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DEDICATORIA

Este trabalho nao é para mim apenas um relato analitico descritivo. Academicamente,
eu poderia justificd-lo como um importante registro da constru¢do de uma pratica pedagdgica
que buscou o respeito com os educandos, a autonomia entre educadores e educandos, a
horizontalidade de decisdes entre os educadores. E ficil legitimar um trabalho nessa
perspectiva asséptica, limpa, mental, mas eu entdo jamais poderia assind-lo com meu nome,
porque minha perspectiva do mundo, muito mais do que racional e estudiosa, € antes de mais
nada visceral. E sdo as visceras que eu nio pude colocar no resto do trabalho, as visceras que
ndo condizem com a assepsia académica, que eu despejo nesta dedicatoria, entre muitas
lagrimas e ocitocina — aos desavisados, o hormdnio da paixdo, do orgasmo, do parto, da
lactancia.

Eu dedico este trabalho, primeiramente, aos meus alunos e a comunidade ao redor.
Nao s6 porque eu entendi com eles o que € o estdgio “sildbico com valor®, mas muito mais
porque eu entrei em suas casas € vi suas roupas, sua familia, suas fotos, seu varal. Dedico a
eles pelo amor que vi em seus olhos quando narram sua revolta ao perceber uma marca de
chinelo, impressao da violéncia desde muito cedo, no corpinho da filha. Dedico a eles pela
mae que vi sair correndo do trabalho por sentir os seios cheios de leite, leite do pequeno. Pelas
histérias que choraram em sala de aula, partilhando conosco uma vontade de libertacdo que
também ¢é nossa. Pela historia de como se colhe um grao de café, se o grio estd verde e se
confunde com uma cobra perigosa, desde as 5 da madrugada. Pelos barracos construidos com
as proprias maos, que tdo logo me mostraram o qudo alienada eu era dos tijolos de minha
morada. Pelas duas mulheres, maes do mesmo bebé, amantes na mesma casa, que andavam
livremente mostrando seu amor nas ruas de terra. Pelas panelas brilhantes ariadas, os panos de

chio alvejados, o café doce e a torta de repolho. Pelo deboche e o barraco com a injustica do



mundo. Pela fé inabaldvel, onde menos se tem razao para acreditar em qualquer coisa. Pela
amizade que criaram os alunos entre eles. Pela pipa que me ensinaram a soltar. Por terem me
mostrado que nio s6 em espaco de consumo farto que se faz o amor — que este € possivel em
qualquer lugar, apesar de toda a célera da opressdo -, e que ele precisa ser material, respeitoso
pelo trabalho e pelo produto de todo trabalho humano. O género humano € e precisa ser algo
farto de amor.

Dedico este trabalho, também, a quem comigo o construiu. Nas entrelinhas do trabalho
pedagdgico, da discussdo politica, dos pregos que tinhamos que colocar na sala de aula a cair,
ha sempre um respeito — que ndo se fia s6 em um bom clima constante, € sim em brigas,
atropelos, discussdo, abracos e carinho. O quanto eu aprendi com vocé€s, com cada um de
vocés eu ndo aprendi com mais ninguém. Conversas “madrugadeiras”, comilangas infinitas,
alguns carros quebrados e caminhos tortuosos, corpos abracantes, epifanias coletivas, decisoes
coletivas, frustracdes e superacdes coletivas - “e olha, o Jucelino t4 lendo!* “E olha, a Clei
falando em porcentagem!““A Ivonete veio na aula de novo”... E assim nossa amizade se
construiu, conceito por conceito, aula por aula, formagdo por formagdao, como uma grande
casa levantada a muitas maos, firme e forte no seu propdsito de educagdo. Horizontalmente,
como iguais nos direitos e diferentes em sua humanidade, iniciamos nosso discurso e nossa
pratica. E essa foi mais uma licdo: o amor, manifesto em palavras, gestos, sensacoes
corporeas, € possivel mesmo em tempos de ordens, desigualdades e rancor — e sem ele nada
mudariamos, nem que faldssemos todas as linguas do mundo.

E por tudo isso — inclusive pela impossibilidade de se falar em educagdo e

transformacao sem ele, eu digo: esta monografia é uma declaracao de amor.
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RESUMO

A presente Monografia analisa a experiéncia formativa vivida por jovens educadores
ao longo do ano de 2012, no Projeto de Extensdo “EJA na comunidade de ex-desabrigados
Zumbi dos Palmares (Sumaré-SP)”.

Esse projeto, aprovado no 5° Edital para Projetos de Extensdo Comunitaria da Pro-
Reitoria de Extensdo e Assuntos Comunitdrios, da Universidade Estadual de Campinas,
contou com recursos da Fundacdo de Apoio ao Ensino, Pesquisa e Extensio (FAEPEX),
envolveu alunos de diversos cursos da Universidade Estadual de Campinas e teve lugar no
Assentamento do Movimento dos Trabalhadores Sem Teto “Zumbi dos Palmares”, na cidade
de Sumaré, Sdo Paulo. Tendo se originado do projeto intitulado “Uma Outra Cultura”, que
funcionava no mesmo assentamento, ele se organizou visando a atender a demanda por
alfabetizacdo de adultos que ali existia.

Assumindo premissas politicas da Educag@o Popular explicitadas por Paulo Freire em
seus trabalhos, tais como a desconstrucdo da opressdo nas relacdes de conhecimento, a
necessidade do didlogo e da postura ndo bancéria para a constru¢do de uma pratica educativa
humanizadora e critica, o grupo encaminhou uma proposta de alfabetizacdo assentada na
compreensdo do Ato de Ler como algo que parte da leitura de mundo e integra a leitura da
palavra escrita.

Tais pressupostos requereram dos educadores envolvidos um aprendizado da escuta,
do acolhimento e de como lidar com as diferentes experiéncias, compreensdes e contribui¢des
de cada participante, na unidade ou na discérdia, nos atropelos ou nos acertos, em direcao a
comunicacdo, definida por Paulo Freire como situacdo gnoseoldgica em que educandos e
educadores, como sujeitos cognoscentes que sio, problematizam contetidos sobre 0s quais co-

intencionam-se.



De modo a abordar a apropriagdo e a elaboracdo dos sentidos da educa¢do como
comunicac¢do, no proprio processo educativo instaurado, elegeram-se, como objeto de andlise,
os registros produzidos pelos educadores, relativos as primeiras reunides e decisdes acerca da
organizacdo do grupo, aos planejamentos e replanejamentos constantes do processo de
alfabetizacdo e a organizacdo de cada aula em particular.

A escolha dos registros como material de andlise ancorou-se em dois pressupostos. O
primeiro deles € o de que toda pratica, toda acdo subentende uma teoria. Dessa perspectiva, a
acdo de registrar implica uma teoria, bem como aquilo que se registrou também remete a
concepcoes e compreensdes sobre o ato de educar, sobre o papel do educador e o papel do
educando dentro dele, sobre os conhecimentos em circulagdo nas relacdes entre educadores e
educandos. O segundo pressuposto € uma implicagdo do primeiro. Se o registro subentende
uma teoria, as transformagdes que nele podem ser apreendidas indiciam transformacgdes
experimentadas no plano das acdes pelos educadores.

Tendo em conta esses pressupostos, definiu-se como principal objetivo da andlise dos
registros reunidos e cronologicamente organizados, levantar indicadores do processo pelo
qual, ao longo do projeto, os educadores aprenderam e foram construindo nao sé sua pratica
pedagdgica, mas também o seu préprio Ser Mais, no ato de educar e de educar-se com o
outro. Para tanto, interessou a andlise apreender: quais foram os temas abordados nos
registros; como esses temas foram abordados; quais as compreensdes acerca do ato de educar,
do papel do educador e do educando e dos conhecimentos neles indiciadas; o que se dizia nos
registros sobre os modos de planejar, conduzir e avaliar essas relacdes educativas; que
modificagdes eram apreensiveis nos registros em relacdo aquilo que se registrava, ao como se
registrava e as compreensdes elaboradas ao longo do processo.

Palavras chave: Extensdo Universitaria, Educacdo Popular, Educacdo de Jovens e Adultos,



Formacao de Professores
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INTRODUCAO

A presente Monografia analisa a experiéncia formativa vivida por jovens educadores
ao longo do ano de 2012, no Projeto de Extensdo “EJA na comunidade de ex-desabrigados
Zumbi dos Palmares (Sumaré-SP)”.

Esse projeto, aprovado no 5° Edital para Projetos de Extensdo Comunitaria da Pro-
Reitoria de Extensdo e Assuntos Comunitdrios, da Universidade Estadual de Campinas,
contou com recursos da Fundacdo de Apoio ao Ensino, Pesquisa e Extensdo (FAEPEX),
envolveu alunos de diversos cursos da Universidade Estadual de Campinas e teve lugar no
Assentamento do Movimento dos Trabalhadores Sem Teto “Zumbi dos Palmares”, na cidade
de Sumaré, Sao Paulo. Tendo se originado do projeto intitulado “Uma Outra Cultura”, que
funcionava no mesmo assentamento, ele se organizou visando a atender a demanda por
alfabetizacdo de adultos que ali existia.

O texto ora apresentado foi organizado em trés capitulos. O capitulo 1, além da
caracterizacdo da pesquisa e do objeto de andlise, € também uma defesa da importancia de
se estudar educacdo popular no contexto da educacdo em geral e um questionamento do
compromisso social da Universidade em relacdo a ela. Também neste capitulo apresento meu
objeto de andlise, os registros feitos pelo Coletivo entre 2011 e 2012.

O capitulo 2, A formacdo do Coletivo Zumbido, contextualiza o estudo ao narrar o
processo de formagao do Coletivo e de e sua inser¢ao no Assentamento do MTST “Zumbi dos
Palmares”, onde se desenvolveu sua atuagdo educativa, durante o segundo semestre de 2011.

O capitulo 3, O Trabalho Pedagégico e a Vivéncia das contradicdes aborda o
desenvolvimento do trabalho pedagdgico durante todo o ano de 2012, explicitando como o
Coletivo lidou com a formagdo pedagdgica, as decisdes coletivas, a apropriacio da

metodologia de temas geradores, a avaliacdo do trabalho e seu inerente replanejamento.



Finalmente, sdo tecidas algumas consideracdes finais, nas quais eu faco alguns
apontamentos sobre o processo de construcao da monografia e faco um breve relato sobre a
continuacdo do Coletivo Zumbido depois da época estudada.

H4 dois apontamentos fundamentais para se fazer sobre a redagcdo deste texto. O
primeiro refere-se ao nome utilizado para caracterizar o grupo atuante. Embora o nome
Coletivo Zumbido tenha sido elaborado apenas no final do ano de 2013, periodo que nao
entraria no recorte temporal escolhido para esta andlise, sua defini¢do veio a partir de uma
mistica que retomou os sentimentos € as premissas do grupo de maneira muito forte, gerando
uma identificagdo real das pessoas com este nome. O segundo refere-se as correcdes feitas nos
registros utilizados: optei por ocultar os nomes dos educandos, designando-os por uma letra,
quando necessario; como varios registros foram retirados do arquivo dos e-mails do grupo,
alguns tinham linguagem coloquial e abreviagdes tipicas de internet, o que foi corrigido nas

citagdes feitas.



CAPITULO 1 - CARACTERIZACAO DA PESQUISA E DO OBJETO DE

ANALISE

Por que Educacao Popular? Defesa de sua importancia politica !

Escolhi escrever sobre a formagdo dos jovens educadores participantes do Coletivo
Zumbido, durante o tempo em que realizaram o Projeto de Extensao “EJA na comunidade de
ex-desabrigados Zumbi dos Palmares (Sumaré-SP)”, como uma forma de registrar uma
experiéncia de educacao popular no ambito de um projeto de extensdo universitdria.

Tal escolha respondeu a uma necessidade profunda de abordar questdes que me
acompanharam ao longo da graduacdo, tais como as relacdes entre a escola e a educacdo
popular e as relagdes entre os processos de producdo de conhecimento na Universidade e a
sociedade em que ela se insere.

Enraizadas em minhas opg¢des de atuacdo politica essas questdes sintetizavam valores
ideoldgicos, modos de conhecer e de me conduzir na vida académica. Delas nasceram nao so
o desejo de estudar Educacio na Universidade, mas também meu engajamento a movimentos
que tentavam produzir alternativas libertadoras e libertarias em educacdo e o interesse pela
pesquisa nao desarticulada da acgdo.

Nesse sentido, cabe aqui elucidar minha trajetéria na Educacao Popular, que coincide
com minha trajetéria dentro de projetos tidos pelo jargdo universitirio como extensao
comunitaria. Esta trajetoria permeou quase todo o tempo em que estive na UNICAMP e foi

central para minha escolha da Educagc@o como profissdo — culminando no abandono do meu

'Este texto foi escrito gracas a provocagio de um dos professores que eu mais gosto da Faculdade de Educagio,
Prof. Dr. Pedro Ganzeli, mas com quem eu sempre tive longos debates em sala de aula. Mesmo que
tenhamos discordancias, sem a provocacao da critica eu jamais aprofundaria a visdo de minha prépria acdo.
Contribuiram de maneira direta para a escrita deste texto meus companheiros da Educacdo Popular: Felipe
Barbosa Gomes, Carolina Andrei Fischmann, Fésforo Quadros e Vinicius Meneguim Todorov. E de maneira
indireta, contribuiu muito o debate em sala e a bibliografia disponibilizada pela a Profa. Dra. Carolina de
Roig Catini, na disciplina de Educa¢do Nao-Formal.



primeiro curso e levando-me para o curso de Pedagogia — e dentro dela, a opgdo pela
Educagdo Popular como referencial politico primordial.

Foi no final de 2005, meu primeiro ano na universidade como aluna do curso de
Quimica, que conheci o Cursinho Popular “Machado de Assis” - chamado pelos envolvidos
nele, carinhosamente, de “Machado”-, no qual atuei como monitora e professora de quimica
durante todo o ano de 2006. Este grupo foi formado em 2003 por alguns estudantes de
graduacdo e pos-graduacdo da UNICAMP. Na época em que passei a integrar o grupo boa
parte de seus integrantes ji era formada, e trabalhavam como professores de escola ou
cursavam mestrado e doutorado, e portanto ja tinham outras experiéncias docentes. Foi neste
grupo que tive o primeiro contato com as ideias de Paulo Freire.

Embora tivéssemos uma critica ferrenha a escola e aos métodos bancdrios de
educagdo, ainda que buscdssemos introduzir outras visdes de mundo e um questionamento
politico com os alunos, nosso formato de aulas e nossa pratica geral como cursinho popular
“equalizador de oportunidades para passar no vestibular” eram carregados de contradi¢des
que foram se explicitando nas decisdes tomadas pelos professores ao longo dos anos de
funcionamento. Uma dessas decisdes, que ocorreu no inicio do segundo semestre de 2006, se
evidenciou quando os professores da drea de matemdtica decidiram dividir os alunos entre
“atrasados” e “avancados”. Esta decisdo veio a tona para os professores das outras areas pelos
alunos no meio do semestre, gerando um intenso embate entre aqueles que viam o cursinho
popular apenas como uma maneira de proporcionar oportunidades de acesso a universidade e
aqueles que entendiam essa acdo como uma critica a meritocracia e a estrutura em si do
capitalismo. A partir de entdo, a explicitacdo das contradi¢cdes levou o grupo a um processo de
dois meses intensos de auto-critica, e decidimos escrever um projeto-politico-pedagdgico, que

explicitaria as premissas fundamentais do grupo e metodologias reformuladas. Durante o



processo de estudo e escrita, o trabalho pedagdgico foi reorganizado®. Mudamos o nome para
Projeto Educacional Popular “Machado de Assis”, colocamos como objetivo primeiro a busca
pela transformacdo da sociedade através da educacdo popular, e em segundo lugar a busca
pelo acesso a universidade, ndo mais somente através da preparagdo para o vestibular, mas
“da discussao do significado deste ensino na sociedade brasileira; da critica ao modelo de
ensino universitario (a comecar pelos seus critérios de selec@o) e suas praticas formativas; do
estudo de contetidos abordados no Ensino Médio™. Funcionamos neste formato a partir do
inicio de 2007, produzindo materiais diddticos e uma rica experiéncia pedagogica, baseada em
modulos temdticos e incluindo uma crescente participacdo dos educandos na elaboracdo de
aulas. Porém, a carga de trabalho era muito grande aos educadores, que precisavam se
sustentar e nao recebiam pelo trabalho, saindo aos poucos do grupo. Na metade de 2008, o
trabalho se mostrou insustentdvel para a quantidade de educadores, e decidimos ndo abrir
nova turma.

Por ocasido do meu estagio na licenciatura, conheci, em de maio de 2008 o “Projeto
Educativo de Integragdo Social” (PEIS), grupo de Educagdo de Jovens e Adultos coordenado
pela Profa. Dra. Sonia Giubilei, docente da Faculdade de Educacdo, UNICAMP. Existente ha
mais de 25 anos, o PEIS oferece aulas de alfabetizacdo, Ensino Fundamental II e Ensino
Médio para adultos a partir de 18 anos, aos sdbados de manha e funciona em sala cedida no
Colégio Técnico da UNICAMP, o COTUCA, situado na regido central da cidade, o que
facilita o acesso de moradores de suas diversas regioes. Inspirado nas obras de Paulo Freire, o
PEIS organiza o trabalho pedagdgico a partir de temas geradores definidos em assembleia no

primeiro dia de aula de cada semestre.

Projeto Educacional Popular “Machado de Assis”. Projeto-Politico-Pedagégico. Setembro de 2006.
Disponivel para download em: |http:/machadodeassis.wikispaces.com/|. Também disponivel com a autora
deste trabalho.
*  Idem e Ibdem.



http://machadodeassis.wikispaces.com/

Ali comecei minhas atividades no campo da alfabetizacdo de adultos. Acompanhei em
2008 as aulas de alfabetizacdo, ainda na condi¢do de estagidria, e em 2009 assumi a turma
como voluntdria, na qual permaneci até o nascimento do meu primeiro filho, em maio de
2010.

Desde junho de 2011 conheci o Coletivo Uma Outra Cultura, do qual criamos, em
agosto, o Coletivo Zumbido, em que atuo até hoje. Estamos na periferia de Sumaré desde
agosto de 2011 — até maio de 2013, atuamos com Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) no
Assentamento do MTST “Zumbi dos Palmares”; apds a reintegracdo de posse e fim da
comunidade, seguimos em agosto de 2013 para a Féabrica Ocupada Flaskod, continuando o
trabalho de EJA e iniciando um grupo de Ciranda®, onde estamos até hoje.

Contextualizada minha atuag¢do no campo da educacao popular, sinto que € necessario
explicitar as razOes desta escolha. Quando busquei pela primeira vez a educacdo popular,
como complementacdo da formagdo como professora de quimica e uma forma de praticar a
caridade, encontrei algo muito além: encontrei uma nova maneira de se relacionarem os
sujeitos entre si, em busca do conhecimento. Para além da critica ao presente sistema
econdmico, politico e social no qual vivemos (o capitalismo) e dos questionamentos e
respostas que me suscitava, havia uma maneira de se relacionarem as pessoas que eu nao
conhecia. A vivéncia da desumanizacdo que é parte intrinseca ao capitalismo tornou aquela
nova experiéncia uma descoberta sobre a comunica¢do entre as pessoas, para efetivar a
construgdo coletiva de um trabalho. Vi entdao na educacdo popular um caminho concreto a

minha prépria humanizacio e a humanizacdo de quem me cerca. A humanizagdo me parece

“Dentro de alguns movimentos sociais, como no Movimento Sem Terra, para que os adultos que tenham filhos —
especialmente as mulheres — participem ativamente dos cursos de formagdo e reunides, iniciou-se a prética
de proporcionar simultaneamente as atividades dos adultos um espago com atividades para as criangas. Esta
pritica comecou a tomar forma, definindo-se objetivos pedagdgicos especificos para as criangas e
estruturando-se como espagos de educacdo ndo-formal, ao qual se chamou Ciranda. Para mais informagdes,
ver o trabalho de ROSSETTO, Edna Rodrigues Aradjo. A Educagdo das criancas pequenas nas cirandas
infantis do MST. Disponivel em |https://www.metodista.br/revistas/revistas-|

ims/index.php/ML/article/view/1912) consultado em 08 de setembro de 2014, as 16:03.



https://www.metodista.br/revistas/revistas-ims/index.php/ML/article/view/1912
https://www.metodista.br/revistas/revistas-ims/index.php/ML/article/view/1912

um dos pilares essenciais a reorganizacao radical da sociedade contra o capitalismo, em torno
de principios para além do lucro, da producdo e do consumo desenfreados. Sendo este 0 meu
objetivo politico primordial, interessa-me debater com quem a minha volta parte deste mesmo
objetivo, visando amadurecer minha prépria andlise e, claro, somar forcas.

Ja ha algum tempo tenho contato com um debate entre aqueles que pensam o papel da
educagdo na superagdo do capitalismo: o debate Escola ou Educacao Popular. Todas as vezes,
porém, que este debate aparece, ele vem carregado de uma dicotomia que, a meu ver, é um
bocado falsa: que forma de educacdo seria mais revoluciondria: a educacdo escolar ou a
educacao popular?

Antes de entrar no debate em si, parto eu do principio de que, embora eu tenha minhas
opg¢Oes particulares de atuacdo politica nos vérios campos da minha vida (por exemplo,
escolhi a educagdo popular e ndo o partido politico), eu nio acredito que outros caminhos
sejam necessariamente invalidos, que s6 o caminho que eu tomei seja o "caminho da salvacao
do capetalismo". Dogmas e verdades admitidas sem reflexdo ndo me parecem muito
libertadoras. E sempre preciso um certo cuidado antes de caracterizar uma atuacdo politica
como menos legitima que outra quando se estd partindo do mesmo principio — a necessidade
de superacdo do capitalismo - por mais que algumas formas de atuacdo sejam a nossos
ouvidos extremamente irritantes, limitantes e vejamos nelas indimeras incoeréncias e
contradi¢cdes. Nao nos esquecamos que qualquer individuo, grupo ou institui¢do tem intimeras
contradicdes inerentes ao proprio processo de estar em uma sociedade que se pretende mudar,
0 que envolve pensar honestamente sobre o que se € para chegar a algo que se pretende no
futuro ser, e portanto ainda nao é. Por isso, muitas vezes uma dada situacdo pode ser, ao

mesmo tempo, um limite e uma potencialidade. Isto posto, parto ao debate mais especifico:

escola versus educagao popular?



E verdade que muitos adeptos da Educacdo Popular e das teorias de Paulo Freire
colocaram-se e colocam-se como ferrenhos opositores a ideia de escola, chegando até a negar
qualquer possibilidade de luta por uma transformacgdo social por dentro dela. Tal visdo, por
mais que a critica a institui¢do escolar precise ser feita, € um terrivel engano. Primeiro porque,
por mais irrefutdveis que sejam as criticas a forma escolar em sua esséncia contidas no
conceito de "educagdo bancdria" (FREIRE, 1987) ou na exposicdo feita por Michel Foucault
sobre o papel disciplinador da escola na terceira parte do livro “Vigiar e Punir”(1999), ¢ um
engodo imenso acreditar que "A escolA" - como se ela fosse algo tnico, de funcionamento
semelhante em todos os lugares para todas as classes sociais, como se ndo fosse em si uma
instituicdo em disputa desde seu berco - ndo tem espacos de resisténcia possiveis. Como se
uma instituicao pela qual passam todas as criangas, que tem milhdes de profissionais com
diversas cabecas diferentes dedicando-se por anos durante 30, 40 ou até mais horas semanais
de suas vidas, que recebe um fluxo constante de recursos e formacao aos profissionais, que
depende de diversos tipos de correlacdes de forcas e conjunturas politicas ndo tivesse brechas
de estrutura, unidades e espagcos de resisténcia, declarados ou ndo, e, sobretudo,
potencialidades de acdo que nenhuma outra institui¢ao tem.

