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MACHADO, Soraia Sales Baptista da Costa. O circulo de cultura no processo de
conscientizagdo dos sujeitos da Educacéo de Jovens e Adultos na construcéo da cidadania
planetéria. 2018. 227 f. Dissertacdo (Mestrado) — Departamento de Educacdo do Campus I,
Universidade do Estado da Bahia, Salvador- BA, 2018.

RESUMO

Em sua inser¢do no mundo, os sujeitos da EJA, como todos os habitantes do planeta, vivem a
convocacéo atual e urgente de rever a relagdo ser humano-mundo, fundamentalmente, por uma
questdo de sobrevivéncia. A consciéncia da cidadania planetaria se apresenta como uma
possibilidade proficua de construgdo de uma relacdo sustentavel critica. Este estudo objetivou
investigar a possibilidade de aplicacdo pedagdgica do Circulo de Cultura, intentando contribuir
com o processo de construcdo da cidadania planetaria pelos sujeitos da educagédo de jovens e
adultos, através do processo de desenvolvimento da conscientizacao na perspectiva freireana.
Para tal intento, foi construida uma proposta de media¢do democratica, critica e reflexiva, tendo
como eixo o didlogo. No percurso da fundamentacéo tedrica, a EJA foi abordada na sua luta
pela cidadania, nascida nos movimentos populares, e em sua busca pelo direito negado ao
acesso a educacao. A compreensdo sobre a cidadania planetaria, o processo de conscientizacdo
e o Circulo de Cultura foram tratados de forma articulada e inter-relacionada, como prerrogativa
para um verdadeiro empoderamento dos sujeitos da EJA. O Circulo de Cultura foi abordado
adentrando em seus aspectos fundantes, na clareza da sua importancia e do desafio que
representa como vivéncia metodoldgica no ambito da EJA. Na visdo da cotidianidade como
aspecto essencial da praxis educativa, voltada para a transformacdo da realidade vivida, o l16cus
da pesquisa, como espac¢o de trabalho da pesquisadora, foi definido intencionalmente, como
legitimo e proficuo para a investigacdo e acdo pretendidas. Para esta proposi¢éo de intervencéo,
a caminhada investigativa foi trilhada através de uma pesquisa aplicada de abordagem
qualitativa, referenciando-se nas bases epistemolégicas da pesquisa-acdo, na qual foi construida
uma proposta metodoldgica vivenciada em Circulos de Cultura norteada pela indagacéao
instigativa: O Circulo de Cultura, enquanto pratica metodoldgica de desenvolvimento da
conscientizacdo, na perspectiva freireana, pode contribuir para a formagdo da cidadania
planetaria? Dentro da abordagem metodoldgica da pesquisa-acdo, também foram realizadas a
observacdo participante e o diario de itinerancia. O grupo focal foi vivenciado apds os Circulos
com o intuito de avalia-los. Ao final do processo investigativo, conclui-se que o Circulo de
Cultura, enguanto metodologia didatica, contribuiu no processo de conscientizacdo na
constituicdo da cidadania planetaria. Para analise dos dados coletados, foram definidas as
categorias: 1. o circulo de cultura como prética dial6gica; 2. 0 processo de conscientizagdo e 3.
a cidadania planetaria como praxis, considerando o quadro tedrico utilizado e as emergéncias
do campo. A contribuicdo a sociedade e a area é uma proposta metodoldgica que utiliza os
Circulos de Cultura sob a perspectiva freireana na construcdo da cidadania planetaria.

Palavras-Chave: Cidadania Planetaria. Sujeitos da EJA. Circulo de Cultura. Conscientizag&o.



MACHADO, Soraia Sales Baptista da Costa. The culture circle in the process of
consciousness of the subjects of Youth and Adults Education in the construction of
planetary citizenship. 2018. 227 f. Dissertation (Master Degree) - Department of Education
of Campus I, State University of Bahia, Salvador, BA, 2018.

ABSTRACT

In their insertion in the world, the subjects of the EJA, like all inhabitants of the planet, live the
current and urgent call to review the human-world relationship, fundamentally, for the sake of
survival. The consciousness of planetary citizenship presents itself as a fruitful possibility of
building a sustainable critical relationship. This study aimed to investigate the possibility of
pedagogical application of the Circle of Culture, trying to contribute to the process of building
planetary citizenship by the subjects of youth and adult education, through the process of
developing awareness in Freirean perspective. For this purpose, a proposal for democratic,
critical and reflexive mediation was built, with dialogue as its axis. In the course of the
theoretical foundation, the EJA was approached in its struggle for citizenship, born in popular
movements, and in its search for the right denied in the access to education. The understanding
of planetary citizenship, the awareness process and the Circle of Culture were treated in an
articulated and interrelated way, as a prerogative for a true empowerment of the subjects of the
EJA. The Circle of Culture was approached in its foundational aspects, in the clarity of its
importance and the challenge that it represents as a methodological experience within the scope
of the EJA. In the view of everyday life as an essential aspect of educational praxis, turned to
the transformation of lived reality, the locus of research, as the researcher's space of work, was
intentionally defined as legitimate and profitable for the investigation and action intended. For
this proposition of intervention, the investigative walk was traced through an applied research
of qualitative approach, referring to the epistemological bases of the action research, in which
a methodological proposal was constructed lived in Circles of Culture guided by the instigating
inquiry: The Circle of Culture, as a methodological practice of developing awareness, in the
Freirean perspective, can contribute to the formation of planetary citizenship? Within the
methodological approach of action research, participant observation and the roaming journal
were also performed. The focus group was experienced after the Circles in order to evaluate
them. At the end of the investigative process, it is concluded that the Circles of Culture, as a
didactic methodology, contributed to the process of raising awareness in the constitution of
planetary citizenship. For the analysis of the collected data, the categories were defined: 1. the
circle of culture as a dialogical practice; 2. the process of awareness and 3. planetary citizenship
as praxis, considering the theoretical framework used and the emergencies of the field. The
contribution to society and the area is a methodological proposal that uses the Circles of Culture
under the Freirean perspective in the construction of planetary citizenship.

Keywords: Planetary Citizenship. Subjects of the EJA. Circle of Culture. Awareness
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1 INTRODUCAO

...a historia é feita pelos homens, ao mesmo tempo em que nela se vao fazendo
também. E, se o que-fazer educativo, como qualquer outro que-fazer dos homens,
ndo pode dar-se a ndo ser “dentro” do mundo humano, que ¢ histdrico-cultural, as

relacbes homem-mundo devem constituir o ponto de partida de nossas reflexdes
sobre aquele que-fazer.

Paulo Freire

A convocacdo de Freire (2014b) aos seres humanos, inexoravelmente histérico-
culturais, de definirem como ponto de partida reflexivo a sua relagdo com o mundo, constitui-
se em palavras tdo atuais, que sua defini¢cdo de profeta como aquele que mergulha de tal forma
na sua cultura e historia, tdo conhecedor do seu aqui e agora, que é capaz de prever o amanhg,
mais que adivinhado, a ser realizado, cabe a ele mesmo.

Vivemos um tempo presente, no qual a relacdo homem-mundo se configura como uma
questdo de sobrevivéncia do nosso planeta, morada de todos nés, como também do ser humano
que, desde a sua origem, constitui-se numa relacdo de interdependéncia com o mundo e, por
que ndo dizer, com 0 universo como um todo.

O carater imperativo deste chamamento ndo advém de uma imposic¢éo autoritaria, e sim
de uma necessidade urgente, a partir de uma tomada de consciéncia, forjada legitimamente no
processo de conscientizagdo, caracteristico aos seres que, em sua inteligibilidade, mais que
compreendem, escutam o grito de um ser vivo, que é a sua prépria casa, que clama por
sobrevivéncia.

Essa é uma incitagdo geral, destinada a todos os habitantes do planeta. Os sujeitos da
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) também fazem parte deste contexto desafiador e,
diferentemente de muitos outros tempos e espacos vividos de forma alijada, necessitam viver
esta mudanca paradigmatica na reflexdo e acdo, conscientemente, que urge acontecer em carater
mundial.

A caminhada investigativa e interventiva desta pesquisa se insere neste desafio tdo
contemporaneo e emergente, optando pelo contexto da EJA e pela participacdo dos seus
sujeitos, numa proposicdo de contribuicdo para a construcdo da cidadania planetéria,

imprescindivel ao ser humano e a Terra.
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1.1 CONTEXTUALIZACAO DA PESQUISA: INQUIETACOES MOBILIZADORAS

O azul da Terra, avistado pelos astronautas, convocou eles proprios e todos os outros
habitantes do mundo a um novo olhar. Os dados relativos a sustentabilidade do Planeta s&o
preocupantes. A Terra Azul esta em risco...

Somos atualmente, segundo o estudo da ONU (2017)%, 7,6 bilhdes de moradores de um
planeta no qual partilhamos da maior riqueza de recursos naturais necessarios a vida de que se
tenha conhecimento. Entretanto, partilha parece um termo inapropriado para definir uma
divisdo que, na realidade, se expressa em dados que ndo parecem condizer com a capacidade
de realizar tal operacdo esperada pelos seres que habitam este espaco e que sdo considerados
racionais.

Segundo dados coletados, a riqueza acumulada pelo 1% mais abastado da populacao
mundial equivale a riqueza dos 99% restantes (OXFAM, 2015 apud REUBEN, 2016)2. Cerca
de 805 milhdes de pessoas passam fome no mundo, com 2 bilhdes de pessoas sofrendo de
desnutriciio conforme o indice Global da Fome (GHI) de 2014 (EXAME, 2014).2 Num
contingente de 774 milhdes de adultos iletrados no mundo, 2 entre 3 sdo mulheres. O Brasil
esta na oitava posicéo neste ranking mundial (UNESCO, 2014).* Extensa lista de desigualdades
e injusticas se pode fazer para atestar a impropriedade do termo partilha no contexto do nosso
planeta.

Diante de nds se apresenta um quadro desafiador, com dados que convocam a uma
reflexdo e acdo, exigindo uma mudanca paradigmatica, capaz de articular a transformacéo de
realidades.

O presente pede um futuro diferente. Freire (2000), diante de dados concretos da
realidade, defendeu que se pode elaborar um pensamento profético utopico, esperangoso, por
acreditar que o futuro que se apresenta, a partir do presente, ndo é inexoravel, e sim,
problematico. Os sujeitos da EJA, educandos e educadores, também podem crer e fazer. Contra
o discurso fatalista, podem comparecer a Historia, ndo apenas como objetos, mas como sujeitos

capazes de intervir e reinventar 0 mundo, na compreensdo de que as grandes e legitimas

1 POPULACAO mundial atingiu 7,6 bilhdes de habitantes. ONU NEWS. 21 de julho 2017. Disponivel em:
https://news.un.org/pt/story/2017/06/1589091-populacao-mundial-atingiu-76-bilhoes-de-habitantes.

2 REUBEN, Antony. 1% da populagéo global detém mesma riqueza dos 99% restantes, diz estudo. BBC
NEWS. 18 de janeiro de 2016. Disponivel em:
https://www.bbc.com/portuguese/noticias/2016/01/160118_riqueza_estudo_oxfam_fn.

3 DESNUTRICAOQ afeta 2 bilhdes de pessoas no mundo. EXAME. 13 de outubro de 2014. Disponivel em:
https://exame.abril.com.br/mundo/desnutricac-afeta-2-bilhoes-de-pessoas-no-mundo-2/

4 UNESCO langa relatério sobre educacdo para todos. ONUBR. 29 de janeiro de 2014. Disponivel em:
https://nacoesunidas.org/unesco-lanca-relatorio-sobre-educacao-para-todos/.
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transformacoes se sustentam no fazer diério, na cotidianidade.

Nesta concepcéo, pautada no processo de conscientizagdo fundamentada em Freire e,
consequentemente, no empoderamento dos atores cotidianos, numa construcdo coletiva
caracterizada pela relacdo com o outro, ndo na perspectiva vertical, e sim horizontal, €
fundamental se constituir como sujeito, como cidaddo do mundo. N&o mais adiar a consciéncia
do futuro presente no contexto educativo. Nem reduzir-se a modismos pautados em discursos
vazios, perdidos em ingenuidades e no lugar comum, sem poder de transformac&o. E preciso
engajar-se nos movimentos sociais que pulsam os desejos, sonhos e necessidades da EJA, na
perspectiva de uma sociedade mais justa e mais humana. Nesta construcdo de uma utopia
possivel, ndo hd como prescindir da visdo de sustentabilidade, da cidadania planetaria, pois 0s
sujeitos protagonistas a serem constituidos e a se constituirem ndo sdo tdo somente cidad&dos da
cidade, do estado ou do pais; precisam imbuir-se da consciéncia de que sao cidaddos do mundo.

Como disse Freire (2013, p.75), “[...] constato ndo para me adaptar, mas para mudar”,
prossigamos, entdo, em busca de possiveis intervencgdes que transformem em realidade a utopia.
Neste espaco de pesquisa, propomos o debrucar sobre a indagacdo, na perspectiva
problematizadora, que impulsiona a praxis: o Circulo de Cultura, enquanto préatica
metodoldgica de desenvolvimento da conscientizacdo, na perspectiva freireana, pode contribuir
na formacdo da cidadania planetéria dos sujeitos da EJA?

No contexto da Educacdo de Jovens e Adultos, essa provocacao traz uma especificidade
no que diz respeito aos sujeitos envolvidos, pois convoca a um olhar e a uma praxis
diferenciadas. Sdo homens e mulheres que compdem um cenario de diversidade, rico e
multicultural, nas suas especificidades, sejam elas de cunho étnico-racial, de género, etéario,
cultural, também marcados pela dura realidade da exclusdo, da discriminacdo e da
desigualdade.

Aproximarmo-nos da sua realidade e da sua trajetdria historica representa um passo
fundamental na construcdo de uma proposicdo dial6gica, democratica, critica e reflexiva, para
ndo somente reconhecé-los(as) e valoriza-los(as), como também contribuir no processo de
desenvolvimento da consciéncia critica, como sujeitos cidaddos(as) do mundo, a0 mesmo
tempo em que, reconhecemo-nos construindo-nos como tais, nesta relagdo, numa dimenséo
coletiva.

Na EJA, destacamos a possibilidade de potencializar suas aprendizagens, especialmente
no processo de conscientizagdo do educando como sujeito, por entender que a construcdo
consciente e critica de cidadania planetaria é empoderadora de sujeitos do mundo nos mais

diversos espacos. E &, justamente, no avanco da relacdo entre os seres humanos, em quaisquer
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espacos, especialmente no educativo, que se precisam ampliar as concepcodes e agdes, no avango
do entendimento das interligacbes no mundo e com 0 mundo, com 0 outro € com Si mesmos.

N&o ha como estancar ou retroceder diante dos desafios da contemporaneidade.

1.2 A TRAJETORIA DA PESQUISADORA: EU, ENQUANTO SUJEITO NO MUNDO

Gosto de ser homem, de ser gente, porque sei que minha passagem pelo mundo nédo
é predeterminada, preestabelecida. Que meu “destino” ndo é um dado, mas algo que
precisa ser feito e de cuja responsabilidade ndo posso me eximir. Gosto de ser gente
porque a histéria em que me faco com os outros e de cuja feitura tomo parte é tempo
de possibilidades e ndo de determinismo. Dai que insista tanto na problematizacdo
do futuro e recuse sua inexorabilidade.

Paulo Freire

Uma trajetoria pode ter varios caminhos. Dire¢des a definir... Enquanto gente, muitas
escolhas a fazer... Resgata-la & memdria ndo é uma tarefa facil, tampouco apenas um exercicio
ou desafio cognitivo; constitui-se em um privilégio, pois resgatar nossa caminhada é uma forma
de revivé-la, € uma verdadeira oportunidade de reflexdo na historia em que nos fazemos com
0s outros® em teias de vidas entrelacadas, na convicgdo de ser um tempo de possibilidades®.

Na provocacao reflexiva, perguntamo-nos sobre o principio das coisas... Indagar-se é
um bom comeco. Na caminhada, ndo apenas pode impulsionar o primeiro passo, como deve
estar presente em todo o percurso, se for, como opcéo consciente. Convocar-se ao desafio de
uma pesquisa, numa perspectiva transformadora e coletiva quanto aos seus desdobramentos,
ndo apenas de carater individual, representa também uma continua convocagdo a

problematizacéo.

O que é que se encontra no inicio? O jardim ou o jardineiro? E o jardineiro. Havendo
um jardineiro, mais cedo ou mais tarde um jardim aparecera. Mas, havendo um jardim
sem jardineiro, mais cedo ou mais tarde ele desaparecera. O que é um jardineiro? Uma
pessoa cujo pensamento estd cheio de jardins. O que faz um jardim sdo os
pensamentos do jardineiro. O que faz um povo séo 0s pensamentos daqueles que o
compdem. (ALVES, 2015, p. 24-25)

E, assim, com um jardim intitulado O circulo de cultura no processo de
conscientizagdo dos sujeitos da Educacgéo de Jovens e Adultos na construcéo da cidadania
planetéria, quais seriam os pensamentos da jardineira? De onde teria aparecido este jardim?

Responder a essas perguntas ndo apenas me possibilitou falar da minha implicacdo na

5 Expressdo inspirada nas palavras de Freire.
® Expressdo inspirada nas palavras de Freire.
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investigacdo a que me propus fazer, como me propiciou uma retomada que me fez enxergar um
fio condutor, ainda n&o t&o consciente, na caminhada da vida: a palavra!
Lembrei-me, entdo, de um texto biblico tdo presente em minha formacao crista
protestante, desde o meu nascimento:
No principio era o Verbo [...] Todas as coisas foram feitas por intermédio dele, e sem
ele nada do que foi feito se fez. Nele estava a vida, e a vida era a luz dos homens. E
luz resplandece nas trevas [...]. (A BIBLIA, 1980, p. 116 - Novo Testamento)

Para explicar a existéncia de Jesus, enquanto divino, o apdstolo Jodo utiliza o vocabulo
Verbo, que no grego € “logos ”, que significa originariamente “palavra”. Palavra com poder de
luz, de vida, de criacdo, de acédo, capaz de resplandecer nas trevas, de desvelar, de transformar...

As palavras biblicas que tanto povoaram minha mente vieram, desta vez, numa
articulacdo até entdo nao pensada... Apercebi-me, entdo, de que este vocabulo esteve presente
em toda a minha vida com tal for¢a, que a sua introjecdo continua permeou minha trajetoria de
vida e interveio nos passos que fui escolhendo dar.

A palavra foi, desde o inicio, em minha vida, propulsora, seja de sonhos, de reflexdes,
como de ac¢des. Iniciei minhas experiéncias de comunidade dialdgica dentro da minha propria
familia, onde meu pai, com suas concep¢des socialistas, trouxe para nossa casa o dialogo como
eixo da nossa convivéncia e da gestdo da vida em comum, partilhada com minha mée, meu
irmdo, minha irmd e comigo, nos mais diversos ambitos. Das pequenas situacdes e decisoes
pertinentes a nossa infancia as maiores, que definiram a nossa caminhada, tudo se tornou pauta
de discussao.

Quando declarei, aos doze anos, que seria missiondria, ja trazia a palavra como
anunciadora, como instrumento central da minha atuacdo no mundo. Mais adiante, ja
adolescente, perguntei-me inquieta, diante de tantas possibilidades profissionais que me
fascinavam, o que realmente escolheria fazer, e entendi que ser escritora era 0 que mais
traduziria o que tinha dentro de mim como desejo de ser no mundo. E a palavra se confirma.

Na caminhada, vislumbrando a porta da juventude, entendi que ser jornalista
corresponderia a melhor articulacdo possivel com a escritora ja definida no imaginario, trazendo
a esta posicdo uma configuracdo mais realista. Novamente a palavra aparece, trazendo sua forca
de denunciar, proclamar, investigar, divulgar...

Mas a trajetdria da vida tem seus caminhos, e os caminhos se fazem no caminhar, como

diz o poeta’... No meu caminhar, por circunstancias da realidade, estudei, no segundo grau, no

" Referimo-nos ao poeta espanhol Antdnio Machado, em suas conhecidas palavras: “Caminhante, ndo ha caminho,
o caminho se faz ao caminhar”.
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curso de magistério, o que significou minhas primeiras experiéncias formais como educadora.

A experiéncia vivida no curso de magistério me levou ao curso de Pedagogia, embora,
no ingresso, ainda ndo tdo convicta de que esta seria mesmo minha escolha profissional.
Pensava inicialmente que, diante de algumas mudancas planejadas na minha vida pessoal,
retomaria o curso de Comunicagéo para ser a jornalista e cumprir o mapa que havia desenhado
ha alguns anos atras.

Paralelamente ao processo formativo da graduacao, vivenciei a pratica de ser educadora
nas series iniciais. Aprendi com as criancas ensinamentos que os adultos jamais conseguiram
me ensinar, confirmando o que sempre esteve presente em mim: a fascinacdo pela mutua
experiéncia de aprender possibilitada pela vivéncia educativa. Muito mais do que vivenciar a
pratica de ensinar, vivi a experiéncia fundamental de aprender com os educandos. Estes que
foram, durante a minha trajetoria, meus grandes professores, quando consegui “escuta-los” e
percebé-los em sua legitima sabedoria.

Conclui entdo, minha formacdo em Pedagogia. Dito em uma frase, parece simples, mas
ndo o é. O processo da graduacdo representa, sem duvida, uma oportunidade de confirmacao
de trilha. Nesse percurso é que, de poros abertos, podemos principiar nos apercebendo do nosso
papel profissional, da nossa atuacdo local, ou até, quem sabe, ampliar nosso olhar como
cidaddos planetérios, habitantes da casa Terra, enxergar nossa possibilidade de agdo no mundo
e nos questionarmos quanto a persistir ou ndo em nossa escolha.

Foi assim que o0 meu desejo de ser jornalista (para atender aos anseios de uma atuagéo
social transformadora e, principalmente, para alimentar a alma de escritora) foi ficando pelo
caminho. A convocagdo de contribuir para a democratizagdo do saber, como ferramenta
libertadora, mostrou-se maior. Fui capturada pelo ideal e enlacada na misséo de educar.

Como a vivéncia educativa ndo é restrita ao espaco escolar, mas era nele que eu estava
escolhendo estar, compreendi, finalmente, que o que me enredou definitivamente na area de
Educacao foi a consciéncia cada vez maior do seu papel social, sua possibilidade de contribuir
para a transformacdo do mundo, especialmente da realidade do meu pais e do meu povo, com
o0 qual desde crianga me sentia identificada e envolvida. Ndo havia desistido da palavra, mais
do que nunca ela se confirmava como eixo condutor. Existirad algum contexto em que a palavra
possa ser mais significativa do que no espaco educativo? Havera sujeitos que precisem mais da
palavra em seu processo de crescimento e transformacao do que educandos e educadores?

Durante anos, mesmo identificada com meu papel e comprometida com a minha prética,
sentia-me inquieta. Mesmo com uma vivéncia tdo diversa no ambito escolar, transitando por

diversos papeis, tinha o desejo de olhar para fora, fora da realidade da escola particular. Ndo
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me percebia engajada na intensidade da minha convicgdo de atuar na conquista de uma
realidade mais justa e igual na minha terra, com a minha gente. Sentia-me instigada a contribuir
com outras realidades educacionais, compartilhando saberes construidos e buscando outras
aprendizagens ainda ndo vivenciadas.

A convocacao interna para a atuacdo no ensino publico esteve sempre presente em
minha trajetoria profissional, pelo profundo desejo de contribuir para a melhoria do ensino
publico brasileiro, alimentada pela profunda crenca no saber como um direito de todos e pelo
exercicio de liberdade através dele conquistada, pautada no principio fundamental da
democratizagdo do conhecimento.

Assim, iniciei minha atuagdo na EJA em 2011. Identificada com a classe popular e
comprometida com as demandas da educacdo brasileira, agarrei-me a esta oportunidade como
um novo marco na minha trajetdria profissional. Mais que isso, uma nova aprendizagem gue,
ndo apenas contribuiria para a transformacéo do outro, como eu tanto pretendia, mas, para
minha propria transformacgdo como educadora-educanda e, sobretudo, como gente.

Descobri-me completamente entrelacada, vinculada aos sujeitos aprendizes e ensinantes
deste segmento da educacdo brasileira. Mais do que isso, comprometida e implicada na reversdo
de um quadro que revela e denuncia a histdrica divida social, politica, econdémica e psicoldgica,
sobretudo, a negacdo de um direito a estes sujeitos que necessitam avancar no seu processo de
conscientizacdo e empoderarem-se como tal.

Ao chegar ao chdo da Educacdo de Jovens e Adultos, encontro-me de forma especial
como gente, gente desta terra brasileira. Parece que toda a minha caminhada como educadora
me encaminhava pela veia da tdo presente palavra a este ponto. Todavia, ndo como um ponto
final. A sensacédo é de um novo comecgo.

Identifico-me com a EJA em suas raizes na Educacdo Popular, na qual, mais que
ensinante, constituo-me nela como aprendente no continuo processo de reflexdo e militancia;
junto a todos os seus sujeitos, dos quais também fago parte, num sentimento de pertenca cada
vez mais profundo. A leitura de mundo, na perspectiva freireana, se reconfigura em mim numa
dimensdo muito maior que até entdo. Embora admiradora e j& defensora das concepcles
freireanas desde o magisterio e a graduacao, tdo identificadas com minha propria constituicdo
enquanto sujeito, na EJA, com seus sujeitos jovens e adultos, pude mergulhar de forma mais
profunda e vivenciada, numa troca diferenciada da vivida até entdo com criangas pertencentes
a uma classe social e econdmica privilegiada em nossa realidade brasileira.

Inserida no contexto da Escola Municipal Padre Confa, situada numa comunidade

popular, no Costa Azul, bairro de classe média de Salvador, vivenciei os desafios da sua
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cotidianidade, tdo rica e complexa em suas experiéncias e aprendizagens, como também tao
carente e distanciada de uma realidade sustentavel. Escolhi encharcar-me das partilhas com os
educandos e educandas, através do olhar e da escuta, atenta e aberta ao novo advindo da
realidade na qual me percebia como parte. Senti-me, entéo, além de instigada, convocada a uma
caminhada coletiva na construcdo de uma utopia possivel. A definicdo dos passos foi
acontecendo ao longo do caminho.

Neste contexto, faco uma escolha que vem carregada de muitas mudancas significativas
em minha vida: o tdo almejado aprofundamento nos estudos em forma de mestrado sera em
EJA. O Mestrado Profissional de Educacdo de Jovens e Adultos (MPEJA) da Universidade
Estadual da Bahia (UNEB) representa, entdo, um marco na minha vida pessoal e profissional,
sem restringir-se ao campo académico, mas na amplitude do ser como gente em busca do
processo de humanizacdo, conscientizacdo e emancipacdo, tdo genuinamente fundamentadas
em Freire.

E assim, no ingresso, em meio a tantas davidas e inquietagdes, algo estava claro: minha
pesquisa seria sustentada na articulacdo entre o pensamento de Freire e a visdo de
sustentabilidade que me impregnava hd um tempo, como parte da formacdo pessoal como
cidadd planetéaria. Tal articulacdo foi tdo natural em mim, pois além da grande instigacdo
provocada por dois seminarios ministrados pelo Instituto Paulo Freire, na perspectiva da escola
cidadd, pautados na visdo de cidadania planetaria, minha formacdo familiar favoreceu a
internalizacdo deste novo paradigma. A experiéncia de meu avo, pastor de uma comunidade
muito pobre ha tempos atréas, cujas caréncias também chegavam de alguma forma a ele e a sua
familia, exerceu uma influéncia significativa na histéria da familia de meu pai e,
posteriormente, na nossa. A oportunidade de compartilhar desta vivéncia tdo presente em nosso
povo, na tenra infancia, transformou-se numa aprendizagem que se tornou um legado para todos
e todas n6s. Quando os conceitos de Cidadania Planetaria, Ecopedagogia, Educacdo Ambiental,
Sustentabilidade chegaram a mim, encontraram um terreno fértil e avido para tais olhares e
posturas.

A medida que fui penetrando nos estudos do MPEJA e eles em mim, algo se estabeleceu
como continuo nas minhas buscas investigativas — o Circulo de Cultura freireano —,
acompanhado de uma grande inquietacdo: Por que uma metodologia tdo fundamentada nos
pressupostos de Freire, j& vivenciada em tempos e espagos conhecidos, com respostas
educativas tdo significativas, ndo ser usada largamente em nosso pais, especialmente na EJA?
Saber que em outros paises, a exemplo de Portugal, esta experiéncia estava sendo vivenciada,

inclusive na universidade, inquietou-me ainda mais.
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Como ndo pesquisar o Circulo de Cultura como uma metodologia propicia para uma
proposi¢cdo de formagdo da conscientizagdo no processo de construcdo da Cidadania
Planetaria®? N&o tdo somente a palavra marca presenca significativa na minha trajetoria de vida,
mas sua articulacdo politica, social e critica também é constituinte do que sou. A palavra
empoderada do seu cardter revolucionario e transformador representa a minha busca como
educadora, e justifica a mudanca de rumo no percurso anteriormente tragado. Pautada em Freire
(20144, p.107), ao dizer que “Nao ha palavra verdadeira que ndo seja a praxis. Dai dizer que a
palavra verdadeira seja transformar o mundo”, assim como, que 0os homens nédo se fazem no
siléncio, e sim, na palavra, no trabalho, na acdo-reflexdo, sustento a minha opcéo. Nesta
conviccdo, além da investigagdo tedrica, nos invitamos a elaborar e realizar uma intervencao
através da vivéncia dos Circulos de Cultura.

Na caminhada, fim e comeco se entrelacam. Mesmo quando concluimos, estamos a
iniciar algo... As palavras do apostolo retornam a mente, na minha escolha pela Palavra, que é
verdadeiramente Verbo por ser transformadora, num percurso que se abre sempre a um novo
comeco, expandindo-se, ndo terminando em finalidades, mas crescendo nas possibilidades de

uma trajetoria continua, pois, compreendida como inacabada e incompleta.®

1.3 CAMINHOS DA PESQUISA — TRILHAS PERCORRIDAS

A proposta de trilha desta pesquisa apontou para o desenvolvimento de uma intervencéo,
tendo como base uma vivéncia com os Circulos de Cultura como estratégia metodoldgica que
contribuisse para o processo de conscientizac¢do dos educandos(as) da EJA da Escola Municipal
Padre Confa, no bairro do Costa Azul-Salvador-Ba, na constru¢do da cidadania planetaria.

No percurso para a consecucao desse intento maior, os objetivos especificos nortearam
etapas importantes a serem alcancadas:

e pesquisar sobre a EJA e 0s seus sujeitos, na perspectiva do direito e da cidadania,
buscando uma maior aproximacdo com as suas especificidades, seu contexto e sua

trajetdria na realidade brasileira;

8 No percurso investigativo, fomos entrelagando ao conceito de Cidadania Planetaria o conceito de Educagéo
Ambiental, ampliando nosso olhar através dos autores que dialogam neste dmbito, inclusive, através das suas
contraposi¢cdes e complementacdes. A nosso ver, aspecto que enriqueceu nosso estudo e nossa aprendizagem.

% Angela Antunes em sua tese (p. 66-68) esclarece que, inacabamento e incompletude, na visdo freireana, ndo sao
palavras sindnimas: a primeira diz respeito ao movimento de “estar sendo” pela necessidade e possibilidade
humana de mudanca, enquanto a segunda, esté relacionada ao “carater relacional do ser humano”, o néo existir
sem o outro, sem a relacéo.
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¢ identificar os pressupostos freireanos que fundamentam o processo de conscientizacao
dos sujeitos da EJA, presentes nos Circulos de Cultura, e sua possibilidade de
articulacdo na construcao da cidadania planetéria;

e construir uma proposta de intervencao didatica, utilizando o Circulo de Cultura como
pratica metodoldgica, na construcdo da cidadania planetéria, articulada com a formacéo
do processo de conscientizacdo dos sujeitos da EJA;

e desenvolver a intervencao didatica proposta e analisar seus resultados, problematizando
as praticas e os conceitos envolvidos, a fim de construir uma comunicacdo cientifica
que contribua para a EJA, Circulos de Cultura e Cidadania Planetaria.

Na busca destes objetivos, definimos realizar uma pesquisa aplicada, de abordagem
qualitativa, na qual, segundo Minayo, Deslandes e Gomes (2015), fendbmenos humanos séo
estudados na realidade vivida e partilhada com outros, no agir e na interpretacdo do agir,
diferentemente das analises quantificaveis, em sua natureza.

A definicdo da Escola Municipal Padre Confa, como contexto para a intervencao, sendo
0 espaco de trabalho da pesquisadora, instigou e propiciou utilizar como referéncia principios
da pesquisa-acdo. A escolha por esta abordagem fundamenta-se em aspectos como a implicacédo
do pesquisador, a articulacdo numa acdo coletiva, na qual pesquisadores e participantes atuam
conjuntamente, a existéncia de uma problematizagéo propulsora da acéo e reflexdo sobre a
realidade investigada, pertinentes a esta proposta de intervencéo, referendada em Barbier
(2007) e Thiollent (2011).

O Circulo de Cultura, na perspectiva freireana, enquanto pratica fecunda e legitima no
espaco educativo, especialmente na EJA, é colocado na proposicdo deste estudo, como uma
opcdo metodoldgica pautada na mediacdo democratica, critica, reflexiva, tendo como eixo o
didlogo, conscientemente sustentada nas suas interfaces politica e cultural, pautada na
cotidianidade e em busca da praxis, capaz de gerar transformacao local e global.

Este trabalho esta estruturado em introducdo e quatro capitulos inter-relacionados e as
considerac0es finais:

Esta introducgdo traz a contextualizacdo do trabalho, justificando a tematica e a sua
pertinéncia na atualidade, como também a articulagdo com a trajetoria da pesquisadora, e faz
uma sintese inicial da trilha percorrida na pesquisa, seja ho ambito tedrico, como interventivo,
apresentando uma visdo geral da investigagao realizada.

No primeiro capitulo, apresentamos o percurso metodoldgico desenvolvido a partir da
indagacdo problematizadora, abordando a pesquisa em seus aspectos politico, cientifico e

educativo, explanamos as defini¢des tomadas quanto a tipologias, os procedimentos de coleta



31

de dados que foram utilizados e a caracterizacdo do l6cus e dos seus sujeitos para melhor
compreendé-la.

No segundo capitulo, abordamos a Educacao de Jovens e Adultos no Brasil, colocando
a construcdo da/na cidadania como eixo central. Neste recorte historico reflexivo, buscamos
caracterizar os educandos da EJA na perspectiva de sujeitos, além de refletir criticamente sobre
a EJA como retomada de um direito negado e sobre sua trajetéria como uma legitima luta
nascida nos movimentos populares.

No terceiro capitulo, fazemos a articulacdo entre principios e reflexdes sobre a
conscientizacdo, a cidadania planetaria e o Circulo de Cultura, trazendo a conscientizagdo como
conceito central nas concepcdes freireanas, a importancia da formacéao da consciéncia planetaria
para a construcdo da cidadania planetaria e o Circulo de Cultura como pratica metodologica
pautada na acdo-reflexdo e no dialogo, com possibilidades de contribuir neste processo.

No quarto capitulo, dados, analises e reflexfes desveladas ao longo do processo foram
abordados, articulando as construc@es tedricas tecidas em todo o percurso dialgico da pesquisa
com a intervencdo realizada, buscando explicitar as compreensdes e aprendizagens
desenvolvidas.

E assim, com estas ideias e aportes tedrico-metodoldgicos, esta proposta pretende
contribuir dialogicamente com os sujeitos da EJA, auxiliando na sua constituicdo como
cidaddos planetarios, com a proposicao de, diante do mundo, casa de todos os cidadaos
planetarios, reinventa-lo, devendo cada sujeito iniciar, a partir de si mesmo, a comunhao com

0S outros.
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2 O PERCURSO METODOLOGICO: NA INDAGACAO, A BUSCA PELA
TRANSFORMACAO

Interessa-nos aqui a curiosidade ao nivel da existéncia. Esta disposicdo permanente
que tem o ser humano de espantar-se diante das pessoas, do que elas fazem, do que
elas dizem, do que elas parecem; diante dos fatos, dos fenémenos, da boniteza, da
feiura, esta incontida necessidade de compreender, para explicar, de buscar a razdo
de ser dos fatos sem ou com rigor metédico. Esse desejo sempre vivo de sentir, de
viver, de perceber o que se acha no campo das suas “visoes de fundo”

Paulo Freire

A curiosidade é constituinte em nossa existéncia. As criangas sdo testemunho disso:
diante dos inimeros espantos da vida, elas perguntam; as provocagdes que o cotidiano faz,
diariamente, elas buscam responder; querem desvendar o mundo; anseiam compreender a vida.
A atitude curiosa, fundamental a postura do pesquisador, estd em nds desde que viemos a este
mundo tdo instigante. Esta talvez seja uma concepcao relativamente pacifica, do ponto de vista
do discurso, entretanto, na prética, de dificil execucdo. Somos, desde a infancia, muitas vezes,
tolhidos em nossas indagacfes. Os proprios espacos educativos, que deveriam se alimentar
diariamente das perguntas, muitas vezes, preferem ignora-las ou mesmo reprimi-las. Na EJA,
constantemente, sdo silenciadas.

Pesquisa, segundo Bagno (2002) é uma palavra vinda para nos, do espanhol, que a
herdou do latim, do verbo perquiro, verbo que significava “procurar; buscar com cuidado;
procurar por toda a parte; informar-se; inquirir, perguntar; indagar bem; aprofundar na busca
feita com cuidado e profundidade™ (grifo do autor). Como ele préprio coloca, esta € uma
experiéncia que esta no nosso cotidiano, pois, de alguma forma, somos compelidos a pesquisar.
Neste momento, nossa busca tem o intento de uma investigacao que traz a especificidade do
seu carater cientifico, destarte, traz em si “o objetivo expresso de obter conhecimento especifico
e estruturado sobre um assunto preciso” (BAGNO, 2002, p.17).

Ao tempo em que nesta compreensdo nos imbuimos do rigor necessario a pratica do
pesquisador, também declaramos identificagdo com a “nova centralidade” defendida por Santos
(2010, p.9), propondo que “a ciéncia, em geral, depois de ter rompido com o senso comum,
deve transformar-se num novo e mais esclarecido senso comum?”, por entender ser necessario
“voltar as coisas simples, a capacidade de formular perguntas simples, perguntas que, como
Einstein costumava dizer, s6 uma crianca pode fazer, mas, depois de feitas, sdo capazes de
trazer uma luz nova a nossa perplexidade” (SANTOS, 2010, p.15).

Neste capitulo, descrevemos uma caminhada investigativa na qual retomamos nossa
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indagacdo problematizadora que, especialmente, impulsionou esta pesquisa e instigou 0s
intentos almejados, explicitando aspectos essenciais no seu delineamento, como suas interfaces
educativa, cientifica e politica; as tipologias escolhidas; os procedimentos a serem aplicados; o
I6cus onde sera vivenciada e 0s sujeitos envolvidos.

N&o estamos a apresentar um itinerario determinado ou inflexivel; buscando coeréncia
com a teoria freireana, com os principios fundantes dos Circulos de Cultura, como também
pautada nas concepcdes norteadoras da pesquisa-acéo, esta significou uma proposicao de uma
empreitada coletiva vivenciada por sujeitos, e ndo uma imposic¢éo a ser seguida por simples
objetos. Assim, destacamos as palavras de Freire (1983a, p.27): “Conhecer ¢ tarefa de sujeitos,
ndo de objetos. E é como sujeito e somente enquanto sujeito, que o homem pode realmente

conhecer”. Propusemo-nos ao desafio de tentar impregna-las nesta caminhada.

2.1 A PESQUISA COMO CAMINHO: EXPLICITACOES E DESMISTIFICACOES
NECESSARIAS

O mundo representa para 0s seres humanos uma permanente instigacdo. A realidade nos
convoca cotidianamente, apresentando indagacfes que estdo imbricadas em nossa prépria
existéncia. Como colocam Minayo, Deslandes e Gomes (2015, p.9), “Do ponto de vista
antropolégico, podemos dizer que sempre existiu preocupacdo do homo sapiens com o
conhecimento da realidade ”. Segundo Freire (2013, p.75), ndo ha como estar no mundo de
forma neutra, “de luvas nas maos” sem nele inserir-Se, somente numa postura de constatag&o.
O caminho para o adentramento no mundo implica “decisdo, escolha, intervencdo na
realidade”. Adverte quanto aos questionamentos a que devemos nos impor, quando nos

propomos a estudar algo:

H& perguntas a serem feitas insistentemente por todos nds e que nos fazem ver a
impossibilidade de estudar por estudar. De estudar descomprometidamente como se
misteriosamente, de repente, nada tivéssemos que ver com o mundo, um I4 fora e
distante mundo, alheado de nds e nos dele.

Em favor de que estudo? Em favor de quem? Contra que estudo? Contra quem
estudo? (FREIRE, 2013, p.75)

As provocativas indagacOes de Freire bem cabem ao ambito da pesquisa. A expressao
estudo utilizada por Freire ndo pode ser aprisionada ao espaco escolar e a vivéncia especifica
da sala de aula. Ao nos propormos a pesquisar, também precisamos estar conscientes destas

escolhas a fazer, pois, neste contexto, também ndo ha uma opcéao de neutralidade. Saber que,
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enquanto ator social, como coloca Demo (2011, p.14), “o pesquisador ¢ fendmeno politico, que,
na pesquisa, o traduz, sobretudo pelos interesses que mobilizam os confrontos e pelos interesses
aos quais serve”, convoca-Nos a uma postura mais consciente nesta pratica. Como explicitam
Ludke e Andreé (2015, p.5), “Os fatos, os dados nédo se revelam gratuita e diretamente aos olhos
do pesquisador. Nem este os enfrenta desarmado de todos os seus principios e pressuposigdes”.
Assim, confirmam o carater politico da pesquisa e a impossibilidade de separagdo do
pesquisador do seu objeto de estudo e dos seus resultados. Ndo hd como se abrigar na
neutralidade, sem a implicacdo e a responsabilizacdo pelos conhecimentos elaborados e pelas
consequéncias vindas a partir deles.

Outra cisdo sobre a qual Demo (2011) nos alerta diz respeito a teoria e a pratica,
desempenhadas por sujeitos diferentes, colocando-se em posicdo de desimplicacdo na
articulacdo dessas atividades. No caso do pesquisador, equivocado na soberba do dominio do
saber, entendendo-se como quem “descobre, pensa, sistematiza, conhece” (DEMO, 2011, p.
13), distancia-se da realidade e do compromisso de nela intervir: o saber desvinculado do
mudar. A pesquisa associada a uma elite pertencente ao espaco académico. E preciso
“cotidianizar a pesquisa” (DEMO, 2011, p.9), aproximando-a da vida diaria como um
instrumento de enriquecimento do educador, desmistificando-a (LUDKE, ANDRE, 2015, p. 3)
do “conceito que a encara como privilégio de alguns seres dotados de poderes especiais, assim

como é preciso entendé-la como atividade que requer habilidades e conhecimentos especificos”.

Assim, desmitificar a pesquisa ha de significar também o reconhecimento da sua
imiscdo natural na prética, para além de todas as possiveis virtudes tedricas, em
particular da sua conexdo necessaria com a socializagdo do conhecimento. (DEMO,
2011, p.14) (grifo do autor)

A socializacao dos saberes articula-se com outra perspectiva de Demo (2011, p.44,45),
que traz a pesquisa como didlogo, integrada ao cotidiano, colocando o “dialogar com a
realidade” como uma possivel “definicdo mais apropriada de pesquisa, porque a apanha como
principio cientifico e educativo”. Ao fazé-lo, “de modo critico e criativo” as pessoas poderdo
tornar a pesquisa uma “condic¢do de vida, progresso e cidadania”. Mas € necessario considerar
que, coloca-la “como didlogo transformador € processo politico de conquista, de construcao, de
criacdo, que depende da qualidade politica dos pesquisadores, no contexto da respectiva
sociedade” (DEMO, 2011, p.42). No espaco da EJA, a proposi¢do metodologica dos Circulos
de Cultura, como também a abordagem pautada na pesquisa-ac¢éo, nos pareceram apropriadas

a esta concepcao.
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2.2 NA CAMINHADA, ESCOLHAS QUE DEFINEM O CAMINHO

A indagacéo problematizadora “O Circulo de Cultura, enquanto pratica metodoldgica
de desenvolvimento da conscientizacdo, na perspectiva freireana, pode contribuir na formacéo
da cidadania planetaria?” impulsionou esta caminhada investigativa. Mediante a vivéncia
dialégica com os sujeitos da EJA, educandos(as) — educadores, além da investigacgdo e reflexdo
tedrica, propusemo-nos uma construcdo metodologica coletiva forjada na vivéncia dos
Circulos, com possibilidade de contribuir para a construcdo da cidadania planetaria, o que
representou o produto final desta pesquisa.

Esta ndo foi uma caminhada solitaria, mas vivida no coletivo; nem tampouco definida
previamente em passos rigidos. Como as palavras de Freire (2011b, p.213) bem definem: “E
gue ninguém caminha sem aprender a caminhar, sem aprender a fazer o caminho caminhando,
sem aprender a refazer, a retocar o sonho por causa do qual se pos a caminhar”; pretendeu,
desde o principio, ser uma construcdo pautada na praxis, vivida na agdo-reflexdo com vistas a
transformacéo.

Sem perder de vista a “rigorosidade metédical®”

, com a qual devemos nos “‘aproximar’
dos objetos cognosciveis” (FREIRE, 2013, p.28), necesséria a toda proposicéo investigativa e
comprometida com a educacdo, neste caso, com a Educacdo de Jovens e Adultos, apresentamos

a seguir os aspectos norteadores e contextualizadores desta pesquisa.

2.2.1 Tipologia da pesquisa: desenhando um percurso

Ao iniciar a empreitada, buscamos ter a clareza de que (LUNA, 1996, p.12) a “realidade
a ser pesquisada é infinitamente maior, mais complexa e mais diversificada do que qualquer
formalizag&o didatica da atividade do pesquisador [...]”, o qual precisa estar conscio “do poder
relativo da metodologia” e do seu papel de “intérprete da realidade pesquisada, segundo 0s
instrumentos conferidos pela sua postura tedrico-epistemologica” (LUNA, 1996, p.14). (grifo
do autor), como também, atentarmos ao desafio colocado pela pesquisa de “desfazer a
aparéncia visivel, observavel”, surpreendendo ao revelar o que esta por detrds. Compreender o
pesquisador para além de um coletor de dados, “mas, sobretudo quem nunca desiste de

questionar a realidade, sabendo que qualquer conhecimento ¢é apenas recorte” (DEMO, 2011,

10 E importante ressaltar que a rigorosidade metddica defendida por Freire, e a qual nos referimos, néo traz em sua
concepcdo a ideia de rigidez, linearidade ou intransigéncia, qualidades incompativeis com a proposi¢do freireana
€ COM a nossa pesquisa.
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p.20).

Neste entendimento, para esta proposi¢cdo de intervengdo, optamos por uma trilha
investigativa através de uma pesquisa aplicada de abordagem qualitativa, sob as bases
epistemologicas da pesquisa-acao.

Configurou-se como uma pesquisa aplicada ou pratica, em relacdo a sua natureza,
por sua insercdo na realidade, de carater interventivo. Segundo Barros e Lehfeld (2014, p.34),
nela “o pesquisador ¢ movido pela necessidade de conhecer, para a aplicacdo imediata de seus
resultados. Contribui para fins praticos”. Como coloca Thiollent (1997, p.49), a pesquisa
aplicada “exige conhecimentos, métodos e técnicas que sdo bastante diferentes dos recursos
intelectuais mobilizados em pesquisa basica. Em particular, sdo exigidas maiores habilidades
de comunicagdo e trato com pessoas e grupos”. Possibilita o didlogo entre os participantes e
destes com a realidade e os aspectos tedricos abordados.

A escolha pela abordagem qualitativa foi pautada no entendimento de que a realidade
a ser pesquisada nesta proposicdo traz questdes especificas dentro das Ciéncias Sociais. Como

colocam Minayo, Deslandes e Gomes (2015, p.21):

[...] ela trabalha com o universo dos significados, dos motivos, das aspiragdes, das
crencas, dos valores e das atitudes. Esse conjunto de fendmenos humanos € entendido
como parte da realidade social, pois o ser humano se distingue nao s6 por agir, mas
por pensar sobre o que faz e por interpretar suas acdes dentro e a partir da realidade
vivida e partilhada com seus semelhantes. (MINAYO; DESLANDES; GOMES,
2015, p.21)

E complementa, esclarecendo a especificidade da abordagem qualitativa, por ter como
objeto de pesquisa o universo da produgdo humana, sintetizado “no mundo das relagdes, das
representagdes e da intencionalidade”, ndo sendo pertinente expressa-las em numeros e
indicadores, os quais dificilmente poderiam ser quantificados (MINAYO; DESLANDES;
GOMES, 2015, p.21).

Ludke e André (2015, p.12-14), pautadas nos estudos de Bogdan e Biklen realizados em
1982, apresentam cinco caracteristicas referentes a pesquisa qualitativa:

1. A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte direta de dados e o
pesquisador como seu principal instrumento;

2. Os dados coletados sdo predominantemente descritivos;

3. A preocupagdo com 0 processo € muito maior do que com o produto;

4. O “significado” que as pessoas dao as coisas e a sua vida sdo focos de atencdo especial

por parte do pesquisador;
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5. A andlise de dados tende a seguir um processo indutivo.

Tais caracteristicas estdo em consonancia com esta proposta de intervengdo, numa
realidade na qual nos encontramos em situacao de insercéo, com relacGes estabelecidas com os
demais sujeitos dela também integrantes, e nas experiéncias de dialogos vividas na
cotidianidade deste espaco da EJA, lécus de pesquisa escolhido. Este contexto, no qual o
processo vivido com os demais participantes da pesquisa, entendidos também como sujeitos,
exigiu uma preocupacdo e cuidado com os aspectos envolvidos durante 0 processo, numa
vivéncia interativa.

A partir deste olhar, no qual nos percebemos numa vivéncia de inclusdo e implicagdo®?,
apresentando, dentro desta estrutura social, envolvimento com os desejos e interesses (GATTI
apud BARBIER, 2007) nela presentes e com os quais também nos encontramos entrelacados,
a pesquisa-acao apontou como que uma referéncia no caminho da investigacdo, quanto aos
procedimentos. Esta definicdo contribuiu para que o desenvolvimento deste trabalho
acontecesse em diversos momentos do processo, com 0S outros e ndo sobre 0s outros, com 0S
quais ja atuamos cotidianamente. Esta opcao esta calcada no “compromisso social e cientifico
da pesquisa-agao”, segundo Thiollent (2011, p.9), cujo envolvimento com a transformacao da

realidade ndo prescinde do rigor cientifico no qual é pautada. Como afirma:

Consideramos que a pesquisa-acdo ndo é constituida apenas pela a¢do ou pela
participacdo. Com ela é necessario produzir conhecimentos, adquirir experiéncia,
contribuir para a discussao fazer avancar o debate acerca das questdes abordadas

(THIOLLENT, 2011, p.28).

Thiollent (2011, p.30) esclarece que as caracteristicas qualitativas desta modalidade de
pesquisa, como a “compreensdo da situacdo, a selecdo dos problemas, a busca de solugdes
internas e a aprendizagem dos participantes” atendem aos requisitos do espirito cientifico, pois
“o qualitativo e o didlogo ndo sdo anticientificos”. Entende que a diminui¢do da ciéncia a um
"procedimento de processamento de dados quantificados” representa uma Visao ultrapassada.

Distintamente, a pesquisa-agéo se coloca inovadora, posicionando-se conscientemente
politica, quanto a sua proposi¢cdo metodologica, como também, valorativa, engajada numa
politica de transformacdo, comprometida com aspectos éticos da pesquisa presentes no
processo. Em sua funcdo politica, aparece, dentre outros aspectos, utilizada como “um
instrumento de investigagdo e acdo a disposicdo de grupos e classes sociais populares”

(THIOLLENT, 2011, p.54). Segundo Barbier (2007, p.19), “Ela serve a educagéo do homem

1 Incluséo e implicagéo por trabalhar nesta escola como coordenadora pedagogica.
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cidaddo preocupado em organizar a existéncia coletiva da cidade”.

Como o préprio nome indica, a pesquisa-acao conjuga dois termos que apontam o seu
duplo objetivo de “transformar a realidade e produzir conhecimentos relativos a essas
transformagoes” (HUGON; SEIBEL, 1988 apud BARBIER, 2007, p.17). A teoria e a préatica
em composi¢do complementar, na qual uma nédo prescinde da outra, estdo voltadas para a
mudanga de uma situacdo real impulsionadora dos sujeitos nela implicados.

[...] é um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e realizada em
estreita associagdo com uma agdo ou com a resolucdo de um problema coletivo e no

qual os pesquisadores e 0s participantes representativos da situacdo ou do problema
estdo envolvidos de modo cooperativo ou participativo. (THIOLLENT, 2011, p.20)

E é nesta interacdo que a implicacdo do pesquisador é fundamental na atuacédo
interventiva, numa acao coletiva na qual se coloca engajado e comprometido com a pesquisa
em acao, também como sujeito dentro da situacdo problematizada. Para tal postura, a vivéncia
do didlogo aparece como um aspecto fundamental, onde as relacbes precisam ser
ressignificadas e os sujeitos participantes com o seu direito a palavra garantida. Neste contexto
metodoldgico, também real, destacamos a escuta sensivel, imprescindivel a esta proposicao,
seja da metodologia, como da propria investigacdo como um todo. Pautada na empatia, convoca
0 pesquisador a entrar em contato com o outro, sentindo o seu universo afetivo, imaginario e
cognitivo, numa atitude de aceitacdo incondicional, afirmando, assim, sua coeréncia como
pesquisador (BARBIER, 2007).

As leituras realizadas a respeito da pesquisa-acdo, especialmente, através dos estudos
de Barbier (2007) e Thiollent (2011), possibilitaram-nos perceber identificagdes com as
concepcOes freireanas, como um todo, assim como em aspectos relativos aos Circulos de
Cultura. Podemos citar:

e Corresponder a uma revolucéo epistemoldgica, representando uma ruptura;

e Prever a comunicagdo e a conscientizacdo, na perspectiva freireana, como

processos integrantes do trabalho de pesquisa;

e Atuar na cotidianidade, a partir da insercdo na realidade;

e Conceber os participes enquanto sujeitos, enfatizando o desenvolvimento da

autonomia, numa proposicdo metodologica de participacdo ativa, reconhecendo a

contribuicédo de Freire nesta visao;
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e Compreender o papel do pesquisador como mediador, como animador cultural?

do grupo, atuando na vivéncia do dialogo e exercendo a escuta sensivel;

e Articular com intervencgdes na educacao de adultos, na educacgéo popular;

e Objetivar a transformacdo da realidade, na vivéncia da acdo- reflexdo propulsora da

praxis, na articulacdo entre teoria e pratica;

e Assumir-se como ato politico, consciente da impossibilidade da posicdo de

neutralidade;

e Preocupar-se, no desenvolvimento do trabalho, com os aspectos valorativos, tao

presentes na visdo freireana, destacando a questéo ética;

Assim, na trilha investigativa, em busca de uma proposta metodolégica de pesquisa, de
aplicacdo mais coerente com a proposicdo desta empreitada, entendemos que os pontos de
identificacdo acima citados, como também os demais colocados ao longo deste capitulo,
possibilitaram-nos optar por esta tipologia como a referéncia mais adequada ao nosso contexto

e a0s Nossos propositos.

2.2.2 Procedimentos e coleta de dados no processo investigativo: importantes passos no

trajeto

Como parte do processo de investigacdo, os procedimentos utilizados e a coleta de dados
corresponderam a uma funcdo importante no desvelamento da realidade investigada,
constituindo-se em recursos de registro, elaboracdo e reflexdo dos conhecimentos trabalhados
na pesquisa em acao.

Dentro desta abordagem metodoldgica, optamos pela préatica da observacéo participante,
pela aplicacdo de um questionario com o levantamento de dados dos educandos, que
possibilitou a identificacdo e caracterizacdo dos participantes da pesquisa, e pela utilizacdo do
Diério de Itinerdncia, como espaco de registro durante o percurso do trabalho. A vivéncia dos
Circulos de Cultura, como proposta metodoldgica com possibilidade de contribuir para o
processo de conscientizagdo dos sujeitos participantes, representa um eixo na investigagao e,
ao mesmo tempo, configura-se como objeto da pesquisa. Ao final, o Grupo Focal foi

incorporado a0 percurso investigativo, numa proposi¢cdo avaliativa, ampliando

12 Grifo feito pela pesquisadora, no intuito de destacar uma expressdo utilizada na proposta freireana,
especialmente nos Circulos de Cultura, que explicita o papel do educador na vivéncia desta metodologia.
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significativamente a possibilidade de reflexdo e analise do/no processo vivido e da contribuicdo
dos Circulos de Cultura dentro da proposi¢do pesquisada.

Também agregamos a caminhada a vivéncia do Teatro do Oprimido como uma
atividade complementar e como outra experiéncia de dialogo.

A observacéo participante, segundo Minayo, Deslandes e Gomes (2015, p.70), tem
uma importéncia fundamental no trabalho de campo na pesquisa qualitativa, que possibilita a
“compreensdo da realidade”, como também permite ao pesquisador uma maior liberdade, pois
ndo o aprisiona a um instrumento rigido de coleta de dados. Proporciona “o contato pessoal e
estreito” com o fendmeno pesquisado, favorecendo: o uso dos “conhecimentos e experiéncias
pessoais como auxiliares no seu processo de compreensdo e interpretacdo”; a aproximacéo da
“perspectiva dos sujeitos”; a descoberta de “aspectos novos de um problema”; “a coleta de
dados em situagdes em que é impossivel outras formas de comunica¢io” (LUDKE, ANDRE,
2015, p. 30-31).

Nesta vivéncia da observacdo do meio, no qual estdo inseridos os sujeitos, € que se
procuram os dados que fundamentam a compreensdo da realidade a ser investigada. Estes
dados, em pesquisas qualitativas, ndo podem ser vistos de forma isolada, “mas relacionados ao
contexto em suas multiplas relagdes”. Sendo assim, sdo considerados “fendmenos, que se
manifestam de diferentes formas e que precisam ser percebidos além das aparéncias. Vai-se a
esséncia desses fenomenos ¢ dos fatos através da dindmica e conexdes do objeto em estudo”
(OLIVEIRA, 2016, p.80-81) (grifo do autor).

Ao definir esta pratica, na qual o pesquisador se coloca numa situacdo social a ser

pesquisada como observador, Minayo, Deslandes e Gomes (2015, p.70) esclarecem:

O observador, no caso, fica em relacdo direta com seus interlocutores no espago social
da pesquisa, na medida do possivel, participando da vida social deles, no seu cenario
cultural, mas com a finalidade de colher os dados e compreender o contexto da
pesquisa. Por isso, o observador faz parte do contexto sob sua observacdo e, sem
duvida, modifica esse contexto, pois interfere nele, assim como é modificado
pessoalmente. (MINAYO; DESLANDES; GOMES, 2015, p.70)

Explicita-se, entdo, a insercdo e o envolvimento do pesquisador-observador,
esclarecendo a impossibilidade de isolamento e distanciamento absoluto nesta concepcao de
pesquisa. Representa no contexto da investigacdo um instrumento de grande valia.

O reconhecimento da sua importante contribui¢do no processo aparece nas palavras de
Ludke e André (2015, p. 30), quando afirmam que “[...] a observacdo ocupa um lugar

privilegiado nas novas abordagens de pesquisa educacional”.
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E importante esclarecer a utilizagdo do questionario dentro desta abordagem
eminentemente dialdgica. A escolha pelo uso deste instrumento intencionou uma melhor
identificacdo e caracterizacdo dos participantes, objetivando melhor compreender o lugar do
qual se colocam no ambito desta pesquisa, como também na sua propria realidade. Entendemos
que as indagagdes nele contidas deveriam ser abordadas individualmente, de forma escrita, para
que 0s sujeitos se sentissem mais & vontade para respondé-las, sendo preservados na sua
privacidade. Definimos seu uso e confirmamos, na prética, o valor da sua contribuicao dentro
do seu proposito.

Durante todo o desenvolvimento da pesquisa, foram realizados registros a partir da
observacao participante, das agoes e reflexdes feitas no percurso. Existem diversas formas de
efetuar os registros. Escolhemos o diario de itinerancia como recurso, agregando gravacoes e
fotografias como recursos complementares. O conteldo registrado mediante essas vivéncias,
ao tempo em que apresentou uma abordagem do contexto geral, exigiu que atentdssemos ao
foco do estudo proposto, contendo uma parte descritiva e outra mais reflexiva, segundo
orientam Bogdan e Biklen (1982) citados por Ludke e André (2015).

A descritiva compreendeu o delineamento de sujeitos, locais, atividades, eventos,
ocorridos, a transcricdo de dialogos e 0s comportamentos dos participantes. Na parte reflexiva,
foram incluidas “as observa¢des pessoais do pesquisador”, nas quais apareceram ‘‘suas
especulacBes, sentimentos, problemas, ideias, impressdes, preconcepcdes, davidas, incertezas,
surpresas e decepcbes” (LUDKE; ANDRE, 2015, p. 35-36). Este foi um material de extrema
valia para o processo de analise, no qual recorremos aos registros realizados durante o processo.

A decisdo pela gravacdo dos momentos em que ocorreram 0s didlogos, nos dez
encontros realizados, foi pautada na busca por uma maior fidedignidade das falas, como
defendem Minayo, Deslandes e Gomes (2015), inclusive possibilitando o registro integral,
guando necessario. N&o utilizamos a filmagem durante os encontros, por uma preocupacao
quanto a preservacdo da espontaneidade nestas vivéncias, que talvez fosse afetada. Importante
esclarecer que os recursos utilizados foram feitos com a concordancia de todos, com o cuidado
e respeito devido aos sujeitos envolvidos, essenciais a este trabalho, inclusive, na escolha dos
nomes ficticios, para que fossem preservados em sua identidade.

O diério de itinerancia tem um papel e um lugar de relevancia dentro da pesquisa-acgéo,
no que se refere ao processo de coleta de dados. Como coloca Barbier (2007, p. 133), “¢ um
instrumento de investigagdo sobre si mesmo em relacdo ao grupo”, no qual o sujeito expressa
a sua trajetdria. “A itinerancia, em sua dimensdo planetéaria, reflete o jogo do homem envolvido

no movimento do jogo do mundo, caracterizado por seu curso” (BARBIER, 2007, p.134)
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(grifos do autor). Como “um instrumento metodologico especifico”, segundo este autor traz
algumas especificidades, como a singularidade, a elaboracdo diaria, elementos autobiograficos,
conteddos objetivos e subjetivos, além da transversalidade. Pode ser comparado ao diario de
bordo ou ao diario de pesquisa (BARBIER, 2007, p.133).

Para uma melhor visualizacdo e entendimento da abordagem e trilha da pesquisa,
elaboramos a figura abaixo:

Figura 1- Abordagem e Trilha da Pesquisa

PESQUISA APLICADA
ABORDAGEM
QUALITATIVA sob as
bases da

PESQUISA-ACAO

CIRCULOS

OBSERVAGAO

DE Dooe,
CULTURA

PARTICIPANTE

GRUPO FOCAL

Fonte: Autoria da pesquisadora.

