul, cultura/natureza, branco/negro, desenvolvido/atrasado.

Dessa forma ndo poderia haver nas salas de aula, discordancias desses ideais. O
alfabetizador ndo opinava sobre o material, at¢ mesmo o planejamento era indicado
oficialmente. Como estratégia de perpetuacdo desses ideais foram propostos outros programas

dentro do Mobral que o fortaleciam, dentre eles:
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» Programa de Educacdo Integrada (PEI), que tinha como objetivo a
continuidade dos estudos dos egressos do PAF e de outras pessoas que se
encontravam fora da escola, e tinham necessidade de complementarem o
ensino basico relativo as primeiras séries, 0 que corresponde aos anos iniciais
do Ensino Fundamental;

» Programa de Profissionalizacdo que trazia como metodologia o treinamento
ocupacional cujas caracteristicas eram, segundo Corréa (1979, p, 273):
“Atendimento em larga escala; Atendimento a nivel de semiqualificagéo;
Mobilidade no mercado de trabalho; Adequacbes a realidade dos
Mobralenses”.

Esse dltimo Programa apresentava uma forte tendéncia tecnicista, principalmente
através da incorporagdo das ideias de Tyler, que por meio do seu Basic Principles of
Curriculum and Instruction, publicado nos Estados Unidos em 1949, e traduzido para o Brasil
em 1974, influenciou o campo do curriculo em nosso pais (MOREIRA, 1997). Dentre esses
Programas acima citados e outros, como por exemplo, o de Ac¢do Cultural, o0 Mobral buscava
atrair pessoas para a legitimacdo de sua ideologia e suavizar as tensdes que emergiam dos

problemas da ditadura.

4.2.3 Curriculo da EJA — redemocratizacdo do pais: buscando outros caminhos

Com o processo de redemocratizacdo do pais que teve inicio em 1978 e foi culminado
em 1988, com a promulgacdo da Constituicdo Brasileira denominada Cidadd, e foram
estabelecidos entre outros acontecimentos o retorno ao pluripartidarismo, 0 movimento das
“Diretas Ja” ¢ a Anistia dos acusados de crimes politicos que garantiu a volta de muitos
intelectuais brasileiros que haviam sido exilados, entre eles o educador Paulo Freire. O campo
do curriculo no periodo foi marcado pela presenca da teoria critica na educacdo e da chamada
Pedagogia Critica, que partia de analises das realidades sociais que sustentavam
implicitamente as finalidades sociopoliticas da educacéo.

Para Rocha (2011), no Brasil as teorias criticas do curriculo encontram espago fértil no
periodo (1978-1985), no auge: da abertura politica, do fortalecimento das oposicdes ao regime
ditatorial, da recomposicdo dos movimentos populares e desencadeando, também, na EDA
propostas curriculares denominadas alternativas, nos governos municipais de Sao Paulo
(1989-1992) e Porto Alegre (1994 - 2001).
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E importante registrar que, desacreditado nos meios politicos e educacionais, 0 Mobral
e seus programas foram extintos em 1985 e surgiu a Fundacdo Educar'®, considerada um
orgdo de fomento. A principal diferenca entre o Mobral e a Fundacdo Educar é que, essa
ultima fazia parte da estrutura do MEC e assumiu como sua competéncia o financiamento de
programas de alfabetizacdo de adultos nos ambitos dos governos municipais e estaduais. Bem
como das organizagdes ndo governamentais e trouxe curriculos tradicionais e de base
freireana. E tanto que a sua extingdo em 1990 deixou uma grande lacuna de financiamento
federal nas agOes de EDA.

Paralelamente, a redemocratizacdo do Brasil desencadeou a demanda dos movimentos
sociais que estavam na clandestinidade e muitas experiéncias de base freireana foram
ampliados, e novos canais de troca de experiéncia, reflexdo e articulagdo surgiram numa
perspectiva de tessitura de conhecimento em rede (ALVES, 2004). Segundo Lopes e Macedo
(2002, p. 13-14), a segunda metade dos anos 1980, no Brasil, caracterizou-se por uma disputa
entre duas tendéncias curriculares marxistas: a pedagogia critico-social dos conteudos e a
pedagogia libertadora, percebendo-se nelas e em outros debates, a presenca tedrica das
influéncias de reflexdes curriculares criticas europeias e americanas.

Inferimos que a producdo académica no ambito das teorizagdes curriculares criticas
teve ampla aceitacdo e destaque no campo da EJA, no Brasil, sobretudo ancoradas nos
contributos teoricos de Freire (1996), baseados no livro Pedagogia do oprimido.

A partir das influéncias freireanas e marxistas educadores/as da EJA posicionaram-se
contra 0s curriculos tecnicistas em vigor, ao argumentar que nessa CONCepcao 0S
conhecimentos definidos refletiam os interesses de determinados grupos dominantes.
Portanto, ndo atendiam aos interesses dos estudantes pobres das escolas publicas, e
mostravam o afastamento das teorias tradicionais de curriculo dos saberes dos estudantes,
visto que defendem que o curriculo real deve interagir intensamente com as estruturas sociais
e econdmicas mais amplas, e ndo podem ser caracterizado como um corpo neutro, imparcial e
inocente de conhecimentos.

Surgem indagacOes sobre a auséncia dos professores e estudantes nos desenhos
curriculares da EJA, e as propostas e teorizacdes de Freire retornam com certa predominancia.
Esses educadores, afirmavam ainda, que o curriculo como territorio do conhecimento na EJA,

na historia educacional do pais, sempre foi pobre em sujeitos sociais.

5 O seu Estatuto, no entanto, s6 foi estabelecido pelo Decreto n°. 92.374, de 6 de fevereiro de 1986, quando
todos os bens do Mobral foram transferidos para a Fundacéo Educar.
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Moreira (2001) ressalta que no final da década de 1980, houve o inicio das atividades
do Grupo de Trabalho (GT) de Curriculo da Associacdo Nacional de Po6s-Graduacdo e
Pesquisa em Educacdo (Anped). Destaca que houve modificacbes significativas no campo
curricular em funcdo das influéncias teoricas inglesas e da implementacdo de propostas de

renovagdo. Para o autor:

[...] entre 1988 e 1992, [ha] uma incidéncia crescente de artigos brasileiros que
refletem a influéncia da sociologia do curriculo inglesa (MENDES, 1997). Vale
realcar, nessa década, os esforcos feitos por educadores, associados tanto a
pedagogia dos conteddos como & educacdo popular, de aplicar suas ideias em
processos de renovacdo curricular em diferentes sistemas escolares do pais. Ressalto
os trabalhos de Guiomar Namo de Mello em S&o Paulo, Neidson Rodrigues em Belo
Horizonte e Paulo Freire em Sdo Paulo (MOREIRA, 2001, p.17).

Para Lopes e Macedo (2002, p. 15), esse foi um periodo em que surgiram e tornaram-
se hegemonicas as concepcdes curriculares que defendiam a contextualizacdo politica,

econdmica e sociocultural. Segundo as autoras, tendo.

[...] como centrais as discussdes sobre curriculo e conhecimento. Especialmente no
Grupo de Trabalho (GT) de Curriculo da Associacdo Nacional de Pds-graduacéo e
Pesquisa em Educacdo (Anped), mas também em periédicos da area, foram
aprofundadas questdes referentes as relagbes entre conhecimento cientifico,
conhecimento escolar, saber popular e senso comum; aos processos de sele¢do dos
conteddos constitutivos do curriculo; as relagdes entre a acdo comunicativa, 0s
processos de critica aos conhecimentos e 0s processos emancipatorios; a necessidade
de superarmos dicotomias entre conteidos, métodos e relagBes especificas da escola,
sintonizadas com o entendimento mais geral do curriculo como construcdo social do
conhecimento. [..] temos o desenvolvimento de trabalhos em torno da
multirreferencialidade (BURNHAM, 1993), indicando o campo do Curriculo como
complexo e capaz de exigir uma rede miltipla de referenciais para a sua
interpretago.

Paralelo a isso em varios estados foram implantados curriculos na EJA mais
democraticos e de base dialdgica, baseados nas teorias criticas, segundo as quais 0
conhecimento se configura com a troca de experiéncias entre educadores e educandos. S&o
exemplos dessa influéncia as reorganizagdes curriculares propostas numa perspectiva popular
critica, experienciadas nas Redes Publicas de Educacdo dos municipios de Sdo Paulo (1989-
1992) e Porto Alegre (1989-2005), como a reorientacdo curricular em Rede Tematica.

Em Alagoas, especificamente em Maceid, essas formas de (re)elaboracdo curricular
foram vivenciadas um pouco mais tarde, a exemplo em 2000, na Rede Pdblica Municipal de
Educacdo. Teve como denominacdo: Proposta Curricular na perspectiva de Rede Temadtica,

que correspondeu ao curriculo popular critico, vivenciado e construido com 0s sujeitos
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estudantes e professores, a partir das experiéncias dos estudantes. Para Silva (2004, p. 232), as

Redes Tematicas sao representacdes relacionais da realidade e:

[...] atuam como referenciais pedagdgicos para o resgate constante do
processo de analise critica realizado pela comunidade escolar, em que objetos
e elementos da realidade local, micro e macro social se inter-relacionam nas
dimensdes materiais, culturais e politicas.

Atuar nessa perspectiva curricular é considerar como referéncia o capitulo terceiro do
livro Pedagogia do oprimido (1974), no qual Freire indicava que a educacdo dialdgica deve
acontecer a partir de uma pesquisa socioantropologica temética que envolve a investigacdo do

pensar do povo que:

[...] ndo pode ser feita sem o povo, mas com ele, como sujeito de seu pensar. E se
seu pensar é magico ou ingénuo, serd pensando o seu pensar, na agdo, que ele
mesmo se superara. [..] E no momento do buscar que inaugura-se o dialogo da
educacdo como prética da liberdade. E o momento em que se realiza a investigacio
do que chamamos de universo tematico do povo ou o conjunto de seus temas
geradores (FREIRE, 1996, p. 32).

Essas propostas curriculares, implementadas em forma de Rede Temadtica,
proporcionaram o repensar do curriculo no @mbito da modalidade, num indicio que podemos
associar a Sociologia das Auséncias que, ao desinvisibilizar conhecimentos, praticas e
possibilidades contribuem para superar a norma estabelecida, através da ruptura com a
monocultura do saber. Nesse sentido, afirmamos que essas acgOes implementaram na EJA a
desestabilizacdo do ja sabido e do inaceitdvel, se coadunando com a busca da emancipacdo
social, e sequiu o ideério do Projeto Educativo Emancipatorio (SANTOS, 1996).

Nessas propostas curriculares, 0s conhecimentos sdo percebidos ndo mais como
elementos engessados que deveriam estar no curriculo porque seriam verdadeiros e
necessarios para 0 processo de ensino-aprendizagem “ideal”. Operavam com o
reconhecimento da centralidade das relacbes de poder e, demonstrar a conexdo basica entre a
producdo dos recursos econdmicos, a sua distribuicdo e o consumo de recursos simbolicos
como o conhecimento, a educagdo e o curriculo.

Assim, as relagdes dentro das escolas de EJA deixaram de ser sobre os “outros” para
ser com os “outros”. A fome de um estudante, o desemprego de um pai e a violéncia na
comunidade deixam de ser fatos indiferentes e naturais e passam a ser objetos curriculares que
exigem uma nova maneira de agir e de se relacionar com o real, e buscar a pertinéncia da

pratica pedagdgica na transformacdo do estado de sofrimento comunitario (SILVA, 2004).
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Em um contexto do Encontro Nacional Preparatorio para a VV Confitea, realizado em
Natal em 1996, o governo federal, na contramdo das discussfes lancou uma nova campanha
para alfabetizar o publico jovem e adulto: o Programa Alfabetizacdo Solidaria (PAS) que em
1998 passou a ser denominado Alfabetizacdo Solidaria (AlfaSol), regido por uma
Organizacdo ndo Governamental que atuou na alfabetizacdo de jovens e adultos, ao trabalhar
com voluntarios e doacBes. Era uma EJA vista como filantropia para atender a massa de
jovens e adultos analfabeta do pais.

Esse programa aproximava-se em diversos aspectos de tantas outras campanhas de
alfabetizacdo pensadas para EDAJ/EJA no Brasil. E sempre trabalhou com voluntarios e
limitado tempo de alfabetizacdo. Lancada para esse publico utilizava a metodologia de
trabalho com mddulos, que duravam seis meses e, 0 curriculo desse programa mais uma vez
era esvaziado dos conhecimentos dos estudantes.

Em 1998, a ONG Acdo Educativa elaborou a Proposta Curricular para o 1° Segmento
da Educagdo de Jovens e Adultos, com a coparticipacdo de pessoas em todo Brasil, que
tinham compromissos com a modalidade, para subsidiar o trabalho desenvolvido na referida
modalidade. Essa proposta foi assumida pelo MEC, que comprou os direitos autorais da
referidla ONG.

Esse documento tornou-se norteador nos estados e municipios brasileiros, para os
professores de EJA, que na maioria das vezes se apoiavam nas proprias criagdes curriculares
infantilizadas, para o publico a quem se destinava. A Proposta em foco tinha seus avangos e 0
carro-chefe era as Ciéncias Sociais, que considerava o contexto dos estudantes trabalhadores e
a perspectiva de interdisciplinaridade com as demais areas do conhecimento, mas trazia ainda
limitacdes, sobretudo, por seu carater prescritivo.

Para a materializagdo da proposta curricular para EJA — 1° Segmento foi publicada a
colecdo de livros didaticos Viver, Aprender (2001) que trazia uma gama de textos bem
diversificados, com tematicas interessantes para a modalidade, referendada na realidade dos
estudantes da EJA. Os livros foram organizados por eixos tematicos. Essa colegdo é
considerada por muitos professores da EJA como um dos melhores materiais elaborados para
a modalidade. Sobretudo, porque considerava 0 contexto social dos estudantes e porque serviu
de norteadora, ao preencher a lacuna de anos. Os trés volumes da colecdo trazem géneros

textuais que circulam nos dominios discursivos dos estudantes, como podemos observar:
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Figura 07 — Certiddo de nascimento — género textual burocratico
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Fonte: Site, A¢do Educativa, outubro 2016.

O foco em relagdo ao exemplo acima ndo era trabalhar o documento por ser uma
identificacao da pessoa e sim a “|...] fung¢do em que ele ¢ usado na identificacdo do individuo
e a influéncia das relagdes de poder presentes na comunidade [...]” (TERZI; PONTE, 2006).
Entendida qual a funcdo do documento e os fatores contextuais que podem influenciar seu
uso, a partir dai ja poderiam ser analisados enquanto um género textual.

As atividades da mesma forma possibilitavam a reflexdo, ao extrapolar atividades
mecanicas tdo comuns na EJA, como podemos constatar abaixo:
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Figura 08 — Modelos familiares mutantes

Observe estes retratos de familia:

E possivel observar tragcos comuns entre as pessoas dessas familias?

Traga uma fotografia de sua familia para que seus colegas observem se { s
ha tracos comuns entre seus parentes.

m Viver, Aprender 2

Fonte: Site, A¢do Educativa, outubro 2016.

Observamos que o livro Viver e Aprender seguia uma perspectiva em que 0S géneros
textuais, mostravam imagens e atividades dando énfase para a contradicdo, com 0 objetivo de
conectar os estudantes com a realidade da pratica social. Havia a preocupacdo de possibilitar
uma educacdo que ndo se adaptasse ou se ajustasse inocentemente a realidade que esta
posta/imposta.

Essa colecdo de livros foi utilizada em quase todos os municipios alagoanos, inclua-se
nesse contexto a rede estadual e a rede de ensino de Maceid. A época, 0 MEC a distribuiu em
disquetes, como forma de baratear 0 custo, e coube aos municipios a sua reproducdo. A
utilizacdo desse material no Estado de Alagoas perdurou até 2014, e foi utilizado também, em
2003 no Programa Brasil Alfabetizado, que enfocamos ainda nesta Secdo. Vale ressaltar que

os professores mais antigos da EJA no municipio de Maceid, se referem aos livros da colegéo
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Viver, Aprender com um certo saudosismo e com elogios, nos dizendo que a cole¢do, nas
suas tematicas atendiam a realidade dos estudantes, e que ndo surgiu outra que a superasse.

Posteriormente, na perspectiva critica foi publicada a Resolugdo CNE/CEB 1/2000,
que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA, e o Parecer CNE/CEB 11/2000,
ambos do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), cujo relator foi o pesquisador Jamil Cury
da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), entdo conselheiro, por intermédio da
Cémara de Educagdo Basica (CEB). Na sequéncia foi expedida a Resolugdo CNE/CEB r°. 1,
de 05 de julho de 2000, que serviu como referéncia para o Parecer CNE/CEB 11/2000,
homologado pelo entdo Ministro da Educagdo Paulo Renato de Souza em 07 de julho de
2000, que garantiu a implantacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA.

A Resolugdo CNE/CEB 1/2000 apresenta 25 artigos e foi mais um aparato juridico
que normatizou em ambito nacional a educagdo de pessoas jovens e adultas como
modalidade. Considerado avancado pelos pesquisadores da area, a funcdo do documento foi
estabelecer diretrizes nacionais que deviam, obrigatoriamente, ser observadas na oferta de
EJA, nas etapas fundamental e média, em instituicbes que integravam a organizacdo da
educacdo nacional e considerava o carater préoprio desta modalidade de educagéo.

No tocante aos conteudos do curriculo destinados aos anos iniciais de EJA o

documento indica que:

serdo tratados em niveis de abrangéncia e complexidade necessarios a
(re)significacdo de conhecimentos e valores, nas situacbes em que sdo
(des)construidos/(re)construidos por criangas, jovens e adultos. (CEN/CEB.
PARECER CEB N°. 11/2000, p. 40).

Observamos que ha um apelo para a consideracdo das diferencas nas salas de aula da
EJA e constatamos em todo corpo da lei a orientagcdo para o ensino especifico as condicbes do
estudante, que insiste “na oferta de educacdo escolar regular para jovens e adultos, com
caracteristicas e modalidades adequadas as suas necessidades e disponibilidades, garantindo-
Se aos que forem trabalhadores as condigdes de acesso e permanéncia na escola” (CNE, 2000,
p. 40). Ha ainda no documento a indicagdo clara de articulagéo entre o curriculo e trabalho, no

sentido de que:

[...] o projeto pedagdgico e a preparacdo dos docentes devem considerar, sob a dtica
da contextualizacéo, o trabalho e seus processos e produtos desde a mais simples
mercadoria até os seus significados na construcdo da vida coletiva. Mesmo na
perspectiva da transversalidade tematica tal como proposta nos Parametros
Nacionais do Ensino Fundamental; [...] cabe aos projetos pedagogicos a redefinicdo
dos temas transversais ai incluindo o trabalho ou outros temas de especial
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significado. As maltiplas referéncias ao trabalho constantes na LDB tém um
significado peculiar para quem ja é trabalhador (CEN/CEB PARECER CEB Nv.
11/2000, p. 45).

Mesmo com esse apelo para a vinculagdo do curriculo com o mundo do trabalho e as
praticas sociais observamos que ndo houve grandes avancos, e chegou até 2016, sem que
tenhamos conseguido efetivamente trabalhos massivos bem-sucedidos nessa direcdo. Existem,
no entanto, experiéncias localizadas bem sucedidas nesse caminho, em alguns Institutos
Federais.

Em 2003, ja no Governo Lula, foi lancado mais um programa de alfabetizacdo para o
publico jovem e adulto denominado Programa de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos (PBA)
que traz em seus documentos, traduzidos em Resolu¢bes do MEC, um discurso que se propde
a superar o carater de campanha. No entanto, constatamos que 0s avan¢os prometidos ndo se
concretizaram na pratica, uma vez que o PBA apresenta muitas semelhancas com campanhas
anteriores, implantadas no pais. A exemplo o tempo determinado para o processo de
alfabetizagdo, que inicialmente foi de trés meses “tal qual o Mobral, assim sendo, esta
implicito um conceito de alfabetizagdo aligeirada” (LIMA, 2010, p. 45). No entanto, segundo
a autora, pretende ser diferente, o que nos parece um tanto paradoxal.

Em 2007, a entdo Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade
(Secad) e a Fundacdo Interuniversitaria de Estudos e Pesquisas sobre o Trabalho
(Unitrabalho) estabeleceram um convénio, por meio de recursos do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educagdo (FNDE), para elaboracdo de material didatico especifico para
EJA, numa perspectiva critica, que foi denominado de Cole¢do Cadernos de EJA.

A colecdo é composta de 27 cadernos: 13 para o estudante, 13 para o professor e 1
com a concepcdo metodologica e pedagogica centrada na concepgdo marxista. Os géneros
textuais, nela contidos, remetem a reflexdo sobre educacdo e o mundo trabalho, de maneira
critica. Os Cadernos do Estudante sdo coletneas de textos de diferentes géneros e diversas
fontes; o material do professor € um catalogo de atividades, com sugestbes para o trabalho
com esses textos. Textos que extrapolam o lugar comum, e permitem reflexdes acerca das
praticas sociais € 0 mundo do trabalho em que os sujeitos adultos trabalhadores estdo

inseridos, como mostra a figura abaixo:
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Figura 09 — Analise do mundo do trabalho

Oficina de informéatica da Casa
Agua e Vida para moradores de
baixa renda de Garulhos,

9 de agosto de 2006.

Fonte: Site — MEC, outubro 2016.

A materializacdo do curriculo deu-se por temas que perpassam as areas do
conhecimento, como no exemplo acima, ao mobilizar saberes do universo cultural dos
estudantes, e gerou debates nas areas econdmica e social, e permitiu por parte dos sujeitos a
uma leitura critica da realidade.
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A Colecdo seguira as orientaces curriculares do MEC, em relagdo aos componentes;
tinha como eixo geral integrador os temas: Cultura e Trabalho, Diversidades e Trabalho,
Economia Solidaria, Emprego e Trabalho, Globalizagdo e Trabalho, Juventude e Trabalho,
Meio Ambiente e Trabalho, Mulher e Trabalho, Qualidade de Vida, Consumo e Trabalho,
Seguranca e Saude no Trabalho, Tecnologia e Trabalho, Tempo Livre e Trabalho, Trabalho
no Campo.

A principal caracteristica dessa Colecdo Cadernos de EJA é que se configurou como
apoio aos professores em suas atividades diarias e fugia, portanto, do formato de receita, por
meio do livro didatico. Sendo assim, a Colecdo reforcou a importancia do planejamento
tematico na EJA, na perspectiva interdisciplinar. Apesar de suas muitas qualidades, muitos
professores sentiam-se inseguros ou desconfortaveis para trabalharem as tematicas de base
marxista, que ndo dominavam e, a formagdo continuada para que avangassem nao aconteceu.
Isso comprometeu em muito a utilizacdo da Colecdo, que em pouco tempo caiu em desuso,
nas escolas de EJA.

Ao fazermos essas reflexdes, por meio de quadros histdrico-tedrico-epistemoldgicos,
que ndo se esgotam, podemos observar que o campo do curriculo na area da EJA, e as
propostas curriculares na EDA/EJA, na linha de tempo focalizada, quase sempre estiveram
vinculados a uma concepg¢do formalista de curriculo, como j& mencionamos, onde a EJA ¢é
tida como educacdo compensatéria e que deve prestar servico a economia € ao mercado de
trabalho do pais. Nesse sentido construiu-se um campo educacional com caracteristicas
fundantes na impossibilidade da copresenca dos dois lados da fenda abissal (SANTOS, 2008).

Ressaltamos que na década de 2000 evidenciamos, nos curriculos de EJA, influéncias
das teorias pos-criticas, que rompem com o primado da racionalidade moderna, mesmo de
forma pontual, a exemplo a experiéncia vivida no Observatdrio Alagoano de Leitura em EJA,
gue atuou com praticas curriculares plurais, nas quais 0s conhecimentos formais dialogaram
com aqueles trazidos pelos estudantes, num entrecruzamento de mltiplos saberes nos
parecendo apontar para novas perspectivas paradigmaticas na EJA.

E, que promovem a valorizacdo das experiéncias sociais, constituindo-se em formas concretas
de superar a tradicdo curricular na EJA, quase sempre atreladas ao pensamento hegemdnico.
Nessa vertente, no proximo item enfocamos o referido Observatorio, que nos mostra a
proximidade com a perspectiva da ecologia dos saberes, em que sdo consideradas tanto as

experiéncias dos estudantes quanto as dos professores
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4.3 A Educagéo de Jovens e Adultos em Alagoas: invisibilidades e auséncias

A formacdo do Estado de Alagoas foi pautada por relacbes autoritarias, tendo os
donos de latifindio como protagonistas e articuladores das relacbes sociais a partir do
proprio poder. Analisando historicamente essas relacbes postas na sociedade alagoana, é
possivel entender a centralizacdo do poder que foi se estabelecendo e que perdura até a
contemporaneidade.

Nessa perspectiva, criou-se em Alagoas a cultura do siléncio em que o poder da
classe dominante € imposto a populacdo, conformando-se como adestramento do corpo e da
mente dos sujeitos. E perpetua a concepgdo do homem como um objeto capaz de ser
moldado, capaz de ser domesticado, “adestrado’; a partir de um centro de poder e de normas
e punicdes por ele definidas, para que todos exercam suas tarefas evitando infringir as
normas estabelecidas.

Percebemos que esse poder no Estado foi construido desde suas raizes coloniais, a
partir das relacbes de trabalho escravocratas, no latifundio, na monocultura da cana-de-
acucar. Esse modelo social traz as figuras do senhor de engenho e do coronel, que
posteriormente assumem 0s cargos politicos no Estado, como atores centrais da sociedade
alagoana, e sdo 0s Unicos aptos a exercerem o poder com os demais individuos apenas
orbitando ao redor desses poderosos.

Dessa forma, a maquina estatal de Alagoas se desenvolveu e se estabeleceu em funcéo
da classe economicamente dominante, personificada na figura do coronel, reafirmando o seu
exercicio de poder sobre os demais habitantes. Pouco interessou/a a educacdo da populagédo
pobre, que foi acumulando ao longo da histéria um excedente de analfabetos que, servis,
atuavam em subempregos ou mesmo na escraviddo. Esse circulo vicioso permitiu a
perpetuacdo da falta de interesse em formar pessoas das classes menos favorecidas.

Ressaltamos, portanto, que ha fragilidade no cumprimento do papel social da escola da
EJA em Alagoas, pois percebemos que ainda prevalece a construgdo de politicas
compensatorias, € no campo curricular, ressalttamos a construcdo de propostas que procuram
dirimir essa ineficiéncia do sistema. Entretanto, o desenvolvimento da humanizagdo, meta
educativa e projeto ético por exceléncia de qualquer tradicdo ou tendéncia pedagdgica,
depara-se, na pratica, com uma diversidade de obsticulos, muitas vezes, relegados (SILVA,
2004, p. 35).