E mais, ser contra a atuacdo para a transformacdo por dentro da escola €, hoje, ser
contra a Unica instituicdo que passa por todas as classes sociais de quase todos os cantos e que
se propde a trabalhar com o conhecimento sistematizado, tendo nisso uma potencialidade
incrivel de abrangéncia e alcance. A escola € sim a instituicao que introduz para a maior parte
da populacdo uma ferramenta essencial para a compreensdo do mundo no capitalismo - do
conhecimento cientifico a lei, das técnicas que dardo emprego aos livros que disseminam o
ideal da foice e do martelo. Foi e € a escola que tem como func@o garantir o acesso a escrita

como direito basico de todos. E por isso ela foi e é tdo reivindicada, seja por aqueles que



lutam pela escola indigena ou por quem luta pela educacdo especial. Quem d4 mais valor a
escola € quem sabe o peso que sua falta fez.

Por mais que a escola tenha tido um papel fortissimo na coloniza¢cdo do mundo, ela
nao é o centro deste processo. A escola s penetra as sociedades com a forca que o faz por
conta da imposi¢cdo da produgcdao nos moldes do capitalismo, que se colocou de maneira
destruidora sobre as diversas formas de se produzir nas diferentes culturas — e a prépria escola
repete este modo de produgdo. O controle do tempo no trabalho, a substituicdo do tempo
natural pelo tempo do reléogio (THOMPSON, 1998), a invasdo da maquina em oposi¢do a
ferramenta que alienou o trabalhador de seu proprio trabalho (como descreve Marx em
Desenvolvimento da Maquinaria, n'O Capital, (MARX, 1982)...tudo isso vem destruindo de
maneira avassaladora a diversidade de producdo técnica e de conhecimento — portanto de
cultura - da humanidade. A escola como estd acaba sendo uma das vérias partes que compdem
a dominacdo, e que s € legitimada por quem foi dela excluido porque o conhecimento de que
dispde € essencial para acessarmos minimamente 0s nossos direitos.

Portanto, brigar contra a escola como se ela fosse em si a origem do mal, ou como se
através de sua destruicdo ou substitui¢do por outra coisa qualquer resultasse na transformacao
imediata da sociedade como um todo €, na melhor das hipéteses, uma “ingenuidade™ grave,
que coloca em risco muita gente bem intencionada de ser usada por alguns “astutos™ que se
apresentam como gurus da liberdade.

Por isso me parece que a critica a escola descolada de uma critica a prépria estrutura
econdmica quase sempre acaba por ser incorporada pelo proprio mercado. Num momento de

transformacdo da produgdo, em que se caminha para o modelo de qualidade total, em que o

> Apropriei-me dos termos ingenuidade e astutos, colocados como opostos complementares tal como utilizados
por Paulo Freire no texto Alfabetizacdo de adultos e bibliotecas populares — uma introducao, por sua forca
expressiva. In: FREIRE, Paulo. A importancia do ato de ler: em trés artigos que se completam. Sdo Paulo:
Autores Associados: Cortez, 1989



modelo de operério ideal vai se transformando daquele que passa muitas horas sé apertando
parafusos, para aquele que € flexivel, capaz de atuar e criar solu¢des para diversas partes da
producdo e que se sente responsavel pela produ¢do como um todo, me parece 6bvio que
grandes empresas apoiem e consigam implementar como politica publica, especialmente nas
regides que demandam operdrios mais qualificados, mudangas metodoldgicas e curriculares
nas escolas, como alguns tipos de pedagogias de projetos, ensino voltado ao “saber fazer”, ao
“aprender a aprender” e todas aquelas belissimas competéncias e habilidades que estdao
listadas nos Parametros Curriculares Nacionais(BRASIL, 1997). Ora, quando o operario
busca de maneira autdnoma — ou seria automatica? - por todas as informagdes de que precisa
para seguir a producdo, o patrdo economiza um bocado, ndo? E quando sio muitos os
operarios autbnomo-automaticos, cada um deles fica ainda mais barato...

Tudo isso desperta-me para a complexidade do fendmeno da instituicdo escolar no
capitalismo, me instiga a defendé-la enquanto espaco de luta e a atuar também dentro dela.
Alids, é por isso que eu nao s6 estudo Educagdo, como também busco um diploma, porque é
muito mais dificil estar formalmente como profissional da escola publica sem este.

Mas devo dizer que vejo falhas graves na critica ferrenha e deslegitimadora a
Educagdo Popular que muitos defensores da escola fazem, como se a propria escola ndo
padecesse de alguns limites comuns aos da educacdo popular e como se a escola — ou
qualquer outra instituicao estatal - fosse dar conta da educacdo necessaria a superacdo do
capitalismo. Assim como as limitacdes da escola e toda a justa critica que se faz a ela ndo a
invalida como um espago educativo de luta e busca por humanizagdo, também as limitacdes
da educacgdo popular e as criticas pertinentes que se fazem a ela, ndo a tornam um campo de
atuacdao menos vélido.

Nos 8 anos em que estive vinculada a projetos de Educacdo Popular, vi e vivi os



entraves que a falta de recursos e a pouca institucionalizagdo trazem a qualquer trabalho. Ja
tive que dar aula em praca por falta de sala de aula, em pleno frio noturno de junho, ja tive
que buscar material improvisado, muitas vezes tirando dinheiro do préprio bolso ou pedindo
favores para orientadores e amigos. Muitas vezes paguei do meu bolso a reproducido em xerox
do material que utilizei com os alunos. Ajudei em reforma de barraco onde as aulas eram
ministradas porque as chuvas do verdo levaram metade do telhado e boa parte das paredes.
Tive muitos alunos que deixaram de frequentar as aulas do Cursinho porque ndo tinham
direito a passe escolar. Doeu-me perder uma aluna que estava ficando cega porque nao
tinhamos recursos de formacdo para aprender e ensinar braile, lamentei profundamente a
perda da cirandeira que ndo aguentou a crise de rinite que a madeirit imida e o p6 por todos
os cantos lhe causava. E o quanto ndo doeu ver o “Machado de Assis”, experiéncia riquissima,
transformadora e deliciosa para educadores e educandos, se desmanchando porque o tempo
dos educadores, fosse como professores de outras escolas ou como estudantes da pos-
graduacdo — operdrios, portanto - foi encurtado pela industria do saber...

Eu poderia enumerar mais um milhdo de problemas que vivi pela falta de recursos.
Mas € também por ndo estarmos atrelados a muito recurso que nos libertamos de algumas
amarras. Quanto mais dinheiro, seja ele do Estado ou do setor privado, maior o controle do
trabalho; e maior controle externo, menor autonomia. O controle ndo se dd sé por
fiscalizacdo: se da pela institucionaliza¢do da forma, pelo uso da imagem como propaganda,
pela exigéncia de metas externas... Mesmo quando o controle é pouco, como por exemplo as
prestacdes de contas e elaborac@o de relatdrios para justificar o recebimento da pequena verba
para extensao, como € o caso do Coletivo Zumbido hoje, amarra-se o tempo. E tanto o menor
tempo e a autonomia, menor a possibilidade de criagdo. Em seus poucos recursos e muita

liberdade, quantas novas metodologias nao foram desenvolvidas pela Educacdo Popular?



Algumas inclusive foram incorporadas por vdrias escolas, como a roda de conversa e o tema
gerador.

Outra critica recorrente a Educac¢ao Popular é em relacdo ao voluntariado. Em parte,
ela faz algum sentido: grande parte dos educadores populares ndo tem nenhuma formacgdo
inicial em educacdo, o que incorre inclusive num cansativo movimento de reinventar a roda
muitas e muitas vezes, que costuma ser, em cada grupo, proporcional ao tamanho de sua
aversdo a escola. H4 uma parte dos educadores populares que se veem como simples
voluntdrios: gente que se coloca como alguém que faz o favorzinho de ajudar pessoas
“carentes”, empenhando-se pouco no compromisso geral do trabalho. Mas essas pessoas
costumam durar muito pouco em grupos de EP com uma pritica de reflexdo mais bem
estruturada, afinal, culpa burguesa ndo se alivia quando a reflexdo demanda que ndo se veja a
si mesmo como superior. Hd também um outro tipo mais comum de voluntario: os que se
empenham por algum tempo e até querem se aprofundar nas reflexdes, mas tem um tempo
limitado por conta de ser uma atividade fora de sua obrigacdo profissional. Esses aprendem
algo, ajudam um pouco e vao embora em um momento ou outro. Mas o tipo de voluntario que
permanece na EP, € aquele que se empenha e passa muitas horas ajudando, mas tem pouco
estudo e reflexdo sobre sua pratica como educador, sobre a educacdo e sobre a sociedade de
uma maneira mais ampla. Estes, porém, quando as reflexdes demandam mais profundidade,
ndo raro vao deixando a condi¢do de voluntdrios para tornarem-se militantes — ponto ao qual
voltarei mais adiante.

Se é certo que as criticas apontadas representam limites reais do voluntariado, cumpre
destacar, também, alguns pontos que se escondem no proprio “voluntariado” e merecem
atencdo e andlise.

Primeiro ponto: grande parte dos educadores populares que estd na universidade



publica € ou serd professor. Muitos dos alunos dos cursos de licenciatura e pedagogia buscam
atuar em um grupo nao institucionalizado também como parte de sua formagao profissional,
ja que a pratica ndo € 14 o forte desses cursos e nossa formacdo muitas vezes parece uma
cabeca sem corpo. Os que ja sdo professores e atuam na educacdo popular também relatam
constantemente que sua liberdade de atuacdo fora da burocracia da escola possibilita
experimentar outras formas de docéncia e outra maneira de se relacionar com os colegas e
alunos, o que € replicado nas escolas em que atuam. Ou seja, dizer que a educagdo popular é
um fendmeno que ndo se relaciona com a prépria escola, € ignorar uma parte da formacado de
muitos de seus profissionais.

Da mesma maneira, a educacdo popular pode ganhar muito em observar e até
incorporar certas praticas da escola, reconhecendo a necessidade de algumas delas para além
da burocracia do Estado, como o registro didrio, a avaliacdo periddica e sistemética do
trabalho, a formacdo constante dos educadores, a sistematiza¢do de um projeto documentado,
redigido coletivamente, etc. Quando a educacdo popular se apropria destas préticas
sistemdticas escolares, por ter mais autonomia em sua agdo, ela consegue transformar e
potencializar estas praticas, dando novos sentidos e questionamentos, que podem ser levados
novamente para dentro da escola, enriquecendo o processo pedagdgico de ambos os lados e
favorecendo o didlogo, mais do que a contraposi¢do entre a escola e a educagao popular

Segundo ponto: existe um erro em imaginar que todo voluntario na educacdo popular é
0 mesmo que um voluntério do bairro que limpa o saldao comunitdrio, ou mesmo o voluntério
da ONG. Vi na educagdo popular muito mais militantes que voluntdrios, e sua diferenca
essencial estd na comunhdo anterior ao trabalho pedagdgico de um principio: a critica a
sociedade capitalista e a busca por sua superacio. E deste pressuposto que se funda o

planejamento pedagdgico: na educacdo popular parte-se de um projeto politico convergente,



que origina um projeto politico de formacao, explicitado e acordado entre os educadores
e educandos. Nenhum grupo de EP, por mais que existam sim diferencas de concepg¢do
internas, consegue permanecer por muito tempo se seus integrantes partirem de concepcoes
totalmente divergentes; as contradicdes e as discordancias entre os militantes que aparecem ao
longo do tempo ndo raro levam os coletivos a discutirem seus posicionamentos politicos,
enriquecendo e amadurecendo as concepcdes politicas e educacionais imbricadas na pratica
pedagégica. Este foco explicito e coletivo potencializa o trabalho e é muito mais raro na
escola, que € construida por pessoas ligadas por critérios muito diferentes de uma
convergéncia de concepcao dos envolvidos. Esta discussdo constante de principios politicos
muitas vezes traz um questionamento sobre qual é a concep¢ao de conhecimento colocada
no processo pedagodgico, o que abre as portas para uma clareza de direcionamento muito
particular e muito mais comum na Educa¢do Popular do que na escola.

Além disso, a motivacdo de um militante costuma ser particularmente diferente da
motivacdo de um trabalhador, visto que o que prende o primeiro € a luta pela transformacao
da sociedade e o que prende o segundo €, no limite, o seu saldrio e sua subsisténcia. Embora
exista a possibilidade de lutar sendo um profissional da educagdo, o grau de autonomia no
trabalho pedagdgico é geralmente menor, visto que seu sustento estd diretamente ligado a luta,
e portanto, mudar as préprias praticas e questionar o que ja estd dado é muito mais arriscado.
Buscar, por exemplo, um processo de construcao de conhecimento que se embase no didlogo
dentro da escola formal pode custar, caso o professor nao passe com seus alunos por todos os
conteddos que vao cair no SARESP, o seu bonus no fim do més.

Se o trabalhador da escola tem tempo e formagdo disponivel para o trabalho, sobra a
quase todos os educadores populares a paixao, que segundo o proprio Gramsci, € fundamental

ao intelectual organico: “el error del intelectual consiste en creer que se puede saber sin



compreender y especialmente sin sentir y sin ser apasionado (no solo del saber en si mismo,
sino por el objeto del saber)”’(GRAMSCI (1981) apud KOROL, 2006, p. 10)

Percebo também, especialmente pelas minhas experiéncias de estdgio que, em nossa
atual conjuntura, o volume imenso de trabalho tanto em sala de aula como burocratico
imposto ao trabalhador da escola, a crescente alienagao do préprio trabalho a qual o professor
estd submetido e a progressiva retirada de direitos trabalhistas tem contribuido para um
crescente marcapasso sisttmico (BRAVERMANN,1987) na escola, tdo nocivo e prejudicial
quanto a concepg¢do de voluntariado na educag@o popular. Isso para ndo falar no adoecimento
de tantos e tantos professores da rede publica, que acabam por perecer frente a sua condi¢ao
degradante de trabalho.

Terceiro ponto: nossa limitante ndo institucionalizacio também € poténcia,
especialmente quando se fala em gestdo. E fato que um projeto popular pode reproduzir uma
estrutura de gestdo e de tomada de decisdes autoritéria, inclusive porque a imensa maioria de
noés é formada dentro de uma cultura organizacional autoritdria. Preocupar-se em romper com
essa logica € uma necessidade e demanda um esfor¢co muito grande tanto dentro como fora da
escola, dentro ou fora das instituicdes. Mas a educacdo popular, inspirada nos principios
explicitados por Paulo Freire em suas obras tem como um dos valores intrinsecos o didlogo
entre as pessoas envolvidas, de modo a que se oucam e compartilhem suas leituras de mundo,
reconhecendo-se como sujeitos, estabelecendo novas relagdes consigo mesmas, com 0s outros
e com o conhecimento e abrindo possibilidades maiores de autonomia frente ao mundo.

Sendo este um principio inerente a Educacdo Popular, sdo ricas e abundantes as técnicas e

*1 - H4 outros movimentos que se baseiam em outras perspectivas, de Makarenko a Zapata, concepcdes sobre as
quais conhe¢o muito pouco. 2 - Fago questdo de ressaltar que ¢ um engodo e uma injustica histérica com
todos os milhares de militantes que construiram o que se chama hoje de Educacdo Popular colocar Paulo
Freire como um mentor, um guia. Por isso, coloco-o como alguém que participou, refletiu, sistematizou e
ajudou a multiplicar os conhecimentos produzidos sobre Educa¢do Popular no Brasil e no mundo, e por isso
tornou-se uma referéncia.



métodos criados de gestdo coletiva, autogestdo e organizacido geral do trabalho, que tem a
preocupacido objetiva e constante de fazer crescer a horizontalidade nas decisdes e a
organicidade com a proposta pedagdgica.

A escola como estd posta hoje na lei ndo suscita a criagdo novas técnicas e nem ha
interesse objetivo em privilegiar modelos de gestdo de fato autdbnomos. Apesar da conquista
que € ter a gestdo democratica como principio e fim da educagdo (Art.3° pardgrafo VIII) na
Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional(BRASIL, 1996) a concretizacdo dessa ainda
€ mais um desafio do que uma conquista consolidada. H4 apenas dois outros artigos que se
referem a este principio dentro da educagdo bésica, e que regulam de maneira mais objetiva
como concretizar o principio enunciado: no Artigo 14°, estabelece-se que os profissionais da
escola devem sempre participar na elaborag¢do do projeto pedagdgico e que as comunidades
devem participar em conselhos escolares ou equivalentes; no Artigo 15° a amplia¢do da
autonomia pedagdgica, administrativa e de gestdo financeira fica a cargo(e por que ndo dizer
a mercé )dos sistemas de ensino. Ou seja, a lei € pouco objetiva, tornando-se facilmente letra
morta em meio a tendéncia a ndo participagdo intrinseca ao mutismo histérico do
brasileiro(FREIRE, 1967). Além disso, sem as experiéncias de gestdo e autogestdo que a
militdncia dentro de movimentos sociais e partidos politicos demandaram e permitiram —
incluo aqui a militancia também dentro da educacdo popular iniciada na década de 1960 -,
jamais seria possivel imaginar e lutar ontem e hoje por uma mudanca legal que buscasse o
aumento da participacao dos envolvidos na escola, como a Gestao Democrética.

Quarto ponto: mesmo que a escola chegue a quase todos, sua forma e também seu
conteddo limitam sua ac¢do. Ainda que a escola ndo possa simplesmente virar as costas para os
conhecimentos diversos que adentram sua porta, sua fungao estd calcada em disseminar um: o

conhecimento sistematizado e acumulado historicamente. Por mais que seja fundamental a



luta pela superacdo do capitalismo, j4 que sem este conhecimento, parte intrinseca ao préprio
sistema, ndo ha possibilidade de entendimento pleno do mundo que nos cerca, o
conhecimento sistematizado e acumulado historicamente nao € o tnico conhecimento
existente, ¢ nem € o tinico saber necessario a superacido do capitalismo. Se esta concepgao
de conhecimento € ndo sé hegemodnica como estrutural ao préprio sistema, como iremos
superar o capitalismo sem questiona-la e superd-la também? E como superar uma concepcao
de conhecimento sem considerar as muitas outras existentes?

A escola enquanto institui¢ao educativa nao é suficiente para um projeto de superacio
do capitalismo. Sendo assim, pela prépria luta, ndo faz sentido nenhum coloca-la em um polo
oposto a educagdo popular.

De um ponto de vista mais imediato, também, a educacdo popular ocupa um outro
espaco. Para um pais como o Brasil, cuja taxa de analfabetismo adultos chega a quase 13
milhdes de pessoas, no qual a universalizacdo do acesso e permanéncia ao Ensino
Fundamental € bastante recente, é preciso lembrar que ainda temos uma imensa demanda por
educacgdo de jovens e adultos . De minha experiéncia na educacdo popular, a imensa maioria
dos jovens e adultos que procura espagos ndo escolares para voltar a estudar, como os que
atuo, o faz pela propria caréncia do atendimento a esta demanda nas redes publicas de ensino.
Muitas vezes, quando existe atendimento a EJA disponivel, falta estrutura que atenda a
especificidade da modalidade, desde formacdo de professores para lidar com adultos,
passando por horérios de atendimento variados que possam se encaixar as diversas atividades
da vida de um adulto, até a adequac@o do mobilidrio escolar ao corpo de um adulto(ja vi salas
de EJA funcionando em escolas de educacdo infantil, nas quais os adultos sé tinham como
op¢ao as mesinhas e cadeirinhas das criancas de até 6 anos). Falta também flexibilidade

institucional para se adequar a rotina dos alunos, que usualmente precisam se ausentar mais,



falar mais e demorar-se mais na elaboragao dos contetdos, visto que dispdem de muito mais
experiéncias e conhecimentos ndo sistematizados do que as criangas, em funcao dos anos de
vida e da insercd@o social da grande maioria deles como trabalhadores. H4 um buraco criado
pela préopria escola em contemplar essa necessidade. Além disso, ndo fosse a educagdo
popular, a questdo do analfabetismo adulto jamais estaria posta como estd no campo das
politicas publicas em educagdo hoje.

Também em minha atuacdo de quase um ano na ciranda do Coletivo Zumbido,
trabalhando portanto com criancas, vejo uma outra demanda cuja escola nio tem
contemplado. Embora todas estas criancas frequentem os bancos escolares, percebo quao
pouco € o acesso delas a um minimo de programas culturais e de lazer. O pouco tempo das
familias, pela quantidade de horas que passam longe de casa trabalhando soma-se a isso para
gerar um dilema: ou as criancas tem alguma liberdade e brincam sozinhas nas ruas, sob risco
de atropelamentos, de brincadeiras inconsequentesé, da participacdo no trafico e no uso de
drogas, ou elas sdao presas dentro de casa e cuidadas com muito rigidez, e seu tempo é
preenchido pela Igreja, por jogos eletronicos e computadores ou pela televisao — olha que
prato cheio para as ONG's que tanto criticamos, ndao ¢ mesmo? Percebo qudo raro para elas,
por sua caréncia e por sua desconfianca de nds, € ter adultos que se disponham a
minimamente escutd-las de fato e ndo tratar de suas questdes como bobagens pueris; €
percebo ainda mais assustada quao raras e escassas sao as possibilidades de reflexdo sobre as
relacdes que tem entre si, dada a constante violéncia com que essas criancas tratam umas as
outras, insensibilizando-se e reproduzindo, desde seus 6, 8, 10 anos, as relagcdes opressoras

das quais s@o vitimas. Embora a escuta do outro e o respeito entre os sujeitos sejam aspectos

®Para dar um exemplo: um dos meninos que frequenta hoje as atividades de Ciranda do Coletivo Zumbido e que
estd sempre brincando pela rua tem uma histéria cruel: em uma briga com outras criangas, ele foi queimado
vivo por elas. E claro que criancas tem ideias cruéis muitas vezes, tanto por nio medirem ainda
consequéncias como porque o mundo em si € bastante cruel. A diferenca entre as classes sociais mais pobres
e as mais ricas € que as criangas ricas sempre t€m um adulto por perto.



fundamentais a comunicagdo — e portanto a prépria construcdo de conhecimento(FREIRE,
1983) -, e portanto a socializacdo esteja necessariamente imbricada na funcdo da escola,
sabemos que esta instituicdo raramente cumpre este papel. Com a concepc¢do de que o
conhecimento é um dado pronto e acabado que se deposita por professores em alunos
(FREIRE, 1987), a escola e seus profissionais muitas vezes se ausentam de trabalhar a
socializacdo das criancas, pois ndo a enxergam como parte intrinseca de seu trabalho(ndo raro
imputando a culpa das relacdes violentas entre as criangas a familia, a televisdo, ao jogo
eletrénico, ao governo...). E urgente chamar esta responsabilidade também a escola, mas
enquanto ela ndo a cumpre, quem o fard? Quem fard o trabalho de uma educacao que edifique
um minimo de agregacao social? O terceiro setor, dvido por mais este fildo de mercado? As
igrejas com sua narrativa biblica da intolerancia e seus dogmas? Ou deixaremos que a
educagdo popular realize este trabalho, partindo da premissa da superacio do capitalismo e da
luta contra toda forma de opressao?