A elaboragdo desta imagem intenta favorecer a visualizagdo e, consequentemente, o
entendimento da opcdo metodoldgica feita em seu conjunto, quanto a definicdo da tipologia e
da abordagem, como também procedimentos de coleta de dados configurados num processo
dindmico e interligado. Intencionalmente destacamos os Circulos de Cultura em sua
importancia e centralidade, sem esquecer de situar o grupo focal em seu carater avaliativo e,
por isso, 0 Unico com a seta em uma s6 direcdo. Além da funcdo de avaliar, aconteceu apés 0s
Circulos.

Para a consecucdo desta proposi¢do investigativa, ponto fundamental numa pesquisa
aplicada, elaboramos uma proposta de intervencao, inserida na configuracdo acima descrita,

planejada em dez encontros, conforme organizamos no quadro a seguir:
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ETAPAS ENCONTROS OBJETIVOS
PROPOSTAS
Apresentacdo da Apresentar a proposta da pesquisa, as condi¢Bes da
proposta da pesquisa e 1° sua realizacio e o0s direitos garantidos aos
assinatura do contrato. participantes no contrato, numa proposicdo de
discussdo e reflexdo.
Levantar tema(s) gerador(es) dos Circulos de Cultura
a partir do coletivo.
Preenchimento do Identificar e caracterizar os participantes da pesquisa,
questionario para intentando uma maior aproximagdo com as suas
caracterizacéo dos 2° especificidades e realidade.
participantes e Retomar a discussao sobre a proposta da pesquisa para
retomada da proposta esclarecimentos necessarios, mantendo a provocacao
da pesquisa e garantia do diélogo.
Levantar tema(s) gerador(es) dos Circulos de Cultura
a partir do coletivo.
3° Analisar, refletir e avaliar o potencial enquanto
Vivéncia dos Circulos de 40 metodologia didatica que contribui para a construgdo
Cultura 50 da cidadania planetaria no  processo  de
6° conscientizagdo a partir da experiéncia pratica.
7° Realizar a vivéncia do Teatro do Oprimido, articulada
Vivéncia do Teatro do com os Circulos de Cultura, como uma possibilidade
Oprimido 8° de complementaridade de vivéncias dialdgicas,
pautada em pressupostos freireanos.
Vivéncia do Grupo 9 Avaliar a vivéncia dos Circulos de Cultura e as
Focal contribui¢des percebidas pelos participantes, tendo em
100 vista a proposi¢do da pesquisa.

Fonte: Autoria da pesquisadora.
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Consideramos como dialdgicos os encontros realizados, pois em toda sua vivéncia,
buscamos atentar a coeréncia metodoldgica, tanto da pesquisa-acdo, como dos Circulos de
Cultura, na garantia do espaco democratico, pautado na dialogicidade. Para tanto, ndo somente
organizamos a sala de forma circular, como dispusemo-nos espacialmente no mesmo plano,
educadoras e educandos (as), demarcando visualmente a horizontalidade dos saberes,
concepgdo também favorecida pela instigagdo ao didlogo, em todo o processo, estimulando a
participacdo de todos e atentando a importancia do respeito e da valorizacao da expressdo das
diversas opinides e saberes, na garantia da fala de cada um e no direito de todos a escuta.

A turma definida para esta intervencédo foi a do Tempo de Aprendizagem V (TAP V),
na EJA Il. Adiante, na descrigdo dos sujeitos participantes, explicitaremos esta escolha e as
caracteristicas deste grupo.

O primeiro encontro, conformado como o momento de abertura, por sua caracteristica
“inaugural”, teve como eixo de discusséo e reflex@o a apresentacdo da proposta da pesquisa e a
assinatura do contrato. Foi servido inicialmente um lanche, o qual significou um momento de
acolhimento, interacdo e aprendizagem, ndo somente neste, mas em todos 0s encontros
realizados. Em seguida, fizemos a entrega de uma pasta contendo caneta, lapis, borracha e
folhas de papel A4, a fim de serem utilizados como apoio durante 0s encontros para os registros
necessarios.

Avaliamos uma participacdo ainda muito acanhada dos(as) educandas(as), neste dia,
mesmo sendo incentivados, ao longo da reunido, a colocar suas duvidas, impressdes e
inquietacdes. Enfatizamos este momento como uma garantia de direitos e externamos o respeito
e acolhimento aos diversos posicionamentos e esclarecimentos surgidos diante do que estava
sendo proposto. Tanto explicitamos as condi¢cdes e direitos, no caso de optarem pela
participacdo na pesquisa, como o de ndo participacdo, inclusive, assegurando a aula em outra
turma, sendo esta a escolha.

Realizamos a leitura coletiva do contrato, fazendo instigacGes que favorecessem uma
compreensdo mais ampla da proposta da experiéncia que estava sendo apresentada e das suas
condicGes e implicacbes. Nesta oportunidade, ja iniciamos uma reflexdo sobre a tematica da
pesquisa, através do titulo, na busca da compreensdo das palavras nele contidas. Esta etapa ja
comecou a dar pistas sobre os temas geradores que poderiam ser trabalhados nos Circulos que
foram realizados posteriormente.

Enfatizamos a perspectiva coletiva na vivéncia da pesquisa, explicitando a necessidade
da participacdo de todos, inclusive em decisdes que seriam necessdrias na caminhada.

Destacamos a importancia do compromisso e implicacdo com o seu desenvolvimento, quando
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demarcamos o lugar de todos como sujeitos da pesquisa, e ndo objetos, fala enfatizada em todo

0 percurso.

Desde o primeiro dia, foram abordadas as atribui¢Ges dos participantes da pesquisa para

uma melhor organizacdo das nossas acoes.

Quadro 2 - Atribuicdes da pesquisadora e dos participantes da pesquisa

FUNCOES

ATRIBUICOES

PARTICIPANTES/
EDUCANDOS(AS)

Participar da etapa de intervencdo da pesquisa, contribuindo com sugestdes,
questionamentos, validagdes, engajando-se e comprometendo-se com sua
realizag&o.

Participar dos Circulos de Cultura, especialmente na vivéncia dos didlogos, na

crescente consciéncia e empoderamento do lugar de sujeitos.

PESQUISADORA

Mediar o processo de intervencdo, nas diversas etapas, buscando articular os
aspectos tedricos e praticos necessarios a consecu¢do dos objetivos da
investigacao e a realizacdo dos encontros de forma coerente com a proposicao
da pesquisa.

Animar os Circulos de Cultura vivenciados, fundamentada nos pressupostos
freireanos, aberta ao contexto, atentando & necessaria reinvencao instigada por

Freire, diante da realidade apresentada.

PARTICIPANTE /
PROFESSORA DA
TURMA

Apoiar o desenvolvimento da intervencéo, realizando registros fotogréficos e
escritos, contribuindo para a organizacdo dos materiais e das etapas vividas em
cada encontro.

Dialogar criticamente durante o percurso, especialmente com a pesquisadora,
intencionando sinalizar pontos significativos para a melhoria da prética,

possiveis a fungdo predominante de observadora.

Fonte: Autoria da pesquisadora.

Esclarecemos que, embora estivéssemos em papéis diferentes, estavamos todos como

aprendizes na vivéncia da pesquisa, na qual também nos encontravamos diante de um novo

desafio.

Realizamos o0 segundo encontro, apresentando como principal objetivo o preenchimento

do questionario, a fim de coletar informacdes que possibilitaram uma melhor identificacéo e

caracterizacdo dos(as) educandos(as) participantes, contribuindo para uma maior compreensao

dos sujeitos e das suas realidades.
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Nesta etapa houve uma ampliagéo na participacdo do grupo. Desde o momento inicial,
com o lanche, apresentaram uma postura mais interativa, como também a seguir, quando
retomamos alguns aspectos do contrato e do desenvolvimento da pesquisa, colocaram algumas
duvidas. Aproveitamos para validar e incentivar a postura investigativa e provocar a reflexao a
partir da organizacao da sala como propicia & concepcao de horizontalidade dos saberes.

Relembramos alguns aspectos gerais da pesquisa para que pudéssemos coletivamente
compreendé-la melhor, assim como a participacdo que teriamos no processo.

O titulo da pesquisa pareceu novamente complexo para o entendimento nesta etapa
inicial. Entdo, numa reflexdo coletiva, partimos da leitura do todo e depois fomos para as partes,
buscando compreender as palavras nele contidas, trazendo-as para a realidade mais proxima,
tendo como ponto de partida as proprias vivéncias e concepg¢des sobre elas. Na “leitura de
mundo” buscar a compreensdo da totalidade. Em consonancia com a abordagem freiriana, na
etapa da investigacdo tematica, a compreensao do todo antecede a das partes, e estas, ao serem
conhecidas separadamente, precisam retornar ao todo, na relacdo e interagdo, como elementos
de um contexto maior (FREIRE, 2014a).

Neste contexto reflexivo, a palavra cidadania apareceu com énfase, seja por parecer estar
mais no dominio da compreensdo ou por representar um aspecto de valor significativo. Assim,
destacou-se como o possivel tema gerador do 1° Circulo de Cultura, que aconteceu no encontro
seguinte.

Na finalizacdo deste encontro, o grupo demostrou um avanco no entendimento da
proposta da pesquisa. No momento da finalizacdo das atividades do dia, quando indagamos se
ainda gostariam de colocar algo ou fazer alguma pergunta, Estrela'® falou: “Soraia, durante o
periodo da pesquisa, vocé vai dar sempre esses papéis assim para a gente responder, ou vai
ter momentos que nés vamos falar da gente ou de outros assuntos? ”

A nossa intencdo de privilegiar o espaco da oralidade foi confirmada pelo
questionamento de Estrela e contribuiu para esta definicédo, pois ja entendiamos como demanda,
confirmando assim a necessidade do espaco para o didlogo e para a discussdo das questdes do
entorno, da realidade. Essa foi uma das situacgOes vividas durante a intervencdo, na qual a
“escuta sensivel”!* e a interacdo com os sujeitos foram fundamentais para o delineamento da

caminhada, para o caminho que se fez no caminhar.

13 pseud6nimo de uma educanda participante, escolhido por ela mesma. Adiante explicitaremos a definigcdo dos
pseuddnimos, atendendo a preservacado da identidade dos participantes.

14 Escuta sensivel é uma expressdo que aparece, algumas vezes, neste texto, por sua pertinéncia nesta abordagem
metodoldgica. Utilizada por Barbier como uma “escuta/ver”
do outro” (BARBIER, 2007, p.94).

ERINNT3

apoiada na empatia”, “na aceitagdo incondicional
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Um caminho construido no seu percurso estd aberto as possibilidades do inesperado,
dos inéditos de Freire (2014a)°, dos espantos de Rubem Alves!®. No planejado, o lanche foi
colocado como um momento de acolhimento para favorecer a interacao e integracéo do grupo.
A escolha pelas receitas com reaproveitamento de alimentos buscou coeréncia e alinhamento
com as concepgdes da pesquisa e, na vivéncia, esta abertura dos encontros se potencializou
como uma experiéncia significativa de aprendizagem. Na pratica se delineou de forma mais

ampliada, tanto na sua duracdo como na contribuicdo interativa e reflexiva que proporcionou.

Fotografia 1: Momento do Lanche

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

15 Freire traz a possibilidade dos inéditos, adjetivando-os como viaveis, como integrantes de uma proposicéo
educativa libertadora, sustentada na esperanca e na praxis capaz de transformar.

16 para Rubem Alves, causar espantos deve estar presente na pratica do educador, que entende como seu papel
estimular o desejo de conhecer o novo, de aprender.
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Ap0s esses dez encontros previstos antecipadamente, foram acrescidas mais 5 reunies
e contatos via e-mail ou presenciais, nos quais foram socializados os textos que estdvamos
construindo no percurso da intervencdo, inspirados na perspectiva da pesquisa-acdo. Nestes
momentos, os participantes e colaboradores foram instigados a contribuir com seu olhar e
intervengdes. Esses encontros ndo corresponderam a objetos de analise nesta pesquisa,
entretanto contribuiram para a sistematizacdo do texto da pesquisadora, para a construcdo de
uma escrita mais legitima dentro da abordagem metodoldgica escolhida.

Mesmo tendo uma duracdo mais curta e sem a configuracdo dos dez primeiros
encontros, também representaram situacGes de partilhas, aprendizagens. Embora fossem
norteados inicialmente pela escuta do texto socializado, traziam indagag0es, esclarecimentos e
validac@es a partir do contedo apresentado. Contamos com a participacdo dos integrantes da
pesquisa e com a contribuicdo dos gestores da escola, da outra coordenadora pedagogica, da
professora, de trés diretores da associa¢do de moradores e de um dos moradores mais antigos
da comunidade.

2.2.2.1. Circulos de Cultura como metodologia didatica

Nesta caminhada investigativa, retomemos a questdo problematizadora que
impulsionou a busca desta pesquisa e que traz internamente o propésito desta caminhada: “O
Circulo de Cultura, enquanto pratica metodolégica de desenvolvimento da conscientizagdo, na
perspectiva freireana, pode contribuir na formacéo da cidadania planetaria? ™.

A escolha por esta metodologia, como temos colocado ao longo da nossa reflexdo, foi
pautada na sua identidade historica e politica, que a legitima como uma construcdo nascida e
voltada fundamentalmente para as classes populares, tendo inclusive seu nascedouro em nosso
pais. Como uma proposi¢cdo pedagdgica democratica e libertadora, vivenciada no processo de
conscientizacao, pautado na acdo e na reflexdo, capazes de forjar a praxis transformadora a qual
Nnos propomos no espaco educativo e no mundo, apontou-nos o potencial de assuncdo de um
intento t&o necessario, mas também desafiador.

Propusemos, entdo, a vivéncia dos Circulos no ambito da nossa pesquisa, conscientes
de que representa uma revolucdo paradigmaética na EJA no &mbito das nossas préaticas escolares,
pois, apesar de ter sido forjada na propria Educacao de Adultos ou na Educacgéo Popular, desde
0s anos de 1960, ndo esta presente em nossas escolas.

Diante de tal desafio, elaboramos uma proposta na perspectiva da provisoriedade e da

incompletude, sem abandonar o compromisso e o rigor necessarios ao educador implicado e
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consciente do seu papel. Sendo assim, trata-se de uma proposicao aberta, sobretudo, no ato da
sua vivéncia, pois, de outra forma, estaria incoerente com a concepgéo e 0s pressupostos dos
Circulos, como também da pesquisa-acao, abordagem metodoldgica que referencia o percurso
da pesquisa.

ApoGs diversas leituras e releituras da sua obra, como também de outros autores
precursores de suas concepcdes, especialmente, para esta etapa de construgdo da proposta de
intervencdo, além do proprio Freire!’ em suas diversas obras, pautamo-nos em Branddo
(1986)*8, Rom&o e Rodrigues (2011)*°, e no texto de Loureiro e Franco (2014)%°, entre outros.

Inquietava-nos, entretanto, o desejo de vivenciar na pratica a metodologia freireana,
como tambem, de aproximacao da pratica de um registro de vivéncias realizadas, antes da nossa
prépria experiéncia na pesquisa. Apos algumas tentativas de visitar grupos e espacos onde
acontecessem a vivéncia dos Circulos de Cultura, sem éxito, retomamos a investigacao tedrica.

Nesta caminhada, escolhemos como referéncia de planejamento o trabalho
desenvolvido pelo professor Luis Alcoforado, na Universidade de Coimbra, no qual aparecem
como tdpicos norteadores “0s temas geradores, as justificacdes para a sua escolha e as ideias
principais”, orientadoras para sua realizacdo (ALCOFORADO, 2016, p.98), o qual nos ajudou
a concretizar uma proposicao para a vivéncia pratica.

Na perspectiva freireana da reinvencdo, na qual Freire faz uma convocacdo a que se
recrie a partir da propria vivéncia, adaptamos o quadro por ele construido no intuito de

sistematizar a nossa vivéncia nos Circulos de Cultura nesta pesquisa.

7 Freire (1982), (1983a), (1983b), (1983c), (1997) (1998), (2000), (2003), (2008), (2011a), (2011b), (2011c),
(2011d) (2012), (2013), (2014a), (2014b), (2015), (2016) e (2017)

18 Referimo-nos a conhecida obra O que é o método Paulo Freire.

190 livro utilizado para esta fundamentagéo foi Paulo Freire e a Educacio de Adultos: teoria e praticas.

20 pautamo-nos no capitulo Aspectos Metodoldgicos do Circulo de Cultura: uma possibilidade pedagégica e
dialégica em educagdo ambiental, do livro Educacdo Ambiental, dialogando com Paulo Freire, organizado por
Loureiro.
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CIRCULO/TEMA

SURGIMENTO DO

JUSTIFICATIVA

IDEIA ORIENTADORA

muitas falas, indagagdes e
posicionamentos. A
demanda em aborda-lo foi
clara, inclusive o termo foi
colocado em destaque por
uma educanda no processo
da discusséo.

GERADOR TEMA
- . No 20 e~ncontro, durante~a Na re~aI|dade braS|Ie!ra,_ a | Refletir sobre a concepgio
1° CIRCULO: discussdo e a reflexdo | negagdo dos direitos . . .
CIDADANIA sobre o titulo da pesquisa, | concernentes ao cidadao | U€ cidadania, relacionando-a
esta palavra  pareceu | convoca ao didlogo e a | com a realidade vivida e o
central no debate, quando | reflexdo permanentes sobrea | seu exercicio.
apareceu com intensidade | compreensdo da cidadania e
o lugar de cidad&os. do ser cidaddo.
No dialogo sobre | A classe  trabalhadora | Sijtyar a classe trabalhadora
CRCULO: | oo enfaticamente | historicamente em seus | SIEie  abordando. seu
CLASSE demarcada a divisdo de | direitos, situada cotldlanf),_ . Suas
TRABALHADORA classes, com énfase na | predominantemente, na caracteristicas e desafios.
posicédo da classe baixa, da | classe baixa, representa um
qual se reconheceram | tema significativo,
pertencentes. No processo | especialmente  por  seu
da discusséo, foi | carater identitario na EJA.
identificada como a classe
trabalhadora brasileira.
No 1° e 2° Circulos, | A desigualdade é uma Discutir sobre a
discutindo cidadania e | realidade presente no mundo . .
classe trabalhadora (classe | e, no Brasil, afeta a classe | desigualdade, a partir de
3° CIRCULO: baixa). 0 tema | popular na retirada dos seus | realidades mais proximas e
DESIGUALDADE desigualdade  apareceu | direitos fundamentais. mais distantes, intentando
explicitamente e instigou compreender suas

imposicoes, como também,

4° CIRCULO:
SUSTENTABILIDADE

No desenvolvimento do
debate no 3° Circulo, uma
educanda relacionou a
desigualdade ao
desperdicio no Brasil e sua
colocacdo suscitou outras
falas, indicando ser um

tema de interesse e
importancia para o grupo.
Nesta discussdo

ampliamos o termo para
sustentabilidade.

Para além do modismo,
sustentabilidade é um tema
de relevancia para todo o
mundo, fundamental na
compreensdo da cidadania
planetaria. Tratad-lo é mais
que uma orientagdo, ¢ uma
questdo de sobrevivéncia.

suas  possibilidades de
mudancas.
Abordar 0 tema

sustentabilidade, a partir da
cotidianidade, buscando uma
compreensdo mais ampla e
critica, enfatizando a relagdo
entre ser humano e o planeta,
como parte dele.

Fonte: Adaptacdo da pesquisadora a partir do modelo proposto por Alcoforado (2016).
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Avivéncia dos Circulos de Cultura, conforme apresentamos no quadro acima, significou
um desafio na busca de articular coerentemente a teoria, enquanto fundamento e discurso, com
a prética, a qual significou uma construcao coletiva, atendendo a perspectiva freireana. Como
bem colocou Oliveira (2015, p.41), no contexto da EJA, configurou-se como uma préatica
educativa que propde “as mudancas necessarias para o trabalho com segmentos das classes
populares, com o objetivo de superar a educacgdo bancéria”. A cada encontro, iamos construindo
nossas aprendizagens, através do debate, da reflexdo e revisao das nossas praticas e concepcoes.

No papel de animadora-cultural, foi de fundamental importancia colocar-nos de forma
atenta, implicada, sensivel e critica na vivéncia dial6gica, para que pudéssemos identificar,
individual e coletivamente, 0s temas geradores surgidos nos Circulos. Segundo expomos no
Quadro 3, a cada encontro surgia um tema gerador para o posterior.

Para a realizacdo deste trabalho, buscamos utilizar recursos variados e atualizados, na
tentativa de instigar e problematizar nossas discussdes e reflexdes, de forma criativa,
contextualizada e critica. O relato de Freire (2015), em seu livro autobiografico, Cartas a

Cristina, representou uma fonte inspiradora:

Preparavamos o0s materiais para as discussfes tendo em vista 0s recursos que
dispinhamos. Quadro-negro, giz, flaneldgrafo, projetor de slides, gravador. Penso no
que poderiamos fazer hoje com os recursos tecnoldgicos a nossa disposicéo...
(FREIRE, 2015, p.193)

Utilizamos, entdo, os mais diversos materiais, fossem pensamentos, mdasicas,
imagens, videos... todo e qualquer recurso disponivel, que possibilitasse a codificacio®! e a
decodificacio?® dos temas abordados, contribuindo para o processo de conscientizacdo dos
sujeitos e para o desvelamento da realidade a ser compreendida e transformada. Este foi um
desafio a que nos determinamos na realizacdo dos Circulos de Cultura, que tiveram uma

duracdo média de uma hora e quarenta minutos.

21 Gutierrez, no Dicionario Paulo Freire (STRECK; REDIN, ZITKOSKI (orgs), 2017), coloca que “A codificagio,
de um lado, faz a mediacéo entre o contexto concreto e o tedrico; de outro, como objeto de conhecimento, mediatiza
0s sujeitos cognoscentes que buscam, em dialogo, desvela-la”.

22 A decodificagdo, segundo Gutierrez, no Dicionario Paulo Freire (STRECK; REDIN, ZITKOSKI (orgs), 2017),
é uma analise critica, quando a realidade codificada é problematizada e se alcanga uma compreensdo mais
profunda, possibilitando um conhecimento novo.
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Fotografia 2 - Momentos dos Circulos de Cultura

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

No 1° Circulo, ap6s o0 momento de acolhimento, retomamos 0 nome da pesquisa, mais
uma vez ressaltando seu carater participativo e coletivo. Depois, compartilhamos a observacéao
feita nos dois primeiros encontros, de que muitos ndo se tratavam pelo nome, e apresentamos a
sugestdo do uso do cracha. Foi uma sugestdo bem recebida e combinamos que seria utilizado
por todos nés, participantes da pesquisa. Seu uso ao longo dos encontros, embora nao utilizado
por todos, em todos os dias, favoreceu a comunicacao e a interagéo.

Iniciamos a reflexao sobre o tema gerador “Cidadania”, discutindo as concepcdes a seu
respeito. Em seguida, ouvimos a musica Cidad&o, de Zé Ramalho, acompanhando com a copia
da letra; uma musica conhecida, predominantemente, pelas pessoas do grupo com maior idade
e, também, apreciada por todos. No didlogo sobre o seu contetido relacionado ao tema
cidadania, varios(as) educandos(as) mostraram-se envolvidos(as) e participativos(as). Ao longo
da discussao, os pontos de reflexdo mais instigantes foram a negacéo de direitos, a divisao de
classes e a desigualdade social. Em diversas falas aparecia a relagdo do tema com as questdes
da cotidianidade.

No percurso dialdgico, projetamos duas charges, em momentos diferentes, que

provocaram significativamente o grupo:
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Figura 2 - Cidadania como unido*
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Fonte: nhttps://1.pinimg.com/originals/0e/9e/02/0e9e02434ddd6621938eebcYdazte065.)pg.
*titulo criado pela pesquisadora conforme a proposta da atividade

Figura 3 - Consciéncia da desigualdade*

Fonte: http://cdn.bursahayat.com.tr/galeri/2016/09/20/257-gercek-hayati-en-iyi-anlatan-karikaturler-
57e192b94787d.jpg
*titulo criado pela pesquisadora conforme a proposta da atividade



54

E importante ressaltar que as reflexdes ndo se detiveram a constatacdes da realidade,
mas trouxeram colocacfes que expressavam busca de possibilidades, contexto discursivo no
qual a palavra unido apareceu como sinénimo de cidadania e possibilidade de mudanca,
acrescida do termo esperanca, que também foi trazido ao debate.

Quando avangaram no percurso reflexivo, conseguindo cada vez mais estabelecer
relacOes entre as falas e posicionamentos, ampliamos o dialogo e a problematizagdo com outra

charge:

Figura 4 - Consciéncia na relacéo de poder*

Fonte: https://scontent-ams3-1.cdninstagram.com/vp/a06efac694e199964a83fc1df6f0e061/5CC4E680/t51.2885-
15/e35/20225493_854013031431958_6621146378359799808_n.jpg?_nc_ht=scontent-ams3-
1.cdninstagram.com&se=7&ig_cache_key=MTU2NzU3MDQ4NzA3NTMyOTU1Mg%3D%3D.2

*titulo criado pela pesquisadora conforme a proposta da atividade

No caminhar do debate, surgiram falas relativas ao direito ao voto e a possibilidade do

povo se articular coletivamente. Ent&o, refletimos sobre uma charge relacionada a discuss&o.
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Figura 5 - O poder do povo cidaddo*
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Fonte: https://docplayer.com.br/docs-images/79/79064621/images/91-0.jpg
*titulo criado pela pesquisadora conforme a proposta da atividade

Mais uma vez responderam a provocacdo num dialogo bem reflexivo, ao qual
agregamos o pensamento de Freire (1997, p. 119) — “A cidadania ndo chega por acaso: é uma
construcdo que jamais terminada, demanda briga por ela. Demanda engajamento, clareza
politica, coeréncia, decisdo.” —, que também foi analisado e discutido no grupo. Fomos
caminhando coletivamente no processo de conscientizacao.

No 2° Circulo, ap6s o acolhimento, lembramos alguns pontos tratados no Circulo
anterior, inclusive, projetando charges utilizadas, resgatando, ampliando ou até ressignificando
colocacdes feitas anteriormente.

Retomamos o pensamento de Freire, articulando com a etimologia das palavras
cidadania e politico, como ampliagao da reflexdo feita num primeiro momento. Nesta retomada,
fomos, mais uma vez, fazendo a interpretacdo do todo e das partes para retornar a totalidade.
Mais uma vez os(as) educandos(as) demonstraram interesse em compreender 0s vocabulos
presentes na discussao na proposicdo de codificacdo e decodificacgéo.

A seguir, fizemos a leitura da musica Janaina, do grupo Biquini Cavadao, antes de ouvi-

la novamente, atendendo a sugestdo de Agua?®. Esta musica, que foi tocada no encerramento

23 pseuddnimo de uma educanda participante, escolhido por ela mesma.
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do 1° Circulo, ficou como uma provocacao de reflexdo para ser debatida no 2° Circulo.

Esta Gltima atividade foi proposta no 1° Circulo, pois as questdes relativas a cidadania
discutidas apareceram entrelacadas com as questdes da classe baixa, da classe trabalhadora.

O tema gerador “Classe Trabalhadora” foi entremeado pelos pontos do encontro
anterior e por um episodio vivido pela comunidade no fim de semana, resultante das questdes
sociais, econdmicas e politicas vividas. Nitidamente foi um assunto mobilizador, que também
enveredou pelas questdes da desigualdade e da classe baixa, abordada na sua identidade de
classe trabalhadora. No desenvolvimento das reflexdes, aparece a questdo do poder e o
reconhecimento desta classe como maioria no computo da populacéo total.

Neste ponto da discusséo, refletimos sobre uma charge que pareceu relacionada a muitos

aspectos ja colocados na caminhada:

Figura 6 - As relacOes de poder*

Fonte: https://instagram.fhrk1-1.fna.fbcdn.net/vp/5da411f1f6eb256d7f76f9942c7a9676/5D25F02D/t51.2885-
15/e35/51381481_381208899099691_2029379238017112885_n.jpg?_nc_ht=instagram.fhrk1-
1.fna.fbcdn.net&se=7&ig_cache_key=MTk4NzA5NzczMDM1MDEONDcwOQ%3D%3D.2

*titulo criado pela pesquisadora conforme a proposta da atividade

Refletir sobre as relacbes de poder possibilitou a retomada das questdes da classe

trabalhadora, quando voltamos a analisar e discutir a masica Janaina, estabelecendo relagdes
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com o cotidiano e a classe trabalhadora, especialmente, com a rotina dos participantes.
Duas outras imagens instigaram a pensar sobre a identidade da classe trabalhadora no
Brasil, sobre os seus direitos, ao tempo em que apareceram pontos, como a exploracdo do

trabalho infantil das criancas populares e do racismo também presente nas relac6es de trabalho.

Figura 7 - A identidade da classe trabalhadora*

Fonte: https://cdn-images-l.medium.com/max/1600/1*76QR6YBGi4B 8552 gpn

*titulo criado pela pesquisadora conforme a proposta da atividade

Figura 8 - Trabalhador de nascenga*
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Fonte: https://i.pinimg.com/originals/71/b8/80/71b880c8c668500bf4a0d0ca9a612bc2.jpg
*titulo criado pela pesquisadora conforme a proposta da atividade

Encerramos com a mdasica Fabrica, do grupo Legido Urbana, fazendo a leitura e



58

cantando.

No 3° Circulo, mantivemos o encaminhamento de, ap6s o acolhimento, rever os temas
dos encontros anteriores. Pareceu-nos uma forma eficiente de nos situarmos no percurso
reflexivo, numa abordagem articulada, o que contribuiu, inclusive, quando algum participante
necessitou se ausentar em algum dia e péde se inteirar de alguns pontos destacados.

Iniciamos a discussdo sobre o tema gerador “Desigualdade”, ouvindo a musica
sugerida por Agua (proposta acolhida pelos demais), Barrados, de Edson Gomes, e
acompanhando com a coOpia da letra. Projetamos uma imagem ao fundo relacionada ao tema,

também como provocacdo ao didlogo.

Fonte: https://cdn-istoe-ssl.akamaized.net/wp-content/uploads/sites/14/2018/01/10677652-high_pb.jpg
*titulo criado pela pesquisadora conforme a proposta da atividade

Foi uma cena muito instigante para o debate, até porque trouxe conteddos muito
proximos.
Em seguida, apresentamos trés outras imagens que, também, incitaram

significativamente o grupo. Durante o debate, articulamos com a letra da musica analisada.
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Figura 10 - O abismo da desigualdade*

‘.‘Q LANE N

A LN U\ |

Fonte: http://assets.izap.com.br/agenciasocial.org.br/uploads/noticias/cache/1140-642-resize/desigualdade-

social.jpg
*titulo criado pela pesquisadora conforme a proposta da atividade

Figura 11 - A desigualdade definida por muros (1) *

! | l} il
Fonte:https://Ih6. googleusercontent com/proxy/h|WAbZJSQErSthBSfcc mlerQ6rS1tY7NK18h8B641ocslivVeD
C26gTICIptIM5IKZCW2Inh_cCKABVAX7TWXSWIflIFcyOu66Mrliz2VB34kknKcFeKvLrWmyG7wtvVRf6PVU

BUBYVFPgKecKpoT9A5LH8faF2WW-
sgKA5Vt08gA1R3IMoMHxdEizOPHKxtN6gX70sxkGvwuWIPafCoGWam8xv_Q00JXMeXZdAvINBEOZdIB
QWrkTzfgpX_NOrmDUMB8SorjDhNNK8NNTHOHkXs6¢c50e6zY 2V9p-
2324ee9JSytza6oUuulJ2GollcUukgb7HigxMoY 2cc=w1200-h630-p-k-no-nu

*titulo criado pela pesquisadora conforme a proposta da atividade
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Figura 12 - A desigualdade definida por muros (2) *

Fonte: https://mrmondialisation.org/wp-
content/uploads/2019/02/48417078_2287030614661964_5818905414418300928_0.jpg
*titulo criado pela pesquisadora conforme a proposta da atividade

A abordagem foi envolvente, pois os participantes estabeleceram muitas relagbes com
a propria realidade, com o cotidiano. Palavras como preconceito, racismo e esperanca voltam a
aparecer. Desigualdade se confirma como um tema extremamente mobilizador, expresso na
participacao e envolvimento dos(as) educandas.

Ao final colocamos a mdsica Historia do Brasil, de Edson Gomes, um cantor e
compositor sugerido pelo grupo por seu repertério composto de temas relacionados as questdes
discutidas e, principalmente, a realidade.

No 4° Circulo, no qual tivemos como tema gerador a “Sustentabilidade”, decidimos
recebé-los no acolhimento com a musica Pai, do Grupo Revelacdo, também sugerida pela
participante Agua. No momento da discussdo, voltamos a colocar a musica, sendo que, desta
vez, fizemos a projecdo de diversas imagens relacionadas & degradacdo do planeta e da
humanidade. Combinamos fazer a leitura com a participagdo de todos, cada um lendo um verso.
Mais uma vez apareceu a presenca da cotidianidade, assim como a desigualdade, que voltou a
ser associada as questdes colocadas. A questdo do lixo dentro da comunidade representou uma

questdo problematizadora significativa, que instigou a participacéo do grupo.
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Figura 13 - Mosaico de imagens utilizadas como provocacdo no 4° Circulo de Cultura
- = s DRETD PR - 237 : .
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Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora baseado em imagens disponibilizadas na internet e por amigos

Assistimos ao video “A Historia das Coisas™?*, 0 qual deu continuidade ao percurso
dialdgico, ja iniciado, de forma mobilizadora. Os participantes, além de terem assistido
atentamente, manifestaram apreciacdo pelo contetdo e pela abordagem, conseguindo articula-
la a0 debate que prosseguiu. As questdes de sobrevivéncia da comunidade, relacionadas aos
aspectos sociais, politicos e econdémicos estiveram no ambito da discussdo. O incentivo ao
consumo, a descartabilidade das coisas, como também a importancia de cada um fazer a sua
parte, a necessidade de reciclar, dentre outros pontos, denota um grande envolvimento com a
temética, um maior entrosamento no grupo e uma crescente participagdo e articulacdo nos
diélogos.

Encerramos o encontro com a musica Sal da Terra, de Beto Guedes, antiga e conhecida

por vérios, de contetdo extremamente atual. Uma provocagdo de continuidade a reflex&o.

24 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=7qFiGMSnNjw.



62

2.2.2.2 Teatro do Oprimido? como uma vivéncia dial6gica complementar?®

No percurso da investigacao teorica, ao descobrir a existéncia de um antigo dialogo e
uma relacdo entre a pedagogia do oprimido e o teatro do oprimido através de Viana (2016),
lembramo-nos da significativa experiéncia que tivemos em 2017, com o Teatro do Oprimido
(TO) na EJA em nossa escola, inclusive com a participacéo de alguns(mas) educandos(as) da
pesquisa.

Reportamo-nos novamente a obra “Cartas a Cristina” de Freire (2015), na qual é feita
uma referéncia ao projeto do teatro popular como um espago de discussao, inserido também
numa acdo politico-educativa, e entendemos que esta poderia ser uma experiéncia
complementar a vivéncia dos Circulos, vindo a contribuir para o processo de reflexdo. Também
compreendemos que a abordagem ludica e estética deve estar presente nas préaticas educativas.
E concordamos com Freire (2013), ao colocar que a docéncia, entendida como vivéncia
indissociavel da discéncia, deve ser vivida com alegria em seu percurso; € 0s processos de
ensino e aprendizagem, na permanente procura, beleza e prazer que Ihes sdo pertinentes.

Convem ressaltar que as falas analisadas no capitulo IV foram retiradas dos momentos
vivenciados nos Circulos de Cultura e no grupo focal. Nesta pesquisa definimos por néo trazer
0 TO para a etapa da analise, correspondendo a uma complementagdo dos Circulos na
perspectiva reflexiva.

De forma complementar, trazemos Boal (2009)%’, enfatizando a arte como o caminho
para a libertagdo do homem, sendo necessario “reconquista-la para o fortalecimento da
cidadania”. Outrossim, coloca a vivéncia artistica e cultural como essenciais ao processo de

conscientizacao, capaz de transformagdes:

O pensamento sensivel, que produz a arte e cultura, € essencial para a libertacdo dos
oprimidos, amplia e aprofunda sua capacidade de conhecer. S6 com cidaddos que, por
todos os meios simbélicos (palavras) e sensiveis (som e imagem), se tornam
conscientes da realidade em que vivem e das formas possiveis de transforma-la, s6
assim surgira, um dia, uma real democracia. (BOAL, 2009, p.16)

%5 Segundo ROVAL; AYER (2008) apud SILVA (2014, p. 28), “Boal revelou que o TO foi batizado com este
nome em homenagem ao trabalho de Paulo Freire e ao seu mais famoso livro, A Pedagogia do Oprimido ”.

% O texto desta secdo foi construido com a colaboracéo do diretor de teatro Gil Novaes, mediador do TO em nossa
pesquisa.

21 Augusto Boal foi um diretor de teatro e dramaturgo brasileiro que construiu “ uma proposta de teatro que
utilizasse a expressdo cénica para denunciar os problemas sociais da populag@o, na busca de superagdo destes”
(CANDA, 2012). Para ele, o teatro era um instrumento de transformacéo. Batizou este método teatral como Teatro
do Oprimido (TO).
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Mesmo pautadas em tais compreensdes, fizemos no principio da intervengdo uma
consulta ao grupo, a qual foi acolhida, corroborando a defini¢cdo desta atividade complementar
no percurso. Confirmamos o valor desta ampliacdo, na vivéncia dos Circulos, quando
observamos que o tema desigualdade apareceu em todos, por algum viés. Percebemos que a
abordagem do TO, na qual os participantes “através de representacdes da propria realidade
tentam construir seu discurso e sua memaria” (DALL’ORTO, 2008, p.13) e constroem “meios
de atuacdo frente a um contexto social menos desigual” (CANDA, 2012, p.189), favoreceu o
processo reflexivo dentro dos temas propostos.

Dentre as diversas congruéncias, apontadas por Viana (2016), entre as duas proposi¢es
educativas e culturais, destacamos a presenca do dialogo e da problematizacdo como elementos
fundamentais no processo de conscientizacdo e transformacao da realidade.

Para a concretizagdo deste intento, contamos com a participacéo do diretor de teatro, Gil
Novaes, com o qual vivemos a experiéncia do ano anterior. A mediacdo dos dois dias de TO
foi feita por ele, engajado na perspectiva de contribuir para a discusséo e reflexdo dos temas
geradores abordados nos Circulos.

Na tentativa de retratar o carater dindmico da realizacdo do TO, construimos a imagem

a seguir, na qual nos apoiamos para relatar os dois encontros vividos:

Figura 14 - Vivéncia do Teatro do Oprimido na Pesquisa

Jogos e Exercicios

f5!92_|1eu.19\(\md |

~

Teatro
Imagem/Férum

Fonte: Autoria da pesquisadora

O primeiro TO acompanhou o roteiro dos encontros anteriores, iniciados pelo momento
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do acolhimento, no qual, além do lanche, fizemos a apresentacdo do mediador no grupo.
Os jogos e exercicios aplicados favoreceram a interacdo e a descontracdo dos
participantes:

e Vivéncia do jogo de apresentacdo, articulando nome e gesto (estalar dos dedos);

e Relato de algo sobre si e leitura de um trecho do cordel®® disponivel no centro da
roda

e Caminhada em vérias dire¢des, em siléncio, buscando ocupar todos 0s espacos,
com momentos de parada a partir de uma sinalizacdo do mediador;

e Vivéncia do jogo do Escultor e Escultura, no qual um modelava o outro,
escolhendo um dos temas geradores “herdados” 2° dos Circulos. Depois de feitas
todas as esculturas, ficaram em espacos diferentes dos seus criadores,
posicionados de forma a admiré-las. Algumas problematiza¢es foram feitas, para
que o grupo pudesse refletir sobre as representacdes construidas. Intervencdes iam
sendo feitas durante o processo reflexivo.

Ao final, o grupo foi dividido em quatro equipes, e vivenciamos o Teatro Imagem®°,

tendo como desafio a representacdo dos temas de forma estéatica, numa composicdo coletiva.
Cada equipe construiu uma imagem, e os demais, alem de dialogarem e refletirem sobre o

construido, tiveram a possibilidade de intervir.

Fotografia 3 - Momentos do Teatro do Oprimido

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

280 cordel utilizado nesta dinamica, intitulado Cordel da Terra, de autoria de Zé Conquém (pseudbnimo de Gil
Novaes), foi distribuido no final do trabalho como material da pesquisa.

2 Destaque feito pela pesquisadora, explicitando a continuidade dos temas geradores dos Circulos no TO, como
norteadores das atividades desenvolvidas neste momento de ampliag&o.

%0 Neste teatro ndo se faz uso da palavra. As situacOes sdo representadas pelos corpos em imagens estaticas, as
guais se configuram numa situacdo problematica, passivel de ser transformada por outras imagens sugeridas
(Viana, 2016).
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O segundo TO aconteceu num dia de muita chuva em nossa cidade e com falta de 4gua
na escola. Contudo conseguimos manter sua realizagdo pelo compromisso e envolvimento do
grupo, conseguindo, inclusive, garantir nosso momento de acolhimento (com nosso lanche téo
apreciado).

Os jogos e exercicios deste encontro foram:

e Formacdo de uma grande roda, com a proposta da troca de lugar, de dois em dois,
sem que se usassem palavras. No exercicio do olhar, as duplas foram se
movimentando e mudando de posicao.

e Movimentacdo no espaco disponivel, em diferentes ritmos, buscando a0 maximo a
exploracdo do ambiente, mediante comandos ritmados e pausas estaticas.

e Vivéncia do jogo nomeado por Hipnotismo Colombiano, no qual um participante
se colocou na posicdo de ima e o outro de ferro. Com a médo a uma pequena distancia
do rosto do outro, o ima foi realizando movimentos em diversas posicdes e niveis,
para que o ferro o acompanhasse. Ap6s um tempo determinado pelo mediador,
trocaram os papéis.

e Vivéncia do jogo Guia do Cego, no qual o sentido da visdo foi eliminado. De olhos
fechados, um componente da dupla conduziu o outro, possibilitando ao maximo a
exploracdo do espaco. O cuidado com o outro foi fundamental, para que nédo se
machucassem, correspondendo a atitude de entrega e a confianca demonstradas. O
mediador sinalizou 0 momento da permuta.

A (ltima atividade desenvolvida foi o Teatro Forum3L. A turma foi dividida em dois

grupos, tendo como desafio a construcdo de uma cena pautada num dos temas geradores.

As duas equipes escolheram o tema desigualdade e encenaram duas situacfes reais,
vividas por alguém do grupo, escolhidas e montadas no processo do debate. A cada
apresentacdo, os espectadores foram convidados a intervir, promovendo a mudanca na situagéo
de opressdo apresentada, passando a ser “espec-atores”32, pois a intervencéo foi performatica.

Antes de nos despedirmos nesta noite, tivemos breve momento de agradecimento a Gil,

por sua participacdo, e de avaliagdo do trabalho desenvolvido. A validacao foi tdo assertiva

31 A situacdo encenada traz uma tematica de opressdo vivenciada por coletivos, na qual deve haver o opressor e 0
oprimido, culminando com a vitéria do primeiro sobre o segundo. O férum é aberto para a participacdo do
espectador, instigado a transformar a situagao de opressdo. Corresponde a “uma montagem teatral de um problema
social baseado em um fato real, vivido ou presenciado por alguém do grupo”. (VIANA, 2016, p.116).

32 Boal utilizou a expressdo espect-ator para expressar a mudanga de lugar do espectador, o qual deixa de ser um
observador passivo, tornando-se um participante ativo. Vive a apropriagdo do meio de producéo teatral quando faz
a intervencdo, propondo uma solucédo diante da situacdo de conflito exposta apud Boal (2005) apud Silva (2014,
p. 30)
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quanto a contribuicdo da atividade, que se estabeleceu uma proposta de criar um grupo de
Teatro do Oprimido na escola sob a orientagéo dele.

2.2.2.3 O Grupo Focal na perspectiva avaliativa

A incluséo do grupo focal®® como mais um instrumento de coleta de dados representou
uma contribuicdo de grande valia por sua proposicao avaliativa. Sua realizacdo apos a vivéncia
dos Circulos de Cultura possibilitou aos participantes da pesquisa uma reflexdo sobre o
experienciado e a sua repercussdo em si mesmos, de forma mais clara, favorecendo a elaboracéo
e expressdo dessas conclusdes ou impressdes. Adiante, contribuiu significativamente para o
processo de analise.

No contexto de uma investigacdo de abordagem qualitativa, que destaca a dimensédo
coletiva da aprendizagem, como propria da existéncia humana, confirmamos a pertinéncia desta
técnica, ndo somente por ser realizada em grupo, mas, especialmente, por ter a interacdo dentro
do método, como elemento constituinte (BACKES et al, 2011). Um diferencial em sua
abordagem que traz sua especificidade no processo da coleta de dados e, neste caso, também
presente na vivéncia dos Circulos.

Segundo Amado e Ferreira (2017):

A interagdo que se gera no interior do grupo &, portanto, o principal meio e fonte de
producdo de dados e é a sua principal caracteristica — o que distingue esta metodologia
de outras estratégias de investigacdo, inclusive da simples entrevista de grupo.
(Amado; Ferreira, 2017, p. 228)

Tal distin¢do representou na pratica um desafio, exigindo na mediacéo a atencdo e o
cuidado para que os topicos ndo se tornassem uma lista de perguntas individuais respondidas
em grupo.

E importante ressaltar que a configuragdo coletiva caracteristica desta técnica
oportunizou aos participantes, como colocam Backes et al. (2011), a explanacdo das suas
concepgdes, em sua propria linguagem, possibilitando um nivel de reflex&o que outras técnicas
ndo apresentam, sendo, assim, um espaco privilegiado de discusséo e coleta de dados.

Outra caracteristica apontada por Amado e Ferreira (2017, p.228), que identifica este

meétodo, ¢ o centramento “num topico (foco) particular e especifico”, cabendo ao moderador o

3 Sugestdo feita pelo professor Luis Alcoforado na banca de qualificacdo, representando uma contribuicdo
relevante, ndo estritamente a vivéncia da atividade, como especialmente, ao processo de analise, consoante a sua
proposicéo.
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asseguramento de que néo se distancie do que se pretende.
No processo de preparacdo do grupo focal, atentamos a alguns pontos, como
recomendam Amado e Ferreira (2017):
e definicéo e clareza quanto ao que seria investigado;
e elaboragdo de um guia de entrevista com questdes abertas;
e garantia da confidencialidade a partida;
e formulacdo das questbes em vocabulario adequado ao grupo, com estimulo a
participacdo e com a devida abertura para que se sintam a vontade ao se colocar;
e promocao de condicbes de comodidade e incentivo a comunicacao.

Com a necessaria clareza de mediar este momento privilegiado de debate, com o
objetivo de refletir e avaliar a experiéncia do Circulo de Cultura como uma metodologia que
contribui para o processo de conscientizacdo na EJA, iniciamos os dois grupos focais,
realizados com os esclarecimentos sobre a proposta do debate e com a retomada dos aspectos
éticos vinculados a esta atividade, assim como a pesquisa.

Na conducéo do debate, utilizamos como questdes norteadoras:

Como foi viver a experiéncia dos Circulos de Cultura?
— O que acharam dos temas cidadania, classe trabalhadora, desigualdade e
sustentabilidade terem sido discutidos em Circulos de Cultura?

O que acharam do uso de diferentes recursos, como as imagens, musicas, videos...
e do Teatro do Oprimido nos Circulos de Cultura?
— A vivéncia dos Circulos de Cultura contribuiu para suas vidas? De que forma?

A realizacdo do grupo focal em dois momentos foi definida para garantir o nimero de
participantes adequado aos propositos da atividade. Tivemos no primeiro a participacdo de doze
educandos(as) e no segundo, de cinco.

A professora Claudia Araijo® também esteve conosco neste trabalho. Pautadas em
Neto, Moreira e Sucena (2002), dividimos as seis fungdes concernentes a aplicacdo do grupo
focal, em dois grupos, sendo as primeiras desempenhadas pela pesquisadora: mediacao,
operagdo de gravacéo, transcricdo e digitagdo de gravacdo; relato e observagdo. Mais uma

vivéncia coletiva de aprendizagem.

34 Como foi descrito no quadro de atribuicdo dos participantes, a professora Claudia Aradjo desempenhou um
papel muito importante no desenvolvimento do trabalho, sobretudo, envolveu-se com a proposta, expressando
compromisso, parceria e envolvimento. Atua como professora de Lingua Portuguesa na EJA 11 em algumas escolas
da Rede Estadual e Municipal e é professora da turma.
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2.2.3 Analise dos dados coletados: dialogando e refletindo sobre o vivido

A experiéncia investigativa tem uma trajetoria permeada de fundamentos e préaticas que
delineiam e caracterizam seu percurso e comunicam sua intencionalidade. Percorré-la em
passos sequenciados ndo completa seu caminho; a analise reflexiva no/sobre o percurso € que
da sentido e significado a caminhada. A permanente acdo-reflexdo-acéo, coerente a praxis
freireana, faz-se fundamental nesta trilha.

Segundo Barbier (2007, p. 117), “O espirito mesmo da pesquisa-a¢ao consiste em uma
abordagem em espiral”, significando que a todo avanco realizado “implica o efeito recursivo
em funcdo de uma reflexdo permanente sobre a acdo”. De forma inversa, “todo segmento de
acdo engendra ipso facto® um crescimento do espirito de pesquisa”. Desta forma, a etapa da
andlise de dados, elaborada a partir dos contetldos comunicados pelos sujeitos participantes, foi
pensada e vivida, nesta abordagem, num movimento que permeou todo 0 processo num
continuo de ir e vir, sustentada na permanente acao-reflexdo pertinente a metodologia proposta.

A interpretacdo e a analise, na pesquisa-acdo, explicita Barbier (2007), demandam
compromisso com a realizacdo de uma comunicagdo que esteja ao alcance de todos, por serem
resultantes de situacGes dialdgicas vividas no coletivo, tendo como premissa que os resultados
da investigacdo possam ser compreendidos por seus participantes. Nesta compreenséo,
Thiollent (2011, p.81) adverte que as informagOes coletadas devam ser socializadas entre 0s
integrantes, para que se possa “estender o conhecimento e fortalecer a convic¢ao e ndo deve ser
visto como simples efeito de ‘propaganda’.

Na perspectiva de uma analise qualitativa, inspiramo-nos na analise de conteudo,
buscando descobrir o que ha por detras dos conteidos revelados, o ndo manifesto, além das
aparentes comunicacdes, conforme esclarece Minayo, Deslandes e Gomes (2015).
Considerando o que esclarece Severino (2016, p.129), estas comunicagdes podem ocorrer “sob
forma de discursos pronunciados em diferentes linguagens: escritos, orais, imagens, gestos”.

Em sua obra classica, na qual sistematiza um estudo sobre analise de contetido, Bardin
(2016) traz sua defini¢do sobre o assunto:

Um conjunto de técnicas de analise das comunicacBes visando obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do contelido das mensagens,
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos

reativos as condic8es de producdo (varidveis inferidas) destas mensagens. (BARDIN,
2016, p. 48)

3 A expressdo utilizada e o destaque foram feitos pelo referido autor.
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Considerando que a andlise de conteldo esté relacionada com a comunicacao e que esta
se encontra imbricada com a linguagem, podemaos citar a reflex&o colocada por Franco (2012,
p.13), quando afirma gque a analise de conteido baseia-se nos “pressupostos de uma concepgao
critica ¢ dindmica da linguagem”. Esclarece que, neste caso, a linguagem estd sendo
compreendida como “uma construcdo real de toda a sociedade e como expressao da existéncia
humana, em diferentes momentos historicos”. Neste contexto ¢ que a linguagem “elabora e
desenvolve representacdes sociais no dinamismo interacional que se estabelece entre
linguagem, pensamento e a¢do”. No desenvolvimento da analise, esta € uma compreensao que
pode contribuir para o entendimento das comunicagdes evidentes ou implicitas, dentro de um
contexto abordado.

No contexto de uma intervencéo investigativa substantivamente dial6gica, entendemos
que estas referéncias atuam como importantes subsidios diante da desafiadora etapa de analise
e interpretacédo dos dados coletados.

Imbuidas dessas concepgdes e buscando clarificar o processo experienciado,
elaboramos a imagem abaixo, influenciadas pela imagem espiralada escolhida por Barbier,
intentando explicitar o carater dindmico, continuo, inter-relacional e recursivo da pesquisa, no

qual o processo de analise dos dados foi realizado.

Figura 15 - Procedimentos de coleta e analise de dados no &mbito da pesquisa
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Partindo da abordagem metodologica escolhida, intentamos expressar, nesta imagem, a
caminhada atraves dos procedimentos metodoldgicos escolhidos, destacando os Circulos de
Cultura, por também representarem nosso objeto de estudo. A analise de dados, como etapa
final, foi colocada juntamente com as outras, nesta imagem espiralada, para expressar o
continuo processo de acao-reflexdo tencionado e vivido em todo o percurso.

Vale lembrar que os registros elaborados no diario de itinerancia, possibilitados pela
observacao participante e pelas gravacdes (integralmente transcritas) realizadas nos encontros
planejados e em algumas situacfes adicionais, significaram uma rica fonte de consulta e
reflexdo em todas as etapas.

Ao tempo em que consideramos de extrema riqueza e valia 0s dados e registro obtidos
durante a intervencdo com os educandos, é importante esclarecer que procuramos atentar aos
aspectos éticos fundamentais a postura do pesquisador, ndo somente previstos no Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)®®, como esperados em todo o desenvolvimento do
trabalho, nas diversas situacoes interventivas. Como declara Freire (2013, p.19): “Quando [...]
falo da ética universal do ser humano estou falando da ética enquanto marca da natureza
humana, enquanto algo absolutamente indispensavel a convivéncia humana”.

No capitulo final desta dissertacdo, apresentaremos as interpretacdes e reflexdes
construidas a partir dos pressupostos e concepg¢des apresentadas.

2.2.4. O “chiao®”” da nossa pratica como l6cus da investigacdo®®

No olhar atento sobre a/na cotidianidade é que somos capazes de perceber os desafios
que a realidade nos apresenta. A medida que nos percebemos e nos conscientizamos, fazendo
parte, desenvolvendo o sentimento de pertenca com relagdo aos lugares e aos grupos nos quais
estamos inseridos, este olhar também pode se configurar numa convocagdo: uma intensa
instigacdo mobilizadora na busca por mudanca, no proprio espaco em que habitamos no mundo,
“tao dificil, quanto possivel”, como disse Freire (2014b, p.43). A consciéncia planetaria se

constrdi neste contexto em que estamos fundados e se desenvolve a partir de n6s mesmos na

% Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, documento de uso obrigatorio na pesquisa com humanos.

37 Destaque feito pela pesquisadora para enfatizar o lcus da investigacdo como o seu espago de trabalho.

38 Esta secdo foi elaborada utilizando como fonte de consulta o PPP (Projeto Politico Pedagdgico) da escola, o site
da Fundagdo Gregoério de Matos, um folder em homenagem a Padre Confa, uma cartilha elaborada hé 8 anos pelo
governo da Bahia com a participacdo da comunidade e um trabalho de Histéria realizado em 2017, na escola, na
EJA. A escrita foi apreciada e aberta a intervencdes dos participantes da pesquisa, da equipe gestora da escola, de
trés diretores da Associacdo de Moradores, da professora participante/colaboradora na intervencéo, da professora
de Histdria, que realizou o trabalho sobre a origem do bairro, no ano anterior, e que também serviu de material de
consulta.
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relagdo com o outro, no/com o mundo.

A definicdo da Escola Municipal Padre Confa (EMPC) como lécus de pesquisa, por
representar o espaco préprio de trabalho, representou um desafio quanto a insercao e implicacao
no contexto vivido, ao tempo em que também significou uma possibilidade legitima e proficua
de fortalecimento pessoal enquanto sujeito nesta comunidade. Esta condigcdo contribuiu
significativamente também para a defini¢do da pesquisa-acdo como a metodologia de pesquisa
a ser utilizada no percurso investigativo. Entretanto, ser o nosso ambiente de trabalho ndo é o

unico aspecto a ser destacado sobre este lugar.

A Escola Municipal Padre Confa tem uma histéria muito singular. Sua concretizacéo
é fruto de muitas lutas da Associacdo de Moradores Santa Rosa de Lima, localizada
no bairro Costa Azul, juntamente com a comunidade apelidada de “Inferninho™*° e
que atualmente é denominada de Paraiso Azul e Recanto Feliz. (PPP, 2010, p. 7).

Neste pardgrafo, retirado do projeto politico da escola, encontramos algumas
informagdes importantes que evidenciam a singularidade deste espago educativo. Esta ndo é
uma escola que foi construida por iniciativa das autoridades governamentais, e sim resultante
de uma historia de luta travada pela comunidade.

E importante ressaltar que esta comunidade é originaria de uma ocupac&o, ainda em
processo de urbanizacdo, localizada no Costa Azul, um bairro de classe média em Salvador.
Bairro que, na “década de 60 [...] era composto por casas de veraneio, proximas a um areal” e
que “foi tomando perfil de bairro e atualmente concentra edificios residenciais e um comércio

variado[...]. %

39 Esta é uma identificacdo pejorativa atribuida a esta regido; ha uma postura de néo aceitagéo e desconstrugéo
deste termo pela comunidade.

Informacdes disponiveis na pagina da Fundacéo Gregorio de Matos:
http://www.culturatododia.salvador.ba.gov.br/vivendopolo
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Figura 16 - Regido do Costa Azul na qual a escola esté localizada
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Fonte: Google Maps

Em um trabalho desenvolvido em 2017, com a professora de Historia, Helaine Souza,
da EJA 1, numa proposta de pesquisa sobre a origem do bairro, os(as) educandos(as) fizeram
um reconto da prépria insercdo neste espaco e coletivo. Dois relatos de educandas da EJA,

participantes desta pesquisa, trazem uma aproximacao deste tempo e espaco vividos:

“Aqui era muito ruim. Nao tinha luz, a gente fazia gato, 4gua a gente pegava no
chafariz, ndo tinha esgoto e tudo era muito dificil. [...]tinha violéncia, brigas e a
policia quando chegava botava pra quebrar. Batia nas pessoas que aqui morava.
Foram criando seus filhos trabalhando, hoje temos uma escola, temos um posto de
salde e conseguimos nossas casas propria que com certeza é um sonho realizado e
nisso tudo tem uma pessoa importante: o Padre Confa” (Educanda da EJA)

Fotografia 4 - Frente da Escola Municipal Padre Confa e do Posto de Saude Zulmira Torres

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora
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“guando cheguei aqui era muito mato, tinha poucos barracos N&o tinha esgoto, ndo
tinha luz legalizada, era tudo gato. Nao tinha agua encanada, pegavamos em uma
torneira que havia em um beco. Eu vim para ca com meus pais € meus irmaos. Eu
tinha 12 anos. Hoje tenho 39 anos. Nao tinha esses prédios, nem o Posto de Salde,
nao tinha a Escola Padre Confa. Era muito dificil, melhorou muito, mais precisa
melhora mais, principalmente a violéncia. Ainda esta complicado, mais com fé em
Deus vai da tudo certo. Hoje a maioria das casas é de laje, a Conder entregou 0s
apartamentos e os vilagens e, se Deus quiser, também vou alcancar o meu
apartamento”. (Educanda da EJA)

Figura 17 - Imagem aérea da escola dentro do Costa Azul
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Fonte: Google Maps

Como muitas outras comunidades, configuradas inicialmente como “favelas™,
comumente denominadas por “invasdes”*?, representando, na realidade, ocupacdes feitas pelas
populacdes carentes, essa comunidade vive um processo de luta em busca do cumprimento de

um direito constitucional, ainda ndo garantido para grande parte do povo do nosso pais.

Os primeiros moradores de Primeira Vila, Recanto Feliz e Paraiso Azul chegaram no
inicio da década de 70. Aos poucos a ocupagdo foi crescendo, com a chegada de novas
familias. [...]

No inicio, a ocupacdo foi consentida pelo IAPSEB (Instituto de Assisténcia e
Previdéncia dos Servigos da Bahia), entidade que tinha o titulo de propriedade da area,
mas a partir da década de 90, o Estado investiu duramente na expulsao das familias:
derrubadas de casa, a¢Bes de reintegracdo de posse na justica e a constante ameaca de

41 E importante ressaltar que esta nomenclatura esta sendo utilizada para explicitar que foi inicialmente um
agregado de construces realizadas sem um planejamento urbanistico, e ndo de forma pejorativa.

42 Destaque feito pela pesquisadora, para salientar que o termo invasdo ndo é pertinente, tratando-se na verdade,
de uma ocupacéo, pois se refere a busca da garantia de um direito.
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Na sua trajetoria de luta pelo direito de morar, demarcaram na linha do tempo um

percurso que retrata a resisténcia e a resiliéncia dos sujeitos que compdem a sua histéria:

Figura 18 - Marcos numa Trajetoria de Ocupagéo
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Fonte: Construida a partir dos dados contidos na Cartilha da Comunidade.

Fonte: Autoria da pesquisadora a partir dos dados contidos na Cartilha da Comunidade, do PPP da escola e de

moradores da comunidade.

Segundo uma moradora da comunidade:

E cada morador participar e conhecer o seu direito de morar em uma area tio nobre e
tdo disputada por classe social tdo diferente e saber que dinheiro nenhum compra trinta
anos de resisténcia por uma moradia digna. (BAHIA, 2009, p. 16)

Retratando um cenario comum nas grandes cidades brasileiras, a comunidade vive a

realidade da pobreza, do trafico, do desemprego ou do subemprego, da violéncia, do

preconceito, dentre outras questdes que atestam o quadro desigual da nossa cidade, do nosso

pais, do nosso mundo.

Como parte deste contexto, esta instituicdo educativa, pertencente a Rede Municipal de

Educacdo, representa o direito & educacdo garantido/prometido na Constituicdo Brasileira.

Com um contingente de 366 estudantes, matriculados nos trés turnos na Educacgéo Basica, com

6 turmas na Educacdo Infantil e 7 turmas no Ensino Fundamental | e 4 turmas na Educacdo de
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Jovens e Adultos e 53 funcionérios, entre professores, gestores, coordenadores, secretéria,
Auxiliares de Desenvolvimento Infantil (ADIs)*, auxiliares do administrativo e de servigos
gerais, além de vigilantes, € considerada, na classificacao da Secretaria Municipal de Educacéo,
como uma escola de médio porte. Dispde, no seu espaco fisico, de 8 salas de aula, um espaco
para biblioteca, compartilhado com o laboratério de informatica, uma cozinha, um refeitorio,
uma diretoria, quatro banheiros para criancas, dois banheiros para deficientes, dois banheiros
para funcionarios, espaco livre para recreacdo com uma pequena quadra e um patio para

realizacéo de mostras de trabalhos.

Fotografia 5 - Alguns espacos internos da escola

7 AN

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

Tem registrada em sua histéria que, desde 1998, a comunidade reivindicava
oficialmente aos setores publicos a construcdo da escola, mas ndo foram atendidos neste
periodo. “Em outubro de 1999, através de abaixo-assinado os moradores cobram as
providéncias necessarias para atendé-los. Para isto, enviam a SECULT, uma relagdo com 129

criangas que ficaram sem escola [...]” (PPP, 2010, p.6).