E relevante destacar que a legitimidade desse processo seletivo que as secretarias de

educacdo em Alagoas imp8em as escolas e aos sujeitos da EJA, muitas vezes & defendido



99

pelas proprias vitimas do sistema educacional, que tém em comum a crenca de que a escola 0s
recebe sem rotulagdo, sem discriminacdo e que estdo recebendo uma nova oportunidade de
estudar. S&o agradecidos por isso, ndo se veem como possuidores deste direito. Esse
sentimento permanece arraigado em funcdo da forma como sdo tratados pelas esferas

governamental e civil que estabelecem politicas compensatérias, nas quais esses individuos,

[...] Aparecem como destinatérios passivos, agradecidos, a espera de entrar no reino
da igualdade propiciada pelo Estado e suas politicas socioeducativas. Os coletivos
feitos desiguais pensados na imagemdo Estado benevolente, protetor dos desiguais.
[...] Por ai poderiamos apontar a urgéncia de analisar como forame continuamsendo
pensados os coletivos feitos desiguais para entender como o Estado se pensa e como
as politicas de correcdo das desigualdades sdo pensadas. Consequentemente,
deveriamos aprofundar como o Estado se pensapara entendercomo 0s desiguais sao
pensados. Impossivelignorar os coletivos que padecemas desigualdades e as formas
histdricas de pensé-los desde o Estado e suas politicas e institui¢des. As formas de
pensa-las no Estado e nas politicas socioeducativas tém feito parte de sua
reproducdo como desiguais (ARROYO, 2010, p. 11).

Neste contexto predominam politicas generalistas para o publico da EJA, e as
especificidades do publico atendido sdo ignoradas. Essas politicas generalistas mostram a
auséncia do Estado. A Educacdo de Adultos e a de Jovens e Adultos (EDA/EJA) em Alagoas
apresentou, e ainda apresenta dificuldades para assumir um patamar de visibilidade e garantia
de direito, mesmo apds a Constituicdo Federal de 1988. Sendo assim, longe de estar servindo
a democratizagdo das oportunidades educacionais, ela se conforma como educagdo
compensatoria, como lugar dos que podem menos e também obtém menos (RIBEIRO, 2002),

conforme observamos no ano de 2015, nos dados do PEE/AL:

Figural0 — Demonstrativo de analfabetismo nacional, regional e local

Grifico 18 - Taxa de analfabetismo funcional da populacio de 15 anos ou mais de idade

M Erasil Regijo Il Estado
Meta Brasil: 15.30% Meta Brasil: 15.30% Meta Brasil: 15.30%
‘29,4% I 40,8% 47,7%
Brasil Nordeste Alagoas

Fonte: Estado, Regido e Brasil - IBGE/Fesquiza Macional por Amostra de Domicilios (PRADY - 2013
Neta: Q ohietive desse indicader € reduzirem 20% a taxa de analfabetisme funcional.

Fonte: Estado, Regido e Brasil — IBGE/Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios
(PNDA) — 2013
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Diante da auséncia de politicas especificas para a modalidade, como podemos
constatar no gréafico acima, Alagoas integra o ranking de analfabetismo como um dos estados
com os maiores indices de analfabetismo do Nordeste e do Brasil.

Considerando essa realidade, nesta Secdo faremos a retrospectiva histdrica sobre a
EDA/EJA em Alagoas nas primeiras iniciativas educacionais, no inicio do século XX até o
ano de 2015; destacando quais fatores foram e sdo determinantes para que a modalidade ndo
consiga superar as concepgOes tradicionais, predominantemente, centrados em supléncia,
permanecendo como uma educacdo compensatoria. Nos fundamentamos em autores
alagoanos como Cabral (2005), Costa (2011) e Vergosa (2001), e buscamos, ainda, respaldo
nas teorias de Foucault (1979, 1995, 1999) que nos ajudou a construir esse percurso.

4.3.1 Alagoas a ‘“capitania da cana” sem escolas, sem professores

Alagoas inicia sua ocupacdo territorial basicamente no final do século XVI, a partir da
criacdo dos primeiros engenhos de agUcar, que foram implantados na cidade de Porto Calvo,
situada na regido Norte do estado. No inicio do povoamento, o senhor de engenho logrou
grande poder, desde a época de desmembramento da capitania de Pernambuco (1888) dando
origem ao estado de Alagoas. Apesar de sua emancipacdo politica, Alagoas ficou totalmente
dependente da atividade acucareira, sua Unica atividade econdmica.

Desta maneira, as figuras do latifundio e do coronel acompanharam toda a trajetoria
historica, perpassando geragBes. Atualmente, em pleno século XXI, ainda had resquicios
dessa forma de relacionamento social desenvolvido a partir do patronato, da centralizagédo do
poder, como observamos no trabalho semiescravo na monocultura da cana, mesmo apos o
fim da escravid&o.

Ou seja, era a figura masculina que tudo estabelecia. Escravizava, punia e estabelecia a
lei e a ordem em suas propriedades, definindo a estrutura da sociedade alagoana que fora
construida de uma forma disciplinar subjugando a populacdo pobre, que dependia
economicamente desse coronel. Esse disciplinamento, como ensina Foucault (2002),
desempenhava uma funcdo econdmica e politica, permitindo gerar lucros com o trabalho
humano, mecanico, tirando o maximo de forgas individuais. Com essa estratégia, se conseguia
controlar grandes massas humanas a partir de um discurso criador de um regime de verdade, a
fim de formar um sujeito submisso e disciplinado, que ndo fugisse das normas impostas pelo

senhor.
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Essa sujeicdo de uns aos outros criava uma relacdo de obediéncia, percebida como um
modo de tornar mais (til o sujeito subjugado (FOUCAULT, 1979). Esses individuos passam a
pensar e tratar o outro nos padroes de poder, nas relacbes de trabalho, de
apropriacdo/exploracdo da terra, da renda e dos direitos.

A forma de pensar dos latifundiarios refletiu-se na politica alagoana, beneficiando
poucas familias que participavam/am das decisbes no Estado. Para a populacdo pobre o que
restou foi a negacdo de todos os direitos sociais. Em relagdo a Educacdo escolar, a primeira
referéncia a uma construcdo com objetivo de instrugdo a que tivemos acesso foi em Costa
(2011); que reporta-nos a um colégio religioso, um internato, construido & margem esquerda
do Rio Séo Francisco, no local que depois ficou conhecido como Porto Real do Colégio, em
meados do século XVII, cuja casa funcionou até 1820.

Esse modelo de escola confessional era um espago para os ‘“poucos” que eram
reconhecidos como cidaddos na sociedade da época. Predominava, entdo, nesse contexto, a
pedagogia da inferiorizacdo, silenciando, invisibilizando os conhecimentos dos analfabetos
pobres, plebeus, camponeses ou indigenas, que permaneciam invisibilizados. Nessa
perspectiva, 0 carater exclusivo deste monopolio estd no cerne da disputa epistemologica
moderna entre as formas cientificas e ndo cientificas de verdade (SANTOS, 2002).

Esse embrido da ‘“educacdo formal em Alagoas” trouxe tracos do modelo ocidental
burgués de educacdo e de sua evolucdo possibilitando-nos fazer compreender de onde vém
determinados habitos, que ainda predominam nas escolas. Tais como: ouvir e respeitar ao
professor, realizar leituras em voz alta, utilizar cadernos, valorizar a utilizacdo de algumas
obras em sala de aula em detrimento de outras. Isso nos faz refletir que na educagdo ndo ha
lugar neutro nem posicdo de indiferenca, toda postura na escola e na sala de aula, todas as
estratégias utilizadas, todas as acBes tém significados que produzem efeitos nos estudantes.
Como diria Foucault (1995, p. 24): “O exercicio do poder ndo ¢ simplesmente uma relacao
entre parceiros individuais ou coletivos, € um modo de acdo de alguns sobre os outros”.

Essa forma de educacdo estava a servico da salvacdo, era oblativa, individualizante.
Nesses espacos, 0 curriculo trazia como finalidade garantir disciplina, a leitura acontecia
como forma de disciplinamento dos estudantes e envolvia textos sempre de cunho religiosos e
moralizantes. Como principio fundamental para uma distribuicdo eficiente, delimitava-se um
local especifico e fechado para as praticas disciplinares. No caso dessas escolas confessionais,
“0 modelo do convento se impde pouco a pouco” (FOUCAULT, 1979, p. 122), prevalecendo

0 modelo do internato como o ideal educativo.
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Os ministrantes das aulas eram frades franciscanos de “varias procedéncias” que se
estabeleciam na comarca, entre 0s quais alguns ja nascidos em territdrio alagoano. Essa
movimentagdo intelectual vivia porta adentro nos claustros sombrios, cé fora de alto a baixo a
ignorancia era completa, saber ler e escrever era coisa de raros (COSTA, 2011). Para além
dos muros da escola, os individuos pobres de Alagoas que ndo tinham acesso a Educacao
formal desenvolviam praticas de leitura clandestinas, sob a forma de escuta de textos lidos por

outrem, uma vez que:

A alfabetizagdo era rara e os livros, propriedade dos ricos, privilégio de umpequeno
punhado de leitores. Embora alguns desses senhores afortunados ocasionalmente
emprestassem seus livros, eles o faziam para um ndmero limitado de pessoas da
prépria classe ou familia. As pessoas que queriam familiarizar-se com determinado
livro ou autor tinham amitde mais chance de ouvir o texto recitado ou lido em voz
alta do que de segurar o precioso volume nas mdos (CHARTIER, 1999, p. 123).

No final do século XIX e iicio do século XX, apds a “emancipagdo” de Alagoas,
poucas sd0 as tentativas de organizacdo da instrucdo publica na provincia. Nesse contexto
surgem grandes empecilhos, um deles, e o mais grave problema no campo educacional da
época na provincia de Alagoas era a quantidade insuficiente de escolas. Muitos prédios que
atendiam ao propdsito educacional eram casas de familias alugadas. A sociedade abandonada
contava com umas poucas ‘“casa-escolas” distribuidas em poucas vilas e provincias que
funcionavam de maneira precaria para atender ao interesse publico.

No ano de 1900, a Educacdo do povo pouco interessava, uma vez que a provincia
vivia mergulhada em extensas plantagdes e na vida rural. Assim, de alto a baixo, a falta de
escolaridade era completa em Alagoas, saber ler e escrever era privilégio de poucos, ndo
sendo considerado coisa de grande importancia pelos coronéis e 0s poderes instituidos em
Alagoas (COSTA, 2011).

Mantinha-se, na politica local, a mesma estrutura do periodo colonial, com a
permanente subalternizacdo da populacdo pobre, a quem eram negados quaisquer direitos que
pudessem leva-la a melhorar de vida, subvertendo sua condicdo de subalternidade. Neste

sentido, buscamos as palavras de Santos (2003, p. 12) que nos respalda, ao dizer:

Em primeiro lugar, o regresso do colonial e o regresso do colonizador. Aqui, 0
colonial é uma metafora daqueles que entendem as suas experiéncias de vida como
ocorrendo do outro lado da linha e se rebelamcontra isso. O regresso do colonial é a
resposta abissal ao que é percebido como uma intromissdo ameacadora do colonial
nas sociedades metropolitanas.
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Para a populagdo adulta, em geral, lhes faltava instrucdo, havia poucas pessoas em
Alagoas nessa época com uma formacdo minima. Poucos eram os cidaddos do povo que
conseguiam ler sem dificuldade um texto, ndo s6 em Alagoas, mas em todo o Brasil. Com
isso, os indices de analfabetismo permaneciam alarmantes, mais de 90% da populacdo era
analfabeta. Isso significava que, de cada dez brasileiros apenas dois conseguiam ler uma carta,
um jornal, um documento, ou pegar um bonde sem precisar de alguém (GALVAO, 2001).

Observamos que na época ndo havia preocupacdo com a instrugdo publica, uma
grande questdo era a falta de professores em todas as provincias, se configurando como um
dos principais empecilhos ao funcionamento da escolarizacdo publica, sobretudo em Alagoas,
como afirma Kidder (1980, p. 54):

Em todas as provincias reclama-se a falta de professores competentes e ha
probabilidade de que tal situacdo persista até que se paguem ordenados melhores
mesmo que as escolas normais sejam mais bem-sucedidas que até aqui.

Assim, sem jamais ter havido uma grande inflexdo politica, imperava no estado o
abandono da educacdo publica e, consequentemente, a instrucdo de escravos, agregados,
trabalhadores e a educacdo das mulheres/filhas/esposas, toda essa massa de individuos
considerados de “segunda classe” nunca assumiu relevancia politica. Mantinha-se, assim, um
quantitativo de analfabetos adultos que interessava aos senhores donos de engenhos, a classe
dominante do Estado. Essa trajetoria permite compreender a imensa demanda, nunca
devidamente atendida, por Educacdo de Adultos em Alagoas, mantendo-se essas populacdes
no lugar de marginalizados invisiveis.

Ao longo do século XX, com a urbanizacdo e um certo progresso no Brasil e em
Alagoas, houve pressdo da sociedade pela responsabilizacdo do Estado por uma educacéo
publica para todos os cidaddos, em virtude de necessidades econdmicas e do novo modelo
econdmico-social que o pais vivia. A partir das décadas de 1920 e 1930, aproximadamente,
iniciam-se alguns pronunciamentos em favor da educacdo para o povo, ampliando-se a
cobranca pelo aumento da oferta de Educacdo publica e gratuita. A Educacdo de adultos
surge mesmo que de modo bastante incipiente, numa perspectiva civilizatoria de levar
“cultura” ao povo ignorante. Era pensada como uma educagdo para os coletivos humanos
menos favorecidos. Ou seja, ao civilizado cabia pensar os “outros” (SANTOS, 2002) de
maneira que esses reconhecessem seu lugar na ordem social, econdmica, politica e cultural

da provincia.
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Surgia nesse contexto, uma escola para o adulto alagoano, um “local oficial de
aprender”, e assim difundiu-se em Alagoas a crenga no poder da escola como sinbénimo de
progresso, modernizacdo social e mudanca. Todo cidaddo teria o direito e o dever de
preparar-se para atuar na construcdo do futuro. Segundo Beisiegel (1986), essa educacdo era
entendida como exigéncia individual e social, era necesséria e deveria ser levada a todos,
“mesmo quando a coletividade ainda ndo tivesse desenvolvido a consciéncia (grifo do
autor), de sua necessidade e de seu dever civico” (p. 67). Nesse aspecto, passou-se a inculcar
no individuo a responsabilidade pelo entrave da marcha do progresso e do desenvolvimento

do Brasil, conforme tratamos no proximo item.

4.3.2 EDA no cenario educacional alagoano: ainda auséncias e marginalidades

Ainda no século XIX, a demanda de adultos da classe menos favorecida por aprender
a ler e escrever era crescente, ja que a escolarizacdo aparecia como possibilidade de dominar
habilidades relativas a leitura, escrita, aritmética ou ter nogdes das quatro operacdes. Em
funcdo dessa pressdo popular, desde as lutas relacionadas & Abolicdo da Escravatura, e de
outras, inclusive dos coronéis, depois que a legislacdo eleitoral passou a permitir o voto de
qualquer cidaddo alfabetizado em fins do século. Portanto, nesse aspecto houve o incremento
de acesso a escolarizacdo em todo pais.

Em Alagoas a legislacdo mais importante do periodo sobre a educacdo do povo foi o
decreto de 1878 que criou 0S cursos noturnos, que se expandiram no auge da discussao
abolicionista (CORREIA, 2011, p. 43) e podem ser considerados, de certa forma, como as
primeiras iniciativas oficiais para a escolarizacdo da classe trabalhadora.

As aulas para adultos menos favorecidos foram sendo criadas, mesmo que bem poucas
por iniciativa do governo provincial e muito mais por ac¢des individuais de professores ou até
mesmo de associacdes, agremiagOes literarias que se destinavam a strur os “desvalidos” da
sorte. Pode-se dizer que “tais iniciativas surgem muito provavelmente como um desejo da
elite letrada na tentativa de dar uma cara moderna ao estado do que promover a ascensao da
cultura letrada para aqueles economicamente pobres” (CORREIA, 2011, p. 44).

Ja no seculo XX, e mais notadamente a partir da decada de 1930 e comeco da década
de 1940, na tentativa de fortalecer o processo de urbanizacdo no Estado de Alagoas, € que
comeca a se expandir em ambito oficial as aulas para adultos, predominantemente, no horario
noturno. Essas aulas noturnas foram pensadas para atender aos trabalhadores que SO

dispunham de disponibilidade nesse horario. A implantacdo de escolas noturnas em Alagoas,
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tanto as publicas como as de iniciativa privada de cunho filantrpico, destinavam-se, apenas,
a promover o ensino de primeiras letras, acompanhado do ensino de oficios e se faziam
presentes somente em algumas vilas e, sobretudo, na capital (CORREIA, 2011, p. 108).

Havia o interesse de escolarizar esse pulblico mais para atender funcGes econémicas e
politicas do Estado, permitindo gerar lucros com o trabalho humano, mecénico, tirando o
maximo de forcas individuais desses trabalhadores, e assim, controlar essa massa de
individuos em idade produtiva. Fica explicito que o surgimento, naquele momento, da
escolarizacdo de adultos era por motivacdo econdmica, muito distante, ainda, da perspectiva
do direito. Nessa direcdo fora utilizado o discurso contra o0 analfabetismo do povo, mantendo-
se implicita no curriculo, a meta de formacdo de sujeitos submissos e disciplinados, dentro
das normas impostas pelo Estado. Ou seja, esses sujeitos deveriam assimilar 0s
conhecimentos e valores socialmente pré-estabelecidos.

Inferimos que nesse inicio a EDA em Alagoas, estruturou-se considerando a meta de
normatizar 0s corpos, com o objetivo de atender aos valores e habitos em funcdo de
parametros ético-politicos compativeis com a ideologia segregadora vigente da época
(FOUCAULT, 1995).

Diante dessa realidade, 0 que se percebe é que o projeto educacional direcionado para
a EDA serviu, sobretudo, como uma das muitas estratégias de perpetuacdo da cultura
patrimonialista e de suas relagdes hierdrquicas na sociedade alagoana. Exerceu papel
fundamental de fincar e institucionalizar os valores culturais e estéticos hegeménicos,
instituindo a pedagogia da dominacdo e do desrespeito, deixando claras suas marcas
ideoldgicas, no campo do conhecimento.

A cultura dos estudantes da EDA estava ausente dos curriculos das escolas, sendo
compreendida como o universo das crencas e dos comportamentos acientificos e/ou ndo
racionais que de forma alguma poderiam ser considerados conhecimento. Estando, por isso,
para além do verdadeiro e do falso, ou seja, seriam apenas praticas incompreensiveis, magicas
ou idolatricas. (SANTOS, 2010, p. 24).

Nessa perspectiva, a EDA em Alagoas chega a década de 1950, com a total auséncia
de politicas publicas estaduais, tendo se expandido pouco o trabalho educacional voltado para
esse publico. Freitas e Moura (2007), em seus estudos, afirmam ndo terem encontrado na
referida década, iniciativas proprias e progressistas na area da Educacdo de Adultos (EDA),
que se aproximasse das iniciativas/acbes que aconteceram em outros estados e municipios
nordestinos. A exemplo dos Movimentos de Cultura Popular (CMCP) de inspiracdo freireana,

acontecidos em Pernambuco (Recife e Olinda), da Campanha De Pé no Chdo também se
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Aprende a Ler desenvolvida no Rio Grande do Norte e da Campanha de Educacdo Popular
(Ceplar) na Paraiba.

As pesquisadoras enfatizam, ainda, que Alagoas sempre reproduziu as iniciativas
propostas pelo governo federal, que, como indutor de politicas pdblicas garantia a liberacdo
de recursos financeiros para a operacionalizacdo de Programas e Campanhas que impunham
aos entes federados. Essa realidade de federalizacdo ainda persiste em Alagoas até os dias
atuais. Cabe ainda ressaltar que, nos anos recentes a EJA tornou-se uma modalidade educativa
oficialmente reconhecida, com diretrizes proprias para todos os niveis de escolarizacéo.

A partir de 1964, com o golpe militar no Brasil, 0 pais passou a viver sob a Ditadura
Militar. Nesse periodo, a alfabetizacdo de adultos foi anunciada como primordial para a
formacdo de mdo de obra minimamente preparada, para atender as necessidades do modelo
econbmico vigente e passa, também, a ser utilizada como estratégia de suavizagdo das tensdes
sociais pelo atendimento as reivindicacbes populares. Em 1967 foi criado o Movimento
Brasileiro de Alfabetizacdo (Mobral), que teve abrangéncia significativa em Alagoas, se
fazendo presente em todos os municipios do Estado.

Abrimos espaco para mencionar que, em Maceid, antes do Mobral houve uma
iniciativa, em formato de campanha; a Cruzada de Acdo Basica Cristd conhecida como
Cruzada ABC sustentada por um acordo entre a United States Agency for Devellopment,
(USAID), o Colégio Agnes Erskine (Recife) e a Superintendéncia de Desenvolvimento do
Nordeste (Sudene). A capital pernambucana era 0 centro dessas acOes de Campanha que
irradiavam-se para o Nordeste. Segundo Freitas e Moura (2007) a passagem da Cruzada ABC
em Alagoas foi répida e silenciosa, e suas atividades foram assistencialistas e caritativas,
muito mais do que acdes de carater politico-pedagogico.

Quanto ao Mobral, a oferta de alfabetizacdo por meio do Programa de Alfabetizacdo
Funcional (PAF) para os adultos, no periodo da ditadura militar aparecia como Unica forma de
superacdo da condicdo marginal para o seu pulblico-alvo, minorias, assim chamadas a partir do
discurso hegemoOnico que identifica populacdes superiores, nomeadas como “maioria”,
mesmo sendo numericamente minoritarias.

Mesmo apontando questdes sobre a intencionalidade ideologica do Mobral, em
Alagoas, segundo Silva (2013, p. 23), sua pesquisa em Santana do Ipanema, municipio
situado no alto sertdo do Estado, evidenciou a forte aprovacdo do Movimento por parte dos

ex-estudantes:
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[...] todos os sujeitos entrevistados, sejam eles ex-alunos, ex-alfabetizadores e até
mesmo a ex-supervisora avaliaram de maneira positiva a atuacdo do Movimento no
municipio de Santana do Ipanema, destacando com saudosismo as contribuigdes
advindas das acdes de alfabetizacdo e outras, que foram implementadas pelo Mobral
no sertdo alagoano nas décadas de 1970 e 1980.

Desta forma compreendemos que, para 0S municipios alagoanos com poucas
oportunidades de escolarizacdo, o Mobral realmente assumiu um carater redentor, sendo para
esses sujeitos a educacdo que poderia ajuda-los a obter dignidade, e terem restituidas a sua
condicdo humana e cidada.

Outro projeto federalizado e que merece destaque, por sua abrangéncia em Alagoas,
quase que na mesma época e pertencente ao Mobral foi o Programa de Educacdo Integrada
(PEI), para a continuidade dos estudos dos egressos do Movimento. E na sequéncia 0 MEC
lancou o Projeto Minerva que possuia como objetivo possibilitar a continuidade dos estudos
(em nivel de primeiro e segundo graus®), e para as pessoas que ja tivessem cursado a
alfabetizacdo. Ele se diferenciava do Mobral, pois seu publico-alvo eram as pessoas oriundas
de cursos supletivos, ou até mesmo “evadidos” do curso dito regular (FREITAS; MOURA,
2007).

Para as pesquisadoras, 0 referido projeto “buscava uma Educag¢do massificadora por
meio de comunicagdo via radio, tecnologia de ponta a época”. Complementam ainda as
autoras que “foi criado muito mais como mstrumento politico de desmobilizagio do Programa
de organizacdo e mobilizacdo desenvolvido pelo Movimento de Educacdo de Base (MEB),
anterior ao Regime Militar, [...] que também utilizava a midia radio”.

O projeto Minerva, de forma diferente da Campanha ABC, mesmo tendo grande
abrangéncia no estado, sobreviveu por quase vinte anos mantido com recursos do Estado, ndo
deixou marcas significativas na historia da EDA em Alagoas. Freitas e Moura (2007) inferem
que isso ocorreu por dois motivos: primeiro porque 0 projeto ndo possuia um carater de
escolarizacdo formal, sendo a avaliacdo da aprendizagem fora do processo — via exames, e em
segundo lugar porque ndo envolveu professores, mas sim monitores utilizando a escola apenas
como espaco fisico para atuar.

Durante a ditadura militar, as poucas escolas que ofertavam a EDA dentro e fora do
contexto dos programas e projetos em Alagoas eram percebidas como aparelhos ideoldgicos
do Estado (ALTHUSSER, 2002), pensadas como estratégia disciplinar e instrumento de

reproducdo social articulada as praticas pedagogicas.

16 Denominagdo utilizada a época, correspondentes hoje aos Ensinos Fundamental e Médio.
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A histdria nos revelou, que durante a década de 1980, Alagoas permaneceu atrelada as
Campanhas federais, ndo havendo preocupacdo com a continuidade dos estudos da populacdo
pobre em idade produtiva permanecendo assim no Estado o historico de negacdo ao direito a
Educacdo. Essa perspectiva assistencialista e compensatéria fez com que em Alagoas as
politicas de promocdo da igualdade fossem substituidas por programas de inclusdo ou de
supléncia de caréncias. Percebemos, nesses processos, a intencionalidade politica de
descaracterizar as desigualdades como produto social, de reduzi-las as dimensdes mais leves,
passiveis de correcdes leves sem que se combatam suas causas.

Vale ressaltar que em 1985 o Mobral foi extinto e surgiu a Fundagdo Educar (extinta
em 1990), como 6rgdo de fomento e ndo como executora de agBes da EDA, e financiou os
estados e municipios brasileiros que pretendessem permanecer no atendimento ao publico
adulto. O estado de Alagoas, mais uma vez, limitou-se a usar os financiamentos do governo
federal para realizar as a¢fes da EJA de carater compensatorio.

Ainda nos reportando a década de 1980, que sofreu influéncias positivas da
redemocratizacdo do Brasil, iniciada em 1978 e concluida em 1988, com a promulgacdo da
Constituicdo Federal (CF) denominada Cidadd, aconteceu nesse processo 0 retorno das
eleicbes diretas para gestores municipais e estaduais (1982). As prefeituras brasileiras, nas
quais prefeitos de perfis progressistas foram eleitos buscaram implantar a EDA/EJA como
prioridade, sobretudo apds a promulgacdo da nova CF (1988), que foi antecedida de lutas e
debates por direitos para as populacdes subalternizadas. Direitos esses que Se encontram
ameacados com a Emenda Constitucional n°. 55/2016. A EDA/EJA ganhou a partir de 1988
um tratamento préprio, inserindo-se no contexto do ensino fundamental, tanto nos planos das
Secretarias de Educacdo, quanto das escolas (QUEIROZ, 2002). Para a pesquisadora
(QUEIROZ, 2002, p. 10):

Esse tratamento prdprio revestiu-se de novas propostas que trouxeram
explicitamente um referencial tedrico [curricular] definidor de suas concepcdes e de
seus encaminhamentos metodoldgicos, que variaram entre as formulagdes freireanas
de alfabetizacdo e, por extensdo, de ensino da lingua e as contribuicbes da
psicogénese da lingua escrita [...].