Ainda que a Constituicdo Federal de 1988 registre, em seu artigo 5, como direito
basico a educacdo, hd uma demanda que ndo pode esperar por anos, décadas e até séculos
para que se concretize pelas vias do Estado. Nao se pode simplesmente virar para o seu José,
que tem 50 anos, e dizer que espere mais 40 pela chance de aprender a ler, nem para a
Mariazinha de 9 e o Jodozinho de 11 que eles esperem uns 20 anos para aprenderem a se
relacionar com um minimo de respeito ao corpo um do outro. Se esperarmos o tempo da lei
ou o da transformagdo social para que seja vidvel incluir os oprimidos nas decisdes da
sociedade, correremos o risco de nunca escutd-los, sempre com alguns poucos tomando as
rédeas das decisdes em nome de todos os outros que nao tem voz.

Além disso, ndo podemos esquecer que hd um limite do quanto o Estado cederd a

projetos que comunguem minimamente com um ideal de transformacdo social, visto que é



também o Estado parte intrinseca ao funcionamento do capitalismo. A escola, enquanto
institui¢do regulada e organizada, em forma e conteido, pelo Estado capitalista, sempre
trabalhard com a justa medida de educac@o necessdria para manter funcionando a producao
em larga escala, humanizando o minimo possivel os sujeitos envolvidos. Acreditar que o
Estado capitalista ird nos contemplar em todas as ferramentas educacionais para uma
transformacdo social é, no minimo, ingénuo — ah, a ingenuidade, o pior mal dos bem
aventurados.

Concluindo, parece-me que hd muito mais ganhos se reconhecermos a Escola e a
Educagdo Popular como caminhos igualmente vélidos na luta pela superacio do capitalismo,
realizando trabalhos diferentes e complementares, principalmente quando postas em didlogo.
Afinal, o que poderiamos perder na troca entre estas duas concepg¢des de espacos educativos?

E até que ponto este didlogo ja ndo estd acontecendo?
Por que relatar uma experiéncia tao particular?

Nos meus 8 anos de atuagdo na extensdo universitdria, testemunhei as frigeis
condi¢Oes em que ela acontece. Reproduzindo o modo de producio capitalista, a Universidade
mercantiliza seu produto, o conhecimento, e alegando-se neutra e objetiva, teima em
esconder as contradicdes e em separar pensamento de acio (TRAGTENBERG, 1979). E nos
termos dessa logica, de que o pensamento da universidade estd descolado das acdes
consequentes dele, que os meios e as técnicas sao divulgadas sem que se questionem os fins.
E € dentro dessa ldgica politica — em que a responsabilidade social do conhecimento € posta
de lado — que a extensao € produzida.

Nessas condigdes, a extensdao é uma das maneiras de escoar o produto conhecimento,

por altos precos, para a sociedade — pelo menos aquela que puder pagar’ - definindo a relago

"Convido o leitor a fazer uma visita rdpida ao site de extensdo da UNICAMP, passeando pelos cursos oferecidos,



entre universidade e sociedade com base na relacdo produgcdo/consumo. A extensao
comunitdria, por sua vez, corresponde aos projetos de responsabilidade social que, a partir
das politicas de globaliza¢do neoliberais, todas as grandes empresas passaram a manter. A
universidade entra assim na légica do charity business: é preciso doar um pouquinho de
conhecimento ao publico-alvo carente, de baixa renda, funcionando a extensdo comunitaria
como uma forma de conten¢do social, a partir da perspectiva do consumo de bens
educacionais: cede-se um pouquinho de conhecimento aqueles que ndo podem comprar - €
que, por ndo comprarem, ndo sdo exatamente sociedade - chamando-os de usudrios de
servicos (ARANTES, 2004). Além de gerar publicidade, é mais rentavel ao Estado capitalista
manter esse tipo de iniciativa do que garantir a populacido o que € seu por direito.

A discussdo que ndo € feita pela universidade, como enunciado por TRAGTENBERG
(1979), é sobre seus fins. No capitulo 1 da obra Extensio ou Comunicacdo?, Paulo
Freire(1983) traz a tona a discussdo sobre os fins da educacdo no contexto da extensdo
universitdria, analisando criticamente a visdo de mundo e de conhecimento implicadas na
palavra “extensdo”, destacando seu carater redutor. Centrada apenas na transmissdo, sem
considerar a dimensdao da compreensdo e da elaboragdo dos conhecimentos, a prética
extensionista pressupde que aqueles a quem ela se dirige sdo seres privados de saberes e
também de palavras com as quais exprimem e elaboram esses saberes e suas compreensdes.
Pressupde também que os conhecimentos, as palavras e as técnicas sdo neutros e alheios ao
contexto cultural e social no qual se constroem. Dessa perspectiva, tanto o homem ¢
desumanizado quanto o conhecimento € empobrecido, visto que ambos sdao desvinculados de
suas condicdes sociais de producdo. O homem desumanizado € reduzido a consumidor de

saberes, de técnicas e de palavras, tendo negada sua condicdo de produtor de conhecimentos.

observando suas ementas, precos e minimo de vagas, para pensar sobre. Disponivel em:
|http://www.extecamp.unicamp.br/extensao.asp| Acessado 17 de junho de 2014, 12:14.
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O conhecimento empobrecido é convertido em produto de consumo substituivel por outros
mais rentaveis e econdmicos. A andlise critica de Paulo freire evidencia que nao poderia
haver nome mais apropriado ao que faz a Universidade do que “extensdo” e que ao manter
esse tipo de relacdo com a sociedade ela, a Universidade, entra em contradicdo com sua
prépria finalidade: a constru¢cdo do conhecimento.

No entanto, a contradi¢do apreendida pode ser explorada em favor da sua superacao,
produzindo, mesmo dentro da prépria burocracia e assistencialismo na qual a atividade de
extensdo estd envolvida, experi€éncias que, retomando a responsabilidade social minima,
enriquecam as atividades de ensino, de formacdo e de pesquisa, recuperando a dignidade da
inteligéncia.

Ao viver, como estudante, o sonho audacioso de participar da constru¢cdo de praticas
libertadoras de educacio, no curtissimo tempo da formag¢do na universidade, em condigdes de
pouco apoio e incentivo, fui-me dando conta de que relatar e descrever propostas que se
contrapdem ao assistencialismo, como a proposta do Coletivo Zumbido, de tomar a escrita
como objeto a ser conhecido e reinventado em nossa comunicacdo com os excluidos do
consumo académico, é uma forma de contribuir para o debate sobre Educacdo em geral e
dizer para outras pessoas que € possivel buscar um sentido maior na vida do que prevé a
delinquéncia aprovada por vestibular: ¢ uma forma de explicitar que o pedantismo académico
pode ser substituido em nés pela audécia da luta - matéria esta ministrada a nés, membros do
Coletivo, por nossos educandos, ao ocuparem e criarem vida nos latifindios desse Brasil.

A contribui¢do do relato de experiéncias como a que foi desenvolvida pelo Coletivo
Zumbido situa-se na andlise da dimensdo formativa e politica da educacdo popular, sempre
assinaladas por Paulo Freire. E ele quem sinaliza, cuidadosamente, o quanto a construgio de

préticas pedagbgicas ancoradas no principio da dialogicidade ¢ um desafio para todos nds,



pessoas criadas sob valores que sdo a antitese da dialogia, tais como a competicdo e o
individualismo que inspiram o modelo capitalista do self made man. A desconstru¢ao desses
valores, em nds naturalizados, € um processo que nem sempre tem visibilidade, mesmo para
muitos daqueles que dele participaram. E um processo de amorosidade e de transformacdo
que se constréi na tensdo do reconhecimento de nao saber ouvir o outro e compreender seus
modos de dizer o mundo, de ndo saber reconhecer e lidar com as limitagdes e as contradi¢des
que se explicitam nas relacdes com esse outro.

A partir dessas consideracoes, defini como objeto de andlise de meu relato o processo
de formacdo politico-pedagdgico vivido no Coletivo Zumbido. Encontrei indicadores de
nossa reeducacao e de nossa formacao como grupo, como educadores € como militantes nos
registros produzidos ao longo de nossa existéncia como Coletivo. Registros das relacdes
cotidianas de constru¢cdo do trabalho pedagdgico com nossos educandos e entre nds, que
indiciam nossas dificuldades e nosso aprendizado para lidar com as diferentes posi¢Oes e
contribuicdes de cada um, em dire¢do a comunicagdo, definida por Paulo Freire como

situacdo gnoseoldgica em que educandos e educadores, como sujeitos cognoscentes que sao,

problematizam conteddos sobre os quais co-intencionam-se (FREIRE, 1983).
O objeto de analise: caracterizacio da producdo dos registros na

organizacao do trabalho pedagégico

Considerando a importancia dos registros para a escrita deste texto e para a
organizacio do proprio trabalho pedagégico desenvolvido pelo coletivo de educadores, cabe
elucidar, de modo mais detalhado, como se deu o processo de sua producdo no grupo de
educadores e os temas neles abordados.

O uso dos registros como material de andlise ancorou-se em dois pressupostos. O

primeiro deles € o de que toda pratica, toda acdo subentende uma teoria. Dessa perspectiva, a



acdo de registrar implica uma teoria, bem como aquilo que se registrou também remete a
concepgdes € compreensdes sobre o ato de educar, sobre o papel do educador e o papel do
educando dentro dele, sobre os conhecimentos em circulagdo nas relacdes entre educadores e
educandos. O segundo pressuposto é uma implicacdo do primeiro. Se o registro subentende
uma teoria, as transformagdes que nele podem ser apreendidas também remetem a
transformacoes experimentadas no plano das acdes pelos educadores.

O principal meio de comunicacdo do grupo sempre foi a lista de e-mails. No inicio,
nos embasamos no procedimento de repasses que era usado no Uma Outra Cultura:
selecionava-se, no inicio de cada reunido, um integrante responsavel por fazer o registro, que
€ enviado para as outras pessoas via lista. O intuito era que esta tarefa fosse sempre realizada
de maneira rotativa, para garantir o principio de horizontalidade dentro do grupo. Com o
tempo, a pratica dos registros tornou-se comum a maioria dos integrantes. Algumas outras
atividades também foram registradas via e-mail, mas com o tempo a organizacdo foi
aumentando, e cada tipo de atividade foi ganhando uma nova metodologia de relato.

Uma ferramenta que apareceu ainda em 2011 e foi durante todo o ano de 2012 uma
das principais, é o antigo Google Docs, hoje Google Drive: trata-se de uma plataforma de
arquivos compartilhados via internet, de construcdo coletiva. Seu uso se iniciou com a criagdo
de uma planilha para organizar os hordrios de reunides, na qual cada um colocava seus
horérios disponiveis, e com a criacdo de uma planilha como lista telefonica dos integrantes.
Houveram alguns outros usos eventuais desta ferramenta, que nao chegaram a ser usados de
maneira permanente.

Ainda em 2011, foi feita a primeira tentativa de sistematizacdo de registro, criando um
arquivo de texto na plataforma para os repasses de visitas ao assentamento. Porém, esta

tentativa ndo funcionou, visto que s6 consta um relato na plataforma virtual e vérios outros



dispersos em correios eletronicos.

Logo no inicio de 2012, definimos que haveria dois tipos de registro para as aulas: o
Caderno de Relatos, que seria preenchido durante a aula e serviria apenas como um didrio de
classe comum e na internet, que deveria ser mais detalhado, para que pudéssemos avaliar o
andamento do trabalho pedagégico e para auxiliar na troca de experiéncias com outros
coletivos.

Como me utilizei apenas dos registros virtuais para as analises deste trabalho, vou me
ater a sua descri¢do, deixando de lado os registros em papel.

Os relatos de aulas

No inicio das aulas, em margo, criou-se um arquivo na plataforma do Google Docs de
texto, intitulado “RELATOS EJA ZUMBI”. Neste arquivo had apenas algumas aulas
registradas, tanto porque nenhum dos educadores tinha habitos de professor como porque a
falta de sistematizacdo na forma de registrar tomava muito tempo, transformando a prética
quase em invidvel. Também existia uma dificuldade inicial em usar a plataforma virtual de
alguns, o que melhorou depois de um tutorial feito por um dos integrantes. Ainda assim, ha
alguns relatos perdidos em outros arquivos e mensagens eletronicas avulsas. Com o tempo, o
nimero de relatos neste documento foi crescendo e a sistematizagdo também, e comecam a
aparecer uma relacdo de tdpicos comuns a quase todos os relatos: educadores presentes,
educandos presentes, conteidos abordados, atividades realizadas, discussdo abordada,
observacdes. Este formato de relato durou quase dois meses de aula.

Deste periodo inicial hd alguns arquivos em que se tentou registrar, separadamente, a
progressdo dos alunos, num documento chamado Didrio de Bordo, e que teria um

complementar em papel com fichas individuais para cada aluno. A ideia de fazé-lo veio das



formacdes com a Dona Eda, do CIEJA-CL®, mas este arquivo ndo foi para frente.

Em maio, o arquivo de registro de aulas foi ficando muito cheio, dificil de visualizar e
de abrir. Entdo foi proposta outra organizacdo dos registros: planilha, ao invés de arquivo de
texto, cujo modelo foi utilizado por todo o ano de 2012. A cada més ou bimestre foi criado um
novo arquivo, sempre com o mesmo formato. O primeiro arquivo deste formato era o “relato
EJA — maio/2012”, que tinha os seguintes campos a preencher: “data/professores”; “alunos
presentes”; “conteudo”; “especifidades do contetido abordadas”; “que atividades foram feitas
em sala?”’; “quem teve dificuldade?em qué?”; “quem entendeu”; “passou-se trabalho para
casa?para quem?”; “quem fez o trabalho de casa?entendeu a proposta?”’; “observagdes”;
“discussdes”™’. Este formato otimizou os relatos, incluiu a lista de presenca e uma parte do que
se pretendia com o Didrio de Bordo, resultando em maior quantidade de aulas registradas.

Em agosto, mudamos nossa abordagem em relacdo ao planejamento pedagégico, e
passamos a ter um tema gerador por semana, sobre o qual cada aula da semana abordaria um
subtema diferente (ver no Capitulo 3 desta monografia, A decisdo central do planejamento
pedagdgico e sua apropriacdo: o tema gerador). Isso requeria uma ferramenta de
planejamento coletivo de aula, e assim criamos a planilha, “Temas para discussdo no
Zumbeja”'’, para colocar as propostas de discussdes para cada dia, dentro dos temas. Cada
linha era um tema e uma semana, e cada coluna, um dia de aula.

Também em agosto surge a preocupacdo em guardar os planejamentos de aula e os

.o . . L. . .11
exercicios elaborados. Para isso, criou-se uma pasta chamada Exercicios Eja-Zumbi * e outra

¥Didrio de Bordo é uma metodologia que se usa no CIEJA — CL, na qual o aluno escreve em seu préprio caderno
um apanhado de conteidos do que aprendeu no dia/semana, e que obviamente ndo € feito pelos alunos
quando estes ainda estdo em fase inicial de alfabetizag@o.

’HERR, Bernardo G. S. relato EJA— maio/2012. Arquivo do Grupo.

'""HERR, Bernardo G. S. Temas para discussdo no Zumbeja. Arquivo do Grupo.

""YANO, Vitor. Exercicios Eja-Zumbi. Arquivo do Grupo



planilha, chamada Planejamento das aulaslz; estas duas dltimas ferramentas, porém, nao
foram muito usadas, pois alguns educadores preferiram continuar utilizando o e-mail e
salvando em pastas coletivas os planejamentos e exercicios elaborados para cada aula.

As atividades que mais carecem de registros sistematizados sdo as de formagdo. A
maior parte dos registros destas se refere apenas aos topicos discutidos; os relatos mais ricos
eram daquelas em que chamdvamos pessoas externas ao grupo, € que portanto requeriam um
registro de memoria. As atividades de formacdo que tinham foco na discussdo entre os
integrantes de maneira mais ativa exigiam, de quem ficava responsdvel por registrar, uma
grande concentracdo apenas no registro o que limitava sua participa¢do. Com isso, decidiu-se
que nossa prioridade era a participacdo de todos e por isso nao nos focariamos em registrar
este tipo de atividade. Algumas discussodes destas, porém, extrapolaram a presencga fisica dos
integrantes e chegaram a lista de e-mails, e por serem feitas pela via escrita, € possivel acessar
seus registros.

Para finalizar essas consideracdes metodologicas cumpre destacar que, buscando a
coeréncia com 0s principios que nortearam a criacdo e a acdo do grupo estudado, este
Trabalho de Conclusdao de Curso foi compartilhado, ao longo de sua producdo, com o
Coletivo em que atuo. Meus pares complementaram informagdes, levantaram questdes e
suscitaram discussdes a partir da leitura do material que ia sendo organizado além de
indicarem algumas leituras complementares. Durante a escrita deste trabalho, o grupo se
propds a refletir sobre a construcdo de nossos instrumentos de decisdo coletiva, e redigiu
coletivamente o artigo'® O educador popular como educando de sua prépria libertacio —

REFLEXOES ACERCA DA DECISAO COLETIVA DENTRO DE PROJETOS DE EXTENSAO

'2YANO, Vitor. Planejamento das aulas. Arquivo do Grupo

13 Os autores foram: BAZZI, Rafael Karnakis; DI GIANNI, Isadora Franco; FISCHMANN, Carolina Andrei;
GONTIIO, Deborah Ferraz Neiva; HEER, Bernardo Garcia da Silva; MELO, Ana Clara Andrade; NOBREGA,
Luciana de Almeida; OGALLA, Eduardo Tinti, RODRIGUES, Pedro Conterno.



EM EDUCACAO, que foi apresentado no EXTENSO - Extensdo e Sociedade 2013, em
Montevidéu — Uruguai, em novembro de 2013"*. Este artigo serviu-me de base para redigir o
trecho alocado no Capitulo 3, O desafio de decidir coletivamente: refletindo sobre

assembleias.

"“Disponivel em: http://formularios.extension.edu.uy/ExtensoExpositor2013/archivos/742_resumen1468.pdf



CAPITULO 2 - A FORMACAO DO COLETIVO ZUMBIDO

O Assentamento do MTST “Zumbi dos Palmares”

Localizado no Jardim Denadai, na regido da Area Cura de Sumaré (SP), o
Assentamento Zumbi dos Palmares iniciou com uma ocupagdo, em novembro de 2008.
Vinculado ao Movimento dos Trabalhadores Sem-Teto (MTST)", o grupo permaneceu no
terreno pertencente a empresa Empreendimentos Imobilidrios Cidade de Paulinia Ltda. por
cinco anos, chegando a atingir o contingente de cerca de quatrocentas e cinquenta familias
vivendo no local.

Depois de ameacas de despejo e negociacdo com a Prefeitura de Sumaré, ficou
acordado que esta pagaria o aluguel do terreno ao proprietario até o final de 2011, que ali seria
instalada iluminacdo publica por este periodo e que o moradores ficariam incumbidos de
deixar aquele local, com ou sem a conquista de casas para morar. Como contrapartida a
Prefeitura estabeleceu também que nio poderiam ser construidas casas de alvenaria e que nao
seriam instaladas as redes de dgua e esgoto na drea ocupada.

Em setembro de 2013, por ordem judicial o terreno foi desocupado e as familias
passaram a receber auxilio-moradia da Prefeitura de Sumaré, enquanto aguardavam a
liberacdo de apartamentos pelo Programa Minha Casa Minha Vida (PMCMYV), do Governo
Federal. A previsdo de entrega das chaves era para o primeiro semestre de 2014, na regido do

Matdo, também em Sumaré, o que até entdo(setembro de 2014) ainda ndo ocorreu'®.

O Movimento dos Trabalhadores Sem Teto define da seguinte maneira sua bandeira: “Somos um movimento de trabalhadores. Operarios,
informais, subempregados, desempregados que, como mais de 50 milhdes de brasileiros ndo tem sequer moradia digna. Vivemos de aluguel,
de favor ou moramos em dreas de risco pelas periferias urbanas do Brasil. No final da década de 1990, iniciamos nossa trajetéria de luta
contra a especulacdo imobilidria e o estado que a protege. Todos sabem que as grandes cidades brasileiras, cada vez mais ricas, escondem nas
periferias a enorme pobreza daqueles que as constroem. Nosso objetivo é combater a maquina de produgdo de miséria nos centros urbanos,
formar militantes e acumular for¢as no sentido de construir uma nova sociedade. A ocupacdo de terra, trabalho de organizagdo popular, € a
principal forma de ag¢do do movimento. Quando ocupamos um latiftindio urbano ocioso, provamos que nao € natural nascer, viver e morrer
pobre e oprimido. Nio aceitamos a espoliacdo que muitos chamam de sina”. Retirado da parte “Quem somos” do site do MTST. Disponivel
em:|http://www.mtst.org/index.php/o-mtst/quem-somos] Acessado em 11 de junho de 2014, 21:23h.

"“Estas e outras informacdes sobre o Assentamento Zumbi dos Palmares foram documentadas no livro-



http://www.mtst.org/index.php/o-mtst/quem-somos

Embora a situacio de um Assentamento deste tipo seja absolutamente precdria,
envolvendo inclusive risco de morte tamanha a falta de infraestrutura, faco minhas as palavras
de Mirela Maria Von Zuben Dias, ao retratar o que se via por entre os barracos para além da

fome:

E comum que o mundo de Zumbi seja visto pelo imaginario popular como um lugar em que
existe apenas violéncia, trafico e uso de drogas, degradacdo fisica e mental e uma gama de
problemas relacionados a saide, educacio e saneamento basico. Assim como em qualquer

lugar no pafs, tudo isso também acontece 14, mas ndo € a parte negativa que faz de tal
ocupacao um lugar magico. Pelo contrério, a positividade, a esperanca e

principalmente a unidio entre os moradores elevam Zumbi ao extremo do que serve de
exemplo para qualquer ser humano: o da for¢a de vontade e da persisténcia no sonho de
procurar o que cada um tem como objetivo na eterna busca pela felicidade.(DIAS, 2013)

O fato de serem parte de um movimento social de luta por moradia ocupando um
terreno € um indicador da busca daqueles moradores por humanizagdo. Organizar-se, capinar
um terreno imenso s6 no muque e na enxada, dormir sob chuva, sol, vento, calor, frio em um
barraco de lona e/ou madeirite e reconstrui-lo muitas e muitas vezes tinha muito da forca e
persisténcia, que ndo vinha apenas da fé em alguma transformacdo possivel, necesséria e
urgente: vinha do questionamento do mundo como algo estatico e de sua prépria condi¢do
como sina.

A ideia de construir um coletivo que trabalhasse com alfabetizacdo de adultos surgiu
no primeiro semestre de 2011. A época atuava no Assentamento o Coletivo Uma Outra
Cultura(UOC), composto por 16 estudantes de diversos cursos de graduag@o da Universidade
Estadual de Campinas. O UOC desenvolvia no local o projeto de extensdo universitiria A
cultura como promotora de satude e bem estar a comunidade de ex-desabrigados no Jardim
Denadai em Sumaré/SP, vinculado a PREAC-UNICAMP.