43 ADIs sdo os Auxiliares de Desenvolvimento Infantil que atuam com os professores na Educacéo Infantil.
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Ap6s um processo de luta que se desenrolou em Vvérias etapas, no dia vinte de julho de
2004, foi inaugurada como Escola Municipal Padre Confa, situada na Rua Desembargador
Manuel Pereira, s/n. Um endereco necessario e significativo para a comunidade.

A definicdo do nome da escola ocorreu a partir de uma solicitacdo da comunidade, que,
antes mesmo da inauguracao, ao saber que seria nomeada de Escola Municipal do Costa Azul,
reivindicou a mudanga, como uma homenagem ao padre Gianfranco Confaloniere, integrante
da Companhia de Jesus, que ja havia falecido em 2002. Assim, seria reconhecida a atuacao de
apoio e engajamento nos movimentos sociais do padre italiano, radicado no Brasil, nesta e em
outras comunidades e espacos. A solicitacdo foi atendida. Justa homenagem a um homem que
organizou e participou de “movimentos sociais em Salvador em defesa da moradia e de outros
direitos indispensaveis a conquista da cidadania” (PPP, 2010, p.8).

Diversos moradores se posicionaram a favor desta escolha/mudanca, como
exemplificam os testemunhos retirados de um folder* distribuido na comunidade ha alguns

anos.

“[...] Deu muita for¢a e nos encaminhou na luta. Entdo, demos o nome dele a nossa
escola porque é muito justo, por tudo que fez por nés e por muitas comunidades em
que trabalhou.[...] . (Emitéria de Jesus — BA)

“Merece esta homenagem porque a escola € nossa, vai servir a nossa comunidade e

eu n&o queria que pessoas que ndo fizeram nada por nés tivessem o nome da escola”.
(Abigail Santos da Silva — Recanto Feliz/ BA)

“Ndo queriamos que a escola tivesse o nome de uma das “panelinhas” e todos
concordaram®. Sempre achei estranho esses nomes que d&o por ai as ruas, escolas e
VOCé pergunta assim - guem foi esse cara? O que ele fez? E ninguém sabe responder”.
(Zulmira Barros de Oliveira®- Paraiso Azul- vinda da Rocinha/ BA)

Estes mesmos sujeitos que reivindicaram o direito a educacédo para as criangas, também
lutaram pela retomada do direito a educacdo dos jovens e adultos da coletividade. Esta
solicitacdo de ampliacdo da oferta de turmas e vagas para este publico especifico veio a se
concretizar dois anos depois, com a implantacdo da EJA nesta unidade escolar em 2006.

Atualmente, a referida escola oferece vagas nos niveis de EJA 1*7, com uma turma

4 O folder e a cartilha, utilizados como fontes de informagéo e fundamentacédo nesta secdo, foram socializados
com os participantes. Fizemos a cdpia do folder e a cartilha foi doada pela associacdo de moradores.

4 Este relato se refere ao movimento de reivindicacdo da comunidade, quando souberam que a escola teria 0 nome
de Escola Municipal do Costa Azul, solicitando que tivesse 0 nome de Padre Confa. Mais um momento que
exemplifica a trajetoria de luta da comunidade, reconhecendo-se sujeito da sua prépria historia.

4% O posto de salde tem o nome desta moradora, por solicitagdo da comunidade, em reconhecimento a sua
implicacdo e engajamento nas lutas da coletividade.

4TEJA | - 1° Segmento da Educacéo de Jovens e Adultos - é constituida de TAP I, TAP 1l e TAP 11, com duragdo
total de 2.400 horas em trés anos, com periodos de 200 dias letivos cada.
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Multirreferencial (que agrega os TAPs Il e 111) e na EJA 118, oferece 3 turmas (duas de TAP
IV e uma de TAP V). Para uma comunidade na qual muitas pessoas necessitaram interromper
seu percurso de escolaridade, sem mesmo garantir a competéncia leitora, isto representa uma
possibilidade de retomada de direitos, como também de metas, sonhos, planos interrompidos
ou roubados ao longo da vida.

A historia da escola se entrelaga com a histéria da comunidade, expressando uma
trajetdria de luta, e sua existéncia continua confirmando sua configuracdo como um espaco de

resisténcia e dedas reivindicacao de direitos, muitos deles ainda negados.

2.2.5 Os sujeitos da investigacdo: parceiros na caminhada

As palavras de Brandao inspiram-nos, quando reconhece no espaco da EJA o testemunho
de verdadeiros milagres realizados por pessoas que, embora roubadas em seus direitos mais
elementares, sdo capazes de generosamente sairem de si mesmas e construirem, juntas, saberes
e fazeres significativos e necessarios as suas vidas (BRANDAO, 2009). Ao mesmo tempo, estas
mesmas palavras imputam-nos um olhar sobre os sujeitos da EJA, o que corresponde a um
grande desafio.

Descrever e caracterizar esses “passageiros da noite”, como denominou Arroyo (2017),
com 0s quais interagimos nesta pesquisa, ndo caberia neste espaco, devido a complexidade da
sua existéncia e da sua trajetoria, sobretudo, pela grandeza de alma que lhes é propria, e tdo
inatingivel aos que, distanciados da sua realidade, ndo a compreendem.

Contentamo-nos, assim, com uma sucinta descri¢do dos dados, levantados a partir do
questionario aplicado. Apresentamos alguns aspectos que nos pareceram elucidativos nesta
amostra de informacoes, obtidas através dos sujeitos participantes desta pesquisa, sobre 0s quais
faremos uma breve analise e reflexao no ultimo capitulo deste texto. Pretendemos, tdo somente,
uma aproximacdo dos mesmos e a contextualizacdo da sua participacéo e das suas falas.

Antes de apresentarmos o quadro construido mediante as informagGes obtidas, é
importante esclarecer que os educandos e educandas que participaram desta investigacdo
frequentam a turma do TAP V, na EJA Il. Definimos o nivel de escolaridade na organizagdo
da EJA em funcdo de apresentarem habilidades de leitura e escrita, em nivel de pos-
alfabetizacdo, possibilitando-os vivenciar os Circulos de Cultura norteados por temas

geradores.

48 EJA 11 - 2° Segmento da Educacéo de Jovens e Adultos - é constituida de TAP IV e TAP V, com duracéo total
de 2.000 horas em dois anos, com periodos de 200 dias letivos cada.
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Participaram do processo da pesquisa 23 educandos(as). Nos dois primeiros encontros,
estiveram presentes mais trés, contudo deixaram de frequentar a escola por motivos pessoais.
Trés outros estudantes desta turma optaram por ndo participar, mas continuaram frequentando
a escola, em outra sala, conforme ficou acordado.

Vale também lembrar que a escolha da pesquisa-a¢do como metodologia de pesquisa e
dos Circulos de Cultura como metodologia didatica objetivou a atuacdo participativa de todo o
grupo, fortalecendo o papel de sujeitos no processo, tanto no ambito individual, como no

coletivo.

2.2.5.1. Caracterizacao dos(as) educandos(as) participantes

O preenchimento em si do questionario ocorreu de forma interativa. Espontaneamente
consultavam uns aos outros, como também consultavam-nos. O cuidado em preserva-los em
sua privacidade foi mantido na proposta de instrumento individual de coleta de dados, contudo
foi interessante observar como expressaram espontaneidade, confianca e autenticidade entre
eles no trato das informagdes abordadas.

Na elaboracgdo do questionario, organizamos as questdes em quatro grupos, de acordo

com os aspectos investigados, conforme buscamos explicitar no quadro abaixo:
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Quadro 4 - Organizacgéo da coleta de dados dos participantes

AGRUPAMENTOS DOS DADOS

ASPECTOS INVESTIGADOS

PESSOAIS

Qual o seu nome?

Qual a sua idade?

Qual o sexo0?

Qual a sua cor?

Qual o seu estado civil?

Tem filhos? Quantos? Qual(is) idade(s)?

PROFISSIONAIS

Qual a sua profissdo?

Atualmente esta trabalhando? Em qué?
Possui carteira assinada?

Com quantos anos comecou a trabalhar?

Sempre trabalhou com carteira assinada?

ECONOMICOS

Qual a renda mensal da familia?
Em que tipo de imovel reside?
Qual a situagdo do imdvel?

Quantas pessoas moram com Vocé?

ESCOLARIZACAO

Por algum periodo, vocé deixou de frequentar a escola? Sim ou
ndo?

Por quanto tempo ficou fora da escola?

Ha quanto tempo estd na EJA?

Qual o meio de transporte utilizado para chegar a escola?
Com qual objetivo vocé esta estudando na EJA?

Por que escolheu essa escola?

Qual o grau de escolaridade dos seus familiares?

Fonte: Autoria da Pesquisadora

Ao fazermos o levantamento das informacdes declaradas nos questionarios, decidimos

por uma organizacao e apresentacdo que nos pareceu pertinente a abordagem desta pesquisa:

retratar os participantes, individualmente, em breves descri¢cdes. Acreditamos, desta forma,

contribuir para uma maior aproximacgao e entendimento dos sujeitos, especialmente na etapa de

analise dos dialogos e falas.

No quadro a seguir, 0s participantes estardo identificados por um pseudénimo

escolhido por eles mesmos, relacionado a temética do nosso trabalho — um, dentre outros tantos

momentos, no qual participamos coletivamente das decisdes e encaminhamentos da pesquisa.
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Quadro 5 - Descri¢io dos sujeitos participantes®®

EDUCANDOS(AS)

CARACTERISTICAS

ACEROLA

Homem, 19 anos, preto, solteiro, ndo tem filhos; reside em um apartamento quitado na
comunidade, no qual moram 2 pessoas; locomove-se a pé para a escola. Comegou a
trabalhar com 14 anos e atualmente trabalha no ramo da construcdo civil, sem carteira
assinada, possuindo renda familiar de até 1 salario minimo. Seu pai possui 0 ensino
fundamental 1 incompleto e sua mée possui ensino fundamental 11 completo.
Interrompeu a escolaridade por 1 ano. Matriculou-se na escola pela proximidade e esta

estudando na EJA para a melhoria na formag&o profissional.

AGUA

Mulher, 16 anos, preta, solteira, tem um filho de 8 meses; reside em uma casa quitada
na comunidade, na qual moram 4 pessoas; locomove-se a pé para a escola. Estudante,
nunca trabalhou. Possui renda familiar de até 1 salario minimo. Interrompeu a
escolaridade por 4 meses em funcdo do nascimento da filha. Seu pai possui o ensino
médio incompleto e sua mée possui ensino fundamental | completo. Matriculou-se na
escola pela proximidade e esta estudando na EJA a fim de adquirir aprendizagem para

avida.

AGUIA

Continua

Mulher, 50 anos, preta, divorciada, tem um filho de 22 anos; reside em uma casa quitada
na comunidade, na qual mora sozinha; locomove-se a pé para a escola. Estudante,
comegou a trabalhar com 10 anos como doméstica, manicure e cabelereira e por muitos
anos trabalhou sem carteira assinada. Atualmente ndo esté trabalhando devido a sérios
problemas de saude. Possui renda familiar de até 1 salario minimo. Interrompeu a
escolaridade por 34 anos em fungéo da necessidade de trabalhar, desde crianca. Seu pai
ndo é alfabetizado e sua mae possui ensino fundamental | incompleto Matriculou-se na
escola pela proximidade e pela qualidade dos profissionais. Esté4 estudando na EJA ha 1

ano e 2 meses com o objetivo de adquirir aprendizagem na vida.

4% As descricdes individuais aqui colocadas foram conferidas individualmente pelos participantes.
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CARACTERISTICAS

ARCO-IRIS

Mulher, 32 anos, parda, solteira, tem uma filha com 5 anos de idade. Reside em uma
casa quitada na comunidade, na qual moram 3 pessoas. Locomove-se a pé para a escola.
Trabalha como passadeira, sem carteira assinada. Comecou a trabalhar aos 13 anos.
Possui renda familiar de até 1 salario minimo. Interrompeu por quatro anos a
escolaridade para cuidar da filha. Sua mée e seu companheiro ndo séo alfabetizados e
sua filha estd matriculada na educacdo infantil. Matriculou-se na escola pela
proximidade e esta estudando na EJA para melhoria na formacao profissional.

AREIA

Mulher, 25 anos, branca, solteira, ndo tem filhos; reside em uma casa alugada, na qual
moram 2 pessoas; locomove-se a pé para a escola, pois trabalha perto. Estudante,
trabalha como empregada domeéstica com carteira assinada. Comecou a trabalhar aos 24
anos Possui renda familiar de até 1 salario minimo. Seus pais ndo sdo alfabetizados e
seu companheiro possui ensino fundamental 1l incompleto. Interrompeu a escolaridade
por um ano. Matriculou-se na escola pela boa qualidade da escola e est& estudando na

EJA haum ano e trés meses, porque pretende retomar os estudos.

ARVORE

Homem, 18 anos, pardo, solteiro, ndo tem filhos; reside em uma casa alugada na
comunidade, na qual moram 4 pessoas; locomove-se a pé para a escola. Comegou a
trabalhar com 9 anos de idade e atualmente trabalha como garcom, sem carteira
assinada. Possui renda familiar de até 1 salario minimo. Interrompeu a escolaridade por
1 ano, por falta do apoio dos pais. Seu pai e sua mae ndo séo alfabetizados. Matriculou-
se na escola pela proximidade e esta estudando na EJA h& 1 ano, com o objetivo de

adquirir aprendizagem para sua vida e para melhoria na formagé&o profissional.

CAFE

Continua

Homem, 43 anos, pardo, solteiro, tem 5 filnos com idades variadas: 7,17,21,23,24 anos;
reside em uma casa quitada na comunidade, na qual moram 5 pessoas; locomove-se a
pé para a escola. Comecgou a trabalhar com 8 anos, sem carteira assinada e atualmente
ndo estd trabalhando. Possui renda familiar de até 1 salario minimo. Interrompeu a
escolaridade por 8 anos, devido a necessidade de trabalhar. Sua mée néo é alfabetizada.
Um filho cursa o fundamental | e os outros 4 apresentam o fundamental Il incompleto.
Matriculou-se na escola pela proximidade e reiniciou os estudos na EJA, neste ano, com

0 objetivo de melhoria para a formacao profissional.
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CARACTERISTICAS

ESTRELA

Mulher, 62 anos, preta, casada em unido estavel, tem 4 filhos com idades variadas: 39,
42, 44, 47; locomove-se a pé para a escola. Reside em um apartamento quitado na
comunidade, no qual moram 2 pessoas. Trabalha como comerciaria, sem carteira
assinada. Comecou a trabalhar aos treze anos. Possui renda familiar de até 1 salario
minimo. Ficou por dez anos fora da escola, pela necessidade de trabalhar, pelo
casamento e pelos filhos. Est4 estudando na EJA ha trés anos. Seus pais ndo foram
alfabetizados, seus filhos tém ensino médio completo. Matriculou-se na escola pela

proximidade e esta estudando na EJA para melhoria na formacéo profissional.

FOGO

Mulher, 18 anos, amarela, solteira, tem 1 filho de 2 anos; seu companheiro tem ensino
médio completo. Reside em um apartamento quitado, no qual moram 5 pessoas.
Locomove-se a pé para a escola. Estudante, nunca trabalhou e possui renda familiar de
até 1-3 salarios minimos. Ficou um ano fora da escola, porque engravidou e para cuidar
do filho. Seu pai possui ensino fundamental Il incompleto e sua méde fundamental |
incompleto. Matriculou-se na escola pela proximidade e estd estudando a EJA para

retomar os estudos e para melhoria na formacao profissional.

FOLHA

Homem, 17 anos, pardo, solteiro, ndo tem filhos (a namorada esta gravida). Reside em
uma casa na comunidade, na qual moram 6 pessoas. Locomove-se a pé para a escola.
Trabalha como gargom, sem carteira assinada. Comecou a trabalhar aos 16 anos. Possui
renda familiar de até 1 salario minimo. Transferiu-se do Ensino Fundamental Il do
diurno para a EJA Il no noturno. Seus pais possuem ensino medio completo e sua
namorada possui Fundamental Il incompleto (também estuda na EJA). Matriculou-se na
escola pela qualidade. Esta estudando na EJA ha um ano para adquirir aprendizagem na
vida, para melhoria na formacgéo profissional, para se formar, para ser alguém na vida e

para seu (sua) filho(a) que esta vindo.

GATO

Continua

Mulher, 32 anos, parda, solteira, atua como auxiliar de servicos gerais. Trabalha desde
os 15 anos de idade, mas nem sempre com carteira assinada. Nao tem filhos. Reside em
uma casa alugada, na comunidade, na qual moram 2 pessoas. Locomove-se a pé para a
escola. Possui renda familiar de até 1 salario minimo. Interrompeu a escolaridade por
dois anos, porque teve que trabalhar & noite. Seus pais ndo sdo alfabetizados e seu
companheiro possui Fundamental Il incompleto. Matriculou-se na escola pela

proximidade. Esta estudando na EJA ha quase dois anos, para melhoria na formagéao

profissional.



EDUCANDOS(AS)

83

CARACTERISTICAS

GIRASSOL

Mulher, 15 anos (incompletos), parda, solteira, tem 1 filha de dez meses. Reside em um
apartamento quitado, na comunidade, no qual moram 4 pessoas. Locomove-se a pé para
a escola. Estudante, nunca trabalhou e possui renda familiar de até 1 salario minimo.
Interrompeu os estudos por nove meses, para parir e cuidar da filha nos primeiros meses.
Ingressou na EJA este ano. Seus pais possuem ensino médio completo. Matriculou-se
na escola pela proximidade. Retornou a escola para melhoria na formagéo profissional,

para concluir os estudos e ingressar na faculdade de gastronomia.

LARANJINHA

Mulher, 18 anos, parda, solteira, reside em uma casa quitada, na qual moram 2 pessoas.
Locomove-se a pé para a escola. Estudante, comecou a trabalhar com 12 anos. Possui
renda familiar de até 1 salario minimo. Ficou um ano e meio fora da escola, por
problemas pessoais. Sua mée possui ensino médio completo e seu companheiro possui
ensino fundamental 1l incompleto. Matriculou-se na escola pela proximidade. Est4
estudando na EJA ha dois anos para retomar os estudos e para adquirir aprendizagem

para a vida.

LEAO

Mulher, 15 anos, parda, solteira, ndo tem filhos. Reside em uma casa na comunidade,
na qual moram 4 pessoas; locomove-se a pé para a escola. Estudante, nunca trabalhou.
Possui renda familiar de até 1-3 salarios minimos. Transferiu-se do ensino fundamental
I do diurno para a EJA Il no noturno. Seu pai possui ensino superior completo e sua
mée possui ensino fundamental Il incompleto. Matriculou-se na escola pela
proximidade e pela qualidade da escola. A tia, com a qual mora, também estuda na

escola. Esta estudando na EJA para melhoria na formagao profissional.

LUA

Continua

Mulher, 19 anos, preta, solteira, tem um filho com um ano de idade. Reside em uma
casa quitada na comunidade, na qual moram 3 pessoas; locomove-se a pé para a escola.
Estudante, atualmente ndo estd trabalhando. Comecgou a trabalhar aos 14 anos, sem
carteira assinada. Possui renda familiar de até 1-3 salarios minimos. Interrompeu a
escolaridade por um ano, porque teve complicag¢fes na gravidez. Estd na EJA ha 3 anos
Seu pai possui ensino fundamental | incompleto e sua méae possui ensino fundamental
Il incompleto. Matriculou-se na escola pela proximidade e esta estudando na EJA para

melhoria na formag&o profissional.
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MAR

Mulher, 24 anos, preta, solteira, tem um filho de quatro anos. Reside em uma casa
alugada na comunidade, na qual moram 3 pessoas; locomove-se a pé para a escola.
Trabalha como manicure e sobrancelhista, sem carteira assinada. Comecou a trabalhar
aos 16 anos. Possui renda familiar de até 1-3 salarios minimos. Interrompeu a
escolaridade por sete anos, devido ao trabalho e a gravidez. Entrou na EJA este ano.
Seu pai possui ensino superior completo e sua mae é ndo alfabetizada. Matriculou-se
na escola pela proximidade. Seu companheiro possui ensino fundamental Il incompleto
e seu filho esta matriculado na educacdo infantil. Esta estudando na EJA para retomar

os estudos e para melhoria na formag&o profissional.

ORQUIDEA

Mulher, 40 anos, parda, solteira, tem 4 filhos, com idades de 6, dois de 16 e um de 24.
Reside em uma casa quitada na comunidade, na qual moram 4 pessoas; locomove-se a
pé para a escola. Estudante, dona de casa, atualmente trabalha como faxineira, sem
carteira assinada. Possui renda familiar de até 1 salario minimo. Ficou 15 anos fora da
escola para cuidar dos filhos. Esta na EJA ha quase dois anos. Seus pais possuem ensino
fundamental I incompleto. Possui uma filha matriculada no ensino fundamental I, um
filho possui fundamental 1l incompleto e duas estdo no ensino médio. Matriculou-se na
escola pela proximidade e pela qualidade.  Esta estudando na EJA para retomar os

estudos, para adquirir aprendizagem para a vida e melhoria na formacéo profissional.

OXIGENIO

Homem, 16 anos, pardo, solteiro, ndo tem filhos. Reside em um apartamento quitado na
comunidade, no qual moram 6 pessoas; locomove-se a pé para a escola. Comegou a
trabalhar, recentemente, como entregador de quentinha, sem carteira assinada Nao sabe
a renda familiar. Transferiu-se do ensino fundamental Il no diurno para a EJA 1l no
noturno. Seu pai possui 0 ensino médio incompleto e sua mae possui ensino fundamental
Il incompleto. Matriculou-se na escola pela proximidade e esta estudando na EJA para

adquirir aprendizagem na vida e para melhoria para formag&o profissional.

PALMEIRA

Continua

Mulher, 60 anos, branca, solteira, tem 4 filhos, com 32, 33, 40 e 41 anos. Reside em um
apartamento quitado na comunidade, no qual moram 5 pessoas; locomove-se a pé para
a escola. Trabalha como doméstica. Atualmente ndo estd trabalhando. Comecou a
trabalhar aos 11 anos, sem carteira assinada. Possui renda familiar de até 1 salario
minimo. Interrompeu a escolaridade por dez anos, na segunda vez que deixou de estudar,
para cuidar do neto e a filha estudar. Seus pais ndo foram alfabetizados. Tem um filho
matriculado no fundamental I1 e trés filhos com ensino médio incompleto. Matriculou-
se na escola pela proximidade e pela qualidade. Esta na EJA ha 3 quatro anos para

retomar os estudos e ocupar o tempo a noite.
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PRAIA

Mulher, 39 anos, preta, separada ndo oficialmente, tem dois filhos, de 16 e 20 anos.
Reside em um apartamento alugado na comunidade, no qual moram 3 pessoas.
Locomove-se a pé para a escola. Trabalha como empregada doméstica, com carteira
assinada e possui renda familiar de até 1 salario minimo. Comecou a trabalhar aos 12
anos, sem carteira assinada. Ficou vinte anos fora da escola por causa do trabalho e esta
ha um ano e alguns meses na EJA. O ex-companheiro possui fundamental | incompleto,
um filho estd cursando o ensino médio e o outro tem ensino médio completo.
Matriculou-se na Padre Confa por uma boa indicacdo, que foi confirmada. Esta
estudando na EJA para melhoria na formagdo profissional e pela satisfacdo pessoal (dar

orgulho aos meus filhos).

SOL

Mulher, 22 anos, parda, solteira, ndo tem filhos. Reside em um apartamento financiado
na comunidade, no qual moram 3 pessoas. Locomove-se a pé para a escola. Manicure,
sem carteira assinada, comecou a trabalhar aos dezoito anos. Possui renda familiar de
até 1-3 salarios minimos. Seu pai possui ensino fundamental | incompleto e sua mée
possui ensino fundamental | completo. Ficou fora da escola por cinco anos, devido a
contratempos e falta de interesse. Matriculou-se na Padre Confa pela proximidade. Esta

estudando na EJA hé oito anos para melhoria na formagéo profissional.

TERRA

Mulher, 18 anos, preta, solteira, ndo tem filhos, reside em um apartamento quitado na
comunidade, no qual moram 6 pessoas. Locomove-se a pé para a escola. Estudante, ndo
estd trabalhando atualmente, mas comegou a trabalhar aos 16 anos, sem carteira
assinada. Possui renda familiar de até 1-3 salarios minimos. Transferiu-se do ensino
fundamental Il do diurno para a EJA Il no noturno. Sua mée possui ensino fundamental
Il incompleto. Matriculou-se na Padre Confa pela proximidade. Esta estudando na EJA

ha um ano e alguns meses para adquirir aprendizagem para a vida e melhorar a vida.

VENTO

Homem, 34 anos, pardo. Possui unido estavel e ndo tem filhos. Reside em um
apartamento quitado na comunidade, no qual moram 2 pessoas; locomove-se a pé para
a escola. Comegou a trabalhar com 13 anos, sem carteira assinada. Trabalha como
ajudante de vidraceiro. Possui renda familiar de 1 a 3 salarios minimos. Interrompeu a
escolaridade por 19 anos devido a necessidade de trabalhar. Seus pais ndo sdo
alfabetizados e sua companheira possui 0 ensino médio incompleto. Matriculou-se na
escola pela proximidade, pela qualidade do ensino e pela relagdo com os professores.
Estd ha dois anos e dois meses na EJA, com o0 objetivo de melhoria para a formagéao

profissional.

Fonte: Adaptacdo da pesquisadora a partir do modelo proposto por Cavalcante (2016).
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Ao trazé-los em suas individualidades, tdo necessarias de serem vistas e respeitadas, ndo
pretendemos cair no equivoco de desconsiderar as “marcas segregantes de sua condigdo
coletiva de classe social, raca, etnia, género, orientacdo sexual, lugar” (grifo do autor). Mais
que considerar, como adverte 0 mesmo autor, ¢ “Uma constatacdo a aprofundar: sdo segregados
em nossa historia como coletivos” (ARROYO, 2017, p. 114). Este é um ponto que demanda
uma reflexdo mais detida, que serd feita nas anélises, quando trataremos alguns dados aqui
apresentados.

Abordar os sujeitos da pesquisa nesta Ultima secdo da metodologia, ao contrario de
desprestigiar o tema, pretendeu iniciar uma discusséo, a partir da realidade vivenciada, a qual
daremos continuidade no capitulo a seguir, onde traremos a EJA, valorizando sua origem na
educacdo popular, enfatizando-a como uma questao de direito, no contexto da luta permanente
na construcdo da cidadania. Implicar-se com a EJA exige saber mais sobre sua trajetoria,

articulando passado e presente, tecendo seu devir na cotidianidade.
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3 A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO BRASIL: CONSTITUICAO DE
SUJEITOS NO PROCESSO DE CONSTRUGCAO DA CIDADANIA

Eu sonho com uma sociedade reinventando-se de baixo para cima em que as massas
populares tenham, na verdade, o direito de ter voz e ndo o dever apenas de escutar.
Este é um sonho possivel, mas que demanda o esforco fantastico de cria-lo.

Paulo Freire

A reinvencdo do mundo, compreendido em sua totalidade, pode e deve acontecer em
todos os espacos, forjada pelos sujeitos que nele habitam. Este € um sonho possivel de ser
sonhado em comunhdo. Mesmo, para alguns, esta possa parecer na EJA uma revolucéo dificil,
ou até mesmo impossivel, aprisionada numa visao fatalista, entendemos ser viavel, por ser um
territorio de lutas, encharcado de muitos saberes e possibilidades, a despeito das intensas marcas
de injusticas e de negacdo de direitos que constituem a sua historia.

N&o se configura apenas num lugar onde sonhos sdo possiveis, como também onde
milagres acontecem. Mais uma vez, reportamo-nos a Brand&o, quando desafia e instiga 0 nosso
olhar ao indagar: “vocé quer ver um milagre de verdade?” , pois, entdo, adentre os espacos da
EJA e olhe de frente as conquistas de pessoas que, mesmo parecendo de pouco saber, sdo
homens e mulheres do povo que “descobrem, ali na ‘salinha da EJA’ a dificil e generosa li¢cao
de ser parte de uma rede solidaria e gratuita de acolhida e afeto entre pessoas diferentes tornadas
iguais, tal como ‘ali’ se vive e se aprende a viver”. S8o seres humanos envolvidos num fazer
conjunto, mediante o desprendimento de si mesmos, numa constru¢do conjunta de vidas e
mundos cada vez “mais fecundos, mais justos, mais humanos” (BRANDAO, 2009, p.10-11).

Pela sua vastidao e complexidade, este € um campo de investigacdo instigador de muitos
olhares e reflexdes, rico em muitos conteudos a serem desvelados. Na perspectiva de
compreender e contribuir para a construcdo da cidadania planetéaria, escolhemos enveredar pela
trajetéria historica da EJA, enfatizando sua origem na educacdo popular forjada nos
movimentos populares, buscando demarca-la como um espaco de direito e, especialmente, no
reconhecimento e na afirmacdo dos seus sujeitos como cidadaos de saberes e direitos, mesmo
que, na realidade, negados.

Numa viséo de insercdo e implicacdo, abordar a Educacdo de Jovens e Adultos no
contexto brasileiro é, sobretudo, comprometer-se com a dendincia e o aniincio na visao freireana.
A denuncia revolucionaria da situacdo desumanizante e 0 andncio que traz a sua superacao.

Para que o sonho ndo se configure numa visdo ingénua, mas numa acdo coletiva de
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transformac&o, que seja nossa investigacdo uma verdadeira escuta a voz da EJA no Brasil.

3.1 A EJA GERADA NA EDUCACAO POPULAR: CONCEPCOES, PERCURSOS E
MARCOS NUMA TRAJETORIA DE LUTA

O conceito de Educagéo de Adultos vai se movendo na dire¢do do de Educagéo
Popular na medida em que a realidade comeca a fazer algumas exigéncias a
sensibilidade e & competéncia cientifica dos educadores e das educadoras. Uma
destas exigéncias tem que ver com a compreensao critica do que vem ocorrendo na
cotidianidade do meio popular

Paulo Freire

Em suas reflexdes sobre o conceito da Educagio de Adultos (EA)*, Freire (2008) coloca
que, diante das exigéncias da realidade, este se direciona ao de Educacdo Popular, numa
convocacao aos educadores e as educadoras ao repensar de concepces, posturas e a¢des. Faz
uma provocacao gque nos parece pertinente e legitima, inclusive, por ser um dos seus maiores
representantes. Evidencia a transformacéo ocorrida no entendimento da EA, caracterizada por
uma caminhada histérica no processo educativo, realizada por sujeitos e coletivos situados no
Brasil e em outros lugares da América Latina. Esta ampliacdo e o amadurecimento nas
concepcdes relativas a esta modalidade de educacdo impulsionam ndo somente uma retomada
tedrica, mas, sobretudo, uma ressignificacdo das praticas educativas envolvidas.

Atentando a convocacdo da necessaria compreensao critica da realidade a partir do
olhar, e por que ndo do vivenciar, da sua cotidianidade, concordamos com Freire (1983c, p.35),
quando afirma que: “N&o ha educagéo fora das sociedades humanas e ndo ha homem no vazio”
e agregamos a assertiva de Brand&o (1986a, p.7) de que “ninguém escapa da educacao”, ao
observarmos ou mesmo adentrarmos nos diversos espacos do mundo. Na sua existéncia através
dos tempos, 0 ser humano vive a continua experiéncia educativa. Das aprendizagens mais
simples as mais complexas, sejam fundamentais ou complementares a sua sobrevivéncia e/ou
convivio com 0s outros, as pessoas estdo a ensinar e a aprender mutuamente, em diferentes

situacOes e lugares.

%0 Ao longo do nosso texto, especialmente neste capitulo de EJA, utilizaremos as terminologias Educagéo de
Jovens e Adultos (EJA) e Educacdo de Adultos (EA), pois, no Brasil, com o passar do tempo o termo “jovens” foi
agregado a expressao, considerando o crescente ingresso de pessoas jovens (e atualmente, adolescentes) neste
segmento da educagdo, 0 que exige mudangas necessarias em sua concepgdo e pratica, além da propria
nomenclatura ja modificada. Em especial, ao nos referirmos aos pensamentos de outros autores, manteremos a
expressdo usada por eles.
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Como coloca Mészaros (2008):

Nunca é demais salientar a importancia estratégica da concepc¢do mais ampla de
educacdo, expressa na frase: ‘a aprendizagem ¢ a nossa propria vida’. Pois muito do
nosso processo continuo de aprendizagem se situa, felizmente, fora das instituic6es
educacionais formais. Felizmente, porque esses processos ndo podem ser
manipulados e controlados de imediato pela estrutura educacional formal legalmente
salvaguardada e sancionada. (MESZARIOS, 2008, p.53) (grifo do autor)

Esta é uma compreensao fundamental, mesmo que parega simples ou 6bvia, que precisa
estar internalizada em todos, especialmente nos sujeitos participes da EJA, para que a atuacdo
educativa seja assimilada e legitimada, para além dos espacos escolares, como também
reconhecidos os saberes construidos e partilhados muito além dos livros didaticos ou de
curriculos empobrecidos e aprisionados nos contextos escolarizados.

Muitas definicdes sobre educacdo vém sendo formuladas ao longo da histéria humana.
Aqui poderiamos citar algumas retiradas de dicionarios, enciclopédias ou de variados e
reconhecidos pensadores, antigos e atuais, que tenham se debrucado na compreensdo e
comunicacdo deste vocabulo. Entretanto, em consonancia com nossa proposta reflexiva,
optamos por trazer algumas percepcBes de Freire sobre educacdo, que estardo presentes ndo
somente neste capitulo, mas ao longo desta reflexao.

Ao definir como eixo tedrico a concepcao freireana, concordamos com suas palavras ao
afirmar que “A educacdo é sempre certa teoria do conhecimento posta em préatica, é
naturalmente politica [...] e € em si uma experiéncia de boniteza” (FREIRE, 2014b, p.101).
Considerando que a palavra teoria® nos remete a um conjunto de ideias que ddo base a algo e
0 vocébulo pratica®nos reporta a acdo, a experiéncia, Freire, em sua proposicio educativa,
articulou as duas expressdes, condicionando-as a uma vivéncia dial6gica, para que a educacao
realmente se configure numa préxis transformadora.

Como o proprio Freire (2013) explicita, a teoria dissociada da pratica se torna
verbalismo, assim como no inverso se faz ativismo. Na unido € que se tem a praxis que cria e
modifica a realidade. Por ser dialética e contraditoria, ndo é tdo somente reprodutora, nem
estritamente desveladora da ideologia dominante. A boniteza da educacdo se configura
mediante esta verdadeira e necessaria transformacao que, em seu carater politico, ndo € neutra,
pauta-se em escolhas, “[...] como uma experiéncia especificamente humana, a educagéo é uma
forma de interven¢ao no mundo” (FREIRE, 2013, p.96).

51 Segundo o minidicionario Aurélio (2007, p. 771), teoria é o conjunto de principios fundamentais duma arte ou
duma ciéncia.
52 Segundo o minidicionario Aurélio (2007, p. 647), pratica é o saber provindo da experiéncia.
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Com esta consciéncia critica € que se contraria a pratica de uma educagdo bancéria,
reduzida a depdsitos de saberes do educador no educando, trazendo a proposicdo de uma
educacdo critica, problematizadora, libertadora, que intenciona o processo de conscientizacdo
essencialmente humano. Ainda em consonancia com a boniteza atribuida a educacéo, Freire
afirma que as matrizes da educabilidade e da esperanga no ser humano sdo as mesmas, fazendo
da educag@o um “permanente processo de esperangosa busca” (FREIRE, 2014b, p. 132).

Poderiamos continuar levantando aspectos pertinentes a concep¢do e proposicao
freireana de educacdo, mas entendemos, nesta reflexdo, ter apresentado alguns elementos
significativos que possibilitam atestar que sua concepcao, embora ampla, também contempla
as especificidades da educacéo popular, confirmando a universalidade do pensamento de Freire
sem, na generalizacdo, perder a legitimidade da sua construcdo originada a partir das realidades
vividas por ele e por todos 0s sujeitos participes desta elaboracéo coletiva e dialogica.

E é nesta perspectiva dialdgica que destacamos a definicdo de Tomaz Tadeu da Silva a

respeito da educacéo popular:

Refere-se a uma gama ampla de atividades educacionais, cujo objetivo é estimular a
participacdo politica de grupos sociais subalternos na transformagéo das condigdes
opressivas de sua existéncia social. Em muitos casos, as atividades de “educagdo
popular” visam o desenvolvimento de habilidades basicas, como a leitura e a escrita,
consideradas como essenciais para uma participacdo politica e social mais ativa.
(SILVA, 2000, p. 48).

Em sua explanacdo, evidencia a diversidade desta perspectiva educacional, a
importancia da participacdo efetiva dos seus coletivos e do seu explicito caréater politico, capaz
de promover transformacdes, além das habilidades basicas pertinentes aos processos
educativos. Silva (2000) complementa seu entendimento a respeito da Educacao Popular (EP),
esclarecendo que, na teoria de Paulo Freire, intenta-se ndo reproduzir relagcdes sociais de
dominacdo, utilizando métodos pedagdgicos que contribuam para este processo participativo,
como a abordagem dialdgica, explicitando a pratica coerente com a concepgao proposta.

A esta definicdo podemos agregar as palavras de Branddo (2002), ao convocar para 0
justo reconhecimento da existéncia entre nos de um trabalho de educadores, sustentado em uma

tradicdo cultural com raizes no passado, mas aberta a0 momento atual.

Uma tradi¢do em curso agora, no presente desta “virada de milénio”, e, como tantas
outras vocacOes da educacdo, aberta as maltiplas e complexas alternativas do futuro.
Pensemos em uma sequéncia de eventos por onde passam lugares, idéias, pessoas, e
praticas em tempos diferentes. Imaginemos mesmo uma provavel pequena pluralidade
de origens e uma diversa descendéncia. Algo diferente de uma educacéo atrelada a
um partido politico Gnico, a um corpo restrito de idéias, a um projeto exclusivo.
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(BRANDAO, 2002, p.142).

Essa concepcdo de educacdo, mesmo ndo reconhecida por alguns estudiosos da
educacdo, provocou em Gadotti (2007, p.24) tal reconhecimento da sua relevancia, que
declarou: “Como concepcao da educagdo, a educagdo popular ¢ uma das mais belas
contribuicdes da América Latina ao pensamento pedagogico universal”. Na continuidade,
destaca a participacdo de Paulo Freire para tal intento, lembrando sua atuacdo em ambito
internacional como um dos seus maiores representantes. Metaforiza as contribuigdes de Freire
como “sementes” de uma concepc¢do popular de educacdo que floresceram em inUmeros
coletivos e organizacdes, nas décadas recentes, unindo conscientizacdo e organizacao popular
(GADOTTI, 2007).

O reconhecimento ou ndo da educagéo popular pode ser identificado, segundo Brandao
(2002), em quatro posturas, compreendendo-a como:

e Uma derivacdo ou desvio ideoldgico da pedagogia, sendo uma diversificada e efémera
experiéncia;

e Situada mais no campo dos movimentos sociais do que no da educacdo, admitindo
relevante importancia cultural, entendida como militancia e ndo como competéncia,
como ideologia e ndo ideia, no &mbito da politica e ndo da profissao;

e Um fenbmeno situado e datado na histdria da educacdo de alguns paises da América
Latina, originado no Brasil, limitado ao sentido de experiéncias educativas ligadas aos
populares. De existéncia admitida, com marcas de sua presenc¢a, mas sem um lugar
pedagdgico reconhecido no percurso continuo da historia da educacéo.

e Um continuo de ideias e propostas que compdem um estilo de educagdo presente e
reconfigurado em diversos momentos histéricos numa proposicao pedagdgica de teor
politico numa abrangéncia cultural que abarca os saberes das classes populares,
possibilitando aos seus sujeitos o protagonismo e ndo uma oferta compensatoria de um
tempo tardio.

Assim como Branddo (2002), esta ultima posicdo é a que defendemos neste estudo e
que consubstancia nossas proposic¢oes. Partilhamos do reconhecimento da Educacdo Popular
como uma concepc¢do de educagdo nascida legitimamente das expressdes e movimentos
populares e sustentada em pressupostos que articulam teoria e pratica, a partir da realidade em
toda a trajetoria histdrica, ndo podendo assim ser vista como datada, localizada hum tempo
passado e superado. A atualizacdo pertinente a toda concepcao educacional nela se faz presente

e necessaria, confirmada em muitas ressignificacdes que vém compondo seu percurso, diante
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dos novos desafios que se apresentam e, com pesar, constatamos que os elementos que
originaram sua construgdo ainda continuam presentes em nosso pais, CoOmo em muitos outros
nos quais as classes populares ainda se encontram em situacao de severa desigualdade em todos
0s ambitos, consequentemente no campo da educacéo.

Numa breve abordagem, também pautada nos estudos de Brand&o (2002), situamos a
Educacdo Popular em cinco momentos, “ousadamente”® pensados por ele, anteriores ao
conhecido marco originario da educacédo popular, localizado nas décadas de 1950 e 60, e ainda
presente nos dias atuais. Uma trajetdria historica devida a uma legitima concepcéo de educacdo,
abordando aspectos originarios e a continuidade da sua existéncia:

1. Em fins do século XIX e inicio do século XX, em bairros operarios de Sao Paulo,

do Rio de Janeiro e do Rio Grande do Sul, surgiram projetos de educac¢éo voltados para

operarios e filhos de operarios. Experiéncias pedagodgicas de perfil alternativo e

transgressivo, com nitidas marcas ideoldgicas, possivelmente, as primeiras vivenciadas

entre nds. Ja existiam, até entdo, salas de aula abertas, de forma gratuita, as pessoas
pobres, em alguns colégios catolicos e em raros liceus de ensino pablico.

2. A partir dos anos de 1920, provavelmente, eclodiram e se estabeleceram no

Brasil movimentos voltados a democratizacdo da educacéo através do ensino publico,

gratuito e laico, com a quebra da hegemonia confessional catolica na educacgdo. Esse é

0 primeiro momento em que a expressao educacdo popular é usada no pais, com um

marcado sentido politico e ideoldgico.

3. Os anos de 1960 tiveram em Paulo Freire o seu principal idealizador, e 0s

movimentos de cultura popular como agenciadores de ideias e realizacdo de

experiéncias. Dentre outras questdes norteadoras neste periodo, destacaram-se trés:

— as iniciativas de educacdo popular ndo foram originarias de uma fonte social Unica

— 0 Estado ou a sociedade —, mas de uma frente polissémica de pensamentos e
acoes, politica e ideologicamente centralizadas, de cunho também pedagdgico, mas
ndo formalmente escolarizado, incorporando sujeitos de diversos espagos, como
grémios estudantis, igrejas catélicas, movimentos populares, sindicatos, ou até o
préprio Estado, como a Campanha Nacional de Alfabetizacdo®;

— o repensar da “questdo da cultura” (grifo do autor), em contraposicdo a

% Em seu livro A Educagdo Popular na Escola Cidadd, Branddo usa o verbo ousar ao trazer uma génese da
educacdo popular, anterior ao seu conhecido marco.

54 A Campanha Nacional de Alfabetizagéo foi idealizada sob a direcdo de Paulo Freire, no governo de Jodo Goulart,
contudo néo foi levada adiante devido ao Golpe Militar de 1964.
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homogeneizagdo e imposicao da cultura dominante, propondo uma “outra cultura”
(grifo do autor), delineando-se assim a proposta de cultura popular.

— aconstrucdo de um projeto pautado na libertacdo de consciéncias, culturas, pessoas
e sociedades, a partir da clareza e assungdo do sentido politico da educag&o,
assumindo a sua ndo neutralidade, na visdo inclusiva e democratica, vivenciada
nos mais diversos espacos educativos, numa pratica dialdgica, onde os Circulos de
Cultura extrapolaram qualquer conceito restrito de método de trabalho.

4. Entre os anos de 1970 e 80, houve uma intensa relagdo entre a educacéo popular
e 0s movimentos populares, continuando Paulo Freire a ser a principal referéncia. Seu
retorno ao Brasil reacende o debate em torno da educacdo popular, que ganha uma
dimensdo latino americana e a seguir, internacional, gerando a criacdo de inimeras
organizagOes locais, regionais e internacionais, como o Conselho de Educagdo de
Adultos da América Latina e um Conselho em ambito mundial. Este momento aparece
como herdeiro do anterior, ou melhor, como reintegracdo de todos. Ha uma
intensificacdo e diversificacdo de movimentos sociais que se reconhecem incorporados,
de alguma forma, aos do ideario das préticas da educacdo popular. E estabelecido um
vinculo de compromissos politicos com 0s movimentos populares e com as acbes
educativas demandadas por eles.

5. Apos este periodo, alguns governos municipais divergentes ao governo militar

ensaiaram um movimento de escolarizagdo popular, no intento de um retorno da

proposta de uma politica de educacdo publica democratica e popular. Este € 0 momento
da histéria no qual nos encontramos.

Como uma reflexdo complementar a essa retomada histérica, trazemos uma sintese de

Gadotti (2007) sobre a educacéo popular em sua abrangéncia e suas etapas, enquanto teoria e

pratica.

A educagdo popular, como prética educacional e como teoria pedagogica, pode ser
encontrada em todos os continentes, manifestada em concepg¢des e praticas muito
diferentes. Como concepcdo geral da educacdo, ela passou por diversos momentos
epistemologicos, educacionais e organizativos, desde a busca da conscientizagdo,
nos anos 50 e 60, e a defesa de uma escola publica popular e comunitaria, nos anos
70 e 80, até a escola cidadd, nos ultimos anos, num mosaico de interpretagdes,
convergéncias e divergéncias. (GADOTTI, 2007, p.24) (grifo do autor)

Nesta trajetdria histdrica, € importante salientar que a educacdo popular, enquanto
concepgdo geral de educagdo, contrapfs-se a educacdo de adultos gerida pelo Estado,

apresentando como principio originario uma epistemologia inovadora pautada no respeito ao
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senso comum proveniente das classes populares, problematizando-o em sua cotidianidade. Ao
tempo em que buscou compreender e valorizar a teoria existente na pratica popular, instigou a
aquisicdo de um raciocinio mais rigoroso, mais cientifico (GADOTT], 2007). A educacéo de
adultos, como uma das suas expressdes, vai se manifestando em seu percurso, realizando suas
construgdes e evidenciando suas posigoes.

Desde o final dos anos de 1950, a educacdo de adultos atuava revelando duas
concepcdes: a libertadora, pautada no processo de conscientizacao na perspectiva freireana, ou
a funcional, caracterizada por uma abordagem técnica, visando ao treinamento de méo de obra
produtiva. Estas correntes tiveram continuidade nos anos de 1970, sendo a primeira
compreendida como educacgdo ndo formal e a segunda, como supléncia da educacao formal
(GADOTTI, 2007).

A ndo neutralidade da educacdo, como 0 seu carater politico, apresenta-se nestas
posi¢cdes e convocam os sujeitos nela envolvidos a se posicionarem, optando pelas préticas que
concretizam suas concepces. E esta ndo é uma realidade situada apenas no passado, mas no
presente da educacdo de jovens e adultos.

No presente, a EJA continua a exigir posicionamentos claros e conscientes, convertidos
em posturas e atitudes, pois a realidade dos sujeitos nela inseridos continua a denunciar 0s
direitos vilipendiados nos mais diversos ambitos da vida. A escolha pela concepcao de educagéo
libertadora®, fundante na Educagio Popular, tem nesta modalidade da educagéo, cada vez mais
ampliada pelo ingresso de pessoas jovens a este segmento, uma explicita convocacgdo para a

transformacéo.

Hoje uma das expressfes mais vivas da educacao popular esta na educacao de jovens
e adultos. Os jovens e adultos trabalhadores lutam para superar suas condi¢Ges de
vida (moradia, saude, alimentacdo, transporte, emprego, etc.) que estdo na raiz do
problema do analfabetismo. O desemprego, os baixos salarios e as péssimas condi¢des
de vida comprometem o seu processo de alfabetizacdo. Falamos de “jovens e adultos”
referindo-nos a “educacéo de adultos”, porque aqueles que freqiientam os programas
de educaco de adultos sdo, majoritariamente, os jovens trabalhadores. (GADOTTI,
2007, p. 24) (grifo do autor)

E ¢ esta expressdo viva da educacdo popular que se faz presente nos mais diversos
espacos da EJA em nosso pais e em outros lugares no mundo. A Educacéo de Jovens e Adultos

vai expressando, na sua trajetoria, as marcas do tempo vivido, como também vai fazendo suas

%5 A concepcdo de educacéo libertadora, a qual nos referimos, exige de educadores e educandos a superagdo
consciente da condicdo de oprimidos, desvencilhando-se da introjegdo do opressor, para, no exercicio da
autonomia, conquistar a sua liberdade, que ndo é doada. Neste processo, que é permanente, a educagao exerce um
papel fundamental, consistindo numa escolha. Em Freire, “educagdo como pratica de liberdade”.



95

marcas, construindo neste percurso seu processo identitario. Processo, pois a EJA nitidamente
se configura como uma acgdo e concepcdo dindmica, que dialoga com a realidade e,
especialmente, articula-se com 0s movimentos sociais que, em sua caminhada histérica, tém

uma inser¢édo constituinte.

Assim, falar de Educagdo de Adultos passou a significar, também, falar de um
movimento, que se foi afastando dos modelos tradicionais da escola de massas, que
ousou percorrer outros caminhos, para além da instrumentalidade dos saberes
escolares, vocacionais e profissionais, e que, progressivamente, se constitui [...] como
projeto emancipatdrio e de Educacdo Popular, para posteriormente se alargar com essa
matriz identitaria, a outras latitudes [...] e [...] sair completamente renovada e
revitalizada pelos incontornaveis contributos do pensamento e da praxis de Paulo
Freire. (ALCOFORADO, 2016, p.87-88)

Ainda neste reconhecimento da conquista de espaco da Educacéo de Adultos no cenario
geral da educacdo, Alcoforado (2016) complementa, situando-a temporalmente, como um
impulso ocorrido a partir da Segunda Guerra Mundial, quando conseguiu “assumir-se COMO
dominio cientifico e como campo de préaticas de identidade propria, com progressivo reforco de
uma especificidade em permanente construcdo” (ALCOFORADO, 2016, p.88).

A legitima cientificidade neste campo de especificidades, que denotam as singularidades
da EJA, tanto impulsiona sua continua atualizagdo como a retomada dos seus fundamentos e
concepcdes geradoras, pois a realidade dos seus sujeitos, em muitos aspectos, continua

inalterada num mundo ainda tdo caracterizado por desigualdades, expulsdes e negacdes.

A educacdo popular, a EJA e os principios e as concepg¢Bes que as inspiraram na
década de sessenta continuam téo atuais em tempos de exclusdo, miséria, desemprego,
luta pela terra, pelo teto, pelo trabalho, pela vida. T&o atuais que ndo perderam sua
radicalidade, porque a realidade vivida pelos jovens e adultos populares continua
radicalmente excludente. (ARROYO, 2005, p.223)

Ao tempo em que atestamos as conquistas da EJA em seu percurso, também entendemos
a necessaria continuidade na caminhada de luta alimentada pela radicalidade das suas

concepcdes e proposicdes, para que seja vista na perspectiva do direito.



96

3.2 EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS: UMA QUESTAO DE DIREITO

Proclamamos nas ruas e assembleias: “educacdo, direito do cidadao, dever do
estado”. Reafirmamos 0 que tantos movimentos sociais e politicos vém
proclamando: o direito a salide, a moradia, a terra, ao trabalho... O direito a ter
Direitos.

Miguel Arroyo

A proclamacdo de um direito ou até mesmo a aceitacdo de sua legitimidade néo
significam o direito concretizado. Desde a Constituicdo Politica do Império do Brasil de 1824,
o0 direito a educacdo foi declarado no artigo 179, no item 32 ao anunciar que “A instrugdo
primaria é gratuita a todos os cidaddos” (BRASIL, 1824). Como afirma Haddad, em texto
publicado no Jornal “O Povo”, de 15 de fevereiro de 2003, mesmo a educagdo sendo um dos
direitos mais reconhecidos no mundo, representa um desafio para o Brasil, pois, apesar de ter
sido divulgado, desde tdo remoto periodo, ainda ndo se configurou como uma realidade para
todos os brasileiros, que sequer tém garantida a universalizacdo do acesso ao ensino
fundamental. Complementa sua constatacdo, diante dos dados quantitativos alcancados quanto
ao acesso e aos indices de analfabetismo no pais, numa dendncia: “Os niimeros ndo sio
‘neutros’, ao contrario, traduzem a exclusdo no pais, que tem cor, etnia, sexo, idade, endereco
e condigdo econdmica” (HADDAD, 2003).

E esta ndo neutralidade esta nitidamente no chdo da EJA, no qual seus sujeitos trazem a
marca da exclusdo em suas trajetorias de vida. E importante salientar que a negacéo do direito
a educacao ndo acontece de forma isolada. Como coloca Gadotti (2013), ha uma vinculagédo
entre o direito a educacdo e aos direitos sociais, ndo sendo possivel defender os direitos
humanos de forma dissociada, pois sdo interdependentes. O alijamento a que s&o submetidos
0s sujeitos da EJA ndo se restringe a um aspecto da vida; corresponde a um conjunto que afeta
a sua propria existéncia como ser humano. A ndo efetivacdo da lei pode ser refletida de forma
critica e consciente e reivindicada com seriedade e profundidade, mesmo numa linguagem
poética, como o fez Mello (1964) ao elaborar o Estatuto do Homem, que traz como artigo
primeiro: “Fica decretado que agora vale a verdade, agora vale a vida, e de mados dadas,
marcharemos todos pela vida verdadeira”. Ha que se exigir com ‘“radicalidade” e
“rigorosidade™®® (MELLO, 1964) que os direitos promulgados sejam efetivados na realidade

para o bem da vida, como direito de todos.

% Para enfatizar nossa posigdo quanto a educacdo como questdo do direito, usamos intencionalmente dois termos
utilizados por Freire, ao longo da sua obra, 0s quais expressam e se adequam ao nosso olhar.
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E importante esclarecer que estamos a abordar um direito fundamental, referente ao
processo continuo de humanizacdo, a uma necessidade ontolégica. Como afirma Monteiro
(2003), este € um direito prioritario, contudo néo se refere a qualquer educacdo. Alude a uma
educacdo de qualidade, na legitima exigéncia do que é devido ao ser humano. Expressa de
forma contundente tal convicg¢do, ao trazer a assertiva de Danton (1973) apud (Monteiro,
2003)°7, de que “Depois do pao, a educagdo ¢ a primeira necessidade do povo”, e acrescenta, a
partir desta, sua prépria afirmagdo: “O direito a educacdo € uma qualidade de péo vital para
uma vida humana” (MONTEIRO, 2003, p.764).

Na convicgdo de que a educacao € prioritaria, Agostinho dos Reis Monteiro (2003) cita
F. Przetacnik (1985):

Entre os direitos individuais do homem, o direito a educacéo é o mais importante, com
a Unica excepgdo do direito a vida, fonte de todos os direitos do homem. O direito a
educacgdo é uma condigdo prévia ao verdadeiro gozo de quase todos os direitos do
homem por uma pessoa individual. Este direito é uma pedra angular de todos os
direitos do homem, pois, se uma pessoa ndo é correctamente educada, ele ou ela é
incapaz de gozar verdadeiramente os outros direitos do homem. Em consequéncia, a
realizacdo do direito & educagdo é a tarefa mais elevada que se impde, tanto a cada
individuo como ao Estado em que esse individuo vive (PRZETACZNIK, 1985 apus
MONTEIRO, 2003, p.766)

Por esta dimensdo, o direito a educacdo é reconhecido no artigo 26 da Declaracado
Universal dos Direitos Humanos (1948) como um direito de toda pessoa, devendo ser
obrigatoria e gratuita, pelo menos, no ensino elementar fundamental, visando “a plena expansao
da personalidade humana e ao refor¢o dos direitos humanos e das liberdades fundamentais™.

Referindo-se a universalizacdo deste direito, Gadotti (2013) esclarece que ndo se
restringe as criancas e jovens, colocando a educacao permanente como um direito associado, a
ser garantido a todos e todas em condicGes de equidade e igualdade. Neste entendimento é que
a Educacdo de Jovens e Adultos percorre 0 mundo em sua trajetdria na busca do direito, ndo
somente ao acesso, como também a uma educacao de qualidade.

Nesta caminhada histérica, a EJA vem sendo entendida de forma diversa. Considerando
as Conferéncias Internacionais de Educagdo de Adultos (CONFINTEA’s), promovidas pela
Organizacdo das NagOes Unidas para Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), é possivel
identificar diferentes concep¢des, segundo Gadotti (2013).

¢ Na I Confintea, acontecida em Elsinore - Dinamarca, em 1949, p6s Segunda Guerra

Mundial, a EA foi compreendida como uma educac¢é@o moral, no intuito de alcancar a

5" Agostinho cita Danton, localizando sua fala “no tempo da Revolugdo Francesa, em 1973, na Sessio da
Convengdo em 13 de Agosto” (MONTEIRO, 2003, p.764).
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formag&o do ser humano para a paz, como uma alternativa de educacgéo para a escola,
que ndo conquistara tal intento. Tal proposta de educacgdo continuada teve como meta
colaborar com a formacdo para a paz e o respeito aos direitos humanos.

Na Il Confintea, realizada 11 anos apds a primeira, em Montreal, no Canada (1960), a
EA é compreendida em duas abordagens: como educacdo permanente, na
continuidade da educacdo formal, e como a educacdo de base ou educacdo
comunitéria.

Na Il Confintea, ocorrida em Toquio, no Japdo, doze anos depois (1972), foi
concebida como “supléncia” da educacdo fundamental, com o intuito de reintroduzir
no sistema formal os jovens e adultos, principalmente os ndo alfabetizados.

Na IV Confintea, acontecida em 1985, em Paris, na Franca, ficou caracterizada a
pluralidade de conceitos, na qual muitos temas relacionados a este segmento foram
abordados, como numa “implosdo” ao conceito de EA.

Na Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos, acontecida em Joumtien
(Tailandia), em 1990, houve uma compreensdo de que a alfabetizacdo de jovens e
adultos se configuraria como uma primeira etapa da educacao bésica, ndo podendo ser
dissociada da pds-alfabetizacéo.

Na V Confintea, ocorrida em Hamburgo-Alemanha, em 1997, a EA foi entendida
como um direito de todos, diferenciando as necessidades especificas das minorias,
destacando a importancia da diversidade cultural, da cultura da paz, da cidadania e do
desenvolvimento sustentavel. Nesta conferéncia, foi aprovada a “Declaragdo de
Hamburgo” e adotada uma “Agenda para o futuro”, contendo a “Década Paulo Freire
da Alfabetizacdo”.

Esta foi uma conferéncia que reconheceu e defendeu a parceria entre governo e
sociedade civil. Para a sua propria realizacéo, a participacao dessas parcerias (ONGS,
redes, fdéruns, movimentos) foi fundamental. As experiéncias dela retiradas
significaram importantes aprendizagens no campo da EJA, com a participacdo
substantiva das organizagdes ndo-governamentais que, embora sem o direito ao voto,
desempenharam um papel fundamental na elaboracdo dos documentos, trazendo uma
ampliacdo do “papel da educacdo popular no conjunto das diretrizes politicas dos
governos presentes” (GADOTTI, 2013, p.17) (grifo do autor).

A VI Confintea foi realizada em Belém, em 2009, no Brasil. “Pela primeira vez, ela

aconteceu no hemisfério sul, no pais de Paulo Freire”. Sua preparagdo envolveu
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consultas, revisdes, pesquisas, estudos, informes nacionais e regionais, compondo um
amplo material para discusséo neste evento, no qual a EA foi relacionada a diversos
temas, como pobreza, desigualdade, interculturalidade, educacdo como direito
humano, dentre muitos outros... Os multiplos temas discutidos, como globalizacao,
desenvolvimento sustentavel, questdo de género e outros, também atestam uma
preocupacao com a questdo do direito a educacdo e da qualidade de vida na EA.

O caminho que vem sendo percorrido denota uma busca pela compreenséo da EJA por
todo o mundo e, principalmente, pelas acGes necessarias para que ela cumpra seus legitimos
propositos. E inegavel que, embora ainda distante do alcance dos objetivos e metas propostos,
ha uma ampliacdo nas conquistas realizadas. Sobretudo, h4 uma confirmacdo da necessidade
de atuacdo e ocupacdo desses espacos no processo de luta pelo direito.

A compreensdo da Educacdo de Jovens e Adultos como direito e dos direitos nela
presentes, na perspectiva de mundo, contribui para a reflexdo da trajetdria, concepcdo e
afirmacéo desta modalidade educacional no Brasil. Coloca-se como fundamental contextualizar
e estabelecer relacGes e compreender suas especificidades na realidade do nosso pais. Como
integrantes de um mesmo planeta, é essencial que possamos entender os movimentos e fatos
que constituem o processo historico em suas relacfes e implica¢fes. Ao tempo em que, também,
faz-se necesséria uma aproximacao da realidade mais préxima e da sua propria caminhada.

Numa reflexdo introdutéria, Jane Paiva (2009), ao abordar o trajeto da EJA no pais,

coloca:

No plano nacional o percurso encontra-se marcado ndo apenas por determinados
momentos-simbolo da educacdo de adultos e das lutas de resisténcia pela educagédo
popular, historicizados por autores viventes em muitos casos do tempo historico em
que se deram, mas também marcado pela historia recente dos que, vivendo e fazendo
a EJA, sdo personagens ativos dessa historia, que busco compreender sob a
perspectiva do direito e da democracia. Esse percurso incorpora, posteriormente, as
expressdes da EJA reveladas pelos programas e projetos, suas concepgdes e sentidos
atribuidos a area nos ultimos anos, para cumprir o direito e consolidar a perspectiva
democratica (PAIVA, 2009, p.131).

Este € um percurso que tem sido investigado e tem instigado muitas reflexdes nos que
buscam compreender a EJA na perspectiva da democracia e do direito, entendendo-o, inclusive,
na amplitude do direito humano. Uma retomada desde os primdrdios das Constituices
brasileiras e dos demais textos normativos promulgados no pais contribuiria para uma analise
mais aprofundada desta caminhada de lutas, demarcadas na histéria do nosso povo. Entretanto,
optamos, nesta investigacao, por um recorte reflexivo, pautado mormente, no momento atual,

considerando trés instrumentos de ambito nacional com valor juridico:
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3.2.1 A Constituicdo Federal de 1988

Esta Constituicdo, conhecida como Constituicdo Cidadd, sem duvida, advem de um
processo construido ao longo da historia, de lutas pelos direitos. No que diz respeito a educacao,
atinge o almejado direito a educacéo e a obrigatoriedade escolar na legislacao brasileira. Como

coloca Roméo (2008):

Significa dizer que a Carta Magna, pela primeira vez na Histdria da Educacdo
Brasileira, consagra a obrigatoriedade e gratuidade do ensino fundamental para todos
os brasileiros, transformando-o em ‘direito publico subjetivo’ (§1°do mesmo artigo),
independentemente da idade do candidato. Ou seja, a educacdo de jovens e adultos,
marginalizados ou excluidos da escola na idade propria, integra-se no sistema
educacional regular de ensino, observando-se, evidentemente, as especificidades
didaticos-pedagdgicas para a clientela alvo. (ROMAO, 2008, p.44)

Romao (2008) salienta que, nas Constituigdes que a antecederam, havia uma vinculacéo
da oferta de ensino publico, gratuito e obrigatorio a uma faixa etaria (7 a 14 anos). Nesta
Constituicio, segundo Capucho (2012), este direito publico subjetivo®®, ampliado aos que n&o
tiveram acesso, tendo sido conquistado através da “luta historica pela igualdade do direito a
Educacdo e o enfrentamento as multiplas formas de exclusdo social, ”” teve como consequéncia
a garantia da EJA como modalidade da Educacdo Basica. Explicita a configuracdo de gestdo a

que fica submetida esta modalidade:

[...] sob a responsabilidade dos sistemas publicos de ensino, 0s quais passaram a
responder pela disponibilidade, acessibilidade, aceitabilidade, adaptabilidade,
permanéncia e elevagdo da escolaridade de jovens e adultos (as) mediante ages
integradas e complementares entre os diferentes federados. (CAPUCHO, 2012, p. 22)

As responsabilidades descritas no texto legal exigem dos sistemas publicos de ensino,
consequentemente dos sujeitos neles implicados, acdes que verdadeiramente confirmem o que
a lei garante em termos legais. Ha que se legitimar o legislado, transformando a realidade, ao
garantir aos sujeitos da EJA seu ingresso, sua permanéncia e a qualidade da educacdo que
verdadeiramente Ihe possibilitem avancar na escolarizacao e nos saberes necessarios no mundo
do trabalho e na vida como um todo.