Diante dessa realidade e do quadro politico conservador que permanece dominando o
Estado de Alagoas, s6 em 1993 se iniciam as mudancgas na EJA citadas por Queiroz (2002), no
municipio de Maceid e, no final da década houve a tentativa no Estado, apds quase 05 anos de

promulgagdo da CF. No proximo item apresentamos essas “mudancas’.
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4.4 A EJA em Alagoas apos a Constituicdo de 1988: institucionalizagdo como discurso

gue ndo se efetiva em politicas publicas

Mesmo ap0ds a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, as acOes educacionais
relacionadas a EJA em Alagoas ndo apresentaram imediatamente mudancas expressivas. 1sso
sO veio acontecer na década de 1990 quando apareceram encaminhamentos diferenciados.
Nesse aspecto a Secretaria Municipal de Educacdo de Maceid (Semed), criada na década de
1990, em 1993 implantou o curso de Educacdo Basica de Jovens e Adultos, que servem de
exemplo aos demais municipios alagoanos.

No tocante a Rede Estadual somente ap6s dois anos da LDBEN n°. 9.394/96 é que a
Secretaria de Educacdo do Estado de Alagoas assumiu a EJA, efetivamente, como modalidade
de Ensino, 0 que apresentamos posteriormente. Primeiro situamos o municipio de Maceid por
ter sido precursor nas mudancas tedrico-metodoldgicas e curriculares para a modalidade, no
inicio da década em foco. Na sequéncia enfatizamos as iniciativas da Secretaria Estadual de

Educacéo.

4.4.1 A EJA no municipio de Maceio: perspectivas e possibilidades

A EJA no municipio de Maceid até o ano de 1992 estava sob a responsabilidade da
Divisdo de Ensino Supletivo (DES), que atuava como reprodutora das acOes federalizadas e
com o foco mais nas questdes burocraticas do que pedagogicas. Dessa forma participou das
Campanhas Nacionais de Alfabetizacdo de Adultos e de Jovens e Adultos, a exemplo do
Mobral, e de um dos seus Programas, denominado Programa de Educacdo Integrada (PEI),
para garantir a continuidade dos estudos dos egressos do referido Movimento.

Segundo Freitas (2003), com essa realidade o municipio de Maceié ndo dispunha de
proposta pedagdgica que atendesse as especificidades dos sujeitos jovens e adultos nem
tampouco, apresentava um quadro de profissionais com formacdo na &area que pudessem
desempenhar com qualidade, as atividades politico-pedagdgicas atribuidas a EJA.

De 1993 a 2004, Macei6 contou com gestores municipais’ que assumiram uma
postura de administradores que fizeram mudangas significativas. No ambito da educacéo,
criou-se a Secretaria Municipal de Educacdo de Maceid (Semed, 1993) em substituicdo a

Fundacdo Educacional de Maceié (Femac), que até entdo comandava a educacdo municipal.

17 Na capital alagoana, as administragdes consideradas populares tiveram como prefeitos: Ronaldo Lessa do
Partido Socialista Brasileiro (PSB) de 1993 a 1996 e Katia Born também PSB, de 1997 a 2004.
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Isso contribuiu para que um novo perfil educacional se delineasse considerado um avango
relevante na historia politica da capital, incluindo-se nesse contexto a EJA, na perspectiva do
direito subjetivo.

Para implementacdo da modalidade na nova estrutura da Semed, criou-se o
Departamento de Educacdo de Jovens e Adultos (Deja), vinculado a Diretoria Geral de Ensino
(Digen), como parte de um projeto maior que reconhecia o direito desse segmento da
populacdo a educacéo, pois fora historicamente excluido da sociedade (MOURA, 2007).

Dessa forma elabora-se um Plano de Ac¢&o para o periodo de 1993-1996, que incluia a

EJA em uma de suas metas:

Atender as necessidades de acesso a cultura letrada de criangas, jovens e adultos do
municipio de Maceid, sobretudo dos oriundos das camadas menos favorecidas da
populacdo, provendo-lhes competéncias que favoregam sua atuagdo como cidaddos
criticos e conscientes na vida econdmica, social, politica e cultural da comunidade
em que vivem (PLANO DE AGAO, 1993, p. 17).

Para atender as novas exigéncias, 0 Deja estruturou-se com um quadro permanente de
profissionais da area, tanto no ambito da sua equipe técnica, como de professores em sala de
aula, para atendimento a ampliacdo de turmas de EJA nas escolas municipais, sobretudo as
localizadas na periferia urbana de Maceid e implantou, paralelamente, uma politica de
formacdo continuada que pretendia superar as chamadas ‘“capacitacdes”.

Essa formacdo contou com a assessoria da Universidade Federal de Alagoas (Ufal),
especificamente do Centro de Educacdo (Cedu). Isso desencadeou, ao longo da década de
1990, a realizacdo de seminarios, pesquisas académicas, publicacbes de livros e anais. Entre
eles os Cadernos de ProducBes Coletivas, com teméticas advindas das criagBes curriculares
surgidas em salas de aula com os praticantespensantes da EJA em Maceid.

Para Freitas (2007), esse novo plano de acdo da Digern foi norteador para o trabalho
que se iniciava na EJA, uma vez que provocou o estabelecimento de linhas de acdo, visando a
sua operacionalizagdo. Dentre as linhas de acdo situaram-se aquelas que atingiram

diretamente a educacéo:

a) valorizacdo do magistério, com implantacdo de politicas de longo alcance que
contemplem formas de ingresso por avaliagdo de desempenho, planos de carreira
capazes de promover a efetiva profissionalizacdo dos trabalhadores da educacdo
tanto nos padrdes de retribuicdo pelo trabalho quanto pela qualificagdo para o bom
desempenho;

b) estruturagdo e institucionalizagdo da educacdo continuada de jovens e adultos
para atender ao contingente atual de analfabetos e elevar os niveis de escolaridade
dos subalfabetizados (PLANO DE AGAO, 1993, p. 17-8).
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A partir desse processo, comecaram a ser pensados e implementados dois projetos,
Um woltado para formacdo continuada de professores, compreendida como fundante na
pratica educacional dos educadores da EJA, de base freireana. E outro, de atendimento ao
estudante, com a implantacdo do Curso de Educacdo Béasica de Jovens e Adultos, para atender
as séries iniciais, com o objetivo de alfabetizar jovens e adultos, cuja concepc¢do tedrico-
metodologica adotada foi de base freireana.

Segundo Costa, S. (2000) diante das perspectivas colocadas, o Deja estabelecera novas

diretrizes politicas, ao definir os seguintes objetivos:

a) atender as necessidades de acesso a cultura letrada de criangas, jovens e adultos
do municipio de Macei6, sobretudo dos oriundos das camadas menos favorecidas da
populacdo, provendo-lhes competéncias que favoregam sua atuagdo como cidadaos
criticos e conscientes na vida econdmica, social, politica e cultural da comunidade
em que vivem;

b) propiciar condices de acesso e manutencdo de niveis apropriados de
aprendizagem e desenvolvimentos em todas as unidades da rede;

c) ampliar os meios de alcance da educagdo bésica em todo o municipio;

d) favorecer a criagdo e manutencdo de ambientes adequados a aprendizagem;

e) favorecer a abertura e/ou fortalecimento de canais qualificados de cooperagédo e
intercdmbio educacional e cultura;

f) propiciar e fortalecer espacos institucionais de participagdo e compromisso de
todos envolvidos na tarefa educativa com vistas a uma gestdo descentralizada,
democratica e participativa da educacdo municipal;

g) incrementar o fluxo de recursos financeiros para garantir desenvolvimento e
manutencdo de iniciativas, visando a qualidade da educagdo bésica do municipio
(PLANO DE ACAO, 1993, p. 17).

Essas diretrizes, atreladas ao trabalho da equipe técnica que compunha o Deja, a época
propiciaram o reconhecimento da EJA no municipio de Maceid, sobretudo a partir da
reelaboracdo curricular em Rede Tematica de base freireana, contrapondo-se a um curriculo
conteudista, anteriormente existente, inspiradas em um trabalho semelhante ao realizado em
Porto Alegre, sem, contudo, ser uma
diferentes” (ROCHA, 2011, p. 31).

A “Rede tematica” constitui-sSe em uma releitura coletiva da realidade em que a escola

...] transposicao [...] de realidade que eram bem

estd inserida e passou a ser um instrumento pedagdgico indispensavel para:

A empreitada desafiadora do curriculo critico é a sistematizacdo de uma pratica
curricular que, partindo da negatividade concreta, efetive a criticidade como ética
educacional. Para tanto, torna-se indispensavel partir das vozes dos sujeitos
vitimados pelas realidades desumanizadoras (SILVA, A, 2002, p. 24).
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Essa “empreitada desafiadora”, como diz o pesquisador, parte de uma pesquisa
socioantropoldgica, tendo como ponto de partida o didlogo com as pessoas da comunidade
para a construcdo curricular. Essas falas advindas do didlogo sdo problematizadas,
selecionadas e sistematizadas em redes de andlises e de negociacdo coletiva, conforme o

exemplo abaixo:

Figura 11 — Estrutura da rede tematica

TEMA: “Assalto por aqui tem todo dia, a policia devia sempre andar na rua onde acontece assalto,
se o policiamento andasse [...] Até assassinato ja aconteceu aqui, vem de 14 de baixo, vem da grota,

[...] em outros lugares os bandidos protegem as pessoas, aqui nao”.
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Fonte: Rede teméatica de uma escola publica de Maceid, no ano de 2006.

Essa proposta, que envolveu os anos iniciais e finais da EJA, ou seja, todo o Ensino
Fundamental rompera com a logica da escola tradicional que distancia 0s sujeitos das suas
realidades. Rompeu com o que Freire (1987) denomina de educagdo bancaria, uma vez que
permite 0 desvelamento da realidade, envolve o processo em que o professor se aproxima da
comunidade escolar, valorizando as falas dos sujeitos e ressignificando o seu fazer
pedagogico.

De 2005 a 2012, a EJA em Macei6 sofreu com mudancas na gestdo municipal, e elas
repercutiram nas gestdes da Semed. Ocorreram limitacbes financeiras na Educacdo, que
atingiram, sobretudo, as iniciativas inovadoras. Entre elas a proposta curricular em Rede

Tematica, que foi descartada, uma vez que exigia do professor a disponibilidade horéria para
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estudos e planejamentos coletivos, fundamentais e indispensdveis no movimento de
reorientacdo curricular.

Nesse periodo, as acOes desenvolvidas pelo municipio de Maceid em EJA nas escolas
da Rede permaneceram precarizadas e teve acfes vinculadas a programas do governo federal,
a exemplo o Programa Brasil Alfabetizado (PBA) e Projovem. Essas politicas focais sdo
necessarias, muitas vezes, diante da realidade educacional precaria de um municipio como
Maceio. Entretanto, sdo insuficientes e com frequéncia se tornam paliativas, sem dialogo com
a EJA local. Sendo assim, ndo garantem o0 processo continuado de escolarizagao,
configurando-se como acbes meramente temporarias, no sentido de minimizarem em parte as
desigualdades socioeducacionais, por meio de programas federais.

Nesse caminhar, em 2013 a Semed tentou materializar um novo organograma’®, no
qual o Departamento de Educagéo de Jovens e Adultos (Deja), dentre outros foi extinto e isso
gerou grande polémica nos movimentos sociais, diante do analfabetismo que o municipio
ainda detém, além de desrespeitar a legislacdo'® educacional do pais que normatiza a EJA,
como direito.

Mais uma vez parecem (re)emergir as culturas do autoritarismo e do silenciamento que
tornam praticas invisiveis e se constituem como limitadoras do dialogo, silenciando
professores e sujeitos da EJA. Isso desencadeou o0 processo de negociacdo e mediacdo entre a
Semed e o Férum Alagoano de Educacdo de Jovens e Adultos (Faeja)®°, conjuntamente com o
Férum Estadual Permanente de Educacdo do Estado de Alagoas (Fepeal).

Diante dos embates, discussbes e muita resisténcia, inclusive com piquetes na porta da
referida Secretaria houve recuo por parte da instituicio que resultou na possibilidade de
permanéncia do Deja, no organograma da Semed. Nesse cendrio, no final de 2015 e inicio de
2016, jA com garantia para a sua permanéncia 0 Deja/Semed iniciou a reestruturagdo,
recompondo a sua equipe técnica e mobilizou as acBes de EJA nas escolas que sdo
materializadas em cursos que envolvem o Ensino Fundamental — anos iniciais e finais.

Nessa direcdo, retoma-se a proposta do curriculo em rede tematica e a formagéo

continuada dos seus professores. E apds audiéncias publicas foi publicada a Resolucdo n°.

18 por meio da Lei Delegada 01/2014, publicada no Diario Oficial do Municipio em 27 de junho de 2014.

19 Constituicio Federal de 1988; Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) n°. 9.694/1996; as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos — Parecer CEB/CNE n°. 11/2000;
Diretrizes Cerais Para Educagdo Basica — Resolucdo CEB/CNE n° 4/2010 que versa sobre as Diretrizes
Curriculares da Educagdo de Jovens e Adultos e a Resolugdo n° 3, de 15 de junho de 2010 que instituiu as
Diretrizes Operacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos, Resolugdo CEB/CEE-AL n°. 18/2002; Plano
Estadual de Educagéo de Alagoas 2005 e, finalmente, o Plano Nacional de Educacdo 2014.

200 Férum Alagoano da Educacdo de Jovens e Adultos (Faeja) foi criado sequenciando atividades que foram
interrompidas pelo Coletivo de Alfabetizadores (Coalfa), que teve sua atuagcdo marcadamente nos anos de 1990.
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03/2016°* do Conselho Municipal de Maceié (Comed), assumindo-se como Educacéo de
Jovens Adultos e Idosos (Ejai). Numa perspectiva de intersetorialidade interna o Deja,
canaliza as aces do PBA e Projovem??, pois antes atuavam sem vinculacdo com o referido
departamento e, externamente, passa a se articular com outras secretarias municipais como a
do Trabalho e a de Assisténcia Social.

Compreendemos que ainda existe um longo caminho a percorrer na construgdo de
politicas educacionais que atendam as necessidades dos jovens, adultos e idosos, que no
século XXI, ainda buscam em Maceié o dominio da leitura, da escrita, do célculo e o acesso a
escolarizagdo em toda a educagdo basica. No proximo item tratamos especificamente do
estado de Alagoas, para além da capital, analisando o contexto educacional da EJA no ambito
estadual a partir dos anos de 1990, apds a Constituicdo de 1988.

4.4.2 A EJA na rede estadual de Alagoas: caminhos possiveis

Neste item tomamos a década de 1990 como referéncia, especificamente o0 ano de
1997, ano em que acles politicas locais em EJA comegam a se desenhar no Estado de
Alagoas, quase 10 anos ap6s a modalidade tornar-se um direito subjetivo, conforme
explicitado na Constituicdo Federal de 1988.

Dessa forma elaboram-se documentos que assumem a EJA no estado, especialmente a
partir do Plano Plurianual (1996 a 1999) e do Plano Estadual de Educacdo (PEE/AL) de 1998
a 2006, que comentamos a seguir. Esses documentos se constituem em discursos oficiais que
ndo se concretizaram como politicas publicas educacionais efetivas em  Alagoas.
Consideramos importante ressaltar que compreendemos discurso na perspectiva de Foucault
(2004, p. 54),

O discurso ndo é uma estreita superficie de contato, ou de confronto, entre uma
realidade e uma lingua, o intrincamento entre um léxico e uma experiéncia; [...] 0s
discursos sdo feitos de signos; mas o que fazem é mais que utilizar esses signos para

21 Disp6e sobre a organizacdo e o funcionamento do Ensino Fundamental na modalidade da Educacéo de Jovens,
Adultos e Idosos (Ejai), a ser ofertada pelas Unidades Escolares da Rede Municipal de Ensino de Macei6/AL.

22 O Projovem criado em 2005 ap6s amplo debate que reuniu os Ministérios do Desenvolvimento Social e
Combate a Fome (MDS), do Trabalho e Emprego (TEM), da Educagdo (MEC), a Secretaria Especial dos
Direitos Humanos (SEDH) e a Secretaria Nacional de Juventude (SNJ). O grupo constituido tinha o objetivo de
elaborar uma estratégia que articulasse intersetorialmente as politicas publicas e os respectivos programas
governamentais voltados aos jovens da época, conferindo-lhes escala, otimizando acGes e potencializando
resultados. O resultado dessa iniciativa culminou com a reformulacdo do Programa Nacional de Inclusdo de
Jovens, ampliando sua faixa etaria para o puablico de 15 a 29 anos. Em quatro modalidades: Projovem
Adolescente - Servigo Socioeducativo, Projovem Urbano, Projovem Trabalhador e Projovem Campo — Saberes
da Terra (SITE MEC, 2017).
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designar coisas. E esse mais que os tornam irredutiveis a lingua e ao ato da fala. E
esse mais que é preciso fazer aparecer e que é preciso descrever (FOUCAULT,
2004, p. 54). (grifo do autor)

Em Alagoas, a EJA foi sempre utilizada no discurso dos governantes como bandeira
politica; muitos discursos politicos ja foram proclamados a favor de Educacdo de qualidade
para essa modalidade, mas efetivamente 0 que se observa é que esses discursos, mesmo
estando presentes em muitos documentos do Estado, acabam ndo se materializando por meio
de acBes gque garantam 0 acesso e a permanéncia dos sujeitos da EJA na rede publica do
Estado.

4.4.2.1 Plano Plurianual: 1996 a 1999

O referido Plano apresenta 0s objetivos prioritarios do Governo de Alagoas em
diversos setores, entre eles, o setor educacional. No documento oficial, ressaltava-se “a
necessidade de investimentos nessa area [educacional], no sentido de promover, o mais
rapidamente possivel, a reversdo dos problemas existentes” (PLANO PLURIANUAL 1996 —
1999, p. 45).

Nas prioridades desse plano foi incluido o ensino supletivo com o foco em exames, em
dois ambitos: a) Educacdo Geral, atendimento aos sujeitos que ndo tinham complementado a
escolaridade nos anos finais do ensino fundamental e no ensino médio; b) Profissionalizante,
atendimento as pessoas que necessitavam de reconhecimento das qualificacdes nas areas em
que ja atuavam, especificamente para as areas de turismo, agricultura e setor de servigos. O
Plano também apresentava metas referentes aos Cursos de supléncia, prevendo a ampliacéo

do atendimento a jovens e adultos.

4.4.2.2 Plano Estadual de Educacdo de Alagoas (PEE/AL): 1998 a 2006

No final do ano de 1997, foi encaminhado pela entdo Secretaria da Educacdo e do
Desporto (SED) ao Conselho Estadual de Educacdo (CEE), o Plano Estadual de Educacéo
(PEE 1998-2006), aprovado pelo Parecer 002/98 de 08/01/1998. Esse documento apresentou
um diagnéstico do entdo denominado “Ensino Supletivo” referente a matricula, aprovacao,
reprovacao e evasao, no periodo de 1991-1995. Os dados apresentados revelaram o
guantitativo de alunos atendidos, bem como a soma do ndmero de alunos reprovados e

evadidos que correspondiam a algo entre 40% e 70%, respectivamente. Evidenciam que a
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baixa taxa de matricula contraple-se a alta taxa de ‘“expulsdo”, agravando ainda mais a
condicdo de analfabetismo e baixa escolaridade da populacdo, que permanece sedenta de uma
politica publica de alfabetizacdo e escolarizacao.

O Plano Estadual de Educacdo de 1998, nos seus objetivos principais estabelecia o
desenvolvimento de uma politica educacional, em Alagoas, fundamentada na realidade de
jovens e adultos ndo alfabetizados. Nesse contexto, criou-se uma acdo geral, que trazia como
meta o investimento em sujeitos com idade superior a 15 anos, pela necessidade de
“erradicar” o analfabetismo no Estado de Alagoas. Registravam-se, também, estratégias para
assegurar a continuidade dos egressos do Ensino Fundamental em EJA, que estavam
relacionadas a um convénio com a Fundagdo Roberto Marinho, por meio do Programa
Telecurso 2000, que tinha como meta atender a demanda do ensino de 1° e 2° graus
(denominacdo da época), bem como a elaboracdo de uma proposta pedagogica para a EJA.

Segundo Amorim, Freitas e Moura (2007):

Os resultados indicaram que houve uma disparidade muito grande, entre o0 proposto
e o realizado, devido as condicdes em que se encontravam as escolas,
principalmente as salas de aula, atreladas & alta rotatividade dos professores, nas
turmas de EJA (p. 12).

Em relacdo a implantacdo da proposta pedagdgica mencionada, surgiu um projeto
embrionario de formacdo continuada, para além dos Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCN) em Acéo para a EJA. O referido Plano apontava caminhos para a implantacdo de um
projeto de politica de formacdo continuada em rede, como forma de ressignificar a EJA,
contando com a consultoria da Universidade Federal de Alagoas (Ufal). Seria constituido um
grupo de formadores, com o objetivo de criar nlcleos de formadores, nas entdo
Coordenadorias Regionais de Ensino (CRE).

Entretanto, esse era um projeto de atuacdo limitada, restringindo-se a uma acgéo
centralizada na equipe técnica inserida na SEE, que o conduziu sem levar em consideracdo os
anseios e necessidades dos professores das Unidades Escolares, pertencentes a rede estadual
de ensino.

No percurso desse Plano, de 1998 a 2006, houve mudanca no governo do estado, em
1999, em virtude de resultado eleitoral. A mudanca gerou muita esperanca na populacéo
alagoana, uma vez que o0 estado passava por uma grande crise econbmica e,
consequentemente, ndo havia investimentos no setor publico. A &rea de Educacdo expressava:

altos indices de evasdo e repeténcia, degradacdo dos prédios publicos, nimero insuficiente de
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profissionais, condicdes salariais e de trabalho precérias. Foi um momento de grande
expectativa em torno do governo que se iniciava (CABRAL, 2005).

No imaginario do alagoano, que por muito tempo ficou a mercé das determinacdes das
oligarquias que comandaram o Estado durante varias décadas, acreditava-se que essa
mudanca de governo abriria possibilidades de superacdo de periodos considerados negativos.
Dessa forma, o clima era de euforia e de esperanca.

No tocante a sociedade civil organizada em Alagoas foi s6 a partir da década de 2000
gue os Movimentos Sociais passaram a se fortalecer, e criados a partir de necessidades
coletivas entraram em expansdo para assegurar seus direitos sociais como salde, educacgdo e
moradia, dentre outros. Essa vertente dos Movimentos Sociais veio a se configurar como um
dos mais representativos espacos de lutas politicas para as camadas populares do Brasil.

Diante dessas circunstancias, emergiram as lutas por uma EJA de qualidade no estado,
consequentemente, funda-se em Alagoas no ano de 2002 o Forum Alagoano da Educacdo de
Jovens e Adultos (Faeja), no seio dos Movimentos Sociais Populares.

Nessa perspectiva 0 Forum Alagoano de Educacdo de Jovens e Adultos se insere no
movimento dos Foruns de EJA do Brasil e participou da Iuta em defesa da educacdo de
gualidade. Lutou, agiu e auxiliou na construcdo de Politicas Publicas. Em 2003, com o auxilio
do Faeja, foi elaborada a Resolucdo n°. 18 do CEE, que estabeleceu as normas para EJA em
Alagoas.

Ainda em 2003 foi elaborada a Proposta curricular da EJA. H& que se considerar o

avanco desse documento, que tinha como objetivos:

Garantir 0 acesso, 0 percurso e o0 sucesso do estudante trabalhador jovem e adulto
nas escolas da rede estadual de ensino e em espacos apropriados de forma que
contribua para a elevacao do seu nivel de escolaridade.

Implantar projetos especificos de Educagdo de Jovens e Adultos articulados com o
projeto politico-pedagdgico das unidades escolares da rede estadual do ensino a
partir da conceituacdo e da pratica de uma escola cidadé;

Desenvolver uma metodologia propria de formagdo continuada para educadores em
EJA narede estadual de ensino e fora dela. (SEE-AL, 2003, p. 72)

No tocante a concep¢do metodoldgica, a proposta indicava um trabalho pedagdgico

que considerasse:

Uma transformacdoradical das sociedades e das escolas, no sentido da construgdo de
uma sociedade substantivamente democrética, de uma escola como Centro de Cultura e
de aulas como Circulos de Cultura (FREIRE, 1967). Uma interagdo entre os desafios
sociais do atual momento historico e as praticas pedagdgicas para que se fecundem
mutuamente e se transformem. [...] O Centro de Cultura (a escola) e os Circulos Culturais
(as aulas) podemproporcionar condigGes da percep¢io e da agdo humanas numa dire¢do
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que manejem as singularidades ou identidades individuais e grupais, portanto, as
diferencas ndo somente como diversidades e/ou fragmentagdes, mas & maneira de um
coral de miltiplas vozes, polifénico, resultante de processos civilizatérios que sédo,
simultaneamente, coexistentes, justapostos, polarizados, adversos, interdependentes e
cimplices, conforme o jogo das forgas sociais oua pompa e as circunstancias (SEE-AL,
2003, p. 22).

Essa proposta curricular trouxe a perspectiva educativa emancipadora e libertadora,
com base em Freire (2003), que deveria permitir aos estudantes alagoanos a analise de suas
vivéncias sob 0s aspectos: econbmicos, politicos e ideoldgicos. Seguindo o ideério de
Educagdo Popular, referéncia importante para a area, destaca “o valor educativo do didlogo e
da participacdo do educando no processo educativo [...] bem como a consideracdo do
estudante como sujeito portador de saberes que devem ser reconhecidos” (FREIRE, 2003, p.
23).

No entanto, essa proposta ndo conseguiu alcancar seus objetivos. As inovagdes
propostas requeriam sair de uma EJA compensatdria para uma perspectiva de EJA
Emancipatéria. Os professores, por sua vez, teriam que participar de um processo de
formacdo continuada de forma sistematica e permanente, 0 que ndo aconteceu. Dessa forma,
majoritariamente, eles acabaram por ndo aderir a utilizacdo desse documento em sala de aula.
Essa falta de adesdo pode ser percebida como mecanismo de defesa utilizado pelos
professores, que diante da auséncia de formacdo continuada sentiram dificuldades em adaptar-
se as mudancas que requeriam a proposta.