Este projeto, cujo inicio data do segundo semestre de 2010, visava o fortalecimento

dos lagos entre os moradores da comunidade e a desnaturalizacdo das opressdes inerentes ao

reportagem como trabalho de conclusdo do curso de Jornalismo de DIAS, Mirela Maria Von Zuben, Zumbi:
do inicio ao fim — a trajetdria dos sem-teto na periferia de Sumaré. Campinas: PUC- Campinas, 2013.



sistema desigual no qual vivemos. Para este fim, pretendia-se oferecer diversas atividades

culturais dentro do Assentamento. Havia, porém, um empecilho:

A maior dificuldade que os universitdrios passaram ali durante o tempo em que trabalharam
voluntariamente em prol da comunidade foi arrumar um espaco fisico adequado para as
atividades. Existia um galpao enorme, usado pelos coordenadores [do Assentamento]
durante as assembleias, que serviria de local ideal para o pessoal, mas para isso eles tiveram
que reformar, mais de uma vez, toda a estrutura. (DIAS, 2013).

Foi com esta reforma, que envolveu os integrantes do UOC e os moradores, que surgiu

o Espaco Cultural. Este:

ndo passava de um barracdo. Feito bem préximo a Avenida Zumbi e a arvore central da
ocupacio, ele se destacava mesmo pelo tamanho. Salvo isso, se confundiria facilmente com
qualquer uma das centenas de barracos a sua volta. O que o diferenciava é que, logo na
entrada, (...) as paredes feitas em madeirite permaneciam forradas de “maozinhas” [das
criangas], feitas em tinta guache para dar o tom preciso da proposta do espago. (DIAS,
2013).

Com o Espaco pronto, foi possivel dar inicio as atividades culturais em si. Destacam-
se a oficina de circo para as criancas, as apresentacdes e oficinas de teatro para adultos, e
algumas sessdes de cinema.

A partir da convivéncia com os moradores, o UOC constatou a demanda por
alfabetizacdo de adultos do local e vislumbrou a possibilidade de realizar ali um trabalho de
Educacgdo de Jovens e Adultos, apds tomarem conhecimento da existéncia do método rapido
de alfabetizag¢do de adultos “Yo, si, puedo”. Este método desenvolvido por Leonela Relyz a
pedido do governo cubano durante o ano de 2001, integra recursos audiovisuais € um
facilitador/professor. Dada sua praticidade e possibilidade de adaptacdo para vérias realidades
sociais e varios contextos linguisticos, ja foi usado para alfabetizar milhdes de pessoas pelo
mundo. Inicialmente, a proposta era utilizd-lo, mas isto se mostrou invidvel, pois para ter
acesso ao material seria necessdrio ter envolvimento institucional com o Ministério da
Educacio, alguma Secretaria de Educacdo, ou mesmo com movimentos sociais. Isso tornou
necessdria a busca por outros métodos de alfabetizagao.

Poucos integrantes do UOC conseguiriam naquele momento arcar com mais um



compromisso. Decidiu-se, entdo, agregar novos membros. Ao fim do primeiro semestre de
2011, no “boca a boca” foram convidados estudantes proximos aos integrantes do UOC, como
colegas de disciplinas da Faculdade de Educacdo, amigos e integrantes de outros projetos de
extensdo. Foi dessa forma que tomei conhecimento da proposta e ingressei no grupo. Os
interessados reuniram-se em uma data previamente estabelecida; ainda assim, dada a
insuficiéncia de estudantes para a execucdo das atividades da EJA, foi determinado que
procurariamos mais interessados no inicio do semestre seguinte. Foi marcada uma conversa
inicial, divulgada via cartazes, “boca-a-boca”, convites feitos durante a realizacdo de
disciplinas da Faculdade de Educacao e e-mail institucional da universidade.

Nessa reunido nasceu o Coletivo Zumbido, grupo composto por pouco mais de 10
pessoas que passou a atuar junto na alfabetizacdo de adultos no Assentamento.

Muitos moradores passaram pela nossa sala de aula. Suas idades variavam entre 14 e
75 anos. A maioria deles era negra, imigrante e de baixa renda, com ocupacdes informais e ja
havia passado em algum periodo da vida pela educacdo formal, desenvolvendo em niveis
diferentes as habilidades de escrita e leitura, sem dominar, porém, esta forma de linguagem
por completo. Entre aqueles que frequentaram nossas aulas e se mantiveram por mais tempo,
a maioria era composta por homens. As mulheres atribuiam sua dificuldade em permanecer,

ao cuidado com os filhos e ao servigo doméstico.

Uma Breve Historia: construindo premissas comuns

A formacao dos educadores

A primeira demanda que tinhamos era a nossa preparacdo enquanto educadores. Para
isso, decidimos estudar questdes relativas a educacdo em geral e alfabetizacdo em particular,
programar visitas a projetos educacionais e escolas que lidassem com EJA, fazer visitas ao

Assentamento para que os integrantes conhecessem a comunidade e o local do trabalho, bem



como sondar demandas educacionais.

De modo a organizar essa preparacdo, logo no inicio do segundo semestre de 2011
foram estabelecidos os compromissos para a estruturagdo do grupo: uma reunido semanal em
hordrio de almoco, com duracdo de 1:30h, de cardter organizativo e burocritico, que
chamamos de “Reunido Ordindria”; reunido semanal de 3 horas, geralmente feita no periodo
noturno, para estudo tedrico; visitas, sem periodicidade fixada, ao Assentamento; busca e
visitas de outras praticas de EJA, também sem periodicidade pré-estabelecida. Este periodo
duraria a principio dois meses, ao final dos quais seria realizado um “fim de semana de
formagdo”. Esta atividade de formag¢dao compreenderia um fim de semana inteiro em que
todos os educadores se reuniriam em um local longe de sua casa (poderia ser um sitio, uma
casa de campo ou de praia, o Espaco Cultural em que atudvamos, enfim), para um momento
de imersdo. A ideia era ter um espaco de estudo e convivéncia, em que se preservasse um
tempo tanto para discussOes mais longas e profundas, passando por planejamento a longo
prazo e avaliacdo, como para convivéncia e confraternizacdo entre educadores. Nesse
encontro, seria feito planejamento da estrutura pedagdgica, que resultaria num documento
escrito: o Projeto Politico-Pedagdgico. As aulas se iniciariam em outubro de 2011.

Para o primeiro encontro de formacao, foram chamados representantes de dois outros
coletivos de Educacdo de Jovens e Adultos que atuavam em movimentos sociais: o EJA —
Assentamento Milton Santos (que ja ndo atuava mais) e o EJA do Universidade Popular —
Assentamento Elizabeth Teixeira(que ainda atuava), ambos do Movimento Sem Terra'”.

Iniciou-se a leitura do livro Pedagogia do oprimido, de Paulo Freire. H4, abaixo, um
relato em que se destacam os pontos abordados no primeiro encontro de discussdo do livro de

Paulo Freire:

No encontro nds discutimos algumas tematicas relativas as "Primeiras palavras" e ao

REIS, Natilia. [EJA_ZUMBI] Repasse da Reunido de Ter¢a 09/08. 10 de agosto de 2011. Arquivo do Grupo.



capitulo 1 do livro Pedagogia do Oprimido que foram previamente levantadas pelo Miguel.
Falamos sobre os sectdrios de direita e de esquerda; sobre a vocacao para a humanizacio e

sobre o medo da liberdade(...). Em relag@o ao capitulo 1 faltou discutirmos a relacio

"pedagogia-educagio” e "opressor-hospedeiro".'®

Destaco neste breve levantamento dos pontos discutidos que a leitura trouxe diversas
reflexdes aos integrantes, e que estas extrapolavam a discussido pedagdgica e o entendimento
do livro em si; passavam pelas experiéncias prévias de militancia de cada um, por sentimentos
e angustias pessoais a partir de suas experiéncias de vida. Esta maneira de dialogar entre o
Coletivo, contemplando os individuos em sua inteireza, tdo inerente a Educagdo Popular,
firmou-se nestes primeiros meses do grupo, permeou todo o tempo de trabalho e foi
certamente o aspecto mais fértil para nosso processo praxistico.

Embora tivéssemos objetivos de leitura pré-definidos, a necessidade de comunicacio
exigiu de nds que construissemos um “mesmo sistema de signos linguisticos”(FREIRE,
1983), o que resultou em permanentes divagacdes. Além disso, para estudantes universitarios
de formagdes distintas, somado ao pouco tempo livre e a dificuldades organizativas, as
possibilidades de leitura mostraram-se diferentes para cada um.

Outro aspecto que mudou os rumos do estudo foram as visitas a outros EJAs.
Conhecemos o CIEJA-CL, visitamos o Programa Educativo de Integracdo Social — PEIS e
uma sala de aula de EJA em escola regular. As visitas a essas diferentes experiéncias em EJA
nos permitiram observar e analisar os principios organizativos e tedricos que orientavam suas
praticas e, através do cotejamento entre elas, apurar nossas escolhas.

O Centro Integrado de Educacdo de Jovens e Adultos — Campo Limpo (CIEJA-CL)
fazia parte de um conjunto de 15 unidades de Centros Integrados de Educacdo de Jovens e
Adultos (CIEJAs), que a cidade de Sao Paulo tinha, em 2011, em sua Rede Municipal de

Ensino. Distribuidos em varias regides, eles visavam a atender a imensa demanda por Ensino

'8TINTI, Eduardo O. [EJA_ZUMBI] repasse 21/08. 21 de agosto de 2011. Arquivo do grupo.



Fundamental da EJA na cidade.

O CIEJA-CL, situado na regido do Capao Redondo em Sdo Paulo, tinha, no periodo
em que o frequentamos, em média 1500 alunos, sendo 1/5 deles portadores de necessidades
especiais. Por funcionar nos periodos matutino, vespertino e noturno, em aulas didrias de 2
horas e oferecer refeicdes, conseguia se encaixar na rotina de diversos perfis de alunos da
Educagdo de Jovens e Adultos, e por isso era frequentado por adolescentes, donas de casa,
aposentados, operdrios, trabalhadores noturnos, cegos, cadeirantes, portadores de paralisia
cerebral, maes de alunos com deficiéncia, etc.

O CIEJA-CL era, literalmente, uma escola de portas abertas a comunidade e o
clima de respeito a diferenca era um principio educativo ali assumido. O CIEJA-CL néo s6
acolhia catdlicos praticantes e adventistas fervorosos, mantendo o principio da laicidade vivo,
como também acolhia alguns homossexuais bastante afeminados, pessoas que escapando ao
binarismo de género e transgéneros frequentemente evadem da escola formal por conta da
violéncia com que sdo tratadas nesta institui¢do. Essa exclusdo da escola, somada a outras, as
condena ao sub-emprego e/ou a prostituicao.

O trabalho pedagdgico era organizado a partir de temas geradores e era dividido por
areas do conhecimento, e ndo disciplinas. O trabalho coletivo entre os professores era bastante
forte e suas premissas comuns eram definidas em assembleia, da qual participavam alunos,
familiares dos alunos (nos casos em que, por conta de deficiéncia, ndo tinham condicdes de
decidir), professores, coordenadores. 19

O registro escrito da primeira visita ao CIEJA — CL ilustra um pouco da empolgacao

inicial suscitada pela experiéncia educativa ali apreendida:

(...) fui a um eja sim. foi fantastico. ¢ um modelo bem diferente, as decisdes sdo tomadas
em assembleias que podem ser convocadas por qualquer um; é uma "escola" portas abertas,

""Mais informacdes em: mttp://educacaointe ral.org.br/experiencias/cieja-campo-limpo-reformulou-o-curriculo-|
| para-fortalecer-a-autonomia-dos-estudantes/



http://educacaointegral.org.br/experiencias/cieja-campo-limpo-reformulou-o-curriculo-para-fortalecer-a-autonomia-dos-estudantes/
http://educacaointegral.org.br/experiencias/cieja-campo-limpo-reformulou-o-curriculo-para-fortalecer-a-autonomia-dos-estudantes/

ou seja, qualquer um pode entrar em qualquer hora entre as 7 e as 23h. as aulas s@o
divididas em moédulos: 1 e 2 sdo mais voltados para a alfabetizacdo e 3 e 4 sdo divididos em
4 "areas". eu ndo me lembro dos nomes das dreas mas eu sei que uma engloba historia e
geografia, outra portugués e inglés, outra matemadtica e artes e a tltima ciéncias e filosofia.
¢ genial vocés tem que ir conhecer e a dona Eda (quem toca o lugar), além de fornecer um
monte de material para a gente, ficou super animada com o nosso projeto que ela quer
inclusive conhecer.”

No Programa Educativo de Integracdo Social - PEIS®! encontramos também a
preocupacdo em organizar uma alternativa de atendimento a demanda por educagdo pelos
adultos que ndo ignorasse as especificidades de suas condi¢des de vida e trabalho. Essa
preocupacio era assegurada tanto no sentido de oferecer hordrio e local de atendimento ao
alcance dos educandos, quanto, do ponto de vista pedagdgico, uma pratica que nao ignorasse
as experiéncias dos educandos . Para tanto o trabalho pedagdgico era organizado a partir de
temas geradores definidos em assembleias e os conteudos, em suas especificidades, a eles
articulados.

O registro sobre a sala de aula regular visitada que se segue indicia como o
conhecimento das diferentes experiéncias no campo da EJA foi apurando o olhar do grupo

para alguns valores e como nos decepcionamos com a pratica que encontramos:

Os dois [integrantes do grupo que realizaram a visita] acharam que a professora’ tem
experiéncia em educagdo tradicional de EJA e sentiram uma infantilizagcdo dos alunos. Era
um sistema muito de cOpia e repeticao dos exercicios. Dificuldade de relacionar os
simbolos das letras e silabas com o som. Relacionava-se bastante palavras com imagem.
Dividia-se as atividades por nivel de pessoa e ndo utilizava de método expositivo, sempre
fornecendo atividades para os alunos estarem fazendo.*

Fica claro no modo como os dois integrantes do grupo relatam sua observacio que a
sala visitada representava exatamente o modelo de educacdo do qual queriamos fugir:

estrutura rigida e atividades muito centradas em cdpia e repeticdo. Além do que aparece neste

ZOTINTI, Eduardo O. Re: [EJA ZUMBI]. Repasse reunido 14/09(organizativa). 19 de setembro de 2011.
Arquivo do grupo.

210 Programa Educativo de Integracdo Social € um projeto de Educacdo de Jovens e Adultos coordenado pela
Profa. Dra. Sonia Giubilei, da Unicamp. Funciona hd mais de 25 anos, todos os sdbados, das 08:00 as
13:15h, no Colégio Técnico de Campinas, 0o COTUCA, e trabalha com contetdos desde alfabetizagdo até o
Ensino Médio.

“#No relato, constava o nome da professora. Para que ela ndo fosse exposta, optei por ocultar seu nome.

“RODRIGUES, Pedro Conterno. Repasse organizativo 06/10. 07 de outubro de 2011. Arquivo do grupo.



registro, os observadores relataram ter encontrado uma postura constante da professora em
dizer o quanto seus alunos eram incapazes ou o quanto demorava o trabalho com adultos.
Essa experiéncia, em particular, fomentou nossa discussao em dire¢cdo a critica a educagao
bancdria e a estrutura disciplinadora da escola.

Durante os dois meses de formacdo, o processo de aproximagdao do coletivo de
Educagdo de Jovens e Adultos com os moradores da ocupagdo Zumbi dos Palmares foi feito
através de visitas domiciliares, levantando as possiveis demandas por EJA no acampamento.
Os educadores iam sempre em duplas ou trios batendo de porta em porta para perguntarmos
informacdes sobre quantas pessoas maravam na casa, se conheciam adultos que gostariam de
voltar a estudar, e em que série esse adulto havia parado. Muitas vezes éramos convidados
para entrar nas casas, € as conversas duravam varios minutos.

Ao final do prazo que haviamos estipulado inicialmente para nossa preparagcdo, nao
nos sentiamos ainda em condi¢des para escrever um Projeto-Politico-Pedagdgico. Isso fez
com que houvesse uma reorganizacao do periodo de formacao inicial: retiramos a expectativa
de iniciar as aulas ainda em outubro e ndo estabelecemos um novo prazo; deixamos o “fim de
semana de formag¢do” apenas para formagdo, e ndo mais para a escrita do PPP e substituimos
algumas leituras programadas no inicio por outras sugestdes que fossem mais organicas com o
andar das discussdes e das observagdes em outros EJA's.

Ao terminar a leitura de Pedagogia do Oprimido, estudamos os seguintes textos: de
Mckenzie Wark e Karen Eliot, Um Manifesto do Hacking de Realidade ou Informaciao do
Fora - Manifesto da Universidade Invisivel voltado aos trabalhadores cognitivos™, para

pensar sobre a questdo da propriedade intelectual de um ponto de vista marxista; de Istvan

5 Traducado do Centro de Midia Independente, disponivel em:

|http://www.midiaindependente.org/eo/red/2004/02/274075 .shtml |



http://www.midiaindependente.org/eo/red/2004/02/274075.shtml

Mézar6s, Educacdo para além do Capital®®, para refletir sobre a possibilidade de superaco
do capital por meio da educacio; Richard Sennett, A compaixdo que fere®, para problematizar
a questdo do assistencialismo e de nossa posi¢do socialmente desigual em relacdo a nossos
educandos; o prélogo do livro de Marcos Bagno, A Norma Oculta: Lingua e Poder na
Sociedade Brasileira®® para problematizar a questdo do preconceito linguistico. Discutimos
também sobre o que era o Movimento dos Trabalhadores Sem Teto, a estrutura e historia do
Assentamento Zumbi dos Palmares, tomando por base os relatos dos militantes do movimento
e as experiéncias dos integrantes do UOC.

Por nos sentirmos um pouco perdidos em relagdo a como levar o que haviamos lido no
Pedagogia do Oprimido para a sala de aula, pensamos em incluir uma leitura sobre método
Paulo Freire, mas este pensamento se perdeu e a leitura sobre método nido aconteceu. Com
1sso, embora tenhamos lido muito sobre o contexto geral da educacdo, a relacdo professor-
aluno, autoridade e autoritarismo, relacdes de dominagdo, estrutura de decisdo dentro de
processos educacionais, caridade e assistencialismo, cometemos um erro que a Magda Soares
(SOARES, 2003) comenta como sendo frequente em propostas voltadas para a alfabetizacdo:
deixamos como secunddrio o aprendizado sobre a técnica de alfabetizar.

O tempo de preparacdo prolongou-se por mais 2 meses, ao final dos quais nos
enfrentamos com a elaboragdo de nosso PPP . Este periodo foi importantissimo ndo s6 para
nos formarmos como educadores, mas especialmente para que nos constituissemos como um
Coletivo que tivesse premissas e objetivos comuns para o desenvolvimento do trabalho
pedagodgico. Ele nos permitiu apurar um principio norteador do Coletivo Zumbido, o da

formacdo como busca do Ser-Mais e a compreensao da educagdo popular como um processo

Disponivel em|http://revista-theomai.ung.edu.ar/NUMERO 1 5/ArtMeszaros_15.pdf]

Quinto capitulo do livro de mesmo autor, chamado Respeito: a formacdo do carater em um mundo
desigual. Rio de Janeiro: Ed. Record. p. 151-175.
% Sdo Paulo: Paribola Editorial,2003.
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formativo permanente:

sendo cardter humano sabidamente inconcluso(Freire), seu processo de humanizagao
estende-se ao longo de sua vida, de modo ininterrupto. Todo o seu (con)viver se acha
atravessado de praticas formativas, nos mais variados espagos e ambientes comunitarios e
sociais(...). Ao que se deve acrescentar que ndo se trata de mera aquisi¢do de
conhecimentos, mas antes de um processo praxistico (Marx) que comporta rumo,
caminhos e posturas. Eis por que ndo se trata apenas de se fazer coisas consideradas
significativas, mas sobretudo de que estas apontem para um horizonte de continua
humanizag@o e respeito pelo Planeta(...) (CALADO, 2008, grifos meus)

Por concordarmos com esta concep¢do de formagdo, e por compreendermos que um
processo praxistico sO se completa a partir de reflexdes profundas sobre nossas préticas,
sentimentos e posturas, o Coletivo sempre dedicou ao longo do tempo momentos especificos
para formacao, fosse para refletir sobre metodologias pedagdgicas ou sobre nossas posturas e
sentimentos frente ao trabalho e ao resto do grupo. A possibilidade de formagdo dos
individuos dentro deste Coletivo de EP, nesta perspectiva, sé foi possivel pela vivéncia
permanente do didlogo como um “encontro amoroso dos homens [e das mulheres] que,
mediatizados pelo mundo, o 'pronunciam’, isto €, o transformam e, transformando-o, o

humanizam para a humanizagao de todos”(FREIRE, 1983).

O Projeto-Politico-Pedagogico inicial

Depois de quatro meses de formacgao dos integrantes, decidimos elaborar a primeira
versdao do Projeto Politico-Pedagdgico do Coletivo Zumbido.

Tanto o CIEJA-CL como os outros grupos de educagdo popular com quem
conversamos destacaram a importancia de existir um documento que guiasse o trabalho
pedagogico. Isto foi defendido também pelos integrantes do Coletivo que tinham formacdo
universitaria em licenciatura ou leituras prévias sobre educacdo. Foi ainda mais ferrenhamente
defendido por quem j4 tinha alguma pratica como educador, especialmente para um grupo de

EP, em que sempre entram novos membros. Existia uma preocupacdo em nao descaracterizar



o projeto de seus principios politico-pedagdgicos, em ndo cair no extensionismo ou ho
assistencialismo, ou mesmo em uma proposta de mercantilizacdo do ensino. O Projeto-
Politico-Pedagdgico elencaria entdo os objetivos, os principios e metologias do grupo, e seu
contetido deveria ser explicitado a todos os interessados em integrar o Coletivo Zumbido.
Porém, ndo era muito claro para nés o que seria exatamente um PPP e como escrevé-
lo. Mesmo assim, programamos dois dias inteiros para discutir cada ponto que embasaria a

redacdo do texto. Para comecar a escrita, definimos:

que para a proxima reunido seria legal se cada um trouxesse um textinho sobre o que espera

do [projeto de ] EJA, como forma de subsidiar a elaboragdo do PPP. Nio precisa ser nada

rebuscado, a forma de escrever pode ser livre e o texto pode ser curtinho. O importante é

nos expressarmos sobre isso! Sobre a leitura, lemos um pouquinho do projeto mandado pze7122§13
Joana.

Nestes trechos escritos individualmente, aparecem vdrias motivagdes que atestam a
busca de cada um por construir relagdes diferentes entre as pessoas € com o conhecimento,
uma forma diferente de viver e de pensar politicamente através da Educacdo Popular, no

sentido de um processo de formacdo permanente na busca da humanizacao:

[sobre o PPP] eu espero que seja um direcionamento que esteja bastante comprometido

com a efetividade pratica do processo de alfabetizacao em si, sem com isso deixar de

colocar como prioridade a constru¢io de um processo que esteja de acordo com minhas

convicgdes (e do resto do grupo) politicas. Na verdade € um pouco mais do que politica,

sdo0 convicgdes sobre o modo de levar a vida e construir relagdes com 0s outros como urzr;
todos.