E de fundamental importancia compreender esta conquista, na perspectiva histdrica,

como um processo, sendo resultante da agéo de sujeitos que, ao longo do tempo, comprometem-

%8 A educacdo é colocada como direito pUblico subjetivo, segundo a Constituicdo Federal de 88, artigo 208, VII,
81°, garantindo que a pessoa tem, como expressdo da dignidade da pessoa humana o direito de reivindicar uma
prestagdo por parte do Estado.
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se com a transformacéo das realidades injustas e desiguais. No caso da EJA, com a reparagéo
de uma divida social ainda ndo conquistada, ndo obstante os avangos alcan¢ados na legislacao
e em tantos outros documentos que a norteiam.

O contexto do pais, quando a Constituicdo de 1988 foi promulgada, era caracterizado
por um processo de redemocratizacdo politica, investido da busca pelos direitos nos mais
diversos campos, contando com a importante atuagdo dos movimentos sociais no decurso das
lutas reivindicatérias. Como colocam Haddad e Di Pierro (2000), as praticas do ideario da
educacdo popular retomaram espaco nas universidades, como também nos espacos publicos e
comunitarios dirigidos a EJA, interferindo nos seus programas. O conjunto de ideias e praticas
revitalizadas voltadas para este segmento da educagdo incidiu na Assembleia Nacional

Constituinte.

Nenhum feito no terreno institucional foi mais importante para a educacao de jovens
e adultos nesse periodo que a conquista do direito universal ao ensino fundamental
publico e gratuito, independentemente de idade, consagrado no Artigo 208 da
Constituicdo de 1988. (HADDAD; DI PIERRO, 2000, p.120)

Em adicdo a conquista constitucional, disposic@es transitorias da Carta Magna e outros
mecanismos foram constituidos no intuito de garantir a universaliza¢do do ensino fundamental
e a superacgdo do analfabetismo no Brasil, prevendo a expansao e a melhoria no processo de
escolarizacdo da EJA. Mesmo a Organizacdo das NacGes Unidas (ONU) declarando o ano de
1990 como o Ano Internacional da Alfabetizacéo e realizando neste mesmo ano a Conferéncia
Mundial de Educacéo para Todos, o intento ndo foi alcangado (HADDAD; DI PIERRO, 2000).

Os ganhos legais e objetivos ainda nao se traduzem na realidade esperada. Como afirma
Jane Paiva: “Para que o direito, entretanto, se faga pratica, é preciso mais do que sua declaragido
legal” (PAIVA, 2009, p.137).

Cabe ressaltar que, no percurso dos trabalhos da Constituinte, o Férum Nacional da
Educacdo na Constituinte em Defesa da Escola Publica®® marcou de forma inédita sua
participacdo, que se estendeu como movimento até a aprovacdo da Lei das Diretrizes e Bases
da Educacéo Nacional (LDB) e também se fez presente no Plano Nacional de Educagéo (PNE)
(PAIVA, 2009).

% O Férum Nacional da Educacgdo na Constituinte em Defesa da Escola Plblica teve uma atuacdo inédita no
processo de elaboragao da Constituinte, como movimento, até aprovacéo da LDB e se estendeu até os dias atuais,
participando também do PNE (Plano Nacional de Educagdo) e Fundeb (PAIVA, 2009).
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3.2.2 Lei n®9.394, de 1996, de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB)

A trajetdria da LDB se inicia desde 1961, quando foi sancionada a primeira Lei de
Diretrizes e Bases n° 4.024/61, tendo sido reformada pelas leis 5.540/68 e 5.692/71. Em 1996
foi substituida pela LDB 9.394/96, a qual vigora atualmente. Representa o documento de maior
importancia voltado para a educagdo no Brasil, pois “estabelece as diretrizes e bases da
educagdo nacional” (LDB, Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996). Saviani (1997) faz um
distinto reconhecimento deste valor ao identifica-la como a Lei Magna da Educacéo Brasileira,
situada apenas abaixo da Constituigao.

Transcorridos oito anos da promulgacdo da Constituicdo Federal, ap6s muitos e fortes
debates entre setores organizados e legisladores, a LDB regulamentou o direito a educacdo para
todos, dirigindo especificamente a EJA dois artigos (37 e 38, no capitulo 11, secdo V). Relatada
pelo senador Darcy Ribeiro, afasta-se definitivamente da visdo compensatéria do antigo ensino
supletivo e desta concepgdo/ nominagao que o caracterizava (PAIVA, 2009).

Com esta nova LDB, segundo Paiva (2010, p.7), “[...] 0 ensino se consubstancia como
Educacao de Jovens e Adultos e como direito, conquistado desde 1988 na Constitui¢do Federal
[...]”. Nesta perspectiva, aos jovens e adultos da EJA ndo devera ser dirigida uma proposta
compensatéria pela exclusdo a que foram submetidos, pois esta deve representar uma

importante conquista na busca do reconhecimento como sujeitos de direitos.

Com o entendimento da Lei n°® 9394/96, define-se o sentido da incluséo da modalidade
EJA na educacéo basica, instituindo-se a titularidade do direito publico para jovens,
adultos e idosos que queiram se valer deste direito, para realizarem a sua escolaridade
em nivel de ensino fundamental. Rompe-se o isolamento a que foi submetida a EJA,
resgatando-se o direito a educacdo independentemente da idade, estabelecendo-se
uma educacdo dos direitos. (PAIVA, 2010, p. 7)

Nesta importante distincdo dos direitos cabiveis a lei, Paiva (2010) esclarece a
compreensdo de que a EJA, ao ser incluida como modalidade® da educacio bésica, representa
a garantia dos direitos educacionais do ensino fundamental, aos seus sujeitos, jovens e adultos,
conforme estabelecido na Constituicdo no Artigo 208 e no artigo 4° da LDB, contido no titulo
Do Direito & Educacéo e do Dever de Educar®?.

Ao analisar diversos aspectos da LDB, Paiva (2009, p.199-202) faz demarcacGes de

%00 termo modalidade é diminutivo latino de modus (modo, maneira) e expressa uma medida dentro de uma forma
propria de ser. Ela tem, assim, um perfil proprio, uma feicdo especial diante de um processo considerado como
medida de referéncia. Trata-se, pois, de um modo de existir com caracteristica prépria. Parecer CEB n°: 11/2000,
p.26.

61 A legislacdo citada, consta nos anexos.
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pontos que considera essenciais para a constitui¢ao “das possibilidades pelas quais se deve fazer
o direito a educagao para todos”, como a ampliacdo da abrangéncia da modalidade alcangando
0 ensino meédio; “a gratuidade e a especificidade da oferta aos jovens e adultos”; a viabilizacdo
e 0 incentivo ao acesso e permanéncia, pelo poder publico; a garantia de continuidade; a
consideracdo dos sujeitos em sua diversidade e singularidades.

No reconhecimento de que hd um avanco no percurso da legislacdo, consideramos
importante agregar outras percepcGes sobre o processo de elaboracdo da LDB, para que
possamos compreendé-la de forma critica e articulada com a realidade vivenciada nos espagos
da EJA.

Ao fazer uma anélise sobre a LDB no que se refere a EJA, Haddad e Di Pierro (2000)
consideram que este documento traz a EJA, de forma breve, em dois artigos, avaliando somente
como novidade a reducéo das idades minimas para a submissdo aos exames supletivos (15 anos
para o ensino fundamental e 18 anos para o ensino médio) e, como real ruptura com relacéo a
lei anterior, a retirada da distincdo entre os subsistemas de ensino regular e supletivo e
integracdo da EJA ao ensino basico comum. Consequentemente, a flexibilizacdo na organizacédo
do ensino e o recurso da aceleracdo dos estudos ampliados para todo o ensino basico passam a
nédo ser mais exclusividade da EJA. Sinalizam Haddad e Di Pierro (2000) que a concluséo do
texto desta nova LDB néo foi baseada no projeto que tramitou por oito anos, desconsiderando
alguns acordos construidos durante o processo.

A exclusdo de alguns acordos e consensos feitos durante o processo, especialmente por
alguns deles expressarem as vozes dos que lutam pelo reconhecimento da EJA na sua legitima
raiz de Educacdo Popular, instigam inquietacdes quanto ao feito, mas, principalmente, ao
compromisso da continuidade do que se tem a fazer. E importante reconhecer os avangos, sem
perder de vista a dimensdo das conquistadas almejadas e do contexto em que as lutas estéo
inseridas.

Numa abordagem comparativa entre a LDB de 1971 e a atual, Arroyo (2005) coloca que
a nova, diferente da anterior, afasta-se da l6gica do mercado e traz concepg¢Bes mais largas,
abrindo novas perspectivas, numa visdo mais ampla, na diversidade de vivéncias humanas,
apresentando um movimento de renovacao pedagogica.

Ao abordar a conversdo da EJA em modalidade da educacdo basica, Arroyo (2005)
sinaliza a possibilidade de haver uma limitagdo na proposta, ao ser reduzida a uma questao de
especificidade etaria. Reconhece que a LDB utiliza de forma apropriada o termo educagao de
jovens e adultos, e ndo ensino, como o fez em outros niveis, nos quais ndo citou os educandos,

trazendo a compreensdo de que esta abordagem destinada a EJA é devida, por ser “uma
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modalidade que construiu sua propria especificidade como educagdo, com um olhar sobre os
educandos” (ARROYO, 2005, p.224). Destaca a distin¢do entre as concepgOes de ensino e
educacdo, e reconhece na EJA um legado que pode representar uma contribuicdo para se
repensar a educacgdo nas diversas etapas.

Em sua andlise, Arroyo (2005) adverte que a institucionalizacdo da EJA como uma
modalidade dos ensinos fundamental e médio n4o é a rota mais progressista. E preciso concebé-
la como uma modalidade prépria, que vem fazendo suas conquistas e construindo suas

percepcOes sobre educacgao.

Quanto menos institucionalizada for a EJA nas modalidades das etapas de ensino,
maior podera ser sua liberdade de avangar no movimento pedagdgico e de contribuir
para um dialogo fecundo com essas modalidades de ensino, até para enriquecé-lo e
impulsiona-lo para se reencontrarem como modalidades de educacéo e formacéo
bésica. Que falta nos faz recuperar a concepcédo moderna de educagdo como direito

humano! A EJA popular traz esse legado. (ARROYO, 2005, p.225)

A legislacdo atesta passos na caminhada, mas néo € suficiente para as transformacoes

necessarias para quem vive “0 chao da EJA”®,

3.2.3 Lei n° 13. 005 de 2014 - Plano Nacional de Educacéo (PNE)

Este também é um documento no &mbito educativo de extrema importancia. Segundo
Saviani (1997), a partir da LDB, esta € a mais importante medida de politica educacional.
Responde a uma exigéncia legal prevista na Constituicdo Federal de 1988, em seu artigo 214:
“A lei estabelecera o plano nacional de educacéo, de duragdo plurianual” (BRASIL, 1988) e na
LDB de 1996 no artigo 87, que institui A Década da Educacdo e no artigo 1° estipula o

encaminhamento deste plano:

Art.87. E instituida a Década da Educac&o, a iniciar-se a um ano a partir da publicacio
desta Lei.

8§ 1° A Unido, no prazo de um ano a partir da publicagdo desta Lei, encaminhara ao
Congresso Nacional, o Plano Nacional de Educacédo, com diretrizes e metas para os
dez anos seguintes, em sintonia com a Declaragdo Mundial sobre Educacdo para
Todos. (BRASIL, 1996)

62 A expressdo o chdo da EJA foi utilizada para dar énfase a realidade vivida na prética pelos que atuam nesta
modalidade, como € o caso da pesquisadora. O chdo da EJA representa o espaco real da EJA, com suas
especificidades, localizado em diversos lugares do pais.
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Segundo Haddad e Di Pierro (2000), esta legislagéo significou uma incitagéo para que
0 Ministério da Educacédo e Cultura (MEC) iniciasse, em 1997, um processo de consultas que
teve como conclusdo o Projeto de Plano Nacional de Educacdo encaminhado a Camara dos
Deputados em fevereiro de 1998. Em paralelo, foi apresentado ao Congresso o “PNE da
sociedade brasileira”, contendo um conjunto de propostas resultantes da mobiliza¢&o popular,
tendo sido elaboradas por organizagdes estudantis, sindicais e de educadores. Sinalizam que
estas duas propostas apresentavam divergéncias em outros segmentos, mas, quanto a EJA, se
colocaram mais consonantes.

E importante mais uma vez demarcar a mobilizagio de setores da sociedade no intuito
de participar das decisdes que definem a realidade do pais, no caso, no ambito da educacé&o.
Mesmo com a sobrepujanca dos poderes instituidos sobre as legitimas manifestacGes populares,
muitas vezes, resultando em negacdes, sao marcas e marcos historicos a serem registrados nas
trajetorias de lutas.

No continuo da analise, Haddad e Di Pierro (2000) colocam que o parecer do relator
expressa concordancia com o paradigma da educacéo ao longo da vida, na perspectiva do direito
de cidadania, impulsionadora de desenvolvimento e como forma de combate a pobreza.
Destacam, no documento apresentado, os trés desafios referentes a EJA: “resgatar a divida
social representada pelo analfabetismo, erradicando-o; treinar o imenso contingente de jovens
e adultos para a insercdo no mercado de trabalho; e criar oportunidades de educagéo
permanente” (HADDAD; DI PIERRO, 2000, p.122).

Mesmo a realidade revelando que os desafios almejados ndo tém sido alcancgados, é
importante considerar o periodo anterior como uma etapa, reconhecendo avancos legais, pois,
a possibilidade de refletir criticamente no percurso da caminhada é que possibilita a
continuidade na luta.

A Lei apresenta 14 artigos, 20 metas e, a partir delas, 254 estratégias apontam acdes
necessarias a realizacdo das mesmas e “tem como objetivo orientar as politicas educacionais no
Pais para os proximos dez anos e articular a instalagdo do Sistema Nacional de Educacdo”
(RETRATOS DA ESCOLA, 2014, p.227). Representa progressos na legislacdo, contudo, como
adverte Dourado, em entrevista para Revista Retratos da Escola de 2014, sem a participacdo da
sociedade civil e da sociedade politica, buscando a realizacdo das metas e diretrizes para
alcancar a materialidade e a execucgdo, tornar-se-a letra morta. No conjunto das 20 metas

apresentadas na lei, as metas 8, 9 e 10 s&o as que tratam especificamente de aspectos da EJA%S,

63 As referidas metas constam nos anexos deste trabalho.
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Ao referir-se ao Plano Nacional de Educacdo (PNE) atual, instituido pela Lei n® 13.005,
a vigorar pelo periodo de 2014 a 2024, Machado e Rodrigues (2014) convocam a importancia
de modificarmos as posic¢des descrentes dos efeitos das leis, como se ndo afetassem a realidade
da escola. Entendem que, mesmo considerando a distancia dos legisladores e das leis, ha um
impacto nas salas de aula, quando analisamos e refletimos sobre as mudancas ocorridas com o
tempo. Mesmo com a clareza de que muito se tem a conquistar, € importante reconhecer o

processo de luta:

E neste contexto que se coloca a Lei do PNE 2014-2024 como resultado de uma luta,
que segue em processo[...]. A compreensdo dos impactos, desafios e possibilidades da
implementacdo da Lei na pratica pedagogica dos professores da EJA para garantir a
educacdo para o povo, € de fundamental importancia nesse inicio de vigéncia do novo

plano nacional. (MACHADO; RODRIGUES, 2014, p.384)

A legislacdo convoca a uma transformag&o necessaria, contudo, no confronto com o que
estd proposto e a realidade, e a analise sobre as reais possibilidades de concretizacdo, muito se
teria a considerar, entretanto, neste estudo, ndo nos deteremos nesta reflexdo. Pretendemos,
mais uma vez, colocar o reconhecimento e o empoderamento da EJA como direito mediante o
conhecimento e a conscientizagao dos direitos conquistados.

Machado e Rodrigues (2014), no didlogo com o PNE e, especificamente, com estas
metas, apontam a EJA como um direito do povo, a despeito do préprio povo desacreditar o
poder e o valor desse direito. Assim, também responsabilizam o Estado pelo resgate do lugar
e valor deste direito, por atribuirem ao Estado este descrédito apresentado pela populagéo,
mediante inimeros fracassos de campanhas, projetos e programas implementados.

Nesta convocacdo e responsabilizacdo atribuidas ao Estado, hd também um
reconhecimento de que é ele que deve ocupar tal lugar, para que a garantia da educacédo para
todos seja legitima na perspectiva da igualdade de direitos, jamais entendida como uma

concessao. Como declarou Anisio Teixeira (1956):

Obrigat6ria, gratuita e universal, a educacdo s6 poderia ser ministrada pelo Estado.
Impossivel deixa-la confiada a particulares, pois éstes somente podiam oferecé-la aos
que tivessem posses (ou a “protegidos”) e dai operar antes para perpetuar as
desigualdades sociais, que era para remové-las. A escola publica, comum a todos, ndo
seria, assim, o instrumento de benevoléncia de uma classe dominante, tomada de
generosidade ou de médo, mas um direito do povo, sobretudo das classes

trabalhadoras [...] (TEIXEIRA, 1956, p.2)

Na confirmacdo da educagdo como um direito do povo, enfocando especialmente as

classes trabalhadoras das quais sdo pertencentes os educandos da EJA e que representam a
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maioria em nosso pais, mais uma vez concordamos com Anisio Teixeira (1956):

Por isso estou seguro de que ndo estamos aqui para discutir, como é tanto do nosso
gosto a educacdo dos poucos, a educacdo dos privilegiados, mas a educagdo dos
muitos, a educacdo de todos, a fim de que se abra para 0 nosso povo aquela igualdade
inicial de oportunidades, condicdo mesma para a sua indispensavel integracéo social.

(TEIXEIRA, 1956, p.1)

Os “muitos” que frequentam a EJA, como denuncia Arroyo (2005), estampam a
condig&o existencial da exclusdo em seus corpos marcados pela ndo superacao desta realidade
em nosso pais. Ndo obstante os avancos da legislacéo, a desigualdade permanece e se acentua.
Oprimidos e excluidos ndo sao termos criados pela educacgéo popular e pela EJA. ’Diante dessa
realidade mais brutal do que nos anos sessenta, como equacionar o seu direito a formagdo como
humanos ao conhecimento, a cultura, & emancipacéo, a dignidade”? (ARROYO, 2005, p.230).
Ele mesmo responde na afirmacéao de que o legado da educacéo popular deva ser reconhecido,
e ndo aprisionado em moldes escolares, garantindo seu direito a cultura, ao conhecimento e a

formacgdo humana sustentada na riqueza das suas experiéncias.

As riquissimas experiéncias da Educacdo de Jovens e Adultos que na atualidade
continuam se debatendo com essas inquietagdes merecem ser respeitadas, legitimadas
e assumidas como formas publicas de garantir o direito publico dos excluidos a

educacéo. (ARROYO, 2005, p.230)

Reconhecida no marco da lei como um direito, como coloca Capucho (2012), a
educacdo é também assegurada aos sujeitos da EJA como obrigatoriedade do Estado,
consistindo num direito de cidadania, como também no seu meio de acesso a ela.

E, desta discussao, os sujeitos da EJA, nos mais diferentes papéis, ndo podem se isentar,
nem tampouco eximir-se do desafio, imposto no seu cotidiano, de buscar e vivenciar a cidadania
em sua permanente construcdo. Embora, contraditoriamente, esses atores que atuam no palco
da EJA no Brasil sejam testemunhos diarios de uma realidade que parece denunciar a
inexisténcia da cidadania, se pensada em termos de direitos. A negacdo do direito é um ponto

de partida proficuo para refletir sobre a construcéo da cidadania neste contexto.
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3.3 CONSTITUICAO DE SUJEITOS DE DIREITOS NA CONSTRUCAO DA CIDADANIA
NA EJA

A cidadania ndo chega por acaso: é uma construcao que, jamais terminada, demanda
briga por ela. Demanda engajamento, clareza politica, coeréncia, deciséo. Por isso
mesmo é que uma educacgdo democratica nao se pode realizar a parte de uma
educacdo da cidadania e para ela.

Paulo Freire

Ao afirmar que a cidadania € uma construcdo em continuo processo, Freire instiga a
algumas reflexbes fundamentais para a sua compreensdao. Contextualiza-a (FREIRE, 1997,
p.119) na realidade e afirma: “Sim, a cidadania, sobretudo numa sociedade como a nossa, de
tradicGes tdo autoritarias e discriminatorias do ponto de vista do sexo, da raga e da classe, a
cidadania € mesmo uma invencdo, uma producdo politica. ” Nesta concep¢do, continua
asseverando de que os discriminados ndo usufruem de forma pacifica e reconhecida do direito
pleno a cidadania. E conclui “Pelo contrario, € um direito a ser alcangado e cuja conquista faz
crescer substantivamente a democracia”. (FREIRE, 1997, p.119):

Abordar o termo cidadania jA& nos convoca a uma clareza de entendimento e
posicionamento, pois, como adverte Gadotti (2010), ha quem nem queira sobre ela falar, diante
da banalizacdo do seu uso e de um perigoso consenso no seu sentido e significado, onde tudo
parece caber. Torna-se essencial indicar a respeito de qual cidadania estamos a nos reportar.

Aponta Gadotti, como aspecto fundamental para seu entendimento, a identificacdo do
seu contexto historico. Ao situar o nascimento da cidadania como uma conquista liberal, em
1789, com a Declaracdo dos Direitos do Homem e do Cidaddo, na qual foram garantidas a
liberdade individual e a propriedade, esclarece que, na atualidade, o conceito de cidadania se
tornou mais complexo. Coloca duas concepcdes vigentes de cidadania, sendo uma consumista,
relativa ao “direito de defesa do consumidor” (GADOTTI, 2010, p.68), e a outra, reconhecida
como plena, expressa na mobilizagdo da sociedade em busca de novos direitos ¢ “na
participagao direta da popula¢do na gestdo da vida publica”, na perspectiva de construcao de
uma democracia participativa. Confirma a concepgdo fundamental de cidadania como
consciéncia de direitos e deveres na vivéncia democratica.

Entendendo ser a problematizag&o® uma indispensavel postura diante do conhecimento

6 Problematizacdo é um termo presente nas obras de Freire, de extrema importancia na compreensdo da sua
concepcdo e pratica educativa. Como ndo apresenta um sentido Unico, por vezes, aparece como um método de
conhecimento e de aprendizagem, como uma atitude intrinseca a natureza humana enquanto “ser da consciéncia”.
ou como uma posicdo ativa diante do mundo na condicdo de sujeito, na superacdo do lugar de objeto. Eldon
Henrique Miihl, Dicionério Paulo Freire, 2017.
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numa perspectiva dialdgica,® trazemos o questionamento de Arroyo (2010) quanto a estreita
relacdo constituida entre educacdo e cidadania, engendrada na educagcdo moderna e colocada
nos confrontos sociais e politicos, ora como instrumento de libertacéo, ora de controle. O poder
atribuido a educacdo, de constituir o novo homem livre, o cidadao, libertando-o da
“ignorancia”, da “barbérie”, fez com que ela se estabelecesse na constituicdo da nova ordem
social como um mecanismo central, ainda presente nos dias de hoje. Adverte que esta
vinculacgdo, proclamando a educacdo como um ritual de passagem para a liberdade, favorece a
negacdo, a repressdo e o adiamento da cidadania.

Complementa sua posi¢do numa instigacao:

Uma das formas de colocar no seu lugar a relagdo entre cidadania e educagdo sera
destruir a imagem que se criou de que a educacao é um dos mecanismos de arbitragem
sobre a quem, onde e quando é permitida a condicdo de cidaddo e sujeito politico.
(ARROYO, 2010, p.45)

Sinaliza Arroyo (2010) que a reparticdo desigual deste bem social ou direito politico,
que é a escola, ndo consiste somente nas funcBes de arbitragem e da selecdo danosamente
desempenhados pela educacdo, mas, principalmente, pelo poder representado como uma
precondigdo para que o homem comum seja reconhecido como cidaddo. H& que se entender
que a relacéo entre cidadania e educacdo ndo pode ser simplificada na defesa da educagédo como
um direito universal, sem considerar suas implica¢fes. Continua, desta forma, a convocacgéo
para que se avance no questionamento da legitimidade desse condicionamento, como também
no reconhecimento de que as classes populares, ao longo da historia se mobilizam em ac¢des, na
luta pela justica e pelo direito. Assim expressam a construcao da cidadania popular e sua propria
aprendizagem de ser cidaddo. Contrario ao discurso dos dominantes, de que 0 povo se constitui
tdo somente numa massa ignorante, 0s movimentos populares vao fazendo marcas de sujeito e
de cidadania. A fortificacdo das camadas populares neste processo se distancia das intenc¢des
da classe dominante: “O ideal de democracia e de cidadania para a burguesia e seus gestores e
intelectuais seria aquele em que os direitos fossem atendidos sem o fortalecimento das camadas
populares e do operariado, ou em que os direitos de cidadania fossem atendidos sem termos
cidaddos” (ARROYO, 2010, p.87-88).

Esta € uma reflexao de fundamental importéncia para a EJA, pois necessita que se tenha

8 A perspectiva dialégica esta presente em toda a abordagem freireana, na qual o dialogo/dialogicidade aparece
como categoria central. O “didlogo é a forga que impulsiona o pensar critico-problematizador em relacdo a
condi¢do humana no mundo.” No percurso deste texto sera colocada em diversos momentos, e sera abordada mais
detidamente no capitulo 3. Jaime José Zitoski, Dicionario Paulo Freire, 2017, p. 117.
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a clareza de que a construcdo da cidadania se faz entre cidaddos presentes, e ndo futuros, ou
projetos de cidaddos a partir da acdo da escolarizagcdo. H4 uma necessaria desconstrugdo a ser

feita a partir da provocacdo da mobilizacdo popular:

A mobilizagdo popular tdo marcante nestas décadas, as acOes coletivas e 0s
movimentos sociais nos obrigam a desconstruir as formas de pensa-los e de aloca-los
na perversidade segregadora da cidadania condicionada a educacdo, ou na condicao
de subcidadania e até de invisibilidade, sub-humanidade, com que foram pensados,
inclusive na proclamada relacdo educacdo-cidadania. Dos coletivos pensados e
tratados como nédo cidaddos vém as criticas mais radicais nestas décadas a relacao
educacdo-cidadania. Continuar com esse discurso é uma forma politica de néo
reconhecer esses coletivos cidaddos ja. (ARROYO, 2010, p.94-95)

Além disso, também se faz necessaria a ampliacao do olhar sobre a presenca de homens
e mulheres, trabalhadores e trabalhadoras, que tém o seu aprendizado sobre os direitos da
cidadania imbricado no aprendizado dos direitos do trabalho. No &mbito educativo costuma-se
vincular cidadania a educacgdo, esquecendo-se de que nas lutas pelos direitos do trabalho se

aprende sobre direito a educacao e a cidadania:

O trabalho ndo é principio educativo apenas porque nos produzimos nos processos de
produzir, porque nos humanizamos ao trabalhar, mas porque nas lutas pelo trabalho,
pelos direitos e saberes do trabalho de que a classe operaria é o sujeito histérico,
aprendemos os direitos e saberes da cidadania, da condigdo de sujeitos politicos.
Sujeitos de direitos. (ARROYO, 2011, p.100)

A rica experiéncia que trazem em sua trajetoria de vida, por serem trabalhadores e
trabalhadoras, € constituinte da sua formacao cidadd, como também os legitima como sujeitos
de saberes. Este é um reconhecimento necessario aos educandos e educandas da EJA. Para 0s
jovens e adultos que, nas diferentes vivéncias de trabalho, geralmente precarizadas, ou de uma
subcidadania, em seus direitos negados, a EJA precisa se constituir numa experiéncia
construtiva de cidadania via educacdo, na medida em que verdadeiramente os conceba como
sujeitos de direitos em permanente construcdao também no espaco educativo. Ou seja, aprender
na realidade e com ela, fazendo as escolhas necessarias ao vivencia-la.

Reconhecendo que a educagéo tem presenca existencial na vida humana, que a realidade
brasileira, tdo contraditoria, convoca ao desafio, Freire (1983c, p.35) entende que, na busca por
responder a ela, ao fazé-lo, necessariamente, faz-se uma opgdo. Uma escolha “Por uma nova
sociedade, que, sendo sujeito de si mesma, tivesse no homem e no povo sujeitos de sua
Historia.” Esta é uma defesa da necessidade fundamental da educacéo das classes populares,

numa proposicdo de educacdo (FREIRE, 1883c, p.36) “desvestida da roupagem alienada e



111

alienante”, imbuida de “for¢ca de mudanca e de libertagdo. ” Escolha que se desdobra em outras:
“entre uma ‘educacdo’ para a ‘domesticagdo’, para a alienagdo, ¢ uma educagdo para a
liberdade. ‘Educagdo’ para o homem-objeto ou educacdo para o homem-sujeito. ™.

Ao declarar seu afinco Freire (1983c) “na busca désse homem-sujeito”, reconhece a
implicagdo que se desdobra em uma sociedade sujeito, exigindo um processo de
conscientizagdo das camadas populares numa proposta de educagao vivenciada numa “postura
de auto-reflexdo e de reflexao sobre seu tempo e seu espaco”, respeitando a vocacao ontoldgica
do ser humano de ser sujeito. A concepc¢do fundante desta proposicao educativa foi justamente
0 que contrariou as “forgas, cujo interésse basico estava na alienagcdo do homem e da sociedade
brasileira. Na manuten¢@o desta alienag¢ao”. Tais forgas continuam presentes na atualidade,
agindo contrariamente as possibilidades de “aclaramento das consciéncias™, pois continua

representando para elas uma “séria ameaca aos seus privilégios” (FREIRE,1983c, p.36).

E bem verdade que, ao fazerem isto, ontem, hoje e amanha, ali ou em qualquer parte,
estas forgas destorcem sempre a realidade e insistem em aparecer como defensoras do
Homem, de sua dignidade, de sua liberdade, apontando os esforgos de verdadeira
libertagdo como “perigosa subversdo”, como “massificacdo”, como “lavagem
cerebral”- tudo isso produto de dembdnios, inimigos do homem e da civilizagéo
ocidental cristd. Na verdade, elas é que massificam, na medida em que domesticam e
endemoniadamente se “apoderam” das camadas mais ingénuas da sociedade. Na
medida em que deixam em cada homem a sombra da opressdo que o esmaga.
(FREIRE,1983c, p.36-37)

Na expulsdo desta sombra através da conscientizacdo reside uma das essenciais
empreitadas “de uma educagdo realmente liberadora e por isto respeitadora do homem como
pessoa”, empenhada no esfor¢o forjado e sustentado na coletividade pela “humanizacao e
libertagdo do homem e da sociedade brasileira” (FREIRE,1983c, p.36,37).

A EJA, como em todo lugar no mundo, como todos 0s seres humanos, os sujeitos nela
inseridos ndo sdo ‘“seres simplesmente determinados, nem tampouco livres de
condicionamentos genéticos, culturais, sociais, historicos, de classe e de género que nos
marcam e a que nos achamos referidos” (FREIRE, 2013, p.97).

Ao tempo em que sdo seres marcados pela exclusdo, tém também a vocacao ontoldgica
de serem sujeitos. Na luta histdrica, as camadas populares vao aprendendo que séo sujeitos de
direitos, ao se conscientizarem da auséncia desses direitos (ARROYO, 2014). E vao se
construindo enquanto sujeitos, em sua cidadania no campo do direito, na busca do cumprimento
da lei a que tém direito, mas ndo tém acesso, articulando-se em lutas coletivas, nos movimentos
populares que demarcam seu lugar na Histdria enquanto sujeitos, como gente, na luta incessante

“pelo direito de ser sujeito da Historia e ndo apenas nela objeto” (FREIRE, 2014b, p.125).
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Entendé-los e respeita-los na sua vocagdo ontoldgica de sujeitos, assim como reconhecé-
los em seu processo de construgédo da cidadania e, mormente, contribuir durante este processo
de forma comprometida e implicada, entendendo-se colaborativamente como sujeitos
aprendentes, expressa um olhar e uma implicacdo sobre a EJA, alinhados com a justa

convocagéo feita por Brandéo (2009):

[...] nos multiplos rusticos cenarios de EJA [...] esconde-se uma das mais nobres e
justas causas de uma educagdo. Uma forma de realizar a justica através da educacao
que, justamente por este motivo, mereceria bem mais reconhecimentos e cuidados.
“A Educagdo de Jovens e Adultos” realiza ainda a tempo para alguns, ou tardiamente
para outros, o preceito de justica reclamado ha exatos sessenta anos pela Organizacao
das Nacdes Unidas [...] (BRANDAO, 2009, p.9)

Muito ha que se pesquisar, discutir e refletir sobre direitos e cidadania, nos mais diversos
espacos, especialmente nos espacos educativos. Vale ressaltar, entretanto, que a legitimidade
dessas experiéncias se confirmara a medida que forem vivenciadas de forma democratica. O
espaco educativo, “enquanto ‘locus’ de formagdo da cidadania democratica” (SILVA, 2000, p.
5), precisara tomar como um repto a sua propria pratica democratica, avocando, segundo Aida

Monteiro Silva:

A construgdo de um projeto pedagdgico, democratico e participativo, em que a
formac&o do sujeito possa ser assumida coletivamente. Esse processo se desenvolve
na pratica diaria, através da apreensdo dos contetidos curriculares e na vivéncia do
exercicio da cidadania. (SILVA, 2000, p. 6)

Afirma Silva (2000, p.4) ser o0 espac¢o escolar um “l6cus” privilegiado, “na medida em
que trabalha com conteudos, valores, crencas, atitudes e possibilita 0 acesso ao conhecimento
sistematizado, historicamente produzido”, de maneira que a apropriagdo dos conteldos
extrapole o0 senso comum e se desenvolva com criatividade e criticidade. Mesmo reconhecendo
ser um espaco importante e diferenciado de aprendizagem, reiteramos que “a educacéo escolar
é o caminho para desenvolver essa formacao sem, contudo, desconsiderar as formacdes que sdo
realizadas nos outros espacos sociais em que a pessoa esta inserida”. (SILVA, 2000, p. 4)

Ha que se acreditar e empunhar este papel e lugar da escola para que as transformacdes
necessarias e inadiaveis sejam produzidas pelos sujeitos que dela fazem parte, conscientizando-
se num processo coletivo de aprendizagem. A cidadania, forjada e sustentada em ambito local,
tem dimensdes ampliadas a serem vistas, compreendidas e assumidas.

Esta também é uma reflex@o da qual a escola ndo podera se eximir, e sim construir

percursos e articulagcbes, para que possamos avancar na conscientizagdo e assuncdo da
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cidadania planetéria, construindo possibilidades em sua pratica cotidiana. Neste cenério e diante
da realidade tdo desafiadora, trazemos os Circulos de Cultura articulados numa proposi¢do
metodoldgica que intenta transformacdes, acreditando ser este um desafio realizavel, pois,

como coloca Freire (2014b, p.107), “mudar é dificil, mas é possivel”.
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4 CIDADANIA PLANETARIA, CONSCIENTIZACAO E CIRCULO DE CULTURA:
UMA ARTICULACAO TRANSFORMADORA

Da minha aldeia vejo quanto da terra se pode ver no Universo...
Por isso a minha aldeia é tdo grande como outra qualquer
Porgue eu sou do tamanho do que vejo

E ndo do tamanho da minha altura.

Fernando Pessoa

O primeiro mundo meu, na verdade, foi o quintal da minha casa onde nasci, com
suas mangueiras, seus cajueiros de fronde quase ajoelhando-se no chdo sombreado,
com suas jaqueiras, com suas barrigudeiras®. Arvores, cores, cheiros, frutas, que,
atraindo passarinhos varios a eles se davam como espaco para seus cantares.

Paulo Freire

Estar no mundo nos coloca diante da importante convocacdo do olhar. O que vemos e
como vemos define a dimenséo que temos dele e a nossa relagdo com ele. A leitura que dele
fazemos ndo apenas expressa quem somos nele; transforma-nos, continuamente, assim como
possibilita-nos transforméa-lo, se nele fazemos a opcdo consciente de existirmos como sujeitos.

A necessaria amplitude do olhar tem como ponto de partida o préprio contexto, do qual
originamos e no qual construimos nossa identidade, fundamental ao nosso ser e estar no mundo.
Neste entendimento, identificamo-nos com as palavras de Leonardo Boff: “Cada um 1€ com os
olhos que tem. E interpreta a partir de onde os pés pisam” (BOFF, 2014, p.15).

A leitura de mundo na perspectiva freireana nos convida a um olhar critico diante da
realidade, na superacdo do olhar ingénuo, entretanto ndo se restringe a uma Vvisdo apenas
cognitiva sobre a mesma, pois estar no mundo € estar com ele e com 0s outros seres em processo
permanente de humanizacdo, exigindo também o sentir, pois a identidade terrena também nos
convoca aamar a Terra e a todos os que dela que fazem parte. Mas essa ndo é uma compreensao
dada nem uma consciéncia adquirida, como num passe de magica. Necessita ser construida no
processo de conscientizag&o.

Sensibilizadas pela visdo poética, mas também racional e critica de Freire e Pessoa,
refletiremos neste capitulo sobre o processo de conscientizacdo, na perspectiva freireana,
fundamental na construcdo da cidadania planetéria, trazendo o Circulo de Cultura como
proposi¢do metodoldgica coerente nesta articulacao tedrica e pratica, pautada na agao-reflexdo.

6 Arvores brasileiras, ndo muito comuns, presentes em algumas regides especificas do pais, como em alguns
estados do Nordeste, no caso, Pernambuco, onde Freire nasceu e cresceu.
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4.1 CONSCIENTIZACAQ: UM CONCEITO CENTRAL NA PERSPECTIVA FREIREANA

O conhecimento [...] exige uma presenca curiosa do sujeito em face do
mundo. Requer sua ag&o transformadora sobre a realidade. Demanda uma
busca constante. Implica em invenc¢do e reinvencdo. Reclama a reflexdo
critica de cada um sobre o ato mesmo de conhecer, pelo qual se reconhece
conhecendo e, ao reconhecer-se assim, percebe o “como” de seu conhecer e
o0s condicionamentos a que esta submetido seu ato.

Paulo Freire

Subsequentemente a estas palavras, Freire (1983a, p.27) continua seu pensamento:
“Conhecer ¢ tarefa de sujeitos, ndo de objetos”. A existéncia do ser humano é caracterizada
pelo ato permanente de conhecer. Diferencia-se dos outros seres no mundo por esta condigéo e
pela consciéncia dela. Sua interacdo com a realidade ndo se constitui num ato passivo, pois é
capaz de compreendé-la e transforma-la, como a si proprio. Nao estd no mundo como objeto;
como presenca curiosa, indaga, reflete, conscientiza-se. O ser humano é um sujeito
cognoscente.

A realidade é instigadora, desafia-o cotidianamente a interagir com ela, a desvenda-la.
A sua existéncia também incita a reflexdo, que busca a acdo para se completar e voltar a agir.
A curiosidade mobiliza, impulsionando o ser humano a busca do conhecimento, ndo como mero
repetidor, mas com a capacidade de transformar, de criar, inventar e reinventar a si e ao mundo.

Na relacdo do homem com o mundo, que ndo se reduz a uma experiéncia racional, a
curiosidade é um elemento essencial compreendido no campo da sensibilidade de ser
estimulado e desafiado, que no nivel da existéncia possibilita ao ser humano espantar-se diante
do mundo, experimentando-o nas mais diversas formas, na sua incontrolavel necessidade de
compreendé-lo (FREIRE, 2012). Estar aberto ao novo, acreditar no inédito, nascido a partir da
disposicdo de indagar ao outro, a si mesmo, e ser indagado na permanente busca do
conhecimento, ser entendido nos mais diversos ambitos da existéncia humana, seja dos saberes
mais informais aos mais formais, dos sentidos da razdo ou da emocdo. Estar aberto ao
conhecimento nessa amplitude é também estar conscientemente aberto ao mundo.

Comprometido e consciente da sua presenca no mundo, Freire (2013) declara:

O fato de me perceber no mundo, com o mundo e com os outros me pde numa posicao
em face do mundo que ndo é de quem nada tem a ver com ele. Afinal, minha presenca
no mundo n&o é a de quem a ele se adapta, mas a de quem nele se insere. E a posigdo
de quem luta para ndo ser apenas objeto, mas sujeito também da historia. (FREIRE,
2013, p.53)

Perceber-se no mundo, com 0 mundo e com 0s outros caracteriza uma presenca no
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mundo que é ontologicamente humana. Especifica seu estar nele, que ndo é estatico, mas
dindmico: esta sendo, pois se cria e recria a todo tempo. Diferencia-se dos outros animais, 0s
quais se adaptam a ele acomodando-se a uma realidade que esta posta. A inser¢cdo humana é
relacional, ndo é indiferente nem neutra. Como presenca no mundo, 0 ser humano esta
implicado na historia que ndo é somente dele, mas do mundo e de tudo, e de todos que dele
também fazem parte, constituindo-se como ser social histérico e cultural.

Essa relacdo estabelecida entre o ser humano e 0 mundo €é indicotomizavel, e ele ndo
pode ser compreendido fora dela. Ha uma existéncia de interdependéncia. Ao tempo em que a
realidade do mundo do qual faz parte o envolve e condiciona sua atuacdo, como ser do trabalho
e da transformacdo modifica 0 mundo, num processo de acao e reflexdo, sendo um ser da praxis
(FREIRE, 1983a). Mas esta existéncia imbricada do ser humano no e com o mundo ndo pode
gerar uma confusdo, como se fosse a mesma coisa, nem mesmo pode impossibilitar ao ser
humano o distanciamento necessario para que possa fazer a leitura critica, seja em relacdo a ele
mesmo, seja em relacdo ao mundo.

Tal distanciamento se constitui numa pratica fundamental a uma postura consciente no
mundo. Somente o0 ser humano possui a capacidade de fazer uma reflexéo sobre si e sobre sua
acao que dele se desprende, afastando-se do mundo para nele e com ele ficar, resultando, assim,
numa inser¢éo critica na realidade. Este afastamento, nele estando, possibilita uma atitude de
ad-miracéo da realidade, objetivando-a, para apreendé-la como campo de sua acéo e reflex@o
e conhecé-la em suas interrelacbes (FREIRE, 1983a).

Esta singularidade humana caracteriza seu estar no e com o mundo e o faz mover-se
reflexivamente como ser capaz de transformacdes. A histéria do mundo e a sua propria histéria
sdo resultantes de construcdo, ndo estdo predeterminadas e atemporalmente definidas. A
presenca do humano faz diferenca nos destinos da historia, pois atua no seu percurso, Como
tambeém traz em si suas marcas, constituindo-se num ser historico-cultural. O ser humano sabe
disso, mesmo quando néo o sabe de forma critica. Diferentemente dos animais, sabe-se humano
e sabe-se distinto. A amplitude e importancia da sua presenca e do seu poder de intervencéo,
assim como as consequéncias dessa relacdo permanente com o mundo exigem dele uma
consciéncia critica, gerada na leitura critica deste mundo do qual ele também é parte. Ao tempo
em que este pertencimento o autoriza legitimamente como ser, parte de um todo maior,
constitui-se num desafio que dele exigird a vivéncia de um processo de conscientizacao
continuo, para que possa ser sujeito forjador da sua consciéncia critica.

Conscientizacdo € um vocabulo atribuido a Freire como se fosse de sua autoria,

entretanto, ele proprio esclareceu que, embora seja um conceito central nas suas ideias sobre
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educacéo, néo foi ele que o criou. Foi criado por um grupo de professores do Instituto Superior
de Estudos Brasileiros (ISEB), por volta de 1964 (GADOTT], 2016). A incorporacdo do termo
a sua praxis e a centralizacdo como uma categoria fundamental no seu pensamento politico-
pedagdgico deram-se pela profundidade e pelo significado deste conceito. Freire fez a
integracdo da palavra, imprimindo um conteudo politico pedagogico com tal singularidade, que
Gadotti (2016) se permitiu afirmar o “renascimento” (grifo nosso) da palavra em Freire,
reconhecendo-0 como seu “pai”.

Como todo conceito, traz em si sentidos a serem compreendidos, para que possa ser
internalizado. Integrar & préxis ou centralizar o termo conscientizacéo na acéo e reflexdo, nesta
pesquisa, convoca-nos também a um processo de conscientizagdo. Assim, poderemos
legitimamente compreender elementos constitutivos desta palavra, na perspectiva freireana, que
traz em si uma ideia-forca capaz de empreender transformacdo, em qualquer ambito,
especialmente, na acdo educativa. O uso sem a necessaria investigacao dos significados pode
corresponder a uma visdo ingénua, mesmo que bem intencionada, da sua pertinéncia e poder de

transformacéo diante da realidade vivida e almejada.

4.1.1 Conscientizagdo - compreensdes necessarias a uma praxis legitima

Conscientizacdo € um termo também utilizado no cotidiano em diversos espagos e
situacOes da realidade, entretanto, como uma categoria central na abordagem freireana, contém
aspectos fundamentais especificos a sua compreensdo, exigindo necessarios esclarecimentos e
definicBes quanto a sua concepcdo na perspectiva escolhida, para melhor situarmos a praxis
(reflexdo-acd0) nesta proposicao. Para esta empreitada investigativa, € importante retomar uma
reflexdo central, que ¢é a relacdo do homem no e com o0 mundo, para ratificar alguns importantes
aspectos relativos ao carater singular do humano e da sua presenca consciente nele.

A capacidade dos seres humanos romperem com a aderéncia ao mundo, dele emergindo,
na consciéncia constituida na ad-miragdo do mundo, possibilitou a transposicdo da condicdo
de seres determinados, como 0 s&o 0s animais que, imersos no mundo, nele estabelecem apenas
contatos, para seres conscientes da sua existéncia como seres de interacdo e da sua possibilidade
de transformacéo. “Desta forma, a consciéncia de e a¢ado sobre a realidade séo inseparaveis
constituintes do ato transformador pelo qual homens e mulheres se fazem seres de relagdo”
(FREIRE, 2011c, p.108).

O rompimento dos seres humanos com a condi¢do de aderéncia e determinacdo diante

da realidade do mundo os distingue dos outros animais como seres conscientes, mas nédo
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proporcionam automaticamente a aquisi¢cdo da consciéncia critica. A sua formacdo somente

acontecerd na vivéncia do processo de conscientizagéo.

Num primeiro momento, a realidade ndo se apresenta aos homens como objeto que a
consciéncia critica deles pode conhecer. Em outros termos, na aproximacao
espontanea do homem em relacdo ao mundo, a posi¢do normal fundamental ndo é uma
posicdo critica, uma posicdo ingénua. Nesse ambito da espontaneidade, 0 homem, ao
aproximar-se da realidade, faz simplesmente a experiéncia da realidade na qual se
encontra, e que ele investiga. (FREIRE, 2016, p.56)

Como coloca Freire, o primeiro olhar que 0 homem mostra diante da realidade advém
de uma postura ingénua numa vivéncia espontanea. A investigacdo ndo se configura
inicialmente como uma leitura critica, as relacGes inaugurais sdo de descobertas simples,
inocentes. As percepcdes iniciais também expressam o olhar e o sentir humano diante do
mundo, estando nele inserido, sem o distanciamento necessario para o olhar critico.

Nesta etapa inicial, no dominio da doxa, que se constitui no &mbito do senso comum,
da mera opinido, ocorre a percepcdo da presenca das coisas sem 0 adentramento ou a “ad-
miracdo” necessaria a percepcdo critica dessas mesmas coisas, restringindo-se a uma simples
assimilacdo. A esta percepcdo Freire dd 0 nome de magica, proveniente de um pensamento
magico, desprovido de criticidade, sem a compreensdo das suas relagbes auténticas com a
realidade (FREIRE, 1983a). A medida que o ser humano se conscientiza deste estagio inicial
da sua consciéncia, dos seus ndo saberes, e coloca-se na busca consciente do dominio do logos
(que representa a razao, a sabedoria), denota uma tomada de consciéncia que ainda ndo é a
conscientizacdo, mas é o ponto de partida fundamental para que ocorra. Embora seja uma
experiéncia que precise imperiosamente ser construida pelo préprio sujeito, é importante
explicitar que ele ndo a vivencia sozinho, como também €é de fundamental importancia a
mediacgdo educativa neste processo.

Como uma etapa, a tomada de consciéncia ndo pode ser confundida com a
conscientizacao, a qual implica a transicdo da captacdo espontanea da realidade para a critica,
na qual a realidade se apresenta como objeto cognoscivel e o ser humano se posiciona
epistemologicamente (FREIRE, 2016). Mas é importante que a tomada de consciéncia seja
reconhecida como seu principio, pois, ao se entender ingénuo, o ser humano inaugura seu
processo de conscientizagao, que se constitui de estagios diferenciados, os quais vao denotando
o0 percurso de transi¢do. Da situacdo originaria de imerséo na relacdo com a realidade, como
sujeito cognoscente, situa-se no seu nao saber e emerge instigado pela busca do saber mais.

Os diferentes niveis de consciéncia da realidade foram analisados por Freire em sua
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trajetoria epistemoldgica, com a preocupacdo de articular esta reflexdo com os
condicionamentos histérico-culturais presentes no contexto dos sujeitos (FREIRE, 1983c). A
compreensdo da realidade e dos seus condicionamentos ou efeitos, numa perspectiva freireana,
ndo podem prescindir desta contextualiza¢do. Ratificou mais uma vez a importancia do ser
humano ndo ser concebido de forma dicotomizada em relagdo ao seu tempo histérico, ao seu
espaco geogréfico, as suas interagdes, como se fosse deslocado da realidade.

O estagio inicial, denominado semi-intransitivo, é caracterizado por uma consciéncia
intransitiva, quase incomprometida do ser humano com a sua existéncia. Nao representa um
total fechamento em si mesmo, pois em qualquer estagio o ser humano é um aberto, contudo
corresponde a uma limitagdo no ambito da sua compreenséo “O discernimento se dificulta.
Confundem-se as notas dos objetos e dos desafios do contérno e 0 homem se faz magico, pela
ndo captacdo da causalidade auténtica” (FREIRE, 1983c, p.60). O cuidado na utilizacdo de
termos como semi ou quase aparece intencionalmente para garantir a clareza de que a abertura
existe sempre no humano, mesmo quando ndao se mostra com nitidez, mas é ontoldgica, pois,
se ndo o fosse, a transicdo ndo seria uma possibilidade.

Ao definir e descrever essa etapa, Freire a exemplifica, situada em realidades no mundo
em que se vive, comparativamente atrasada em relacdo a outras e desprovida de condicdes
presentes em outros contextos, em seres humanos que vivem sob a dominacgéo de outros. Num
estado de quase imerséo, “a consciéncia dominada ndo toma suficiente distancia da realidade a
fim de objetiva-la e conhecé-la criticamente”. Em sua quase imersdo, o ser humano ndo
consegue perceber os desafios com os quais se defronta, ou o faz de forma deformada, sem uma
apreensdo verdadeira dos fatos, explicando-os fora da realidade e de si mesmo (FREIRE, 2011c,
p.119).

A emersdo desse nivel de apreensdo € justamente possivel pela transitividade da
consciéncia humana que, pela sua permeabilidade, viabiliza ao ser humano vencer o
incompromisso com sua a existéncia (que é conceitualmente dindmica e implica o dialogo do
homem com o mundo), tornando-o um ser historico. Essa passagem para a consciéncia
transitiva é inicialmente caracterizada por uma compreensdo ingénua, ainda com uma certa
presenca de explicacdes magicas diante da realidade. Freire situa esta transicdo num contexto
externo, que, pela complexidade da realidade, desafia o sujeito a situacdes e relagdes mais
elaboradas (FREIRE, 1983c). Ambos constituem-se em niveis distintos, entretanto a presenca
de aspectos comuns ou similares dificulta uma delimitacéo nitida entre esses dois estagios. Em
momentos, a consciéncia semi-intransitiva se faz presente na consciéncia transitiva ingénua
(FREIRE, 2016).
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Importante afirmar, como colocou o préprio Paulo Freire, referindo-se ao ser humano
no seu processo de conscientizagdo, “¢ que 0 outro passo, o decisivo, da consciéncia
dominantemente transitivo-ingénua para a dominantemente transitivo-critica, éle ndo se da
automaticamente, mas somente por efeito de um trabalho educativo critico com esta destinacédo”
(FREIRE, 1983c, p.62). Constitui-se na vivéncia de um processo que, ao fazer a transi¢do de
uma percepgao para outra, ndo significa uma ruptura, mas uma superacéo que também néo sera
definitiva, sendo necessaria a vivéncia educativa continua com esta finalidade; uma
aprendizagem que necessitara de uma intervencdo educativa permanente (logicamente, nao
restrita a espacos ou instituicdes escolares).

A almejada consciéncia critica, pertinente ao ser autbnomo, liberto e libertario, sujeito
participante, integrante de uma sociedade democratica, configura-se numa transicao
caracterizada por aspectos que a distinguem das demais e que situa o ser humano no e com o
mundo na sua singularidade, que ndo é individualista, mas forjada essencialmente na relacéo

com o outro e na configuragéo coletiva.

A transitividade critica [...] a que chegariamos com uma educacdo dialogal e ativa,
voltada para a responsabilidade social e politica, se caracteriza pela profundidade na
interpretagdo dos problemas. Pela substituicdo de explicages méagicas por principios
causais. Por procurar testar os “achados” e se dispor sempre a revisdes. Por despir-se
ao maximo de preconceitos na analise dos problemas e, na sua apreensao, esforgar-se
por evitar deformagfes. Por despir-se a0 maximo de preconceitos na andlise dos
problemas e, na sua apreensdo, esforgar-se por evitar deformacfes. Por negar a
transferéncia da responsabilidade. Pela recusa a posi¢Bes quietistas. Por seguranga na
argumentacéo. Pela préatica do didlogo e ndo da polémica. Pela receptividade ao n6vo,
ndo apenas porque novo e pela ndo recusa ao velho, s6 porque velho, mas pela
aceitagcdo de ambos, enquanto validos. Por se inclinar sempre a argii¢des. (FREIRE,
1983c, p.61-62).

De forma distinta a esses pontos colocados por Freire, revela-se a consciéncia ingénua
que, ao invés de libertar, aprisiona o ser humano, aderindo-o a realidade como se fosse imutavel,
definindo-o como um ser determinado as circunstancias, sem a possibilidade de indagar,
problematizar, agir no presente para forjar um futuro sonhado, constituido na fragilidade de
percepcOes que o impossibilitam de se aprofundar nas reflexdes e argumentacdes diante dos
desafios da cotidianidade, do mundo, restringindo-se ao saber comum. Sem a vivéncia do
distanciamento do mundo para ad-mira-lo e nele inserido atuar, mergulhado nele, ndo se
percebe, criticamente, dele fazendo parte.

Com este olhar, a realidade que diante dele se apresenta ndo se constitui numa
possibilidade de didlogo, pois com ela nédo se estabelece uma legitima comunicagdo, mas uma

transmissdo de comunicados carregados de mitos opressores e imutaveis, numa situacdo de
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dominacdo, configurando-se em contetdos falsos, compondo uma realidade mitificada dada,
determinada, sem a possibilidade de transformacdo (FREIRE, 2014a). Somente através da
leitura critica desta realidade, podera desvela-la, desmitificando-a.

Esta compreensdo iniciada numa tomada de consciéncia, por si s6 ainda ndo é a
conscientizacdo, como também ainda ndo representa a mudanca. O processo de conscientizacdo
originado nesta primeira etapa implica a transicdo da dimensdo da percepgédo ingénua para a
critica, assumindo-se, ndo como objeto, mas como sujeito da praxis, na vivéncia da agéo e
reflexdo, numa unidade dialética continua. Como engajamento historico, a conscientizacdo é
um processo permanente na existéncia do ser humano, baseada na relagdo consciéncia-mundo,
que é permanente, exigindo assim uma postura critica que jamais se finda, pois a realidade,
mesmo transformada, representara objeto de nova reflexdo (FREIRE, 2016).

E é nesta relacdo consciéncia-mundo que estard sua possibilidade de, através de um
processo de conscientizacdo, reconhecer—se no mundo, ndo somente morador de um entorno,
mas habitante de um planeta, compreendendo as implicagdes e compromissos da sua
planetaridade®’. Para tanto, é fundamental que a realidade na qual o ser humano se vé inserido,
e com a qual se relaciona cotidianamente, represente para ele uma problematizacdo, um
defrontar-se continuo, capaz de instiga-lo a uma presenca consciente, que extrapole o estar no
mundo como se este fosse um mero sustentdculo, mas uma grande nacgdo, na qual se sentird

convocado a intervir como cidaddo do mundo.

4.2 CONSCIENCIA PLANETARIA NA VIVENCIA DA CIDADANIA PLANETARIA

Nossa Mae-Terra é um organismo vivo e em evolugdo. O que for feito a ela
repercutird em todos os seus filhos. Ela requer de nds uma consciéncia e uma
cidadania planetarias, isto é, o reconhecimento de que somos parte da Terra e de que
podemos perecer com a sua destruicdo ou podemos viver com ela em harmonia,
participando do seu devir.

(Minuta de discussdo-1999- Movimento pela Ecopedagogia).

H& mais de 60.000 anos, nés, seres humanos, habitamos o planeta Terra. Antes disso,
aqui ja estavam outros seres. A nossa presenca no mundo e a nossa relagdo com ele ndo passou
despercebida. Longe disso. De la para ca, temos deixado marcas profundas, algumas das quais
registram com “boniteza”®® a nossa passagem pelo mundo; outras, diferentemente, expressam

degradacéo e devastacéo resultantes da equivocada concepcao de que tudo que aqui existe esta

67 Planetaridade, que vem de planetarizagdo, termo adotado por alguns autores para fazer um contraponto a
globalizacdo capitalista (ANTUNES, 2002).
8 Escolhemos utilizar a palavra boniteza, pois, além de apreciarmos, é bem presente nos escritos de Freire.
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a nosso servico e de que podemos dispor de tudo em nome do nosso bem-estar. Mesmo com a
capacidade singular de perceber e estar no mundo, o ser humano vem tratando-o como se fosse
uma coisa, e ndo um ser vivo, e explorando-o como se fosse uma inesgotavel fonte de recursos.

Pautado nessa visdo antropocéntrica, que o coloca no centro de tudo, o ser humano nao
apenas subjugou os outros seres e 0 planeta como um todo, como deixou de se ver como parte
dele. Segundo Boff (2015), ndo se ver como parte da natureza é um agravante do
antropocentrismo, pois, ao se colocar fora dela, o ser humano ndo percebe sua dependéncia para
sua propria sobrevivéncia, como também, ao se colocar em patamar de superioridade,
desvincula-se do seu papel de elo da corrente da vida, negando o que afirma a Carta da Terra:
que, junto com os demais seres da Terra, forma a comunidade da vida.

Tal concepcdo coisificada do mundo tem sustentacdo na visdo de modernidade que

dicotomizou o olhar sobre a vida e sobre o0 mundo:

O espirito cientifico moderno, inaugurado no século XVI, comegou introduzindo
profundos dualismos: por um lado o ser humano, e por outro a natureza; por um lado
Deus, e por outro a cria¢do; por um lado a razdo, e por outro o sentimento; por um
lado a vida e por outro os demais seres, tidos como inertes. Assim a Terra foi vista
como res extensa (uma coisa meramente extensa), uma realidade sem espirito e sem
propdsito. Ela representa um repositorio inesgotavel de recursos para a realizagéo do
progresso ilimitado (BOFF, 2015, p.67-68).

Ao nos referirmos a visdo de mundo, ndo podemos também concebé-la como algo
dissociado da nossa forma de estar nele. O nosso olhar sobre ele caracteriza 0 nosso mover no
mundo. Entender o planeta como coisa “autorizou” o ser humano ao uso e abuso da natureza,
através dos mais variados instrumentos, eficazes e sofisticados, construidos sob a razdo
instrumental analitica, possibilitando a intervencao nos bens e servicos da Terra e a dominagao
dos seus ciclos naturais. Subjugando-a e agredindo-a em proporc¢des tdo extremas, o resultado
disso configura-se numa realidade assustadora: “[...] ocupamos, devastando, 83% do planeta.
Os 17% restantes representam as partes inacessiveis, como as grandes montanhas dos Andes, 0
complexo do Himalaia ou os interiores das grandes florestas tropicais” (BOFF, 2015, p.68).

A realidade que se apresenta é uma “‘situacao-limite” que nos convoca a um “ato-limite”,
capaz de transforma-la. Compreender a realidade com criticidade ndo deve nos determinar ao
fatalismo imobilizador, mas a consciéncia do condicionamento do contexto deve instigar a agdo
transformadora, pois, como alerta Boff, “O pior que podemos fazer é nao fazer nada e deixar
que as coisas prolonguem seu curso perigoso” (BOFF, 2015, p.10). A ela devemos responder
com uma mudanca de postura diante do mundo, que necessitard de uma revolugdo

paradigmatica, a qual s6 sera genuina se for construida atraves do processo de conscientizagéo,
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capaz de forjar uma consciéncia planetaria critica. Saber-se pertencente a Terra, ndo a parte,
nem acima dela, corresponde a uma tomada de consciéncia fundamental para o
desenvolvimento de compreensdes e acdes posteriores nela pautadas.

O entrelacamento e a interconexdo dos seres vivos com a Terra, constituida numa
comunidade de vida, tem fundamentacéo cientifica, a exemplo da descoberta do DNA feita em
1953, por Francis Crick e James Watson. Ao decodificarem o cddigo genético, verificaram que
todos 0s seres vivos sdo compostos dos mesmos elementos e que somente a combinagédo
diferente destes origina a biodiversidade. Esta é uma informacdo fundamental para o
entendimento de que possuimos 0 mesmo codigo genético de base, fazendo-nos irmé&os e irmas
em nossa existéncia comunitaria (BOFF, 2015).