A maioria dos professores também enfrentou dificuldades de compreensdo da
abordagem tematica presente na proposta curricular. Atribuimos essa série de dificuldades ao
longo processo historico, no qual a agdo do professor da EJA consistt em “‘cumprir
curriculos” e “vencer contetidos”. Curriculos que sempre foram impostos, e definidos em
outras instancias. Entretanto, conforme constatamos, nas salas de aula da modalidade acabam
existindo curriculos construidos cotidianamente com as redes de saberes dos estudantes, mas

que oficialmente permaneciam silenciados.
4.4.2.3 Plano Estadual de Educacéo de Alagoas (PEE/AL): 2005 a 2015
Esse documento apresentou diretrizes, objetivos e metas que traduziram os anseios do

coletivo representado pelo Faeja, inserido no Comité de elaboracdo de politicas publicas para

EJA e demais modalidades. O referido plano traz uma proposta de EJA que supera a ideia de
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campanhas emergenciais e compensatdrias. Em seu discurso oficial o estado responsabiliza-

Se:

[...] pela exclusdo escolar dos jovens e adultos analfabetos, assumindo junto coma
sociedade civil organizada a promogdo da escolarizagdo desse segmento da
populagdo. Nessa perspectiva, o analfabetismo é visto como consequéncia da
exclusdo social, que deve ser superado, por meio de politicas de educagdo que
devem garantir a permanéncia na escola, até a conclusdo do ensino médio. (PEE-

AL, 2006, p. 12)

Especificamente para a EJA, foram construidos dezesseis objetivos e metas de

superacdo da realidade precaria da modalidade, que tomou como referéncia o diagndstico

realizado por ocasido da construcdo do referido plano, como podemos observar abaixo:

Quadro 1 — Objetivos e metas do PEE-AL

5.3. OBJETIVOS E METAS

5.3.1. Reduzir em 50%, no periodo de dez anos, o analfabetismo absoluto das pessoas de 15 anos de idade
ou mais, por meio de agdes articuladas entre o Estado, os municipios e organizacfes da sociedade civil.
5.3.2.Garantir continuidade da escolarizacdo de 50% da populacdo que ndo concluiu o ensino fundamental
nos préximos cinco anos e, progressivamente, o ensino médio no periodo de dez anos.

5.3.3.Promover acesso e permanéncia com sucesso a rede publica de educacdo, de 100% dos alunos
egressos de programas e projetos de alfabetizacdo inicial, desenvolvidos por organizagdes governamentais
e ndo-governamentais.

5.3.4.Implantar a ampliacdo da oferta do segundo segmento do ensino fundamental nas modalidades
presencial, a distancia e por meio de exames supletivos, nas redes publicas de educagdo estadual e
municipais.

5.3.5.Promover a ampliacdo da oferta de ensino médio nas modalidades presencial, a distancia e por meio
de exames supletivos, na rede publica estadual de educagdo, a partir da vigéncia desse Plano.

5.3.6.Ampliar as parcerias entre as redes de ensino publico e privado e instituicdes da sociedade civil para
utilizacdo dos espacos fisicos disponiveis nas comunidades.

5.3.7.Garantir professores habilitados para atender as especificidades da EJA em relacdo aos alunos
portadores de necessidades educativas especiais, contemplando as questdes de género e etnia.
5.3.8.0ferecer, por meio de instituicbes publicas, oportunidades de formacdo inicial e continuada para
profissionais de EJA.

5.3.9.Ampliar oferta de curso de ensino médio na modalidade normal, por parte do Estado, para garantir a
formacéo profissional dos educadores populares que atuamna EJA emorganizagdes ndo -governamentais.

5.3.10.Garantir formagdo continuada para profissionais da EJA das instituicbes ndo-governamentais,
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considerando as suas especificidades.

5.3.11.Promover articulacdo das Secretarias de Educagdo com institui¢cdes de ensino superior, visando a
realizacdo de pesquisas na area da EJA.

5.3.12.Criar, em todas as Secretarias Municipais de Educacdo, no prazo minimo de dois anos, um setor
especifico responsavel pela EJA com profissionais com experiéncia na area.

5.3.13.Articular politicas de educagdo com outras politicas sociais, que assegurem ao jovem e adulto
trabalhador, o acesso a programas de formacdo profissionalizante, de geragcdo de emprego e renda,
assisténcia a satde e outras medidas, possibilitando a sua permanéncia na escola.

5.3.14.Incluir recursos financeiros para a EJA, nos orcamentos dos governos Federal, Estadual e
Municipal, beneficiando o | e Il segmentos e ensino médio;

5.3.15.Propor calendarios especiais, sempre que a necessidade exigir, para atender as especificidades de
BEJA.

5.3.16.Redirecionar o0 ensino noturno existente nas redes puUblicas estadual e municipais, para a

modalidade de Educagdo de Jovens e Adultos, imediatamente apds a aprovacao desse Plano.

Fonte: Plano Estadual de Educacdo de Alagoas (PEE-AL, 2006).

Como ja apontamos, em Alagoas os documentos tendem a ndo se operacionalizarem e
ficam no @mbito dos discursos. Esse foi mais um caso. O PEE/AL (2006-2016), no ano de
2015 ainda ndo havia cumprido nenhuma das metas apresentadas para EJA. Ou seja, ainda
persiste a auséncia de politica publica para a modalidade que permita: uma politica de
formacdo continuada de professores na area, democratizacdo do acesso dos sujeitos aos cursos
de EJA, com permanéncia, responsabilidade na gestdo de recursos materiais e financeiros,
dentre outros.

Essa realidade nos revela que Alagoas permanece elaborando planos e projetos, que ou
sdo executados parcialmente ou negados na sua totalidade, mesmo diante do aparato juridico

de que a EJA dispde em ambitos nacional e local.

45 A atualidade da EJA em Alagoas e suas perspectivas: descentralizacdo e Plano
Estadual de Educagdo 2015-2025

Alagoas na sua esfera administrativa estadual de educagdo, possui ao todo 325
unidades escolares, distribuidas nos seus municipios (SEEE/AL, 2016)%. Dessa esfera é

emanada a politica educacional vivenciada pelas comunidades escolares.

2 Instancia governamental responsavel pela jurisdicdo das instituicdes de ensino que age no ambito da execucdo das politicas
governamentais, e segue as orientacdes emanadas do Ministério de Educagdo e Cultura (MEC) e Conselho Estadual de
Educagdo (CEE/AL).
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No ano de 2016, apds estudos a SEEE/AL alterou sua estrutura organizacional e
passou a contar com trés superintendéncias: “Superintendéncia de Gestdo do Sistema
Educacional’, “Superintendéncia de Gestdo da Rede Estadual de Educagdo” e
“Superintendéncia de Politicas Educacionais”.

Na Superintendéncia de Politicas Educacionais insere-se a Geréncia de Educacdo de
Jovens e Adultos (Geja), que contou com mudancas frequentes de dirigentes, o que tem
prejudicado a elaboracdo de politicas para a area. O que nos causa estranhamento diante da
persisténcia do alto indice de analfabetismo “absoluto” e analfabetos funcionais no estado de
Alagoas. Nesse contexto, acentua-se a disparidade na oferta de matricula para a modalidade da
EJA, no tocante ao primeiro e segundo segmentos, correspondentes a etapa do ensino

fundamental, como expbe a Tabela 1 abaixo:

Tabela 1 — Matriculas em EJA no periodo 2009-2013 em Alagoas

Tabela 16 - Matricula da EJ4 Fundamental em Alagoas no Periodo de 2009 a 2013

ATENDIMENTO 2009 2010 2011 2012 2013
Estadual 21.387| 11643 25229 20387 13057
Federal 0 0 0 0 0

Municipal 77566| 72786 71330 68491 70113
Privada 870 982 768 951 1054
TOTAL 99823 85411 97327 89829 84224

Fonte: INEP

Fonte: PEE-AL, 2015.

Os dados apresentados na Tabela 1 acima evidenciam a oscilagdo permanente no
ensino fundamental, fato que nos remete a pensar que as politicas publicas da EJA ndo tém
sequéncia sistematica, em funcdo dos programas de governo, o que inviabiliza a expansdo da
mesma e a possibilidade dos estudantes da EJA evoluirem na sua escolarizagdo. Observamos,
ainda, na tabela que inicialmente ndo houve atendimento na educagdo de jovens e adultos no
ensino fundamental, da rede federal Ha, visivelmente, oscilacgdo em relacdo aos
atendimentos, visto que em 2010, ao invés de aumentar, considerando os déficits do Estado,
decresce na rede estadual em 54% e, na rede municipal, em 6,2%. Salvo na rede privada, que
houve um aumento de 14%.

Inferimos que isso ocorre principalmente pela falta de estrutura das Geréncias
Regionais de Educacdo (Gere) que assumiram status de Secretaria, mas tém estruturas

obsoletas e falta de recursos humanos. Hierarquicamente, no ambito da descentralizacdo a
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SEE/AL, nucleou as escolas estaduais em 12 Gere, em substituicdo as Coordenadorias
Regionais de Ensino (CRE), que se encontram espalhadas no territério alagoano, sediadas nas
cidades que possuem melhor acesso para o acompanhamento das instituicdes de ensino.

Abrimos espaco para registrar que as Gere se caracterizaram como unidades
descentralizadas, hierarquicamente subordinadas a SEE e possuem autonomia relativa para a
resolucdo de problemas que requerem o dialogo para que possam ser equacionados. As
comunidades atendidas pela escolarizacdo pudblica estadual veem nas Geréncias a
possibilidade de reivindicar os seus direitos, e de denunciar situagdes deflagradas nos
contextos escolares, que julgam ser inadequadas e/ou fora da legalidade.

Nessa organizacdo descentralizada cabe as Gere o atendimento aos profissionais da
educacdo, lotados nas Unidades Escolares, para encontros, reunides, formacdes continuadas,
bem como solicitar documentacdo, evitando assim o deslocamento desses sujeitos a
SEEE/AL. Nesse contexto de descentralizacdo e abandonos das Gere, tanto em Maceid como
do interior, existe o fechamento de escolas. E as que continuam funcionando tém caréncia
docente e de material didatico, dentre outras, que necessitam ser cotidianamente enfrentados.

E, portanto, no espaco da Educacio em Alagoas, especificamente para a EJA,
materializado nas propostas curriculares para a EJA, que encontramos indicios de que a
colonialidade permanece cumprindo seu papel, e disseminando uma ideia comum: a de que
existe uma incapacidade de se produzir conhecimento valido nos contextos populares. Ou
melhor, que existe uma incapacidade das classes populares de produzir algum conhecimento
que possa ser reconhecido ou validado. Essa ideia de incapacidade faz com que o trabalhador
pobre, muitas vezes analfabeto, creia na sua inferioridade e, sobretudo, justifique-a negando
sua condicdo humana.

Sobre essa perspectiva, Freire (1996, p. 38) nos conduz a uma reflexdo:

A educagdo que se impOe aos que verdadeiramente se comprometem com a
libertacdo ndo pode fundar-se numa compreensdo dos homens como seres ‘vazios’ a
quem o mundo ‘encha’ de conteudos; ndo pode basear-se numa consciéncia
especializada, mecanicistamente compartimentada, mas nos homens como ‘corpos
conscientes’ e na consciéncia como consciéncia intencionada ao mundo. Nao pode
ser a do depésito de conteddos, mas a da problematizacdo dos homens em suas
relacGes com o mundo.

Nessa perspectiva, o trabalhador que busca a escolarizacdo em Alagoas Vé-se
compelido a estudar em instituicdes de ensino, que se empenham em atender aos anseios dos

seus alunos, mas que diante do abandono e do caos ainda atendem de maneira precaria. Desta



123

maneira, sem dar a devida atencdo a EJA que permanece subalternizada, silenciada e
excluida.

Diante do exposto, conseguir dialogar com o0s sujeitos estudantes da EJA tem se
caracterizado como um dos principais desafios no cotidiano da escola dessa modalidade de
ensino. Compreender esses sujeitos como praticantespensantes (OLIVEIRA, 2012) pode
parecer facil no discurso, entretanto, em Alagoas, diante da invisibilidade imposta a essa
modalidade, observa-se que a EJA vem sendo negligenciada, uma vez que ndo ha poliicas
educacionais especificas para esse publico. As acbes oferecidas para os jovens, adultos e
idosos, configuram-se como pontuais, ancoradas em verbas federais, desta maneira
desprezam-se suas especificidades, expectativas e necessidades do publico alagoano.

Compreendemos que isso ocorre de maneira intencional, e € uma producdo que busca
invisibilizd-los e torna-los ndo existentes. Santos (2004) discute que a producdo social dessas
auséncias resulta na subtracdo ou no desperdicio das experiéncias e das opcdes em curso no

mundo, como nos expde Arroyo (2010, p.15):

Somos obrigados a tentar entender que a producgéo das desigualdades ou dos Outros
como desiguais tem enraizamentos sociais e politicos mais profundos e mais
complexos. Diante dessas raizes tdo expostas, somos obrigados a repensar o papel
do Estado, de suas instituicdes e politicas. Consequentemente, a rever nossas
andlises. Quando as desigualdades ndo sdo as mesmas, nossas analises ndo podem
continuar as mesmas.

Nessa concepcdo, Alagoas ndo consegue sair do ranking dos piores indicadores do
Brasil. Compreende-se que no tocante ao atendimento da EJA, neste inicio de século XXI,
ndo houve grandes avancos, portanto, o analfabetismo adulto ainda persiste, conforme se
observa no quadro abaixo:
Quadro 2 — NuUmeros do analfabetismo em Alagoas

DADOS DO ANALFABETISMO EM ALAGOAS
Municipio Populacdo analfabeta com 15 anos| Porcentagem
ou mais de idade de analfabetos
Municipios mais populosos do Estado

Maceié | 88.614 | 15,9%
Arapiraca | 36.614 | 29,6%
Cidades da regido metropolitana
Marechal Deodoro 7.886 34,3%6
Paripueira 1.466 28,9%%
Rio Largo 10.909 26,3%%
Satuba 1.769 21%%

Cidades com maiores taxas de analfabetismo

Fonte: PEE-AL, 2015.
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Constatamos que a auséncia de politicas educacionais para esse pulblico se configura
como abandono e descaso em relagdo a modalidade. Tudo aflora devido as dificuldades
enfrentadas no interior das escolas que ofertam a modalidade, abrangendo desde problemas de
planejamento, aprendizagem, falta de professores efetivos, evasdo escolar. Ha total abandono

e nesse sentido vale ressaltar que:

[..] vimos assistindo a um agravamento da pouca importancia que 0s governos
outorgam a EJA, exemplificando na diminuicdo progressiva dos orcamentos e na
convocacgao de pessoal ndo profissional ou mesmo de voluntarios para desenvolver
atividades prdprias do setor: em muito ou mesmo de voluntérios para desenvolver
atividades proprias do setor: em muitos casos, qualquer um que saiba ler e escrever
pode se transformar em alfabetizador. Estudos realizados por pesquisadores da &rea,
como Beisiegel (1997) Haddad e Di Pierro (1994), sdo unanimes em afirmar como
movimento ocorrido nos Gltimos anos em que o Estado se descomprometeu com a
BJA, resultando em uma educacdo de segunda classe para esses segmentos jovens e
adultos (SOARES, 2001, p. 205-206).

A Educacdo de Jovens e Adultos permanece como educacdo compensatoria, sem a
visdo de superacdo da sua condicdo marginal. O minimo é oferecido para esses sujeitos, sem a
possibilidade de que saiam da condicdo de subalternidade como indicam os dados da

matricula realizada no Estado.

Quadro 3 — Matriculas em EJA 2010-2015

DADQCS DA EJA - INDICADORES EDUCACIONAIS.
MATRICULA REALIZADA NO PERIODO DE 2010 A 2015

EJA FUNDAMENTAL 12 E 22 SEGMENTOS
ATENDIMENTO 2010 2011 2012 2013 2014 2015
Estadual 11.643 25.229 20.387 13.057 13.178 12.812
Federal 0 0 0 0 0 0
Municipal 72.786 71.330 68.491 70.113 79.588 77.229
Privada 982 768 951 1.054 1.191 1.180
TOTAL 85.411 97.327 89.829 84.224 93.957 91.221

EJA MEDIO

ATENDIMENTO 2010 2011 2012 2013 |2014 2015

Estadual 10.325 10.211 11.221 13.212 [17.183 17.969

Federal 370 510 448 379 406 445

Fonte: PEE-AL, 2015.
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Notamos que a Educacdo de Jovens e Adultos em Alagoas permanece como um
direito negado a milhares de cidaddos. Nega-se, portanto, uma educacdo de qualidade para
esse publico, sob a alegacdo de que € desnecessario e dispendioso investir recursos na
manutencao de escolas distantes para alunos mais ‘“‘velhos”, portanto, pouco produtivos. OS
reflexos dessa postura colonial e homogeneizante presentes na escola destinada a EJA
contribuem para a manutencdo dos mecanismos de silenciamento, de subalternizacdo e,

consequentemente, para o analfabetismo desses sujeitos, como nos diz Arroyo (2010, p.14):

O Estado se mostra sem escripulos em seu papel controlador, interventor,
restaurador da ordem social. Até as politicas socioeducativas passam a trazer essa
marca de controle da infancia, adolescéncia, juventude exposta e até participe da
‘desordem social’. Passou a ndo ser ocultado que muitos dos programas
educacionais tém como destinatarios a crianga, a adolescéncia, a juventude ‘emrisco
social’. A interpretagcdo pode ser dupla: aqueles que estdo emrisco porque padecem
sdo vitimas das desigualdades, da questdo social, ou aqueles que, com suas
violéncias, pdem em risco a ordem social e escolar porque vitimados pelas
desigualdades. Esta segunda visdo tende a predominar nos programas e politicas so-
cioeducativas.

Diante desse abandono, o que se constata é que em Alagoas persiste historicamente
uma divida social para com esse puablico, com dados que ainda ndo conseguem atingir o total

de necessidade em relagdo ao quantitativo de analfabetos jovens e adultos do Estado, a saber:

Figura 12 — Taxa de alfabetiza¢@o de jovens de 15 anos ou mais no pais

[ Por I8
NT |ndicador 9A - Taxa de alfabetizacao da populacao de 15 anos ou mais de idade

-Eirasn Regido -Estado

Meta Brasil: 93.50% Meta Brasil: 93.50% Meta Brasil: 93.50%

91,5% 83,1%

Brasil MNordeste Alagoas

Fonte: Estado, Regido e Brasil - IBGE/Pesquisa MNacional por Amostra de Domicilios (PMNAD) - 2013

Fonte: PEE-AL, 2015.

Mesmo com esses dados e apesar de alguns discursos politicos acerca da Educacdo de
Jovens e Adultos, pouco se efetivou em agdes educacionais para esse publico, pois tanto na
capital como no interior, as acOes de Educacdo de Jovens e Adultos s@o quase inexistentes. As

poucas que persistem sdo oriundas de verbas federais. Essa negacdo decorre principalmente
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do processo de negacdo e invisibilidade desse contingente de analfabetos jovens e adultos
pobres. A Educacdo no estado alagoano reproduz a ndo existéncia desses grupos sociais e,

mais uma vez recorremos a Arroyo (2010, p. 15) quando afirma que:

As politicas socioeducativas sdo vistas como de pouca eficacia para a profundidade
das desigualdades e para a complexidade da questdo social que as reagdes de suas
vitimas provocam. Sdo vistas como politicas lentas, de longo prazo, e ainda exigem
a colaboracdo ndo confidvel do corpo docente e dos educandos. A superagdo do
analfabetismo, o aumento da escolarizacdo, para a inclusdo, insercdo ordeira na
cidadania, no trabalho, na ordem social ndo sédo vistas como politicas eficazes, dada
a urgéncia do controle das consequéncias sociais do aumento das desigualdades, até
em adolescentes e jovens. A opcdo tem sido por politicas de controle, ndo de
convencimento, mas de repressdo, expulsdo, até de eliminacdo de adolescentes e
jovens ‘violentos’.

Compreendemos, portanto, que o estado de Alagoas ainda ndo conseguiu assumir de
fato o compromisso social e politico explicito e visivel, traduzidlo em politicas pdblicas
educacionais para esse publico. Da mesma maneira, ressaltamos a urgéncia em alocar os
recursos necessarios para implementar as medidas nesse sentido.

Assim, permanece a denuncia! Muitos governos se sucederam em Alagoas, e 0s
indicadores na EJA continuam os piores possiveis, faltam, principalmente, politicas sociais
que garantam condicGes dignas a grande parte da populacdo alagoana. Desta maneira o0 que
encontramos historicamente nas salas de aula da EJA é a presenca hegemdnica da razdo
indolente, que intenciona inviabilizar todas as formas de conhecimento que ndo se encaixem
no padrao de conhecimento cientifico.

Por ai passa a formacdo social, via pedagogias que reforcam a negacdo dos coletivos
populares que sempre foram pressionados a se apreenderem invisiveis, irreconcilidveis. Isto é,
do outro lado da linha, sendo submetidos a uma longa historia de subalternizacdo. Essa é a
concepgdo do pensamento abissal, uma postura predatoria de invisibilidade da cultura dos

individuos das classes menos favorecidas. Nesse sentido, Santos (2000, p. 23) afirma que:

[...] pensamento moderno ocidental é um pensamento abissal, que consiste num
sistema de distin¢des visiveis e invisiveis, sendo que as invisiveis fundamentam as
visiveis. As distingOes invisiveis sdo estabelecidas através de linhas radicais que
dividem a realidade social em dois universos distintos: o universo ‘deste lado da
linha’ e o universo ‘do outro lado da linha’. A divisdo ¢ tal que ‘o outro lado da
linha’ desaparece enquanto realidade torna-se inexistente, e é mesmo produzido
como inexistente. (SANTOS; MENEZES, 2009, p. 23).

Neste aspecto a EJA ndo consegue superar a naturalizagdo do silenciamento, ao

contrario, continua acontecendo de maneira compensatoria e fortalecendo a ideia de fronteiras
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e de subalternizacdo. As acbes pedagogicas experimentadas na EJA, com raras excegoes,
traduzem a trama das relacdes sociais, que constitui 0 tecido da sociedade alagoana e, que foi
amalgamando as relacGes estabelecidas dentro da escola. Nesse sentido, o pensamento
hegemonico legitimado pelas teorias pedagogicas conservadoras e a educacdo escolar como
percurso do polo negativo da incultura para a cultura, da ignorancia para o saber foi sendo
construida como forma de conformar jovens e adultos e idosos.

Diante desse quadro de atendimento fragil da EJA no estado, o Plano Estadual de
Educacdo de Alagoas 2015-2025, que mais uma vez fora construido pelo coletivo de atores
envolvidos com a Educacdo alagoana, com a ajuda de movimentos sociais, entre eles o Faeja,
traz metas e estratégias que necessitam ser alcancadas na tentativa de superacdo dos indices

atuais:

Quadro 4 — Metas e estratégias propostas

10.1) implantar e implementar a educacdo de jovens e adultos voltada & conclusdo do ensino
fundamental e médio e a formacdo profissional inicial, de forma a estimular a conclusdo da educacéo
bésica;

10.2) manter e ampliar agdes de integracdo da educacdo de jovens e adultos coma educacéo profissional,
em cursos planejados, considerando as especificidades das populagdes itinerantes e do campo e das
comunidades indigenas e quilombolas, populacdo LGBT e, mais especificamente, travestis e transexuais,
e as pessoas com deficiéncia e baixo nivel de escolaridade inclusive na modalidade de educagdo a
distancia, ampliando as oportunidades profissionais desta populagao;

10.3) expandir as matriculas na educacdo de jovens e adultos, de modo a articular a formagéo inicial e
continuada de trabalhadores com a educacdo profissional, objetivando a elevacdo do nivel de
escolaridade do trabalhador e da trabalhadora;

10.4) implantar programa estadual de reestruturacdo e aquisicdo de equipamentos voltados a expansédo e
a melhoria da rede fisica de escolas publicas que atuam na educacdo de jovens e adultos integrada a
educacéo profissional, garantindo acessibilidade a pessoa com deficiéncia;

10.5) elaborar uma proposta curricular da educacdo de jovens e adultos, articulando a formagao bésica e
a preparacao para o mundo do trabalho e estabelecendo inter-relages entre teoria e pratica, nos eixos da
ciéncia, do trabalho, da tecnologia e da cultura e cidadania, de forma a organizar o tempo e 0 espago
pedagégicos adequados as caracteristicas desses estudantes;

10.6) fomentar a producdo de material didatico, o desenvolvimento de curriculos e metodologias
especificas, os instrumentos de avaliagdo, 0 acesso a equipamentos e laboratérios e a formagéo
continuada de docentes das redes publicas que atuam na educacdo de jovens e adultos articulada a
educacdo profissional;

10.7) expandir a oferta de educacdo de jovens e adultos articulada a educagédo profissional, de modo a
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atender as pessoas privadas de liberdade nos estabelecimentos penais de Alagoas, PLANO ESTADUAL
DE EDUCACAO 2015-2025 \ersdo Preliminar 12/05/2015 123 10.8) assegurar a formagdo especifica
dos professores e das professoras que atuamna educagdo profissional;

10.9) implementar mecanismos de reconhecimento de saberes dos jovens e adultos trabalhadores, a
serem considerados na articulacdo curricular dos cursos técnicos de nivel médio; 10.10) criar, em todas
as Secretarias Municipais de Educacdo, no prazo minimo de dois anos, um setor especifico responsavel
pela educacéo de jovens e adultos com profissionais com experiéncia na area;

10.11) implantar/ampliar da oferta do segundo segmento do ensino fundamental nas redes publicas de
educacdo estadual e municipais;

10.12) implantar programa de assisténcia ao estudante, compreendendo ac¢Bes de assisténcia social,
financeira e de apoio psicopedagégico que contribuam para garantir o acesso, a permanéncia, a
aprendizagem e a conclusdo com éxito da educacdo de jovens e adultos articulada a educacédo
profissional;

10.13) implementar mecanismos de reconhecimento de saberes dos jovens e adultos trabalhadores, a
serem considerados na articulagéo curricular dos cursos de formagéo inicial e continuada e dos cursos
técnicos de nivel médio, seguindo modelo Nacional;

10.14) considerar, nas politicas publicas de educacdo de jovens e adultos, as necessidades especificas
dos idosos, incluindo a continuidade dos estudos apds a concluséo da educacdo bésica;

10.15) fomentar a oferta publica de formacdo inicial e continuada para trabalhadores e trabalhadoras
articulada a educacdo de jovens e adultos, em regime de colaboracdo e comapoio de entidades privadas
de formacdo profissional vinculadas ao sistema sindical e de entidades sem fins lucrativos de

atendimento a pessoa comdeficiéncia, com atuagdo exclusiva na modalidade.

Fonte: Plano Estadual de Educagédo de Alagoas 2015-2025

Diante dessas estratégias elaboradas junto com o coletivo da EJA ressaltamos que, a
base de qualquer politica publica educacional para o pudblico jovem e adulto trabalhador deve
ser concebida como um direito de todos. Reafirmamos a centralidade do direito a educagdo e
competéncias béasicas para todos ao longo da vida, tendo a escolarizagdo dos jovens e adultos
como a pedra angular desse direito. Nesse aspecto, 0 PEE-AL comunga com a Declaracdo de
Hamburgo que enfatizou a responsabilidade publica da provisdo, financiamento e qualidade
da Educacdo de Jovens e Adultos.

No tocante a oferta da modalidade no Ensino Médio devemos pensar em
profissionalizacdo articulada com praticas de significacdo atentas a dindmica das relacGes
sociais para democratizar o saber, a cultura e o conhecimento. Da mesma maneira ha que se
orientar 0 educando no sentido de ressignificar, ou até mesmo ampliar seu conhecimento.
Assim, “0 conhecimento se constitui nas relagdes homem-mundo, relagdes de transformacdo,

e se aperfeicoa na problematizacdo critica destas relacbes” (FREIRE, [1969] 1992a, p. 36).
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Nesse contexto entendendo que os curriculos na/da EJA, diante da total auséncia de
discussbes e formacGes nessa area em Alagoas necessita-se elaborar e implementar ac6es
educacionais na EJA que considerem a muliplicidade cultural dos seus estudantes.
Destacamos ainda que na EJA ha que se fortalecer a importancia da promocdo da igualdade de
género, a integridade da diversidade cultural e do conhecimento indigena, a necessidade de
estender a oferta para os adultos mais velhos e a necessidade de promover uma educacao
democratica.