Alfabetizar pessoas, ndo porque eu acredite que sem isso elas sejam menos inteligentes ou
menos capazes, mas porque o dominio da escrita em nossa sociedade ¢ uma arma bastante
potente na hora de transforma-la. E possivel e até desejavel que isso represente uma
melhora nas condi¢des de trabalho dessas pessoas, uma possivel "ascensdo social", que para
mim € um objetivo secunddrio e bastante importante para a vida das pessoas, porque eu nao
quero esperar a dita "revolug@o" para que as pessoas tenham melhores condicdes de vida - e
na verdade, eu acredito que melhores condicdes de vida sdo melhores condi¢des de escolha,
e portanto maiores possibilidades (possibilidades, sempre possibilidades) de pensar sua
participacdo e atuacdo politica na sociedade.*

Vejo o EJA como um meio de gerar mudangas. Uma das coisas que mais me incomodava

*’GOMES, Felipe B. Reunido 24/11. 25 de novembro de 2011. Arquivo do grupo.

0 “projeto mandado pela Joana” citado no trecho é o Projeto Pedagdgico do grupo que deu aulas no
Assentamento do MST Milton Santos, citado no inicio deste capitulo. Este foi um dos projetos que
participou da nossa primeira atividade de formacao, em agosto de 2011.

PTINTIL, Eduardo O. [EJA_ZUMBI] horario e tarefinha. 30 de novembro de 2011, Arquivo do Grupo

DI GIANNI, Isadora F. Tarefa, a préxima reunido e uns ajustes pro dia do PPP. 29 de novembro de 2011.
Arquivo do grupo.



h4 um tempo era a sensacdo de impoténcia frente a um mundo que (...) "estd de ponta
cabecga"(...), ndo queria ficar apenas imaginando a dita revolucdo" e esperando o dia do
acontecimento..(...)O EJA pode ser um grupo de 10 ou 12 alunos da UNICAMP que se
dispuseram a alfabetizar um nimero x de pessoas no zumbi, mas eu tenho certeza que tudo
que aprendermos uns com os outros serd um grande acontecimento para cada um deles e
para cada um de nés.”'

acho que meu interesse e também meu pensamento tatico a respeito da vida e da
possibilidade de construir uma outra forma de ser, hoje em dia acho que se atrela bem
aquela ideia que andamos discutindo de poder popular ou seja, acho interessante
comecarmos a nos desprender do braco do Estado, ainda que sem abandonar a luta nesse
espaco, no sentido de comecar a criar autonomia sobre essas fun¢des que acreditamos ser
essenciais para formag¢do humana que defendemos, como por exemplo a educagao,
realmente gestar experiéncias autogestdo com uma metodologia que acreditamos poder
gerar fruto diverso do que vemos hoje.™

Penso muito em ser professor, e ndo faz sentido pra mim lecionar dentro da légica (no
ambito individual e social) a que o nosso ensino tradicional estd submetido. (...)

Quero estar com pessoas pra pensar os processos que envolvem a formagao da consciéncia,
e ser alvo desse processo coletivo, com os educandos e os educadores.

Quero tentar construir um espago de participacao direta dos envolvidos, a0 maximo.

E tentar descobrir como é que € possivel romper com a maneira de compreender o mundo e
agir nele que nos foi ensinada.(...)

Assim, quero ver se € possivel suscitar discussodes e reflexdes acerca de nossas vidas
(educadores e educandos) a partir de algo aparentemente tdo pontual como a alfabetizagao,
sem deixar de lado nem um nem outro.

Tentar contribuir na formacdo ampla dos educandos, ainda que eu suspeite que eles é que
contribuirdo muito mais na minha.>

A EJA também difere de tudo do que esperamos da Universidade. Com ela, ndo passamos
uma "borracha" nos problemas da educagio e comecamos a encarar o futuro como algo da
"juventude”, mas da sociedade. As pessoas que buscam a EJA para aprender, também
buscam sua inser¢do e participacdo na vida social deste Pais, independente de como o
vejam. Contudo, continuam a ter esse direito negado, ou, quando o tem, sdo infantilizadas
pela sociedade. A EJA também faz parte dos problemas estruturais da educacdo brasileira -
e até mesmo da concepg¢ao de educacdo como um todo - e uma atitude que procure mudar
essa realidade também é digna.*

Eu acho que o projeto de EJA tem que levar em consideracgdo o fato de ser feito em um
assentamento do MTST. Nao digo que por isso deva ter como base os mesmos valores que
o MTST prega, mas tem que ser considerar que os assentados participam de um movimento
social pela luta por moradia. Desta forma, o [projeto de] EJA deveria vir também no sentido
de ajudar na organizacdo dos assentados. Me agrada muito a ideia de poder popular. »

Inicialmente, durante a escrita do PPP, todo o Coletivo dormiria no Espago Cultural do

Assentamento. Porém, uma chuva de verdo destruiu metade das paredes e das telhas, o que

*'CATHARINI, Tatiana. Tarefa, a préxima reuniio e uns ajustes pro dia do PPP. 29 de novembro de 2011.
Arquivo do grupo.

DAMHA, Migual. Tarefa, a préxima reunido e uns ajustes pro dia do PPP. 30 de novembro de 2011. Arquivo
do grupo.

HEER, Bernardo G. S. Tarefa, a préxima reunido e uns ajustes pro dia do PPP. 1 de dezembro de 2011.
Arquivo do grupo.

*GOMES, Felipe B. Meu textinho do EJTA. 30 de novembro de 2011. Arquivo do Grupo

RODRIGUES, Pedro C. Meu textinho do EJA. 1 de dezembro de 2011. Arquivo do Grupo



inviabilizou o plano de imersdo. Programamos entdo dois dias inteiros de reunido no
Assentamento, dormindo em nossas proprias casas. Fazer estas reunides no local onde
darfamos aulas foi de grande valia, ndo s6 porque esta foi a primeira experiéncia do Coletivo
inteiro no local, mas principalmente porque tivemos a presenga por mais de uma hora, do
senhor D., um dos moradores que estava mais empolgado com o comego da “escola” no
Zumbi.

Pedimos o auxilio de Dona Eda Luiz (Dona Eda), diretora e coordenadora do Centro
Integrado de Educac¢do de Jovens e Adultos — Unidade Campo Limp o(CIEJA-CL, que que se
propds a vir no segundo dia de discussdo.

O planejamento para os dois dias de reunido era:

dia "6:

(...)

- 10:00 - 12:00. discussao sobre os objetivos do projeto
- 12h - almogo (...)

- 15h - 18h. discussdo sobre metodologia do projeto

(...)

dia 7:

-Oh - conversa com a dona eda. (a ideia € que isso se prolongue até o almoco)
- p6s almogo - discussdo sobre os principios do coletivo/ projeto. >

Para estruturar a escrita inicial do PPP, utilizamos a mesma estrutura do PPP do

“Projeto Educacional Popular Machado de Assis™’

. Esta escolha se deu porque eu fizera parte
do grupo que o escreveu € o colocou em préatica, e portanto essa era a experiéncia mais
proxima que alguém do nosso Coletivo tinha de um PPP.

Das discussdes do primeiro dia, ficaram escritos os objetivos. Eram eles, em ordem

hierarquica:

*TINTI, Eduardo O. Saida para o PPP. 5 de dezembro de 2011. Arquivo do Grupo.

7“0 [Projeto Educacional Popular] Machado de Assis é um projeto educacional voltado para pessoas de baixa
renda que funciona na Unicamp. O projeto trabalha os conteidos do ensino médio de maneira
transdisciplinar, se embasando no método de Paulo Freire.” - Este Projeto, como ja explicitado no capitulo 1
deste trabalho, foi escrito no segundo semestre de 2006, como uma reformulacdo do entdo Cursinho Popular
“Machado de Assis”, e existiu dessa forma durante o ano de 2007 e o primeiro semestre de 2008, mais
informagdes e seu PPP podem ser acessados pela pagina: http://machadodeassis.wikispaces.com/



1 — Alfabetiza¢@o dos educandos, ndo apenas juntando palavras, mas buscando um
entendimento geral das vérias formas da linguagem escrita, iniciando pela textual e
matematica, e gradativamente buscando outras formas (mapas, tabelas, férmulas quimicas,
etc). Entendemos a alfabetizacdo como mais uma possibilidade de leitura de mundo para os
educandos, que pode ajudé-los tanto em reivindicacdes e lutas contra as opressdes, como
em uma melhoria da qualidade de vida.

2 - Fomentar discussdes politicas em sala de aula, seja com acontecimentos da aula, com
fatos do cotidiano, datas marcadas(ex: 8 de marco, 20 de novembro), ou acontecimentos de
grande repercussdo. Isso ndo deve se limitar a uma aula, um dnico espago: deve permear
todas as aulas e discussdes, e a postura dos educadores deve ser sempre convergente com o
principio da horizontalidade e da critica.

3 — Realizar, com periodicidade fixada, um espago de construcao coletiva dentro do EJA,
com participacdo de todos os membros envolvidos (ex: Assembleias, planejamento do
curso, etc).

4 - Fazer eventos do EJA para além do espaco das aulas, buscando uma relagdo menos
“bancéria” para além da sala de aula entre educadores e educandos.

5 — Estimular a participag¢do dos educandos nas aulas ndo sé na participacdo corriqueira,
mas como educadores também, para que eles se coloquem e se sintam autores, refor¢ando
sua auto-estima.

6 — A cada inicio de ciclo ( semestre?Ano?), os objetivos dos educandos devem ser fixados
e somados a estes acima. (DI GIANNI, 2011)**

O primeiro e principal objetivo traz nossa concepg¢do inicial de alfabetizacdo: ainda
viamos a alfabetiza¢do apenas em seu valor de uso. Refor¢ando isto, estd o segundo objetivo,
que fala sobre “fomentar discussdes politicas em sala de aula”, como se o proprio estudo e a
leitura da palavra fossem descolados de “discussdes politicas” e ndo pudessem ser em si uma
parte intrinseca a leitura do mundo (FREIRE, 1989). Este segundo ponto foi colocado porque
havia uma preocupacgdo sobre como conseguiriamos produzir conscientizacdo em — destaque
para a preposi¢ao - nossos educandos a0 mesmo tempo em que ensinariamos a ler e escrever,
de maneira que a discussdo nao fosse colocada como um momento a parte da aula.

O terceiro objetivo referia-se a nossa preocupacdo em incluir os educandos em nossas
decisdes. Imagindvamos que ter momentos periddicos de decisdo coletiva ajudaria que todos
se posicionassem frente ao processo, € para nds era 6bvio — o 6bvio que quase sempre se
mostra inexistente na educagdo — que o melhor formato de decisdo coletiva era a assembleia.
Manifestamos desde este momento nosso desejo de que os educandos participassem do

planejamento pedagdgico, embora ndo tivéssemos muita clareza sobre como fazer isso.

*DI GIANNI, Isadora F. PPP inicial. 01 de marco de 2012. Arquivo do Grupo



O quarto objetivo visava criar uma convivéncia mais organica entre educandos e
educadores. Acreditivamos que apenas a convivéncia em sala de aula nao nos possibilitaria
um convivio préximo com os educandos. Ainda que quiséssemos construir um modelo
diferente de ensino, ainda colocdvamos a sala de aula como oposta a vida, uma espécie de
“mal necessario ao processo de aprender a ler e escrever”. Por isso fizemos varios momentos
extra-aula para proporcionar essa convivéncia. Churrascos, mutirdes, passeios a museu e
teatro, no qual conversdvamos, brincdvamos, cozinhdvamos, cantdvamos... Tudo isso foi
bastante importante na aproximac¢ao com os educandos. O que ndo sabiamos € que a sala de
aula seria muito mais central a relacdo humanizadora entre nés.

O quinto objetivo referia-se ao principio de valoriza¢do do conhecimento e da cultura
popular - a troca de saberes, inerentes a EP. A época, tinhamos nossas duvidas sobre a
possibilidade de que esse objetivo pudesse ser contemplado na sala de aula. Nos mutirdes de
reforma do Espaco Cultural e nas confraternizagdes, éramos de fato totalmente educandos,
analfabetos em construcdo, culindria e limpeza de cozinha em larga escala. Queriamos ter
outros momentos em que os educandos fossem educadores, e para isso imaginamos oficinas
tocadas por eles, em que pudessem ensinar o que soubessem para nds e para a comunidade.
Embora esta ideia seja bem interessante e infelizmente ndo tenha se concretizado, o objetivo
de colocar os educandos como educadores foi contemplado na prépria relacio em sala de
aula, todos os dias. Quando se escuta pessoas com nome, cor, cheiro e voz, com histdria,
argumentacao e inteligéncia, contando sobre como “fazer a feira” buscando comida no lixo,
ou como funciona a colheita do café — de grdos vermelhos, € ndo marrons -, ou como se
constréi uma fossa bem estruturada para sua casa nao cair no proprio coco, se olharmos para
aquela figura de l4pis na mdo como gente, se realmente a escutarmos e sairmos de nossas

pretensoes a superioridade burguesa, como ndo pensar a cada vez que eu jogo fora um tomate



se ele realmente estd tdo podre que eu ndo possa comer? Como ndo olhar para aquele p6
marrom e imaginar o que mais além de que o grdo é vermelho eu ndo sei sobre o café? Ou
como nao pensar, a cada aperto no banheiro, no quao incapaz de lidar com a minha prépria
existéncia eu sou de uma maneira completa, j& que nao lido nunca com meus préprios
dejetos? Nessa disciplina, a materialidade, nés educadores éramos todos analfabetos. Se
ensinamos a escrever a palavra “café”, aprendemos agora que ela ¢ vermelha.

Como a inten¢do era de que o PPP fosse um documento que perdurasse por toda a
existéncia do coletivo Zumbido, deixamos o sexto objetivo, que se referia a possibilidade de
incluir os objetivos especificos dos educandos, por ndo sabermos ainda quem seriam e quais
suas razdes para buscar alfabetizacdo. Quando os conhecemos, as motivacdes para
alfabetizarem-se eram tantas que realmente seria impossivel imaginar. Quanto mais contato eu
tenho com alunos da EJA, mais eu ou¢co motivos novos: tirar carteira de motorista, ler histéria
pro neto, achar as letras bonitas, jogar melhor jogos de azar.... E muitos vao para sair de casa,
mudar a rotina, socializarem-se.

A segunda discussdao do dia, chamada “metodologia”, se referiu mais a estrutura
minima de funcionamento do Coletivo. A partir do compartilhamento de nossas

possibilidades individuais de dedicagdo ao trabalho, delimitamos:

No minimo [aulas] 3 vezes por semana, [para] 1 turma s6; isso s6 seria fechado depois de
conversarmos com as pessoas[os educandos]( [...] levar em conta afinidades, horérios,
seguranga das pessoas e possiveis falhas)

(cada [educador] iria uma vez por semana)

[todos os educadores fariam] reunido ordindria com todos juntos 1 vez por semana no
almogo

[todos os educadores teriam que dedicar]Tempo para preparacdo de aula (s6 entre a
duplafou trio])39

Falamos sobre nossa preferéncia pelo uso de mesas coletivas para os educandos e a
op¢ao pelo uso de temas geradores. Elencamos, a partir das visitas feitas ao Assentamento no

semestre anterior e da conversa com o senhor D, algumas palavras escutadas com mais

DI GIANNI, Isadora F. PPP inicial. 01 de marco de 2012. Arquivo do Grupo



frequéncia e que suscitavam em nds a possibilidade de discussdes interessantes, para pensar
em propostas de tema gerador. Nao foi para nés um critério, neste momento, as caracteristicas
das palavras para o processo de alfabetizacdo, simplesmente porque iSso nem nos passava

pela cabeca. As palavras foram:

Crianca, escola, trabalho, aposentadoria, arrependimento, fome, luta, aluguel, ajudar, dinheiro, barracao, saide,
migragdo, saudade, TV, dnibus, moradia, deus, marido, espera, esperanca, fé, paciéncia.40

De acordo com o que acreditdvamos ser a nossa possibilidade, escolhemos trabalhar
sempre com, no minimo, dois professores em sala. A op¢ao por dois professores foi feita por
dois motivos: primeiro, a maioria de nds ndo tinha nenhuma experiéncia docente, e se sentia
bastante inseguro de estar sozinho em sala de aula; segundo, compreendiamos que ter dois
professores dialogando juntos em sala de aula era uma forma de quebrar com o imaginério do
professor como detentor de uma tnica verdade. Contribuiu para esta escolha a observacdo do
CIEJA-CL, no qual todas as aulas do Ensino Fundamental II sdo ministradas por dois
professores, e a divisdo das aulas € por drea do conhecimento, e ndo disciplina. As duplas/trios
de professores foram fixadas de acordo com a disponibilidade de horario de cada um.

Decidimos iniciar também por dividir as aulas apenas em portugués e matematica. A
escolha de trabalhar com estas duas dreas ndo pretendia excluir de todo outras dreas do
conhecimento, e conteddos de Sociologia, Filosofia, Historia, Geografia e Ciéncias Naturais
também estariam presentes. A ideia, porém, era focar o planejamento de contetidos no
desenvolvimento do que acreditivamos serem as linguagens bésicas — a escrita da lingua e a
escrita matemadtica. A quantidade de aulas de portugués e matemadtica foi definida com os
educandos, em assembleia: no primeiro semestre, havia duas aulas de portugués e duas de
matematica, e no segundo, com a entrada de mais educadores, passamos a dar trés aulas de

portugués e duas de matematica.

“*DI GIANNI, Isadora F. PPP inicial. 01 de marco de 2012. Arquivo do Grupo



Para que as duplas/trios fizessem um trabalho de maneira conjunta em relacdo aos
contetidos escolares de portugués e matemdtica, organizamos uma divisdo por frentes de
trabalho: a Frente de Portugués e a Frente de Matematica.

No segundo dia de elaboracdo do PPP, logo pela manha, chegou a Dona Eda e um
professor do CIEJA-CL. Falou-se sobre assembleias, decisdes coletivas, respeito aos
educandos, aprender a ouvir o outro, roda de conversa.. A conversa ia tranquila, até
comegcamos a perguntar sobre metodologia, e entdo perdemos o chdo: ambiente alfabetizador,
Emilia Ferreiro, letra bastdo e letra cursiva, caligrafia, relagdo entre som e escrita, caderno
como forma de organizar registro, estimular a memoria dos educandos, familias silabicas,
vogal, consoante, didrio de classe para que nos organizassemos... Era um mundo de coisas
sobre as quais nunca tinhamos pensado, ou que haviamos descartado por cairmos num certo
“senso comum revolucionario” de que os métodos escolares sdo apenas disciplinadores e
autoritdrios. Foi nesta conversa que tivemos o primeiro estalo de que ndo sabiamos por onde
comegar — e agora, nos restava anotar tudo o que ouviamos. Mas o estalo ainda foi baixinho
ao0s nossos ouvidos.

Na dltima atividade prevista, sobre principios, discutimos dois eixos fundamentais do

Coletivo, que transpassaram todo o trabalho:

- Estar presente no Zumbi, tentando subverter ndo s6 o contetiido das atividades, mas
também na forma mercadologica e “bancaria” da extensdo e da educacdo, tentando ouvir
sem se suprimir (equilibrio entre a expressdo do outro e sua prépria) até para conhecer o
outro;(...)[criacdo de um] didlogo real, para além das aulas e para coisas concretas(...)
(...)

- principio da horizontalidade, enquanto construgdo coletiva, (...)[a] ser construida aos
poucos(...)

O primeiro principio elencado se referia a uma relacdo com a comunidade que se desse
de maneira ndo-extensionista, no sentido da critica freireana j4 assinalada nesta monografia ao

conceito de “extensao”(FREIRE, 1983).



E o segundo principio, da horizontalidade nas relagdes, destaca a importancia da
construcdo coletiva. Jamais dividimos o trabalho entre cargos ou fun¢des hierarquizadas. Para
que isso se mantivesse, era imprescindivel que todos os integrantes se comprometessem a nao
estar apenas nas aulas que davam, mas também no méaximo possivel de espagos e reunides.
Para cada tarefa necessdria, tirava-se rotativamente um ou alguns responsdveis para executa-
las. A rotatividade foi importante para que todos aprendessem como maneja-las e se sentissem
capazes de colocar-se perante ao trabalho do grupo, bem como para que o grupo nao
dependesse de nenhum integrante em especial para manter o bom funcionamento.

Este debate de dois dias, mais do que o documento em si, foi 0 nosso ponto de partida.
N3ao consideravamos ainda que o PPP estivesse terminado enquanto documento. Sentiamos
também que nossos estudos tedricos tinham alcangado uma certa maturidade que s6 avancaria
com o trabalho pedagdgico em si. De fato: a lacuna daquele momento, que era a metodologia,
sO se tornou para nds um percebido destacado em si (FREIRE, 1983) quando estdvamos com
um giz na mao, uma lousa na frente, e nenhuma ideia do que fazer.

Com o Projeto Pedagdgico delineado e as primeiras decisdes tomadas, ap6s as férias
universitarias, no fim de fevereiro de 2012, voltamos a nos reunir para organizar o inicio das
aulas. Planejamos todos juntos as primeiras atividades, que foram: o mutirdo de reforma do
espaco, a confraternizacio, a roda de conversa de apresentacio, a assembleia®', o
“diagnostico™, a confeccdo de um caderno, a distribuicdo do material de uso individual e a
primeira discussido em aula: a desnaturalizacdo da escrita.

A confraternizacao foi marcada para o domingo anterior ao inicio das aulas, aberta a
comunidade, com churrasco pago por noés, cerveja, refrigerante e muita musica. Convidamos

as pessoas batendo de casa em casa, tomando o cuidado de chamar aquelas que ja sabiamos

* Assunto que serd trabalhado com profundidade mais adiante.
2 Assunto que serd trabalhado com profundidade mais adiante.



que tinham interesse em voltar aos estudos. Levamos também nossos entes queridos: filhos,
namorados, amigos. Tinha esta atividade como finalidade a aproximagao inicial com nossos
futuros educandos, a divulgacdo para toda a comunidade de que estavam comegando as aulas
para adultos e a coleta de alguns dados bésicos dos interessados — nome, endereco, se estudou
e até qual série.

Alguns familiares e mesmo algumas criangas ficaram animadas com uma escola na
comunidade, e apareceram no churrasco de apresentacdo dos educadores, buscando reforco
escolar. Embora esta demanda tivesse aparecido em algumas das entrevistas de triagem feitas
por nds ainda em 2011, ndo imaginamos que, ao divulgar as aulas para os adultos, as criangas
fossem aparecer pedindo para frequentar as aulas e nos vimos sem saber o que responder.
Colocamos entdo como pauta da primeira assembleia que pretendiamos realizar.

A festa foi animada43, a comida acabou em menos de 10 minutos, o som foi longe e os
interessados, muitos. Este formato de aproximacio conquistou, inicialmente, a simpatia e a
confianga da comunidade na “escola” - como chamavam a nés e ao Espago Cultural a partir
daquele momento. Cada um tinha histérias muito diferentes.

O pessoal do CIEJA-CL esteve presente e levou vdrios materiais de papelaria, como
lapis, caneta, cadernos, folhas de sulfite, 1dpis de cor, apontadores, réguas e borrachas. A Dona
Eda conversou com muitas pessoas, estimulando os adultos que voltassem aos estudos e a nds

que fotografdssemos e registrassemos tudo.

43HEER, Bernardo G.S. [EJA_ZUMBI] avaliagdo sobre o fds. 11 de margo de 2012, Arquivo do grupo



CAPITULO 3 - O TRABALHO PEDAGOGICO E A VIVENCIA DAS

CONTRADICOES

A organizacao do espaco fisico das aulas

O espaco programado para darmos aulas era o Espaco Cultural existente no
assentamento, construido em conjunto pelos moradores e pelo “Uma Outra Cultura” e pintado
pelos moradores e por um coletivo de grafiteiros. O espaco era de madeirite, como todas as
casas e para utilizd-lo como sala de aula tivemos que reforma-lo muitas e muitas vezes com os
moradores, pela fragilidade de qualquer barraco de madeirite. Mesmo arrumado, a situacao
era precdria, com pontos de infiltracdo de dgua e poeira, muita poeira. O banheiro nunca foi
terminado, e quando precisdvamos, utilizimos os banheiros das casas de educandos ou de
vizinhos ao Espaco.