Compreender, mais que conceitualmente, acolhendo existencialmente essa interligacao
podera nos ajudar a superar a posi¢do antropocéntrica devastadora dirigida ao planeta e a todos
0s outros seres que também dele fazem parte. Enxergéa-lo também como ser vivo podera
contribuir para um olhar e um agir mais fraterno, de irmandade com relagédo a tudo que o
compde. Similarmente a visdo que o0s astronautas tiveram da Terra nos anos de 1970, de unidade
junto a humanidade, necessitamos construir a concepcao de uma comunidade de vida Unica,
segundo a Carta da Terra, cunhada por J. Lovelock com o nome de Gaia (BOFF, 2015).

Ao eleger esse nome, Lovelock explica:

[...] definimos a Terra como Gaia porque se apresenta como uma entidade complexa
que abrange a biosfera, a atmosfera, os oceanos e 0 solo; na sua totalidade, esses
elementos constituem um sistema de realimentagdo que procura um meio fisico e
quimico 6timo para a vida neste planeta (LOVELOCK, 1989 apud BOFF, 2015, p.
86).

Nessa definicdo traz ndo somente o entendimento da interdependéncia entre 0s seres
desta comunidade e sobre a necessidade da sustentabilidade como condi¢do de sobrevivéncia
paraa Terra, como aborda dois aspectos importantes no olhar sobre o planeta: sua complexidade
e sua totalidade. Esses ndo sdo aspectos restritos a ele, como também sdo pertinentes ao ser
humano e a realidade na qual ambos estdo inseridos.

Mais uma vez recorrendo a Boff (2014), lembramos que muito se perdeu da viséo de
totalidade e complexidade, gragas a concepcdo da modernidade que reduziu o complexo ao
simples, o todo ao compartimentado, particularizando e especializando os saberes. A
contemporaneidade vem exigindo com urgéncia outra percep¢do, numa superagdo
paradigmatica, pois, como coloca Boff (2014, p.51): “Tudo tem a ver com tudo. A

complexidade procura respeitar essa totalidade orgénica, feita de relacbes em rede e de
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processos de integracdo”. E, complementando com Morin (2000, p.38), assimilar que “a
complexidade € a unido entre a unidade e a multiplicidade”.

Nesta mesma perspectiva, coloca Gutiérrez e Prado (2013) que temos na
contemporaneidade a possibilidade de superacdo da concepcéo linear do mundo, sustentada na
ciéncia mecanica, para novas perspectivas de compreenséo da realidade, transitando por um
novo paradigma cientifico, numa dimensao holistica “que obriga a considerar o mundo do ponto
de vista das relac@es e integracdes e ndo a partir de entidades isoladas” (GUTIERREZ; PRADO
2013, p.32). Em concordancia com esses olhares, entendemos ser fundamental que o todo e as
partes que compdem a realidade sejam compreendidos em suas relagdes e na sua complexidade,
no entrelagamento, como numa rede, compondo uma unidade em sua diversidade.

A necessaria mudanca de paradigma sé nos é possivel pela nossa humanidade, pela
nossa condicdo de seres humanos, que, ao tempo em que nos faz conhecer o mundo, também

nos distancia dele.

Somos originarios do cosmos, da natureza, da vida, mas, devido a propria
humanidade, a nossa cultura, @ nossa mente, & nossa consciéncia, tornamo-nos
estranhos a este cosmos, que nos parece secretamente intimo. Nosso pensamento e
nossa consciéncia fazem-nos conhecer o mundo fisico e distanciamo-nos dele. O
proprio fato de considerar racional e cientificamente o universo separa-nos dele.
Desenvolvemo-nos além do mundo fisico e vivo. E neste “além” que tem lugar a
plenitude da humanidade (MORIN, 2000, p.51).

Neste “além” que nos caracteriza é que temos a possibilidade de construir a nossa
consciéncia planetaria, consciéncia critica na qual poderemos fazer o distanciamento necessario
para ad-mirar o mundo para melhor compreendé-lo, e ndo dele nos afastar e ignorar as suas
caracteristicas e necessidades. Reconhecer que a humanidade se encontra diante de uma
encruzilhada, na sua historia, que o equilibrio natural foi rompido e precisa ser retomado
urgentemente, pois a sobrevivéncia da espécie esta em risco. O necessario pensamento da nova
ciéncia, ao tempo em que é uma superacao a percepcao ocidental de universo, corresponde a
uma retomada & cosmovisdo dos povos antigos em todas as latitudes (GUTIERREZ; PRADO,
2013).

O reconhecimento da nossa planetaridade precisa, entdo, estar articulado com a
convivéncia harmonica com o planeta e com todos os nele existentes, fazendo-se necessaria a
cultura da sustentabilidade como uma nova forma de se colocar no/com o mundo (de certa
maneira antiga, pela retomada da visdo de povos anteriores) por todos, para todos e em todos
os lugares da Terra.

Sustentabilidade corresponde, mais que a uma orientagéo, a uma condigdo existencial.
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Contudo, é cuidadoso, na busca legitima desta mudanca, entendermos seu significado, sem nos
iludirmos com leituras ingénuas da realidade e empunharmos bandeiras de salvagdo do mundo
numa visdo simplista e ingénua das suas implicacdes e relacdes. Inegavelmente é um termo de
largo uso nos dias atuais, entretanto, como Leonardo Boff nos provoca, é importante refletirmos
mais criticamente quanto aos seus usos e sentidos, investigando o que verdadeiramente é ou
ndo é uma acdo sustentavel (BOFF, 2015) no/com o mundo. Pautemo-nos, inicialmente, nesta

definicdo que, segundo ele, traz o que fundamentalmente significa:

[...] o conjunto dos processos e agBes que se destinam a manter a vitalidade e a
integridade da Méae Terra, a preservacdo de seus ecossistemas com todos os elementos
fisicos, quimicos e ecolégicos que possibilitam a existéncia e a reproducdo da vida, o
atendimento das necessidades da presente e das futuras geracdes, e a continuidade, a
expansao e a realizacdo das potencialidades da civilizagdo humana em suas varias
expressoes (BOFF, 2015, p.14).

Conscientes de que ndo apenas habitamos o planeta, mas dele fazemos parte, inseridos
em suas interrelacbes e interdependéncias, imprescindiveis a manutencao e a reproducdo da
vida, empreender a sua salvacao € lutar pela propria preservacdo, pela existéncia da civilizacdo
humana. Diferentemente do planeta Terra, que pode se reorganizar em sua existéncia como
parte do cosmos, nos, seres humanos e outros seres que nele habitam, dependemos
essencialmente dele para nossa sobrevivéncia.

Para além das pequenas acOes cotidianas de preservacdo do meio ambiente (geralmente
compreendido restritamente como a fauna e a flora), também importantes pelo seu carater ético
e pelo envolvimento pessoal e comunitario, que, indubitavelmente, contribuem para o processo
de humanizacdo das pessoas, € mister que se busque a construcdo de uma consciéncia critica
sobre o todo que envolve essa questdo da sobrevivéncia do planeta. H4 uma convocacgdo da
acdo e reflexdo na cotidianidade da EJA, capaz de constituir-se numa praxis transformadora.

43 CIDADANIA PLANETARIA: PROCESSO PERMANENTE DE FORMAGAO
PAUTADO NA PRAXIS EDUCATIVA (REFLEXAO-ACAO)

Saber-se morador do planeta Terra ou formado pelos mesmos componentes dos quais
ele é constituido ndo nos garante a consciéncia planetaria, nem tampouco a assungéo consciente
da cidadania planetaria. A esta formagéo, como temos afirmado ao longo da investigacgao, faz-
se necessario agregar um processo de conscientizacdo capaz de forjar a acdo transformadora,

numa proposicdo de préaxis, pois compreender é essencial, mas néo é suficiente para mudar,
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nem tampouco agir sem consciéncia significa genuinamente transformar.

Neste processo, sabemos ser fundamental a agdo educativa, ndo como salvadora do
planeta, para no se colocar de forma “magica”®°, equivocada em suas reais possibilidades, mas
no entendimento do seu papel fundamental na construgdo do mundo do qual fazemos parte,
numa insercao critica na realidade, assumindo seu carater inelutavelmente politico, como todo
ato educativo. Para tal intento, € imprescindivel retomar e refletir a respeito de termos e
concepcdes amplamente difundidos e utilizados cotidianamente relacionadas a visdo de
sustentabilidade e que, pela acepg¢éo ingénua, vém contribuindo para uma insuficiente atuacédo
diante do que esté posto e do que esta por vir. A esta investigacdo é preciso articular a reflexdo
sobre as a¢des possiveis e necessarias a legitima e inadiavel superacdo do paradigma devastador
imposto ao mundo.

O termo sustentabilidade comumente aparece associado a palavra desenvolvimento.
Agregar estas palavras ao discurso, entretanto, ndo garante a viabilizagdo ou mesmo a
compatibilidade nos seus sentidos e nem na sua realizacdo pratica. Como também a ampla
difusdo do termo ndo tem possibilitado uma leitura critica da sua proposicao, de um modo geral.
Como constata Loureiro (2012b, p.13), sua propalacdo tornou-se “uma panaceia”[...] “com
baixa problematizagio”.

No exercicio da reflexdo e problematizacdo é que este mesmo autor, ao analisar

separadamente e conjuntamente os conceitos de sustentabilidade e desenvolvimento, coloca:

O problema ndo é a diversidade de sentidos atribuidos a sustentabilidade e
desenvolvimento, mas estd em como um mesmo conceito pode comportar sentidos
antagdnicos e incompativeis. A diversidade de significados é cabivel quando ha uma
coeréncia epistemoldgica minima e politico-ideoldgica. Fora disso, passa a ser um
conceito que explica tudo e nada ao mesmo tempo, que serve a todos como se
estivessem interessados nas mesmas coisas. (LOUREIRO, 2012b, p.64)

A configuracdo dessa contradi¢do também € sinalizada por Boff (2015), que explicita
as duas ldgicas nela contidas: uma originaria do ambito da economia politica
industrialista/capitalista, que admite em sua perspectiva de crescimento e linearidade a
exploracdo da natureza, a desigualdade e a acumulacgéo individual, e a outra, oriunda da biologia
e da ecologia, em sua logica includente e circular, que expressa a busca dos ecossistemas ao

equilibrio dindmico, a cooperacéo e a coevolugdo. No prosseguimento da sua analise, alerta:

89 Neste contexto a palavra magica esta sendo utilizada no sentido dado por Freire, como um pensamento aderido
ao mundo e ndo distanciado para compreendé-lo de forma critica. Ocorre no dmbito da “doxa”, do “pensar
magico”, da captagdo ingénua da realidade. No capitulo 3 serd abordada de forma mais detalhada. (FREIRE,1983a,
p.32.)
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E por esta razdo que a utilizagio politica da expressdo desenvolvimento sustentével
representa uma armadilha do sistema imperante: assume os termos da ecologia
(sustentabilidade) pra esvazid-los e assume o ideal da economia
(crescimento/desenvolvimento), mascarando, porém, a pobreza que ele mesmo
produz (BOFF, 2015, p.46).

O sistema imperante, no qual estamos inseridos e ao qual estamos condicionados™, é
uma realidade a ser problematizada, para que seja conscientemente compreendida de forma
critica. No mundo atualmente adjetivado como globalizado, huma sociedade capitalista, em
quase sua totalidade, cabe-nos questionar as intencionalidades para além das aparéncias,
buscando revelar e denunciar as suas falacias. N&o ha neutralidade nas palavras e nos conceitos:
é preciso desvela-las.

Globalizacdo é outro termo que exige desvelamento. Fendmeno impulsionado pela
tecnologia que, desde o final do século XX, condiciona a vida do planeta, parecendo reger a
todos e subtrair o préprio papel de sujeitos no mundo, mediante acontecimentos e definicdes
sobre 0s quais ndo parecemos ter nenhum poder de intervencdo. Ha que se distinguir a
globalizacdo econémica da globalizacdo da cidadania, pois, embora se utilizem igualmente da
mesma estrutura tecnoldgica, atuam em logicas contrarias. Enquanto a primeira submete
estados e nagdes e é dirigida pelos interesses capitalistas, a segunda é efetivada pela organizagéo
da sociedade civil. Também ha que se refletir criticamente que, por detras de um discurso de
encurtamento de distancias, numa iluséria aproximacdo entre diferentes, numa pseudo
proposicdo de unidade, a realidade atesta uma divisao entre paises ricos e pobres, na qual 0s
primeiros sdo os dominadores, distinguindo, assim, globalizadores de globalizados (GADOTTI,
2000).

Pautando-nos ainda em Gadotti (2000), entendemos que a globalizacdo ndo é
problematica por si s, pois denota um salto no percurso da humanidade; o que é danosa na sua
configuracdo é a competitividade, a priorizacdo dos interesses do mercado sobre as
necessidades humanas e da natureza; a dominacao e exploragdo dos mais poderosos, instalando
a exploracdo, a devastacdo e a desigualdade que assolam o nosso planeta. A identificacdo dos
beneficios de uma globalizacdo solidaria € importante, para que possamos reconhecer, como
coloca Romao “a vocagdo humana a planetaridade” na busca da “utopia da unidade planetaria”

E como também conclui: a planetaridade representa uma possibilidade de desvelamento e

0O termo condicionados foi usado dentro da viséo freireana, diferentemente de determinados. O condicionamento
pelo contexto historico cultural apresenta possibilidades de intervencéo na realidade, exercendo o lugar de sujeitos
no mundo. A determinacdo, por outro lado, sustenta-se na posicdo de objetos. O processo de conscientizagcdo
possibilita a consciéncia dos condicionamentos e a sua superagao. (Jaime José Zitoski, 2017.)
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substituicdo do globalismo (ROMAO, 2000, p.18).

Sem negagcdo, alienagdo’* ou magicizacdo’? desta realidade, ha uma imperiosidade de
que a educacdo se insira neste contexto, problematizando-o e fazendo o contraponto com a
concepcao de planetaridade, capaz de forjar a cidadania planetaria. A acdo educativa requer a
denuncia, da qual ndo pode se eximir, mas nela ndo pode se encerrar, convoca ao anuncio, no
qual precisa se engajar e/ou articular. Por ndo ser algo dado, mas construido, a cidadania
planetaria convoca a presenca da acdo educativa em todos os ambitos, extrapolando muros e
limites geograficos: é uma legitima demanda em escala mundial.

Retomemos, entdo, a concepcdo de cidadania, neste contexto investigativo. A partir
da indagacdo do que representa, de fato, ser um cidaddo do mundo, temos diante de nds uma
multiplicidade de sentidos para a palavra cidadania, segundo Gadotti (2000). Destaquemos uma
concepcao fundamental do qual ndo se pode prescindir: “Cidadania é, essencialmente,
consciéncia de direitos e deveres. Ndo ha cidadania sem democracia, embora possa haver
exercicio ndo democratico da cidadania” (GADOTT], 2000, p.133). Na sua ambiguidade, este
vocabulo pode ter as mais diversas concepcdes (liberal, neoliberal, socialista-democratica,
consumista...), e cada uma delas vai delinear e nortear a sua percepgao e concretizacdo Gadotti
(2000). A contraposicdo as concepcles de cidadania, restritas ao ambito dos direitos
individuais, forja a visdo de uma cidadania plena, pautada na perspectiva da coletividade e da
igualdade. Exige novos espacos e uma atuacdo efetiva do Estado, fazendo valer as regras
construidas socialmente, pautadas em uma concepcao de unidade com relacdo ao mundo e aos
seus habitantes. Tal amplitude convoca a construcdao permanente de uma cidadania que, situada

numa globalizacéo capitalista, tem um grande desafio pela frente.

A cidadania planetaria devera ter como foco a superacdo da desigualdade, a
eliminacdo das sangrentas diferencas econdmicas e a integracdo da diversidade
cultural da humanidade. [...] Ela é essencialmente uma cidadania integral, portanto,
uma cidadania ativa e plena ndo apenas nos direitos sociais, politicos, culturais e
institucionais, mas também econdmicos. (GUTIERREZ; PRADO, 2013, p.25)"

H& uma realidade posta que demanda uma transformacdo. A denuncia exige o anuncio
de uma nova proposic¢éo. Indubitavelmente corresponde a um projeto de grandes dimensdes e

implicacdes, que prevé em sua concepcao constituinte a participacdo coletiva. Diante de

1 Referimo-nos ao significado de alienacdo expresso em Freire como invasdo cultural, domesticagdo, opresséo.
(Dicionario Paulo Freire, 2017, p.33, José Fernando Kieling)

2 Magicizagao diz respeito ao pensamento magico diante da realidade, do conhecimento, na concepgao freireana,
também abordado neste texto.

3 Texto de autoria de Moacir Gadotti na apresentagdo da obra de Gutierrez e Prado (2013).
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tamanha convocacdo, indagamo-nos: como educar, através da conscientizacdo, para a
construcédo da cidadania planetaria?

A nossa existéncia problematizada instiga a necessidade de conhecer, de saber mais,
de compreender o ser e 0 estar no mundo. Segundo Morin (2000, p.31) as indagacGes sdo o
oxigénio de qualquer proposicdo de conhecimento, o qual consiste numa aventura a ser
abragada pela educagdo definitivamente, pois “O conhecimento do conhecimento, que
comporta a integracdo do conhecedor em seu conhecimento, deve ser, para a educagdo, um
principio e uma necessidade permanentes”.

Adotando como referéncia a defini¢do de educagdo como “uma prética social cujo fim
é 0 aprimoramento humano naquilo que pode ser aprendido e recriado a partir dos diferentes
saberes existentes em uma cultura, de acordo com as necessidades e exigéncias de uma
sociedade” (LOUREIRO et al., 2003 apud LOUREIRO, 20123, p.67), é possivel construir um
percurso da sua atuacdo na historia da humanidade diante da realidade com a qual se confronta
nos diferentes tempos e espagos. Nesta trajetoria a educacdo e o exercicio da cidadania
estabelecem relagdes importantes em suas construgdes.

A década de 1960 se configurou como um periodo de grande ebuli¢do, fazendo marcas
historicas significativas de contraposicdo aos valores e a organizacdo da civilizacdo moderna
tendo como protagonista a sociedade civil articulada em movimentos sociais. Neste contexto é
forjado 0 movimento ambientalista nas convergéncias e contradi¢des na busca de superacéo da
ordem vigente. Na clareza do seu caréater politico, propGe a ruptura com a sociedade industrial
capitalista. Plural em sua constituicdo, protagonizado por diferentes atores sociais, em sua
diversidade imprime uma identidade (LOUREIRO, 2012b):

[...] € o movimento social nascido nas Ultimas décadas que se contrapds ao
individualismo, a fragmentagdo dos saberes e a racionalidade instrumental, buscando
repensar o destino do planeta a partir da relacdo entre as partes e o todo.
Anticonsumista, antimilitarista por principio, se consolidou com propostas pacifistas,
pautadas na solidariedade, no didlogo entre as culturas e povos. Relativizou a
importancia do progresso e do desenvolvimento tecnoldgico como sindnimo de
libertacdo das formas opressivas de sociedade e repensou o ser humano na natureza
(LOUREIRO, 2012b, p.72-73).

Em sua marca essencialmente social, este movimento denota uma tomada de
consciéncia da sociedade diante da complexidade da realidade na busca ontologica de
humanizar-se em seu existir, compreendendo sua interligagdo com o planeta, sendo capaz de
distanciar-se do mundo para nele se engajar de forma consciente. Neste cenario, o processo de

conscientizacdo demanda intervengdes educativas.
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A vinculagéo entre educacdo e meio ambiente torna-se uma resposta vital ao repensar
da relagéo do ser humano na/com a natureza. A Educacdo Ambiental (EA) (termo oficialmente
adotado em 1965) assume, assim, um papel fundamental no processo de conscientizacao sobre
a necessidade de uma nova ética global e ecoldgica e, na praxis dela advinda, a possibilidade
de intervencéo na realidade (LOUREIRO, 2012b). Pois, como adverte Aquino (2010, p.185),
faz-se necessario que os(as) educadores(as) se coloqguem de forma comprometida com a
“mobilizacdo em torno da sustentabilidade socioambiental”. Ha que se compreender “que a
preservacdo da vida humana é essencial” e que a educagao deve funcionar “como estratégia
indispensavel em todo o processo, até porque, historicamente, tem sido o suporte de todo o
desenvolvimento da humanidade” (AQUINO, 2010, p.185).

Segundo Reigota (2008), no Brasil a EA fez um percurso muito singular, definida pela
perseveranca dos seus precursores, que, ultrapassaram muitas barreiras para que ela se
concretizasse como proposta, atuando nos mais diversos espagos educativos com praticas e

acoes efetivas. Complementa, destacando:

Com isso, 0 seu reconhecimento tem sido muito evidente e tem feito com que a
educacdo ambiental praticada no Brasil seja considerada uma das melhores e mais
dindmicas do mundo, pela ousadia politica, pertinéncia do conteldo, inovagdo
metodoldgica e respaldo social. (REIGOTA, 2008, p.7)

Incluimos também nesta discussao Barcelos (2010), que também reconhece a educacao
ambiental brasileira como uma das melhores do mundo, especialmente, devido a criatividade
do povo brasileiro, manifesta “na riqueza de iniciativas e diversidade de experiéncias em
educacdao ambiental que ja sdo uma realidade na comunidade extra-escolar. . Ao fazer esta
declaracdo, também convoca os profissionais da educacao, especialmente os que trabalham nas
instituicOes escolares, a “buscar maneiras e alternativas metodologicas que nos possibilitem
incorporar em nosso fazer pedagdgico cotidiano a discussdo sobre as questdes ambientais”
(BARCELOS, 2010, p.44-45).

Reconhecer esta significativa trajetdria dos sujeitos e das suas articulacdes e conquistas,
enguanto coletivos em nosso pais, ndo nos exime da necessaria reflexao sobre este movimento
como um todo, instigando nosso olhar para alem das demarcacdes legais ou mesmo de agdes
benéficas, buscando a fundamental sustentacdo critica e conscientemente politica das suas
implicacdes e consequéncias e reais possibilidades.

Implicado nesta postura, Loureiro (2012b) pontua que a EA aparece como um marco de

atuacdo efetiva no Brasil, em seu carater publico e social, somente em meados da década de
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1980, periodo no qual foi incluida na Constituicio Federal de 1988. E importante destacar que
predominantemente assumiu uma linha conservacionista, inserida “nos setores governamentais
e cientificos vinculados a conservacao dos bens naturais, com forte sentido comportamentalista,
tecnicista e voltada para o ensino da ecologia e para a resolu¢do de problemas” embora
existissem percepgdes criticas que relacionavam o social ao ambiental, mas ndo eram
preponderantes (LOUREIRO, 2012b, p.88).

Retomando a percepcdo de Reigota (2008), acima colocada, parece-nos que, apesar da
ndo preponderancia dessas percepcdes, 0s que nela se sustentaram tiveram influéncia
significativa no movimento, contribuindo para avangos no seu percurso.

Ainda trazendo o contraponto’® de Loureiro, ao avaliar que a EA careceu de uma
compreensdo mais consciente do seu papel educativo, este considerou que sua atuagdo
aconteceu predominantemente de forma descontextualizada, voltada para a superficie das
questdes ambientais, distanciada das sociais e essenciais da educacédo, dicotomizando o social
do natural. Nesta atuagdo “ignorou principios do fazer educativo e a diversidade e radicalidade
inserida no ambientalismo, perdendo o sentido de educacdo como vetor da transformacao social
e civilizacional” (LOUREIRO, 2012b, p.90).

Neste contexto reflexivo, entendemos que educar para a formacdo da cidadania
planetaria conscientemente critica € comprometer-se com a transformacdo. Esta € uma
compreensdo e uma postura necessaria a EA, a ser abragada por seus atores, na internalizagédo
do seu lugar de sujeitos no mundo.

A sustentabilidade é uma condicdo para a vida, para a sobrevivéncia de todos, a ser
incorporada como utopia possivel pela educagdo em sua concepgdo mais ampla, como deve ser
entendida a EA, para ndo ser tratada como uma abordagem ou segmento apartado. Vale lembrar
o exemplo de Paulo Freire que, mesmo ndo sendo um declarado ambientalista, representa uma
referéncia tedrica em muitos estudos relacionados a esta area, pois a sua teoria e praxis
educativa sdo fundamentalmente pautadas numa visdo critica de sustentabilidade da
humanidade no e com o0 mundo. A EA é, sobretudo, educacao.

Como todo ato educativo é politico, assim precisa ser assumida a EA. Esta é uma
percepcédo fundante aos educadores e demais sujeitos nela engajados. Romper com a concepcao
ingénua de que o ser humano tem uma natureza devastadora em sua génese, desarticulada dos

aspectos condicionantes do contexto e de que uma busca de evolucdo espiritual e acdes

" Instigadas pela contribuicdo do professor MUTIM, na banca de qualificacdo, ousamos nesta caminhada
investigativa e reflexiva apresentar mais de uma percepg¢éo sobre a EA no Brasil que, apesar de diferenciadas em
alguns pontos, possibilitaram uma ampliacdo do nosso olhar.
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individuais ou em coletivos sociais, voltados exclusivamente para a questdo ambiental,
concebida de forma restrita, dissociada da sua complexidade e totalidade, representardo a
ansiada solucdo para a Terra. Diante desta postura ainda tdo presente na EA, Loureiro (2012b)

alerta:

Em consequéncia de um posicionamento que é ingénuo e descontextualizado na
critica a tecnologia, ao produtivismo e ao industrialismo, ignoram-se as apropriacdes
pelo capitalismo dos processos cientifico-tecnoldgicos e o peso estrutural do modo de
producdo no tipo de relacdes que se estabelecem na natureza. Em termos da atuacéo
pratica e relacionada ao equivoco de compreensdo do processo de degradacédo
ecoldgica, tal postura pragmatica pensa a sociedade dissociando a esfera social, das
esferas econdmicas e politica, e estas da natural, na crenca de que a parceria e a
cooperacao entre grupos sociais resolverdo o quadro observado e de que um pretenso
consenso obtido arbitrariamente sem a explicitacdo dos conflitos existentes (numa
ordem de dominacdo aparentemente democratica é o caminho para a salvacéo
planetéria). O resultado é uma postura ideoldgica de neutralidade cientifica e de
interesses em nome do bem comum, que acaba por reforcar os padrdes do poder
hierarquizado e de exclusdo das classes populares no acesso ao patriménio natural e
gestdo do ambiente em que vivem. (LOUREIRO, 2012b, p.74,75)

Reafirmamos que a constatacdo dos equivocos e ingenuidades ndo deve embotar o olhar
sobre a sua trajetoria, sobre seu processo de conscientizacdo e sobre as contribuicOes realizadas
em suas diferentes a¢des no mundo.

A partir da Conferéncia das Na¢des Unidas sobre o Ambiente Humano, realizada em
1972, quando se evidenciou a necessidade de vincular educacdo e ambiente, projetando
mundialmente esta discussdo, a UNESCO e o Programa das Nac¢des Unidas para o Meio
Ambiente (PNUMA) foram encarregados de elaborar o Programa Internacional de Educagéo
Ambiental (PIEA). Em 1975 foi realizado o | Seminario Internacional de Educacdo Ambiental,
resultante deste processo, demarcando mundialmente a especificidade desta area.

Destacamos trés, dentre outras politicas publicas para EA no Brasil, desde os anos de

1980:

e Em 1981, a Politica Nacional do Meio Ambiente, expressa na Lei 6938/81, com a
implementacdo da educacdo ambiental em todos os niveis de ensino, trazendo a
valorizacdo da participacdo ativa da comunidade na defesa do meio ambiente
(BRASIL, 1981)

e A Constituigdo Federal de 1988 abarca a educagdo ambiental, incluindo-a em seu
texto no artigo 2255 inciso VI,”® trazendo como dever do Estado a defesa do meio
ambiente: “promover a educagdo ambiental em todos os niveis de ensino e a

conscientizacdo publica para a preservagao do meio ambiente” (BRASIL, 1988).

> Ver a legislagdo em anexo.
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e Em 1999, a Politica Nacional de Educacdo Ambiental, aprovada na Lei 9795/99,
entende por educacdo ambiental os processos por meio dos quais o individuo e a
coletividade constroem valores sociais, conhecimentos, habilidades, atitudes e
competéncias voltadas para a conservagdo do meio ambiente, bem de uso comum
do povo, essencial a sadia qualidade de vida e sua sustentabilidade (BRASIL,
1999).

Uma nova ética global e ecoldgica se constitui numa convocagdo em ambito planetario.

Tanto este, como outros eventos e acdes de ordem mundial e local sucederam—se a este ponto
de partida, instigando um olhar critico quanto as suas articulagdes, implicacGes e reais
consequéncias, contudo ha que se reconhecer a conquista de um novo espaco destinado ao
desafio da sustentabilidade com a clara inserc¢éo da educacdo (LOUREIRO, 2012b).

Fazer o percurso histérico dessas realizacbes na trajetoria da EA, de forma critica e

contextualizada, possibilita uma melhor compreensdo da sua atuacdo, entretanto ndo nos
deteremos neste ponto, na realizacdo deste estudo. Destacamos, apenas, uma conclusdo feita

por Loureiro a partir da andlise feita desses grandes encontros:

Verificamos que em todas as grandes conferéncias, sem excecao, a dimenséo cidadd
(de insercdo individual em sociedade) e ética (definicdo de valores que sejam
democraticos e vistos como universais para um dado momento histérico) permeou as
deliberagdes e discussdes e foi reforcada nos constantes apelos a formagéo de novos
cdédigos morais e de comportamentos condizentes com as perspectivas ecoldgicas de
mundo. Todavia, apesar do inegével valor politico e macroorientador, o carater
genérico presente nos documentos conclusivos fez com que conceitos-chave fossem
apropriados segundo interesses especificos, sendo esse 0 caso tipico de categorias
como participagéo e interdisciplinaridade. Ficou-se num patamar das ideias, sem que
a base epistemoldgica e filoséfica do corpo teérico utilizado e a dindmica societaria,
politica e econdmica do que é questionado tivessem condigdes de ser efetivamente
confrontadas, negadas e dialeticamente superadas. (LOUREIRO, 2012b, p.83)

E mister que avancemos no processo de conscientizagao, para que, Sem negar os passos
dados e suas contribuicdes, de fato estejamos construindo a formacéo da cidadania planetaria
como sujeitos. A vital transformacdo ndo podera se perder em discursos harmonizadores em
pontos inconciliaveis. As rupturas necessarias e as mudancas paradigmaticas fundamentais néo
poderdo ser negociadas, a concretizacao das proposi¢oes postas, para além das promessas, exige
uma préaxis transformadora e consciente, na qual a educagé@o ndo podera atuar de forma ingénua
e superficializada. A participagéo e o dialogo sdo elementos imprescindiveis a esta empreitada,
pressupostos permanentes na visao freireana.

Reconhecidamente Paulo Freire vem influenciando a EA, sendo apontado por muitos

estudiosos da area como referencial, a exemplo de Enrique Leff apud Gadotti (2000), que atribui
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a ele uma grande contribuicdo com sua pedagogia ecolédgica popular, tendo como ponto de
partida a pedagogia do oprimido, ressignificada nesta nova reflexdo. A proximidade do
pensamento freireano com a visdo de complexidade instigou nos anos de 1990 “um movimento
pela ecopedagogia”, hoje coordenado pelo Instituto Paulo Freire (IPF). Forjada no movimento
popular, representa uma resposta a demanda no ambito educativo de colocar a sustentabilidade
como um principio reorientador da sua teoria e pratica (GADOTT], 2000, p.88).

Nomeada originariamente como “pedagogia do desenvolvimento sustentavel”, transpds
este significado, sendo cunhada como “ecopedagogia” no principio dos anos de 1990, por
Francisco Gutiérrez, e gerada na “educagdo problematizadora”, defendida por Freire, que
indaga sobre o sentido da aprendizagem (GADOTTI, 2000). Gutiérrez e Prado (2013, p. 64)
expressa este termo, trazendo “a pedagogia como promogédo da aprendizagem a partir da vida
cotidiana” opostamente ao que ocorre comumente no ambito pedagdgico desvinculando a
aprendizagem da realidade.

Considerando a amplitude e o desenvolvimento do movimento ecoldgico, a
ecopedagogia ainda esta engatinhando, no entanto vem crescendo, seja como um movimento
pedagdgico ou como abordagem curricular. Sem a ambicéo de criar tudo novamente, ignorando
0s percursos feitos, 0s movimentos existentes e 0s conhecimentos construidos se propdem a se
inserir e contribuir para a transformacéo na relagdo com os sujeitos (GADOTTI, 2000).

Tal movimento pedagogico, que € também social e politico, proveniente da sociedade
civil, busca uma acédo integrada que se contraponha efetivamente a destruicdo do planeta,
consciente da responsabilidade e compromisso com esta agdo e com a convic¢ao de que “sem
uma acdo pedagdgica efetiva, de nada adiantardo os grandes projetos estatais de despoluicdo e
de preservagdo do meio ambiente” (GADOTTI, 2000, p.91). Nesta percepcdo, atua o IPF
(Instituto Paulo Freire) em seu Programa de Ecopedagogia, como também alimenta o
Movimento pela Ecopedagogia, iniciado em 1999 no | Encontro Internacional da Carta da
Terra’® na Perspectiva da Educagdo (GADOTTI, 2000).

Em sua abordagem curricular, envolve uma reorientagdo curricular pautada nos seus
principios, sendo significativos para os educandos e para a vitalidade da Terra, sendo capaz de
intervir na estrutura e funcionamento dos sistemas de ensino, sustentada na pratica dialdgica e
na transversalidade dos contetidos e temas pertinentes ao @mbito educativo, como também,

concebida enquanto uma “pedagogia de educagdo multicultural” (GADOTTI, 2000, p.93).

6 A Carta da Terra, também conhecida como Declaragdo do Rio, foi aprovada no Férum Global 92, consistindo
num conjunto de principios orientadores para um desenvolvimento sustentidvel de abrangéncia planetéria
(GADOTT], 2000).
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Portanto, ndo pode ser vista como uma pedagogia escolar, destinada apenas aos sujeitos da
escola, mas a todos os habitantes do planeta:

A educacdo para um desenvolvimento sustentavel ndo pode ser confundida como uma
educacdo escolar. A escola pode contribuir muito e estd contribuindo [...] mas a
ecopedagogia pretende ir além da escola: ela pretende impregnar toda a sociedade.
(GADOTTI, 2000, p.93)

Os sujeitos gque estao na escola sdo também sujeitos do/no mundo, que conscientemente
precisam exercer a cidadania planetaria em qualquer lugar da Terra. Restringir o olhar sobre a
educacdo e também reduzir o olhar sobre a realidade. O didlogo com o mundo se inicia a partir
do nosso cotidiano e representa uma sustentagdo fundante para a ampliacdo da nossa visdo e,
consequentemente, para nossa a¢do. A convocacao para a transformacao esta presente nos mais
diversos contextos.

A EJA também representa uma importante superacdo de paradigmas, através do
processo de conscientizagdo, como uma experiéncia permanente de aprendizagem, pois, a
cidadania planetaria dos seus sujeitos, vivenciada na sua cotidianidade, representa também uma
construcdo de empoderamento na busca de um mundo sustentavel nos mais diversos aspectos,
especialmente na luta pela retomada dos seus direitos negados enquanto cidadaos planetérios.
As praticas vivenciadas no chdo da escola poderdo contribuir ou ndo para a consecucgdo destes

propésitos.

44 O CIRCULO DE CULTURA COMO PRATICA: UMA OPCAO POLITICA E
METODOLOGICA NA CONSTRUGCAO DA CIDADANIA PLANETARIA

Em dialogo circular, intersubjetivando-se mais e mais, vai assumindo, criticamente,
o dinamismo de sua subjetividade criadora. Todos juntos, em circulo, e em
colaboracdo, re-elaboram o mundo e, ao reconstrui-lo, apercebem-se de que, embora
construido também por eles, esse mundo nédo é verdadeiramente para eles.

Paulo Freire

Na trajetdria investigativa sobre o Circulo de Cultura, fundamentada nos pressupostos
freireanos, entendemos ser esta uma proposta metodologica e politica mais coerente com 0
contexto educacional na proposicdo de uma educacdo critica e libertaria, especialmente na
Educacgdo de Jovens e Adultos, constituida por sujeitos detentores de saberes significativos,
construidos numa caminhada de vida ja experienciada que, entretanto, muitas vezes, ndo se

identificam como tais.
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Esta escolha ndo se pauta somente na oportunidade de aprendizagem para os educandos.
Conscios do seu pouco saber e da possibilidade de vir a saber mais, os educadores também terdo
nesta abordagem metodolodgica a vivéncia dialdgica na qual, conjuntamente inseridos poderao

partilhar da experiéncia de transformacéo em si mesmos.

4.4.1 O Circulo de Cultura situado num tempo e espaco: breve histérico

Situar historicamente os fatos e sujeitos extrapola a organizacdo cronoldgica destes no
tempo. Contribui para uma compreensdo mais critica da sua existéncia e dos seus processos,
assim como das suas concepcdes e opgdes ideoldgicas, na clareza do seu carater politico e da
ndo neutralidade de qualquer pratica social.

A construcdo do Circulo de Cultura tem sua origem num significativo momento
histérico do Brasil, com marcas expressas da sua intencionalidade, organizacao e orientagdo da
acao da sua proposta, respondendo as demandas do povo brasileiro, especificamente, das
classes populares.

Para esta sucinta localizagdo histérica, escolhemos como eixo principal de descri¢do e
consulta a explanacéo de Brandao (1986b) no livro O Método Paulo Freire, no topico nomeado
Um Dia, Perto de Angicos. Agregamos a ela alguns olhares complementares de Romao e
Rodrigues (2011) e Padilha (2012), membros do Instituto Paulo Freire, e algumas falas do
préprio Freire que nos aproximam do clima vivenciado em torno da proposta pedagdgica que
surgiu naquele contexto espago-temporal.

Brand&o (1986b) inicia relatando a 12 experiéncia de Circulo de Cultura, ocorrida no
inicio dos anos de 1960, numa casa na periferia de Recife, com um grupo de cinco
alfabetizandos (dos quais dois sairam) e um grupo de professores nordestinos do Servico de
Extensdo da Universidade Federal de Pernambuco (alguns deles também participantes do
Movimento de Cultura Popular do Recife), movidos pelo sonho possivel e viavel de uma
educacdo libertadora.

Em Cartas a Cristina, Freire (2015) relata:

A primeira série de Circulos de Cultura se estruturou em zonas populares em torno do
Recife. Eram circulos que se formavam em associagdes beneficentes, em clubes de
futebol, em sociedades de amigos de bairro, em igrejas. Os educadores se
encarregavam de preparar o terreno para a criagdo do circulo, visitavam o clube
popular ou a igreja paroquial ou a sociedade de amigos de bairro e falavam da ideia,
da possibilidade de um trabalho pedagdgico. Quando aceita a proposta, se fazia boa
divulgacdo na darea, usando-se 0s recursos populares. Aproveitava-se o poder de
multiplicacdo de noticias dos bares de esquinas, de barbearias, do servi¢o de alto-
falante do clube da paroquia ou da igreja evangélica. (FREIRE, 2015, p.192, 193)
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A partir dessa etapa de divulgacdo, como descreve Padilha (2012), a comunicagéo
acontecia rapidamente e, a medida que iam sendo criados dois ou trés Circulos, um
levantamento tematico era realizado entre os participantes e estudado por toda a equipe de
educadores, no intuito de tratar dos temas que constituiriam o programa a ser discutido com os
participantes. Neste processo também estava prevista a etapa de sele¢do e organizagdo dos
recursos disponiveis para a realizacdo das atividades, fazendo uso do que de mais avancado e
adequado tivesse a disposicdo. Era quando também se explicitava, através desses cuidados com
0 contexto, a seriedade e a profundidade “com que os trabalhos eram realizados, voltando-se a
construcdo de um curriculo com base na cultura dos participantes” (PADILHA, 2012, p.4).

Em seguida, a equipe de professores ampliou essas primeiras praticas de Circulos de
Cultura, em Angicos e Mossord, no Rio Grande do Norte, e em Jodo Pessoa, na Paraiba, com o
grupo do Campanha de Educacdo Popular da Paraiba (CEPLAR). Os educandos que
participaram eram lavradores do nordeste que, atraves desta experiéncia inicial, vivenciaram o
processo de alfabetizacdo no seu contexto de vida, na sua cotidianidade.

A imagem formada a partir das palavras de Freire, que descreve o crescente engajamento
dos populares a proposta anunciada, corrobora o entendimento de que estava nascendo e se
constituindo uma pedagogia popular e revolucionaria. Esta percepg¢do resultara, posteriormente,
como apontaremos adiante, na interrupcdo da utopia possivel que estava sendo gestada em
terras nordestinas brasileiras.

Segundo Brandao (1986b), apds a avaliacdo dessa primeira etapa, a metodologia foi
levada para o Rio de Janeiro, Sdo Paulo e Brasilia. O contexto era propicio: estavam sendo
organizados os Movimentos Populares da Cultura (MCP), os Centros Popular de Cutura (CPC)
do Movimento de Educacdo de Base da Igreja Catdlica (MEB), da campanha Pé no Chéo
também se Aprende a Ler, da Prefeitura de Natal, junto a outros grupos que também estavam
inseridos no movimento pela cultura e educacéo popular.

Uma nova perspectiva se abriu a partir dos resultados conquistados: 300 trabalhadores
alfabetizados em 45 dias. Com o apoio do Governo Federal, foi definida a aplicagdo do método
em todo o Brasil, sendo realizados, entre junho de 1963 e marco de 1964, cursos de formacao
de coordenadores na maioria das capitais do pais. A previsdo era de implementar 20.000
Circulos de Cultura no intuito de formar 2 milhdes de educandos em um ano, considerando que
cada Circulo alfabetizava 30 educandos em dois meses.

Na continuidade da sua abordagem, o autor lembra que ndo houve tempo para a

ampliacdo almejada, pois, em fevereiro de 1964, o governo do Estado da Guanabara apreendeu
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milhares de exemplares da cartilha Viver é Lutar, do Movimento de Educagdo de Base. No
inicio de abril, a Campanha Nacional de Alfabetizac&o, liderada por Paulo Freire, foi declarada
como subversiva. “Em tempo de baioneta, a cartilha que se cale”, como coloca Brandao (1986,
p.19). Os anos subsequentes até 1968 foram de ditadura, opressao, com a prisdo de educadores
e suspensdo de trabalhos educativos que apontassem para qualquer indicio de conscientizacao
do povo brasileiro. Nesta conjuntura, Paulo Freire foi preso e, posteriormente, exilado, indo
com a familia para o Chile. Seu exilio durou 16 anos.

Parece-nos oportuno trazer a indagacdo de Romao (2011, p.62): “Por que o ‘Método
Paulo Freire’ era tdo ameacador para as elites brasileiras?”

Sem pretender responder a uma questdo tdo ampla e complexa, demandante de muitas
articulacbes em diversos ambitos, traremos algumas informacoes e reflexdes no intuito de
contribuir para esta breve contextualizacéo histérica.

Nascida no Brasil, na década de 1960, a proposi¢do freireana é gestada no fervilhar da
democracia populista, quando o desejo da populacdo apontava para a possibilidade de deixar
de ser massa para tornar-se povo. Em sua ambiguidade, na qual “serve a dois senhores”, 0
governo populista mobiliza a massa as reformas por ele pretendidas, incitando-a a aspiracdes
por transformacgfes mais profundas, ao tempo em que promove a sua emergéncia na arena
politica. O que se constitui é uma farsa de participacdo popular, colocando o povo como um
pseudo parceiro. E 0 que assusta a elite dominante é a possibilidade de essas aspiracdes
tomarem a forma de luta por “cidadania ativa” (ROMAO, 2011, p.61-62).

A previsdo de uma campanha de alfabetizacdo em escala nacional ndo seria tdo
assustadora, ndo fosse estar fundamentada num processo de conscientizagdo capaz de instigar
0 empoderamento de homens e mulheres no processo de transi¢cdo de objeto para sujeito, de
massa para povo, de se posicionar e de intervir na realidade vivida. O temor se configurou em
repressao e ditadura.

A préxis transformadora foi interrompida. Enquanto o Brasil ficou impedido de
vivenciar o método de Freire e 0 sonho sonhado coletivamente com tantos outros foi suspenso,
em pouco tempo, o Chile, com a sua contribuicéo, destacou-se no mundo pelo seu trabalho
voltado para a alfabetizacdo de adultos, recebendo da UNESCO distingéo e reconhecimento por
suas agdes na superacao do analfabetismo.

Até seu retorno para o Brasil, em 1980, Freire caminhou por muitos lugares na luta pela
liberdade através do saber. Esteve nos Estados Unidos, na Europa, onde criou com outros
companheiros de exilio o Instituto de Ac¢do Cultural (IDAC). Fez viagens com sua equipe para

diversos paises da Africa, quando realizou o conhecido trabalho de parceria com educadores da
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Guiné Bissau. No seu percurso, deixou significativas marcas de lutas e acdo pela transformacéo
de realidades injustas, contribuindo para a emancipagéo de oprimidos e oprimidas em diversas
localidades, tornando-se uma praxis e um nome reconhecido por todo 0 mundo.

Ainda consultando Brandao (1986b), em suas palavras ha uma sintese significativa:

(...) ali ndo se experimentava s6 um novo método, mas através dele, um novo
sentimento de Mundo, uma nova esperanga no Homem. Uma nova crenga, também
no valor e no poder da Educacéo. Sinais do amor que o homem planta e que brotavam
ali, no chéo seco do sertdo, ha vinte anos. (BRANDAO, 1986b, p. 8)

4.4.2 Pressupostos politico - pedagégicos freireanos constitutivos do Circulo de Cultura

Iniciemos nossa busca compreensiva a partir de questionamentos que se propdem
instigadores: Quais os aspectos fundamentais do Circulo de Cultura que o caracterizam como
uma proposta metodoldgica pautada nos pressupostos freireanos? O que legitima o Circulo de
Cultura como prética no espaco educativo, especialmente na Educacdo de Jovens e Adultos?
Indagar-se, pois problematizar é fundante e fundamental para uma pratica comprometida com
a consciéncia critica e autbnoma dos sujeitos nela envolvidos.

Como primeiro passo, é necessario extrapolar amarras e aprisionamentos que o reduzam
a uma técnica ou atividade pedagdgica estritamente norteada por etapas didaticas. E necessario
conhecer seus aspectos fundamentais, enquanto proposta metodoldgica, baseada na concepcéo
freireana que norteia e sustenta seus pressupostos tedricos, “a fim de contribuir na reflexdo
acerca de seus usos” (LOUREIRO; FRANCO, 2014, p.156), ampliando a visdo para alem de
uma mera atividade coletiva de conversa ou debate, sem uma sustentacao tedrico-metodolégica
que a diferencie em seus propoésitos e concretizacoes.

Tal rigor metodologico ndo corresponde ao enrijecimento ou aprisionamento de
procedimentos que, incoerentemente, impediriam de responder ao desafio feito por Freire, em
toda a sua trajetéria, de ser reinventado, possibilitando a identidade e singularidade de cada
Circulo no contexto no qual estiver inserido. Entretanto, Romao (2011, p.68) adverte que “a
validade epistemoldgica e politica do ‘Circulo de Cultura’ s6 se constroi na aplicacdo desta
metodologia ja na compreensdo do que € um ‘Circulo de Cultura’”. Recomenda que o
desenvolvimento desta pratica seja pautado nos fundamentos da pedagogia freireana.

Na concordancia com esta necesséria investigacdo e apropriacdo, buscaremos
compreender a proposta metodolégica em estudo nas suas especificidades e pressupostos,

articulados com os principios e fundamentos da pedagogia que a sustenta. Ainda referendando-
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nos em Romao (2011), esclarecemos ndo ter a pretensdo de dar uma aula sobre Circulo, pois se
a proposta de Freire é que seja substitutivo a aula, ndo faria sentido fazé-lo. A abordagem que
sera apresentada pretende refletir e dialogar sobre esses fundamentos, no entendimento de que
a verdadeira compreensao desta pratica acontece vivenciando-a.

Comecemos pelas palavras de Freire (1983c):

[...] em lugar de escola, que nos parece um conceito, entre nds, demasiado carregado de
passividade, em face de nossa propria formacao (mesmo quando se Ihe da o atributo de
ativa), contradizendo a dinamica fase de transigdo, lancamos o Circulo de Cultura. Em
lugar do professor, com tradi¢bes fortemente “doadoras™, o Coordenador de Debates.
Em lugar de aula discursiva, o didlogo. Em lugar do aluno, com tradi¢des passivas, 0
participante de grupo. Em lugar dos “pontos” e de programas alienados, programacéo
compacta, “reduzida” e “codificada” em unidades de aprendizado. (FREIRE, 1983c,
p.103)

A simplicidade na descricdo de Freire ndo nos impossibilita de enxergar criticamente a
complexidade do contexto educativo, nem tampouco a revolugdo paradigmatica que traz em
sua proposigdo. A partir da imagem que podemos construir a partir da sua fala, poderemos
analisar e refletir sobre alguns aspectos fundamentais da pedagogia freireana e da pratica
educativa proposta.

Na curiosidade epistemoldgica podemos fazer algumas indagac6es: O que é um Circulo
de Cultura? Por que Circulo? Por que Cultura?

A opcdo pela formagdo circular ndo é um aspecto meramente visual, pautado numa
determinacdo técnica. Além de ser um dos vocabulos que compde o préprio nome, a forma
circular traz uma configuracdo, nesta vivéncia, carregada de sentidos e significados.

Como coloca Rodrigues (2011), ndo parecem escolhas ao acaso. Sua configuragao
espacial provoca uma sensa¢cdo de movimento continuo, como também facilita a aproximacéo
entre as pessoas, traz um carater de encontro, possibilita a visdo face a face que favorece a
expressao de todos e o olhar sobre cada um, “o olho no olho”. A palavra historicamente vem
sendo utilizada na denominacédo de grupos de estudo e reflexdo, e sua definicdo esta associada
a relacdo entre dois termos e a mutualidade entre eles.

O circulo, instalado em uma proposicdo na qual o didlogo verdadeiramente aparece
como eixo, ndo poderia ser concebido numa disposicdo de carteiras enfileiradas com um
professor a frente, a se colocar em posicdo de destaque, a falar para os alunos e ndo com o0s
alunos. A horizontalidade dos saberes, fundante nessa abordagem, ja estaria comprometida em
sua prética, assim como a interagdo e a acdo coletiva. Em sua forma e dinamica, possibilita a

construcdo de vinculos e partilhas fecundas. A percepcao do coordenador ndo deve se restringir
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a uma simples orientacio técnica, superficial, a ser aplicada. E preciso ter uma concepgao e
internalizacdo mais aprofundada de escolhas como esta, para que se compreenda a
intencionalidade impregnada no ato. O explicito ndo apenas revela o implicito, como também
o influencia.

Com este mesmo olhar sobre a necessidade de garantir o espaco dialdgico, € importante
atentar para um ponto articulado a organizacdo do espaco, que é a posicdo em que se coloca e
se Vé o professor neste contexto, no seu papel enquanto educador-educando. Ao reconhecer o
aspecto espacial, como elemento significativo em seu significado, ndo podemos simplificar um
ponto de especial importancia como a mediagdo do professor dentro do processo.

Contrapondo-se a ideia de verticalidade dos saberes, na qual o professor aparece como
detentor do conhecimento, ha no Circulo de Cultura o animador cultural, que se coloca como
coordenador do dialogo, instigador e articulador da comunicacdo democratica, sem a
monopolizacdo de falas, a categorizacdo de saberes como superiores e inferiores, ou mesmo a
expectativa de que as perguntas devem ser respondidas imediatamente e aprisionadas em
verdades Unicas. O proprio educador, ao transformar-se em animador cultural “aprende
enquanto cria as condigbes para a aprendizagem de seus educandos” (ROMAO, 2011, p.88),
sustenta sua agéo e reflexdo em concepcOes alinhadas com as afirmativas de Freire (2011d,
p.39), de “que ninguém sabe tudo e que ninguém ignora tudo”.

Cultura também aparece como um elemento de significativa importancia. Em seu lugar
ndo aparecem palavras, como escolar, educativo ou pedagdgico. Cultura expressa uma
extrapolacdo de espacos e de abordagens que ampliam as possibilidades de utilizacdo dos
Circulos.

Em sua visao critica de mundo, Freire (1983c) traz sua concepg¢do de cultura, na qual
aparece a acao do ser humano como sujeito que interage com outros e com a realidade, sendo

capaz de transforma-la:

A cultura como o acrescentamento que o homem faz ao mundo que néo fez. A cultura
como o resultado de seu trabalho. Do seu esférco criador e recriador. O sentido
transcendental de suas relagfes. A dimensdo humanista da cultura. A cultura como
aquisicdo sistematica da experiéncia humana. Como uma incorporagdo, por isso
critica e criadora, € ndo como uma justaposi¢ao de informes ou prescri¢des “doadas”.
A democratizacdo da cultura - dimensdo da democratizacdo fundamental. [...] O
homem, afinal, no mundo e com o mundo. O seu papel de sujeito e ndo de mero e
permanente objeto. (FREIRE, 1983c, p.109)

Na relacdo com o mundo e com 0s outros, o ser humano faz e vive a cultura, que é

resultado do seu trabalho, da sua acdo no mundo. Como sujeito, ndo deve se acomodar a ser
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puro objeto. A amplitude da perspectiva cultural possibilita o alargamento do olhar, do perceber
a si, ao outro e ao mundo: Como “sujeito da criagdo cultural e, portanto, da construgdo do
conhecimento, é coletivo” (ROMAOQ, 2011, p.69).

No contexto educativo, ndo cabe dar aulas e nem recebé-las como doacédo. Ao papel de
sujeitos e ndo objetos sdo convocados os educadores e educandos. Num esforco criador e
recriador, poderdo vivenciar uma relacdo de interacdo, e ndo de justaposi¢do, na dimensédo
democratica e no processo de humanizacdo que o0s distinguem dos outros seres. A
ressignificacdo, a reinvencao dos papeéis de educador e educando sera imprescindivel para que
a legitima vivéncia do Circulo aconteca.

Diante do nome escolhido, Padilha (2012) coloca a preferéncia de Freire por Circulo de
Cultura a Circulo de Educacdo, atribuindo ser por sua amplitude, por transcender a
compreensdo de educacao, a0 mesmo tempo em que a ela se associa permanentemente.

A perspectiva ampliada de um Circulo de Cultura extrapola a dimenséo do espago
escolar, da participacdo dos sujeitos integrantes e do prdprio conceito de escola, como esclarece
Padilha (2012), explicitando a escolha do nome feita por Freire, que poderia ter sido Circulo de
Educacdo que, entretanto ndo daria a abrangéncia pretendida e necessaria a uma proposta que
intenta a superagdo da “consciéncia ingénua” para a “consciéncia critica. Em sua amplitude,
transcende a compreensdo de educacdo, a0 mesmo tempo em que a ela se associa
permanentemente.

Comungando da mesma compreensdo, Loureiro e Franco (2014) destacam o papel dos
sujeitos no ato educativo, que fissuram a realidade para apreendé-la e modifica-la, também
citando Freire na proposicdo de superacdo da doxa para o logos, possibilitando a recriacdo da
realidade mediante o conhecimento critico desta.

Neste conhecimento construido por sujeitos fazedores, forjadores de cultura, é que o
Circulo de Cultura se faz, pois a confirmacdo da amplitude proposta ocorre a medida que este
processo de conscientizacdo, através da problematizacdo e do dialogo, possibilita
verdadeiramente a superacdo da cultura hegemoOnica, assumindo outra postura de
reconhecimento das diversas culturas existentes, valorizando-as em suas especificidades,
singularidades, originarias das diferentes histdrias e contextos que as geraram.

Torna-se fundamental, ent&o, situar o Circulo no pensamento politico pedagdgico de
Freire, presente ao longo da sua teoria, como também em sua pratica, consequentemente na sua
praxis, sustentada na indissociabilidade entre educacdo e politica, na convic¢do da
impossibilidade da neutralidade do ato educativo. O ato educativo exige do educador criticidade

para indagar-se, como nos convoca Freire (1982a), com as perguntas: em favor de que e de
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guem ou contra que ou contra quem esta o conhecimento? Pois “a educacdo enquanto ato de
conhecimento € também e, por isso mesmo, um ato politico” (FREIRE, 1982a, p.97).
Na visdo freireana de simultaneidade do ato educativo como politico e dialdgico,

Alcoforado (2016) explicita o aspecto politico:

Politico, porque ndo ha educacdo neutra (a agdo cultural ou esta ao servigo da
dominacédo, ou ao servico da libertacdo de homens e mulheres!) devendo, por isso
mesmo, qualquer ato educativo, traduzir-se numa construgéo e reconstrugéo continua
de significados da realidade, implicando acdo sobre essa realidade; politico, também,
porque a sua finalidade devera incluir a transformacdo de uma visdo ingénua,
responsavel por situacBes de opressdo, por uma visdo critica, que una os oprimidos
numa acdo promotora de mudanca social. (ALCOFORADO, 2016, p.90-91).

A pratica pedagbgica legitima precisa ser conscientemente politica para ser
transformadora e, consequentemente, libertadora. A acéo sobre a realidade deve ser intencional
e explicita quanto aos seus propositos, articulada por sujeitos educandos e educadores, todos
aprendizes numa vivéncia coletiva, pautada na horizontalidade dos saberes, sem, contudo,
isentar os educadores do seu compromisso e responsabilidade, na rigorosidade do exercicio da
mediacdo, favorecendo a constru¢do mutua como sujeitos no processo educativo e no mundo.

Defensor convicto dessa visdo, Freire (1982a) considerou a natureza politica da
educacdo como uma obviedade e colocou como exigéncia aos educadores a clareza politica na
pratica educativa, assumindo sua ndo neutralidade e, mais, a enunciacdo da opcéo politica
tomada. Complementa explicitando que o respeito aos educandos ndo se expressa no
silenciamento, mas na revelacdo da opcdo que, além do discurso, devera estar impregnada na
pratica. Como adverte Romdo (2011), é preciso repulsar a despolitizacdo da educacéo, seja por
ingenuidade ou astucia, pois disfarca o poder hegemonico camuflado, que é essencialmente
politico.

O discurso e prética freireanos aparecem na sua trajetoria nesta imbricacao e articulagdo
consciente da educacao e politica, “numa acdo pedagdgica politicamente solidaria aos interesses
populares”. Vale lembrar que esta posi¢do de Freire teve um percurso progressivo que ele
humildemente admitiu, assumindo quase nao referir-se ao carater politico da educacdo em seus
escritos iniciais, admitindo-se ingénuo, neste primeiro momento. SCOCUGLIA (1999, p.326)
valoriza sua atitude, reconhecendo, nesta postura de autocriticar-se, a capacidade em Freire de
progredir, de investigar e de avancar em seus posicionamentos “na constru¢do de um
pensamento-agdo cada vez mais imbricado com os interesses contra-hegemonicos das camadas
populares”.

Nesta busca que visa a transformacdo das realidades injustas e que entende o
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empoderamento dos sujeitos através do conhecimento, o Circulo de Cultura se constitui numa
proposta metodoldgica na qual ndo cabe o discurso da neutralidade, inexistente, na concretude,
e omissa na sua acdo. O silenciamento ndo tem sustentacdo numa proposi¢do pautada no didlogo
e na problematizacédo, que sdo outros dois aspectos fundantes da pratica educativa freireana e
fundamentais na vivéncia desta metodologia.

Nas palavras de Freire, esta proposic¢do fica explicita:

Em verdade, ndo seria possivel a educacdo problematizadora, que rompe com 0s
esquemas verticais caracteristicos da educacdo bancaria, realizar-se como pratica da
liberdade, sem superar a contradicédo entre o educador e os educandos. Como também
ndo lhe seria possivel fazé-lo fora do dialogo. (FREIRE, 20144, p.95)

A conjugacdo e articulacdo desses dois aspectos fazem do Circulo de Cultura uma
pratica pedagogica revolucionaria, como adjetivam Loureiro e Franco (2014), capaz de
promover o desvelamento dos saberes em suas intencionalidades, através da problematizacdo
na vivéncia dial6gica permanente. Evidenciam que nesta abordagem o didlogo néo se restringe
a um instrumento metodoldgico, e sim como um potencializador de saberes entrecruzados num
espaco de aprendizagens (LOUREIRO; FRANCO, 2014).

A adjetivacdo de uma pratica como libertadora’’ ndo poderia ser fora do contexto do
didlogo que possibilita a problematizacdo como desafio a investigacdo e a pesquisa. O
desvelamento da realidade e o conhecimento legitimamente construido acontecem na
comunhdo entre educandos e educadores, conscientes de que nao ha possibilidade de se educar
0 outro e nem se educar isoladamente, e que tanto educandos se refazem permanentemente em
seus saberes, como educadores. E é neste pensar critico que 0s seres humanos se percebem no
mundo, numa relacdo cognoscitiva muatua, que acontece na comunicacdo horizontal,
constituindo a todos como sujeitos, e ndo objetos no processo de aprendizagem.

Na caminhada investigativa e reflexiva, cabe indagar: Como se constroi na pratica a
pratica do Circulo de Cultura? Sem pretender uma receita ou uma aula, para ndo nos trairmos
na incoeréncia e negacdo dos pressupostos ja abordados, como ja colocamos anteriormente,

apresentaremos etapas e aspectos norteadores constitutivos da metodologia.

T A prética libertadora, presente na proposicdo de uma educagéo libertadora, na qual os seres humanos, como
sujeitos e ndo objetos, sdo instigados a superagao da opressdo, seja em qualquer ordem que esteja negando sua
condicdo e direito de seres conscientes e capazes de transformacdo. Néo se sustenta em doacdo, mas em
construcdo, na libertagdo conquistada. Jerdnimo Sartori, Dicionario Paulo Freire, 2017.
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4.4.3 A pratica na prética: a vivéncia dos Circulos de Cultura

Em todo seu percurso histérico, Freire explicita em sua pratica e nas obras a presenca
da acdo e reflexdo, concebidas na esséncia do didlogo, fundamental a propria vida como ser
humano, que se faz na comunicagdo que estabelece no mundo e com o mundo. A palavra, entéo,
se faz presente em todo o percurso. Palavra esta concebida como verdadeira, na medida em que
se constitui em praxis, que se legitima quando transformadora. Praxis que ndo pode ser
entendida como um mero fazer, uma pratica vazia de reflexdo e nem um discurso desprovido
de acdo reflexiva, resumida a uma mera técnica.

No processo de investigacdo do Circulo de Cultura como uma proposta metodologica,
inevitavelmente, deparamo-nos diante da discussdo quanto a proposta educativa de Freire vir a
ser ou ndao um método. Em 1982, em um bate-papo com pessoas envolvidas com um trabalho
de Educagdo Popular, na Catuba (Vila Alpina) - SP, expressou sua insatisfagdo com o

tratamento reducionista dado a sua proposta pedagdgica, ao dizer:

Mas quando a gente encarna e vive este ndo estar s6 no mundo, isso tem a ver com o
chamado Método Paulo Freire. Mas eu ndo gosto de falar nisso, que é um negdcio
chato pra burro. Porque isso, no fundo, ndo é Método, ndo é nada, isso é uma
CONCEPCAO DO MUNDO, que té ai, ¢ uma pedagogia, e ndo um método cheio de
técnicas. (Paulo Freite)’}(MEKSENAS; PENTEADO, 1982)

Distante de pretender um aprofundamento sobre esta polémica, intentamos tdo somente
esclarecer a compreensdo e a abordagem dada a este termo em nosso trabalho, em concordancia
com as palavras de Freire, ao ratificar que corresponde a uma concep¢do de mundo. A evidéncia
e a comprovacao desta colocagao aparecem de forma recorrente em todos 0s seus escritos, falas
e acles, ou seja, em toda a sua trajetoria como educador, ndo cabendo qualquer tipo de
aprisionamento técnico. Sobretudo, vale considerar principios norteadores, como a importancia
da singularidade e da contextualizagdo da vivéncia de cada Circulo; a consciéncia de ser um ato
politico situado num tempo histérico; a necessidade da sua continua reinvenc¢ao, construida na
sua acdo; a visdo de horizontalidade de saberes, numa aprendizagem mdtua entre educadores e
educandos, onde o caminho pedagdgico é feito neste caminhar conjunto.