Mesmo diante dessa realidade o Observatério Alagoano de Leitura em EJA se insere
com o olhar voltado para as préaticas pedagogicas do ensino de leitura em salas de aula da
referida  modalidade. Nessas aulas podemos observar 0s praticantespensantes utilizando
praticas pedagbgicas, que em alguns momentos tornaram-se taticas (CERTEAU, 1994), no
nosso entendimento, com o intuito de construir curriculos inéditos que fogem dos curriculos
prescritos oficialmente, conforme explicitamos na Secdo a seguir, quando traduzimos o0s
curriculos  pensadospraticados vivenciados nas escolas da EJA, vivenciados no referido

Observatorio.
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5 (DES)INVISIBILIZANDO OS CURRICULOS PENSADOSPRATICADOS NAS
ESCOLAS DA EJA DE MACEIO

Os cotidianos em 4 escolas publicas participantes do Observatério Alagoano de
Leitura em EJA nos permitiram visualizar detalhes sobre o funcionamento das escolas, como
exemplo: a entrada e saida de professores, estudantes e de outras pessoas envolvidas convna
escola; o horario da merenda — o que transformara os lugares em espacos praticados —
conforme (CERTEAU, 1994); os textos afixados nos murais ou nas paredes. Observarmos,
especificamente, nas salas de aula, o curriculo construido cotidianamente em situacdes reais;
0 uso ou ndo de livros didaticos ou paradidaticos, bem como outros suportes de géneros
textuais e o planejamento dos professores.

Nesta Secdo sdo explicitadas as traducGes de situacdes de praticas de leitura, sem a
preocupacdo com 0 seu ensino, como ja afirmamos, em 04 eventos, sendo dois de uma escola
municipal denominada Rubi, e outros dois de uma escola estadual, denominada de Pérola,
ambas situadas em Maceid, que participaram da pesquisaformacéo do referido Observatério,
e registrados no Banco de Dados do Nepeal, dentre as tantas cria¢cfes curriculares que
observamos nas Escolas de EJA.

As situacOes de aula que foram materializadas nos eventos envolveram as professoras
ficticiamente denominadas de Professora Carla (PC) e Professora Andréia (PA), e estudantes
que sdo identificados pela inicial mailscula do nome, quando ha didlogo. E quando tomam o
turno sdo identificados pela letra E1, E2... (Estudante 1; Estudante 2...).

A nossa intengdo com as tradugbes centrou-se em cada evento vivenciado no cotidiano
das salas de aula de EJA, com o olhar para as criagdes curriculares, bem como para o uso de
praticas pedagdgicas que foram ou ndo utilizadas pelas professoras. Isso, no sentido de
permitirem aos estudantes, o reconhecimento de saberes, considerando as suas manifestacdes
e a valorizacdo de suas culturas, ou se, ao contrario, houve a predominancia e praticas de um
curriculo regulador.

As contribuicbes de Santos (2000 2002); Oliveira (2008, 2012, 2013); Freire (1992,
1996) e de Certeau (1994), foram fundamentais, bem como dos demais pesquisadores que
dialogamos, na Secdo 2, tentando buscar praticas sociais/educacionais ndo captaveis ou
compreensiveis na perspectiva das monoculturas hegemdnicas. E que consideramos 0s
curriculos como: “criagdo dos praticantespensantes em que se enredam conhecimentos,
valores, crengas e convicgdes que habitam diferentes instancias sociais, diferentes sujeitos
mdividuais e sociais em mteragao” (OLIVEIRA, 2012, p. 33).
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5.1 Curriculos pensadospraticados na EJA

Os eventos que se seguem tém a predominancia de géneros textuais, uma vez que a
pesquisa do Observatorio visou o ensino de leitura. No entanto, a nossa preocupacdo centrou-
se nas praticas curriculares desenvolvidas, sem a preocupacdo com a totalidade das aulas, uma
vez que recorremos a fragmentos. Consideramos a legitimidade dos saberes e valores que
permearam 0s eventos, por meio de um processo no qual os seus praticantes ressignificaram
suas experiéncias, a partir das redes de saberesfazeres das quais participam, também, fora do
espaco escolar.

5.1.1 Evento 1 — Prof2 Carla - 04 de julho de 2014 — Escola Pérola — Tematica: Integracéo e

valorizacao

A aula em questdo trata-se do género textual Charge, que circula nos dominios
discursivos da publicidade e da propaganda, bem como no humoristico, conforme
visualizamos na Figura 13. Teve como tematica principal a negacdo dos direitos de pessoas
com deficiéncia, que consta na unidade “Integragdo e Valorizagdo”, que faz parte da 42
unidade do livro didatico adotado pelas escolas publicas da rede municipal de Maceio, e dessa
forma, todos os estudantes dispdem do material.

Figura 13 — Tematica: Negacao dos direitos de pessoas com deficiéncia

INTEGRACAO E
VALORIZACAO

Ricardo Ferraz.

Responda oralmente

e O que esse cartum esta retratando”?

e Erm sua OpiNIAc, esse carturm retrata urma situacaoc que ocorre na
vida de muitas pessoas? Explique.

a “rmac” - SR
e Para voce. o gue a imagem da palavra nao representa’™

UNIDADE 4 > INTEGRACAO E VALORIZACAO S7

|-

Fonte: E Bom Aprender, Editora: FTD. (ano 2011, p. 67).
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No seu planejamento de aula, a professora Carla escolhe a Charge, retirando-a de um
curriculo prescrito, materializado por meio do livro didatico, tendo como foco a integracéo e
valorizagdo das pessoas com deficiéncia fisica e visual terem acesso as atividades bésicas da
sociedade, a exemplo ao trabalho, lazer, dentre outras, independente das limitacbes que lhes
sd0 expostas. E uma tematica que traz conexdes com a realidade, muito propria das vivéncias
do sujeito da EJA dentrofora da sala de aula. Considerando esse quadro tematico, a professora
inicia a aula timidamente, mas demonstrando abertura em ressignificar o curriculo, conforme
Vemos a sequir.

Fragmento 1

L1**. PC — E ai, 0 que é que vocés estdo vendo ai nessa pagina
sessenta e sete?

L2. E1 — Um homem numa cadeira de roda.

L3. E2 — A palavra “NAO”

L4. PC — Um homem na cadeira de roda e a palavra NAO. E ai? O que
é que isso estd significando? Para vocés, o que é que essa figura quer
dizer?

L5. E1 — N&o pode (sv).

L6. E3 — Ah, que ele ndo pode passar, que ele ndo pode andar.

L7. E2 — Ta dificil para ele, assim ele ndo pode andar, ndo pode.

L8. PC — E ai? S6 tem isso? O que mais? Essa palavra “NAO”
significa?

L9. E1 — Ai ele ndo pode nada.

No fragmento acima constatamos que nas primeiras provocagdes, apenas houve um
jogo de palavras. A professora Carla, ndo satisfeita com as respostas monoldgicas dos
estudantes, nos parecendo ter leituras de Freire (1996), insiste em provocar o didlogo de A
com B e ndo de A para B e dessa forma, mudou a sua acdo metodoldgica, buscando
articulacdes com a realidade deles e as suas historias de vida, como ponto de partida.
Insistente, a professora desafia os seus interlocutores e problematiza os efeitos contraditorios
gestados na sociedade opressora (FREIRE, 1979), o significado da sua situacdo existencial
concreta: L8. PC— E ai? Sé tem isso? O que mais? Essa palavra “NAO” significa?

Com essa provocacdo a Professora teve a intencdo de ouvir 0 que 0s estudantes

pensam e sentem diante da imagem apresentada, e continua a aula,

24 Usamos L = Linha para situar o leitor.



133

Fragmento 2

L10. PC — Sim, mas essa palavra “NAO” so esta significando isso?
Comparando a palavra “NAO” com o cadeirante, essa palavra “NAO”
estd escrita como?

L11. E1 — Bem Grande.

L12. PC — Grande, por que essa palavra foi escrita tdo grande? Se
vocés fossem cadeirantes, e se deparassem com essa palavra “NAO”
tdo grande, para vocés, o que significaria essa palavra?

L13. E1 — Uma barreira.

L14. E2 — Uma barreira ia doer...

L15. E1 — Esta na frente dele, ndo é, grande...

L16. E3 — A barreira esta grande ndo é...

L17. E4 — Um “NAO” bem grande pra ele nio é!

L18. PC — Bem grande, ndo € Dona M.[referindo-se a uma colega
idosa]. Quer dizer que ai, a barreira esta bem grande.

No contexto descrito percebemos que, apesar da mediacdo da professora, 0s estudantes
ainda apresentavam certa dificuldade de compreender as barreiras impostas as pessoas com
deficiéncia na sociedade atual. A professora, inconformada permanece provocando oS
estudantes comparando o texto verbal da charge com a representacdo do cadeirante, ao repetir
enfaticamente: L10. PC — Sim, mas essa palavra “NAO” s6 ta significando isso?
Comparando a palavra “NAO” com o cadeirante, essa palavra “NAO” ta escrita como?,
enfatiza Carla.

Na tentativa de agucar o olhar dos estudantes, a professora preocupava-se no contexto
da aula, segundo a nossa compreensdo, com a necessidade de extrapolar o que diz o livro
didatico e continuou provocando 0s praticantespensantes, a trazerem os fatos singulares da
realidade de suas vidas, independentes de serem cadeirantes, como observamos abaixo:

Fragmento 3

L19. PC — Alguém aqui ja recebeu um ndo NAO bem grande assim? E
esse NAO grande fez vocés pararem de tentar?

L.20. E6 - Eu professora ja recebi muito ndo professora,
principalmente quando eu ia arrumar emprego ai as pessoas diziam
que ndo tinha vaga, ai eu ficava sem esperanca.

L.21 — Eu também professora, j& tive muito ndo na minha vida, mas o
pior de todos € quando eu era pequena e ndo podia estudar.

L.22. PC — Mas veja se VOCcés estdo aqui é por que ndo desistiram de
tentar.
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Como mostra o fragmento acima, os estudantes trouxeram fatos de suas vidas, de

dentrofora da sala de aula, fazendo articulacdes com duas dimensdes bem comuns na

realidade dos sujeitos da EJA, quais sejam: a dificuldade de inserir-se no mercado de trabalho

e o direito negado aos estudos, quando crianca, nos parecendo que 0s estudantes

ressignificaram a palavra ‘“Nao”. E a professora mniciou um processo curricular que extrapolou

0 prescrito, respeitando falas e valorizando no espaco escolar, como aquele que pode

oportunizar diferentes saberes.

No decorrer da aula, Carla continuou a todo o momento estimulando os estudantes e

retoma problematizando os obsticulos que representam o ‘“Nao” para um cadeirante, na

perspectiva, de uma criagdo cotidiana curricular horizontal, o que amplia as visbes de mundo,

dos sujeitos estudantes. Vejamos:

Fragmento 4

L23. PC — Mas quais obstaculos que ele esta encontrando, é s6 0 NAO
de ndo andar e de ndo poder passar? O que mais € negado?

L24. E7— Outras coisas.

L25. PC- Que coisas?

L26. E1- Correr, viver...

L27. E3— E horrivel né, esse “NAO” grande na frente dele.

L28. E4— Deixa ele mais pra baixo ndo é! Ja ndo pode muita coisa.
L29. E8 — Ele é dependente das pessoas nao €.

L30. PC- Vai sempre depender de alguma pessoa? Vocés ja viram
iss0? Em que situagcdo?

L31. E1- Porque as vezes ele pede uma ajuda e (...) “NAO”, entio ele
sempre vai ouvir (um ‘NAO”).

L32. E3 — Por mais que ele tenha (...) ainda se depara com esse nome
no dia a dia dele né, varias situacbes que ele se depara, que muitas
vezes ele sozinho, sem um apoio ele ndo vai conseguir. Alguém
conhece casos de algum deficiente?

Insiste, no sentido de provocar os saberes dos estudantes sobre a teméatica da Charge, e

a professora continuou valorizando as suas experiéncias como registrado no trecho seguinte:

Fragmento 5

L33. PC — Entdo, que coisas, que situacOes do dia a dia deveria ter pra
facilitar a vida do deficiente?

L34. E1- Ter tudo pra eles. Calgcada boa pra andar, ter educacao.

L35. E5— Ter uma pessoa sempre com ele ndo é, no dia a dia com ele.
L36. E6— Um Onibus sé para levar eles.

L37. E7— As coisas precisam ter uma altura baixa para que eles
consigam fazer s, para que ele ndo venha precisar pedir a ninguém.
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L.38. PC — As coisas ndo €, numa altura menor para que possa
facilitar...

L39. E1- (..) LA no meu prédio tem uma senhora, ai ela quer se
levantar da cadeira né, s6 que ela ndo pode, ai ela fica: — O mocinha,
mocinha, me ajude a levantar”. S6 que eu fico com do, ai a empregada
dela diz: - N&o pode, ela tem que ficar ai. Ela fica: — O mocinha, ela é
muito ruim...”. Ai a empregada dela fica: — Vou cansar mais de um
milhdo... (cantando)”. Ignora né... entdo eu fico assim (...).

L40. E4— Porque houve uma luta para os direitos dele.

L41. PC— Eles lutaram pelos direitos deles, ndo é... E a sociedade
comecgou a perceber que eles tém os direitos.

L42. E2— Mesmo apesar deles veem (...) ainda tem muitas pessoas que
nao respeitam. Tem uma parada de carro para eles, 0 motorista para na
faixa que ndo é pra parar. N&o respeitam.

L43. E3— E verdade tem motorista de 6nibus que ndo para.

L44. PC— Nao respeitam as leis € (sv), tem o motorista de Onibus que
nao para.

L45. E4— Mas mesmo assim tem uns deles que ndo para... O certo €
que ele tem que parar.

L46. PC — Verdade dona M, por isso temos que buscar nossos direitos,
principalmente essas pessoas com deficiéncia, suas familias, precisam
fazer o qué? Quem sabe? (sv), isso precisamos fazer documentos
procurar 0s 0rgdos que podem intervir;

L47. E7— Que 6rgaos professora?

L48. PC— As secretarias, até mesmo os politicos que votamos neles, as
pessoas podem fazer uma abaixo assinado,

L49. E1-O abaixo assinado serve para isso, € para 0 qué professora?
L.50. PC— Serve para a sociedade, para 0 povo mostrar que ndo esta
gostando do que esta acontecendo, e até fazer intervengdes, e resolve
muito viu; bem uma boa ideia € nds trabalharmos aqui o0 modelo de
um abaixo assinado, na proxima aula, entdo faremos isso;

O fragmento acima retrata que a professora ndo impOs a sua opinido, aceita 0s
saberesfazeres dos estudantes trazidos via redes de conhecimentos e finaliza a aula,
permanecendo estimulando os estudantes para que eles fossem construindo mais articulagcdes
com a teméatica. Conforme observamos na L41. PC, ela ratifica a fala de Dona M, ao chamar
a atencdo para 0 género textual, abaixo assinado, como um instrumento de intervencdo na
busca dos direitos negados dizendo que: L50. PC — Serve para a sociedade, para o povo
mostrar que ndo estd gostando do que estd acontecendo, e até fazer intervencdes, e
resolve muito viu [...], numa articulacdo do politico com a aprendizagem dos sujeitos.

Ao contrariar a perspectiva da razido indolente, a professora buscou alternativas para
romper com o inconformismo diante do desperdicio da experiéncia, havendo na nossa

compreensdo, tentativas numa ampliacdo simbolica assumida pela sociologia das emergéncias
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— Que é a investigacdo das alternativas que cabem no horizonte das possibilidades concretas,
configuradas na perspectiva do “Ainda-nao”.
A professora agiu sobre as possibilidades permitidas no cotidiano da escola, ao

identificar sinais e pistas, deu voz aos praticantes e tentou estabelecer,

[...] redes de contatos, comunicagdo e informagfes, ndo agindo somente enquanto
consumidores, mas no uso que fazem do que é criado pela ciéncia e pela técnica,
assumem sempre o lugar de criador, para muito além da passividade e da disciplina
(ALVES, 2002, p. 13).

E pertinente salientar que essa pratica da professora foi permeada por uma postura
dialégica e problematizadora, comprometida com a mudanca das situacBes em que vivem 0S
estudantes da EJA. Os fragmentos mostram que a professora, em varios momentos de sua
aula, tentou romper com a perspectiva hegembnica, 0 que permitiu que as experiéncias
disponiveis fossem além daquelas reconhecidas pela monocultura racional.

O processo dialogico deu-se, a medida que a professora respeitou as opinides dos
estudantes, valorizando e estimulando os sujeitos e as redes de saberes que emergiram durante
toda aula tentando superar o daltonismo cultural, tomando como referéncia o conhecimento
trazido por meio das redes de conhecimentos dos estudantes. Uma pratica que se configura
contraria ao pensamento abissal, estando necessariamente vinculada ao novo paradigma pos-
abissal que rejeita a ideia da intemporalidade das verdades absolutas (SANTOS, 2004).

Essa pratica pedagogica utilizada pela professora Carla, diferenciou-se daquelas que
vém predominando historicamente na EJA, podendo ser considerada uma subversdo
pedagdgica dentro da escola da modalidade em questdo, sem que uma voz se sobrepusesse a
outra de forma autoritaria e vertical, ficando visivel a construcdo de um novo curriculo,
aquele pensadopraticado com caracteristicas democréticas.

Neste sentido, entendemos que os curriculos construidos estavam muito além dos
textos oficiais, envolvendo-o nos dominios das redes de saberesfazeres tecidas em meio a
todo um campo de significacdes que circulam e se intercruzam nas salas de aula da EJA.
Nessas condicOes acreditamos que na sala de aula em questdo emergiram possibilidades de
premissas emancipatorias assentes nos pressupostos da emancipacdo pontuada por Freire
(1996), que entende que a luta pela emancipacdo perpassa por aspectos como: a confiangca nos
humanos, a busca pela superacdo da contradicdo oprimido/opressor e a constituicdo de

“homens novos”, em relagdes de liberdade e consciéncia.
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Considerando as experiéncias vivenciadas nessa aula, percebemos que o0s
praticantespensantes estavam seguindo num caminho emancipatorio que ainda esta por vir,
tomamos de empréstimo as contribuicbes de Santos (2002) afirmamos que visualizamos
possibilidades da sociologia das emergéncias, mais especificamente a presenca do Ainda-N&o
(SANTOS, 2002). Deixamos claro que o “Ndo” explicito, ndo significa falta de algo, porque
exprime 0 que existe apenas como tendéncia, um movimento latente no processo que se
manifesta.

5.1.2 Evento 2 — Prof. Andréia - 08 de julho de 2014 — Escola Rubi — Tematica: Direito de
ser crianga

Neste evento a professora faz uso das imagens que no campo da comunicagdo se
caracterizam, como fotolegendas, sendo que foram apresentadas no livro didatico, tendo como
temdtica de atividade a exploracdo do trabalho infantil, que consta na unidade Integracdo e
Valorizacao.

Figura 14 — Tematica — Direito de ser crianga

UNIDADE

DIREITO DE SER CRIANCA

Observe as seguintes fotografias.

o

Photoso ety meges - Fograta

Phetodiec/Gatty Images - Fotografia

Das atividades que aparecem nas fotografias, qual ou quais nao deveriam
ser realizadas por criancas? Por qué? Converse sobre isso com seus colegas.

84 LINGUA PORTUGUESA

Fonte: E Bom Aprender, Editora: FTD.(ano 2011, p. 67).
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Andréia inicia a aula com a leitura das imagens, e explora as pistas dadas pelo texto
ndo verbal. Os estudantes identificam o paradoxo exposto nas imagens, que mostram criancas
brincando e outras trabalhando, e imediatamente associam as imagens com as historias de
suas infancias, que estdo relacionadas ao trabalho infantil, algo muito presente nas memorias
dos sujeitos da EJA, conforme o fragmento abaixo.

Fragmento 1

L.1. PA — Oi gente boa noite, trouxeram o livro?(sv). Hoje vamos ler
um texto da pagina 84, mas antes eu quero que vocés me digam o0 que
é que vocés estdo vendo nas imagens?

L.2. E1- Eu to vendo professora € que tem duas crian¢as brincando, e
tem duas criangas trabalhando;

L.3. PA — Isso seu J, entdo tem umas criancas brincando e outras
divertindo-se, veja ai gente, e aqui em baixo tem um pequeno texto
que diz o qué? Quem pode ler pra gente? (a aluna A2 € com
dificuldade);

L.4. E2 — Das atividades que aparecem nas fotografias, qual ou quais
ndo deveriam ser realizadas por criangas? Por qué? Converse sobre
ISSO com seus colegas;

L.5. PA — E ai, conversem um pouco ai nas duplas, depois fala para o
grupo, ta certo? (a professora aguarda enquanto os alunos discutem
em duplas)

L.6. PA—Vamos [, e ai? O que vocés conversaram ai?

L.7. E3— Olhe eu e dona M, estadvamos aqui olhando para foto e
lembrando de quando a gente era pequena professora, a gente
trabalhava muito, agora é que as pessoas ficam dizendo que é errado,
mas Nno nosso tempo as criangas ajudavam os pais.

L.8. PA — Sim, ajudar é uma coisa, mas trabalhar pesado ndo pode,
nao é? Crianca necessita ser livre, brincar e ser feliz.

Observamos neste fragmento, que os estudantes mesmo ao analisar as diferencas entre
as imagens que retratam criangas em situacOes de trabalho e de brincadeira, ndo conseguem
compreender, no entender da professora, a negacdo de direito de serem criancas submetidas
ao trabalho infantil, como estd expresso na L.07: Olhe eu e dona M, estavamos aqui
olhando para foto e lembrando de quando a gente era pequena professora, a gente
trabalhava muito, agora é que as pessoas ficam dizendo que €é errado, mas no nosso
tempo as criangas ajudavam os pais.

Com essa posicdo justificam nas suas proprias historias de vida, em que o trabalho no
periodo de sua infancia era percebido como algo permitido, colocando essa situacdo na logica

de “ajuda aos pais”. E ndo como trabalho infantil forcado e exploragdo, mesmo que para isso
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lhes tenham negado o periodo de infancia e de o direito de estar na escola. E nesse sentido, a
professora é enfatica ao dizer: L.08. PA: Sim, ajudar é uma coisa, mas trabalhar pesado
ndo pode, ndo é? Crianca necessita ser livre, brincar e ser feliz.

Continua a aula, e as narrativas se seguem:

Fragmento 2

L.9. E4— Eu mesma professora trabalhei muito com minha mée,
ajudava a cuidar dos meus irmdos, fazia as coisas em casa e também
ajudava na roga, l& em casa todo mundo trabalhou quando era
pequeno;

L.10. E5- Eu trabalhei muito também, no nosso tempo professora a
gente tinha responsabilidade desde cedo, ai ndo ficava com a cara pra
cima, ai ndo dava para pensar em besteira, ninguém usava droga;

L.11. E6 — Eu trabalhei tanto quando era pequena que nem sei 0 que €
Ser crianga;

L.12. PA — E ai vocés acham que é certo ndo ter infancia? Por que
gente naguela época as pessoas ndo respeitavam os direitos das
criancas, na \verdade naquele tempo nem existia tantas leis para
defender as criangas;

L.13. E7 — Mas também professora 0 que a pessoa mais V€ hoje é
esses meninos fazendo crime, principalmente aqui em Maceid; por
que € tudo solto, e as leis também protege eles.

Os estudantes culpam as leis que protegem as criangas como facilitadoras do crime, e
das drogas, a exemplo as de Maceid, como explicito nas L.10; L.11; L.12 e L.13 do
fragmento acima, e eles sdo provocados pela professora Andréia a superarem as marcas de
uma ordem social, politica e econdmica que os vitimou. Nesse contexto vai mediando e
reconstruindo seus discursos em redes de conhecimento, e entre pares compreendem o direito
negado de serem e viverem COMO Criangas.

Na continuidade da aula a professora Andréia, percebendo a dificuldade dos
estudantes compreenderem a probleméatica do trabalho infantil, utilizou préaticas que
auxiliaram a turma a perceber o sentido das imagens. Nesse sentido, releu com énfase o
enunciado que estd na fotolegenda da figura representada: Das atividades que aparecem nas
fotografias, qual ou quais ndo deveriam ser realizadas por crian¢as? Por qué? Converse
sobre isso com seus colegas, chamando atencdo para a realidade atual, conforme fragmento

que segue:
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Fragmento 3

L.14. PA- Esta bom, mas eu vou ler o que é que estd dizendo aqui no
livro: Das atividades que aparecem nas fotografias, qual ou quais
ndo deveriam ser realizadas por criancas; veja ai o préprio livro j&
esta dizendo que as criancas ndo devem trabalhar, num é assim?

L.15. E6 — Eu acho professora que a senhora tem razdo, eu sofri muito
por que ndo brincava, cuidava das minhas irmd, também ndo pude
estudar, por que a gente morava na roga ndo tinha escola ai eu cresci
assim analfabeta;

L.16. PA- Pois € dona V, aqui eu acho que aqui todo mundo teve uma
vida dificil, entdo vamos pensar como dona V, sera gque vocés quando
eram pequenos ndo iam preferir estar brincando ou estudando, ao
inves de estar trabalhando?

L.17. E8 — E professora eu tive que trabalhar na roca foi dificil, meu
pai num dava valor a estudo, nem a gente podia brincar, mas era o
jeito dele, a vida que era muito sofrida.

Observamos que a professora a partir do contexto vivido dos estudantes e de seus
saberes conseguiu fazer com que eles refletissem sobre suas historias, sobre seus problemas,
necessidades materiais e seus confiitos. Isso se reverteu em objeto curricular que desvelou as
consciéncias ingénuas (FREIRE, 1996), as contradicbes sociais e econdmicas que
dominaram/dominam e vitimaram/vitimam os sujeitos da EJA.

E de constatar, que ndo se pode negligenciar que os processos miitiplos e complexos
pelos quais esses sujeitos foram submetidos, durante suas trajetorias de vida, como a miséria,
as privacbes que pautaram o0s cotidianos de suas infancias e juventudes, os endureceram para
0 conceito de infancia e os silenciaram por meio de uma visibilidade hegemdnica. No entanto,
essas mesmas privacoes ndo os fizeram sucumbiram, pois, foram essas dores, esses
sofrimentos responsaveis pela sobrevivéncia em espacostempos nos quais 0s poderes politico
e 0 econdmico insistem na exclusdo de suas vidas.

Santos (2000) mostra-nos a outra face dos processos de silenciamentos, indicando que:

[...] o dominio global da ciéncia moderna como conhecimento-regulagdo acarretou
consigo a destruicdo de muitas formas de saber, sobretudo daquelas que eram
préprias dos povos que foram objeto do colonialismo ocidental. Tal destruicdo
produziu siléncios que tornaram impronunciaveis as necessidades e as aspiragdes
dos povos ou grupos sociais cujas formas de saber foramobjeto de destruigdo. Nao
esquecamos que sob a capa dos valores universais autorizados pela razao foi de fato
imposta arazdo de uma ‘raca’, de um sexo e de uma classe social. (p. 30).