N6s, o pessoal do UOC e os coordenadores locais do MTST tinhamos as chaves do
Espaco Cultural, onde havia duas mesas desmontaveis (necessidade advinda do uso do espago
por diversos grupos) que foram construidas coletivamente no primeiro mutirdo* de reforma
do Espacgo, com os educandos. Eram desmontéveis, necessidade de um Espaco usado por
varios grupos, para muitos fins diferentes. A ideia de se usar mesas coletivas era de que todos
se sentassem juntos, podendo ver uns aos outros, conversarem e ajudarem-se nas li¢Oes,
trocando experié€ncias, leituras do mundo e da palavra.

As cadeiras foram conseguidas pelos proprios moradores na primeira semana de aulas
através de doacao. Eles se dirigiram a uma escola proéxima e pediram cadeiras e carteiras. As
carteiras, que ficavam no Espaco ndo foram usadas. Do CIEJA— CL ganhamos uma pequena

lousa e os primeiros armarios. No segundo semestre de 2012, ganhamos também uma estante

“HEER, Bernardo G. S. [EJA_ZUMBI] Caronas e presencas esse sdbado e domingo. 10 de marco de 2012,
Arquivo do grupo.



linda e imensa, do CIEJA-CL, e mais um armario, da Luciana, uma das educadoras.

A criagdo de um ambiente alfabetizador, por nds almejada desde a primeira vez em
que ouvimos o conceito, através da Dona Eda, sé foi colocada em prética para valer durante o
segundo semestre de 2012. Gradualmente conseguimos nomear todos 0s objetos existentes no
espaco da sala de aula com placas onde seus respectivos nomes estavam escritos em letra de
forma; instalamos um calendério e pintamos os nomes dos alunos e dos professores em letra
de forma maiuscula na parede. Pintamos também um alfabeto com as letras de forma e
manuscrita, maidsculas e minusculas. Ao longo do semestre, alguns trabalhos em papel kraft e
cartolina, feitos pelos alunos, foram sendo expostos nas paredes. Além disso, a estante foi
montada e ganhou muitos livros, transformando-se numa pequena e rica biblioteca. Ao final
de 2012, o fundo rosa da madeirite estava preenchido por letras, cores, nimeros, imagens,
desenhos: estava viva a sala de aula.

Em nossa relacio com o espaco explicitaram-se contradi¢cdes. Muitas vezes,
chegdvamos para dar aulas e faltavam as paredes e as telhas, levadas pelo vento. Outras vezes,
encontrdvamos o Espaco tomado por pneus usados em atos do MTST, material de construgdo,
roupas, brinquedos e livros conseguidos de doacdo, e toda sorte inacreditivel de objetos
quebrados que se pode imaginar. Nesses momentos perguntidvamos de quem era o espaco?
Nosso? Dos assentados?

As contradi¢des de classe entre nds, educadores, e nossos educandos se manifestaram
materialmente no espaco cultural construido. No6s, os educadores, éramos alunos da
universidade envolvidos em um projeto de extensdo com o qual nos comprometiamos durante
o semestre letivo. Findo esse periodo, nos afastivamos do assentamento, retornando a ele ao
final de nossas férias. Essa diferenca social, além de evidenciar nossa dificuldade de

identificacdo como classe com nossos educandos, nos trouxe problemas em relacdo a



manutencdo do espago que foi depredado varias vezes, tanto por “brincadeiras” das criangas
como para furto dos lanches e de produtos de limpeza, sempre que passdvamos muito tempo
sem usa-lo. Nesses periodos, o Espaco permanecia trancado a comunidade, embora tivesse
sido erguido com sua participa¢do e sido originalmente proposto como Espaco Cultural do

Assentamento.

As primeiras atividades e os primeiros descompassos

A roda de conversa

No dia 13 de marco de 2012, terca-feira seguinte ao churrasco, foi feita a roda de
conversa de apresentagéo“, da qual participou metade dos educadores. Primeiramente,
educadores e educando reunidos em um grupo Unico, se apresentaram brevemente. Em
seguida, apresentamos nossa (ndo) proposta como educadores, expondo que teriamos um
método diferente da escola. Os educandos gostaram disso, a principio, e alguns contaram
histoérias terriveis de humilhacdo na escola.

Depois, reunidos em grupos menores com um educador em cada grupo, as
apresentacdes pessoais foram mais demoradas. Em cada agrupo, conversamos sobre as
trajetorias de vida de cada educando, ganhando, cada uma dessas pessoas, corpo € voz no
grupo. Foram registradas algumas palavras ditas por elas, a fim de ajudar nas propostas de
tema gerador que encaminhariamos para a segunda assembleia.

No dia da roda de conversa, algumas mulheres que tinham filhos, por ndo ter com
quem deixda-los, levaram-nos, o que colocou uma de nossas educadoras fora da conversa com
os adultos para cuidar das criangas. Embora ndo tivéssemos como dar conta da demanda com
uma atividade minimamente estruturada para os pequenos, garantindo a permanéncia dessas

mulheres, elas foram acolhidas. Mais uma vez, nos depardvamos com as criangas € mais uma

* GOMES, Felipe Barbosa. [EJA ZUMBI] Relato do dia 13/03. 13 de fevereiro de 2012. Arquivo do Grupo.



vez lembramos que a questdo seria tema da assembleia marcada para o dia seguinte.

A Primeira aula

Na segunda-feira seguinte, dia 19 de marco, iniciamos as aulas em si. No carro, indo
para o Assentamento, eu e minha dupla, o Eduardo, compartilhamos uma certa inseguranca,
um certo frio na barriga.

Fizemos um diagnéstico® acerca dos conhecimentos dos educandos sobre a escrita, e
tomamos um susto — a maioria dos nossos educandos estava em estdgio de alfabetizacdo bem
mais avancado do que imagindvamos, quase todos escrevendo em letra cursiva.

Uma de nossas educandas, cuja histéria mais tinha nos tocado, L., era a inica que nao
conhecia nem os algarismos e uma das poucas que nio escrevia nem o proprio nome, mas
demonstrou ter problemas de baixa visdo, dado que ndo conseguia enxergar a linha do lapis
no papel. Ela ficou bem triste e quis desistir. Eu, que ja havia estudado sobre educacdo
especial no curso de Pedagogia e gosto muito do tema, ndo deixei: peguei uma folha branca,
dei a ela um giz de cera preto e grosso, € pontilhei seu nome e os algarismos para que
contornasse. No relato, deixei orientagdes para que os outros educadores levassem material
impresso em grandes letras para ela, além da inclusdo na lista de compras de uma lupa. A
trajetoria da relac@o entre nds e essa educanda em especial, gerou posteriormente um debate
central ao nosso trabalho, que sera retomado mais a frente.

Realizamos, em seguida, uma atividade sugerida pelo pessoal do CIEJA-CL: a
confec¢cdo do caderno. Mostramos varios materiais diferentes, como canetinha, tesoura, 14pis
de cor, cola, régua, para que os educandos criassem uma capa personalizada de um caderno
que eles mesmos montariam com folhas de sulfite. A maioria dos educandos resistiu, mas

acabou fazendo e alguns até gostaram e continuaram em casa. A ideia, porém, de usar o

“®Este tGpico serd abordado de maneira mais aprofundada no trecho Avaliacdes dos educandos.



caderno sem pauta foi refutada por quase todos os educandos, que fizeram questdo de um
caderno pautado. Ao final da aula, junto com os l4pis e borrachas e com o caderno sem pauta
que haviam feito, levaram para casa também os cadernos pautados que tinhamos recebido do
CIEJA-CL.

Entdo chegou o momento da primeira discussdo: a desnaturalizacdo da escrita.
Levamos vdérias imagens de alfabetos e formas de registro de contagens de diferentes culturas,
esperando que isso suscitasse uma grande conversa sobre como a escrita nao era natural. Dado
que o debate espontaneamente ndo aconteceu, € os alunos ficaram em siléncio, olhando para
nossa cara, comec¢amos a fazer algumas perguntas, para tentar provocd-los. Alguns educandos
a partir disso até se envolveram no debate proposto. Mas os mais timidos, as criangas do
reforco e todos os adultos que tinham demonstrado, pelo “diagndstico” que tinham pouco ou
nenhum dominio da escrita — que era exatamente o que achdvamos que ia ser a maioria -
ficaram perdidos e quietos. No meio disso, fomos percebendo o nascimento da desconfianca
neles.

Depois das duas primeiras semanas, era consideravel o nimero de alunos que ndo iam
mais as aulas. Por que isso estava acontecendo?

O afastamento dos alunos, com o passar do tempo, levou-nos a considerar que, mais
do que uma aproximag¢do com os educandos, estava em jogo a construcdo de nossa relacdo
com eles. Churrasco, sambinha, conversas respeitosas e assembleias podem até ser suficientes
para a construcdo de uma relac@o entre militantes e amigos, mas nio se mostraram suficientes
para uma relacdo entre educador e educando. Faltava-nos saber o mais fundamental, o que era

a esséncia de nossa atuacao: o que € ser educador popular.
Educadores em formaciao

Durante o ano de 2012, nunca deixamos de fazer encontros como os de 2011,



em que discutiamos um texto especifico e/ou pensdvamos politicamente em nossa pratica
como educadores. Lemos por exemplo Alfabetizacio e Miséria®’; partindo dos conceitos
anarquistas e marxistas, fizemos um debate sobre o que € liberdade; discutimos o porqué de
atuar em movimentos sociais. Mas esse tipo de discussdo ganhava agora uma urgéncia menor,
visto que ja tinhamos premissas estabelecidas e havia agora outra demanda, mais urgente.

Uma outra prética de formacao que sempre existiu foi o compartilhamento, via e-mail
ou conversa, de leituras e discussdes que um integrante achasse interessante ao trabalho. Isso
gerava alguns debates que eventualmente se transformavam em formacdo sistematizada e
aprofundada pelo Coletivo. Essa pratica enriquecia cada um de nds, mas obviamente nio era
suficiente. Restava-nos entender como concretizar nossas premissas politicas no trabalho
pedagdgico.

Nas primeiras semanas de aulas, a demanda de trabalho era infinita. Tinhamos
problemas de infraestrutura bdsica que nos absorviam muito, como os mutirdes para
reconstru¢do do Espaco Cultural. A questdo do que fazer com os filhos dos alunos também
nos preocupava. A estrutura do trabalho ainda estava se edificando: levamos um tempo em
criar uma metodologia de registro que fosse pratica, como ja explicitado no Capitulo 1, os
planejamentos das aulas tomavam muito tempo das duplas/trios por conta da nossa
inexperiéncia e demoramos um pouco em conseguir organizar as reunides ordindrias de
maneira a aproveitar seu tempo ao maximo. Além disso, passivamos um bom tempo
pensando sobre por que perdiamos tantos educandos e planejando conversas com eles para
que voltassem. Procurdvamos as pessoas que haviam abandonado as aulas para perguntar o
que estava acontecendo, se poderiamos ajudar. Seria por causa das criangas em sala? Dos

filhos? Do trabalho? Do cansago? Das aulas em si?

47 FREIRE, P. Alfabetizacao € Miséria. Disponivel em:
http://acervo.paulofreire.org/xmlui/handle/7891/1534#page/1/mode/lup



O trabalho em sala de aula exigia mais formagao sobre metodologias de alfabetizacdo.
Sentindo a urgéncia em correr atrds do prejuizo, nossa primeira atitude foi buscar respostas
mais imediatas: algumas vezes elaboramos perguntas em reunifo ordindria, encaminhadas por
um ou dois de nds para alguém que tinha experiéncia: a professores da Faculdade de
Educacdo, a familiares e amigos que trabalharam com alfabetizacio e/ou EJA, e
principalmente ao pessoal do CIEJA-CL, com quem tinhamos jd parceria e facilidade de

contato, visto que eu fazia estagio l4.

perguntar:

faz sentido ficar treinando separacdo de silabas?

faz sentido dar caderno de caligrafia pra eles como trabalho extra? ou espera alguém pedir?
como trabalhar leitura com eles, pra ndo ser infantil e ser facil?

como trabalhamos letra cursiva, de forma e de imprensa?48

Estas perguntas acima citadas foram elaboradas pelo Coletivo na terceira semana de
aulas. Perguntas como “faz sentido ficar treinando separacao de silabas?” ilustram bem o
quao perdidos estdvamos em relacdo ao objeto central de trabalho, a escrita.

O retorno das questdes também era problemdtico: era oral e acontecia na reunido
ordindria seguinte, e por isso ndo durava nem meia hora. De vez em quando, quem buscava o
especialista elaborava um texto por conta propria com suas impressdes. Com isso, nao
tinhamos acesso as bases tedricas que fundamentavam as respostas, estas passavam pela
interpretacdo de um ou dois integrantes do grupo e ndo dedicivamos tempo suficiente para
discutir com profundidade as dificuldades que enfrentdvamos.

Essas tentativas de resolver nossos dilemas mais imediatos ajudaram um pouco, mas
ndo deram conta de preencher a cratera de formacao. A partir das respostas que obtinhamos,
testamos caminhos. A primeira questdo que era clara para os educadores era que alguns

conteddos eram imprescindiveis aos educandos, tanto pelo seu desejo de aprender como pelo

48 HEER, Bernardo G. S. [EJA_ZUMBI] assuntos pra Isa ver com Dona Eda. 29 de marco de 2012. Arquivo
do grupo.



seu uso - como por exemplo, as quatro operacdes matematicas.

Com algumas semanas de trabalho, nos deparamos com um problema: para muitos
contetiidos, ndo tinhamos os educadores uma abordagem minimamente coerente, explicando
muitas vezes de maneira contraditéria a mesma coisa. Isso veio a tona em meio ao relato de
uma das aulas de matematica, sobre como tratar o ensino da subtragao. Enquanto uma das
duplas de educadores da matemadtica sempre questionava os educandos sobre a linguagem de
“emprestar” nas contas, buscando desnaturalizar a simples memorizacao da operacao para
trabalhar com os conceitos matematicos por trds, a outra dupla se utilizava exatamente desta
linguagem, dando um né na cabec¢a dos educandos. Surgiu entdo o debate de que métodos
usariamos, e deste desaguamos num outro, sobre qual concep¢do de matemdtica norteava as
aulas. Decidimos que nosso papel ndo era simplesmente ensinar os educandos a operarem
contas - até porque, muitas vezes eles faziam isso melhor do que nés - e sim que eles
precisavam entender como ler e escrever matematicamente, apropriando-se dos conceitos e
abstracdoes da matemdtica formal. Isso exigiu que ndés mesmos voltdssemos a estudar
matematica bésica, buscando os conceitos esquecidos em meio a nossas automatizagdes.
Durante nosso trajeto, reencontramos varios contetidos anteriormente taxados por ndés como
“decorebas de escola”, e nos demos conta de que eram fundamentais a construgcao conceitual
da matemdtica em si - por exemplo, o estudo das casas decimais. Estes debates foram
amadurecendo e no fim de abril, decidimos fazer um planejamento de progressao de
conteddos coletivo, primeiramente entre os educadores que lidavam com cada uma das
linguagens com que estdvamos trabalhando (a matemadtica e a escrita) e posteriormente com
todos os educadores, dando continuidade a redacao de nosso Projeto-Politico-Pedagdgico.

A visdo mais panoramica dos conteidos, oportunizada pelo planejamento de sua

progressdo, explicitou ddvidas mais interessantes: que conteido precede qual? Devemos



estudar nocdes de maior e menor? Devemos estudar com eles andlise sintdtica ou classes
gramaticais? Como explicar quando usamos “s” ou “z”?

Continuamos recorrendo por um tempo a especialistas, mas desta vez, ao invés de lista
de perguntas, pediamos dicas de leitura.

No inicio de setembro, organizamos dois momentos especificos para o estudo de
questdes metodoldgicas: um sobre a escrita e outro voltado para a linguagem matematica.
Ambos foram organizados por dois integrantes do Coletivo, que trouxeram temas estudados
por eles em formagdes externas.

O estudo de questdes relativas a escrita nao envolveu leitura prévia de todo o Coletivo
e constou de uma exposicdo dos estdgios de construcdo da escrita descritos por Emilia
Ferreiro em seus estudos sobre a psicogénese da lingua escrita. Para entendé-los, nos valemos
de nossas proprias observacdes sobre os educandos.

O de linguagem matemadtica se valeu do artigo Na vida dez, na escola zero, de

Terezinha Nunes Carraher, David William Carraher e Analucia Dias Schliemann®

, 0 qual
discute a necessidade de se incorporar os contextos culturais de desenvolvimento dos
conhecimentos matemaéticos fora da escola no ensino da matemética formal.

No fim de setembro, juntamente com outros coletivos de educacio popular, fizemos
uma formagdo com o pessoal do CIEJA-CL, que veio até Bardo Geraldo sé para isso. Cada
coletivo elaborou uma série de perguntas, e o pessoal do CIEJA-CL foi respondendo como
atuar, dando sugestdes para completar nosso buraco metodoldgico e, principalmente,
indicando material para nosso estudo.

Pedimos, em outubro, mais uma vez para que o pessoal do CIEJA-CL fizesse uma

formacdo conosco, mas dessa vez eles ndo puderam vir. A reagdo de desespero provocada nos

49CARRAHER, T.N., CARRAHER, D. W., SCHLIEMANN, A. D. Na vida dez, na escola zero: Os contextos
culturais da aprendizagem da matemdtica. In: Cadernos de Pesquisa de Sdo Paulo, niimero 42, Agosto de
1982.



ajudou a perceber o quanto nossa formagdo em metodologia era dependente de pessoas de
fora do Coletivo, especialmente do CIEJA-CL. Pensando, entdo, se desmarcariamos ou nio a
data prevista, analisamos o que teriamos condi¢des de fazer sozinhos e percebemos que
poderiamos manter a formacdo agendada. Essa andlise e a manutencdo da formacdo nos fez
sentirmo-nos, pela primeira vez, seguros em relacdo ao nosso trabalho e nos percebermos de
fato como educadores.

Menosprezar as técnicas de alfabetizacdo, infelizmente, ndo era privilégio de nosso
Coletivo. Magda Soares, em A reinvencao da alfabetizacao(2003), ressalta como as criticas a
visdo da escrita apenas como técnica, construida principalmente a partir da teoria
construtivista, chegadas ao contexto educacional brasileiro da década de 1980, se
transformaram na falsa oposicdo entre letramento e alfabetizacdo e na aversdo a qualquer
debate sobre método. Atrela a autora a este fendmeno, que intitula de desinven¢do da
alfabetizacdo, uma das principais causas do fato de criancas e jovens continuarem analfabetos

ou semi-alfabetizados mesmo depois de passarem muitos anos na Educacdo Bésica:

O problema € que, atrelada a essa mudanca de concepgio, veio a ideia de que nio seria
preciso haver método de alfabetizag@o. A proposta construtivista € justa, pois € assim
mesmo que as pessoas aprendem, ndo apenas a ler e escrever, mas é assim que se aprende
qualquer coisa: interagindo com o objeto de conhecimento. Mas os métodos viraram
palavrdes. Ninguém podia mais falar em método fonico, método silabico, método global,
pois todos eles cafram no purgatério, se nao no inferno. Isso foi uma consequéncia errénea
dessa mudancga de concepc¢do de alfabetizagc@o. Por equivocos e por inferéncias falsas,
passou-se a ignorar ou a menosprezar a especificidade da aquisi¢do da técnica da escrita.
(...) Ninguém aprende a ler e a escrever se ndo aprender relacdes entre fonemas e grafemas
para codificar e para decodificar. Isso é uma parte especifica do processo de aprender a ler e
a escrever. Linguisticamente, ler e escrever € aprender a codificar e a decodificar.
(SOARES, 2003)

Foi assim que o objeto que pretendiamos ensinar para nossos educandos tornava-se
nosso proprio objeto de compreensao. Uma nova compreensdo, cabe ressaltar, para além do
uso que faziamos da escrita no dia-a-dia.

Foi assim, aos poucos, que o debate pedagdgico ganhou espaco em nossas reflexdes, e

as especificidades da aquisi¢do da técnica da escrita tomaram seu lugar central, tornando-se,



finalmente, um percebido destacado em si(FREIRE, 1983).

Quando a cegueira transformou a visao

De todas as formacgdes que decidimos fazer, cabe explicitar o contexto no qual
incluimos o estudo do artigo A Importancia do Ato de Ler, de Paulo Freire(1989). Minha
opcdo por narrar esse episddio em particular se faz necessdria. Ela deveu-se a dois motivos. O
primeiro deles € que, a partir da situacdo concreta que demandou a leitura do artigo acima
referenciado, tivemos um salto de entendimento em nossa concep¢do de alfabetizacdo. O
segundo motivo € que a maneira como se deu este episddio, que envolveu uma decisdo
coletiva bastante dificil, ilustra um pouco sobre os desafios que encontramos, como
individuos, para viver a horizontalidade das relacdes, para lidar com as discordancias e
diferencas de compreensdo, para lidar com o tempo que suas elaboracdes demandam, para
inserirmo-nos nas reflexdes e, sobretudo, no didlogo.

A visdo € sempre uma questdo na Educacdo de Jovens e Adultos: como grande parte
dos alunos é mais velha, muitos necessitam de dculos, o que piora bastante com o fato dos
cursos serem noturnos. Dada a situacdo do Sistema Unico de Sadde e a falta de dinheiro que
em geral esses alunos tem, poucos conseguem marcar uma consulta com oftalmologista e
pagar um par de 6culos. Sendo assim, resta a nds professores escrever tudo em tamanho
grande, comprar lampadas de grande poténcia e tomar cuidado ao inovar nas cores das folhas
e das letras.

Porém, a educanda L. era um caso a parte. Como ja relatado no trecho O diagnéstico,
no inicio deste capitulo, ela tinha um glaucoma de grau avancgado, resultando em baixa visao.
Ela gostava bastante das aulas e sempre participava das discussdes, muitas vezes colocando
de maneira assustadoramente corriqueira a histoéria sofrida de sua vida. Como tantas alunas na

EJA, o machismo permeou de maneira terrivel sua histéria e, entre tantas outras violéncias, a



afastou dos bancos escolares. Dos alunos menos alfabetizados, foi uma das que permaneceu
mais tempo conosco.

Durante os meses em que esteve na sala, levamos as atividades elaboradas para os
alunos no estdgio inicial de alfabetizacdo ampliadas e em alto contraste, ensinamos como usar
a lupa, tentamos usar a0 maximo da pouca visdo que ainda tinha para que aprendesse a ler.
Mas era perceptivel a diferencga entre inicio e fim da aula: as letras e nimeros bem feitos das
primeiras folhas iam se transformando em borrdes deslocados para o lado nas ultimas. Isso,
somado ao cansaco que ela sentia na vista acompanhado de fortes dores de cabeca, foram
desanimando L.