Ao posicionar-se, expressando seu entendimento sobre o método freireano, Brandédo
(1986b) coloca-o como caminho e cita 0 poema do caminhante que faz o caminho ao caminhar,

trazendo a imagem do sonho que mobiliza o andar, comparando o método, como ponto de

8 Apresentacdo elaborada por Freire em obra de Meksenas e Penteado (1982).
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partida, como uma botina apenas, enfatizando que Freire criou uma ferramenta para ajudar a
iniciar o processo da caminhada a aprendizagem, de uma forma que concebeu mais humana.
Complementamos este olhar com as palavras de Alcoforado (2016), quando diz que Freire
buscou deixar mais que um método, ¢ sim “uma agenda educativa de compromisso para a
construcdo de uma Educacdo Popular, ao servico de um desenvolvimento integrado e
sustentavel e da humanizacdo das pessoas, das comunidades e da sociedade” (ALCOFORADO,
2016, p.93).

Ao afastar o equivoco do reducionismo técnico, como passo imprescindivel na trilha
(que ndo é trilho), selecionamos para a reflexdo outro aspecto que nos parece importante na
pratica do Circulo de Cultura e que aparece articulado a tantos outros pontos, também
significativos: a busca do contetido programatico.

Contrariamente as praticas pedagogicas tradicionais, nas quais aos educandos sao
prescritos previamente os conteudos que deverdo ser assimilados, para Freire, a etapa da
pesquisa do universo vocabular ou tematico inserida num contexto dialdgico ndo pode ser
imposta, unilateral, nem sustentada na visdo do professor como Unico detentor do saber. A
busca do conteldo programatico tem como ponto de partida o dialogo, vivenciado
solidariamente entre educador e educando, problematizados pela realidade mediatizadora e
cognoscivel, na qual coletivamente compartilham diversas leituras de mundo, em um processo
de aprendizagem mdutua.

O animador-cultural, conscio de ser educador-educando, ndo estard a dissertar, nem
depositar no outro como se faz na acdo de uma educagio bancéria’®, que estratifica e mantém
opressores e oprimidos na escola e na sociedade como um todo. Entende que a pesquisa
tematica acontece ao longo do processo, que ndo é rigido e nem linear, mas forjado no percurso
por todos que dele participam. Na tarefa de problematizar o contetdo (que néo é exclusivamente
sua), sabe-se também problematizado e convocado permanentemente a reflexdo sobre a
realidade e sobre si mesmo, nela e com o outro, rejeitando qualquer acdo de domesticacéo, ao
escolher a conscientizacdo como processo de construgdo essencial a leitura critica de mundo.

Na sua proposicdo metodoldgica, Freire explicitou que a leitura de mundo precede a
leitura da palavra. Em consonancia com esta concepg¢éo, destacou Freire (2014a) na etapa de
investigacdo tematica como questdo fundamental a compreensdo da totalidade ser anterior a

captacdo em partes dos seus elementos constitutivos, para que, ao serem conhecidos

9 Educagcéo bancéria é pautada numa pratica de submisséo, de alienacdo, de manutencéo da consciéncia ingénua
dos educandos, atendendo aos interesses das camadas dominantes. Jerénimo Sartori, Dicionario Paulo Freire,
2017.
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separadamente, em situacdo posterior, possam ser compreendidos em sua relagéo e interagéo,
como também poderem retornar cognoscitivamente como parte da totalidade, como elementos
de um contexto maior.

A problematizacéo e o didlogo, que séo constitutivos nesta metodologia, possibilitam a
captacdo das partes do todo, dos vocabulos, dos temas geradores dentro das unidades epocais.
Assim como, permitem a identificacdo das palavras concebidas como gravidas de sentido,
capazes de problematizar e articular aprendizagens, no continuo processo de leitura e releitura
da realidade, expressas nas unidades epocais. E estas ultimas, sdo caracterizadas por Freire
(2014a) como o:

(...) conjunto de ideias, de concepcles, esperancas, duvidas, valores, desafios em
interacdo dialética com seus contrarios, buscando plenitude. A representacdo concreta
de muitas destas ideias, destes valores, destas concepcdes e esperangas, como também
0s obstaculos ao ser mais dos homens, constituem os temas da época. (FREIRE,
20144, p.128 e 129)

Neste contexto de mundo, que é gerador se problematizado, os sujeitos educandos e
educadores, que se percebam nele situados criticamente, e ndo a ele adaptados de forma
fatalista, deverdo pesquisar os temas geradores instigadores das aprendizagens que propiciarao
a compreensao critica da realidade. Diante deste conjunto de temas que interagem entre si e
constituem o “universo tematico” da época o educador tem como tarefa desafiadora criar
condicBes para que isso aconte¢a na vivéncia do processo de conscientizagdo, “por meio de
uma metodologia conscientizadora” (FREIRE, 2014a, p.134), pois estar mergulhado neste
contexto tematico, por si s, ndo assegura a sua compreensdo critica. Exige a codificacdo e
descodificacdo da realidade na qual esta inserido. “E importante reenfatizar que o tema gerador
ndo se encontra nos homens isolados da realidade, nem tampouco na realidade separada dos
homens. SO pode ser compreendido nas relagdes homem-mundo” (FREIRE, 20144, p.136).

A inser¢do do oprimido na realidade pode condiciona-lo a ela, de forma que tenha sobre
ela um pensamento “magico”, € ndo critico, que obstaculiza a possibilidade de transformacéo,
como também impossibilita sua posi¢do normal diante do mundo, de ad-mirador, que exige seu
afastamento do mundo para nele e com ele ficar numa insercéo critica. Pois “ ‘Ad-mirar’ a
realidade significa objetiva-la, apreendé-la como campo de sua agdo a reflexdo” (FREIRE
1983a, p.31).

Citando Freire, Romédo (2011, p.84) nos lembra que a realidade, como situacao
existencial, mostra-se codificada, sendo necessario descodifica-la, pois a visdao de mundo dos

dominados, comumente, é portadora das concepcdes e valores dos dominantes. A codificacdo
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e descodificagdo, como “duas faces de uma mesma moeda”, ndo dissociadas ou estanques, mas
vividas numa reflex&o continua de exercicio da compreensao do todo para as partes, no ir e vir
que se complementam e que rompe com a Vvisdo estatica da realidade que naturaliza as situacdes
postas (e impostas), poderdo instigar a transformacao do silenciamento e da imobilizacao diante
das “situagdes-limites” em pronunciamento e concretizagdo de “inéditos viaveis.” (ROMAO,
2011, p.84)

A investigacdo para a percepcdo critica da realidade, segundo Freire (2014a), deve
implicar um método de desvelamento do concreto ao aproximar-se dele. Codificar e
descodificar a realidade, de maneira que seja compreendida criticamente na sua totalidade, que
é composta por partes constitutivas, numa cisdo que retoma a totalidade na compreensdo da
interacdo de suas partes. Necessaria se faz a descodificacdo da codificacdo, para que 0s sujeitos,
diante das situacdes-limites que se apresentam como obstaculos, ndo se cologuem
fatalistamente determinados, compreendendo criticamente a situagéo concreta, entendendo-se
capazes de nela atuar e transformar; percebendo-se na possibilidade de “ser mais”, COmMO0 agéo
libertadora em busca dos “inéditos viaveis”, capazes de realizar as “utopias possiveis”

(FREIRE, 2014a, p.130).

A descodificagdo €, assim, um momento dialético, em que as consciéncias, co-
intencionadas a codificacdo desafiadora, re-fazem seu poder reflexivo, na “ad-
miracdo” da “ad-miragdo” e vai se tornando uma forma de “re-admiragéo”. (FREIRE,
19834, p.90)

Para a vivéncia dessas situacdes gnosioldgicas pelos educandos, torna-se fundamental a
atuacdo do educador na codificacdo pedagOgica que problematiza, implicando uma
descodificacdo dialdgica entre educador-educando e educando-educador, numa comunicagéo
legitima na sua intercomunicacdo e pela ndo imposicdo do olhar, para que nao se faca uma
leitura magica, nem ingénua, mas critica e transformadora (FREIRE, 1983a).

O animador cultural, mesmo consciente de também ser aprendente em todo o percurso
educativo do Circulo de Cultura, ndo pode eximir-se do seu papel de educador na criticidade e
rigorosidade metodoldgica que a proposicao freireana traz, e na convocagao da praxis, que
articula teoria e pratica no contexto tematico da realidade que € histdrica, impregnada dos
aspectos politicos, sociais, educativos, culturais, econémicos que a constituem.

Concordamos com Rodrigues (2011), quando coloca que a pratica proposta pela
concepcao freireana extrapola uma metodologia, técnicas mecanicas, agdes ingénuas norteadas
por uma teoria espontaneista, mas sustenta-se no compromisso com a transformagéo do mundo

que se inicia na transformacao das proprias relacGes vividas no processo educativo. O carater
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revolucionério do Circulo de Cultura reside na propria mudanca paradigmatica que proporciona
em cada sujeito participante e na transformacao que estes fazem no contexto historico, social e
geografico, no qual estdo inseridos através do processo de conscientizacdo nele construido.

Na Educacédo de Adultos, enquanto Educacéo Popular, na qual o Circulo foi gerado, é
preciso que se vivencie criticamente, na acdo e reflexdo continua, esta proposta metodoldgica,
de forma imbricada e comprometida com suas especificidades e demandas. Mais que uma
exigéncia, esta € uma convocacao que s6 podera ser vivida legitimamente numa experiéncia

dialdgica entre os sujeitos envolvidos.

4.5 CIRCULO DE CULTURA NA EJA: O DESAFIO DA DIALOGICIDADE NA PRATICA
DE EDUCANDOS E EDUCADORES

...educar e educar-se, na pratica da liberdade é tarefa daqueles que sabem que pouco
sabem - por isto sabem que sabem algo e podem assim chegar a saber mais —em
didlogo com aqueles que, quase sempre, pensam que nada sabem, para que estes,

transformando seu pensar que nada sabem em saber que pouco sabem, possam
igualmente saber mais.

Paulo Freire

O dialogo como eixo na proposta dos Circulos de Cultura ndo representa tdo somente
uma orientacdo metodoldgica, além de um pressuposto fundante. Significa um desafio para
educadores e educandos, de superacdo do paradigma escolar que configura o professor como o
detentor do saber e o estudante, em contrapartida, o0 que dele recebe a doagdo (concepcdo na
qual cabe a expressdo “dar aula”). A convicgdo auténtica de que “Ninguém sabe tudo e que
ninguém tudo ignora” (FREIRE 2011d, p.39) deve estar presente em toda a proposicdo desta
pratica revolucionaria que busca em toda a sua trajetoria a superagao da educagdo “bancéria”.

Segundo Freire (2011d), o didlogo é uma exigéncia existencial, no encontro do refletir
e do agir dos sujeitos num mundo a ser transformado e humanizado, ndo podendo restringir-se
a um ato de depdsito ou simples troca entre sujeitos, sem o0 compromisso com a transformacao,
tampouco de imposi¢do ou doacdo de ideias ao outro, mas sim um ato de criacdo mutua e
coletiva.

Na perspectiva problematizadora, indagamos: Como 0s que sabem que sabem algo
podem se conscientizar de que poucos sabem, e vir a saber mais, mesmo inseridos num contexto
em que costumam ser reconhecidos como 0s que sabem mais? Como participar dialogicamente
de uma pratica libertaria que possa contribuir para que os que pensam que nada sabem

transformem seu pensar, sabendo que também pouco sabem e também podem vir a saber mais?
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Repetir as palavras freireanas, que ja parecem se repetir, traz a intencionalidade de
refletir mais detidamente sobre o desafio da horizontalidade dos saberes na vivéncia dos
Circulos na EJA, que jamais sera legitima, se ndo acontecer no processo de conscientizacéo dos
sujeitos envolvidos, sejam educadores, sejam educandos. Simplificar tal desafio, restringindo-
se a uma teorizacdo ou discurso ndo possibilitara a verdadeira préxis proposta por Freire.

Ao escolher o dialogo como eixo do processo e para maior clareza e compromisso com
a intervencao e aprendizagem pretendidas, convém lembrar Barcelos (2012), que nos alerta a
ndo esquecer que os educandos(as) da EJA, em quase sua totalidade, foram vozes silenciadas
por tanto tempo em suas vidas, que se tornaram invisiveis e impregnadas, na sua maioria, da
crenga de que ndo tém capacidade de aprender e que 0 tempo para isso ja acabou para elas. Ele
também acrescenta, afirmando que essas representacdes construidas historica e culturalmente
podem ser passiveis de re(desconstrucdes), na medida em que os(as) educadores(as) se
disponham a ouvir, sentir e valorizar essas vozes.

Retomar essas falas na convicgao genuina de que o mundo é de todos e todas, homens
e mulheres que sdo sujeitos credenciados e autorizados a falar dos seus saberes construidos na
sua trajetdria de vida, que € historica, corresponde a uma convocacao. Mas esta garantia de
direitos s6 ocorrera mediante um processo de conscientiza¢do e humanizagdo de educandos e
educadores, numa revolucdo paradigmatica da pratica educativa, numa perspectiva de
aprendizagem coletiva horizontalizada.

Parece-nos bem pertinente a esta reflexdo trazer a compreensao de Romao (2011) sobre

uma fala de Freire, a respeito de ndo estar s6 no mundo:

Trata-se do reconhecimento de que ndo estamos s6s no mundo, de que estamos no
mundo com os outros. E esse reconhecimento traz uma série de implicages. Em
primeiro lugar, ele implica no respeito ao direito de os outros dizerem sua palavra.
Portanto, ele exige o saber escutar ¢ a transformac¢do do meu “falar a” e a do meu
“falar para” em “falar com”. (ROMAO, 2011, p.59)

Para que educar educando-se extrapole a dimensdo do discurso, é essencial ao educador
saber escutar e transformar o seu falar, reconhecendo o educando no seu direito de dizer a
palavra, de “pronunciar o mundo”, que ndo pode ser visto como privilégio, mas uma
possibilidade democratizada, pois, como constituinte do ser humano, deve ser entendida como
um direito de todos. A consciéncia de ndo estar s6 no mundo se revela no reconhecimento do
outro como também sujeito da palavra. Freire (2011d) explicita que escutar o outro é falar com
ele, e ndo a ele, que seria uma forma de ndo ouvi-lo, pois o educador que apenas diz a palavra

acreditando no poder de salvar o educando néo esta a fazer op¢éo por uma pratica libertadora,
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mas a confirmar a arrogéncia elitista autoritiria que o faz crer ser detentor do saber.
Complementa advertindo que, ao pensar que a classe trabalhadora precisa ser libertada de cima
para baixo, por ser inculta e incapaz, o educador ndo atua na perspectiva libertaria e nem

democratica, mas contribui para a manutencao das estruturas autoritarias.

S6 educadoras e educadores autoritarios negam a solidariedade entre o ato de educar
e 0 ato de serem educados pelos educandos; sé eles separam o ato de ensinar do de
aprender, de tal modo que ensina quem se supde sabendo e aprende quem é tido como
quem nada sabe. (FREIRE, 2011d, p.39)

Respeitar a leitura que os educandos fazem do mundo, da sua realidade, & um
posicionamento fundamental dos educadores genuinamente comprometidos com uma praxis
critica e libertaria. Incutir nos educandos a compreensdo do educador, objetivando sua
libertacdo, é buscar uma solucdo autoritaria como meio de libertacdo (FREIRE 2011d).

Compreender a ingenuidade do educando ndo pode autorizar o educador a negar-lhe o
seu lugar de sujeito no mundo, na sua realidade cotidiana, seja no espaco educativo formal ou
informal, pois 0 educando precisa ter garantida a sua a¢do criadora no seu processo cognitivo,
sendo reconhecido e reconhecendo-se também como possuidor de saberes. Assumir a
ingenuidade deles demanda do educador a humildade necesséria para reconhecer neles também
criticidade e para que possa superar a ingenuidade que também possui como educador
(FREIRE, 2011d).

Ao discorrer reflexivamente sobre a articulacdo entre linguagem e pensamento,
traduzida na palavra como fendmeno humano, Loureiro e Franco (2014) enfatiza o didlogo

como uma pratica democratica, dialética e transformadora no pronunciamento do mundo:

A possibilidade de pronunciar o mundo, na dialética acdo-reflexdo mediada pela
linguagem-pensamento, faz parte do processo de constituicdo do sujeito. Por isso
Freire deu tanta énfase ao didlogo (como palavra que ndo pode ser privilégio de
poucos ou processo que ignore as desigualdades sociais existentes) e ao movimento
que a constitui (acdo e reflexdo), que ao objetivar-se em didlogo comprometido dos
sujeitos, nomeia e reflete sua praxis. (LOUREIRO, FRANCO, 2014, p.159)

Seja no espaco da sala de aula ou em outros em que pessoas se reinam, ao se constituir
um espaco dialogico, no objetivo de aprender também estardo a ensinar umas as outras
(PADILHA, 2012). Ensinar e aprender se constituem em dimensfes de um mesmo processo.
Ao invés de conhecimentos justapostos ou superpostos do educador sobre o educando, o que se
vivenciara é a construcéo coletiva de novas hipoteses de leitura de mundo (FREIRE, 2015). Em
seu carater dindmico, o conhecimento € criado e recriado, para que a realidade seja reinventada

a todo o tempo.
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Distanciado da perspectiva de uma metodologia com procedimentos rigidamente
sequenciados, e sim aberta & contribuicdo de diversas leituras de mundo, o Circulo se constitui
num espaco de dialogo, consequentemente, de problematizacédo e contradigdes, propulsor da
postura investigativa, pesquisadora, com vistas a intervencdo, por almejar a transformacao, e
ndo meramente a constatacéo.

Tal proposicdo ndo nega a diferenca de papéis entre educadores e educandos, nem
mesmo a importancia da rigorosidade metodica necessaria ao ato de ensinar. “O dialogo entre
professoras ou professores e alunos ou alunas ndo os torna iguais, mas marca a posicao
democrética entre eles ou elas” (FREIRE, 2011b, p.162). Na preservacdo da identidade de cada
um, na defesa desta, evoluem mutuamente sem nivelamentos ou reducionismos dos seus papéis
(FREIRE, 2011b). A relacdo educativa se revela autenticamente democratica, na clareza de que
todos sdo sujeitos do processo em suas diferentes atuacGes, na construcdo coletiva do
conhecimento.

Como animador cultural, o papel do educador nédo fica reduzido ou simplificado; torna-
se mais desafiador e complexo, por exigir continuamente o processo de conscientizacdo na
acao, no desenvolvimento da sua funcdo, numa préatica de intervencdo que contribua para a
transformacédo de pessoas em seu processo de humanizacdo, constituindo-se cada vez mais
gente, inclusive de si mesmo no seu processo de formagdo continuada, na sua propria praxis.
Consciente da sua acdo politica, precisa garantir a democraticidade e criticidade do momento
dialdgico.

Ao contextualizar a pratica problematizadora e dialdgica, em contraposicédo a educacao
bancaria, Freire (2014a, p.142) coloca: “A tarefa do educador dialdgico €, trabalhando em
equipe interdisciplinar este universo tematico recolhido na investigacdo, devolvé-lo, como
problema, ndo como dissertagdo, aos homens de quem recebeu”. O educando néo se constitui
num depdsito que o reduza a objeto na vivéncia educativa, e sim constrdi-se permanentemente
como sujeito capaz de mudar o mundo e a sua prépria condi¢do nele.

O educador, como animador cultural, tem a desafiadora tarefa de articular
problematizacdo, investigacdo e intervengdo. Problematizar o universo tematico a partir da
realidade, extraindo temas e palavras geradoras na postura pesquisadora e instigadora, com a
consciéncia da escolha a fazer diante deles atraves da acdo. Neste confronto com a contraditéria
realidade que é dialética, os sujeitos optardo pela manutencdo ou mudanca da estrutura
dominante. Esta tarefa podera ser iniciada pelo educador no seu compromisso com uma
educacdo critica e libertadora, mas também ser4 uma escolha feita por educandos na medida

em gue avancem Nno Seu processo de conscientizagao e emancipacao.
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Para tanto, a politicidade do ato educativo precisa ser assumida e exercida de forma ética
e critica, no respeito aos educandos e na consciéncia de que todos sdo legitimos cidadaos de
direitos e de deveres, mesmo que na concretude da realidade vivam a sua negacao. Como coloca

Freire:
Uma das bonitezas da pratica educativa esta exatamente no reconhecimento e na
assuncdo de sua politicidade que nos leva a viver o respeito real aos educandos ao ndo
tratar, de forma sub-repticia ou de forma grosseira, de impor-lhes nossos pontos de
vista. (FREIRE, 2000, p.38)

A conquista de tal boniteza, na pratica do educador, dependera da sua opc¢éo de rever
com humildade os equivocos e incoeréncias na sua acdo, o que podera contribuir para o0 seu
processo de conscientizacdo e humanizagdo, como também para o dos educandos.

Na dialogicidade verdadeira, que é problematizadora, forjada nos conflitos e
contradicGes inerentes a convivéncia humana (consigo, com o outro e com 0 mundo), trazemos
para reflexdo as possibilidades humanas antagénicas do ser mais ou ser menos, da humanizacao
e desumanizacdo, comum a todos 0s seres humanos, como pauta continua de discussao e agdo
no contexto da EJA, ndo numa prética assistencialista, mas na superacao de condicionamentos
socio-historicos e culturais alienantes e opressores.

A proposicdo dos Circulos de Cultura na EJA instiga a extrapolacao de limites e amarras
dos procedimentos, técnicas, contetudos, materiais e tudo mais que compde o ambiente
escolarizado numa revolucdo paradigmatica que exige que a educacdo seja entendida,
especialmente a EJA, na riqueza do seu cotidiano. Essa compreensdo demanda dos educadores
a leitura critica de mundo, a fim de promover legitimamente a aprendizagem pretendida e
necessaria aos seus sujeitos, que no percurso da vida tiveram direitos negados, especialmente,
do acesso ao conhecimento sistematizado, produzido e acumulado pela sociedade ao longo da
historia. Este € um universo tematico do qual a EJA ndo pode prescindir na sua pauta de dialogo.

Com esta crenca e convocagao a n6s mesmas, apresentaremos no capitulo seguinte o
dialogo e a reflexdo a que nos propusemos na etapa de analise e interpretacdo dos dados desta
intervencdo. A experiéncia vivida nos Circulos de Cultura na EJA ndo poderia prescindir deste
momento, precipuo ao/no processo investigativo, sem o qual ndo se caracterizaria como uma

contribuicéo cientifica. Do mesmo modo, fundamental na perspectiva freireana.
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5 DIALOGANDO SOBRE DADOS, PRATICAS E REFLEXOES

A longa caminhada de uma investigacdo prevé varios passos. Como elementos
constituintes, todos necessarios ao trajeto. Delineados em um percurso que nao é linear,
sucedem-se de forma inter-relacionada, num continuo de ir e vir, imageticamente representado
por um espiral, como bem colocou Barbier (2007), ao qual nos referimos na apresentacdo da
abordagem metodoldgica.

Retomar esta trajetoria faz-nos lembrar que, a partir de uma indagacdo, impulsionada
por uma hipotese, a busca pela fundamentacao tedrica se fez necessaria ao alcance dos objetivos
almejados. Convém ressaltar que, numa proposi¢do interventiva, o grande desafio foi a
concretizacdo do que foi enunciado, pois, como coloca Freire (2011d, p.37), a coeréncia reside
na “pratica que ajuiza o discurso”, e ndo o inverso. N&o seria tdo somente o discurso teorico e
metodoldgico que atestaria a viabilidade desta proposicdo e a confirmacdo da hipotese
instigadora, mas o seu verdadeiro ato: a intervencdo vivenciada que atestaria os intentos de
transformacdo como possiveis. Ainda assim, ndo teriamos dado conta do propoésito da
empreitada sem esta Ultima etapa, presente em todo o percurso, na qual dialogamos e
analisamos reflexivamente as praticas vivenciadas e os dados coletados. Um momento
dependente dos demais em sua prépria existéncia, contudo essencial para dar sentido aos

demais.

5.1 0 ACOLHIMENTO: APRENDIZAGEM E REFLEXAO

Como relatamos no capitulo metodolégico, ao planejarmos o momento do lanche,
alinhado a concepc@es presentes em nossa pesquisa, Nao previmos que representaria, na pratica,
um momento tdo significativo para o grupo e rico nas percepc¢des dele advindas.

Sem pretender nos alongarmos neste tdpico, elaboramos um quadro, no qual
organizamos o0s alimentos que foram servidos, a ideia que norteou a escolha deles e algumas
falas, dentre tantas outras, geradas a partir desta experiéncia, para que facamos uma breve
andlise e reflexdo. A decisdo de incluir esta se¢do decorreu das constantes referéncias dos(as)
educandos(as) a estes momentos, denotando apreciagéo e reconhecimento de aprendizagem na

sua vivéncia.
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Quadro 6 - Lanche como uma vivéncia de interagdo e aprendizagem

ALIMENTOS

IDEIA NORTEADORA

INSTIGAGCOES /PROBLEMATIZAGCOES E
REFLEXOES SURGIDAS

-Bolo de banana
com casca

-Sucos de manga,
abacaxi, mel&o,
magca e goiaba com
casca

-Torrada de péo

-Brigadeiro de
casca de banana

-Cha de casca de
abacaxi

-Doce de casca de
banana

-Carogco de
cozido e assado

jaca

- Salada de frutas

-Suco de uva
integral sem agucar

-Frutas  diversas:

macd, uva, pera.

- Frutas regionais:
umbu, seriguela.

Acompanhamentos
da salada: granola,
passas, leite em p6

- Café

-Cuscuz com sobras
de frango e carne
(inspirado na
receita do cuscuz
paulista)

-Lelé

- Umbuzada

-Pdozinho delicia

Socializar e ampliar
possibilidades de
reaproveitamento dos
alimentos.

Refletir e ressignificar o

conceito e a concepcéo de lixo,
repensando o que deve ser
realmente descartado.

Compartilhar possibilidades de
alimentacdo saudavel, como
um incentivo a sua prética.

Valorizar, socializar e
preservar a cultura através da
culinaria®.

SORAIA: O que é que vocés acham que esse lanche
tem a ver com nossa pesquisa?

PRAIA: Conhecimento, né?

ESTRELA: Aprendendo, nés estamos aprendendo
como trabalhar com as cascas das frutas, fazendo o
reaproveitamento de todo o material que se usa nas
frutas... [...] Ta falando aqui pra gente reaprender, né?
AGUIA: Para ingerir todas as vitaminas que contém
nas frutas...

AGUIA: Desde os meios de economia, né? Que teve
aqui, né?

SORAIA: Como foram esses meios?

AGUIA: Nio desperdicar nada, né? Do alimento, né?
AGUA: Tava falando com minha mae em casa: Nos
sucos, a senhora deve fazer com as cascas, é
maravilhoso. Ela disse: “Oxente, menina!”...E que a
professora Soraia todo dia faz um lanche e faz o suco
com a casca, para ndo desperdicar nada... € sem agucar
e com a casca, ndo pode desperdicar.

SORAIA: [...] e ai eu pergunto para vocés: Por que
vocés acham que eu trouxe cuscuz de tapioca na
proposta do nosso trabalho?
LUA: Tem alguma coisa de errado nesse cuscuz ai...
SORAIA: Tem alguma coisa de errado nesse cuscuz?
LUA: Nao... errado, porque ndo deve ser feito do jeito
normal....
SORAIA: Olha so, pessoal... Se errado quer dizer
diferente...[...] Ndo tem nada diferente... E a receita
tradicional. [...] Quem quer arriscar?... Por que eu
trouxe cuscuz de tapioca?
PALMEIRA: Vai falar de raiz?
SORAIA: Que raiz, Palmeira?
PALMEIRA: De mandioca.

[...] Porque isso veio da raiz da mandioca. A
tapioca vem da mandioca.

SORAIA: [...] Palmeira deu uma pista...[...] quando
esclareceu, ndo era bem isso... Mas ela falou uma
palavra que tem a ver com o motivo...Palmeira disse :
Vai falar da raiz. Eu vou falar da raiz, mas ndo € a raiz
da mandioca...Sabe qual é a raiz?

[]

SORAIA: O cuscuz de tapioca é uma comida de onde?
Alguns: Nordeste.

[.-]

SORAIA: Que raiz é essa? Nordeste tem a ver com
raiz... Me ajudem a explicar, ai... Raiz como?
PALMEIRA: Mandioca, aipim...

SORAIA: Sim, Palmeira, essa é a raiz literal, contudo
estou falando da raiz que ndo é a concreta. Ela é
figurada... a metéfora... quem arrisca, ai?

80 Cuscuz, lelé, paozinho delicia, umbuzada, biscoito avoador sdo alimentos da culinaria regional.
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PALMEIRA: Humana?

-Biscoito avoador SORAIA: Raiz humana?
PALMEIRA: Sim, as raizes que vieram dos
-Cuscuz de tapioca antepassados. Ela falou do Nordeste... Isso tem a ver

com nossa raiz nordestina?

ALGUEM®L: Afro.

ALGUEM: E da nossa cultura?

VARIOS( bem forte): E!

SORAIA: Pois entdo... Sabe por que eu trouxe o
cuscuz? A gente precisa sustentar o planeta. A gente
precisa trabalhar para a sustentabilidade, ndo s6 dos
recursos naturais, mas também da preservagdo da
nossa cultura. Entéo, quando a gente valoriza as nossas
comidas, 0s nossos pratos, as nossas musicas, as
nossas dancas, 0 nosso jeito de falar, 0 nosso sotaque
nordestino, também é sustentar, preservar aquilo que é
da nossa cultura.

Fonte: Autoria da pesquisadora.

As falas apresentadas, retiradas de didlogos acontecidos durante nossos encontros,
algumas delas no préprio momento do lanche, exemplificam a possibilidade de aprendizagem
nas mais diversas situagdes, espacos e, especialmente, a importancia dela ndo ser concebida
como aprisionada a tempos e recursos estritamente escolarizados. Sao algumas interlocugdes,
dentre outras, nas quais aprendemos a aprender com o outro, tecendo saberes que se constroem
no entrelacamento dos conhecimentos que se constituem na construcéo coletiva.

As quatro ideias norteadoras, explicitadas no Quadro 6, referentes ao lanche, tém no
conjunto uma perspectiva voltada a sustentabilidade, consequentemente, a educacao ambiental.
Complementares entre si, consistiram numa aposta de aprendizagem, enquanto sensibilizacdo,
pois foram pensadas previamente. Ao extrapolarem a expectativa, representaram também a
mediadora uma aprendizagem importante quanto ao nao controlar o que esta por vir e a estar
aberto a recebé-lo, acreditando que “E proprio do pensar certo a disponibilidade ao risco, a
aceitacdo do novol...]” (FREIRE, 2013, p.36). A ampliacdo do tempo planejado previamente
para estes momentos foi uma das adaptacdes necessarias.

Agregamos aos conteldos comumente tratados como relacionados a sustentabilidade a
questdo da preservacao e valorizacdo da cultura regional, como parte desta concepgéo e postura.
A preservacdo do planeta esta intimamente ligada a preservacdo da cultura, e a Educagéo
Ambiental tem um papel fundamental neste processo de conscientizacéo e na postura advinda

dele. Concordamos com Mutim (2018), quando explicita:

A Educacdo Ambiental, compreendida como Educacdo Integral, tem como eixo
norteador a valoriza¢éo do individuo como um todo: sua histdria, sua cultura, suas

81 Fala surgiu no grupo, mas néo foi possivel identificar a autoria.
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crengas, e saberes desenvolvidos no decorrer da vida. O espaco onde as pessoas
vivem, o seu territério ou sua cidade é ponto de partida para entender o mundo e suas
relagcBes. Pelo entrelacar dessas relacdes é possivel despertar o sentimento de
pertencimento, que é forca motriz para organizacdo de acBes que promovem a
mudanca, abrindo possibilidades para o fortalecimento dos lagcos comunitarios e
garantia dos direitos socioambientais. (MUTIM, 2018, p.152)

Iniciamos as falas pela indagacdo da mediadora, como uma explicitacdo da relevancia
da problematizagao no contexto dialdgico. E importante observar que as interrogagdes também
sdo feitas pelas(os) educandas(os) participantes a mediadora, entre elas ou a si proprias,
expressando um espaco de elaboracdo de conhecimentos, ndo de afirmativas fechadas. A
presenca de muitas perguntas nesses recortes de dialogo também denota a funcéo articuladora
dessas nesta abordagem educativa. Outrossim, evidencia-se a essencial “desconfianga”®?, diante
do que o mundo nos apresenta, capaz de produzir o novo, o impensado e reinventar o ja
existente.

Estimular a pergunta, a reflexdo critica sobre a prépria pergunta, o que se pretende
com esta ou com aquela pergunta em lugar da passividade em face das explicagdes

discursivas do professor, espécies de respostas as perguntas que ndo foram feitas.
(FREIRE, 2013, p.83)

Cabe salientar o potencial instigador da problematizacdo quando gerada no vivido, a
partir das colocacGes surgidas, o que também denota por parte do educador escuta sensivel,
respeito e valorizagdo pelas falas dos(as) educandos(as). Na visdo freireana, numa proposicao
democrética, ndo se aprende a escutar o outro como dono da verdade, “mas é escutando que
aprendemos a falar com”, ndo falando aos outros na verticalidade, nem impositivamente. Fala
com o outro “como sujeito da escuta de sua fala critica e ndo como objeto de seu discurso”
(FREIRE, 2013, p. 111).

Outro aspecto a ser destacado foi a participacdo dos demais estudantes, quando a
interlocucdo se fazia predominantemente com uma delas, no caso, Palmeira. Apresentaram
algumas contribuicdes que denotaram envolvimento no dialogo, ndo somente através da
oralidade, mas na escuta atenta, também importante aos(as) educandos(as) entre si, necessaria
a construcdo coletiva dos conhecimentos.

Os momentos do lanche configuraram-se em momentos de interagéo e integracdo, nos
quais puderam trazer e ampliar as suas vivéncias cotidianas, inclusive expressando suas
experiéncias pessoais e seus conhecimentos relacionados as questdes de sustentabilidade e de

uma alimentacdo saudavel. Ratificamos, assim, a concepcdo de que, a medida que 0 espaco

82 Destacamos o termo para indicar o seu entendimento na perspectiva da curiosidade investigativa, da contestacdo
de verdades absolutas.
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educativo favorece o dialogo e que os educadores conhecem as aprendizagens trazidas pelos(as)
educandos(as), as possibilidades de aprendizagem s&o ampliadas. Segundo Freire (1983a, p.69),
“a educagdo é comunicacgdo, ¢ didlogo, na medida em que néo € a transferéncia de saber, mas
um encontro de sujeitos interlocutores que buscam a significa¢do dos significados”.

O desejo de trazer para o cotidiano e de transformar a realidade foi explicitado ndo
somente nas falas selecionadas, como também na solicitacdo de que socializassemos as receitas.
Incluimos, entdo, as receitas nos materiais distribuidos aos participantes no desenvolvimento

da pesquisa.

5.2 OS SUJEITOS DA EJA: REFLEXAO SOBRE OS DADOS EM QUESTAO

Apds uma primeira etapa, predominantemente descritiva, apresentada no capitulo
metodoldgico, retomamos os dados dos sujeitos participantes da pesquisa, nesta fase de analise,
instigadas pelas interrogagdes de Arroyo (2017, p.7): “Com que olhar nos miram e exigem ser
olhados os jovens e adultos passageiros do trabalho para a EJA? Como entender seus
percursos?”

Esta tarefa significou um grande desafio, especialmente, por ndo se tratar do nosso foco
de estudo, exigindo-nos realizé-la de forma sucinta, sem o descuido de fazé-la de forma
superficial. No reconhecimento de que “Sdo, justamente, esses sujeitos com toda sua
diversidade e heterogeneidade que demarcam as especificidades da modalidade” e que ndo ¢ a
toa que “A Educacdo de Jovens e Adultos traz seus sujeitos impressos em seu nome” (SOARES,
SILVA, SOARES, 2015, p. 14), definimos refletir sobre algumas informagdes colhidas, na
perspectiva de grupo. Sem divida, trata-se de um coletivo significativo que demanda um olhar
diferenciado.

Seguindo a organizacdo dos dados exposta no Quadro 04, na pagina 79, iniciamos nossa
analise pelos dados pessoais declarados pelos sujeitos. E importante lembrar que participaram
desta intervencéo 23 educandos(as), que declararam as informacdes contidas nesta se¢éo, sobre
as quais fizemos algumas analises e reflexdes.

Iniciaremos apresentando um grafico no qual aparecem os dados relativos ao sexo, no
qual fica expressa a predominancia da presenca das mulheres neste grupo. Esta forte presenca
feminina que necessita ser equacionada, para que a desigualdade entre homens e mulheres néo
seja perpetuada. Motivos como a desvalorizagdo dos estudos pelos pais na formagédo desde
meninas, pelo entendimento de que ndo ha por que ambicionar uma carreira, em se tratando de

mulheres, como também pela necessidade de, ainda muito jovens, interromperem seus



159

percursos escolares para cuidar da familia. Algumas precisam da concordancia dos maridos
para voltar a estudar (NASCIMENTO; COSTA, 2012). Muitas delas engravidaram ainda
adolescentes. Neste contingente, vale lembrar que, em namero significativo, assumem sozinhas
a maternidade, pois alguns pais nao se responsabilizam presencialmente e/ou economicamente
pelos filhos, ou sequer no registro legal de nascimento.

Relatam, em suas trajetdrias, experiéncias que expressam marcas de desigualdade em
funcdo do género desde a infancia, que se perpetuam pela vida, ao tempo em que varias vém
fazendo um percurso de resgate e de avangos na conquista dos seus direitos. Ha que se
reconhecer que, embora em muitas situagbes com manipulacéo e deturpacéo de informacdes, a
relativa democratizagéo dos meios de comunicagédo tem possibilitado uma ampliagdo do olhar.

A imagem grafica facilita a visualizacdo quantitativa deste dado:

Gréfico 1 - Sexo dos sujeitos participantes

26%
Mulheres

Homens

17
74%

Fonte: Autoria da pesquisadora

O item do questionario sobre cor foi elaborado tendo como referéncia as opgoes
apresentadas pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE). Notamos que o
momento de fazer esta escolha de identificacdo foi permeado de duvidas, inquietagdes...
conversas entre eles, nas quais, mais que preenchendo uma questéo, estavam a refletir sobre
suas identidades.

Nos dialogos apareceram falas que denotavam buscas de uma compreensao mais critica
de aspecto, com uma clara demanda de investirmos mais na garantia de tempos e espagos para

essas discussdes. A historia da formacdo do povo brasileiro, com suas implicacBes sociais,
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politicas e econdmicas, precisa ser desvelada por seu povo, principalmente, para 0s que viveram
desde o principio a negagdo de direitos, ou até mesmo da sua humanidade. S&o estes sujeitos
gue compdem majoritariamente o quantitativo da EJA.

Para que possamos ter legitimamente uma postura critica enquanto educadores(as), é

absolutamente preciso esclarecer pontos importantes de nossa historia e da realidade atual.

[...] é necessario reconhecer que a questdo racial ja esta presente na EJA por meio dos
sujeitos que participam das praticas educativas voltadas para jovens e adultos pobres
do nosso Pais. Os negros e as negras sdo, na maioria das vezes, 0s principais sujeitos
da EJA no Brasil. (GOMES, 2001, p.93)

Quando analisamos 0s nimeros em relagcdo a matriz étnica, mais uma vez constatamos
que a populacdo identificada como preta ou parda carrega 0s percentuais educacionais mais
baixos.

O percurso de escolarizacdo e a ndo garantia do direito a educacédo revelam, dentre tantos
aspectos, a discriminacdo racial e a exclusdo social em nosso pais, em nossa cidade. Estes

sujeitos participantes da pesquisa também trazem em suas historias esta dendncia.

Gréfico 2 - Cor declarada pelos participantes

1
92% 4%
Parda
1 Preta
8 52% Branca
35% Amarela

Fonte: Autoria da Pesquisadora

Ainda abordando os aspectos sociais, quanto ao estado civil, 83% se consideraram
solteiros (as), 4% separados(as) ndo oficialmente, 4% divorciado/separado, 9% em unido
estavel. Este foi o quesito melhor compreendido ap6s o preenchimento da questdo relacionada

a escolaridade dos familiares, pois 37% dos solteiros preencheram o nivel de escolaridade dos
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conjuges. A declaracdo do estado civil, quando ndo oficializado legalmente, pode ndo ficar
muito clara nos estudos quando se intenta uma aproximagéo com as configuracdes familiares.
Talvez precisemos repensar nossos formularios, definices e perguntas para a obtencdo desses
dados.

Podemos, entdo, considerar que, dentre esses 83% de solteiros, alguns j& constituiram
familias, ou mesmo alguns tém um relacionamento estavel, embora néo legalizado.

As idades dos participantes variaram desde os 15 aos 62 anos. Pensamos em diversas
possibilidades de organizar em faixas etarias, tentando expor da forma que favorecesse uma
maior aproximacao com os dados e sua significacdo. Optamos por expor, também, através de
grafico:

Gréfico 3 - Faixa etaria dos participantes

Dos 15a0s 17
anos

9% 2;% Dos 18 aos 29
. anos
30% Dos 30 aos 59
anos
9
39% A partir dos 60

anos

Fonte: Autoria da pesquisadora

O quantitativo mais significativo esta localizado na faixa dos 18 aos 59 anos. Quando
adentramos neste grupo, percebemos que as duas faixas, que nele delimitamos, estdo com
valores aproximados. Embora ainda haja uma presenca significativa de pessoas adultas, a
entrada de jovens e adolescentes aparece de forma significativa neste segmento educacional.

A EJA, pensada inicialmente como um espaco educativo destinado as pessoas adultas,
por isso identificada no principio como EA, vive um crescente processo de juvenilizagio®?,
tornando-se hoje um espaco com a presenca de muitos jovens e adolescentes, muitos deles
transferidos do diurno para o noturno, sem mesmo se afastar da escola (JARDILINO, ARAUJO,

2014). Este é um outro desafio diante do qual a EJA tem sido confrontada em nosso pais.

8 Juvenilizacdo na EJA é um fendmeno caracterizado pelo nimero crescente de jovens que tém buscado essa
modalidade de educacéo, que tem convocado os envolvidos nesta drea a um debrucar investigativo e reflexivo para
lidar com esta realidade.
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Deste contingente, 52% tém filhos e 48% n&o tém. Dentre as maes do grupo, duas séo
menores de idade. Ao todo séo 26 filhos, numa variagéo de 0 a 47 anos, sendo 12 ainda menores
e 14 com idade acima de dezoito anos.

Quanto aos dados profissionais, recolnemos algumas informacgfes que nos pareceram
interessantes, quando pensamos nestes sujeitos como trabalhadores, e ndo reduzidos a condi¢éo
de carentes, como alerta Arroyo (2017).

Considerando a totalidade do grupo, quase todos ja se constituem trabalhadores, com a
excecao de 4 (3 menores e um com 18 anos), que nunca tiveram a experiéncia do trabalho. A
vivéncia do trabalho chegou para vérios ainda na infancia ou na adolescéncia. Dos 23
participantes, 15 (65%), iniciaram a trabalhar antes de completarem dezoito anos, oito deles,

antes mesmo dos 14 anos, tendo alguns como ponto de partida 8, 9 anos.

Gréfico 4 - Insercdo dos participantes no mundo do trabalho

17% Trabalhadores

Nunca

19 trabalharam

83%

Fonte: Autoria da Pesquisadora

E importante ressaltar que, atualmente, 52% est4o trabalhando e 31%, no. Dentre os
12 que estéo trabalhando, apenas 3 estdo em situacao formal de emprego com carteira assinada,
0 que corresponde a 25% no computo dos que trabalham. Todos (100%) que vivenciaram a
experiéncia do trabalho declararam que, em algum momento ou, predominantemente, neste
exercicio, ndo o fizeram com carteira assinada.

Exercem atividades variadas, como: manicure, sobrancelhista, empregada doméstica,
faxineira, barman, garcom, ajudante de vidraceiro, entregador de quentinha, passadeira, auxiliar
de servigos gerais, estando 75% na informalidade.

Além dos que nédo trabalham e se declararam como estudantes, trés que trabalham

tambem se declararam como estudantes, além da sua profissé&o.
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Sao jovens e adultos que, em sua maior parte, trabalham durante o dia e estudam a noite.
Em suas histdrias de vida, muitas marcas de direitos negados que explicam a presenca deles no
espaco da EJA. Continuam registrando as dificuldades vividas para a permanéncia na escola,
dentre elas, a necessidade de ingressar bem cedo na vida do trabalho.

Ao nos depararmos com esta gama de informac0es voltadas para a questéo do trabalho e
a importancia de identificar a classe baixa como a classe trabalhadora deste pais, lembramos de
Arroyo (2017), declarando com énfase os “corpos—trabalho”, que chegam as escolas marcados
por processos de desumanizagdo-humanizacéo, tendo o trabalho como uma constante ao longo
da vida, entendendo-se, desde muito cedo, como integrantes da classe trabalhadora
empobrecida e explorada, situados numa condicdo de classe e raga, negados em seus direitos.

Numa convocacao, explicita:

Ver 0s jovens-adultos como trabalhadores exige ndo vé-los apenas como estudantes
em percursos escolares truncados a serem supridos. Nem sequer vé-los como
estudantes que trabalham. Ser trabalhador ndo é um acidente a mais na sua condigao
de estudantes. Como ser pobres e lutar pela sobrevivéncia em trabalhos formais ou
informais ndo é um acidente dos jovens-adultos estudantes na EJA. (ARROYO, 2017,
p.43-44).

Os dados econdmicos presentes neste contexto trazem informacgdes pertinentes a esta
realidade desse coletivo. Como expomos no grafico abaixo, estamos nos referindo a pessoas
que tém uma renda familiar baixa, a qual também ndo é uma questdo acidental, muito menos

coincidente.

Grafico 5 - Renda familiar dos participantes

4% Até um salario
7 minimo
31% De 1 a 3 salérios
05 minimos
65% N3o declarado

Fonte: Autoria da Pesquisadora

As moradias sdo 57% casas, 39% apartamentos e 4% nao declararam. Como se refere
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a uma area de ocupacao reconhecida e regularizada como Zona Especial de Interesse Social
(ZEIS), conforme abordamos anteriormente, a situacdo das moradias trazem dados bem
especificos: 70% estdo quitados (16), 22% sdo alugados (5), 4% financiados e 4% né&o
declararam. Nestas moradias habitam de 1 a 6 pessoas. Ha uma predominancia de imoveis
quitados devido a situacdo alcancada pela comunidade.

O espaco da habitacdo tem um significado muito importante neste contexto, visto que
este local de abrigo e convivéncia produz diferentes e novas configuracGes familiares. Sdo
moradas que, embora pequenas, representam um espaco conquistado.

“Os nimeros ndo sao ‘neutros’, ao contrario, traduzem a exclusdo no pais, que tem cor,
etnia, sexo, idade, enderego e condigdo economica” (HADDAD, 2003).

A este percurso reflexivo agregamos os dados de escolaridade dos participantes, que
também expressam a trajetoria desses sujeitos e a sua luta pelo direito de estudar.

Comecemos evidenciando que, deste contingente pesquisado, 83% (19 estudantes)
necessitaram interromper seu percurso escolar. Sendo formado em sua maioria por mulheres,
tem como um dos motivos mais relevantes (42%) para este afastamento a necessidade de cuidar
dos filhos, por vezes, precisando fazé-lo desde a gravidez.

A imposicdo de trabalhar (37%), para varios, desde muito cedo, é também uma causa
de extrema importancia. Ela mesma, posteriormente, pode determinar ou impulsionar o retorno
de muitos. Outras circunstancias ou necessidades (21%) também levam a este rompimento
durante o processo, e que dizem respeito também as especificidades e subjetividades destes
sujeitos e de tantos outros que estdo na EJA.

Devido as suas realidades, o tempo fora da escola teve uma variagcdo de 4 meses a 34
anos. Tendo como referéncia de totalidade os 19 que interromperam a escolaridade, 47% (9)
ficaram fora da escola por até 2 anos, 32% (6) por um periodo de 4 a 10 anos e 21% (4) por
mais de 15 anos. Quatro deles ndo interromperam os estudos escolares, migrando do Ensino
Fundamental Il, do diurno, para o noturno, pela necessidade de trabalhar.

O deslocamento para a escola é feito a pé por todos os estudantes. Na sua maioria (91%)
sdo moradores da comunidade, o que favorece a possibilidade de estudar no noturno. Somente
2 educandos(as) moram em outro bairro, mas tém a mesma possibilidade de locomocdo, num
dos casos por residir num bairro proximo, e, no outro, por trabalhar nas proximidades (local
onde dorme durante a semana).

Os dados apresentados confirmam que a decisdo tomada em 2016, de implantar a EJA
Il em 2017, era, de fato, uma demanda da comunidade. A localizagdo da escola € um aspecto

determinante para a viabilizagdo do retomo aos estudos da classe trabalhadora.



165

Alguns dos participantes sdo pais ou avos de estudantes da escola no diurno, e alguns,
mais jovens, estudaram na escola quando cursaram o Ensino Fundamental I. A maioria
ingressou recentemente na EJA, a partir da oferta de classes na EJA 11, no ano de 2017. Dentro
do grupo, 78% (18) estdo neste segmento escolar ha menos de 2 anos, considerando o ingresso
no ano passado e este ano em curso; 17% (4) de 2 a 3 anos e 5%, a partir de 3 anos (1).

A escolha pela Escola Municipal Padre Confa foi definida predominantemente (87%)
em funcéo da sua localizacdo. A qualidade da escola, do ensino e a relagcdo com os professores
contribuiram para esta decisdo em 30% e a indicacdo por outras pessoas, em 9%. Convém
ressaltar que estes percentuais ndo cumprem a soma de 100%, pois alguns sujeitos apresentaram
mais de um motivo.

Os objetivos apresentados para a retomada do processo de escolarizagdo também
apareceram conjugados na declaracdo de alguns estudantes. 74% evidenciaram a melhoria da
formagé&o profissional como motivo para estar na EJA; 8%, a aprendizagem para a vida e 26%,
a retomada dos estudos. Além desses, que foram colocados como alternativas, outros foram
expostos, relacionados a questdes especificas e subjetivas, tais como “dar orgulho a meus
filhos” (Praia) ou “ser um alguém na vida para a minha ou meu filho que esta vindo”. (Folha).

Os dados de escolaridade da familia nos pareceram significativos e interessantes de
serem divulgados pelas possibilidades de aproximacao destas trajetorias e pela reflexdo delas
advindas.

Quadro 7 - Dados de escolaridade dos familiares

Familiar NA El | EF1l | EF1 EF2l | EF2 | EMI | EM | ESI | ES | Total
40% 20% 10% 10% | 10% 10% | 100%

PAI 8) ) 2 2 2 2 | (20
43% 14% | 10% 14% 5% 14% 100%

MAE ©) @) (2) @) 1 3) (21)
9% 9% 46% 18% | 18% 100%

CONJUGE | (1) 1) (5) ) ) (11)
9% | 9% 29% 29 | 24% 100%

FILHOS ) ) (6) (6) (6) (21)

Fonte: Autoria da Pesquisadora

Legenda: NA- ndo alfabetizado/ El- educacdo infantil/ EF1 I-ensino fundamental 1(séries iniciais) incompleto /
EF1-ensino fundamental 1(séries iniciais) / EF2 I- ensino fundamental 2 (séries finais) incompleto/ EF2- ensino
fundamental 2 (séries finais)/ EMI- ensino médio incompleto /EM- ensino médio/ESI- ensino superior incompleto/
ES- ensino superior




166

A andlise dos dados acima nos invitou a um pensar critico. N&o sdo dados coincidentes,
como ja dissemos. Apresentar um percentual em torno de 40% de pais ndo alfabetizados ja
revela a identidade deste coletivo. Filhos e conjuges que também ndo completaram a
escolaridade denotam também este pertencimento. Ao mesmo tempo, testemunhamos o desejo
e a luta, para que, na geracdo atual de filhos, este percurso seja diferenciado. Como néo
pudemos nos deter no aprofundamento dos dados, salientamos a necessidade de um olhar critico
para a realidade desses sujeitos da EJA como um todo.

Os jovens-adultos populares ndo sdo acidentados ocasionais que, ou gratuitamente,
abandonaram a escola. Esses jovens e adultos repetem histdrias longas de negacéo de
direitos. Historias coletivas. As mesmas de seus pais, avos, de sua raga, género, etnia
e classe social. Quando se perde essa identidade coletiva, racial, social, popular dessas
trajetorias humanas e escolares, perde-se a identidade da EJA e passa a ser encarada
como mera oferta individual de oportunidades pessoais perdidas. (ARROYO, 2017,
p.120)

As saidas, ingressos, regressos e permanéncias tém se constituido em importantes temas
de estudo no @mbito da EJA.

E importante ressaltar, porém, que o estudo da realidade ndo se limita a simples
coleta de dados, mas deve, acima de tudo, perceber como o educando sente sua propria
realidade, superando a simples constatacdo dos fatos, isso numa atitude de constante
investigacao dessa realidade. (ANTUNES, 2002, p.86)

Esta é uma reflexdo essencial no processo de conscientizagdo de educandos e
educadores para que a realidade ndo nos pareca um dado distante, nem mesmo um dado
inexoravel, e sim uma demanda presente e inegavel de transformacdo. Somente no dialogo
com/entre 0s proprios sujeitos é que esta mudanca sera forjada.

Entendemos como importante esse esfor¢co feito, embora ndo profundo, de
caracterizacdo dos sujeitos participantes a partir da coleta e breve analise das informac6es

recolhidas, para que pudéssemos ampliar nosso olhar sobre/ na intervencéo realizada.

5.3 DO TODO AS PARTES: DADOS CONTEXTUALIZADOS

Parece-nos pertinente iniciar esta se¢éo, retomando®* a adverténcia que Luna (1996) faz
ao pesquisador sobre a necessaria consciéncia das limitagdes, tanto da metodologia, como da

sua interpretacdo sobre a realidade a ser pesquisada, diante da vastiddo e complexidade da

8 Citamos esta concepgédo de Luna na p. no | capitulo, referente a metodologia.
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mesma. Nesta etapa em que a interpretacdo aparece como um processo de extrema importancia,
tanto vale relativizar as suas possibilidades como dimensionar o seu objeto de analise como um
recorte. Buscamos realiza-la com este olhar.

Segundo Moroz e Gianfaldoni (2006), a tarefa a ser realizada, posterior a coleta de dados,

para que esses se tornem inteligiveis, é fundamental. Complementam esclarecendo:

Tornar os dados inteligiveis significa organiza-los de forma a propor uma explicacao
adequada aquilo que se quer investigar; um conjunto de informagGes sem organizagédo
€ de pouca serventia, dai ser importante 0 momento da analise de dados, quando se
tem a visdo real dos dados obtidos. E nesta etapa que o conjunto do material (as
informacdes coletadas) passa por um processo de analise, termo que apresenta varios
significados, dentre eles decompor um todo em partes componentes, esquadrinhar,
examinar criticamente! (MOROZ; GIANALDONI, 2006, p.85)

Esta foi uma tarefa na qual nos debrugamos, intentando contribuir para a socializa¢éo
de uma experiéncia que somente terd serventia na partilha, ao se tornar compreensivel. Para
tanto, neste processo de analise, recorremos a decomposicdo do todo em partes, no intuito de
organizar as informacfes, sem, com isso, desvincula-las do todo, para que ndo parecam
reflexdes fragmentadas ou estanques.

Complementando com esta proposicdo de analise, trazemos Amado, Costa e Crusoé
(2017), que, ao sintetizarem a analise de contetdo, também apresentam esta divisao do todo em

partes como uma estratégia de explicacdo e compreensdo:

Trata-se, portanto [...] de uma técnica que aposta claramente na possibilidade de fazer
inferéncias interpretativas a partir dos contetidos expressos, uma vez desmembrados
em ‘categorias’, tendo em conta as ‘ condigdes de producdo’(circunstancias sociais,
conjunturais e pessoais) desses mesmos conteldos, com vista a explicacdo e
compreensdo dos mesmos. (AMADO, COSTA, CRUSOE, 2017, p. 350)

A esta proposta de anélise, diante do objeto de estudo, na curiosa busca de compreendé-

lo, voltamos a citar Freire (2013):

A construcdo ou a producdo do conhecimento do objeto implica o exercicio da
curiosidade, sua capacidade critica de “tomar distancia” do objeto, de observa-lo, de
delimita-lo, de cindi-lo, de “cercar” o objeto ou fazer sua aproximacdo metédica, sua

capacidade de comparar, de perguntar. (FREIRE, 2013, p.83) (grifo do autor)
Ao tempo em que nortearam esta complexa etapa, essas referéncias também
corresponderam a um grande desafio. Imbuir-nos das concepcdes e sinalizagdes nelas contidas
representou um momento de significativa aprendizagem. O distanciamento do objeto, para ad-

mira-lo, na perspectiva freireana, exigiu-nos bastante esforco, devido ao processo de imersao
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no qual nos encontramos.

Diante da vastid&o e da riqueza do material colhido, também ndo representou tarefa facil
fazer uma selecdo. Da mesma forma, identificar as categorias e fazer os agrupamentos
representou um grande desafio, pois, nos dialogos vivenciados, elas se apresentavam
entrelacadas. Para conquistar este intento, pautamo-nos no quadro tedrico construido no
processo investigativo, selecionando, dentre as diversas possibilidades, algumas que nos
pareceram mais significativas para o momento. Vale esclarecer que temos em méos um vasto
conteddo para futuras reflexes e partilhas, considerando a riqueza das trocas vivenciadas
com/entre os sujeitos.

Neste percurso, foi essencial colocar, como eixo norteador, a indagacdo que nos
impulsionou a pesquisar: O Circulo de Cultura, enquanto pratica metodoldgica de
desenvolvimento da conscientizacdo, na perspectiva freireana, pode contribuir na formacao da
cidadania planetéaria? Tal indagac&o traz em si uma hipotese mobilizadora, que alimentou toda
a trilha investigativa.

H& neste ponto da caminhada uma grande aprendizagem: no campo cientifico, a
vivéncia de uma suposta constatacdo ndo conclui a empreitada; ndo se pode prescindir de
analisar, refletir sobre e comunicar de forma clara, consistente e fundamentada, os achados da
pesquisa.

Antes de adentrarmos a andlise propriamente dita das categorias selecionadas,
acreditamos ser importante esclarecer que optamos por colocar as falas dos sujeitos
participantes da pesquisa, em sua maioria, inseridas no contexto do dialogo. Em se tratando de
uma intervencdo, realizada através da metodologia dos Circulos de Cultura, na qual a
aprendizagem se constitui numa construcgéo coletiva, numa leitura de mundo conjunta, esta nos
pareceu uma opcdao coerente. Este material selecionado para analise foi retirado dos encontros
nos Circulos de Cultura, assim como dos grupos focais, ndo somente por também
corresponderem a uma pratica dial6gica, mas, principalmente, pelo objetivo precipuo de avaliar
os Circulos.

Contribuiu também para esta definicdo a amplitude do material coletado, viabilizado
pelo recurso da gravagdo. A etapa das transcricdes correspondeu a uma fase extremamente
ardua no processo. Entretanto, ao transpor esses registros para o papel, fomos definindo que
ndo somente apresentariamos algumas falas, mas garantiriamos um espago expressivo as
costumeiras vozes silenciadas da EJA, sem qualquer postura de compensacao ou benesse, mas
verdadeiramente pelo reconhecimento do valor e da contribuigdo que trouxeram para as nossas

reflexdes.
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Esta foi uma escolha no processo da selecdo do material da anélise que também nos
pareceu coerente com toda a caminhada investigativa, assim como pertinente a esta proposi¢ao
metodolodgica, que representa nosso produto final dentro da pesquisa aplicada.

Assim, mais uma vez, reportamo-nos as/a estas palavras de Freire (1998):

Eu sonho com uma sociedade reinventando-se de baixo para cima, em que as massas
populares tenham, na verdade, o direito de ter voz e ndo o dever de apenas escutar.
Esse é um sonho que acho possivel, mas que demanda o esforco fantéstico de cria-lo
(FREIRE, 1998, p.94).

Pensamos neste contexto da pesquisa como possivel para esta “criagio”. Nele

expressamos nosso esforco para tal desafio a que nos impomos.

Quadro 8 - Categorias e subcategorias de analise

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS
O CIRCULO DE CULTURA e Configuracéo dialdgica do Circulo de Cultura
C%'\I/'EL%FEAI‘SEA e Aprendizagem coletiva na horizontalidade dos saberes
e Problematizacdo como instigadora de mudancas
O PROCESSO DE e Da consciéncia ingénua a consciéncia critica

CONSCIENTIZACAC e A tomada de consciéncia como ponto de partida

e O processo continuo de conscientizagdo na cidadania

A CIDADANIA e Relacdo consciéncia-mundo
PLANETARIA COMO e Superacdo da desigualdade como condicdo de
PRAXIS .
sustentabilidade

e Cidadania Planetaria como direito e dever

Fonte: Autoria da pesquisadora.

Optamos por desmembrar este quadro abordando separadamente as categorias e suas
subcategorias. Como definimos, predominantemente, refletir e analisar diadlogos, abordamos as
subcategorias conjuntamente, pois aparecerdo de forma entrelacada.

Na categoria O Circulo de Cultura como Pratica Dialdgica, abordamos aspectos

fundamentais da metodologia dos Circulos de Cultura, como a sua configuracdo espacial, que
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favorece o dialogo, a aprendizagem coletiva proporcionada por ela, como também pautada na
horizontalidade dos saberes e na problematizacdo como elemento articulador.

Trouxemos como segunda categoria O Processo de Conscientizacao, refletindo a partir
das situacdes de dialogo sobre pontos fundamentais, como a transi¢do dos niveis de consciéncia,
identificando a tomada de consciéncia como ponto de partida e a sua continuidade como
processo na construcdo da cidadania, que também é permanente.

Como ultima categoria selecionada, refletimos sobre A Cidadania Planetaria como
Préaxis, trazendo nas subcategorias trés aspectos importantes: a necessaria relacao consciéncia-
mundo, a ser ampliada continuamente, a superacdo da desigualdade como condigdo de
sustentabilidade, da qual ndo se pode prescindir, e a concep¢do da cidadania planetaria nas

interfaces com o direito e o dever.

5.3.1 O Circulo de Cultura como pratica dialégica: uma vivéncia possivel

Quadro 9 - Categoria O Circulo de Cultura como Prética Dial6gica e Subcategorias

CATEGORIA SUBCATEGORIAS

e Configuracdo dialdgica do Circulo de Cultura

O CIRCULO DE CULTURA - - : -
COMO PRATICA DIALOGICA e Aprendizagem coletiva na horizontalidade dos

saberes

e Problematizacdo como instigadora de mudancas

Fonte: Autoria da pesquisadora.