E importante dizer que ouvir o “outro” como prética curricular, representa ndo, apenas

garantir o direito a voz, mas assumir a postura ética de na tentativa garantir um
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posicionamento simétrico para os sujeitos em relacdo as concepcfes de realidade. E com isso
oferecer oportunidades de visibilizar o outro e reconhecé-lo em outras logicas de mundo, de
vida e saberes — quebrando siléncios. Nesse processo democratico, a professora Andréia

sequencia a aula:

Fragmento 4

L18. E10 — Olha gente eu mesmo quando ajudava morava la na roca
nem pensava escola, também agente morava num sitio muito longe
nem tinha escola para estudar, hoje tem mais escola né professora?
L.19. PA — Realmente seu P hoje tem muito mais escola, hoje tem
também uma coisa que segura os alunos na escola é o bolsa familia.
L.20.E11 — Verdade professora, hoje tem o bolsa familia que ai as
pessoas ndo querem perder.

L.21. PA- Pois é, se ja tivesse a bolsa familia no tempo que vocés
eram criangas, ai talvez vocés tivessem estudado; hoje as criancas tém
mais direito.

L.22. E1 — E eu acho que a vida ndo tinha sido tdo dificil, porque la
em casa a gente tinha que trabalhar para comer.

L.23. E7 — E professora pensando bem, eu também entendo assim que
hoje as criancas tém mais direito.

A mediacdo insistente da professora provoca 0s estudantes mais resistentes a
ampliarem o olhar sobre a protecdo das criancas e dos adolescentes quando diz L.21. PA:
Pois é, se ja tivesse a bolsa familia no tempo que vocés eram criangas, ai talvez vocés
tivessem estudado; hoje as criangas tém mais direito e o aluno responde L.22. Al — E eu
acho que a vida ndo tinha sido tao dificil, por que 14 em casa a gente tinha que trabalhar
pra comer. Neste didlogo a professora provocou o aluno a compreender a necessidade de que
se garanta no Brasil politicas publicas e sociais que coibam o trabalho infantil.

E de salientar que esta tematica estd interligada com miltiplos fatores, que se
entrelacam na vida dos estudantes, diante dos elos estabelecidos entre as necessidades de
sobrevivéncia e educacdo. E no desenvolvimento da aula emergiu a possibilidade de
compreensdo dos significados que o trabalho infantil adquiriu, nesses enredos, conseguindo
transpor concepgdes superficiais.

Nesse processo, a professora partia de um curriculo prescrito, materializado por meio
do livro didatico que utilizou e provocou discussdes, que proporcionaram aos estudantes e a

professora da EJA, a possibilidade de producdo de conhecimentos e de leituras significativas
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da realidade; Rompeu com a dicotomia existente entre 0s saberes escolares e 0s saberes
docentes e discentes, isto em uma perspectiva do curriculo pensadopraticado.

Observamos ainda a auséncia de controle regulador por parte da professora Andréia e
os estudantes, em que os conhecimentos foram tecidos de forma dindmica e maltipla, ndo
foram medidos, nem controlados, seguiram, pois a forca das experiéncias pessoais no

entrecruzamento de valores, significacbes, como nos indica Oliveira (2008):

[...] para se compreender o que de fato acontece nos processos educacionais e que
escapa aos modelos pedagdgicos e propostas curriculares oficiais, € preciso
considerar, como formas de saber/fazer/pensar/sentir/estar no mundo validas, tudo
aquilo que a escola tem sido levada a negligenciar em nome da primazia do saber
cientifico e da cultura ocidental branca e burguesa sobre os/as demais (p.24).

Os sujeitos estudantes praticaram diferentes modos de  experimentar/
problematizar o curriculo oficial. Esses modos de experimentacdo/problematizacdo, com 0s
quais 0s sujeitos da pesquisa se afirmam como autores de curriculos; que se revelam, em
muitos momentos, de maneira extremamente transgressora, potente e inventiva. Curriculo
esse, que ndo foi centrado em wverdades absolutas e sim na horizontalidade em que os
conhecimentos dos sujeitos séo reconhecidos e valorizados, ndo existindo uma hierarquizagéo
de saberes. Dessa forma, configurou-se a ecologizacdo dos saberes, como ponto de partida,

numa tentativa de construcdo do processo, mais criativo, em que.

[...] cada forma de conhecimento reconhece-se num certo tipo de saber a que
contrapfe um certo tipo de ignorancia, a qual, por sua vez, é reconhecida como tal
quando em confronto com esse tipo de saber. Todo saber é saber sobre uma certa
ignorancia e, vice-versa, toda a ignorancia € ignorancia de um certo saber.
(SANTOS, 2000, p. 78).

Observamos que a pratica da professora realimentou-se nas expectativas dos
estudantes da EJA, trazendo para a sala de aula um tema significativo, e que dialogando e
reconhecendo a cultura e os saberes dos estudantes, relativamente, aos seus contextos sociais
e econdmicos articularam a tematica e reconstruiram saberes.

Isso permite no dizer de Oliveira (2012, p. 109),

[...] promover uma experiéncia social aos alunos [...] que equaliza conhecimentos,
horizontaliza a relagdo entre eles e leva a perceber que séo redes complexas de
conhecimentos diferentes que estdo nas bases sociais coletivas.

Eles assumem-se enquanto sujeitos praticantes ‘|...] também como produtores de

conhecimentos, valorizando modos diferentes de conhecer e de estar no mundo, ou seja,
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outras praticas sociais de conhecimento” (OLIVEIRA, 2013, p. 51). Temos entdo a presenga
do Ainda-Nao mostrando os “possiveis nao realizados, na realidade existente, mas que podem
ser reconhecidos nela como potencialmente realizaveis” (SANTOS, 2002, p. 32). Nessa
perspectiva, o curriculo desenvolvido na sala de aula constituiu-se como um curriculo
pensadopraticado, que foi sendo reconstruido, paulatinamente, nas interconexdes de redes de

conhecimento entre os sujeitos — estudantes e professora.

5.1.3 Evento 3 — Prof. Andréia - 22 de julho de 2014 — Escola Rubi — Tematica: Poema Das
pedras — Cora Coralina

Nesta aula a professora Andréia utilizou o género literario Poema — Das pedras, de
Cora Coralina, retirado do um livro paradidatico?®. A teméatica central desta aula versou sobre
as histérias de vida dos sujeitos da EJA, principalmente valorizando a presenca de mulheres
na modalidade.

Quadro 5 — Tematica — Histdrias de Vida

Ajuntei todas as pedras

que vieram sobre mim.

Levantei uma escada muito alta
e no alto subi.

Teci um tapete floreado

e no sonho me perdi.

Uma estrada,

um leito,

uma casa,

um companheiro.

Tudo de pedra.

Entre pedras

cresceu a minha poesia.

Minha vida...

Quebrando pedras

e plantando flores.

Entre pedras que me esmagavam
Levantei a pedra rude

dos meus versos.

(Cora Coralina)

Fonte: Livro - Melhores Poemas (2008).

% As escolas municipais e estaduais possuem em suas salas de leitura, uma grande variedade de livros
paradidaticos doados pelo MEC.
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Apb6s a apresentacdo oral do poema Das pedras, a professora Andréia buscou
estabelecer um paralelo entre as pedras do poema de Cora Coralina e as pedras da vida dos
estudantes, provocando-os e chamando a atencdo para o significado do referido termo e inicia
o dialogo:

Fragmento 1

L1. PA — Oi gente vocés viram aqui no texto, o poema fala de qué?
De umas pedras que pedras sdo essas? Digam ai; Seu A, dona M, e
ai?;

L2. E1- Essas pedras ai professora eu entendi que sdo as pedras da
vida dela, da Cora Coralina.

L3. E2 — Eu entendi que as pedras foi por causa do casamento dela.

L4. PA — Sera que foi s6 o casamento?

L5. E3 — Eu acho que ela sofreu muito na vida por isso que ela diz
gue carregou muita pedra, ela diz assim que ajuntou as pedras, eu
também carreguei muita pedra.

Nos dialogos acima, constatamos que 0s estudantes estavam muito envolvidos com a
teméatica discutida em sala, sobretudo, as mulheres sentindo-se a vontade para colocar seus
sentimentos, porque se inseriam na problematica da autora, como por exemplo, quando L5.
E3 diz: [...] ela [Cora Coralina] diz assim que ajuntou as pedras, eu também carreguei

3

muita pedra. Fica explicita a identidade da estudante com o “Eu” lirico da poesia, que deixa
submergir suas memorias, sua cultura e nesse sentido se desenvolvesse um processo de
conscientizacdo da vida do proprio sujeito L5 - E3— [...] Eu também carreguei muita pedra
—, segundo Freire (1969), uma consciéncia critica em relagdo aos fendmenos da realidade
objetiva. Nesse processo, é essencial que 0s sujeitos se reconhecam no mundo e com o
mundo, tendo a possibilidade de que, na transformacdo do mundo, podem transformarem-se a
si mesmos, no sentido da sua emancipacao.

Reconhecemos o desenvolvimento de processos comunicativos por meio de didlogos
interativo-colaborativos entre professora e estudantes, que assumiram como plataforma de
base situacbes dos contextos e condicdes de vida dos sujeitos, abrindo possibilidades no
reconhecimento de saberes e de outros conteudos conceituais contra-hegemdnicos.

Observamos que os praticantespensantes da pesquisa trouxeram saberes de suas vidas
para a escola, e esses saberes se entrelagam nas salas de aula, construindo conhecimentos e 0s

chamados curriculos pensadospraticados. Concordamos com Freire (1979) e percebemos que o0s
praticantespensantes, neste momento estavam vivenciando uma educacdo humanizante, circunscrita as

sociedades e a homens concretos:
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Que cada vez mais cortasse as correntes que a faziam e fazem permanecer como
objeto de outras, que lhe sdo sujeitos. [...] A opcdo, por isso, seria de ser também,
entre uma ‘educagdo para a domesticagdo’, para a alienagcdo e como educacao para a
liberdade. ‘Educagdo’ para o homem-objeto ou individuo para o homem sujeito
(FREIRE, 1979, p. 36).

Percebemos que a professora ao planejar fez a escolha por um poema que foge do
conhecimento classico aproximando-se das historias de vida dos estudantes. Inferimos que
estava instigada pelos desafios que a pesquisa do Observatorio Alagoano de Leitura em EJA,
provocava nas sessOes reflexivas e de estudo que realizou, constituindo-se em espacgos de
autorreflexdo e estudos. Respectivamente sobre os saberes e a forma singular de
aprendizagem docente. Isso permitiu que a professora usasse praticas curriculares e recriasse
curriculos de acordo com as possibilidades que as situaces ofereciam.

A convivéncia com as agBes da pesquisa do referido Observatorio por meio das
sessdes ja citadas, permitiu que os praticantespensantes dos cotidianos das escolas da EJA,
aproveitassem oportunidades ¢ superassem a ‘“cegueira” dos processos hegemonicos que
permitem a atuacdo nos mesmos lugares nos quais esses se realizam. E as praticas foram se
dando e nos fez relembrar o que diz Certeau “...] captando no voo as possibilidades
oferecidas por um instante”, na imprevisibilidade do cotidiano.

Desta forma, neste evento de aula observamos que a professora Andréia ao ouvir do
estudante L3. E2 — Eu entendi que as pedras foi por causa do casamento dela, indaga: L4.
PA — Sera que foi sé o casamento? E convida de novo os estudantes a refletirem e
avancarem no didlogo, com a consciéncia de que na EJA, a maioria das mulheres narram que
as interrupcbes dos estudos se dd@o primordialmente por causa do casamento. E na sequéncia
ha a chegada dos filhos, por isso a professora estimula 0s estudantes trazerem para sala suas
historias, suas realidades e as vivéncias tdo proximas do eu lirico do poema.

Nesse aspecto a professora estava a servico de uma educacdo, a qual os saberes dos

estudantes eram valorizados num processo dialogico, entendendo dialogo como:

[...] encontro que se solidariza o refletir e o agir de seus sujeitos enderecados ao
mundo a ser transformado e humanizado, ndo pode reduzir-se a um ato de depositar
ideias de um sujeito no outro, nem tampouco tornar-se simples troca de ideias a
serem consumidas pelos permutantes. (FREIRE, 1979, p. 45)

O dialogo nessa aula revelou que o conhecimento tecido superou o daltonismo
cultural, e tomou como referéncia o0 conhecimento trazido por meio das redes de

conhecimentos dos estudantes. Uma pratica que se configura contraria ao pensamento abissal
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— (ue nega os conhecimentos populares, e necessariamente vinculada ao novo paradigma pos-
abissal, que rejeita a ideia da intemporalidade das verdades absolutas (SANTOS, 2004).

Nessas circunstancias, possibilitou-se construir uma educacdo problematizadora em
gue os praticantespensantes da EJA tiveram seus saberes reconhecidos na escola, suas
historias, suas wverdades e realidades. Educacdo compreendida como uma atividade
extremamente importante no processo formativo do individuo, indo muito além de apenas
decodificar letras e palavras.

Ficam explicitos os modos especificos e singulares como a professora e 0s estudantes
se apropriaram dos curriculos oficiais que lhes sdo impostos, extrapolando-os e dando-lhes
outros contornos, contrariando assim a perspectiva da educacdo bancéria, e percebemos que a
professora assume uma pratica comprometida com a ética, a medida que reconheceu:

[...] nos educandos umprocesso de saber mais, 0s sujeitos, comele, deste processo e
ndo pacientes acomodados; segundo, reconhecer que o conhecimento néo é dado al,
algo imobilizado, concluido, terminado, a ser transferido por quem o adquiriu e
quem ndo o adquiriu (FREIRE, 1992, p. 29).

E pertinente salientar que essa prética da professora foi permeada de problematizacdes
comprometidas com a mudanca das situacdes em que vivem os estudantes da EJA. Essa
construgdo  coletiva/democratica  caracteriza-se como uma forma de resisténcia dos
praticantespensantes aos curriculos engessados e pré-determinados, impostos pelas
secretarias de Educagdo. E como nos diz Oliveira (2008), a partir de Santos (1989, 2000,
2004),

Isso significa que, se desejamos trabalhar por reconhecer as experiéncias de
emancipacgdo social, precisamos associa-las a critica e a possivel formulagdo de
novas premissas epistemolégicas que incorporem a validade e a legitimidade
diferentes saberes, praticas e modos de estar no mundo, superando a hierarquizacéo
[...] dominante entre uns e outros e viabilizando processos interativos entre os
diferentes que néo os tornemdesiguais (OLIVEIRA, 2008, p. 68).

Demonstramos que na realidade cotidiana das salas de aula da EJA, os
praticantespensantes, fizeram uso de alternativas, para fugirem do padrdo estabelecido. Nesse
sentido, constituiu-se em um espago de exercicio de autonomia dos sujeitos sociais que se foi
delineando em uma plataforma democratica, como criacdo cotidiana, conforme a continuidade

no dialogo que se segue:
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Fragmento 2

L6. E4 — Quando a senhora tava lendo eu fiquei aqui pensando,
parece com minha vida, por que eu também tive que ajuntar
muitas pedras na vida.

L7. E5 — Eu também dona B, pensei na minha vida eu também
fiquei pensando quando eu ainda morava no interior, eu sofri
muito, primeiro com meu pai depois com meu casamento.

L8. PA— Isso gente, veja s6 é da vida dela que a Cora ta falando né,
mas ela também ndo ficou s6 no sofrimento ndo, ela consegue superar
tudo ndo foi? Ela diz que quebrou as pedras.

L9. E8 — E professora, mas isso ndo é facil pra gente que é pobre né
professora?

O dialogo acima registrado entre a professora e 0s estudantes, foi construido mais uma
vez relacionando as identidades dos estudantes com o poema, de modo préprio as regras que
Ihes sdo dadas para consumo, como refere L6. E4 — Quando a senhora tava lendo eu fiquei
aqui pensando, parece com minha vida, porque eu também tive que ajuntar muitas
pedras na vida e L7. E5 — Eu também dona B, pensei na minha vida eu também fiquei
pensando quando eu ainda morava no interior, eu sofri muito, primeiro com meu pai
depois com meu casamento. Como podemos constatar nesse dialogo os praticantespensantes
da escola da EJA, mesmo tendo um curriculo que lhes é imposto esforcam-se para romper
dentro da sala de aula com essa prescricdo curricular, que esta atrelada ao pensamento da
monocultura do saber que torna invisivel aquele conhecimento considerado improdutivo,
local, residual, inferior e ignorante (SANTOS, 2002, p. 250).

Reconhecem criticamente a realidade de suas vidas e as relacbes que as oprimem e as
exploram, emergindo possibilidades de transformacdo em relagdo a muitos dos
constrangimentos que condicionam seus cotidianos. Particularmente, o de lhes serem negados
0 reconhecimento de saberes e, com isso, a vivéncia (re) produtora de exclusdes permanentes
em uma sociedade hegemdnica de conhecimentos.

Nessa perspectiva, a sala de aula deixou de ser um espaco de opressdo, de alienacéo,
para se tormar um espago de construcdo coletiva. Enxergamos 0 compromisso e 0
engajamento politico da professora com a transformacdo das condicGes existenciais de vida
dos estudantes e aprendizagens, a partir do permanente questionamento critico e da
dialogicidade em sala de aula. Compreendemos que ao desvelar a realidade, em sala de aula,

0s praticantespensantes deram um passo para superar a visdo fragmentada da educacdo, uma
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vez que “se engajaram na luta politica pela transformacdo das condigdes concretas em que se
da a opressao” (FREIRE, 1992, p. 32).

A sala de aula configurou-se, ainda, como lugar onde as relacbes entre os saberes
escolares e os saberes dos estudantes ndo foram concebidas como dois polos independentes,
mas sim como universos entrelagados que se tecem constantemente validando conhecimentos.

Parece-nos apontar para um caminho possivel na construcdo de um projeto educativo
emancipatério, que visa recuperar a capacidade de espanto e de indignacdo e orienta-la para a
formacdo de subjetividades inconformistas e rebeldes. Um projeto, onde o processo de
ensinoaprendizagem se constitua e se realimente no reconhecimento de saberes e
conhecimentos curriculares articulados com a vida e que ofereca numa base de
horizontalidade oportunidades de significacdo e ressignificacdo desses e outros saberes e
conhecimentos.

Nessa pratica da professora evidenciou-se que os estudantes foram concebidos como
sujeitos sociais, protagonistas no processo educativo, que tiveram direito de voz nos
curriculos construidos cotidianamente. Nesse processo, a professora a partir de discussdes por
meio do poema proporcionou aos estudantes e a ela mesma; a possibilidade de producdo de
conhecimentos e de leituras significativas da realidade, rompendo com a dicotomia existente
entre 0s saberes escolares e 0s saberes docentes e discentes, isto em uma perspectiva do
curriculo pensadopraticado.

Observamos, ainda, a auséncia de controle regulador por parte da professora, uma vez
gue os conhecimentos foram tecidos de forma dindmica e mdltipla; ndo foram medidos nem
controlados, seguiram a forca das experiéncias pessoais no entrecruzamento de valores,
significacdes.

Os sujeitos estudantes praticaram diferentes modos de experimentar/problematizar os
curriculos que ndo foram centrados em verdades absolutas e sim, na horizontalidade em que
0s conhecimentos dos sujeitos sdo reconhecidos e valorizados, ndo existindo uma
hierarquizacdo de saberes. A insercdo critica do real na sala de aula proporcionou aos
envolvidos a superacdo possivel das limitacbes que a vida lhes impde.

Ao inserir a realidade nos curriculos, como observamos também nas aulas das demais
professoras do Observatorio, quando (re)alimentam o motor de histérias das escolas que se
faz cotidianamente. Dessa forma, configurou-se a ecologizacdo dos saberes, como ponto de

partida, numa tentativa de constru¢do do processo mais criativo, em que,
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[...] cada forma de conhecimento reconhece-se num certo tipo de saber a que
contrap8e um certo tipo de ignorancia, a qual, por sua vez, é reconhecida como tal
quando em confronto com esse tipo de saber. Todo saber é saber sobre uma certa
ignorancia e, vice-versa, toda a ignorancia é ignordncia de um certo saber.
(SANTOS, 2002, p. 78).

A pratica da professora realimentou-se nas expectativas dos estudantes da EJA,
trazendo para a sala de aula um tema significativo, e que dialogando e reconhecendo a cultura
e 0s saberes dos estudantes, relativamente, aos seus contextos de vida articularam a tematica e
reconstruiram saberes.

Ao problematizar a vida real nos curriculos realizados nas salas de aula da EJA, a
professora buscou caminhos que lhes possibilitaram compreender a existéncia cotidiana. 1sso
sem exigir a renOncia diante do que ela oferecia, mas, ao contrério, reconsiderou-se a
necessidade de um retorno a existéncia e a linguagem de “todo o dia”. Busca-se reavivar o
contato com aquilo que na vida comum € irrigado pelo fluxo de narrativas, que muitas vezes
passa despercebido pela/na escola. Isso permite no dizer de Oliveira (2012, p. 109), “I...]
promover a experiéncia social aos alunos [...] que equaliza conhecimentos, horizontaliza a
relacdo entre eles e leva a perceber que sdo redes complexas de conhecimentos diferentes que
estdo nas bases sociais coletivas”.

Essa construcdo coletiva/democratica caracteriza-se como uma forma de resisténcia
dos praticantespensantes aos curriculos engessados e pré-determinados, impostos pelas
secretarias de Educacdo. A pratica pedagogica utilizada pela professora Andréia, diferenciou-
se daquelas que vém predominando historicamente, na EJA, porque sinalizou a importancia
de pensar a questdo do conhecimento, seus processos de criacdo e transmissdo para além da
esfera reduzida da racionalidade cognitivo-instrumental. O que podemos considerar uma
subversdo pedagdgica, dentro da escola de EJA, sem que uma voz se sobrepusesse a outra de
forma autoritiria e vertical, uma vez que propds a construcdo de um novo curriculo, aquele
pensadopraticado com caracteristicas emancipatorias criados cotidianamente para essa
modalidade.

Nesse aspecto, os curriculos foram se construindo de maneiras diversas, sem controle.
Curriculos esses, que ndo foram centrados em verdades absolutas e sim na horizontalidade em
gue todos o0s conhecimentos sdo reconhecidos e valorizados, ndo havendo, portanto,
hierarquizagdo de saberes.

Isso permitiu promover a experiéncia social aos estudantes que equalizou
conhecimentos, horizontalizou a relacdo entre eles e a professora. Compreendemos, portanto,

gue 0s acontecimentos no cotidiano escolar estdo relacionados as praticas realizadas por seus
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praticantespensantes dentrofora da escola. Superou-se, portanto 0 pensamento moderno

monocultural conforme Santos (2003, p. 12),

5.1.4 Evento 4 — Prof. Carla - 29 de julho de 2014 — Escola Pérola — Tematica: Biografia

Neste evento a professora faz uso do género textual Biografia ao abordar a vida e obra
do poeta Patativa do Assare, seguindo-se de um outro género caracterizado como literario, no

caso, um poema do autor, que consta no Livro: Viver e Aprender 2, A¢do Educativa.

Figura 15 — Tematica — Biografia

Patativa do Assare

Leia com atencdo a historia de vida do poeta Antonio Gongalves da Sil-
va, conhecido por Patativa do Assare:

AnNntonio Gongalves da Silva, o Patativa do Assare, nasceu a 5 de marco
de 1909, no Sitio Serra de Santana, Nno municipio de Assare, no sul do estado
do Ceara. Quando Patativa completou 8 anos, ficou orfao de pai e teve
que trabalhar muito ao lado do seu irmao mais velho para sustentar os
mais novos. Com 12 anos, freguentou a escola, na qual passou 4 meses,
sem, porem, interromper o trabalho de agricultor.

Viver, Aprender 2 m



Ja com 13 anos, Patativa do Assare fazia versinhos de graca para os
moradores locais, que os recitavam nas brincadeiras de noite de Sao Joao.
Com 16 anos, comprou uma viola e comecou a cantar de improviso. Aos
20 anos, foi para o Para e passou cinco meses cantando ao som da viola
junto a outros cantadores.

Em 1956, com 47 anos, publicou o livro Inspiracdo nordestina. Dez anos
depois, em 1966, publicou o livro Cantos de Patativa e, em 1970, publi-
cou o Patativa do Assare.

Patativa do Assare, embora tenha publicado varios livros e seus poe-
mas sejam conhecidos até no exterior, nunca deixou a sua vida de agricul-
tor. Assim ele se define: “Desde que comecei a trabalhar na agricultura,
até hoje, nunca passei um ano sem botar a minha rocinha, so nao plantei

roca no ano em que fui ao Para”.

AOS POETAS CLASSICOS

No premeéro livro havia

Eu nasci aqui no mato,
Vivi sempre atrabaia,
Neste meu pobre recato,
Eu nado pude estuda.

No verdé de minha idade,
Sé tive a felicidade

De da um pequeno insaio
In dois livro do iscritd,

O famoso professo
Filisberto de Carvaio.

Belas figuras na capa,

E no comeco se lia:

A pa — O dedo do Papa,
Papa, pia, dedo, dado,
Pua, o pote de melado,
Da-me odado, a fera € ma
E tantas coisa bonita,

Qui 0 meu coracao parpita

Quando eu pego a recorda.

Fonte: Livro: Viver e Aprender 2, Acdo Educativa, Brasilia, 2001.
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A professora Carla traz para sala de aula de EJA a biografia e um poema de Patativa
do Assaré, que na sua historia de vida tem aproximacfes com as historias de vida e a
identidade cultural dos estudantes, pela simplicidade e pelas experiéncias vivenciadas. Com
essas referéncias, Carla provoca o didlogo:

Fragmento 1

L.1. PC— O nome Antonio Gongalves da Silva é conhecido no Brasil
todo? (sv), O texto diz isso? Alguém ja ouviu falar Patativa do
Assaré? (A professora escreve no quadro Patativa do Assaré);

L.2. E3 — Esse € 0 apelido dele?

L.3. PC— € 0 apelido; alguém conhece ja ouviu falar? Nele?

L.4. E3 — Eu conhego o Patativa, € um péssaro;

L.5. PC — E o que significa Assaré? Seu A? (sv), (todos os alunos
respondem que ndo sabem).

L.6. PC— Patativa estudou pouco, nunca frequentou universidades,
mas hoje é estudado nas universidades do Brasil, da Europa e por nds
agora. E um poeta, mas é quase analfabeto; também morou no
Nordeste, t& vendo quando a gente quer chega la.

No fragmento acima, observamos que a professora fez uma tentativa inicial de chamar
atencdo de quem € Patativa, estabelecendo aproximacdes com a realidade de muitos
estudantes da EJA, ao destacar para os estudantes que apesar do poeta ser um nordestino,
considerado de ‘“poucas letras”, que ndo frequentou a Universidade, mas com o aprendizado
de outras agéncias de letramento é-lhe reconhecido mundialmente os seus saberes e suas
producdes. Essas aproximacGes desencadearam curiosidades nos estudantes, sobretudo sobre
avida do poeta, e passaram a fazer indagacoes:

Fragmento 2

L.7. PC-— Onde ele nasceu? (sv), isso diz ai no texto.