O que ela contava sobre o diagnostico do médico era de que sua visdo ndo melhoraria.
Como ela estava quase deixando de ir, nds resolvemos tentar uma segunda opinido. Uma das
nossas educadoras na época cursava Medicina, e conseguiu uma consulta na oftalmologia do
Hospital das Clinicas da UNICAMP. L. foi levada por nés e o diagndstico foi confirmado.
Com isso, no fim de maio ela parou de ir as aulas, frequentando apenas os espagos de
confraternizacdo e nos recebendo como visita em casa.

No meio de junho, porém, coloquei ao Coletivo o questionamento: mas e se nds
ensindssemos braille a L.? Com o contato do CIEJA-CL, que tinha ndo s6 recursos materiais
para lidar com braille mas também uma professora especializada em Deficiéncia Visual,
resolvemos pesquisar a possibilidade. Deliberamos entdo que eu, na época estagiando no
CIEJA-CL, e o Felipe, outro educador, irifamos até Sao Paulo, para conversar com a
professora em questdo sobre alfabetizacdo de cegos™’. Ela nos explicou como funcionava o
Sistema Braille, como usar recicldveis na producdo de material didatico para o inicio da

alfabetizacdo, como estimular o tato no aluno, quais materiais eram imprescindiveis para

" DI GIANNI, Isadora F. Braille. 23 de junho de 2012. Arquivo do Grupo.



comprarmos, além de nos passar um contato de oftalmologista gratuito em Sao Paulo
especialista em baixa visdo e sugestdes de bibliografias.

Com essas informacoes, tinhamos mais elementos para responder se assumiriamos ou
nao essa demanda. Ao fim do semestre, com a quantidade de educadores que tinhamos (eram
8) e a carga de trabalho, achdvamos que ndo dariamos conta. No entanto, estivamos buscando
mais educadores na mesma época, e ficamos de retomar o debate no semestre seguinte. Foi
marcado para o fim de agosto, como ponto de pauta de reunido ordindria.

Tinhamos bem mais educadores em agosto: éramos 12. Nossas aulas tinham dado um
salto de qualidade, sentiamo-nos mais apropriados da metodologia. Ainda assim, a decisao da
maioria do grupo foi novamente de que nao dariamos conta. Eu coloquei-me a disposi¢do em
dedicar atencdo e estudo especial ao caso, para guiar o trabalho dos outros educadores com
ela, e o Coletivo precisaria assumir apenas que compraria 0os materiais € que durante as outras
aulas assumiria a demanda, e entdo haveria no grupo a responsabilidade coletiva®. A resposta
se manteve como nao. Para mim era, no entanto, inadmissivel que um projeto de educacao
popular excluisse uma educanda, repetindo o mesmo que a instituicdo escolar ja tinha feito
com ela, porque ela tinha uma necessidade especial que me parecia completamente possivel
de adaptar. O debate, perante minha persisténcia, tornou-se acalorado.

Para além dos argumentos que ressaltavam o quanto nossa carga de trabalho ji era
grande, vieram desde argumentos que desconsideravam o relato da conversa com a professora
do CIEJA-CL, alegando a inviabilidade total de trabalhar com cegos sem ser um super

especialista, at¢ o mais grave de todos: “mas se ela esta ficando cega, para que L. quer e

'Extraio aqui o trecho de meu relato acima referido, para explicitar a questido dos recursos materiais: “A grande
encrenca, porém, é na hora de passar os materiais [didaticos] do impresso normal para o braille. Uma
impressora Braile custa 20mil, uma maquina de escrever 2mil, e sé poderiamos usar um reglete, [e puncio].
Mas como L. € analfabeta ainda e, a menos que ela seja excepcionalmente rapida, eu acredito que ela leve
uns tempos para chegar no nivel dos outros,[demandando sé entdo os recursos mais caros], entdo néo sei se
isso deveria nos barrar a principio.”



precisa saber ler e escrever?”.

Eu sai dessa reunido extremamente revoltada. Se antes eu achava uma contradi¢ao
inadmissivel a exclusdo de uma educanda, sobretudo apresentando necessidades especiais,
agora me parecia que todas as nossas discussdes a respeito da leitura de mundo, da leitura da
palavra, tinham ido pelo ralo. Passei aquela tarde inteira pensando, inclusive, em abandonar o

Coletivo. Respirei fundo e longamente escrevi para o grupo de e-mails:

Nao nos cabe questionar o porqué [os educandos] querem aprender a ler/escrever. Nem a
[L.], nem ninguém. Aprender a ler e escrever, mais do que funcional para melhorar de
emprego, tem sentido em si. Tem uma senhora no CIEJA que estd aprendendo a ler e
escrever sO para contar historias para a netinha. Tem um monte de gente que estd
aprendendo a ler e escrever s6 porque acredita que isso o fard "menos burro", porque a
escrita na nossa sociedade tem peso de legitimadora de inteligéncia. [Ndo importa se L. ia]
aprender a ler e escrever em braille e s6 tivesse o que nds lhe déssemos para ler. O que
importa é que ela ia poder dizer "eu sei ler". Além disso,(....), pelo menos ela teria um
pouquinho mais de autonomia para nio perder de novo todo o dinheiro que perdeu porque o
banco a enganou™, ja que ndo teria que assinar nada na base da confianga - poderia exigir
documentos em braille. Sim, além do escorregio tremendo [de concepcdo], tem sim
possibilidades praticas. Mas enfim, a argumentac¢do do ndo ter pernas, embora eu discorde
com esse grupo enorme que estamos, é bem melhor que essa.>

Deste e-mail, surgiram algumas respostas:

Acho que vocé direcionou demais a discussdo, levando para frente algo que fazia o grupo
se sentir inseguro. Nem passou pela minha cabeca os motivos que levam a pessoa querer
ler/escrever. (...) acho que a L. precisa ser tratada com respeito e dedicagio; e se ja estou

atolado de tarefas, obrigacdes e necessidades pessoais, o que dizer de mais um desafio? E
trabalhar com braile pode ndo ser dificil, mas leva tempo, recursos e dedicacdo. Nao, ndo

me sinto preparado e ndo levaria isso para frente apenas para me sentir "coerente". Mas
posso perfeitamente pensar nisso mais para frente, talvez no proximo semestre. Dar aula,
(...), também envolve nossa formacgao e nao pode ser visto apenas pela vontade; lembra [das
dificuldades pelas quais passamos] para comecar a entender a metodologia de aula? Nao
posso falar pelo grupo, mas eu disse nio AGORA, nio NUNCA.*

O ponto a se pensar a partir desta resposta do Felipe era a necessidade de que eu
entendesse que, para além da responsabilidade e do compromisso que precisdvamos ter como

educadores populares, ndo era s6 por vontade que a gente resolvia as contradicdes inerentes

52 Algumas semanas antes, esta mesma educanda nos relatou que havia ficado sem metade de seu pagamento,
por um problema com o banco no qual estava o dinheiro. Depois de tentar acessar o dinheiro sem sucesso, ela foi
até o banco com um dos filhos, que era alfabetizado, mas o gerente em questdo alegou ndo poder fazer nada, ja
que os descontos feitos eram parte do contrato de abertura da conta. A historia nos revoltou muito.

> DI GIANNI, Isadora F. Depois da reunido de hoje. 23 de agosto de 2012, Arquivo do Grupo.

> GOMES, Felipe B. Re: Depois da reunido de hoje. 24 de agosto de 2012, Arquivo do Grupo.



ao nosso trabalho: isso demanda condicdes concretas de tempo, formagao, trabalho e reflexao.
Eu precisava aceitar que, apesar da coeréncia ser uma busca fundamental, a falta dela em
varios pontos faz parte do processo, visto que € exatamente o que queremos mudar. As
contradi¢des ndo podem nos levar a negar todo o processo vivido e a ndo reconhecer sua
legitimidade e os limites inerentes ao trabalho.

Outra resposta foi esta:

Que bom que a Isa falou essas coisas, acho que apontar essas contradi¢des € essencial pro
amadurecimento do grupo...

Eu pessoalmente pensei bastante(...). Eu ndo tinha pensado em vérias coisas, e acho que
esse, bem como tantos outros pontos, merece muito mais discussao nossa.

Dentro do nosso pouco tempo juntos, acho que temos que dar mais tempo e énfase para
discussdes ndo burocraticas na reunifo, sejam pedagégicas ou filoséficas. Conversas
esclarecem muita coisa...”

Visto que o Coletivo concordou com a visdo exposta pelo Bernardo, e sentiu a
necessidade de debater mais a fundo qual era nossa concepg¢do de alfabetizacdo, decidimos
procurar material. Contei a histéria a minha entdo professora da disciplina de estagio (hoje
orientadora desta monografia), a Prof* Dr* Roseli Aparecida Cagéo Fontana, que sugeriu para
noés o artigo de Paulo Freire j4 referenciado no inicio deste trecho. Como ja haviamos
marcado um fim de semana de formacao no inicio de setembro, decidimos que reservariamos
um momento para debate sobre o artigo e que todos teriamos que 1€-lo em casa antes. A
sugestdo foi preciosa e o debate foi esclarecedor: enfim conseguimos juntar um sentido
politico proprio a escrita da palavra, entendendo que sua importancia estd além de seu poder
de uso e que o proprio processo de sua apropriacao ressignifica os sujeitos envolvidos, ja que
se trata de uma nova dimensao de linguagem - e portanto de pensamento — que se coloca para
o sujeito e transforma sua leitura do mundo e o lugar do sujeito nele.

Embora este processo tenha gerado inumeras reflexdes, as condicdes para poder

receber L. ndo mudaram a tempo, e o Assentamento acabou antes que fosse possivel

* HEER, Bernardo G. S. Re: Depois da reunido de hoje. 27 de agosto de 2012, Arquivo do Grupo.



alfabetiza-la.
O desafio de decidir coletivamente: refletindo sobre assembleias

A experiéncia vivida nas assembleias realizadas questionaram profundamente algumas
de nossas convic¢des como educadores, e a reflex@o suscitada por essas questdes deu origem
a um artigo, O educador popular como educando de sua prépria libertagio — REFLEXOES
ACERCA DA DECISAO COLETIVA DENTRO DE PROJETOS DE EXTENSAO EM
EDUCACAQO, escrito por BAZZI, R. K., DI GIANNI, I. F,, FISCHMANN, C.A., GONTIJO,
D. F N, HEER, B. G S., MELO, A. C. A, NOBREGA, L. A.; OGALLA, E. T,
RODRIGUES, P. C. e apresentado no Extenso — Extensdo e Sociedade 2013, Montevidéu,

Uruguai, 2013. A andlise que segue baseou-se no referido artigo.

Por que assembeia? Pressupostos adotados pelo Coletivo

Dado o principio de construcdo de autonomia entre educadores e educandos, uma das
preocupacdes frequentes do grupo era a constru¢cdo da horizontalidade nas decisdes coletivas.
Essa preocupacdo se fundamentava na critica ao autoritarismo disciplinador da escola
moderna, feita por diversos autores e em especial por Michel FOUCAULT (1991). Em seu
livio Vigiar e Punir este autor demonstra, a partir de anélises histéricas da formacdo da
escola, como essa instituicdo ao se tornar um direito obrigatério converteu-se em um
dispositivo fundamental para a producdo da sociedade disciplinar, uma vez que passou a ser
frequentada por criancas e jovens de diversas classes sociais. Em sua passagem pela escola,
destaca o autor, os corpos sao disciplinarizados através de sutis mecanismos de divisdo e de
controle do tempo (separacdo do conteido em disciplinas que devem ser aprendidas em um
tempo especifico, seriacdo por idade, organizacdo do cotidiano da escola através do sinal, etc.)
e da designacdo do espago de cada um no interior das relagdes escolares (os estudantes sdo

enfileirados, cada série conta com uma sala prépria e um professor, etc.). Ele defende a tese



de que sao tais mecanismos, mais do que aquilo que se ensina explicitamente, que fazem da
escola uma agéncia eficiente no processo de disciplinarizacdo, pois através deles produzem-se
sujeitos doceis para a vida em sociedade. Ou seja, sujeitos que naturalizam e agem em
conformidade com os mecanismos de separagdo e controle que regem as acdes na escola.

Contrapondo-se ao modelo escolar amplamente difundido e pensando especificamente
em um modelo de educagdo que se contrapusesse ao nazismo, ressaltando que sua
caracteristica fundamental era a conducdo das massas por poucos, ADORNO (1995) defendia
a autonomia e a autorreflexdo critica como finalidade primordial da educagdo: “o tinico poder
efetivo contra o principio de Auschwitz seria a autonomia,(...) o poder para a reflexdo, a
autodeterminacao” (op.cit., p.125).

No campo da educagdo popular, encontramos em Paulo Freire (1987) ndo s6 a critica
a escola, mas o contraponto a ela. Ao fazer a critica da escola, Freire destaca o carater
bancario da educagdo nela desenvolvida. Segundo ele, a educacdo bancaria se caracteriza por
uma relacdo unilateral, na qual o professor, considerado como sujeito de conhecimento, o
deposita nos alunos, transformando-os em objetos de sua a¢do, negando-os como sujeitos que
também conhecem o mundo.

Em contraponto a educacdo bancéria Paulo Freire (1987,1983) defende o didlogo
como pratica fundamental para qualquer processo educativo. No didlogo, dois sujeitos de
conhecimento, se encontram e se confrontam. Nessa relagdo bilateral, ndo ha depdsito de
conhecimento de um professor sujeito em um aluno objeto, e sim problematizacdo mutua em
face do objeto de conhecimento, construcdo de conhecimento e transformacgdo da leitura de
mundo pelo educador e pelo educando. No didlogo, o educador também é educando e o
educando também ¢é educador. Ambos aprendem e ensinam.

Essas leituras nos levaram a buscar modos de conduzir as relacdes entre educadores e



educandos que assegurassem o didlogo e a construcdo de um processo educativo cujas
finalidades e organizacgdo fossem definidas juntamente por educandos e educadores.

Boas experiéncias compartilhadas conosco e observadas por nds em outros grupos de
educagdao, como o CIEJA-CL, que realizava assembleias hd muitos anos como parte
fundamental de seu funcionamento e do processo educativo, nos levaram a eleger a
assembleia como procedimento capaz de assegurar a criacdo de um ambiente dialégico e
critico. A favor das assembleias contribuiram a criticidade e participacdo observadas por nos,

nos alunos do CIEJA —CL.

Nossa experiéncia com assembleia

No dia 14 de marco de 2012 fizemos a primeira assembleia. Como se tratava de um
ponto central de nosso planejamento pedagdgico, solicitou-se que todos os educadores, na
medida do possivel, comparecessem. Combinamos de tomar cuidado para ndo falar demais e
inibir ou induzir as colocagdes dos educandos.

Iniciamos com uma breve apresentacdo de todos os presentes € seus interesses em
participar das atividades do grupo. Em seguida, um dos educadores expds como se daria a
atividade: combinarfamos regras para todos do grupo, a periodicidade ou ndo das assembleias
e quem poderia convocd-las. Ressaltamos inimeras vezes que todos os educandos tinham
direito a voz, que qualquer um poderia falar quando quisesse.

Para estabelecer os combinados, em boa parte dos assuntos, propusemos que estes
fossem decididos através da maioria de votos individuais. Este método nos parecia pratico e
de certa maneira 6bvio: ao concordar, cada um deveria levantar a mao e ao discordar, ndo se
manifestar, parecia bastante simples e 16gico. Fizemos desta maneira na primeira e na segunda
assembleias, sem nos questionar, sem perceber que a votagdo em uma assembleia € parte de

uma cultura politica que tinhamos vivenciado no meio estudantil, mas ndo necessariamente



assimilada por todos os grupos sociais.

Na primeira assembleia, as decisdes que envolveram votacdo foram referentes ao
hordrio das atividades e se haveria ou ndo intervalo. Foi decidido o hordrio de 19h30 as
21h30, com intervalo de 10 minutos, com 18 votos a favor desta proposta e 8 contra.

Os combinados relacionados ao comportamento foram feitos através da discussdo de cada
questdo levantada, chegando-se a um consenso em relag@o as decisdes.

Chamou-nos a aten¢do o fato de que os combinados referentes a0 comportamento se
estabeleceram de forma restritiva, indicando o que ndo se poderia fazer. Foram tiradas as

seguintes decisoes:

ndo pode conversar durante a aula de forma a atrapalhar o seu andamento; ndo pode xingar,
falar “palavrdes” ou desrespeitar qualquer pessoa; ndo pode desrespeitar a divida dos
demais companheiros; ndo se deve atrasar, mas ficou combinado que € permitido chegar
apos o inicio das atividades; pelo fato da atividade ocorrer dentro da ocupagio e todos os
educandos morarem proximo ao local de atividade, chamado por “espago cultural”, ficou
combinado que os educadores ndo deveriam passar nas casas das pessoas todos os dias para
chama-las para a atividade; avisar quando fosse faltar; pode-se fazer sugestio ou critica a
qualquer momento; ndo pode vir sem camisa; ndo usar celular; o “espago cultural” deveria
ter um relégio de parede para indicar as horas. (Arquivo do projeto, 2012)°°

Outra questdo que sempre esteve em evidéncia foi referente as criangas. Visando ser
sempre o mais democrético e aberto possivel, colocamos estas questdes para todos, para
decidirmos entre educadores e educandos o que fazer.

Enquanto nds ainda estuddvamos para compor o grupo, ja haviamos discutido que
provavelmente haveria uma grande demanda por um espaco em que os educandos pudessem
deixar seus filhos, sabendo que a existéncia de uma ciranda® seria decisiva principalmente
para as maes, mas na nossa andlise até entdo, nds ndo tinhamos possibilidade de solucionar
1ss0.

Na assembleia, uma das moradoras da comunidade, cujo marido foi nosso educando

por alguns meses, se dispds a temporariamente ceder sua casa como espaco para a ciranda, e

36 DI GIANNI, Isadora Franco. Assembleia 2012-03-14. Arquivo do Projeto, 14/03/2012.
S Termo jé elucidado no Capitulo 1.



nds nos responsabilizamos por buscar pessoas para ajudé-la a cuidar das criangas, assim como
nos comprometemos a construir um espaco préprio para a ciranda. Decidiu-se entdo em
assembleia que criancas com idade entre 1 e 7 anos poderiam participar da ciranda. Num
primeiro momento esta solucdo ajudou no funcionamento das atividades, mas a prévia de que
nao teriamos capacidade para este tipo de assisténcia prevaleceu: o espaco préprio da ciranda
foi construido apenas em agosto, quando nenhum dos nossos colegas, estudantes
universitarios chamados para serem voluntdrios, ainda se dispunha ao trabalho com as
criangas; a casa da moradora ndo tinha estrutura para as atividades, e a falta de autonomia e de
um projeto coerente para os voluntarios que se dispuseram a ajudar na “ciranda” resultaram
na resisténcia das criancas em frequentar o espaco, resisténcia dos pais em deixar os filhos
para frequentar as aulas - o que foi uma das causas de evasdo de alunos do projeto -,
desisténcia dos voluntdrios em participar, e desgaste do grupo de educadores - j4 que a ndo
implementacdo de uma decisdo coletiva que ndo tinha subsidio material para se realizar,
passou a figurar em quase todas as reunides ordindrias.

Com relagdo as criangas que buscavam reforco escolar, houve na assembleia uma
discussdo acalorada sobre se elas deveriam ou ndo frequentar as aulas e neste ponto os
educandos participaram massivamente da discussdo. O grande receio era em relagdo ao
comportamento das criangas, mas o argumento decisivo, vindo de um dos alunos adultos, era
de que se elas queriam estudar, elas deveriam ter a chance conosco. A decisdo entdo foi, por
23 votos a favor e 4 contra®® por um teste de duas semanas com as criancas: se em duas
semanas elas se mostrassem maduras como os adultos, poderiam frequentar as aulas. Estas
duas semanas, porém, se mostraram complicadas: para além da diferenca de postura em

termos de comportamento, naturalmente diferentes entre criangas e adultos, as criancas em

31 GIANNI. Assembleia 2012-03-14. Arquivo do Projeto, 14/03/2012.



sala de aula acabaram por ndo respeitar os erros dos adultos, fazendo piadas, rindo e
humilhando seus colegas mais velhos de sala. Isso gerou uma evasdo considerdvel, e sem
volta na maioria dos casos, e por isso o proprio grupo, na assembleia de 04 de abril de 2012,
delimitou que a idade minima para frequentar as aulas seria de 14 anos, desde que houvesse
uma grande defasagem em idade-série. Enquanto essas duas semanas passavam, Os
educadores foram percebendo que, ao aceitar as criangas, como um grupo de refor¢co, haviam

fugido a proposta inicial de ser um grupo de EJA.

Alguns apontamentos vindos da experiéncia

Por assembleia, entendiamos uma forma de encaminhamento de discussdes e de
decisdes em que as questOes a serem discutidas eram expostas a todos. Em seguida, cada
participante expunha e defendia suas opinides a respeito dessas questdes e, ao final,
submetiam-se a votacdo as diferentes formas de encaminhamento propostas para cada uma
das questdes. No entanto, em nenhum momento nos questionamos como aquilo que
chaméavamos de “assembleia” era entendido pelos educandos, nem se a mecanica do voto em
si fazia 0 mesmo sentido para todos. Nossa pressuposi¢cdo era a de que a assembleia era uma
pratica conhecida por todos os educandos, ja que eles integravam um movimento social que
realizava assembleias. Ingenuamente, consideramos que era 6bvio que os educandos tivessem
familiaridade com a pratica de assembleias. Mas o 6bvio, quase sempre, se mostra falho na
educagdo, e a questdo da democracia em sala de aula se evidenciou como algo mais complexo
do que parecia. Entdo, veio a necessidade de refletirmos sobre nossas metodologias de decisdao
coletiva de maneira mais cuidadosa e critica.

Nessa retomada analitica da experi€ncia vivida nas assembleias iniciais nos demos

conta de que o fato de uma decisdo ter sido tomada coletivamente ndo garante que ela seja

pI GIANNI. Assembleia 2012-04-04. Arquivo do Projeto, 04/04/2012.



necessariamente inclusiva para todos.

A Ciranda, por exemplo, poderia ter dado certo, se a inclusdo dos educandos nao
tivesse sido limitada a deliberacdo e a possibilidade de participacdo no mutirdo de construcao
do espago para as criangas. Ou seja, se os educandos tivessem participado de maneira mais
organica da discussdo do problema e do plano de execucdo. Nem mesmo expusemos O
problema de maneira aberta, fechando as portas de didlogo para encontrar possibilidades. Se
assim tivesse sido feito, poderiamos ter chamado pessoas do proprio assentamento como
educadores populares, ou mesmo ter construido o espaco mais cedo e, talvez, outras
possibilidades de acido pudessem ter sido propostas.

Embora tivéssemos chamado voluntarios para cuidar das criangas, em nome da
“autonomia da ciranda”, naquele momento, nds nao fizemos nada para que o grupo envolvido
com o problema — nds, nossos educandos e os voluntarios - nos constituissemos como um
grupo coeso. Esses voluntérios dirigiam-se ao Assentamento juntamente com os educadores
da EJA de cada dia da semana, e portanto, ndo tinham nenhum envolvimento mais profundo
com o resto do Coletivo: os voluntdrios que iam em dias diferentes nem ao menos se
conheciam, e claramente ndo se encontravam para planejar atividades e estabelecer principios
pedagdgicos comuns; tampouco, por ser dentro da casa de uma moradora, ndo havia a
possibilidade de apropriacdo do espaco e do tempo de atividades. Usamos a palavra
autonomia como retdrica para liberarmo-nos da tarefa.