Neste processo investigativo, a etapa da fundamentacédo tedrica, além de prevista, foi
de extrema relevancia. Pesquisar sobre os Circulos de Cultura, ampliando os conhecimentos
sobre os seus principios e fundamentos, possibilitou-nos, além de vivenciar a pratica com a
sustentacdo tedrica necessaria, a percepcdo e compreensdo dos testemunhos dos educandos de
forma articulada. Mais que isso, a constatacao dos pressupostos referentes a metodologia, sendo
percebidos, compreendidos e validados pelos participantes, mesmo ndo tendo tido acesso a eles,
do ponto de vista tedrico, provocou-nos também a reflexdo sobre a organicidade do pensamento
freireano e sobre sua legitimidade enquanto construgéo coletiva, por constatar suas concepgoes

de forma viva nas falas e agdes de sujeitos, que sequer leram sua obra.
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ORQUIDEA: Assim em Circulo, um acha uma coisa, 0 outro acha outra e ai a gente vai...

[.-]

AGUIA:,Porque um assunto vai trazendo outro... E isso mesmo...

GATO: E, vai trazendo... Seria uma outra ideia, né?

[-]

OXIGENIO: [...] Porque cada um trouxe as suas experiéncias e cada qual falou varias coisas também...
[...] cada um falou alguma parte...

[-]

PRAIA:[...] porque eu vi todo mundo se expressando, ndo teve ninguém acuado, sem ter a oportunidade
de falar o que pensava, né? Todo mundo teve o direito de se expressar... do jeito que sabe... entdo, todos
falaram, né?[...]

(1 | _ |
AREIA: Aqui dentro da escola, no Circulo [...] vai desenvolvendo com os alunos, vai se soltando mais.
E a ideia também é essa, de que todos tenham a oportunidade de se expressar, de falar.

[.-]

SOL: Envolve todo mundo, né? E... todo mundo fica envolvido, um fala uma coisa, outro fala outra...
quando na escola fica todo mundo de frente, ai fica normal... na forma de sempre, né, é diferente...[...]
[]

LEAOQO: Eu acho que foi melhor, porque todo mundo aprendeu junto e acho que todo mundo conseguiul...
[...] como n&o jogar lixo na rua, nao discriminar os outros... eu achei legal.

ARVORE: [...] Quando vocé fala, olhando na face do outro, vocé confia mais, entdo tem uma confianga
a mais. Porque, quando vocé ta falando com uma pessoa abaixando a cabeca, é outra coisa. Vocé tem que
olhar na face da pessoa. Ficar ali... olhando.

[-]

MAR: Assim é melhor... melhora a comunica¢do. Eu mesmo sou muito timida e, as vezes, até quero me
expressar mais, mas falo pouco, porque eu sou muito timida. E até que melhorou assim; eu olho pra cara
do outro... melhora bastante a comunicagéo.

[]

AGUIA: Tudo isto que nds estamos fazendo e muito mais, né? Muito mais coisas pra gente se descobrir
ai e conhecer...

Elaboradas no vivido, as colocacBes expressam com legitimidade a comunicagao
estabelecida nos Circulos de Cultura, correspondendo, segundo Mar, a uma forma “melhor”, a
ponto de estimular aos que normalmente ndo participam das discussoes.

H& uma compreensdo de uma aprendizagem coletiva, da construcdo de saberes com a
participacdo de todos, onde se estabelece uma relacdo de confiancga, na qual os interlocutores
se abrem a possibilidade de complementar com opinifes e serem complementados nas suas. No
reconhecimento de que o conhecimento se faz continuamente e que o0s contetdos se entrelacam
e instigam a outros novos. Fica expressa a aceitacdo de novas ideias a serem agregadas com a
abertura para o que esta por vir, a assuncao do espaco dialégico experienciado.

Retomamos entdo, a criacao dos Circulos que, segundo Freire (2015), teve como ponto

de partida a inquietacdo com a pratica pedagogica vigente:

Preocupado, na pratica educativa informal, com o autoritarismo e 0 mecanicismo da
escola tradicional, pensei na criacdo de instituicdo aberta, viva, curiosa, em que 0
educador ou a educadora, ao ensinar, estivesse expondo-se a aprender e em que 0
educando aprendesse na pratica de aprender que s6 se aprende realmente quem produz
a compreenséo ou a inteligéncia do ensinado. (FREIRE, 2015, p.191)
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Na vivéncia desta prética, entendemos que o que a motivou continua trazendo o
contraponto pedagdgico pensado por Freire ha tempos atras, e que 0s sujeitos que a vivenciam
trazem em seus relatos o testemunho da “diferenga”, como colocou Arco-iris. A abertura, a
vivacidade e a curiosidade continuam se constituindo em elementos fundamentais e sédo
apercebidos pelos participantes.

As falas acima expostas e tantas outras lidas, para que pudéssemos selecionar as que
constariam neste texto, lembraram-nos as palavras de Freire (2013) sobre a abertura, seja do

ponto de vista ético, politico ou pedagdgico, vista em sua boniteza pela viabilizacdo do dialogo:

O sujeito que se abre a0 mundo e aos outros inaugura com seu gesto a relacéo
dialdgica em que se confirma como inquietacdo e curiosidade, como inconclusdo em
permanente movimento na histoéria. (FREIRE, 2013, p.133)

Ao abordar a proposta dos Circulos de Cultura, Brandao (1986b) retoma o pensamento
de Freire, de que ninguém educa ninguém, mas que também ninguém se educa sozinho,
enfatizando a concepcdo da educacdo como um ato coletivo e solidario. Ainda complementa
que, sendo um ato de amor, jamais devera ser imposto. Enfatiza o carater coletivo do ato de
educar, explicitando: “Porque educar é uma tarefa de trocas entre pessoas”, ndo podendo ser
feita isoladamente (BRANDAO, 1986b, p.22).

A experiéncia de cada um também aparece como um elemento importante, presente nos
dialogos, fazendo-se partes de um todo, compreendendo ser necessario garantir a possibilidade
de todos se expressarem, reconhecendo nisso também um direito.

De forma comparativa, apareceu a avaliagdo de que esta disposicdo espacial,
possibilitando olhar o outro, contribui para que as pessoas interajam mais, confiem mais umas
nas outras, sintam-se mais confiantes e envolvam-se mais com o0s assuntos discutidos.

Como ja nos referimos anteriormente, Rodrigues (2011) esclarece que a disposicdo do
circulo ndo é acidental, que além de provocar uma percep¢do de movimento continuo, favorece
a aproximacao entre as pessoas, 0 estabelecimento de vinculos. A possibilidade de todos se

verem “olho no olho”.

AREIA: Aprender mais.

SORAIA: Aprender mais, como?

AREIA: Assim, o jeito de falar, o jeito de aprender...

AGUA: Também une as pessoas. Elas ficam mais juntas, mais conectadas, une as pessoas.

SORAIA: Nesses jeitos dos circulos?

FOGO: O jeito que cada um acha, né? A ter a sua opinido. Cada um.

SORAIA: Ver o que cada um acha, ajuda em que sentido?

AGUA: A gente se comunica. Se a gente pensa uma coisa e aquela pessoa pensa outra, e o jeito que ela
pensa ta certo, a gente se corrige... a gente aprende.
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SORAIA: Sim... Acham que tem a ver o que elas estdo falando, acha, AREIA?

AREIA: Concordo, essa forma de unir com o outro.

ARCO-IRIS: Porque vai desenvolvendo, né? Um vai falando, o outro vai pensando, e vai acabando,
falando; um fala uma coisa, o outro fala outra, ai vai desenvolvendo...

PRAIA: Trouxe liberdade de expresséo...

SORAIA: Sim... A liberdade de expressdo aparece nos circulos?

VARIAS: Aparece.

AGUA: Tipo uma luz... Uma luz apagada e uma acesa... Essa luz acende e a outra desperta, e ai comeca
a despertar e a acender as luzes... A imagem que a gente viu.

[...]

AGUA: Porque o Circulo... No sei... O Circulo parece que tem uma coisa que ja ajuda vocé a trabalhar

,[&I%EIA: Ajuda a aprender mais...

No processo educativo, a aprendizagem se constitui numa meta. Metodologias séo
pensadas e elaboradas com este fim. Na vivéncia dos Circulos obtivemos relatos dos educandos
(as), em varios momentos, percebendo-se aprendendo mais nesta proposta, diferente da habitual
tanto no jeito de aprender como de falar. Explicaram este ganho, devido a conexdo que se
estabeleceu entre eles, também reconhecida como uma postura de unido.

A liberdade de expressdo foi reconhecida e valorizada. Esta liberdade, pautada no
didlogo, admite as diferentes opinides, com a possibilidade das pessoas “se corrigirem
mutuamente”. Reconheceram o processo continuo de aprender, resultante de uma interacdo que
promove o desenvolvimento pessoal e coletivo.

A concepcao freireana que fundamenta a metodologia dos Circulos é percebida pelos
que a vivenciam. Em suas préprias palavras, os participantes testemunharam sobre o espaco de
didlogo construido nos encontros, nos quais a liberdade de expressdao favoreceu as
aprendizagens. A configuracdo dialdgica que se concretiza na arrumacdo circular também

influencia na percepcdo da horizontalidade dos saberes assumida nesta pratica.

Os Circulos de Cultura eram espacos em que dialogicamente se ensinava e se
aprendia. Em que se conhecia em lugar de se fazer transferéncia de conhecimento. Em
que se produzia conhecimento em lugar da justaposicdo ou da superposicdo de
conhecimento feitas pelo educador a ou sobre o educando. Em que se construiam
novas hipdteses de leitura do mundo. (FREIRE, 2015, p. 192)

A metafora da luz que desperta e acende outras luzes foi uma forma interessante de
expressar o carater interativo e coletivo da aprendizagem nos Circulos e a importancia do outro
neste processo, assim como a instigagao presente na metodologia que “ja ajuda a trabalhar”.

E € nesta articulacdo reflexiva que admite a existéncia conjunta da liberdade de
expressdo, vivida na horizontalidade dos saberes, e da intervengéo do educador, como animador
cultural, que problematiza 0 momento educativo. Ndo como uma posic¢ao espontaneista, por ser

dialogica e democréatica, mas uma intervencdo comprometida com a aprendizagem coletiva, na
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qual esté inserido e implicado, no papel de mediador.

A tarefa do educador, entdo, é a de problematizar aos educandos o contetido que 0s
mediatiza, e ndo a de dissertar sobre éle, de da-lo, de estendé-lo, de entrega-lo, como
se se tratasse de algo ja feito, elaborado, acabado, terminado. (FREIRE, 1983a, p.81)

Uma atuacdo que ndo é realizada para o outro, mas com 0 outro. “Neste ato de
problematizar os educandos, €le se encontra igualmente problematizado.” (FREIRE, 1983a,
p.81). A dialeticidade da problematizacdo impossibilita o lugar de mero espectador a quem
problematiza. “E que, na problematizacio, cada passo no sentido de aprofundar-se na situacio
problemaética, dado por um dos sujeitos, vai abrindo novos caminhos de compreensdo do objeto
da analise aos demais sujeitos” (FREIRE, 1983a, p.82).

Quando Agua coloca que “O Circulo parece que tem uma coisa que ja ajuda vocé a
trabalhar” parece-nos, justamente, expressar o sentir-se problematizada. Este ndo foi um
sentimento exclusivo dela, mas também expresso por outros, em diferentes falas, inclusive

nosso, vivido no intenso processo de ensino-aprendizagem.

PRAIA: Muito bom, né? Porque trouxe conhecimento... Trouxe a tona, né...?

PALMEIRA: Saber dos nossos direitos [...]

AGUA: Nossos direitos também.

SORAIA: Sim... Porque poderia ter sido trabalhado de outra forma... Poderia néo ter escolhido o Circulo,
né? Mas sendo o circulo, 0 que vocés acham que aconteceu?

AGUA: No circulo a gente pode olhar para a pessoa que esta dos lados, ver a impresséo, até entender por
que fala, o que a gente fala.

FOGO: O que ele sabe mais... Melhor que a gente.

AGUA: Ensinar a eles... e a gente pode ensinar a eles e eles podem ensinar a gente também.

SORAIA: Diga, Fogo.

FOGO: O que ele fala melhor que a gente, a gente pode aprender com eles também, entendeu?

PRAIA: Ao invés de se sentir inferior.

FOGO: A gente se solta mais... a gente ndo fica timida, todo mundo ta falando, a gente cai na conversa
também.

AGUA: E também néo fica aquela s6 pessoa isolada também, se fosse na sala normal, uma pessoa ia ficar
até pensando que ndo d& nem para perceber quem estd prestando atencdo e quem ndo estd prestando
atencdo, ndo é?

[.-]

AGUIA: Entdo, nesse circulo também, pro, essa forma que nds ficamos aqui, um olhando pra face do
outro, né? Eu aprendi que é muito bom... para algumas pessoas que sentem timidos, né?...sem
desenvoltura, até mesmo para falar algo... eu acho que essa forma da gente comunicar uns com 0s outros
€ muito bom, porque nds nos colocamos como iguais, ndo é? Eu aprendi isso aqui e achei muito
importante. Aprendi muitas coisas...

Novamente apareceu a palavra conhecimento como uma producédo dentro dos Circulos,
no caso, explicitando o que “vem a tona” nesta vivéncia. Pareceu-nos conter um
reconhecimento de que conhecimentos existentes s@o expressos, colocados nas situacdes de
dialogo, como também vém a consciéncia. A metodologia aparece como facilitadora para tal,

assim como, novamente, se evidencia a arrumacao do espaco que favoreceu o olhar, néo apenas
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do aparente, como também uma maior compreensdo do outro e de si mesmo. A comparacao
com a abordagem didatica habitual é utilizada como uma forma de argumento quanto ao
diferencial da metodologia do Circulo.

Houve um reconhecimento da horizontalidade dos saberes, quando se colocou que néo
h& por que se sentir inferior, admitindo que uns aprendem com os outros. Embora a palavra
’melhor” tenha sido utilizada, refletindo no contexto, o que sobressai no didlogo ¢ que todos
podem ensinar e aprender, e que agregamos aos nossos saberes 0 que o outro traz. H4 uma

validacao do saber do outro e da possibilidade de aprender na troca.

Esse carater do encontro para a conversa, da visdao mutua face a face e da possibilidade
de que todas e todos possam se expressar no interior dos grupos, pode ter fomentado,
em Paulo Freire, uma possibilidade de quebra do paradigma bancério, que se inseria
ha muito, nas instituicdes brasileiras.[...] E necessario que um olhe para o outro- o
que, para Freire, é um pressuposto importante: um circulo concreto favorece mais ao
processo de aprendizagem de acordo com a concepcdo freireana. (RODRIGUES,
2011, p. 29-30)

Nesta etapa de analise, encontramos, por diversas vezes, nas falas dos participantes o
testemunho a partir de uma experiéncia vivida, na qual a configuragdo espacial ndo consiste
num detalhe, mas tem uma influéncia significativa no clima que se estabelece no espaco de

partilha, de aprendizagem.

GIRASSOL: Ele muda muito a nossa opinido a respeito, pensa uma coisa, mas ndo € mais aquilo...
ESTRELA: Cada um tem sua opiniao.

AGUIA: No6s podemos aprender, né?

SORAIA: Aprender...

GIRASSOL: Nem sempre a gente ta certo...

[]

ESTRELA: Pois é... as vezes, a gente fala umas coisas achando que ta certo e depois a gente vai refletir
e Vé que ndo estava certo. Entdo, eu pensava que eu era certa, mas naquela hora eu percebi que a minha
opinido ndo era pra ser aquela... Eu ndo estava sendo certa...

SORAIA: Como € que acontece isso, gente? Vocé pensa uma coisa e depois vocé pode mudar?
OXIGENIO: Cada um tem sua opinido. E como se as opinides se batessem, assim, e vocé refletisse
melhor. Vocé tem uma nova ideia... [...] Vocé pensa diferente... [...]

[-]

ESTRELA: Porque, é aquela coisa, as vezes a gente pensa que sabe, mas ndo sabe, a gente ndo sabe tudo,
ninguém sabe de tudo. Eu aprendo com os professores, eu aprendi com os professores, aprendi com 0s
colegas também [...]

ESTRELA: [...] Acho que todo mundo ta certo, cada um tem uma maneira de pensar...

[.-]

AGUA: Procurar melhorar...

ESTRELA: Procurar melhorar.

[]

AGUIA: Eu acredito que deve ter pessoas que ficava assim quietinha... [...] mas de repente, assim, era até
provocado... se sente provocado... [...]

[-]

ESTRELA: Vocé, quando coloca a gente aqui no Circulo, vocé quer o qué? Que um olhe para o outro,
que um se conheca se melhor, que um escute direito o que o outro estava ouvindo, nao é o que voceé faz?
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Nesse Circulo, ndo é por isso que vocé faz? Vocé sempre fala, porque é o seguinte, porque um atras do
outro vai ter dificuldade de ver, de olhar no olho do outro, ndo é isso? Foi isso ai que eles fizeram.... Um
ai pensou que todo mundo ia ficar com medo... Ndo... Eles levantaram, se reuniu e amostraram que eles,
que todos juntos fazem a resisténcia.

,[&”C-]-UA: A gente ndo pode ficar sempre sendo oprimido.

Na metodologia dos Circulos, sabemos que a problematizacdo representa uma
intervencdo indispensavel. Numa proposicdo dialégica ndo hd como prescindir de uma
mediac&o instigadora, que desafie a repensar o pensado, que impulsione a saber mais, capaz de
articular variados interlocutores em seus saberes diversos. H4 uma provocacéo presente que
instiga a construcao coletiva nos mais diversos ambitos.

No papel de mediador ou animador, em se tratando de Circulos de Cultura, o educador
tem como funcdo problematizar a experiéncia educativa, contudo é importante perceber que
esta intervencao pode ser desempenhada por educandos(as) ou qualquer outro participante do
debate, como aparece na fala de Estrela.

Assim como declarou Freire (2017, p.18): “A nossa abertura ao dialogo, que ndo
significa estarmos sempre de acordo um com o outro”, nas falas acima, os interlocutores
declaram mudancas de ideias, “re-flexdes®® sobre pensamentos anteriores, que se modificaram
na relacdo com o outro nos debates nos Circulos. Assumem a posicdo dialdgica e democrética
de aceitar e respeitar a opiniao das outras pessoas, do acolhimento a diversidade de concepcdes,
afinal, “o didlogo ¢ o meio universal de emancipagao das sociedades em desenvolvimento livre,
seguindo o impeto do viver plenamente na convivéncia com a diversidade e a diferenca”
(GALEFFI, SALES, 2014, p.199).

Aparece também, nas interlocucdes, o importante reconhecimento de que, por vezes,
ndo estamos pensando “certo” no confronto de ideias com o outro, outrossim, a consciéncia de
que ninguém sabe tudo, pertinentes a concepgdo freirena, posturas necessarias a garantia do
espaco dialdgico.

Além destes pontos, é importante atentar também as falas que denotam a busca pela
acdo pos-reflexdo, a declarada procura por melhorar; sobretudo, de superar o lugar de oprimido.
Numa perspectiva de educaco libertadora, as palavras finais ditas por Agua mais que foram
pertinentes: carregaram de legitimidade a nossa experiéncia coletiva, especialmente,

considerando a opgéo feita pela viséo freireana.

8 Destaque feito pela pesquisadora, trazendo uma divisdo do vocdbulo no intuito de enfatizar a necessaria
flexibilidade do pensamento no didlogo, como também, para que ocorram mudangas.
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Quadro 10 - Categoria O Processo de Conscientizacdo e Subcategorias
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CATEGORIA SUBCATEGORIAS

e Da consciéncia ingénua a consciéncia critica

O PROCESSO DE —— -
CONSCIENTIZACAO e A tomada de consciéncia como ponto de partida

e O processo continuo de conscientizacdo na
cidadania

Fonte: Autoria da pesquisadora.

O processo de conscientizacdo esta presente no pensamento freireano como uma

categoria fundamental. Na vivéncia do Circulo de Cultura, consequentemente, apresenta-se

incorporado como préaxis, pois é construido por meio da acdo- reflexdo. Desta forma, ndo surge

instantaneamente, nem tampouco, de forma isolada. Embora ndo possa ser incutido pelo outro,

é justamente na interacdo que ele se faz.

Os diédlogos e falas expostos a seguir possibilitaram-nos algumas reflexfes a este

respeito.

SORAIA: [...] 0 que essa imagem diz ai pra vocés?

AGUA: [...] Todos estdo com a vela e um td com a luz... O que é diferente vai ser degolado, porque ele é
diferente, ele t& com alguma coisa diferente... Ele vai ser degolado... Sei la, enforcado. Degolado, néo,

enforcado...

SORAIA[ ... ]Vai ser enforcado? Quem & esse que vai ser enforcado?

GIRASSOL: A luz...

SORAIA: A luz? Como assim, a luz?

PRAIA Eo...

ACEROLA: Aham...

AGUA: Acho que é... Porque ele ta com alguma ... Porque ele té diferente das pessoas...

ACEROLA: N&o... E 0 que ta lutando pelas pessoas que vai ser enforcado. O que t& dando direito as

pessoas ...
AGUA: Sera?

ACEROLA: Porque, 6... Se voceé reparar bem aqui, ele é uma lampada, né? Os outros todos € vela...

L]

ACEROLA: Ai quer dizer que ele vai ser enforcado porque esta lutando pelos outros, porque quer que a

unido seja igual para todos...

GIRASSOL: Ele é a luz...

ACEROLA: Ele é mais...

[.-]

ACEROLA: Quer dizer que tem que pensar junto, como uma lampada, é?
AGUA: Acho que querem que ele transforme igual, que seja todo mundo igual...
ACEROLA: Que seja todo mundo pensando junto...
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L]

FOGO: Sera que o pensamento dele é mais forte?

[-]
PRAIA: Porque levanta o povo. O povo ficou curioso pra saber a ideia dele e seguir ele, né? Seguir ele...
ACEROLA: Ele pensa maior que as outras pessoas...

,[é\lgEROLA: Uma ameaga, vamos dizer assim...

AGUIA: Uma afronta...

A problematizacdo colocada pela pesquisadora, como animadora cultural, ndo se
expressou somente através da linguagem verbal. O recurso imagético, nesta situacdo, como em
outras, constituiu-se num elemento de instigacéo significativo. Observamos que esta linguagem
despertou interesse e envolvimento nos diversos momentos em que foi utilizada, o que também
nos fez lembrar que a “leitura de mundo” tdo preconizada e reconhecida por Freire, pode ser
provocada a partir das mais diferentes expressdes. “As imagens contribuem para que a
dialogicidade se concretize entre atores diversos na busca de um consenso minimol...],”’segundo
Reigota (2002, p.100).

Podemos dizer que a vivéncia dialdgica apresentada trouxe uma tecitura feita
coletivamente. Seja nas indagagdes, nas cuidadosas discordancias, nos refazeres do proprio
pensar durante o processo reflexivo, ficou clara a interacdo construtiva que se estabeleceu.

E importante acompanhar o desenvolvimento e a ampliacdo da compreenséo durante a
discussdo. Como ponto de partida, a analise se fez descritiva e foi avangando nas subjetividades
contidas naimagem. Se a fala de Agua (“Acho que é... porque ele ta com alguma ... Porque ele ta diferente
das pessoas...”) aparece inicialmente, no processo de codificagdo, como ingénua, por um
entendimento ainda inicial. No desenrolar do dialogo, foi se complementando numa
interpretacdo coletiva, possibilitando a todos a expansao e o aprofundamento no entendimento,
inclusive, o dela mesma.

Cabe lembrar que, num primeiro momento, a realidade se apresenta aos homens,
normalmente, numa visao ingénua. Assim que a imagem, a qual se referem as falas acima, foi
sendo analisada, conjuntamente, foi se construindo uma compreensdo mais critica. No avanco
do processo de conscientizagdo é que a realidade vai sendo “desvelada” e que ha um
aprofundamento do objeto a ser analisado (FREIRE, 2016).

Diante da problematizacdo colocada a partir desta imagem, percebeu-se o esfor¢co em
articula-la a realidade mais proxima. A analise metaforica feita sugeria o uso da realidade como
suporte cognitivo. Algumas pausas reflexivas ou interrupgdes de frases, realmente, sugeriam
este pensar articulado. Na concepgao freireana, a “ ‘conscientizagdo’ ndo tem como base uma

consciéncia, de um lado, e um mundo, de outro; alias, ela ndo busca tal separacdo. Pelo
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contrério, esta baseada na relacéo consciéncia-mundo” (FREIRE, 2016, p.57).

Vale destacar, mais uma vez, a importancia da indagacao, seja para 0 outro como para
si: 0 duvidar construtivo do préprio pensar, como uma continua possibilidade de repensar dentro
do processo de conscientizacdo. Seja na fala de Acerola (Quer dizer que tem que pensar junto,
como uma lampada, é?), como na de Fogo (Serd que o pensamento dele é mais forte?), os
questionamentos expressam uma disponibilidade para a elaboragédo coletiva do conhecimento,
na busca da transicdo de uma consciéncia mais ingénua para uma mais critica, como aparece
nas ultimas falas. No desenvolvimento da reflexdo coletiva, vai se percebendo a evolucéo do
pensamento, ndo como um patamar definitivo, mas como um continuo e necesséario revisitar do
pensado, ou, até mesmo, o confrontar diante do que esta posto.

Uma das experiéncias significativas vividas nestes momentos de discussao e reflexdo
coletiva, que possibilitou a riqueza das discussdes e que foi abrindo possibilidades de
aprendizagem coletiva, foi a crescente despreocupacao com o erro. O arriscar-se se tornou uma
atitude possivel. Alguns relataram essa mudanca de comportamento. Fomos tratando o errar
como um “momento do processo de conhecer” (FREIRE, 2014b p.116). Segundo o que 0s

participantes declararam, conquistas possibilitadas, devido a metodologia proposta.

SORAIA: O que essa imagem fala ai pra vocés?

Diante da imagem projetada, Agua falou, como se pensasse alto:
AGUA: Entendi...

[]

AGUA: O rico, ele sobe, a gente escala...

SORAIA: Por que ser4, Agua, isso?

AGUA: Por que no tem direitos iguais para todos!

L]

AGUA: Cheia de dinheiro... Ali no dinheiro é a escada... (parecendo ainda refletir diante da imagem)

L]

SORAIA: Por que a escada do rico é o dinheiro? O que quer dizer essa escada na vida?
[]

PRAIA: Pra facilitar...

SORAIA: Pra facilitar... Como assim?

PRAIA: A vida dele, né?

[]

PRAIA: De ir e vir, né?

CAFE: A condicdo financeira dele ai...

FOGO: O dinheiro...

CAFE: O dinheiro...

AGUA: Que nem aquela frase que fala assim: “A fé move montanhas”. Af o dinheiro ¢ que move. O
dinheiro é que move tudo ai...

[]

CAFE: Ele ta se matando todo para subir, enquanto o outro esta 14 em cima...

[-]

AGUA: Cidadania é deveres e direitos?

[-]

AGUA: Eu acho que néo tem direitos para todos [...]
VENTO: Isso é em funcdo da desigualdade, né?

]
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AGUA: Ent3o as pessoas se dividem...

[.-]

AGUA: As pessoas se dividem pela classe social, né? ... N&o pode estar nem em ambiente que tenha
pobre [...]

LUA: Simplesmente pelo modo de vestir...

AGUA: E de falar também...

FOGO: Pobre tem mais girias... Porque a gente fala de um jeito e eles falam ja melhor que a gente.
SORAIA: Melhor? Como assim, melhor?

VENTO: Fala diferente...

AGUA: Isso, fala diferente. [...]

ACEROLA: Praeles é melhor... [...] Praeles |4, que é mais alto... Classe alta...

[-]
LUA: Que eles falam melhor que a gente...
AGUA: Néo, eles se acham melhor que a gente...

]

Teriamos outras possibilidades de exemplificar a tomada de consciéncia vivida no
processo de conscientizagdo, mas esta foi a situagdo que nos pareceu mais representativa.
Testemunhar a reacdo de Agua, diante de uma das imagens, definiu esta escolha. Ao ver a
imagem projetada, ela reagiu como se pensasse alto, como se, diante dela, algo se descortinasse,
como se desvelasse uma realidade j& conhecida, mas ainda ndo reconhecida com uma maior
consciéncia, com criticidade: “Entendi...[...] O rico, ele sobe, a gente escala...”

Como ja colocamos anteriormente em nosso quadro tedrico, a tomada de consciéncia
ndo se configura ainda como a conscientizagcdo, mas representa um ponto de partida: a posicao
de ad-miracédo, necessaria para se ver no contexto, sendo capaz de analisar-se. Diante da reacdo
que ela teve, pareceu distanciar-se de si mesma, para ver o sujeito com o qual se identificou na
imagem.

As falas e trechos do percurso dialdgico registrado acima denotam que esta tomada de
consciéncia ndo representou somente para Agua um avanco no seu nivel de consciéncia no tema
abordado, como também possibilitou aos outros uma ampliacdo na compreensdo do tema
cidadania. A articulacdo desse com a realidade também favoreceu o avanco na reflexdo e a
participacdo de diferentes sujeitos. A negacdo de direitos e a desigualdade foram pontos
abordados de forma recorrente em toda a intervencéo.

A relagdo com a realidade dos participantes pareceu instigar a curiosidade deles diante
da imagem problematizadora. A curiosidade, inicialmente ingénua, foi crescendo e superando

pensamentos anteriores.

A superacao e ndo a ruptura se da na medida em que a curiosidade ingénua, sem deixar
de ser curiosidade, pelo contrério, continuando a ser curiosidade, se criticiza. Ao
criticar-se, tornando-se entdo curiosidade epistemoldgica, metodicamente
rigorizando-se na sua aproximacao ao objeto, conota seus achados de maior exatid&o.
(FREIRE, 2014b, p. 122)
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A progresséo reflexiva vai denotando o avanco no nivel de consciéncia dos contetdos
abordados, assim como fica explicito o carater coletivo desta construgdo. As duas Ultimas falas
expressam a complementaridade possivel no espaco dialdgico, tdo importante na formacao da
consciéncia critica.

Como colocou Café em outro momento de discusséo, e foi complementado:

CAFE: Conscientizagio para fazer coisas certas, e ndo erradas.

[-]
CAFE: Néo basta s6 eu se conscientizar, tem que ser todos.
PALMEIRA: Vocé se conscientizou e trouxe as coisas para ndo jogar fora...

L]

AGUIA: Descobrir conhecimento melhor.

Houve um entendimento expresso sobre a importancia do processo de conscientizagéo
acontecer de forma coletiva e de gerar transformacao, representando, assim, “um conhecimento
melhor”.

A fala de Café: “Nao basta so eu se conscientizar, tem que ser todos”, embora simples
e curta, traz um aspecto de extrema relevancia na proposta dos Circulos, como em todo o
pensamento freireano, que é a dimensdo coletiva do processo gnosioldgico, como também de
transformacéo.

A importancia do conscientizar coletivo, pontuado por Café, tanto € colocado por Freire

na tomada de consciéncia, como na continuidade do processo de conscientizacao.

Assim como a tomada de consciéncia ndo se da nos homens isolados, mas enquanto
travam entre si e 0 mundo relagdes de transformagdo, assim também somente ai pode
a conscientizacao instaurar-se.

Basta que se saiba que a conscientiza¢do ndo se verifica em séres abstratos e no ar,
mas nos homens concretos e em estruturas sociais, para que se compreenda que ela
ndo pode permanecer em nivel individual (FREIRE, 1983a, p.77).

O tema gerador cidadania foi se ampliando a medida que a discussdo foi avancando e a
demarcacdo da auséncia dos direitos também aparecia cada vez mais que se aprofundavam nas
questdes. Outrossim, iam adentrando em reflex6es comparativas, a partir de adjetivos como
melhor e diferente, denotando uma busca em situar-se na realidade analisada.

Observamos, ao longo dos dialogos, um investimento coletivo em busca do saber mais,
um interesse e envolvimento no debate, que possibilitaram intervencGes, complementares ou
mesmo discordantes, mas pertinentes no contexto. Sobre o esforgco empreendido no processo

de conscientizagdo na relagdo homem-mundo, Freire (1983a) explicita:



182

Isto demanda um esforco ndo de extensdo® mas de conscientizagdo que, bem
realizado, permite aos individuos se apropriarem criticamente da posigao que ocupam
com os demais no mundo. Esta apropriacdo critica os impulsiona a assumir 0
verdadeiro papel que lhes cabe como homens. O de serem sujeitos da transformacéo
do mundo com a qual se humanizem. (FREIRE, 1983a, p.36)

Durante os debates, por vezes, alguns se manifestavam como instigados pelas reflexes
e traziam para a discussao ideias e propostas para situacdes pertinentes ao grupo, como se, para

além do pensamento, precisassem transforma-las em acao.

ACEROLA: Tirando o voto do povo®’.

AGUA: T4 tirando o direito do povo.

SORAIA: Quando ele diz, assim, o povo ¢é ilegal, o que quer dizer isso?

PRAIA: Que ndo tem direito.

ACEROLA: Que ndo é um cidadao, falar assim... Porque se juntar com ¢€ ilegal, ndo é cidadao.
[]

SORAIA: Olha como Acerola puxou ai de novo, gente [...]

AGUA: E ilegal.

ACEROLA: E proibido.

SORAIA: Quem que diz que é proibido, e que ndo e?

PRAIA: A lei!

SORAIA: O que foi que vocés trouxeram logo de cidadania?

(Outros falaram também: Deveres!)

LUA/ACEROLA: Os direitos.

SORAIA: Direitos e deveres.

LUA: Somos cidadaos.

[]

SORAIA: Mas Palmeira trouxe uma coisa e outras pessoas trouxeram... sdo cidadaos, embora...
[]

PALMEIRA: Massacraram 0s nossos direitos [...]

SORAIA: Massacrando nossos direitos...

ACEROLA: E, massacrando os direitos, praticamente ainda criando os direitos, praticamente ndo tem
direito nenhum, se o direito é com a lei...

ACEROLA: Tem que lutar por ela...

SORAIA: Todo mundo ouviu o que Acerola falou? Tem que lutar por ela... [...]

ACEROLA: Ta vivendo ainda, professora.

Poderiamos dizer que o reconhecimento e dendncia da cidadania negada é um exercicio
de cidadania, e é também a expressdo da consciéncia critica diante de uma realidade posta e
imposta. E importante ratificar que, em varios momentos, confirmam sua cidadania, mesmo

reconhecendo-a vilipendiada, o que nos faz lembrar Arroyo (2012), em uma das suas

declarages, que também sdo convocagdes:

Nosso paradoxo é sabermos que todo aluno é um cidaddo, um ser humano, sujeito de
direitos plenos, mas ndo conseguimos enxerga-lo quando € aluno popular além de
carente, sobrevivente. (ARROYO, 2012, p.76)

8 Extensdo é colocada por Freire, no livro Extensdo ou Comunicagio (1983a, p.25), como contraria a uma pratica
de educacdo libertadora, constituindo-se numa pratica domesticadora. O termo extenséo traz implicito o sentido
“[...]de levar, de transferir de entregar, de depositar algo em alguém”, contida no campo da opinido (doxa). O ato
de conhecer como estatico, um objeto, na medida em que é transferido.

87 Dialogo desenvolvido a partir de uma das imagens apresentada na atividade.
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Mesmo que ndo estejam sendo enxergados por muitos outros, ndo somente neste didlogo
acima, como em outros momentos, ao abordamos o tema cidadania, os(as) educandos(as) se
identificaram cidaddos. Nas falas, as palavras que mais usavam para expressar o entendimento
de cidadania eram mesmo direitos e deveres como aparecem nesse momento de debate. A
charge utilizada também trouxe a pauta termos, como eleicéo, votos, leis...

Seja no “massacraram”, expressando uma quase inexisténcia de direitos, ou no “Ta
vivendo”, que parece expressar pouco, mas denota uma certa resisténcia, em todos 0s momentos
se reconheceram cidad&os.

A fala final de Acerola articulou-se com o pensamento de Freire, também utilizado em
nossa discussdo: “A cidadania ndo chega por acaso: € uma construcéo que, jamais terminada,
demanda briga por ela. Demanda engajamento, clareza politica, coeréncia, decisdo” (FREIRE,
1997, p.119).

SORAIA: A cidadania ndo chega por acaso... € uma construcéo... 0 que que é uma construgéo?
ALGUEM®E: A cidadania...

PRAIA: Cada dia constroi mais.

SORAIA: A cidadania, né?

ACEROLA: Cada dia...

SORAIA: Jamais terminada.

GIRASSOL.: N&o terminou, ainda tem muita coisa a fazer...

ACEROLA: E gue ndo vai terminar tdo cedo... Sabe que ndo vai terminar...
SORAIA: E sera que jamais terminada, algum dia termina?

LUA: Néo.

CAFE: Nio.

SORAIA: Se é jamais...

[..]

CAFE: A tendéncia é... A tendéncia é aumentar...

[..]

AGUA: Que a gente tem que lutar pela nossa cidadania.

[..]

AGUA: Que a gente tem que lutar pelos nossos direitos como cidad&os.
FOGO: Direito que o trabalhador tem...

AGUA: Na verdade no tem... A gente nem sabe que tem... Que pode ter...

]

Analisando essa fala de Agua, refletimos sobre um aspecto que nos pareceu interessante
em alguns momentos da intervencdo, convocando-nos a pensar sobre o processo de
conscientizagdo que vai sendo vivenciado na assungdo de uma cidadania negada, mas que néo
0s impossibilita de se reconhecerem cidad&os.

A consciéncia da falta de direitos que, paradoxalmente, faz com que avancem na

consciéncia da sua cidadania, vai sendo possibilitada pelas experiéncias de dialogos que

8 Fala surgiu no grupo, mas néo foi possivel identificar a autoria.
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contribuem também para o fortalecimento desses, enquanto coletivos, como afirma Fogo. Em

sua fala, provoca posi¢cdes complementares:

FOGO: Juntos somos mais fortes.

[.]
AGUIA: Um povo unido jamais sera vencido, né?
ACEROLA: Professora, da uma ideia...\Vamos dizer assim...

ACEROLA: Quero dizer que, assim como todo Brasil, aqui, se todo mundo, assim, pensasse diferente, e
ndo querer votar, para derrubar os maiores, criar outro tipo de senado para melhorar a qualidade de vida
da gente, seria bem melhor, ndo seria, ndo?

,[&gEROLA: A gente tem que ir tateando ainda a igualdade, né, professora? Praticamente...

“Tatear a igualdade” expressa uma néo desisténcia, e sim uma postura de resisténcia,
embora sinalize a consciéncia de que ndo € plena, ou melhor, ainda bem distante disso. Mais
uma vez, compreendemos que o espaco dialégico proporcionou 0 avango no processo de
conscientizagdo, como a instigagéo pela acéo, a expressdo do desejo de transformacéo na fala
de Acerola, quando traz uma proposi¢do de mudanca.

Reportamo-nos mais uma vez a Freire (2016), para que possamos refletir sobre a

cidadania no processo de conscientizacao e vice-versa:

A realidade s6 pode ser modificada se 0 homem descobrir que pode sim, e pode sé-lo
por ele. Portanto, é preciso fazer dessa conscientizagdo o objetivo fundamental da
educacao; é preciso, em primeiro lugar, provocar uma atitude critica, de reflexdo, que
leve & acdo. (FREIRE, 2016, p.76)

Nas falas de Agua e Aguia, mais uma vez o grupo se expressa numa compreensio que
denota o desejo de transformacdo, possibilitada pela unido. A compreensdo da forca, da
possibilidade de emancipacdo no coletivo. A fala final de Acerola ndo € uma afirmacgéo, mas

uma indagag&o, podendo representar uma provocagdo. Nao ha certezas, ha buscas.
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5.3.3 A cidadania planetaria como préaxis: o desafio continuo da acéo reflexiva no mundo

Quadro 11 - Categoria A Cidadania Planetaria como Praxis e Subcategorias

CATEGORIA SUBCATEGORIAS

e Relagéo consciéncia-mundo

A CIDADANIA PLANETARIA N ) -
COMO PRAXIS e Superagéo da desigualdade como condicéao de

sustentabilidade

e Cidadania Planetaria como direito e dever

Fonte: Autoria da pesquisadora.

Como coloca Freire (2013), nossa presenca no mundo ndo pode ser como de quem nao

tem nada a ver com ele. E vital reconhecer que é nessa relacdo com/no mundo que nés fazemos.

Desta forma, precisamos continuamente ter uma postura questionadora diante da realidade em

gue nos encontramos inseridos, para que possamos nos situar no mundo, compreendendo e

assumindo nossa cidadania planetéria.

PRAIA: A cidadania planetaria é o planeta, né?

[.-]

CAFE: Cidad&os, todos nos cidados.

[-]

LUA: Planeta? Entdo que serda mesmo a cidadania planetéria? Que seré isso?
PRAIA: Sera que tem a ver com expansdo, que € uma coisa que nao ficara so aqui?
AGUA: Planetério significa populagdo, é?

[]

ESTRELA: Global.

[]

AGUIA: O planeta que vivemos.

[-]

ESTRELA: Em todos os lugares, na nossa casa, na sua escola, nos parques, nos cinemas, em todos 0s

lugares.

[-]
FOLHA: Porgue nos habitamos o planeta.

A expressdo cidadania planetaria pareceu, inicialmente, um contetdo bem distanciado

para os participantes. Desde o primeiro encontro, a partir da leitura do titulo da pesquisa,

estivemos refletindo sobre o seu significado. As falas foram evidenciando a postura

investigativa que o grupo assumiu nos debates. No percurso, fomos procurando ndo apenas

compreender quem seria esse cidadao planetario, como também o que representa essa condigéo.

Nas discussfes fomos avancando num percurso reflexivo grupal, a partir das
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problematizagdes feitas no Circulo, fosse com recursos previamente planejados ou mesmo com
base nas questdes da cotidianidade trazidas pelo grupo e pela animadora cultural.
Algumas falas e didlogos selecionados para esta analise possibilitaram perceber

aproximacdes entre as compreensdes construidas coletivamente e as palavras de Gadotti:

Cidadania Planetaria é uma expressao que abarca um conjunto de principios, valores,
atitudes e comportamentos e demonstra uma nova percep¢do da Terra como uma
Unica comunidade.

[.-]

A cidadania planetaria supde o reconhecimento e a pratica da planetaridade, isto é,
tratar o planeta como um ser vivo e inteligente. (GUTIERREZ; PRADO, 2013, p.
24)%

Logo a seguir, identificamos na fala de Oxigénio uma preocupacdo com a vida do
planeta, trazendo a relagdo da cidadania com este cuidado. Na sequéncia da sua fala, traz um
olhar de descrédito diante da realidade. O que vé na realidade parece distante do que concebe

como cidadao planetério.

OXIGENIO: O cidad&o que fizesse sua parte para manter o planeta vivo ... [...] mas
hoje em dia isso ndo vai acontecer... td um caos, um caos... Eu acho que ndo adianta
a gente fazer nossa parte, porque tem muita gente que tem mas intencdes, entendeu?
Entéo, como se vocé, na verdade, uma coleta, fizesse uma boa acéo, e a outra metade,
ndo. Entdo vai ficar como se fosse empatado, entendeu? Eu acho que néo vai resolver,
néo...

ORQUIDEA: Mas eu acho também que, assim... Pra mudanca acontecer, temos que
primeiro mudar, n6s temos que mudar, porque assim eu tenho exemplo, né? Ah, meu
vizinho bota 0 som bem alto, eu vou comprar um som também, botar mais alto que o
dele... Eu néo t6 fazendo a minha parte... Eu vou fazer a diferenga? Eu vou sofrer
com aquilo ali? Eu vou, mas eu ndo vou ser igual a ele. Se eu acho que ele fez aquilo
que é ruim pra mim, eu vou ser pior que ele?

N&o. Pra gente mudar, pra acontecer a mudanca no mundo, porque realmente ta
complicado, mas temos que fazer a nossa parte. Como ela falou do lixo, realmente
ta... Eu vejo aquele monte de lixo, eu to indo colocar o meu... Mas assim, oh, gente,
s6 coloquem aqui tal dia, naquele dia eu vou colocar. Porque o carro vai passar.
Entdo, assim, a gente soube fazer a nossa parte, se cada um fizer a sua... Vai, vai
mudando aos poucos e pedindo a Deus que realmente va acontecendo, mas primeiro
a gente tem que fazer...

[-]

AGUIA: Me veio um pensamento aqui, né, pr6? Eu tava pensando acerca desse
negécio do lixo, né?... J& pensou que a gente saisse cooperando nas casas, ajudando:
“Olha o dia do lixo...” Ja pensou?

Na vivéncia do dialogo, Oxigénio escutou de Orquidea contraposi¢cBes ao seu
posicionamento. Evidenciamos novamente: este espaco de debate que se estabeleceu no grupo,

0 qual se reconheceu ao longo dos encontros, ndo somente ofereceu a possibilidade de

8 Texto elaborado por Paulo Freire em prefacio da obra de Gutiérrez e Prado (2013).
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complementar, como de discordar, ambos elementos importantes para a producdo de
conhecimentos.

Mais uma vez, as falas expressas no Circulo de Cultura demonstraram um envolvimento
que extrapolava a reflexdo, aparecendo o desejo ou a instigacdo a acdo, ou até mesmo
proposicdes de acdes, como nesta situacio, a fala de Aguia.

Neste recorte, trazemos uma discussdo na qual os participantes entre si instigam ao
repensar. Vale salientar que a horizontalidade dos saberes se expressa também quando
desempenham papéis na discussdo que, em outra abordagem, s6 poderiam ser exercidos por um
professor.

Outro aspecto interessante a ser ressaltado é que, predominantemente, a experiéncia
cotidiana aparecia como ponto de partida para as nossas discussdes, ou mesmo algo mais
distanciado, mas que chegava ao grupo, por algum participante, como algo que o tivesse
provocado.

Essa provocacdo, a partir da sua realidade mais proxima, evoca o sentimento de
pertencimento, tdo essencial ao cidaddo planetario que, para melhor se entender no ambito
global, tem que ter o local como ponto de partida. As palavras de Mutim (2018) fortalecem esta

concepgao:

O espaco onde as pessoas vivem, o seu territdrio ou sua cidade € ponto de partida para
entender o mundo e suas relagdes. Pelo entrelagar dessas relagdes € possivel despertar
o0 sentimento de pertencimento, que é forca motriz para a organizacéo de agdes que
promovem a mudancga, abrindo possibilidades para o fortalecimento dos lagos
comunitarios e a garantia dos direitos socioambientais. (MUTIM, 2018, p. 152)

Neste caso, trazemos a questdo do lixo, a qual, dentro da comunidade, representa uma
questdo problematizadora significativa, ndo somente em termos de constatagdo, de “dentincia”
dos aspectos presentes — como apareceram alguns nas discussées —, mas também pelo desejo
demonstrado, de que se construa um “anuncio” de um “ato limite” para tal “situacdo limite”,

fazendo uso de termos freireanos.

PALMEIRA: Eu acho que o ser humano deveria ter mais cuidado, né? N&o s6 com lixo, no jogar, como
no reciclar. [...] Nao t6 inventando, acontecem... As pessoas querendo reciclar mesmo. Ta querendo...
SORAIA: Palmeira, quando voce traz isso... [...] 0 que é, entdo, gente, cidadania planetaria?
PALMEIRA: Cuidar...

ORQUIDEA: Cidad4o do planeta?

OXIGENIO: Cidadao que faz sua parte.

ORQUIDEA: Cidad&o do planeta.

ESTRELA: Porque, essas questdes que...como Palmeira falou, essa menina falou, 0 mogo ali também
falou... sobre o lixo, a gente ndo vai dizer que ndo sabia que tinha que ser feito isso... Mas a gente talvez
ndo encare com a realidade, como tem que ser feito... Como Palmeira falou ali, realmente, nés temos que
ter mais cuidado... Cuidar melhor de nés mesmos, como ele falou ali. Pelo que eu entendi na fala dele,
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ele ja esta querendo ficar desacreditado. Ele ja esta achando que, se ele fizer a parte dele, digamos que
ele faga a parte dele, mas eu ndo vou fazer a minha, entdo ndo me interessa... Eu entendi assim, pela fala,
eu entendi assim... a maneira que vocé falou... mas eu jamais vou me diminuir, porque vocé esta fazendo
assim e eu ndo estou... Eu vou ter que continuar fazendo a minha parte. Se vocé é meu vizinho, se vocé
quiser seguir, tudo bem... Se vocé ndo quiser seguir, tudo bem, também, entendeu? Mas eu jamais vou
deixar de fazer a minha parte.

L]

PALMEIRA: Cada um praticar o que aprendeu... 0 que a gente aprendeu pra lutar...

[-]

GIRASSOL: A gente ndo pode so falar, tem que praticar também.
SORAIA: Praticar, como?

GIRASSOL.: Praticar o que a gente ta falando...

Na continuidade do debate, vamos percebendo que, cada vez mais, vao reafirmando a
necessidade da postura consciente, da necessaria implicacdo com o destino do planeta a partir
da sua propria localidade. A necessidade de ir além do discurso.

E importante observar que a fala de Estrela revela a articulagio que ela fez do seu pensar
com os demais, assim como sua postura de ouvinte com relagédo ao posicionamento dos colegas,
para que, nesta interacdo, também estivesse fazendo e refazendo o seu.

Outro ponto que nos parece relevante foi o exercicio do discordar, presente em diversos
momentos, acontecido de forma respeitosa, o qual contribuiu para o crescimento de todos, como
foi relatado em alguns testemunhos.

O debate sobre cidadania planetaria ndo poderia deixar de estar articulado com o tema
desigualdade, tdo presente em todos os encontros, afinal, uma concepcdo critica de
sustentabilidade ndo podera prescindir da superacdo da desigualdade no mundo. “A questdo
ambiental representa um conjunto de temaéticas relativas ndo s6 a protecdo da vida no planeta,
mas também a melhoria do meio ambiente e da qualidade de vida nas comunidades”.
(AQUINO, 2006, p. 149). Numa concepcao critica de educacdo ambiental, ndo hd como negar

esta pauta de discussdo e acdo. Complementamos com o esclarecimento de Reigota (1994):

N&o se trata de garantir a preservagdo de determinadas espécies animais e vegetais e
dos recursos naturais, embora essas questdes sejam importantes. O que deve ser
considerado prioritariamente sdo as relagdes econbmicas e culturais entre a
humanidade e a natureza e entre os homens. (REIGOTA, 1994, p.9-10)

O diélogo a seguir foi um, dentre outros momentos, no qual debatemos a questdo da
desigualdade. Ha, sem ddvida, uma demanda e uma real necessidade de fazé-lo, afinal os
participantes vivem o lado da divisdo, apontada nas falas, pois sofrem todas as restricGes da
negacdo de direitos. Garantir este espago de reflexdo para as questdes da realidade na qual estdo
inseridos, e sobre as quais precisam se colocar enquanto sujeitos, constitui-se numa premissa

na proposi¢édo dos Circulos de Cultura.
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PALMEIRA: Uma favela de um lado e um bairro rico de outro.

[-]

LUA: A divisdo... A divisdo...[...] De classes... Divisdo de classes...[...] Classe alta e classe baixa.

[-]

GIRASSOL: Um abismo.

AGUIA: Que separa.

[-]

LUA: Quem quiser... tem que pular...

SORAIA: ...E acontece 0 qué com quem pula?

LUA: Se cair no abismo, morre, né?

[-]

CAFE: Do lado de ca, dos bem favorecidos, né, que é o mais rico... Ele tem uma contencdo e quer ter
uma distancia pras casas, e as de c4, as casas tdo tudo bem perto... Um precipicio.

[-]

CAFE: A desigualdade é da classe... A classe rica € alta e a classe de ca é bem baixa...

[.-]

AGUIA: Demonstrando que em tudo sempre vai haver essa divisao, né, pr6? De classes...

SORAIA: Em tudo sempre vai haver essa divisdo?][...] O que vocés acham do que Aguia ta falando ai?
Sempre vai haver divisdo... Vocés concordam?

AGUIA: Sempre vai ter os pobres e 0s ricos... Eu acho...

GATO: Sim, Soraia, sempre Vvai haver desigualdade social.

SORAIA: Sempre vai haver desigualdade social?[...] Vocés estdo falando isso ...sempre...aqui na cidade
de voceés, no pais de vocés, no mundo, como €?

VARIOS: Em geral...

[-]

SORAIA: Sempre... Sera que ndo tem jeito para isso? Ndo h4 como mudar? E quando diz assim, esse
sempre...

ACEROLA: Professora, pode falar um negé6cio?

[]

ACEROLA: A esperanca € a ultima que morre, né?

[]

PALMEIRA: Que esperanca a gente tem... Agora, se n6s vamos ver... Quem garante?

SORAIA: Quem garante?[...] Essa pergunta tem a ver com 0s nossos encontros, hein, minha gente? A
esperanca que Acerola falou, Palmeira diz que ela existe... Mas quem garante?

GIRASSOL: A gente![...]: Quando falou naquela outra hora que a unido faz a forca, se a gente se juntar,
a gente consegue...

AGUIA: Ouvi a unifo faz a forca...

[-]

LARANJINHA: E se a gente se unir, nunca vai faltar esperancga pra gente, entendeu?

A discussdo foi provocada a partir de imagens que muito se assemelham ao cenario da
propria comunidade. A principio fazem uma constatacdo da divisdo e de aspectos nela
envolvidos. Logo adiante, a desigualdade é acreditada por alguns, como um dado inexoravel, e
a existéncia de ricos e pobres como algo imutavel. A problematizacdo feita intenta instigar o
repensar essas verdades, que os distanciam dos seus direitos e da possibilidade de
transformacéo.

Mais ao final é que Acerola traz um termo que aponta para um outro viés na discussao,
quando traz a palavra esperanca, uma palavra constantemente associada a Paulo Freire. Em sua

obra, por diversos momentos, ela aparece, sem com isso vulgariza-la. Jamais tratada por ele
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como um discurso demagagico; pelo contrério, mesmo que presente num contexto de dendncia,

trazendo em si, a forga do anuncio, a crenga nas utopias possiveis.

[...] é preciso enfatizar as interconexdes entre 0s seres humanos, os fenémenos sociais
e 0s naturais. Ndo podemos, portanto, nos preocupar com a cidadania planetaria
excluindo a dimensdo social do desenvolvimento sustentavel. Resulta evidente,
portanto, que a ecologia natural ndo pode se dar sem a ecologia social, € nem uma
nem outra podem ser conquistadas sem 0 concurso ativo e consciente do cidadao
ambiental. (GUTIERREZ; PRADO, 2013, p. 43)

Na fala de Acerola, acima apresentada, quando cita uma expressdao popularmente
conhecida (“A esperanga ¢ a ultima que morre”), também falando da esperancga, chamou-nos a
atencdo, quando, anteriormente a ela, pede permissdo para falar, como quem faz um anuncio.
A este outro olhar complementam as ideias de que a mudanca necessaria é possivel aos sujeitos,
que a forca vem da unido, quando podem se ver como coletivos, e assim, sustentada na unido,
a esperanca é recobrada.

Retomamos, entdo, o0 processo de conscientizacao, identificando diferentes niveis de
consciéncia presentes numa situagdo dialdgica, com possibilidades de interacdo, na qual ocorre
a transicao dos niveis.

A exibicdo do video “A Historia das Coisas” se confirmou como uma significativa
provocacao, possibilitando articulagcdes com o cotidiano envolvendo o grupo, desde a projecao
até o debate. Em alguns momentos, as colocacdes se reportavam ao conteldo do video e se
articulavam com as reflexdes referentes ao cotidiano. Demonstraram interesse quando

assistiram e validaram sua pertinéncia na cotidianidade.

ESTRELA: Na verdade, é uma realidade... Tudo isso que passou ai no filme, eu achei importantissimo,
porque é a realidade do nosso dia a dia. A gente vai comprando, comprando as coisas [...] Ai vai colocar
no lixo, coloca no lixo, vira isso ai... Vai queimar... Ai vira uma poluicéo e ai vem doenca pra gente.
VENTO: Ela falou que a reciclagem é muito importante, mas, porém, ndo é o suficiente...

SORAIA: Hum... Vento, exatamente... N&o é o suficiente, por qué?

(Algumas falas entre eles)

VENTO: Se tem mais desmatamento que reciclagem, professora?

[.-]

AGUIA: Téo destruindo, né, com a natureza... Ao invés de produzir vidas, estdo destruindo com a vida...
Tanto das matas, como da populacdo, né?

[-]

AGUIA: A gente precisa aprender a reciclar, na verdade, né, pré? [...] A gente vé que tem muitos lugares
que ja existe essa reciclagem, né?

[-]

VENTO: Aqui? Aqui é misturado.

[.-]

AGUIA: Eu acho que j& tem bairros que ja tém reciclagem.

[-]

PALMEIRA: E... Eu quero falar aqui uma coisa que eu ja falei uma vez, ndo sei se 0 pessoal ta
lembrando... N6s temos uma reciclagem que vira luz...
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[-]

PALMEIRA: [...] No6s reciclamos papeléo, livro, papel em geral, PET, lata... e levamos para Coelba, ela
vem de 15 em 15, pesa essa reciclagem e desconta no recibo de luz.

ESTRELA: Ai na associacéo.

PALMEIRA: Na associac¢do.

SORAIA: Gente, olha essa noticia ai que Palmeira ta falando...

[-]
PALMEIRA: Ja ndo vai poluir, né?

[.-]
SORAIA: Perai... é 0 primeiro ponto positivo, ndo é, Palmeira J& ndo vai poluir... N&o vai jogar no lixo,
certo?... Que mais?

[.]
PALMEIRA: Na nossa conta...
ARVORE: Na economia também.

[-]

SORAIA: Ai vocés trazem também essas situacdes cotidianas, a possibilidade de reciclar, de reduzir o
lixo...

AGUIA: Se cada um fizer a sua parte, né?

Mesmo que haja nesse dialogo um reconhecimento de uma caminhada necessaria para
um avango mais consciente na cidadania planetaria, referindo-nos a todos os cidaddos do
planeta e ndo estritamente a este grupo, ha que se também atestar através das falas uma postura
de interesse e envolvimento, como também, em diversos momentos, aparece a intencdo de acdes
mais efetivas na cotidianidade.

A constante articulagdo da temética abordada com a realidade mais préxima contribuiu
para que as discussdes evoluissem em busca de a¢des transformadoras, até mesmo no caso deste
dialogo, onde acontece a divulgacdo de uma acao ja existente na comunidade.

Em todo o desenvolvimento da discussdo aparecem temas significativos dentro da
educacdo ambiental, como consumismo, poluicao, reciclagem, desmatamento, reducéo do lixo.
Embora a reciclagem seja um conceito a ser retomado, por ser confundido com
reaproveitamento, ou mesmo com coleta seletiva, denota-se uma atitude de dever com relacéo
a preservacao do planeta. Mais até que a consciéncia de direitos relativos a cidadania planetéria,
como vimos na reflexdo anterior, na qual alguns se manifestaram diante da desigualdade,
inicialmente, numa posicdo de determinag&o®, como se a realidade fosse dada e ndo tivesse a
possibilidade de ser transformada.

Por vezes, sdo falas que trazem a denuncia e, em outras, o anuncio. O tema
sustentabilidade mobilizou tanto do ponto de vista tedrico, sustentado no material apresentado,
como da pratica, através de possibilidades comunicadas ou levantadas na discussdo para se

realizar posteriormente. A acao e reflexdo se confirmam como fundamentais a uma abordagem

% Determinacéo foi colocada na concepgéo freireana, significando o oposto da possibilidade de transformagéo.
Uma postura de constatagdo diante da realidade, do mundo, que leva a imobilizagdo, e ndo a mudanga ( FREIRE,
2013).
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educativa que ndo se restringe ao dmbito escolar, e também necesséarias na construcdo da
cidadania planetaria como praxis, transformadora em sua articulacéo tedrico-pratica.

O grupo demonstrou interesse quanto a essas questdes, ndo apenas no ambito da
reflexdo, como também demonstrou disposicdo para acOGes possiveis na perspectiva de
transformar. H& uma demanda de uma educacdo ambiental pautada no processo de
conscientizacdo, capaz de a¢des, como coloca Loureiro (2012a):

O cerne da educacdo ambiental é a problematizacéo da realidade, de valores, atitudes
e comportamentos em praticas dialégicas. Ou seja, para esta, conscientizar-se sé cabe
no sentido posto por Paulo Freire de “conscientizacdo” de processo de mutua
aprendizagem pelo dialogo, reflexdo e acdo no mundo. Movimento coletivo de
ampliacdo do conhecimento das relagBes que constituem a realidade, de leitura do
mundo, conhecendo-o para transforma-lo, ao transforma-lo, conhecé-lo”.
(LOUREIRO, 20123, p.80).

AGUIA: Tudo isso que nos estamos fazendo e muito mais, né? Muito mais coisas para a gente se descobrir
ai e conhecer...

AGUA: Cidadania Planetaria... Planetéria é para todos, né?

FOGO: Cidadania Planetéria. Direitos para todos!

SORAIA: [...] Quem é esse cidad&o planetario?

Quem ¢ esse cidaddo planetario?

VARIOS: Somos nos...

AGUA: Pensa que, existe no planeta, é cidad&o. N&o importa se ela é branca, pobre...

PRAIA: Rica, preta, pobre, branca, pequena, baixa...

AGUA: Todo mundo é cidado.

ARCO-IRIS: Eles séo cidadaos.

SORAIA: Hoje, depois do Circulo de Cultura, o que vocés pensam sobre o cidaddo planetario? Sobre a
cidadania planetéria?

AGUA: Por em prética os nossos direitos... Que a gente aprendeu aqui, mas falta pér em prética. A gente
aprendeu com os Circulos, mas falta pér em pratica.

PRAIA: Mas eu acho assim, que uma maneira de colocar em pratica nossos direitos é buscando
conhecimento, né? Estudando.

AGUA: O conhecimento que a gente esta aprendendo aqui, no circulo...

FOGO: E s6 a gente querer... estudando... Hoje estamos estudando, né?

Vamos fazer o qué? Seguir em frente pra poder...

SOL.: [...] Pensar que pode mudar... Ainda ha esperanga, entendeu?

A perspectiva do direito na discussdo sobre sustentabilidade ndo apareceu de forma
contundente como ao abordarmos os temas cidadania e desigualdade. Sustentabilidade ainda
aparece mais restrita, geralmente relacionada as questdes do ambiente natural.

Neste ultimo dialogo, acontecido num dos grupos focais, a reflexdo pareceu ter se
ampliado. A expressao para todos ja denota inicialmente isso. Mas a palavra direitos realmente
é colocada enfaticamente na exclamacdo Direitos para todos! Mais que isso, se explicita a
cidadania planetaria na perspectiva da diversidade diante da indagacdo sobre quem seria 0
cidadao planetério.

Vale destacar que, mais adiante, a provocacao traz uma demarcagdo importante apos os
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Circulos de Cultura. A mobilizacdo a acdo aparece novamente, mas refere-se a perspectiva do
direito na cidadania planetéria, denotando uma articulacéo e sintese dos temas discutidos.