L.8. E7— No sertdo, no Nordeste.

L.9. PC- Isso mesmo (sv) isso, entdo ele é nordestino igual a gente,
nos moramos também no Nordeste;

L.10. E8 — E ele professora € muito inteligente, olha aqui no texto diz
que ele tem muitos livros, ndo é professora?

L.11. PC- Isso seu A, viu ele so era alfabetizado, muito pobre, mas
seus repentes, sua poesia ganhou o mundo porque virou livro, né!, (sv)
Olha gente veja 0 que seu A disse do Patativa que ele escreveu varios
livros.

L.12. E9 — Mas também professora a senhora leu ai que ele teve ajuda
de uma pessoa, porque la em Maravilha, no interior que eu morava
também tinha repentista, mas ndo era famoso e o povo nem dava
valor.
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L.13. PC — Sim, mas também porque ele é muito bom, veja ai no texto
que ele ganhou muitos prémios, veja ai no texto: possuindo diversas
premiacdes, titulos e homenagens (tendo sido nomeado por cinco
vezes Doutor Honoris Causa), viram! Gente isso quer dizer que ele é
muito famoso, esse titulo de Doutor Honoris Causa poucas pessoas
tem, € muito importante o Lula também ganhou.

L.14. E2— Esse titulo ai é de qué, mesmo professora? Quem é que
ganha, por que ele ganhou e Lula também ganhou?

L.15. PC — Olhe eu sei que é pessoas que sdo0 muito importantes, acho
que porque eles tém faculdade ai ganham esse titulo de doutor mesmo
sem ter faculdade pelo que ele fez;

L.16. E10 — E, e veja que ele era da roca como a gente, muita gente
aqui nao é!

L.17. PC— Pois é dona M, mas ele teve mais oportunidade, foi cantar
no réadio tudo isso;

L.18. E1 — Isso também € porque ele lutou ndo é professora, como a
gente ta lutando.

O dialogo registrado acima possibilitou aos estudantes um assumir de identidade com
a do poeta e, que fora se construindo passo a passo, nas indagacBes na sala de aula. E de se
salientar que neste fragmento, 0 que estava em jogo era a criagdo de conhecimentos baseada
na riqueza da diversidade n&o canodnica do mundo (SANTOS, 2007) do poeta.

As praticas curriculares utilizadas pela professora permitiu, também, aos estudantes a
construcdo de saberes, valorizando seus proprios conhecimentos, percebendo o valor da
cultura nordestina, do repentista. Inferimos que os estudantes, por meio desse didlogo,
compreenderam que seus conhecimentos, trazidos da “roga” podem ser reconhecidos, o que
minimiza 0 sentimento de inferioridade. E que no nosso entendimento, houve a ruptura com a
monocultura do saber e do rigor cientifico (SANTOS, 2002), provocada pela professora que
estimulava os estudantes a colocarem seus pontos de vista, como no fragmento abaixo,

aproximando-se da perspectiva da ecologia dos saberes na qual:

[...] ndo ha ignorancia em geral nem saber em geral. Toda a ignorancia é ignorante
de um certo saber e todo o saber é a superacdo de uma ignorancia particular. Deste
principio de incompletude de todos os saberes decorre a possibilidade de dialogo e
de disputa epistemoldgica entre os diferentes saberes. (SANTOS, 2002. p. 250).

Nesse sentido, percebemos que a professora Carla avangou para além da monocultura
do saber, sempre estimulando os estudantes a colocarem seus pontos de vista e seus saberes
estavam presentes, como podemos observar no fragmento abaixo:

Fragmento 3
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L.19. E1 — Pois € professora, e ele venceu, até por que as pessoas ndo
ddo valor ao que o pobre faz, l|& mesmo na minha terra tinha um Coco,
eu era do Coco e ai as pessoas ndo gostavam da gente, dizia até que a
gente queria dinheiro, nem dava valor;

L.20. PC— E dificil né dona L, realmente as pessoas ndo valorizam o
que as pessoas do povo faz, (sv) mas aqui ndo, por isso eu trouxe O
Patativa, ndo pense que ele também ndo teve dificuldade na vida;
L.21. E4 — E professora! E bom a senhora mostrar isso por que as
vezes a gente nem acha que vai consegui, nem ler direito, ai a gente
quer desistir;

L.31. E8— Eu ndo, ndo vou desistir ndo, vou ficar até o fim, ainda que
a professora € legal, aqui nos se diverte, conhece até o Patativa (rs);
L.22. E2 — Ele é igual a gente, gostava de musica, de danga, um
homem arretado, (rs).

L23. PC— Isso mesmo, isso € verdade sei que ele era uma pessoa
muito feliz, de bem com a vida, igual a vocés.

Neste fragmento, fica explicito que se formou em sala de aula uma rede de dialogos
entre praticantes, que se tornaram cumplices uns dos outros. Cumplicidade essa marcada
pelos risos, lembrancas e de palavras compartilhadas, conforme explicito na L.22. [...] Ele é
igual a gente, gostava de musica, de danca, um homem arretado, (risos). Ao que nos
parece, a forma respeitosa com que a professora conduziu essa aula e outras que observamos,
podera ser um forte condicionante de permanéncia efetiva dos estudantes, que marcadamente
tém repetidas entradas e saidas da escola. Nessa aula, percebemos que 0s sujeitos mesmo
cansados, demonstravam interesses e satisfacdo no didlogo que estabeleceram em sala de aula
ampliando as relacbes com o mundo que 0s envolve.

Constatamos que as reflexdes desenvolvidas durante a aula proporcionou aos
estudantes e a professora, a producdo de conhecimentos, leituras e significados da realidade.
Isso ocorreu, sobretudo, por que a professora estava disponivel para aprender com aqueles
com os quais dialogava, por isso ndo tratou de silencia-los.

Nesse momento, e em tantos outros, a professora e os estudantes, burlando as normas
da prescricdo, construiram curriculos que superaram a lbgica monocultural da razdo
metonimica (SANTOS, 2002). Nessa concep¢do a sala de aula configurou-se como lugar de
ampliacdo de conhecimentos, pautada nas relacdes entre 0s saberes escolares e 0s saberes dos
estudantes, que ndo foram concebidos como dois polos independentes, mas sim como
universos entrelacados.

Compreendemos, que tudo isso s6 foi possivel porque a rede tecida no espago escolar
se relacionou com as redes educativas as quais cada estudante e a professora pertencem,

articulando com experiéncias fora da escola, em uma miriade de relacbes, significacbes e
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conhecimentos que sdo reproduzidos, transformados e criados nessas redes educativas nas
quais eles vivem e se relacionam.

Nessa perspectiva, 0 cotidiano nas escolas da EJA ndo foi dado, ao contrario foi sendo
reconstruido, concretamente. Ndo houve, portanto, mais as certezas do passado tentando
aprisionar o presente, sO6 a transitividade para o inédito. Esses modos de
experimentacdo-problematizacdo, conforme j& mencionamos, com 0s quais 0S sujeitos da
pesquisa se afirmaram como protagonistas de curriculos inéditos, na EJA revelaram-se em
muitos momentos, de maneira extremamente transgressora, potente e inventiva.

Defendemos que os curriculos delineados, nesses eventos, acima traduzidos, foram
tecidos nos cotidianos e nas trajetorias historicas de estudantes e professores, juntamente com
0s seus valores, suas redes de conhecimentos e significacdes, nas multiplas redes educativas
que formaram e em que se formam, extrapolando o curriculo oficial. Podemos constatar isso,
a partir dos temas discutidos em sala, a exemplo: Negacdo dos direitos de pessoas com
deficiéncia, Direito de ser crianga, poema Das pedras de Cora Coralina, Biografia do
poeta Patativa do Assaré.

E nesse caminho, as escolas da EJA apresentaram-se para além da visdo de um lugar
de estagnacdo e auséncia de criacdo, de repeticdo sem mudancas. Ressaltamos que sdo
inéditas praticas cotidianas em salas de aula de EJA, como as traduzidas, que contribuem para
gue estudantes resistam nas escolas alagoanas; sdo elas que fazem as transformacdes ainda
que inseridas em estruturas de poderes nas quais 0s professores e alunos ndo ocupam 0s
lugares dos privilegiados.

As traducBes dos curriculos produzidos nessa aula mostrou-nos o dialogo entre os
saberes; nos aconselhando a ouvir as falas daqueles que estavam silenciados, mas que sempre
lutaram e continuam lutando para serem ouvidos. Mostrou-nos, também, a pluralidade desses
saberes, chamando nossa atengdo para o compromisso epistemologico de “reafirmar o caos
como forma de saber e ndo de ignorancia, 0 que ja comeca a acontecer, com as teorias do
caos, no seio da propria ciéncia moderna” (SANTOS, 2009. p. 79).

Acreditando nesses pressupostos, compreendemos que as professoras valeram-se das
situacOes favoraveis para extrapolar e construir curriculos contra-hegemonicos e nutriram

expectativas legitimadas pela sociologia das emergéncias que,

[...] sdo contextuais porque medidas por possibilidades e capacidades concretas e
radicais, e porque, no &mbito dessas possibilidades e capacidades, reivindicam uma
realizacdo forte que as defenda da frustracdo. Sao essas expectativas que apontam
para os novos caminhos da emancipagdo social, ou melhor, das emancipacdes
sociais (SANTOS, 2002, p.23).
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Observamos ainda, um caminho possivel na construcdo de um projeto educativo
democratico que visa recuperar a capacidade de espanto e de indignacdo e orienta-la para a
formacdo de subjetividades inconformistas e rebeldes. Como afirmamos, estamos ainda
distante de um contexto de justicas cognitiva e social, que ainda esta por vir.

Isso porque o processo de Emancipacdo Social (SANTOS, 2002), implica em varios
direitos sociais tais como: liberdade e autodeterminacdo da pessoa em sociedade, visto que
esse processo Vvivido deve ser experienciado por sujeitos num dado contexto social,
usufruindo de direitos civis, politicos e sociais, tanto nas instancias individual como na
coletiva.

Segundo Santos (2003, p.35) a emancipacdo social € um conjunto de lutas processuais,
com sentido politico, voltado para o aprofundamento e a expansdo de lutas democraticas em
todas as instancias e espacos estruturais da pratica social. Deste modo, a emancipacdo social
diz respeito a uma variedade de aspectos de cunho econdmico, politico e social que interagem
entre si, constituindo um conjunto de categorias de liberdades individuais e coletivas, que, de
forma integrada, conduzirdo a pessoa ao status de ser livre, autodeterminada e consciente das
suas necessidades e intencionalidades enquanto ser Unico e ao mesmo tempo coletivo.

Considerando a dimensdo do que compreendemos por emancipacdo social,
percebemos que as experiéncias vivenciadas nas salas de aula das escolas Rubi e Pérola, o que
ocorreu esta na perspectiva do Ainda-Ndo (SANTOS, 2002), que ainda estd por vir, mas que
jJa anuncia sua presenca.

O Ainda-Na&o inscreve-se na seara de possibilidades incertas, mas nunca neutras. Estas
incertezas fazem com que toda a mudanca tenha um elemento de acaso, de perigo, que em
nosso entender, a0 mesmo tempo em que dilata o presente, contrai o futuro, limitando-o
possivel, como destaca Santos (2002, p.21). Neste aspecto o Ainda-N&o tem um componente
de incerteza que resulta em um conhecimento apenas parcial das condicbes que podem vir a
se concretizar, num momento futuro, mas que ja esta aparecendo como latente.

Ao valorizar relagdes/negociacbes e comunicacbes democraticas as professoras
possibilitaram propostas curriculares mais justas que valorizaram 0s saberes dos estudantes.
Significa dizer que teceram suas praticas a partir de redes de conhecimentos, com as
possibilidades apresentadas no espacotempo das salas de aula da EJA com todas as suas
peculiaridades. Isso nos indica mais uma vez um trabalho “[...] que busca uma relacdo mais
equilibrada entre experiéncia e expectativa, 0 que, nas atuais circunstancias, implica dilatar o
presente e contrair o futuro” (SANTOS, 2009, p.23).
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Na proxima Secdo comentamos o movimentum historico das propostas curriculares
da/na EJA, no Brasil, em Alagoas e Maceid, que considera 0s aspectos de ordem social,
politica e econdmica e que marcaram as acOes pedagdgicas desenvolvidas na modalidade; que
mesmo com rupturas como as traduzidas nesta Secdo, ainda se distanciam de um projeto de

emancipacdo Social.
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6 CURRICULOS DA EJA: CONSTRUINDO IDENTIDADES E (RE)INICIANDO A
ESCUTA DOS SUJEITOS

Neste item, tivemos que quebrar a linearidade temporal, para retomarmos a metade
dos anos 1990, época em que os debates no campo dos curriculos para a EJA passaram a
receber as contribuicdes das chamadas teorizacBes poés-criticas (SILVA, 2011).

Quando utilizamos a expressdo teorias poés-criticas estamos tentando dar conta de
nomear um conjunto de teorias que se desenvolvem como critica a0 marxismo, e ao
economicismo das teorias criticas, incorporando a essas reflexdes outras formas de critica, em
alguns casos aprofundando-as, como a questdo das desigualdades de raga, género e
sexualidade, entre outras, com base em reflexdes e pesquisas produzidas na
contemporaneidade e no contexto do ideario conhecido como p6s-moderno. Esse conjunto de
teorias inclui os estudos pos-estruturais, pos-coloniais, pos-modernos, pds-fundacionais e pds-
marxistas (LOPES, 2013).

A medida em que a luta pela diversidade social e cultural e, consequentemente, pela
emancipacdo social, tornou-se mais evidente e, sobretudo na EJA, a escola no nosso
entendimento se viu num impasse para reconhecer essa diversidade de seus sujeitos em suas
experiéncias diversas. Isso desalinha a docéncia e os curriculos. As lutas de movimentos e
grupos socioculturais criaram demandas por novas formas de escolarizagdo, fundamentadas
em perspectivas curriculares que valorizem o0s sujeitos e grupos historicamente invisibilizados
no curriculo escolar.

Colocam-se em um patamar de igualdade os conhecimentos populares e o
conhecimento cientifico, o que contribuiu para a criacdo de curriculos mais democraticos, e a
consequente compreensao da escola como espaco de dialogos, ao minimizar as bipolarizacGes
e as dicotomias, bem como as hierarquias que delas derivam.

N&o obstante, temos consciéncia de que essa discussdo ndo é tdo simples, pois
vivemos um tempo marcado por conflitos de ordem econdmica, social e politica. Nessa
direcdo, a sociedade se V€ imersa num contexto de crise dos paradigmas e de questionamentos
das grandes narrativas estruturalistas, a partr do cultivo do chamado pensamento “pos-
moderno” (OLIVEIRA, 2012).

A nocdo de verdade absoluta é problematizada, em prol da defesa de processos de
ressignificacdo dos conhecimentos em geral e dentro das escolas. As discussbes pds-criticas
oferecem-nos  ferramentas para compreendermos o cardter ndo essencializado do

conhecimento “classico” no ambiente escolar. E reconhece a importincia de se operar com
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outros saberes na légica de funcionamento da instituicdo escolar. Esse ideério permite
reconhecer os saberes “populares” como validos e cuja presenga nas propostas e praticas
curriculares seria legitima. Observamos, nesse caso, a ruptura com a razdo indolente e a
possibilidade de tessitura da ecologia de saberes.

As influéncias das teorias pos-criticas na EJA nos permitem trabalhar com a ideia de
curriculo como criacdo cotidiana, segundo a qual varias perspectivas de conhecimento se
entrecruzam. Muitos dos chamados estudos pos-modernos fazem a ruptura com o paradigma
critico, e renuncia “a postura denunciadora” e comega “a escutar os atores” (SILVA, 1997, p.
195).

Fortalece-se nas compreensbes e propostas curriculares o paradigma de uma ciéncia
pos-moderna. Pds-moderno € um termo polissémico que traz para o centro da discussdo
educacional a incorporagdo de outro estatuto cientifico originado na crise da racionalidade

moderna. O termo pds-moderno, de acordo com Bonamino e Branddo (1995, p. 96):

[...] tem sido muitas vezes confundido com p6s-estruturalismo. Muitos estudiosos 0s
tém compreendido de modo semelhante e até como sindnimos. Apesar de se
reconhecer que ha entrelacamentos dos termos pds-moderno e pds-estruturalismo,
cada um se constitui e se movimenta numa tentativa de superar e romper, sob varios
aspectos, tudo aquilo que os precederam. [..] O termo pds-moderno ou poés-
modernidade nesta discusséo refere-se prioritariamente ao esgotamento e crise da
modernidade e ao surgimento de uma nova espécie de sociedade, marcada também
por novas formas de conhecimento.

Nessa perspectiva de compreensdo das possibilidades de se pensar e propor curriculos
para a EJA, vale chamar a atencdo para um processo que dé énfase a resisténcia cultural e ao
reforco das positividades identitarias, que na EJA, podem enfrentar os silenciamentos e
apagamentos no campo curricular. Isso significa dizer que, por meio do trabalho educativo
com imagens desestabilizadoras, se contribuiu para a melhor compreensdo dos processos de
dominacdo e as possibilidades dos processos de reconstituicdo identitaria que a eles se
contrapdem, levam a ampliagio de possiilidades de formagdo de “‘subjetividades
inconformistas”, meta de um possivel Projeto Educativo Emancipatorio (SANTOS, 2006).

Nesse caminho, percebemos a influéncia dessas reflexdes em pesquisas na EJA que
trabalham para a construcdo de curriculos que escutem e respeitem o0s participes da
investigacdo, suas experiéncias, e revisitam seus repertorios formativos, problematizando-os,
sobretudo, a partir da escuta do outro.

Paralelamente, reconhecem seu espaco, e 0s movimentos sociais afirmam suas

experiéncias coletivas de resisténcia e de luta por direitos. O fazer docente por sua parte
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avanca na compreensdo de que o direito a educacdo, ao acesso aos bens culturais, ao
conhecimento formal se traduzem em experiéncias e sua garantia passa pela capacidade de
conhecer e valorizar a pluralidade de experiéncias e de seus significados.

Assim, as teorias pos-criticas deixam marcas na EJA e com base nelas, tenta-se abolir
qualquer certeza pré-fixada, concentrando-se esforcos na desconstrucdo da percepcdo
essencialista do mundo no qual vivemos. Surgem 0s questionamentos, que também sdo
nossos: Quais grupos sociais estdo representados no conhecimento corporificado nos
curriculos hegeménicos? De que forma eles sdo apresentados? Quais sdo as ideias de género,
de raca, de classe, apresentadas nos diferentes textos curriculares? Que concepgdo sobre quem
sdo e como sdo os sujeitos da EJA, De quais pontos de vista sdo descritos e representados 0s
diferentes grupos sociais? Quais estratégias sdo utilizadas para fazer passar as representacdes
como ‘“realidade” ou “verdade’™? (SILVA, 1997, p. 23).

Compreendemos que € fundamental identificar e questionar as formas de regulacdo
social presentes nos curriculos oficiais prescritos para a EJA, bem como as representacbes do
Outro ali produzidas, e criar a possibilidade de contestar e modificar aquelas relacbes de
poder que tendem a excluir certos saberes e grupos sociais, que tendem a estigmatiza-los e
inferioriza-los. Em outras palavras, aquelas formas de producdo da inexisténcia que na EJA se
concretizam a partir da invisibilizacdo de outras histdrias possiveis de seus sujeitos.

O discurso do curriculo nessa concepcdo autoriza ou desautoriza, legitima ou
deslegitima, inclui ou exclui. E nesse processo somos produzidos como sujeitos muito
particulares, como sujeitos posicionados ao longo desses multiplos eixos de autoridade,
legitimidade, divisdo, representacdo. Compreendemos, assim, que a possibilidade de uma EJA
mais democratica ndo estd num futuro distante, mas esta na reinvencdo do presente, ampliado
pelo exercicio da sociologia das auséncias que nos permite acessar, interrogar e compreender
experiéncias curriculares desenvolvidas para além daquilo que o sistema social e a hegemonia
da razdo indolente permitem perceber.

Destacamos 0s processos de ressignificacdo do curriculo dentro da escola da EJA, as
discussbes poés-criticas nos oferecem ferramentas para compreendermos o carater ndo
essencializado do conhecimento cientiffico e canbnico no ambiente escolar. Permite
reconhecer a importancia de se operar com outros saberes na logica cotidiana da instituicdo
escolar. Nesse sentido, os saberes “populares” sdo reconhecidos como Validos dentro do
curriculo.

De acordo com as teorias pés-criticas, 0s processos de formacdo identitaria e de

construcdo das subjetividades sdo dados, ndo permitem definir uma certeza absoluta. Em sua
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dinamicidade se constituem como ideias que ndo podem ser fixadas como verdades, e podem
apenas ser compreendidas em contextos historicos e sociais especificos.

E nesse sentido que consideramos que os discursos pos-criticos estejam presentes na
EJA, sobretudo, em diferentes estudos sobre a constituicdo dos sujeitos, e deixar de ser
perspectivado pelo critério do universal, e passar a ser olhado pela identidade e diferenca,
melhor dito, pelas identidades e diferencas, mais mdltiplas e plurais. Explicita-se que a
identidade ndo pode ser mais compreendida de forma isolada nem acabada, mas composta em
um conjunto identidade/movimento, permanéncia e transformacao.

Percebemos haver profissionais da EJA mais autbnomos e mais criativos, 0 que
permite que se estabelecam redes de conhecimentos, escolas e sujeitos que se permitem
construir curriculos mais autbnomos, propor reorientagdes curriculares mais adaptadas a
diversidade de jovens e adultos. Nesse sentido, abrem-se os curriculos da EJA para enriquecé-
los com novos conhecimentos, e garantir o direito do professor e dos alunos em seus
curriculos, o que possibilita uma rica, atualizada e diversa produgdo de conhecimentos e de
leituras e significados.

Esses movimentos e propostas questionam a auséncia dos trabalhadores e de seus
conhecimentos, percebendo-a como uma auséncia seletiva baseada no ndo reconhecimento da
maioria dos coletivos sociais como atores sociais nos diversos campos da vida social, politica,
econdmica, cultural e intelectual do Brasil. Historicamente, esse ndo reconhecimento das
populagdes subalternizadas como sujeitos de nossa historia levou a producdo de propostas e
praticas curriculares na/da EJA que o0s ignorou como sujeitos de experiéncias dignas de
producdo de conhecimentos e de cultura, de valores e de historia. Sobre essas questdes,
Oliveira (2006, p. 34) afirma que:

[...] essa dimensdo do conhecimento p6s-moderno traz imenso potencial para o
pensamento e a pratica educativa na medida em que permitird revalorizar a
imaginacdo criativa de professores e alunos e dos seus fazeres, hoje marginalizados
por que locais, reconhecendo-lhes o potencial de reconhecimento e de multiplicacdo
em virtude de suas caracteristicas qualitativas.

S&0 justamente esses sujeitos e seus direitos ao reconhecimento que nos obrigam a nos
debatermos contra a asfixia controladora que vem, sobretudo, por meio das autoridades
educacionais, da grande midia, ou das secretarias de educacdo, se concretiza por meio de
curriculos por competéncias, que se fundam numa concepcdo de curriculo Unico para todos,
que segundo seus elaboradores deve ser engolido pelas escolas sem contestacao,

silenciosamente.
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Ao rompermos com essa concep¢do curricular, muitas escolas da EJA, em convivio
com os estudantes das classes populares, sdo incentivadas a macular a visdo sagrada,
messianica das ciéncias e tecnologias que seriam obrigados a ensinar e produzem outras
propostas e praticas curriculares. Esses embates politicos sobre o que se ensina, se I€ e
aprende sobre os valores e contravalores que as escolas reproduzem viraram objeto de tensas
disputas em todos o0s niveis e modalidades educacionais.

As tensbes vividas nas ultimas décadas no campo do curriculo sdo oriundas,
sobretudo, desses conflitos entre concepgdes e compreensdes politicas e epistemoldgicas do
campo e, envolvem a diversidade de culturas, saberes, racionalidades, concepgdes de
sociedade, de identidades que ndo devem ser silenciadas nas escolas publicas, de EJA ou ndo.
Para que o curriculo da EJA se constitua como um espaco de didlogos € fundamental operar
com a sociologia das auséncias, capaz de desvelar as assimetrias que geram inexisténcias, e
com a sociologia das emergéncias, responsavel por ampliar simbolicamente as experiéncias
que ainda-ndo s&o.

As principais expectativas em relacdo a influéncia das discussbes pds-criticas no
curriculo da EJA nos apontam para avangarmos na escuta dos estudantes, 0 que nos permite
reinventar as experiéncias na modalidade, e confrontar as experiéncias hegeménicas que nos
sdo impostas com a imensa variedade das experiéncias dos estudantes da EJA, cuja auséncia é
produzida ativamente pela razdo metonimica. Se na tradicdo da EJA a razdo metonimica
persistiu promovendo a monocultura do saber, cabe-nos, portanto, rompermos com essa
cultura curricular e criamos curriculos que estejam baseados na ecologia de saberes nas
escolas da EJA. Nesse processo é fundamental forjar possibilidades de desinvisibilizacdo de
conhecimentos e experiéncias ndo enquadradas, nem enquadraveis, no modelo eurocéntrico.

Embora possamos falar com certo otimismo da entrada dessas teorizagdes no campo
da EJA, percebemos, também, que a influéncia das teorias pos-criticas na EJA ainda esta
muito incipiente, mas j& nos permitem operar com a ideia de curriculo como préatica de
significacdo, ou como espaco de enunciacdo no qual Varios discursos se entrecruzam. Isso nao
reduz o pensamento politico do campo do curriculo & questdo da validade (ou ndo) dos
conhecimentos escolares, porém, € necessario avancarmos no debate sobre as relagbes entre
curriculo, escola, poder, identidade e cultura.

Defendemos, assim, a ressignificacdo dos curriculos como espacotempo de fronteira,
hibridizado, onde séo produzidas e negociadas diferencas e identidades que podem abrir pistas
interessantes para pensar 0s mecanismos de regulacdo social implementados na instituicdo

escolar via saberes escolares. Isto pressupde, todavia, reorientar o foco da discussdo dos
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saberes na EJA como objetos para a relacdo estabelecida entre sujeitos e saberes, em
espacostempos especificos de reflexdes epistemologicas e politicas nos quais estdo inscritas as
reflexdes curriculares.

Nesse processo destacam-se 0s mecanismos de regulacdo social do curriculo a partir
de sua concepgdo como politica de identidade social e de representacdo do Outro. Jogar a luz
para essa relacdo implica admitir que, mais do que uma questdo cognitiva, uma construcao
intelectual, o curriculo trata da constru¢cdo de nés mesmos como sujeitos e das nossas formas
de interacdo com o Ouitro.

Percebemos a infléncia de pesquisas, sobretudo aquelas fundamentadas na
compreensdo do cotidiano como espacotempo de criagdo curricular que trabalham para a
construcdo de curriculos mais democraticos, problematizando-os, sobretudo, a partir da
compreensdo dos diferentes conhecimentos como validos. Nesse sentido, explicitamos no
préximo item a experiéncia do Observatorio Alagoano de Leitura em EJA entendendo-a como
ruptura com o pensamento abissal, e trazemos a tona os conhecimentos antes relegados ao
outro lado da fenda abissal e trabalhar com eles em curriculos pensadospraticados mais

humanos, portanto, mais democraticos.