Né&o se pode também deixar de salientar a relacdo estabelecida entre cidadania planetaria
e conhecimento nas falas de Praia, Agua e Fogo.

Por fim, refletir sobre a colocacdo de Sol: Pensar que pode mudar... Ainda ha esperanca,
entendeu?

Por ser indagacédo, ndo expressa fim, e sim comeco. Continuar problematizando, para
que se possa transformar. Sobretudo quando a pergunta expressa acreditar que é possivel. A
esperanca freireana que afirma ser “tao dificil quanto possivel”.

Voltemos, entdo, a ela: Ainda ha esperanca, entendeu?



194

6 ALGUMAS REFLEXOES NA PERMANENTE BUSCA DAS “UTOPIAS POSSIVEIS”
E DOS “INEDITOS VIAVEIS”

MAR: Soraia, 0 que o Circulo de Cultura mudou na sua vida?

SORAIA: O que mudou na minha vida? [...] Vocé ta me perguntando, Mar esse
Circulo que nés vivemos aqui? Ou o Circulo na minha vida toda?

MAR: Néo, esse aqui.

SORAIA: Esse? [...] Eu escolhi estudar o Circulo de Cultura pela minha crenca
nesta forma de aprender. Eu acredito nesta forma. E viver isso com vocés confirmou
muito o que eu ja pensava e me deu uma alegria enorme. [...] Se eu achava que
aprendia com voceés, eu s6 faco achar que eu aprendo cada vez mais.

[...] Eu achei muito interessante, Mar a sua pergunta, essa sua possibilidade de me
perguntar...

MAR: Afinal, vocé também faz parte, né?

A presenca das indagagdes no percurso nos faz crer que toda a vida e as vivéncias que
a compdem se desenvolvem de forma ciclica e espiralada, se é que isto é possivel. Ha um
continuo que nos faz sentir que estamos sempre a recomecar... Se NOS Propusemos a iniciar
esta caminhada instigadas por perguntas, nio a estamos “concluindo” livres delas. A medida
que fomos construindo “respostas” provisorias, outros questionamentos foram se delineando...

Vem, entdo, a mente, a imagem construida a partir da declaracdo de Fernando Bitri,
apresentada por Eduardo Galeano®, em palavras que nunca foram esquecidas: “A utopia esta
I& no horizonte. Me aproximo dois passos, ela se afasta dois passos. Caminho dez passos e 0
horizonte corre dez passos. Por mais que eu caminhe, jamais alcancarei. Para que serve a
utopia? Serve para isso: para que eu ndo deixe de caminhar.

Iniciar o trajeto desta investigacdo com a inquietagdo: “O Circulo de Cultura enquanto
pratica metodoldgica de desenvolvimento da conscientizacdo, na perspectiva freireana, pode
contribuir na formagao da cidadania planetaria?” e, ao seu “final”, receber a indaga¢ao de uma
educanda, participante da pesquisa, que “ousou”, no exercicio da “horizontalidade dos saberes”,
questionar: “Soraia, o que o Circulo de Cultura mudou na sua vida?” reafirma os propositos da
caminhada. O seu questionamento, feito da mesma raiz que motivou a pesquisa, faz-nos crer
que as utopias sdo possiveis e vitais.

A partir da pergunta, estabelecemos um objetivo maior, que apontou 0S percursos
necessarios: desenvolver uma intervencdo, tendo como base uma vivéncia com os Circulos de
Cultura, como estratégia metodoldgica na perspectiva freireana, no processo de conscientizacao
dos sujeitos da EJA da Escola Municipal Padre Confa, localizada em Salvador-BA, que possa

contribuir na construcdo da cidadania planetaria. Fomos precisando definir mais claramente as

%1 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=GaRplBj5xho.
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intencOes, para que os passos fossem dados na trilha pretendida, conforme a construgéo deste
trabalho.

Fazer referéncia a raiz da questdo impulsionadora leva-nos a retomar o contexto inicial
no qual ela foi gerada. Atuar na EJA e na complexa conjuntura na qual esta inserida provocou-
nos uma convocagao relacionada a temética da cidadania planetéria que hd muito nos instigava.
As questdes que atingem a todos os habitantes do planeta chegam aos sujeitos da EJA de forma
bem demarcada. Se a todos se faz necessaria a consciéncia da cidadania planetéria, a eles néo
seria diferente disso. A insercdo neste segmento educativo definiu este como campo de
investigacdo, assim como a aproximacgdo com suas realidades nos fez acreditar inicialmente e,
ao final, confirmar que esta vivéncia também representaria para eles uma experiéncia relevante.

Entretanto, precisdvamos definir qual a metodologia didatica que possibilitaria uma
abordagem nesta tematica, capaz de articular a acdo e a reflexdo, por entendermos que a
assuncdo permanente da cidadania planetaria ndo se faz restrita aos conhecimentos tedricos.
Assim, pautamos nossa escolha nos Circulos de Cultura dentro perspectiva freireana. Esta
definicdo também ndo representou uma aposta nova, pois ja tinhamos interesse em conhecer e
vivenciar esta préatica pelas leituras de Freire.

A construcdo do quadro teérico correspondeu a uma tarefa ardua, sem dudvida,
extremamente necessaria. Fomos construindo novos saberes e ressignificando os ja construidos
em outros tempos. Dialogar com autores ligados a Educacdo de Jovens e Adultos e a tantas
outras abordagens na area de Educacdo ou outras areas inter-relacionadas contribuiu
decisivamente para a elaboracdo deste texto e para a construcdo e pratica da intervencdo, mas,
sobretudo, “co-Operaram” substantivamente para a nossa formagdo continuada, também
necessaria como pesquisadoras e educadoras atuantes. Alcancar a possibilidade de escolher os
formadores e colaboradores no processo investigativo e formativo correspondeu a um exercicio
de autonomia muito interessante para quem no processo de escolariza¢do, muitas vezes, nao
teve a possibilidade sequer de participar da escolha de um livro literério a ser lido.

Além dos proficuos didlogos estabelecidos com autores de diversos lugares, nacionais
ou estrangeiros, através das suas obras, tivemos oportunidades inesqueciveis de contatos e
partilhas pessoais ou mesmo palestras presenciais, com alguns deles, que consubstanciaram
nossas compreensdes tedricas. Mesmo que pareca injusto, compelimo-nos a declarar que outros
tantos contribuiram efetivamente para este processo, mas ndo foram citados, pelas
compreensiveis e necessarias escolhas a serem feitas no espago e tempo disponiveis.

E mais uma vez, fortalecemos nossa crenga na necessidade e compromisso do

pesquisador em buscar o adentramento na tematica abordada, compondo seu olhar, tanto na
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fundamentacéo tedrica, como na necessaria criticidade e sensibilidade exigidas a quem se insere
num processo interventivo de investigacdo. Ndo apenas para colocar em prética seus saberes,
tdo necessarios a esta desafiadora tarefa, como também para ser capaz de abrir-se as descobertas
vividas no trajeto.

Numa empreitada como esta, diversas possibilidades sdo pensadas para que se possa
alcancar os objetivos almejados, entretanto, refazer, repensar e adaptar passos planejados
também representam aprendizagens fundamentais a pratica da pesquisa, especialmente quando
é aplicada, o que a coloca numa situacao de maior interacdo com outras pessoas, circunstancias
e realidades, sujeita a variadas interferéncias.

Uma das possibilidades a que nos propusemaos foi participar de uma vivéncia de Circulo
de Cultura em algum espaco educativo no qual esta fosse uma metodologia praticada. Apds
diversas tentativas, ndo alcangamos tal intento. Intensificamos nossa pesquisa teorica, no intuito
de, mesmo ndo tendo conseguido uma maior aproximacdo com a pratica, conseguir na
intervencdo vivenciar Circulos pautados nos pressupostos freireanos.

Neste contexto, ndo poderiamos deixar de fazer referéncia a contribui¢do do professor
Alcoforado, com o qual tivemos oportunidade de dialogar em alguns eventos voltados para a
EJA. A sua vivéncia como educador na Universidade de Coimbra, utilizando esta metodologia,
possibilitou partilhas significativas que cooperaram na realizacdo desta pratica. Uma das suas
contribuic6es teve uma influéncia determinante, quando a mediacdo de um Circulo de Cultura
parecia exigir mais do que tinhamos: lembrar da instigacdo, colocada por Freire, de reinventar
os Circulos, assumindo, assim, como possivel, o desafiador papel de animador cultural nesta
intervenc&o.

Pudemos compreender que assumir os Circulos de Cultura como uma metodologia que
propicia o processo de conscientizacdo traz também uma convocacdo ao pesquisador-educador,
em inscrever-se criticamente e humildemente, no seu proprio processo de aprendizagem,
reconhecendo que também vivencia diferentes estagios de consciéncia diante dos
conhecimentos que védo sendo desvelados. Assim, torna-se capaz de perceber mudangas nos
demais participantes da investigacdo e em si mesmo, a medida que se compromete com a
legitima realizacdo da prética, pautada na acao- reflex&o.

Para tanto, as escolhas feitas, sejam no ambito tedrico ou da prética, vao definindo e
delineando o seu percurso investigativo, que ndo é neutro, assim como o dos educadores que
também atuam no cotidiano dos mais diversos espacos de aprendizagem. A propria linha tedrica
definida expressa essas opgOes e caracteriza a abordagem que sustenta e norteia sua atuacéo.

Neste estudo intentamos esta consciéncia, expressando opcdes coerentes com a pratica
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anunciada e defendida.

Para uma maior aproximagéo sobre a EJA, buscando uma ampliagéo do olhar sobre esta
modalidade da educacao brasileira, definimos um recorte tedrico no qual refletimos sobre a
constituicdo destes sujeitos enquanto cidaddos, ao tempo em que também evidenciamos a
negacdo dos seus direitos. Optamos por destacar sua origem na educacao popular, demarcando
alguns momentos histéricos significativos, que favoreceram a localizagdo e a caracterizacdo
dos seus sujeitos em tempos e espacos, a exemplo de Freire, Brand&do, Arroyo, Gadotti, Haddad,
Paiva e Di Pierro.

Acatamos a sugestdo da banca de agregar dois capitulos, o que nos possibilitou articular
trés categorias tedricas fundamentais: Cidadania Planetéria, Conscientiza¢do e Circulos de
Cultura. Apresentamos a conscientizacdo na perspectiva freireana como eixo da proposicao
teorica e préatica, pautada na acao-reflexdo, na qual se constituem continuamente a consciéncia
e cidadania planetarias. Abordamos o Circulo de Cultura, trazendo sua origem, pressupostos e
0 seu caréter dialdgico, como também sua sustentagdo no processo de conscientizagdo. Esta
fundamentacdo foi essencial para a intervencdo vivenciada posteriormente (Freire, Brandao,
Gadotti, Boff, Loureiro, Gutiérrez, Romdo e Rodrigues).

Ao longo da pesquisa, o capitulo metodoldgico foi se ampliando, tanto do ponto de vista
tedrico como pratico. Além das contribui¢Ges da banca de qualificacdo, especialmente quanto
a insercdo do grupo focal na vivéncia da intervencéo, foi se corporificando e adquirindo uma
identidade forjada na vivéncia coletiva. Certamente a escolha da pesquisa-acao e dos Circulos
de Cultura contribuiram para isso, pois sdo pautados numa construcéo coletiva e na participacdo
efetiva dos participantes no processo.

A experiéncia dos Circulos, tdo desafiadora para nés, pela experiéncia inaugural como
animadora cultural, representou, na pratica, a viabilidade de um inédito e a realizacdo de uma
pratica, muitas vezes, encarada como utdpica. Conseguimos, no coletivo, vivencia-los
atentando aos seus pressupostos sem, contudo, nos aprisionarmos, atendendo a recomendacao
de Freire quanto a possibilidade de reinventa-los. A proposta pedagdgica freireana, criada ha
tantas décadas, continua atual e possivel. Os dados citados no capitulo da analise expressam a
riqueza dos dialogos e seus desdobramentos nos processos de aprendizagem individual e
coletivo dos participantes da investigacéo.

Como etapa final da pesquisa, embora dependente das demais, a analise foi vital para
todo o processo, pois somente atraves dela pudemos responder & nossa indagacdo
problematizadora e atestar a viabilidade do produto final apresentado. Ndo como verdades

absolutas, nem percursos irretocaveis, mas como possibilidades legitimas de praticas. Vale
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dizer que, a medida que iamos escrevendo o capitulo das anélises, surpreendiamo-nos com 0s
contetdos que dele pareciam brotar. Foi neste debrucgar que fomos tendo mais claramente a
extensdo do volume de material produzido, bem como das suas possibilidades reflexivas.
Entendemos, inclusive, que estas producdes trazem em si uma convocacao de posteriores
publicacGes, para que esta experiéncia seja partilhada na visao de socializagéo de saberes.

A parte mais significativa da etapa de andlise foi feita a partir das categorias e
subcategorias identificadas. Dentre varias possibilidades no quadro tedrico, consideramos trés
mais presentes nos dialogos e, principalmente, capazes de contribuir para responder a questao
da pesquisa: o circulo de cultura como pratica dialdgica, o processo de conscientizacéo e a
cidadania planetaria.

Na categoria o circulo de cultura como pratica dialdgica, os testemunhos dos
participantes confirmam de forma recorrente que, desde a simples disposi¢cdo das carteiras a
“liberdade de expressdo” por eles sentida, 0os Circulos fizeram com que aprendessem “melhor
e mais”, como colocaram, algumas vezes. As subcategorias, a configuracao dialdgica e
aprendizagem coletiva na horizontalidade dos saberes foram sendo confirmadas em
diversos momentos, durante a realizacdo dos proprios Circulos ou nos grupos focais. A
comparagdo entre esta experiéncia e a comumente vivida aconteceu em alguns momentos, nos
quais expressavam que a comunicacdo se ampliava e até mesmo que esta nova configuracao
favoreceu o vinculo e a interacdo entre eles. A problematizacdo como instigadora de
mudancas foi percebida de uma forma interessante, pois ndo conseguiam expressar claramente
0 que os impulsionava “a trabalhar nos Circulos”. Diversas falas presentes em todo o percurso
foram denotando esta provocacdo tdo presente, mas dificil de explicar, pois comumente
apresentavam inquietacbes com o vivido ou mesmo proposi¢ées de mudangas.

O processo de conscientizacdo como a segunda categoria colocada, tdo fundamental
na intervencao, no processo de investigacdo, ou melhor, em todo o pensamento freireano, foi
sendo expresso e verbalizado, inclusive compreendido em sua necessidade de acontecer no
coletivo. Muitas vezes, complexo de se explicar, mas sendo testemunhado como um jeito de
pensar que foi modificado, que foi se “desenvolvendo” exemplificando a subcategoria da
consciéncia ingénua a consciéncia critica. Diante de algumas problematizagdes colocadas,
fossem a partir de recursos imagéticos ou mesmo nas situacdes da cotidianidade, trazidas
pelo/no grupo, foram expressas verbalmente ou na fisionomia, por que ndo dizer,
corporalmente, momentos de tomadas de consciéncia durante os dialogos. Por vezes
expressavam um novo pensar, um novo entendimento a partir de algo visto ou pela fala do

outro, trazendo a subcategoria a tomada de consciéncia como ponto de partida. Ainda nesta
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categoria, 0 processo continuo de conscientizacdo na cidadania, a terceira subcategoria
apareceu de forma relevante, representando, para né6s mesmas, uma grata constatacdo de que,
apesar do reconhecimento dos direitos “massacrados”, ndo deixavam de se ver como cidadaos.
Na dialogicidade iam se ampliando no coletivo as compreensdes dentro desta tematica, como
também se falava de agdes e posturas pertinentes a este processo na propria vida cotidiana.

Por dltimo, a categoria a cidadania planetaria foi mesmo aparecendo de forma
evolutiva, pois, quando esta expressdo chegou ao grupo, desde o inicio, no préprio titulo, era
uma expressdo desconhecida. Foi extremamente rico acompanhar a apreensdo desta nova
expressdo e a sua articulagio com o0s conhecimentos ja existentes, construgdo vivida
expressamente em processo grupal. A subcategoria relagcéo consciéncia-mundo foi parecendo
predominantemente a partir da cotidianidade, o que favoreceu o envolvimento do grupo com o
gue estava sendo debatido, por ser algo que, geralmente, afetava a todos, Quando as questfes
mais amplas eram trazidas, quase sempre articulavam com as mais proximas. A superacéo da
desigualdade como condicgao de sustentabilidade, a segunda subcategoria, apareceu de forma
intensa e recorrente. Desigualdade foi um tema gerador sugerido para discussdo em um dos
Circulos de Cultura, mas esteve presente intensamente em quase todos 0s encontros. O
reconhecimento ndo é apenas conceitual, ¢ compreendido na propria condi¢do de vida. As
discussbes foram trazendo fortemente esta tomada de consciéncia, entretanto percebemos que
a demanda em discuti-lo se faz, ndo somente por ser uma condic¢do de opressdo, mas também
pela necessidade de aprofundar as compreensoes a respeito. Por fim, a subcategoria Cidadania
Planetaria como direito e dever pareceu-nos predominante expressa sob o olhar do dever,
inclusive, em momentos de convocagdo surgidos no grupo como necessarias praticas a serem
assimiladas. A compreensao do direito na perspectiva planetaria se apresenta como um proficuo
espaco de discussdo. Ha muito o que se refletir e avancar, da consciéncia ingénua para a critica,
embora as falas surgidas nos grupos focais a este respeito ja apontem sinais importantes de
tomada de consciéncia.

Em nosso proprio processo de conscientizacdo, entendemos durante o trabalho que,
apesar de todos os esforgos, a incompletude da nossa atuacao nos sinaliza que ainda poderiamos
ter feito mais, especialmente pelo tempo destinado a uma investigagdo de tamanha expansé&o.
Acreditamos que este aspecto também condicionou uma participacdo mais ampliada dos
educandos envolvidos. Infelizmente, pois, no decurso dos nossos encontros, confirmaram a
consisténcia e importancia dos seus saberes na construgdo coletiva dos conhecimentos
abordados.

Ao longo do processo, fomos nos indagando e nos respondendo, impulsionadas pela
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questdo problematizadora. Testemunhar e participar das aprendizagens construidas ndo nos
trouxe certezas situadas num momento final e pontual, nem tampouco foram tecidas
individualmente. Assim, ndo seria uma legitima experiéncia de Circulos de Cultura, muito
menos, na perspectiva freireana. A confirmacéo, a cada encontro, de que estavamos a aprender
consubstancialmente, envolvia a todos, inclusive, a animadora cultural. Estdvamos todos
avancando em nossa cidadania planetaria.

Esta ndo é uma conclusao a qual chegamos distanciadas, exceto na perspectiva da ad-
miracdo freireana, que nos permite enxergar criticamente. Desta forma, “inconclusivamente”,
afirmamos (para que continuemos a refletir sobre): Os Circulos de Cultura, enquanto pratica
metodoldgica de desenvolvimento da conscientizagdo, na perspectiva freireana, pode contribuir
na formacéo da cidadania planetaria.

Ao fazer esta afirmacdo e apresentar este texto a sociedade como uma partilha, ndo
pretendemos apresentar um produto final a ser copiado ou seguido, como atividades didaticas
sequenciadas. Se assim for feito, ndo mais serdo Circulos de Cultura. Nossa expectativa é de
gue também possam ser inseridos nas praticas pedagogicas da EJA e, continuamente,
reinventados a partir dos pressupostos freireanos.

E é a possibilidade da reinvencdo que caracteriza os Circulos de Cultura como uma
proposicéo viva e atual, ressignificada em cada contexto pelos sujeitos que nele estdo inseridos,
que nos instiga a querer saber mais para melhor compreender, no intuito de dar continuidade a
uma investigacdo que articule o passado e o presente, em diferentes espacos, em interacdo com
outros sujeitos, em nossa vivéncia de cidadania planetaria. A continuidade da investigacdo é
impulsionada pela crenca desta proposicao metodolégica e pela grande contribuicdo que pode
apresentar a educacao brasileira e a outros cantos do mundo.

Entendemos que o nosso maior contributo é o testemunho, exposto numa vivéncia
educativa coletiva, de que € possivel e necessario que resgatemos a proposicao dos Circulos de
Cultura nos espacos da EJA, ou melhor, como disseram 0s participantes da pesquisa, que
cheguem a todos, desde as criancas. Entdo, repetidamente trazemos Freire (2013) em sua
afirmacdo, de que, apesar de ser dificil, a mudanca é possivel, e, como disseram 0s participantes
da pesquisa, esta mudanca comega em cada um de nds. Apés esta intensa experiéncia, ndo
poderiamos deixar de complementar, como quem testemunha um vivido: e isto ndo se faz pelo
outro, como também ndo fazemos sozinhos.

A cidadania planetaria consciente, tdo necessaria a todos nés e a vida do nosso planeta,
se faz coletivamente e a partir do nosso chdo. Em muitos outros podera germinar. Tao frutiferos,

tanto quanto é o rico chdo da EJA.
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Fincada em meu chéo,
Percorro o infinito...

Da minha janela,
Avisto o mundo:
Minha casa,

Que nao é s6 minha.
Moro com toda a gente
Que partilha
Sonhos de esperanga viva,
De um amanha
Que todo dia acorda
No horizonte do meu coragao.
Meus olhos
Enxergam além do arco-iris
Sinto cheiro de amor e liberdade
Ouco vozes de paz...

Na minha méo,

Um punhado
De Terra Gigante.

Soraia Sales
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APENDICE A — QUESTIONARIO DE IDENTIFICACAO E CARACTERIZACAO DOS
PARTICIPANTES DA PESQUISA

Universidade do Estado da Bahia e

UNEB Departamento de Educacdo - CAMPUS | - DEDC | =
Programa de P6s-graduacdo em Educacéo de Jovens e Adultos /
Mestrado Profissional em Educagéo de Jovens e Adultos P

Caro participante,

O questionario a seguir visa obter informacdes iniciais para a pesquisa intitulada A
CONSTRUCAO DA CIDADANIA PLANETARIA: O CIRCULO DE CULTURA NO
PROCESSO DE CONSCIENTIZACAO DOS SUJEITOS DA EDUCACAQO DE JOVENS
E ADULTOS, realizada no Programa de Mestrado Profissional em Educacdo de Jovens e
Adultos- MPEJA, pela Universidade do Estado da Bahia- UNEB. Suas respostas serdo muito
importantes para a identificacdo e caracterizacdo dos sujeitos participantes desta pesquisa.

Grata,

Soraia Sales Baptista da Costa Machado

DADOS PESSOAIS

Nome:

Idade: Sexo: () feminino () masculino

Cor: ( )preta ( )parda ( ) branca ( )amarela ( ) indigena
Estado civil: () solteiro(a) ( )casado(a) ( )vidvo(a) ( ) unido estavel

( ) divorciado(a)/ separado(a) () separado (a) ndo oficialmente
Tem filhos (as)? ( ) sim ( )néo
Se tem filhos(as), quantos(as)?

Quais as idades deles(as)?

Endereco:
Telefone: Celular :
Vocéteme-mail? ( )sim ( )ndo E-mail:

DADOS PROFISSIONAIS

Quial sua profissao?

Atualmente esta trabalhando? ( ) sim ( ) ndo
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Com carteira assinada? ( ) sim ( ) ndo Em qué?

Com quantos anos vocé comecou a trabalhar?

Sempre trabalhou com carteira assinada? ( ) sim () nao

DADOS ECONOMICOS

Qual a renda mensal da familia? Considere a renda de todos o0s integrantes da familia,
incluindo vocé e rendas complementares.
( ) Até 01 salario minimo ( ) De 01 a 03 salarios minimos (' ) Mais de 04 salarios em

diante

Em que tipo de imovel reside? ( ) casa () apartamento () outros :

Qual a situacdo do imovel? ( ) quitado ( ) alugado ( ) financiado
() outros

Quantas pessoas moram com vocé? ( )nenhuma ( )1 ( )2 ( )3 ( )4 ( )superiora
4

Se superior a 4, informe a quantidade:

DADOS DE ESCOLARIDADE

Qual sua sérieatual? ( )TAPI ( )TAPI( ) TAPII ( ) TAPIV ( )TAPV
Por algum periodo, vocé deixou de frequentar a escola? ( ) sim () ndo

Por quanto tempo ficou fora da escola?

Por qué?

Hé& quanto tempo esta na EJA?

Qual meio de transporte utilizado para chegar a escola?
( )apé ( ) bicicleta ( ) moto ( ) transporte coletivo ( ) carro ( )

outro:

Com qual objetivo vocé esta estudando na EJA?
( ) pretendo retomar os estudos
( ) para adquirir aprendizagem para a vida

() para melhoria na formacéo profissional
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(' )outro(s) motivo(s)

Explique:

Por que escolheu esta escola?

Qual o grau de escolaridade dos seus familiares?

Escolaridade Pai | Mae Conjuge | Filho1 | Filho2 | Filho3 | Filho4 | Filho5

Nao alfabetizado

Educacéo
Infantil

Fundamental |

incompleto

Fundamental |

completo

Fundamental 11

incompleto

Fundamental 11

completo

Ensino Médio
(EM)

incompleto

Ensino Médio

completo

Ensino Superior
(ES)

incompleto

Ensino Superior

completo
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INFORMACOES COMPLEMENTARES

Hé& alguma informacdo que vocé gostaria de complementar que ndo apareceram nas questfes

anteriores?

Assinatura do participante da pesquisa
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APENDICE B — ROTEIRO DO GRUPO FOCAL

A CONSTRUCAO DA CIDADANIA PLANETARIA: O CIRCULO DE CULTURA NO
PROCESSO DE CONSCIENTIZACAO DOS SUJEITOS DA EDUCACAOQO DE JOVENS E
ADULTOS.

GRUPO FOCAL - ROTEIRO DO ENCONTRO
Objetivo: Refletir e avaliar a experiéncia do Circulo de Cultura, atraves do debate, como uma
metodologia que contribui no processo de conscientizagdo na construgcdo da cidadania
planetaria na EJA.
Introducdo: Esclarecimentos sobre a proposta do debate e retomada dos aspectos éticos
vinculados a pesquisa.

GUIA DO DEBATE

Questdo 1: Como foi para vocés viver a experiéncia dos Circulos de Culltura?

Questdo 2: O que acharam dos temas cidadania, classe trabalhadora, desigualdade e
sustentabilidade terem sido discutidos em Circulos de Cultura?

Questdo 3: O que acharam do uso de diferentes recursos, como as imagens, musicas, videos...
e do Teatro do Oprimido nos Circulos de Cultura?

Questdo 4: O que pensam hoje sobre cidadania planetaria, depois de terem vivido os Circulos
de Cultura?

Questdo 5: A vivéncia dos Circulos de Cultura contribuiu para suas vidas? Como?

Concluséo: Espaco para complementacgdo sobre Circulos de Cultura que alguém deseje colocar
ou sobre a experiéncia do grupo focal.

Agradecimento pela participacéo.



APENDICE C — MUSICAS UTILIZADAS NOS CIRCULOS DE CULTURA

Barrados
EdsonGomes

Ando meio cansado (ndo desisto)

Por vérias vezes barrados no baile (ainda insisto)
Acredito em tudo aquilo que fago e

Persisto em tudo aquilo que faco

Acredito naquele que vem do espaco

Ainda ontem no condominio que moro

Uma senhora quando me avistou

Apertou a bolsa ela escondeu sua bolsa

Apertou a bolsa a branca segurou logo a bolsa

Sé&o cenas da minha cidade uma doenca da sociedade
Cenas da minha cidade uma doenga talvez incuravel e
\Vocé ai como passa vocé ai o que acha e

Vocé ai como passa vocé ai o que acha disso

Somos barrados no baile todos barrados no

Baile eles dizem que s6 para gente bonita

Somos barrados no baile todos barrados no

Baile eles dizem que s6 para gente bonita

Sdo cenas da minha cidade uma doenca da sociedade
Cenas da minha cidade uma doenga talvez incuravel e
Vocé ai como passa vocé ai o que acha e

Vocé ai como passa vocé ai 0 que acha disso

Somos barrados no baile todos barrados no
Baile eles dizem que s6 para gente bonita
Somos barrados no baile todos barrados no
Baile eles dizem que s6 para gente bonita

Acredito em tudo aquilo que faco

E persisto em tudo aquilo que faco
Acredito naquele que vem do espaco
Deus de abrado, jaco, issac vird

E nele toda minha esperanca de

Paz, saude e alegria 6 jah jah jah jah jah

Histdriado Brasil
EdsonGomes

Eu vou contar pra vocés
Certa histéria do Brasil

Foi quando Cabral descobriu
Este pais tropical

Um certo povo surgiu
Vindo de um certo lugar

Forcado a trabalhar neste imenso pais
E era o chicote no ar

E era o chicote a estalar

E era o chicote a cortar

Era o chicote a sangrar

Um, dois, trés até hoje doi

Um, dois, trés, bateu mais de uma vez
Por isso é que a gente ndo tem vez
Por isso é que a gente sempre esta

Do lado de fora

Por isso é que a gente sempre esta

L& na cozinha

Por isso é que a gente sempre esté fazendo
O papel menor

O papel menor

O papel menor

Ou o papel pior

OSaldaTerra
Beto Guedes

Anda!

Quero te dizer nenhum segredo
Falo desse chdo, da nossa casa
Vem que ta na hora de arrumar

Tempo!

Quero viver mais duzentos anos
Quero néo ferir meu semelhante
Nem por isso quero me ferir

Vamos precisar de todo mundo
Pra banir do mundo a opresséo

Para construir a vida nova
Vamos precisar de muito amor
A felicidade mora ao lado

E quem néo é tolo pode ver

A paz na Terra, amor

O pé naterra

A paz na Terra, amor

O sal da

Terra!

Es o mais bonito dos planetas
Tao te maltratando por dinheiro
Tu que és a nave nossa irma

Canta!l

Leva tua vida em harmonia

E nos alimenta com seus frutos
Tu que és do homem, a maca

Vamos precisar de todo mundo

Um mais um é sempre mais que dois
Pra melhor juntar as nossas forcas

E s6 repartir melhor o p&o

Recriar o paraiso agora

Para merecer quem vem depois

Deixa nascer, 0 amor
Deixa fluir, o amor
Deixa crescer, 0 amor
Deixa viver, 0 amor
O sal da terra

Fébrica

Legido Urbana

Nosso dia vai chegar
Teremos nossa vez

Nao é pedir demais

Quero justica

Quero trabalhar em paz
Na&o é muito o que Ihe peco
Eu quero trabalho honesto
Em vez de escraviddo
Deve haver algum lugar
Onde o mais forte

N&o consegue escravizar
Quem ndo tem chance

De onde vem a indiferenca
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Janaina
Biquini Cavadéo

Janaina acorda todo dia as quatro e meia
E ja na hora de ir pra cama, Janaina pensa
Que o dia ndo passou

Que nada aconteceu

Janaina é passageira

Passa as horas do seu dia em trens lotados,
Filas de supermercados, bancos e reparticoes
Que repartem sua vida

Mas ela diz

Que apesar de tudo ela tem sonhos
Ela diz

Que um dia a gente ha de ser feliz

Ela diz

Que apesar de tudo ela tem sonhos
Ela diz

Que um dia a gente ha de ser feliz
Se Deus quiser

Janaina é beleza de gestos, abracos,
Méos, dedos, anéis e labios,
Dentes e sorriso solto

Que escapam do seu rosto

Janaina é s6 lembranca de amores guardados
Hoje é apenas mais uma pessoa

Que tem medo do futuro

Que aconteceu?

Se alimenta do passado

Mas ela diz

Que apesar de tudo ela tem sonhos
Mas ela diz

Que um dia a gente ha de ser feliz
Diz

Que apesar de tudo ela tem sonhos
Ela diz

Que um dia a gente ha de ser feliz
Se Deus quiser

Ja ndo imagina
Quantos anos tem
Ja na iminéncia

De outro aniversario

Janaina acorda todo dia as quatro e meia
Ja na hora de ir pra cama, Janaina pensa
Que o dia ndo passou

Que nada aconteceu

Pai
Revelacio

Pai, Pai

Que tudo fez, que tudo faz, 9, Pai, 6, Pai
Pai, Pai

Que é forca vida luz e paz, 6, Pai, 6, Pai

Téa todo mundo louco, ta tudo diferente

O rico acha pouco, a gente quer ser gente
O mundo t4 uma zona, e 0 medo da insdnia

O clima td em coma, coitada da Amazonia
A filha da vizinha nem 13 anos tem
Largou a mamadeira, ja teve um neném

E o crime ta na moda, o carro ta blindado

Temperada a ferro e fogo?

Quem guarda os portoes da fabrica?
O céu ja foi azul, mas agora é cinza
E o que era verde aqui ja ndo existe mais

Quem me dera acreditar
Que ndo acontece nada
De tanto brincar com fogo
Que venha o fogo entéo

Esse ar deixou minha vista cansada

Nada demais

Cidaddo
Zé& Ramalho

Té vendo aquele edificio, moco?
Ajudei a levantar

Foi um tempo de aflicdo

Eram quatro condugdo

Duas pra ir, duas pra voltar

Hoje depois dele pronto
Olho pra cima e fico tonto
Mas me vem um cidad&do
E me diz, desconfiado

Tu ta ai admirado

Ou t& querendo roubar?

Meu domingo ta perdido

Vou pra casa entristecido
D4 vontade de beber

E pra aumentar meu tédio

Eu nem posso olhar pro prédio
Que eu ajudei a fazer

Té vendo aquele colégio, mogo?
Eu também trabalhei &

L4 eu quase me arrebento

Fiz a massa, pus cimento
Ajudei a rebocar

Minha filha inocente

Vem pra mim toda contente
Pai, vou me matricular

Mas me diz um cidadédo
Crianca de pé no chéo
Aqui ndo pode estudar

Essa dor doeu mais forte

Por que é que eu deixei o norte?
Eu me pus a me dizer

L4 a seca castigava

Mas o pouco que eu plantava
Tinha direito a comer

Té vendo aquela igreja, mogo?
Onde o padre diz amém

Pus o0 sino e o badalo

Enchi minha mao de calo

L4 eu trabalhei também

L4 foi que valeu a pena
Tem quermesse, tem novena
E o padre me deixa entrar
Foi I& que Cristo me disse

Rapaz deixe de tolice
N&o se deixe amedrontar
Fui eu quem criou a terra
Enchi o rio, fiz a serra
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A roda-viva roda, 0 mundo td mudado,

Pai, Pai
Que tudo fez, que tudo faz, 6, Pai, 6, Pai
Pai, Pai
Que é forca vida luz e paz, 6, Pai, 0, Pai

E o cara que eu votei caiu na CPI
Jurando, "néo roubei", quase morri de rir
E 0 homem vai a lua, se enche de poder
A crianca na rua sem ter o que comer

Té tudo liberado, € s¢ pirataria

To sendo assaltado, a letra e melodia

E todo mundo quer é s6 levar vantagem
Pra meter o pé, ficar de sacanagem

Té barra do jeito que t4,

ta tudo virado, de pernas pro ar
Sera que existe um lugar

Pra gente cantar, ser feliz e sambar?

Pai, Pai
Que tudo fez, que tudo faz, 6, Pai, 0, Pai
Pai, Pai
Que é forca vida luz e paz, 6, Pai, 6, Pai
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Néo deixei nada faltar

Hoje 0 homem criou asa

E na maioria das casas

Eu também néo posso entrar
Fui eu quem criou a terra
Enchi o rio, fiz a serra

Nao deixei nada faltar

Hoje 0 homem criou asas

E na maioria das casas

Eu também néo posso entrar
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ANEXO A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO — CAMPUS |
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS,
MESTRADO PROFISSIONAL - MPEJA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

ESTA PESQUISA SEGUIRA 0S CRITERIOS DA ETICA EM PESQUISA COM SERES HUMANOS CONFORME
RESOLUGAO Ne 466/12 DO CONSELHO NACIONAL DE SAUDE.

| - DADOS DE IDENTIFICACAO

Nome do Participante:

Documento de Identidade n©: Sexo:F( YM( )
Data de Nascimento: / /

Endereco: Complemento:
Bairro: Cidade: CEP:
Telefone : () E-mail:

I1 - DADOS SOBRE A PESQUISA:

1. TITULO DO PROTOCOLO DA PESQUISA: “ A CONSTRUCAO DA
CIDADANIA PLANETARIA: O CIRCULO DE CULTURA NO PROCESSO DE
CONSCIENTIZAC}AO DOS SUJEITOS DA EDUCAQAO DE JOVENS E
ADULTOS”

2. DISCENTE PESQUISADOR(A): Soraia Sales Baptista da Costa Machado
Cargo/Funcéo: Discente do Programa de P6s Graduagéo Stricto Sensu em Educacéo
de Jovens e Adultos pela Universidade do Estado da Bahia, Departamento de Educacéo

— Campus I, Salvador — Bahia.

I - EXPLICAC;OES DO PESQUISADOR AO PARTICIPANTE SOBRE A PESQUISA:
O(a) senhor(a) esta sendo convidado(a) para participar da pesquisa: “A CONSTRUCAO DA
CIDADANIA PLANETARIA: O CIRCULO DE CULTURA NO PROCESSO DE
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CONSCIENTIZA(;AO DOS SUJEITOS DA EDUCA(}AO DE JOVENS E ADULTOS”,
de responsabilidade da pesquisadora Soraia Sales Baptista da Costa Machado, discente da
Universidade do Estado da Bahia, que tem como objetivo investigar a possibilidade de
aplicacdo pedagdgica do Circulo de Cultura, intentando contribuir no processo de construgédo
da cidadania planetéaria pelos sujeitos da educagdo de jovens e adultos, através do processo de

desenvolvimento da conscientizagdo na perspectiva freireana.

A realizacdo desta pesquisa trard ou podera trazer beneficios: provocar os sujeitos da EJA a
acdo e a reflexdo, em seu processo de construcdo da cidadania planetéria, a partir do cotidiano
da escola.

Caso aceite, o(a) senhor(a) participara de Circulos de Cultura vivenciados com a discente
Soraia Sales Baptista da Costa Machado, do curso de Mestrado Profissional em Educacéo de
Jovens e Adultos (MPEJA). Devido & coleta de informagdes, o(a) senhor(a) poderé se sentir
constrangido ou desconfortavel. Sua participacdo é voluntéria e ndo havera nenhum gasto ou
remuneracao resultante dela. Garantimos que sua identidade sera tratada com sigilo e, portanto,
o(a) senhor(a) ndo seré identificado. Caso queira, o(a) senhor(a) podera, a qualquer momento,
desistir de participar e retirar sua autorizacdo. Sua recusa ndo trard nenhum prejuizo em sua
relacdo com a pesquisadora ou com a instituicdo. Quaisquer duvidas que o(a) senhor(a)
apresentar serdo esclarecidas pelo pesquisador e o(a) senhor(a), caso queira, podera entrar em
contato também com o Comité de Etica da Universidade do Estado da Bahia. Esclareco ainda
que, de acordo com as leis brasileiras, o(a) senhor(a) tem direito a indenizacdo, caso seja
prejudicado por esta pesquisa. O(a) senhor(a) recebera uma copia deste termo, onde consta o
contato dos pesquisadores, que poderdo tirar suas davidas sobre o projeto e sua participacéo,

agora ou a qualquer momento.

IV. INFORMACOES DE NOMES, ENDERECOS E TELEFONES DOS
RESPONSAVEIS PELO ACOMPANHAMENTO DA PESQUISA, PARA CONTATO
EM CASO DE DUVIDAS.

PESQUISADOR(A) RESPONSAVEL: Prof2. Dr2. Maria Sacramento Aquino.
Endereco: Rua Silveira Martins, 2555, Cabula. Salvador-BA. CEP: 41.150-000.

Telefone: 71 3117-2226, E-mail: aguinomaria@yahoo.com.br

Comité de Etica em Pesquisa- CEP/UNEB Rua Silveira Martins, 2555, Cabula. Salvador-
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BA. CEP: 41.150-000. Tel.: 71 3117-2445 E-mail: cepuneb@uneb.br

Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa — CONEP SEPN 510 NORTE, BLOCO A 1°
SUBSOLO, Edificio Ex-INAN - Unidade Il - Ministério da Saude CEP: 70750-521 - Brasilia-
DF

V. CONSENTIMENTO POS-ESCLARECIDO

Declaro que, apos ter sido devidamente esclarecido pelo(a) pesquisador(a) sobre os objetivos,
beneficios da pesquisa e riscos de minha participagdo na pesquisa “A CONSTRUCAO DA
CIDADANIA PLANETARIA: O CIRCULO DE CULTURA NO PROCESSO DE
CONSCIENTIZACAO DOS SUJEITOS DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS”,
e ter entendido o que me foi explicado, concordo em participar sob livre e espontanea vontade,
como voluntario. Consinto que os resultados obtidos sejam apresentados e publicados em
eventos e artigos cientificos, desde que a minha identificacdo ndo seja realizada, e assinarei este

documento em duas vias, sendo uma destinada ao pesquisador e a outra via a mim.

Salvador, 26 de fevereiro de 2018.

Assinatura do participante da pesquisa

Assinatura do pesquisador discente Assinatura do professor responsavel
(orientando) (orientador)
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ANEXO B - LEIS QUE FUNDAMENTARAM A PESQUISA

- Lei n® 9.394, de 1996, de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB)-artigos
especificos da EJA (37 e 38, no capitulo 11, secdo V).

Art. 37. A educacao de jovens e adultos sera destinada aqueles que néo tiveram acesso
ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na idade prdpria.

§ 1o Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos adultos, que
ndo puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades educacionais
apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus interesses, condi¢Ges de
vida e de trabalho, mediante cursos e exames.

§ 20 O Poder Publico viabilizara e estimulara o acesso e a permanéncia do trabalhador
na escola, mediante a¢fes integradas e complementares entre si.

Art. 38. Os sistemas de ensino manterdo cursos e exames supletivos, que
compreenderado a base nacional comum do curriculo, habilitando ao prosseguimento
termde estudos em carater regular.

8 10 Os exames a que se refere este artigo realizar-se-go:

I — no nivel de conclusdo do ensino fundamental, para os maiores de quinze anos;

I1 — no nivel de conclusdo do ensino médio, para os maiores de dezoito anos.

8 20 Os conhecimentos e habilidades adquiridos pelos educandos por meios
informais serdo aferidos e reconhecidos mediante exames.

Disponivel em: https://www2.senado.leg.br/bdsf/bitstream/handle/id/70320/65.pdf

Artigo 208 da Constituicdo no artigo 4° da LDB, contido no titulo Do Direito a
Educacéo e do Dever de Educar.

Art. 40 O dever do Estado com educagdo escolar publica sera efetivado mediante a
garantia de:

| — ensino fundamental, obrigatorio e gratuito, inclusive para os que a ele ndo tiveram
acesso na idade prdpria;

[-]

VII — oferta de educacgdo escolar regular para jovens e adultos, com caracteristicas e
modalidades adequadas as suas necessidades e disponibilidades, garantindo-se aos
que forem trabalhadores as condi¢des de acesso e permanéncia na escola;

VIl — atendimento ao educando, no ensino fundamental publico, por meio de
programas suplementares de material didatico-escolar, transporte, alimentagdo e
assisténcia a salde;

IX — padrdes minimos de qualidade de ensino, definidos como a variedade e
quantidade minimas, por aluno, de insumos indispensaveis ao desenvolvimento do
processo de ensino-aprendizagem.

Art. 50 O acesso ao ensino fundamental é direito publico subjetivo, podendo qualquer
cidaddo, grupo de cidadaos, associacdo comunitaria, organizacdo sindical, entidade
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de classe ou outra legalmente constituida, e, ainda, 0 Ministério Publico, acionar o
Poder Pablico para exigi-lo.

§ 1o Compete aos Estados e aos Municipios, em regime de colaboracéo, e com a
assisténcia da Unido:

| — recensear a populacdo em idade escolar para o ensino fundamental, e 0s jovens e
adultos que a ele ndo tiveram acesso;

I — fazer-lhes a chamada publica;

[-]
Disponivel em: https://wwwz2.senado.leg.br/bdsf/bitstream/handle/id/70320/65.pdf

- Lei n° 13. 005 de 2014 - Plano Nacional de Educacédo (PNE)-Metas 8, 9 e 10

Meta 8 — elevar a escolaridade média da populacéo de 18 (dezoito) a 29 (vinte e nove)
anos, de modo a alcancar, no minimo, 12 (doze) anos de estudo no Gltimo ano de vigéncia
deste Plano, para as populacbes do campo, da regido de menor escolaridade no Pais e
dos 25% (vinte e cinco por cento) mais pobres, e igualar a escolaridade média entre
negros e ndo negros declarados a Fundacdo Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica-IBGE.

Meta 9 — elevar a taxa de alfabetizacdo da populacdo com 15 (quinze) anos ou mais para
93,5% (noventa e trés inteiros e cinco décimos por cento) até 2015 e, até o final da
vigéncia deste PNE, erradicar o analfabetismo absoluto e reduzir em 50% (cingquenta por
cento) a taxa de analfabetismo funcional.

Meta 10 — oferecer, no minimo, 25% (vinte e cinco por cento) das matriculas de educacéao
de jovens e adultos, nos ensinos fundamental e médio, na forma integrada a educacao
profissional.

- LE1 N°6.938, DE 31 DE AGOSTO DE 1981

Dispde sobre a Politica Nacional do Meio Ambiente, seus fins e
mecanismos de formulagcdo e aplicacdo, e d& outras
providéncias.
O PRESIDENTE DA REPUBLICA , fago saber que 0 CONGRESSO NACIONAL decreta e eu sanciono
a seguinte Lei:

Art 1° - Esta lei, com fundamento nos incisos V1 e VII do art. 23 e no art. 235 da Constituicao,
estabelece a Politica Nacional do Meio Ambiente, seus fins e mecanismos de formulagdo e
aplicacdo, constitui o Sistema Nacional do Meio Ambiente (Sisnama) e institui o Cadastro de
Defesa Ambiental. (Redacéo dada pela Lei n° 8.028, de 1990)

DA POLITICA NACIONAL DO MEIO AMBIENTE

Art 2° - A Politica Nacional do Meio Ambiente tem por objetivo a preservacdo, melhoria e
recuperacdo da qualidade ambiental propicia a vida, visando assegurar, no Pais, condi¢des ao
desenvolvimento socio-econémico, aos interesses da seguranca nacional e a protecdo da
dignidade da vida humana, atendidos os seguintes principios:

| - acdo governamental na manutencgdo do equilibrio ecoldgico, considerando 0 meio ambiente
como um patrimdnio publico a ser necessariamente assegurado e protegido, tendo em vista o


https://www2.senado.leg.br/bdsf/bitstream/handle/id/70320/65.pdf

223

uso coletivo;

Il - racionalizacdo do uso do solo, do subsolo, da agua e do ar;

Il - planejamento e fiscalizacdo do uso dos recursos ambientais;

IV - protecdo dos ecossistemas, com a preservacao de areas representativas;

V - controle e zoneamento das atividades potencial ou efetivamente poluidoras;

VI - incentivos ao estudo e a pesquisa de tecnologias orientadas para o uso racional e a protecédo
dos recursos ambientais;

VII - acompanhamento do estado da qualidade ambiental,
VIII - recuperacgdo de areas degradadas; (Regulamento)
IX - protecdo de areas ameacadas de degradacdo;

X - educacdo ambiental a todos os niveis de ensino, inclusive a educacdo da comunidade,
objetivando capacita-la para participacao ativa na defesa do meio ambiente.

- Art. 225 da Constituicdo Federal de 88

Constituicio Federal de 1988

Nos, representantes do povo brasileiro, reunidos em Assembléia Nacional Constituinte para instituir um Estado
Democratico, destinado a assegurar o exercicio dos direitos sociais e individuais, a liberdade, a seguranca, o bem-
estar, o desenvolvimento, a igualdade e a justica como valores supremos de uma sociedade fraterna, pluralista e
sem preconceitos, fundada na harmonia social e comprometida, na ordem interna e internacional, com a solucéo
pacifica das controvérsias, promulgamos, sob a protecio de Deus, a seguinte CONSTITUICAO DA REPUBLICA
FEDERATIVA DO BRASIL.

Art. 225. Todos tém direito ao meio ambiente ecologicamente equilibrado, bem de uso comum do povo e essencial
a sadia qualidade de vida, impondo-se ao Poder Publico e a coletividade o dever de defendé-lo e preserva- lo para
as presentes e futuras geragoes.

§ 1° Para assegurar a efetividade desse direito, incumbe ao Poder Publico:

| - preservar e restaurar 0s processos ecologicos essenciais e prover 0 manejo ecologico das espécies e
ecossistemas; (Regulamento)

Il - preservar a diversidade e a integridade do patriménio genético do Pais e fiscalizar as entidades dedicadas a
pesquisa e manipulacdo de material genético; (Regulamento)

111 - definir, em todas as unidades da Federagdo, espacos territoriais e seus componentes a serem especialmente
protegidos, sendo a alteragdo e a supressdo permitidas somente através de lei, vedada qualquer utilizagdo que
comprometa a integridade dos atributos que justifiquem sua protecdo; (Regulamento)

IV - exigir, na forma da lei, para instalacdo de obra ou atividade potencialmente causadora de significativa
degradacao do meio ambiente, estudo prévio de impacto ambiental, a que se dara publicidade; (Regulamento)

V - controlar a producdo, a comercializacéo e 0 emprego de técnicas, métodos e substancias que comportem risco
para a vida, a qualidade de vida e 0 meio ambiente; (Regulamento)

VI - promover a educacdo ambiental em todos os niveis de ensino e a conscientizagao publica para a preservacdo
do meio ambiente;

VII - proteger a fauna e a flora, vedadas, na forma da lei, as praticas que coloquem em risco sua funcdo ecoldgica,
provoquem a extingdo de espécies ou submetam os animais a crueldade. (Regulamento)

8§ 2° Aquele que explorar recursos minerais fica obrigado a recuperar o meio ambiente degradado, de acordo com
solucéo técnica exigida pelo 6rgdo publico competente, na forma da lei.

§ 3° As condutas e atividades consideradas lesivas a0 meio ambiente sujeitardo os infratores, pessoas fisicas ou
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juridicas, a san¢Ges penais e administrativas, independentemente da obrigacgéo de reparar os danos causados.

8§ 4° A Floresta Amazobnica brasileira, a Mata Atlantica, a Serra do Mar, o Pantanal Mato-Grossense e a Zona
Costeira sdo patriménio nacional, e sua utilizacdo far-se-a, na forma da lei, dentro de condicGes que assegurem a
preservacdo do meio ambiente, inclusive quanto ao uso dos recursos naturais.(Regulamento)

§ 5° Sdo indisponiveis as terras devolutas ou arrecadadas pelos Estados, por a¢des discriminatorias, necessarias a
protecdo dos ecossistemas naturais.

§ 6° As usinas que operem com reator nuclear deverdo ter sua localizagéo definida em lei federal, sem o que ndo
poderdo ser instaladas.

§ 7° Para fins do disposto na parte final do inciso VII do § 1° deste artigo, ndo se consideram cruéis as praticas
desportivas que utilizem animais, desde que sejam manifestacdes culturais, conforme o § 1° do art. 215 desta
Constituicdo Federal, registradas como bem de natureza imaterial integrante do patrimonio cultural brasileiro,
devendo ser regulamentadas por lei especifica que assegure o bem-estar dos animais envolvidos. (Incluido pela
Emenda Constitucional n® 96, de 2017)

- LEI N0 9.795, DE 27 DE ABRIL DE 1999

Dispde sobre a educacdo ambiental, institui a Politica Nacional de Educagéo
Ambiental e da outras providéncias.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA Fago saber que o Congresso Nacional decreta e eu sanciono a seguinte Lei:
CAPITULO |

DA EDUCACAO AMBIENTAL

Art. 1o Entendem-se por educacdo ambiental os processos por meio dos quais o individuo e a coletividade
constroem valores sociais, conhecimentos, habilidades, atitudes e competéncias voltadas para a conservagdo do
meio ambiente, bem de uso comum do povo, essencial a sadia qualidade de vida e sua sustentabilidade.

Art. 20 A educagdo ambiental € um componente essencial e permanente da educagdo nacional, devendo estar
presente, de forma articulada, em todos os niveis e modalidades do processo educativo, em carater formal e nédo-
formal.

Art. 30 Como parte do processo educativo mais amplo, todos tém direito a educacdo ambiental, incumbindo:

I - ao Poder Puablico, nos termos dos arts. 205 e 225 da Constituicdo Federal, definir politicas publicas que
incorporem a dimensdo ambiental, promover a educagdo ambiental em todos os niveis de ensino e o engajamento

da sociedade na conservacao, recuperacdo e melhoria do meio ambiente;

Il - &s instituicdes educativas, promover a educagdo ambiental de maneira integrada aos programas educacionais
que desenvolvem;

Il - aos oOrgdos integrantes do Sistema Nacional de Meio Ambiente - Sisnama, promover acfes de educagdo
ambiental integradas aos programas de conservacéo, recuperacdo e melhoria do meio ambiente;

IV - aos meios de comunicacdo de massa, colaborar de maneira ativa e permanente na disseminagdo de
informagdes e praticas educativas sobre meio ambiente e incorporar a dimensdo ambiental em sua programacgao;

V - as empresas, entidades de classe, instituicdes publicas e privadas, promover programas destinados a
capacitacdo dos trabalhadores, visando & melhoria e ao controle efetivo sobre o ambiente de trabalho, bem como
sobre as repercussfes do processo produtivo no meio ambiente;

VI - a sociedade como um todo, manter atencdo permanente a formacdo de valores, atitudes e habilidades que
propiciem a atuagdo individual e coletiva voltada para a prevencéo, a identificacdo e a solucdo de problemas
ambientais.

Art. 40 S&o principios basicos da educacdo ambiental:
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I - 0 enfoque humanista, holistico, democratico e participativo;

Il - a concepcdo do meio ambiente em sua totalidade, considerando a interdependéncia entre o meio natural, o
socio-econdmico e o cultural, sob o enfoque da sustentabilidade;

111 - o pluralismo de idéias e concepc¢des pedagdgicas, na perspectiva da inter, multi e transdisciplinaridade;
IV - avinculacdo entre a ética, a educacdo, o trabalho e as praticas sociais;

V - a garantia de continuidade e permanéncia do processo educativo;

VI - a permanente avaliacdo critica do processo educativo;

VII - a abordagem articulada das questdes ambientais locais, regionais, nacionais e globais;

VIII - o reconhecimento e o respeito a pluralidade e a diversidade individual e cultural.

Art. 50 S&o objetivos fundamentais da educacdo ambiental:

I - 0 desenvolvimento de uma compreensdo integrada do meio ambiente em suas multiplas e complexas relagdes,
envolvendo aspectos ecoldgicos, psicoldgicos, legais, politicos, sociais, econdmicos, cientificos, culturais e éticos;

Il - a garantia de democratizacdo das informacdes ambientais;

111 - 0 estimulo e o fortalecimento de uma consciéncia critica sobre a problematica ambiental e social;

IV - o incentivo & participagdo individual e coletiva, permanente e responsavel, na preservagdo do equilibrio do
meio ambiente, entendendo-se a defesa da qualidade ambiental como um valor inseparavel do exercicio da
cidadania;

V - 0 estimulo & cooperacdo entre as diversas regides do Pais, em niveis micro e macrorregionais, com vistas a
construgdo de uma sociedade ambientalmente equilibrada, fundada nos principios da liberdade, igualdade,
solidariedade, democracia, justica social, responsabilidade e sustentabilidade;

VI - o fomento e o fortalecimento da integracdo com a ciéncia e a tecnologia;

VII - o fortalecimento da cidadania, autodeterminag&o dos povos e solidariedade como fundamentos para o futuro
da humanidade.
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ANEXO C - FOLDER EM HOMENAGEM A PADRE CONFA

PORQUE O NOME
DA ESCOLA

® Zulmira Barros de Oliveira - (Paraiso Azul — vinda da
Rocinha)
*... Porque jd conheciamos Pe. Confa, que nos ensinou a
unifo do Cai Duro, Areal, Rocinha. Nao querfamos que a
escola tivesse o nome de uma das “panelinhas” e todos
coucordaram. Sempre achei estranho esses nomes que dio
por af s ruas, escolas e vocé pergunta assim ~ quem foi
esse cara? O que cle fez? e ninguém sabe responder.”

8 Abigail Santos da Silva - (Recanto Feliz)
“Porque lutou pelos pobres, ajudou a muita gente. Ele cra
mais que um padre, era um amigo, um conselheird, um pai,
um irmdc. Uma pessoa como ele vai ser dificil enconirar.
Lutou conosco, apanhou na Cémara de Vereadores Jjunto
conosco, onde eu perdi meu filho. Merece esta homenagem
porque a escola € nossa, vai servir 4 nossa comunidade e eu
ndo quera que pessoas que ndo fizeram nada por nés
tivessem o nome de nossa escola.”

8 Pedro dos Santos — (Paraiso Azul)
*...Concordei de cara porque acho que merece, pois, para
min, ele foi o maior ativista do movimento popular e
valorizador da pessoa hymana.”

u Ribamar Lopes da Silva — (Recanto Feliz)
“E uma honra pra gente a nossa escola ter o nome dele,
porque, quando ele estava vivo, ndo abandonou a gente, e,
tenho certeza de que, esteja ele onde estiver, estd do nosso
lado e buscando um jeito de nos ajudar”.

QUEM FOI CONFA

( Breve cronologia )

» 1926 = (21/04) nascimento em Triuggio-Itdlia.

= 1948 - Entra na Cia. de Jesus (Ordem Jesuita).

= 195§ ~ Chegada ao Brasil.

® 1956/59 - Sdo Leopoldo — Rio Grande do Sul.
w1958 = Ordenacfio Sacerdotal.

u 1958-64 ~ Assistente da Juventude Operéria Catdlica

(JOC) - cursos em Roma / Atuacio em
Salvador.
= JOC de Salvador.
= Espirito Santo e Bahia. Péroco de Rio Novo
do Sul, Secretério do MEPES ~ Movimento
de Educagdo e Promogiio Agricola; primei-
to retorno 4 Salvador. Trabatho na Equipe
Urbana do CEAS (“Alagados”) em 1972¢73.
= Curso na Itdha.
= Salvador — CEAS. Apoio & luta por mora-
dia em mais de 20 comunidades, Apsia
criagio do MDF — Movimento de Defesa
dos Favelados. Ferido na Cimara de Ve-
readores de Salvador em protesto contra
expulsio de moradores.
= 1988/1999 - Piroco no Maranhdo (Morros e Icat) e
Bahia (Capim Grosso). Agio Social tam-
bém no Pard e Amazonas.
= 1999 (15/02) - Retorno 4 Salvador.
= 1999/2002 - Participagio nos movimentos sociais. As-
sisiéncia espiritual. Apoio a0 “povo da rua”,
Participaciio no. I Congresso de Catadores
de Papelio ¢ da marcha do povo da fua
(Brasilia, junho de 2001).
= 19/01/2002 - Morte em Salvador.

® 1960/64
= 1965/79

= 1979/80
= 1981/88

LUTA PELA MORADIA

EM SALVADOR.
COMUNIDADES
ONDE PADRE CONFA ATUOU

( Levantamento preliminar )

SAO VICENTE
“CAI DURO”
TUBO
ROCINHA

. AREAL
BAIXA FRIA
POLEMICA
CALABAR
PELA PORCO
MALVINAS
ITINGA
D. AVELAR
CANABRAVA
PELOURINHO (CENTRO)
ALTO DA TEREZINHA
BATE CORACAO
LOBATO
VALE DO PARAGUARI
NOVOS ALAGADOS

JocC

( 1* Experiéncia na Bahia )

Vindo do Rio Grande do Sul, assumiu a assisténcia da
JOC, em 1960, ai permanecendo até 1964. Marca pelas
suas preocupacies e lutas em favor do bem-estar dos
trabafhadores ¢ uma nitida conscientizagio de seus direitos

e deveres:
® visitava-os nos ambierites de trabalho;

 buscava diflogo com os patrdes e conseguiu muitas vezes
um aliado;

® vitdria no caso das atendentes de consultdrios médicos, ao

derrubar a exigéncia de documento assinado em branco, a0

serem admitidas, usado posteriormente como pedido de
demissao;

® presenca constante nas lutas, sofrimentos ¢ alegrias, partici-
pando de “babas”, casamentos, missas e enterros;

ll‘mrcoupelo’,' implicidade. disponibili e
alegria junto a0 povo e uma grande preferéncia pelas crian-
¢as e idosos;

® 0 golpe de 64 trouxe momentos dificeis de proibigdes,
perseguicdes e prisdes. A forga espiritual encotajadora de
Pe. Confa sustentou e fortaleceu na confi
¢a 0 jocista nas suas lutas;

® Pe. Confa: pai, amigo, irmdo, guia espiritual, até hoje
presente em todos os coragdes.

apca ¢ pi

(Festemunhos de:
Iraildes Santuna e Valdete Leal)

Pe. CONFA

Faz Escola...
...Vira Escola

NOSSA LUTA,
NOSSA COMUNIDADE

( Depoimentos )

® Carla Barros Oliveira ~ (Paraiso Azul)
“Conheci Pe. Confa na Rocinha... Ajudou sim, valeu muito
porque além da moradia, conseguimos respeito aos nossos
direitos como cidaddos... A experiéncia que tivemos com cle
ficou como um manual da [uta pela conquista de terra...”,

u Concei¢iio Garcia — {Assessora do MDF)
“Comecei a trabalhar com Pe. Confa em 83. Com ele,
aprendi a trabalhar com o Movimento Popular. Tinha dias
que visi mais de seis idades. A p ipaga
dele era grande, ndo s6 com os adultos. mas com as
criangas. Desde as distribuigdes dos “queimados” até a
catequese. Quando voltdvamos das visitas, ele alertava para
rezarmos o terco por aquelas comunidades. Eu costumava
chamd-lo de “Jesus Cristo das favelas” e ele brigava:
“dchente, pare com esta bobagem”. A humildade e obedién-
cia aos superiores e a disponibilidade de Servicos aos mais
carentes eram sua caracteristica.

® Emitéria de Jesus Santos ~ (Paraiso Azul)
“Conheci Pe. Confa no Vieira, no Semindrio de Moradia.
Deu muita forga ¢ nos encaminhou na luta. Entdo, demos o
nome dele & nossa escola porque € muito justo, por tudo que
fez por nés e por muitas comunidades em que ele trabalhou.
Se ndo tivesse ido atender ao chamado do Pai, estava aqui,
atendendo sempre quando nés o chamdssemos para luta”.

® Safira Ramos — (Nova Unido Parafso)
As i eram simples de pessoas que
tinham as mesmas nccessidades e, por isso, corriam todas
para um lugar onde surgia a possibilidade de que fosse
suprida essa necessidade, on seja. a moradia. Porém,
conquisté-la de maneira digna era muito dificil. j4 que nés
ndo tinhamos conhecimento dos nossos diteitos e ndo sabfa-
mos como buscd-lo, nem mesmo como nos organizar pard
conquistar esses direitos que nos eram negado. Quando Pe.
Confa gava a participar das i € como se
todos tivessem andando no escuro e, de repente, as luzes
tivessem sido acesas. O incentivo & participagdo nas pales-
tras, reunides, encontros, semindrios, visitas a outras comu-
nidades fazia o povo enxergar e se valorizar, sentir-se um
ser humano e, acima de tudo, filho de Deus.
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ANEXO D - CARTILHA SOBRE A COMUNIDADE UTILIZADA COMO FONTE DE
PESQUISA