6.1 Ecologizacdo dos saberes no Observatorio Alagoano de Leitura em EJA: tecendo

curriculos a partir da escuta dos atores

Diante do que historicamente narramos sobre o curriculo de EDA/EJA e considerando
aquilo que escapa a perspectiva hegemonica, ousamos trazer a experiéncia vivenciada em
escolas publicas municipais e estaduais, situadas em Maceid - Alagoas. Essa experiéncia foi
uma iniciativa baseada em uma pesquisa formac&o?®, proposta por pesquisadores da Ufal,
especificamente, do Nepeal/Cedu, que tem o compromisso social, pedagdgico e politico com
a modalidade. Alagoas é o estado campedo no Brasil em analfabetismo, com o indice de 22%
de pessoas acima de 15 anos ainda analfabetas, conforme o (PEE-AL, 2015).

A partir dessa realidade constatamos que oficialmente as propostas curriculares de
muitas escolas da EJA em Alagoas, vém atuando com o curriculo tradicional e acentuando
praticas pedagogicas a partir de conteddos descontextualizados, com predominancia da

aplicacdo de exercicios de memorizacdo mecanica, constantes no LD, que artificialmente

% Entende-se que o carater formativo de uma pesquisa formacdo néo se reduz a eleicdo de temas educacionais
aleatérios, mas permite a insercdo de um modo de fomentar uma cultura de formacdo na escola a partir dos
desafios postos e impostos pela cultural escolar.
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simulam situagdes de uma realidade considerada “proxima” da vida dos estudantes, conforme
anunciamos anteriormente.

Na contramdo desse desrespeito para com 0s saberes dos estudantes, identificamos
acOes nas escolas envolvidas com o Observatorio Alagoano de Leitura em EJA que, como um
dispositivo de pesquisaformacdo assumiu uma metodologia de pesquisa colaborativa-
interventiva (IBIAPINA, 2008).

A pesquisa aconteceu em 4 (quatro) escolas pUblicas — 2 (duas) da rede municipal e 2
(duas) da rede estadual situadas em Maceid - AL. As escolas foram escolhidas por possuirem
grande representatividlade como formadoras de estudantes jovens, adultos e idosos
trabalhadores nas comunidades em que estdo inseridas.

O processo de investigacdo aconteceu de forma diferente em cada escola, em respeito
aos seus sujeitos — professoras e estudantes, acontecimentos cotidianos tais como: reunides
pedagogicas, calendario letivo, festividades da escola, auséncias das professoras, paralisacOes,
entre outros, que impulsionaram alteragdes no cronograma da pesquisa. “Considerando os
limites do tempo escolar que € um tempo social e administrativo imposto aos individuos, € um
tempo forcado” (TARDIF; LESSARD, 2005, p. 76), um tempo, muitas vezes, sem espago
para a reflexdo sobre o fazer pedagdgico.

As acBes de pesquisa do Observatorio tornaram o processo formativo rico de
interacOes, trocas de saberes pedagdgicos e cientificos possibilitadores do estabelecimento da

relacdo teoriapratica, uma vez que:

A institucionalidade das praticas de educacdo de jovens e adultos e sua constituicdo
como campo de pesquisa e reflexdo pedagogica [estabelecem], nesse sistema de
estimulos reciprocos entre a prética educativa e a produ¢do de conhecimentos, as
condicBes para que se [acumulem] um corpo de saberes praticos e tedricos passiveis
de ser organizado como conteido de formacdo inicial dos educadores e fonte para
seu aperfeicoamento profissional por meio da formacdo continua. (RIBEIRO, 1999,
p. 189-90)

Buscou-se superar a concepcdo de se investigar sobre os professores da EJA, e passou
a investigar com os professores, e isso contribuiu para que os docentes se reconhecessem
como produtores de conhecimentos. Nessa perspectiva, a formacdo no processo da pesquisa
proporcionou a todos os envolvidos a compreensdo de que o conhecimento pratico deve se
articular ao teorico e vice-versa. Portanto, refletir sobre a préatica envolve tanto a necessidade
de rever ateoria quanto de desvelar as vicissitudes da acéo docente.

Metodologicamente, as sessbes de estudos, enquanto espaco de dialogo téoricopratico,

aconteceram sempre apos as sessOes reflexivas sobre a préatica de ensino da leitura observada.
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Durante essas sessdes, 0s saberes e as lacunas sobre os aspectos tedrico-metodoldgicos do
ensino da leitura foram sendo discutidos por nds, juntamente, com as professoras participes da
investigacdo. E, em meio ao didlogo colaborativo, fomos definindo quais seriam os temas dos
estudos tedricos das proximas sessdes de estudo.

As sessoes reflexivas também constituiram espacos de autorreflexdo sobre
0os saberes e a forma singular de aprendizagem docente. Entendemos que para
o(a)s professores/as da EJA o ensino esta ligado a sua aprendizagem de vida, a sua
biografia e ao tipo de pessoas que sao.

Nesse movimentum de pesquisaformacdo que vivenciamos tentamos romper com a
postura de investigacdo cientifica cartesiana que se entende como superior a outros
espacostempos de pensar e fazer dos seres humanos, definidos como “ndo cientificos”. Em
uma proposta que ‘I...], o pesquisador precisa se reconhecer como um narrador praticante ao
tracar/trancar as redes dos multiplos relatos que chegaram/chegam até nos” (ALVES, 2008, p.
33).

No contexto vivido consideramos, sobretudo, as narrativas dos envolvidos/as convna
pesquisa, pois essas narrativas carregavam o peso da legitimidade de todo processo, uma vez
que os narradores trabalham na primeira pessoa, falam de si, de suas emocgbes, dos seus
“erros”, das suas preferéncias. Nesse processo sdo detalhadas experiéncias vivenciadas pelo
narrador.

Essa forma de fazer pesquisa contribui para a melhoria e construcdo de uma cultura de
formacdo continuada para professores, além das possibilidades para o significar e ressignificar
a prética educativa. Essa perspectiva curricular de formacdo de professores busca
fortalecimento na metafora da rede, referendado por Alves (2002, p. 35), que os praticantes

desenvolvem:;

[..] conhecimentos em extensas e poderosas redes de contatos, comunicagdo e
informagOes, ndo agindo somente enquanto consumidores, mas no uso que fazem do
que é criado pela ciéncia e pela técnica, e imposto pelo capital, assumem sempre o
lugar de criador, para muito além da passividade e da disciplina. (grifo do autor).

Nessa mesma dire¢cdo Lopes e Macedo (2002, p. 38), afirmam que ao agirem dessa
maneira subvertem-se ‘0...] o papel da inferioridade do conhecimento produzido no senso
comum, em relacdo aquele conferido pela modernidade ao conhecimento cientifico”.

E importante reconhecer que o significado desse conhecimento ndo vem apenas de sua

aplicabilidade para a vida, mas de estar enraizado nas experiéncias e nas mais radicais
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indagacOes da condicdo humana. Nesse contexto, 0 grupo de pesquisadores assumiu no
referido Observatorio o principio epistemologico que toda experiéncia social produz
conhecimento e que todo conhecimento é produto de experiéncias sociais. Compreendemos,
portanto, que desperdicar experiéncias de estudantes e mestres no curriculo da EJA ¢é
desperdicar conhecimentos (SANTOS, 2006).

A sala de aula foi entendida como espagotempo de aprendizagens, lugar onde 0s
praticantespensantes da vida cotidiana produzem, a partir das regras e produtos que lhes séo
dados para consumo (CERTEAU, 1994). Os dialogos promovidos em salas de aula nos

permitiram enxergar, como nos indica Oliveira (2003, p. 69):

Especificamente no que diz respeito aos processos de ensino-aprendizagem, as
formas criativas e particulares através das quais professoras e professores buscamo
aprendizado de seus alunos avangam muito além daquilo que poderiamos captar ou
compreender pela via dos textos que definem e explicam as propostas em curso.
Cada forma nova de se ensinar, cada conteldo trabalhado, cada experiéncia
particular s6 pode ser entendida junto ao conjunto de circunstancias que a torna
possivel, 0 que envolve a histdria de vida dos sujeitos em interacéo, sua formacéo e
a realidade local especifica, com as experiéncias e saberes anteriores de todos, entre
outros elementos da vida cotidiana. Pensar emalternativas curriculares a partir dessa
forma de percepcdo nos encaminha para um dialogo sem preconceitos com o0s
educadores que, estando nessas escolas, produzem saberes e criam curriculo,
cotidianamente (OLIVEIRA, 2003, p. 69).

Considerando 0s pressupostos da pesquisaformacdo, observamos avangos nas escolhas
por parte das professoras de géneros textuais de dominio social da literatura, como:
“Cidadezinha qualquer” e “Quadrilha” de Carlos Drummond de Andrade, ‘“Das pedras” de
Cora Coralina, “Asa branca” e “Luar do sertio” de Luiz Gonzaga, entre outros autores.
Também notamos trabalhos com textos ndo verbais e biografias, retirados de diversas fontes,
como a internet, livro didatico, encartes, entre outros.

Esses géneros que circulam nos diversos dominios discursivos possibilitaram
(re)pensar a questdo do conhecimento, seus processos de criacdo e transmissdo para além da
esfera reduzida da racionalidade cognitivo-instrumental e da ciéncia moderna, conforme
consta na Se¢éo 5.

Nessa concepcdo, constatamos que a ecologia dos saberes permearam as praticas
pedagdgicas do Observatorio Alagoano de Leitura em EJA. Chamou-nos atencdo que essas
experiéncias estavam/estdo muito além daquelas reconhecidas pela razdo metonimica presas a
monocultura do saber. O que nos provocou a trazé-las como objeto de estudo nesta tese.

O Observatorio ao se opor as indoléncias da razdo metonimica, op6s, também, a

proposicdo de uma teoria geral que pensa a realidade como uma totalidade Unica e
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homogénea. Dessa forma, as professoras de EJA envolvidas no Observatorio foram
estimuladas a safrem das ‘“grades curriculares” e dos quintais de suas disciplinas e abrirem-se
a pluralidade de experiéncias dos sujeitos, suas indagacdes, seus conhecimentos.

Essas novas possibilidades educativas democraticas desenharam outra possibilidade de
curriculo para a EJA, ao estabelecer relagdes mais ecoldgicas entre saberes e culturas
diferentes que dialogaram em salas de aula, por meio de experiéncias, como nos diz Oliveira
(2012), de horizontalizagdo/ecologizagdo. Nesse contexto, partindo dos saberes e préaticas de
seus agentes, as experiéncias de mundo dos estudantes sdo vistas como fazendo parte do
ponto de partida do processo pedagdgico que ndo pode esgotar-se nessas totalidades ou partes.
Por isso mesmo rompe-se a relagéo de subalternidade (SANTOS, 2006, p. 123-124).

As professoras de EJA participes da pesquisa do referido Observatorio, estabeleceram
uma relagdo entre o0s conhecimentos escolares/formais com as diversas redes de
conhecimentos trazidas pelos estudantes da EJA, ao apresentarem nova forma de entender e
trabalhar a aprendizagem nas salas da EJA, permitindo a construcdo de uma proposta
educativa na EJA em que todos os envolvidos constroem muitos saberes em torno do tema
estudado.

Ressaltamos que reconhecer o saber do estudante da EJA engloba captar, estar aberto e
sensivel a essas experiéncias sociais € ao direito a entender seus significados, suas multiplas
determinacbes e consequéncias para um viver humano digno e justo. Rompeu-se, portanto
com o0s conhecimentos tidos como fechados confrontando-os com outras opcbes de
conhecimentos por outros mundos mais justos e igualitarios, mais humanos. No contexto
dessa concepc¢do, percebemos mais uma vez indicios de uma ecologia dos saberes.

A desinvisibilizacdo do grupo escola, antes visto e tratado como inferior, portanto,
invisivel, na construgdo do curriculo da EJA afirmaram em suas memdrias e culturas, seus
saberes e valores. E estdo, portanto, tendo suas presencas reconhecidas na produgéo
intelectual no Observatério Alagoano de Leitura em EJA, por ser esse um trabalho a margem
dos desenhos curriculares oficiais, consideramos que o mesmo tem o grande mérito ao elevar
as Vivéncias sociais dos estudantes e seus significados a condicdo de conhecimento
reconhecido a que eles tém direito.

Ressaltamos ainda que as experiéncias do Observatorio foram tentativas bem
sucedidas de ruptura com o pensamento abissal, tendo em vista que trazem uma nova
compreensdo de curriculo. Que o considera ndo um produto pré-estabelecido, mas um
processo por meio do qual os praticantes do curriculo ressignificam suas experiéncias, a partir

das redes de saberes e fazeres das quais participam dentrofora do espaco escolar. Nesse
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aspecto construiu curriculos democraticos nos quais sdo escutados os atores e respeitadas as
suas identidades e especificidades.

Apesar desses avancos na pratica das professoras envolvidas na pesquisa, observamos
gue em Alagoas é importante destacar o entendimento de que essas mudancas na EJA ainda
sdo incipientes e middas, como nomina Ferraco (2003). Mesmo sendo constantes, rotineiras e
tecidas nas negociagOes cotidianas geradoras de valores e saberes sdo invisibilizadas por
varios motivos, entre eles seus professores e estudantes, serem vistos como
coadjuvantes/consumidores de produtos e regras definidos pelas estratégias dos grupos sociais
hegemdnicos, com uma forma Unica de transmissdo de conhecimentos. Sem destaque para as
tentativas de rupturas, como as muitas aulas observadas na pesquisa do Observatorio
Alagoano de Leitura em EJA, que apontou ac¢Oes pedagogicas de praticas de leitura utilizadas
pelas professoras, bastante criativas.

Essa logica hegemonica concebe a escola da EJA como, apenas, uma agéncia
transmissora de conhecimentos universais e, com essa Visdo corre-se 0 risco de perder-se a
capacidade de analisar a complexidade existente nas subjetividades dos sujeitos
contextualizadas e, até mesmo admitir outras logicas possiveis nesse espagotempo.

Essa € a grande necessidade na EJA, ultrapassar a negacdo e o silenciamento das
historias de vida dos estudantes, que via de regra sdo carregadas de significados negativos.
Nesse contexto, prevalece o rotulo dos que ndo aprendem, cujos desdobramentos e
consequéncias fazem-se sentir tanto em seu cotidiano, quanto na sua relacdo com as diversas
instituicbes sociais de que participam, tais como a familia, a escola e outros. Isso porque esses
sujeitos sdo desacreditados e vistos de formas preconceituosas, uma vez que a maioria S&0
filhos e filhas de pais analfabetos, viventes da periferia, abaixo da linha da pobreza. S&o
considerados “incapazes” ou ndo possuidores do “capital cultural” (BOURDIEU, 2001)
necessario para serem considerados “bons alunos”.

Compreender esses sujeitos como praticantespensantes pode parecer facil no discurso,
entretanto, em Alagoas, diante da invisibilidade imposta esse publico por séculos, observamos
que a EJA encontra-se negligenciada, uma vez que ndo ha politicas educacionais especificas
para esse publico. As acBes oferecidas para os jovens, adultos e idosos configuram-se como
pontuais, ancoradas em verbas federais e desta maneira desprezam-se suas especificidades,
expectativas e necessidades.

Compreendemos que o0s conhecimentos populares poucas vezes foram reconhecidos

nos curriculos da EJA, uma vez que conseguir dialogar com os sujeitos estudantes d a EJA,
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tem caracterizado-se como um dos principais desafios no cotidiano da escola dessa
modalidade de ensino, em Alagoas.

Conforme afirmamos anteriormente, acreditamos que esse € um dos maiores
problemas da EJA no em Alagoas podemos citar ainda: a auséncia de formacdo continuada
para os profissionais que atuam na modalidade, a falta de estrutura das escolas para receber os
sujeitos, bem como a quase inexisténcia de planejamento nas escolas da EJA. Diante de tantas
negacbes, ndo ha como garantir um processo de emancipacdo social, e neste contexto
continuamos em Alagoas reafirmando o padrdo hegemdnico da monocultura do saber que

silencia e invisibiliza os sujeitos.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Neste estudo, dispusemo-nos a tecer fios e desvendar os labirintos bordados
nas redessaberes da EJA, em duas escolas situadas em Maceid — loci desta investigacdo —,
que fizeram parte do Observatorio Alagoano de Leitura na EJA e produziram
0s corpora, advindos das salas de aula, num didlogo onde professoras e estudantes
vivenciaram enredamentos de conhecimentos e valores sem haver hierarquizacdo e,
consequentemente, a construcdo de curriculos pensadospraticados.

A traducdo (SANTOS, 2002) dos corpora, exigiu-nos uma nova forma de olhar
despindo-nos de preconceitos e de verdades absolutas, para vivenciar o cotidiano dessas
escolas, no sentido de tentar pensarfazer uma investigacdo diferente, onde as praticas das
professoras mostraram-nos um vasto campo de experiéncia, que em outras circunstancias
poderiam ser consideradas desperdicadas.

Pois a tradugdo, que nos referimos visou criar inteligibilidade, coeréncia e articulagdo
num mundo enriquecido por multiplicidades e diversidades. Nesse percurso, destacamos as
narrativas e os didlogos nas salas de aula, os quais nos permitiram visualizar dentrofora da
escola, e considerarmos a sala de aula como um espacotempo articulado, por meio de
movimentos multiplos, encarnados nos praticantes que fazem, trazem e se envolvem em redes
educativas.

Esta pesquisa teve como objetivo compreender nos cotidianos escolares, a
existénciaou ndo de rupturas nos curriculos pensadospraticados, em salas de EJA.
Assumimos como problematizacdo: Em que medida as escolas da EJA de Maceié constroem
curriculos  inéditos/democraticos, que extrapolam as propostas curriculares oficiais? Essa
problematizacdo desdobrou-se nas seguintes indagacdes: Como se desenvolvem os curriculos
nas salas de aula da EJA nas escolas pesquisadas? Que praticas pedagdgicas sdo utilizadas
pelas professoras de modo a permitir, ou ndo, aos estudantes a construgdo de saberes,
considerando as suas manifestacOes e valorizagdo de suas culturas?

Para responder a essas indagacGes optamos pela abordagem do cotidiano, com base
em pesquisadores como: Alves (2001, 2002); Certeau (1994, 1996); Ferraco (2007, 2008,
2013) e Oliveira (2003, 2012), que dentre muitos pontos significativos fizeram-nos
compreender que; o0s cotidianos das salas de aula da EJA  constituem-se
como espacostempos indissocidveis dos espacos de producdo do conhecimento curricular, e
fazeer emergir tentativas de superar a ideia de espagotempo de repeticdo, e caminhar para a

ruptura dos curriculos prescritos, implementando a construcdo de propostas curriculares
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democraticas. Buscamos apoio também, em Freire (1992, 1996) e Santos (2000, 2001, 2002),
que foram essenciais na reflexdo que realizamos.

O caminho construido, dentro do seu inacabamento, mostrou-nos que nas salas de aula
de EJA, sdo produzidos curriculos democraticos, que extrapolaram as propostas curriculares
oficiais, que consideramos inéditos na histéria da modalidade, sobretudo, em Alagoas. As
professoras inicialmente partem das propostas curriculares prescritas, extrapolando-as e as
ressignificando; dando-lhes outros contornos, fazem uso de praticas onde o dialogo ocupa um
espaco singular, e reconhecem o0s saberes dos estudantes. Inspiradas em Ferraco (2007),
afrmamos que no cotidiano de cada evento as professoras inventaram-se e,
consequentemente, recriaram as escolas de EJA. 1sso porque compreendemos que, ndo houve
repeticdo nas agdes geradas ao longo das atividades no interior escolar.

As professoras estiveram a servico de uma educacdo critica, & qual os saberes dos
estudantes eram valorizados, num processo dialdgico, que ndo se limitou ao ato de depositar
ideias de uma pessoa sobre a outra. Dialogo esse entendido como um encontro que se
solidariza ao refletir e ao agir de seus sujeitos sobre o mundo, que deve ser transformado e
humanizado, e ndo podem reduzir-se a um ato de depositar ideias de um sujeito no outro. Da
mesma forma ndo deve ser entendido como uma simples troca de ideias a serem consumidas
pelos sujeitos. E nas tradugdes o dialogo revelou-se, concretizado nos conhecimentos tecidos
nas salas de aula observadas, e superar o daltonismo cultural. Notamos, portanto nos
fragmentos traduzidos, um caminho possivel na construcdo de novas possibilidades
educacionais.

Neste contexto, os curriculos construidos desenvolveram-se em contextos de
problematizagdes, onde professoras buscaram caminhos que lhes possibilitaram compreender
a existéncia cotidiana, sem exigir a renincia diante do que estava em discussdo. Ao contrario,
reconsiderou-se a necessidade de retorno a existéncia e a linguagem de todo o dia, ao buscar
reavivar o contato da vida comum, ao alimentar o fluxo de narrativas, que muitas vezes, passa
despercebido pela/na escola.

Ressaltamos, ainda, 0 quanto as escolas da EJA foram tecidas por relagGes ricas,
multiplas e dindmicas, 0 que nos permitiu compreendé-las para além de um espagotempo de
estagnacdo e homogeneizacdo. As praticas curriculares se configuraram contrarias ao
pensamento abissal, e necessariamente vinculadas ao novo paradigma pds-abissal, que rejeita
aideia da intemporalidade das verdades absolutas.

Considerando a ideia de cotidiano como espagotempo criativo, reconhecemos que as

professoras criaram diferentes maneiras de usar as situacdes que lhes foram impostas, e ali
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instauraram pluralidade e criatividade. Diante de tantas visdes diferenciadas, chamamos a
atencdo para o ineditismo dos curriculos, construidos, principalmente pelo desvelamento do
real e, simultaneamente, como ponto de partida para novas proposicGes curriculares mais
democraticas.

Portanto, as acles pedagogicas desenvolvidas nas salas de aula observadas
configuraram-se num caminho possivel, na construcdo da ecologizacdo dos saberes como
ponto de partida. E na tentativa de construcdo do processo mais criativo, na perspectiva
educacional de horizontalidade muito proximo ao que Freire (1996) indicava como préatica
especifica para a EJA.

Mesmo considerando esse canario promissor ha que se afirmar que, as escolas de EJA
observadas, ainda estdo distantes do processo de emancipagdo social proclamada por Santos
(2002), que diz respeito a uma variedade de aspectos de cunho econdmico, politico e social
que interagem entre si; constituindo-se um conjunto de categorias de liberdades individuais e
coletivas, que, de forma integrada, conduzirdo a pessoa ao status de ser livre. Sendo a
educacdo apenas uma politica social, compreendemos que ela sozinha ndo dard conta da
construgcdo dessa emancipacdo social dos sujeitos.

Dessa forma, nas salas de aula observadas constatamos a presenca do Ainda-N&o, que
esta vinculado a sociologia das emergéncias, e substituem 0 vazio da inaceitacdo dos sujeitos
no curriculo, por um futuro préximo; no qual estardo presentes possibilidades plurais e
concretas, que se vao construindo ja nos dias atuais na perspectiva de uma tendéncia futura.

Esse Ainda-N&o estd inscrito num caminho das possibilidades incertas, mas nunca
neutras. Essas incertezas fazem com que as mudangas tenham um elemento de surpresa que,
ao mesmo tempo em que dilata o presente, contrai o futuro, tornando-o possivel. 1sso significa
que, se desejamos reconhecer as experiéncias de emancipacdo social, precisamos associa-las a
critica; e a possivel formulacdo de novas premissas epistemologicas que incorporem a
validade e a legitimidade de diferentes saberes, praticas e modos de estar no mundo,
superando a hierarquizacao.

E para finalizar, destacamos a relevancia do Observatorio Alagoano de Leitura na
EJA como possibilidade de ressignificacdo do processo de pesquisaformacdo nas escolas da
EJA em Maceio, que permitiu os didlogos e a construcdo de redes de conhecimentos no
ambito das acbes que realizou, configurando-se para os/as envolvidos/as como espago de
reflexdo sobre a pratica pedagdgica na EJA.

Para as professoras, segundo seus depoimentos, a pesquisaformacgéo proporcionada no

referido Observatorio foi um processo formativo/dialdgico que as possibilitou refletirem e
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ressignificarem suas praticas a partir de suas identidades e das identidades dos estudantes.
Entendemos, portanto, que tracaram um caminho na contramdo do padrdo hegemdnico, ao
trazermos as vozes dos estudantes e das professoras para as discussfes. Ou seja, permitiram
ouvir as vozes daqueles que, geralmente parecem invisiveis, inexistentes Nno processo
formativo e, consequentemente, nos curriculos escolares da EJA.

Nesse caminho, compreendemos que as discussdes no/do/com Observatorio levaram
as professoras da EJA a perceberem-se enquanto construtoras de curriculos inéditos juntos
com o0s estudantes. Afirmamos que ambos aproveitavam as oportunidades e superavam a
“cegueira” dos processos hegemdnicos. Constatamos que as sessdes de estudo e de reflexdo
do Observatério  proporcionaram  possibilidades das  professoras  superarem 0
fechamento disciplinar. O que, dentro de muitos espacos escolares da EJA, significa o
fechamento responsavel pela reducdo da realidade as realidades hegemonicas e canénicas.

Ao considerarmos as reflexdes vivenciadas durante a pesquisa explicamos que, as
professoras como artesds de seus fazeres e investigadoras constantes da realidade, e 0s
estudantes como sujeitos — se tornaram curiosos e criticos — assumiram 0 protagonismo nas
salas de aula como construtores dos conhecimentos e de curriculos.

Diante da experiéncia bem-sucedida desenvolvida no Observatério Alagoano de
Leitura na EJA compreendemos que ele pode servir como parametro para acgOes oficiais de
formacdo continuada no cotidiano escolar e, ressaltamos que é na profundidade dos cotidianos
da EJA que os professores encontrardo as possibilidades de discutir tematicas e questfes para
a construcdo de curriculos mais justos e democréticos.

O ideal é que as secretarias de educacdo em Alagoas assumam os cotidianos das
escolas da EJA como locus de formacdo, uma vez que necessitamos, na EJA, de um processo
de formacdo problematizador; que busque a superacdo da monocultura do saber cientifico,
com o intuito de resistir e combater a opressdo e a exclusdo impostas pelas propostas
curriculares oficiais, que excluem os saberes dos/as estudantes e dos/as professores/as.

Que a escola da EJA seja compreendida como lugar de autorreflexdo sobre saberes e formas
de aprendizagens, com encaminhamentos para os estudos; lugar de emaranhados de culturas,
de conhecimentos e de construcdo de préxis curricular de autotransformacdo. E que o0s
curriculos escolares da EJA deixem de ser concebidos como uma somatoria de recortes da
producdo cientifica que proclama verdades absolutas e descontextualizadas, e passem a ser
compreendidos como entrelagcamentos de conhecimentos ensinados nas salas de aula, e 0s

conhecimentos oriundos da vida dos estudantes.
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