Demo-nos conta de que, no debate sobre as criangas que queriam frequentar nossas
atividades como reforco escolar, ignoramos um dado relevante para a discussdo e o
encaminhamento das decisdes: o de que a entrada massiva de adolescentes, realocados
inapropriadamente na modalidade EJA, seja por “problemas de disciplina”, seja por

defasagem na idade-série, vem provocando em alguns casos o ““ afastamento daquelas pessoas



as quais a EJA se propds qualificar ou requalificar para o mercado de trabalho” (SOUZA,
AZAMBUJA, PAVAO, 2012)60. Os adultos voltam a sair da escola, abandonam-na
novamente, sendo, mais uma vez, excluidos por conta dos inimeros conflitos nas salas de
aula entre os alunos adolescentes e os alunos mais velhos.

Além de redimensionarmos o alcance das decisdes coletivas em face das condi¢des em
que elas sao conduzidas, também percebemos que nao sdo todas as questdes que devem ser
submetidas a uma decisdo. No caso especifico das infinitas demandas educacionais existentes
no Assentamento caberia, e teria sido melhor, delimitar de maneira mais enfatica, logo de
inicio, que trabalharfamos apenas com a EJA, visto que cada uma das demandas com que nos
defrontamos requeria acdes especificas para seu encaminhamento. Talvez ndo fosse o caso de
ter colocado em discussdo outras demandas além daquelas imediatamente relacionadas a
proposta do nosso Coletivo de trabalhar com EJA. Mas a partir do momento em que se abriu a
discussdo sobre a entrada das criangas, a decisio de como encaminhd-la precisaria
necessariamente ser coletiva. Apesar das decisdes de dar as criancas uma chance, de avalia-las
nas semanas em que estiveram conosco e de que nao poderiam permanecer nas aulas terem
passado pela participacdo de todos, seus desdobramentos acabaram recaindo sobre as proprias
criancas interessadas, mais do que sobre a falta de condi¢des objetivas do grupo de
educadores para assumi-las ou do equivoco de reuni-las com os mais velhos, perdendo de
vista as especificidades da EJA. Ou seja, submetemos a discussao e decisdo coletiva questdes
que de antemao sabiamos que ndo conseguiriamos atender a contento, sem deixar explicitos

nossos limites para nossos interlocutores.

A decisao central do planejamento pedagogico e sua apropriacao: o tema

60 SOUZA, C.R.S; AZAMBUJA, G.; PAVAO, S. M.O. Rejuvenescimento da Educacgdo de jovens e adultos —
EJA: praticas de inclusdo ou exclusdao? In: Revisto Ibero Americana de Educacdo, n59/2, Universidade
Federal de Santa Maria, Rio Grande do Sul, 15 de junho de 2012. Disponivel em
|http://www.rieoei.org/deloslectores/539 1Pavao.pdf], acessado em 10 de junho de 2014, 11:25h.
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gerador®

O principal eixo organizador de nosso planejamento pedagdgico era o tema gerador®.
A apropriacdo desse conceito, que se iniciou através do estudo do livro Pedagogia do
Oprimido de Paulo Freire(1987), ainda em 2011, foi mudando ao longo das reflexdes
coletivas que faziamos a partir de nossa pratica como educadores.

A partir de nossos estudos anteriores a pratica como educadores, 0 que moveu esta
op¢ao metodoldgica é o fato de que esta parte da realidade concreta dos educandos para
alfabetizar. Neste momento, tinhamos também a convic¢ao de que os interesses de estudo dos
educandos deveriam ser considerados dentro do planejamento das aulas. Assim, uma das
questdes fundamentais em nossa apropriacdo do termo foi de que maneira noés
incorporariamos os educandos na decisdo acerca de qual tema seria trabalhado. Consideramos
entdo que a decisdo sobre a escolha dos temas geradores deveria ser feita de maneira coletiva
com os educandos. Essa era nossa compreensdo de como assegurar a democracia nas relagoes
entre educandos e educadores.

Também observamos o uso de temas geradores no CIEJA - CL e no PEIS, nos quais se

falava em bons resultados. Restava, porém, entendé-la.

A Primeira Tentativa
Decidimos antes de comecarem as aulas que o tema gerador seria escolhido entre
educandos e educadores em assembleia, e trabalhado por um tempo até entdo nao

determinado.

1A primeira versio deste trecho foi publicada e apresentada no VII Coléquio Internacional Paulo Freire. DI
GIANNI, Isadora Franco. O EDUCADOR POPULAR COMO EDUCANDO DE SUA PROPRIA
LIBERTACAO: RELATO DE UMA PRATICA DE EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS DENTRO DO
MOVIMENTO DOS TRABALHADORES SEM TETO. VII Coléquio Internacional Paulo Freire.Recife, 2013.
Disponivel em: http://coloquio.paulofreire.org.br/participacao/index.php/coloquio/viii-
coloquio/paper/view/164

Conforme conceituado por Paulo Freire em Pedagogia do Oprimido. 17°. edicdo. Rio de Janeiro, Paz e
Terra, 1987.
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A primeira questdao ndao unanime sobre isso foi quando: se era uma decisdo para a
primeira assembleia, logo na primeira semana, ou em uma segunda assembleia, a ser marcada
algumas semanas depois. A discuss@o foi acalorada e seguiu das reunides presenciais até o
correio eletronico, e questionava se os educandos teriam condi¢des de decidir isso logo de
cara, visto que ainda ndo nos conheciam e estavam acostumados a uma figura autoritdria de
professor®, além do fato de que havia mais de um entendimento sobre como se dava a
participacao dos educandos nessa decisdo. Embora a maior parte do grupo defendesse que os
proprios educandos deveriam decidir o que era de seu interesse, uma integrante do grupo
trouxe outra posi¢do: a de que eram os educadores, a partir de atividades com os educandos,
que perceberiam questdes interessantes aos educandos e delimitariam um tema gerador. Aqui,
novamente, se mostra uma lacuna de nossa falta de estudo sobre metodologia: se tivéssemos
lido mais relatos sobre projetos de educacdo popular, ou buscado mais informacgdes sobre
método Paulo Freire, ou mesmo se tivéssemos olhado com mais aten¢do a como se da o
processo de decisdo sobre tema gerador no proprio CIEJA-CL, teriamos pensado melhor a
respeito. Escolhemos, por fim, decidir o tema gerador em uma segunda assembleia, j& com
alguns dias de aula.

Como ja dito neste trabalho, entre a primeira e a segunda assembleias ndo houve
qualquer discussdo entre nds sobre o formato de assembleia. Nossa avaliacdo da primeira foi
positiva, ndo parecia haver nenhum problema com essa forma de decidir. Tampouco
discutimos o que seria tema gerador com os educandos, ou mesmo fizemos qualquer atividade
que pretendesse levantar possiveis temas ou aprofundar a nossa prépria nocao sobre eles.

E assim foi a segunda assembleia: depois de explicar o que é tema gerador, colocamos

3 Da pouca experiéncia que eu tinha na EJA e das relatadas pelos outros lugares que buscamos, sabjamos que

esse grupo de alunos, que em geral ja tiveram alguma passagem pela escola ou ao menos pela cultura que a
ronda socialmente, tem a figura do professor como autoritdria, e que isso causa constrangimento aos alunos
na hora de tomar voz na sala de aula.



nossas sugestdes, construidas a partir do fato de nossos alunos serem de uma determinada
classe social e de um movimento social de luta por moradia — o que deveria, em nossa
opinido, se tornar um percebido destacado em si, na acep¢do do Paulo Freire (FREIRE,
1983). E assim, indo na contra-mao do Paulo Freire, as nossas propostas de tema gerador ndo
vinham da comunidade ter se tornado para nés um percebido destacado em si, de uma
pesquisa com os educandos, e sim da doxa, do preconceito.

Pedimos que os alunos sugerissem também o que quisessem e despertasse sua vontade
de aprender. Se nem nds tinhamos muito claro o que era de fato um tema gerador, os alunos
tinham menos ainda. Apareceram desde “meio ambiente”, “trabalho” até ‘“geografia”,
“historia”, “ciéncias”, que sdo areas do conhecimento, e ndo temas geradores.

Até este momento, embora sem muita certeza sobre o que fazer com as dreas de
conhecimento que estavam ali sendo votadas, estivamos muito tranquilos com a assembleia.
Comecou a votacdo. Fizemos um primeiro turno em que todos poderiam votar em quantos
temas quisessem, e neste votamos professores e alunos. Todos os temas tinham muitos e
muitos votos. Entdo, selecionamos os trés temas com mais votos, e fizemos um segundo turno
em que cada integrante sé poderia votar em um Unico tema. Chamamos uma pessoa que
quisesse para defender a proposta de estudar cada tema que estava em segundo turno —
poderia ser educador ou educando - e botamos em vota¢do. Qual ndo foi a nossa surpresa ao
perceber que eles continuaram levantando a mao varias vezes, muitas vezes votando em um e
falando do outro tema, de modo que os trés temas tinham em torno de 15 votos cada, numa
sala com 25 pessoas... E explicamos e repetimos a votacdo trés vezes até que eles
entendessem e conseguissemos escolher. Venceram o tema “trabalho”, defendido por um
educador, e a nossa imaturidade. Assim nasceu nosso primeiro incomodo com o modelo de

assembleia. Aquele dia saimos do Assentamento muito desanimados.



Comecamos entdo nosso trabalho a partir do tema gerador. No inicio, além de termos
problemas organizativos tipicos de um grupo atuando dentro de um movimento social, éramos
muito crus na pratica da docéncia. Nao tinhamos muita ideia de como planejar o trabalho
pedagdgico, e cada dupla/trio de educadores tinha entdo seu préprio planejamento semanal —
que costumava durar até duas horas em reunido entre a dupla/trio e mais um bom tempo
individualmente, preparando material - e suas proprias técnicas de aula.

Embora de fato pretendéssemos e tentdssemos usar tema gerador, palavra e ndmero
gerador e situacdo problema, nada disso de situacOes concretas para os educandos.

Um exemplo disto foi uma aula de matemdtica planejada da seguinte maneira, feita
por mim e pela minha dupla, o Eduardo: este, conversando com um funcionério terceirizado
na UNICAMP, descobriu que ele esteve afastado por alguns dias por conta de um problema
cardiaco sério, e lhe foi receitado um medicamento para ser usado toda a vida; porém, o
senhor disse ter interrompido o uso por ndo ter dinheiro para comprar o remédio. Achamos a
situacdo absurda, e resolvemos tratar do subtema da terceirizagdo. Redigimos entio o seguinte

texto para trabalhar em sala, que tomamos como ‘“‘situacao problema”:

A limpeza das escolas municipais de Campinas € feita por uma empresa chamada
Limpe&Chique. A Limpe&Chique recebe da prefeitura, por cada funciondrio que trabalhara
nas escolas, R$1470,00. Cada funciondrio trabalha com carteira assinada e ganha um
saldrio minimo (R$622,00). De custos com direitos trabalhistas e impostos, a empresa gasta
R$508,00.

A) Quanto sobre de dinheiro para a Limpe&Chique?

B) Se metade do dinheiro que vai para a empresa fosse para o saldrio, e a outra metade
fosse para direitos trabalhistas e impostos, quanto ganharia o funciondrio?

C)Se a Limpe&Chique disponibiliza de 64 funcionarios, quanto ela ganha?®*

Logo se vé que nossa nocdo de situagdo problema nio tinha nada de freireana: este
exercicio ndo passa de um exercicio comum de escola, mas ao invés de se tratar de bolinhas

ou balinhas, se tratava de saldrio. O que se chama de situacdo problema deve sempre partir da

%pr1 GIANNI, Isadora Franco; TINTI, Eduardo Ogalla. Matematica — Planejamento 02/04/2012. Registro da
reunido de planejamento de aula, realizada no dia 27/03/2012, arquivo do Projeto, 2012.



vivéncia concreta dos educandos, e ndo de uma histéria longinqua — ainda que seja uma
situacdo que poderia de fato acontecer com qualquer um deles - , menos ainda colocando a
questdo na sua realidade mais ampla logo de cara. Pior ainda foi o que fizemos da histdria
elaborada: um exercicio de matematica comum, que além de tudo estava muito dificil para a
maioria dos educandos e ndo tinha uma linguagem clara (por exemplo, ndo percebemos que a
palavra “metade” implica em uma divisao por dois).

O resultado disso foi muito tempo lendo o problema em conjunto sem muita
compreensdo por parte dos educandos do problema exposto, discussdes sobre como fazer as
contas referidas — inclusive a divisdo que ndo era o topico da aula -, e nenhum debate a
respeito de terceirizagdo e trabalho.

Nossa auto-avaliacdo constante deixava em nds uma sensa¢do incomoda permanente,
refor¢cada pela instabilidade dos alunos que frequentavam as aulas, que desistiam e voltavam,
0s novos que apareciam e iam embora. Essa inconstincia também dificultava muito nosso
trabalho pedagégico.

Como ji explicitado neste trabalho, depois de dois meses de pritica, passamos a
registrar os relatos de aulas ndo mais como textos corridos, € sim em uma planilha, via
Google Drive®. O uso desta ferramenta como planilha possibilitou um registro mais rapido de
ser produzido, mais completo - jd que havia um lembrete constante de todos os aspectos
fundamentais de registro - , e mais fécil de ser lido e consultado. O volume de registros
aumentou muito, e consequentemente nossa perspectiva de avaliacdo do trabalho. Foi assim
que comegamos a nhotar que nos repetiamos com frequéncia para os educandos e que
progrediamos pouco nos contetddos disciplinares — o que, imaginamos, deve ter desestimulado

varios educandos. Pouco antes do fim do primeiro semestre, realizamos outra assembleia para

*HEER, Bernardo Garcia da Silva. Relato EJA — maio/2012. Plataforma no Google Drive.Arquivo do grupo,
registradas atividades de 08 maio de 2012 a 27 de agosto de 2012.



trocar o tema gerador, que passou a ser “Brasil”, mas este ndo foi seguido por todas as duplas

e trios de educadores nessas ultimas semanas. O semestre acabou.

A Segunda Tentativa

No inicio do semestre, devido a proximidade das eleicdes municipais e ao final do
semestre ter tido algumas aulas sobre o tema “Brasil”, surgiu uma proposta de fazer a

6”

primeira semana com o tema “Eleicdes e Participacio Politica®”. A ideia foi apresentada por

um integrante do grupo, o Miguel, e estruturada em alguns subtemas gerais:

Terca - fazer uma ponte com ultimo tema trabalhado que foi trabalho escravo. Mostrar a
relacdo de representatividade em sistema politico, como monarquia, e a relacao por
exemplo das figuras de escravos e servos com o poder politico.

Quarta - focar nas experiencias e histérias eleitorais dos alunos (de qualquer especie, de
assembleia no [Assentamento do MTST]Zumbi[dos Palmares] a voto nas elei¢des
municipais). Tentar fazer uma relagdo para alguns que tenham vivenciado a ditadura a
relagdo eleitoral naquela época e depois das diretas ja.

Quinta - Pensar o sentido geral do voto e das elei¢cdes de qualquer espécie. Porque se vota?
Por que se faz elei¢cdes? Faz sentido , ndo faz, é a melhor forma néo é?

Sexta - Focar na diferenca entre representatividade direta e indireta.®’

Usamos o planejamento proposto acima na primeira semana, € para nossa surpresa,
seu efeito foi bastante positivo. O planejamento entre as duplas e trios ndo ficou
completamente aleatdrio, e a discuss@o de um dia contribuiu para a do seguinte. Decidimos
adotar a metodologia dos temas semanais para o semestre todo.

Entdo, passamos a definir os temas semanais nas reunides ordindrias, e a cada tema um
educador ficava responsavel por definir os subtemas para cada aula. Por um més, trabalhamos
assim sem grandes questionamentos. Agora tinhamos uma sequéncia 16gica de conteido, a
maioria dos educandos que iniciaram o semestre conosco permaneciam, € nao patindvamos
mais como antes para tirar aulas da cartola...

Mas ficava um incomodo: embora alguns temas fossem explorados por mais tempo de

% GOMES, Felipe Barbosa. Relato de Reunido Ordinaria 02/04/2012.Arquivo do grupo, agosto de 2012.
7 DAMHA, Miguel. Eskema de aula — elei¢des. Arquivo do projeto no grupo de emails, 03 de agosto de 2012.



acordo com o interesse dos educandos®®, muitas aulas que prepardvamos, achando que iam
interessar a todos, ndo interessavam ninguém. Um caso ilustrativo disso foi uma aula de
matematica com o tema gerador “Esportes”. Estdvamos trabalhando muito com leitura de
nimeros dentro de textos de vdrios géneros, e aproveitamos o tema para trabalhar tabelas,
utilizando a tabela do Campeonato Brasileiro®. Qual ndo foi a nossa surpresa quando todos o0s
estudantes, inclusive os homens, disseram que detestavam futebol.

Se antes o grupo tentava garantir a participa¢do dos educandos na definicdo de tema
gerador pela escolha numa votacao de assuntos pouco explorados, nesta segunda tentativa nds
simplesmente deixamos de lado os educandos do processo, inclusive porque ainda ndo nos
tinhamos dado conta que os temas propostos por nds continuavam muito mais baseados na
ideia que nos faziamos dos educandos, dos preconceitos que tinhamos principalmente sobre
sua classe social e género. E foi a partir desse incomodo, muita discussdo, algumas

observagdes no CIEJA-CL e um més quebrando a cabega, que surgiu outra ideia.

A Terceira Tentativa

No inicio de outubro, decidimos fazer uma sensibilizacdo com os educandos para ver
se safa algum tema gerador. O dia da semana escolhido para isso foi o que costumava ter
maior frequéncia de alunos presentes, e era uma aula de portugués. Foi planejado pela dupla

responsavel por aquela aula. O relato da atividade estd abaixo:

A gente fez na aula de hoje uma grande revisao de alguns temas que foram abordados neste
semestre: Eleicdo, festa, Lendas/folclore, familia, novela e saide. Isto foi feito através de
pequenos textos, com 2 a 3 frases cada ou por charges. O objetivo desta atividade era
abordar a pontuacio, interpretacdo e a semelhanca de som entre algumas palavras do texto;
exemplo: estdo-nao; cultura—prefeitura...70

% Exemplo ilustrativo: do tema “Folclore”, que os educandos demonstraram muito interesse, surgiu o tema

“Festas Tradicionais”, que foi igualmente bem aceito.
% FISCHMANN, Carolina Andrei; DI GIANNI, Isadora Franco. Matematica — Planejamento 14-09-2012.
Registro de reunido de planejamento, realizada no dia 11 de setembro de 2012.
RODRIGUES, Pedro Conterno. Sobre o “brainstorm”. Relato registrado no grupo de e-mails , 03 de
outubro de 2012.
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A atividade rendeu e a revis@o tomou bastante tempo da aula, o processo foi concluido

na aula seguinte, tocado por outros educadores. O relato segue:

O comeco da aula foi com eles escrevendo o porqué de ir nas aulas e de querer estudar.
Escreveram textos sobre isso. Com isso puxamos uma discussdo sobre o que aprender.
Quando entramos na questdo do que eles querem aprender, que durou toda a segunda parte
da aula, n6s buscamos apontar assuntos que eles abordaram na primeira parte da aula. A
partir disso surgiram subtemas e outros temas semelhantes que partiram deles.”"

A partir desta atividade, surgiram diversas questdes, que foram trabalhadas pelos
educadores e se transformaram em temas geradores como “Campo e Cidade”(muitos deles
vinham do meio rural, e ressaltavam diversas vezes as diferencas entre suas vidas no campo e
na cidade), “Direitos Trabalhistas” e “Transportes”. Estes temas foram definidos com
antecedéncia, o que possibilitou uma melhor apropriacdo nossa enquanto educadores e mais
tempo para estabelecer ligacdes entre contetidos de portugué€s/ matemadtica e o tema em si.
Desta maneira, outra contrapartida importante foi a possibilidade de maior aprofundamento
nos conteudos escolares.

Enfim conseguimos encontrar tanto uma forma de colocar em pritica essa
metodologia valiosa de tema gerador, como assegurar a constru¢do coletiva com os educandos
para além do que imediatamente se julgaria democrético.

Se a metodologia de tema gerador ndo € tdo simples de usar a principio, é porque ela
depende de uma transformac@o na concep¢do de conhecimento muito profunda: enquanto o
conhecimento € visto e sentido como algo estético, seja por uma postura astuta ou ingénua
politicamente (FREIRE, 1989) pelo educador que se fia em uma postura bancéaria(FREIRE,
1983), nada muda. Escolher uma problematica de estudo através da escolha de palavras
aleatorias, chamando estas de duas outras palavras “aleatorias” — tema gerador — € se valer de

uma prética bancdria de educagdo e tratar o conhecimento como um objeto pronto. Iniciamos

7 FISCHMANN, Carolina Andrei. Relato de aulas — 2° semestre de 2012.Plataforma no Google Drive.
Arquivo do grupo, registradas atividades de 04 de outubro de 2012.



como ingénuos, muito ingénuos, o nosso trabalho.

Conforme a nossa prética nos incomodava, buscamos mais € mais teorias que nos
fizessem repensar e reinventar as técnicas. Foi a partir da pratica acompanhada de profundo
compromisso politico e busca incessante por formagdo tedrica, que fomos mudando nossas
formas de trabalho, até finalmente comecar um esbo¢o de construgdo coletiva de
conhecimento, a partir de um planejamento pedagdgico que suscite a participagdo dos
educandos e criando pontes para que se estabeleca uma verdadeira comunicacio, baseada no
didlogo(FREIRE, 1983).

Com essa experiéncia acerca da decisdo dos temas geradores, pudemos perceber que
nem sempre a decisdo em assembleia € a forma mais adequada de possibilitar que os
educandos se expressem e se posicionem. Com isso, abriu-se a possibilidade de construir,
adaptar e inventar novas técnicas de debate e decisdo. Como no caso dos temas geradores,
muitas vezes € mais produtivo e sensivel suscitar um debate de maneira mais informal,
privilegiando que os educandos se sintam a vontade para manifestar curiosidades, ddvidas,
anseios, desejos do que instaurar um momento formal e deliberativo como uma assembleia -
até porque, quem vai partir dessas demandas vindas dos educandos para delimitar o que serd o
tema gerador € o educador, no momento do planejamento das atividades e dos contetidos a
serem abordados.

Entendemos que para decidir com os educandos e com eles construir educagao popular
¢ fundamental buscar vérias técnicas de decisdo coletiva, que ndo se limitem a assembleia.
Esta, em alguns casos, pode ser uma 6tima técnica: existem decisdes objetivas a serem
tomadas e viabilizadas, para as quais pode ser a assembleia valiosa. Isso ndo significa, porém,
que seu formato esteja necessariamente bem consolidado. Uma vez constatada a inexperiéncia

dos educandos com outros modelos de deliberagcao coletiva e inicialmente termos nos baseado



em nossas proprias referéncias, que vinham quase que exclusivamente das experiéncias que
tinhamos no movimento estudantil, precisamos repensar e experimentar novas possibilidades.
Pela convic¢ao do Coletivo de que a constru¢ao do conhecimento sé € possivel a partir
da comunicacdo entre educadores e educandos, e de que para isso € fundamental que se
estabeleca um processo de comunicagdo em que se considere a cultura, as crencas e sua
relacdo com as formas de trabalho de todos os envolvidos no processo pedagdgico (FREIRE,
1983), se explicita para nds a imprescindibilidade da decisdo coletiva. Por estarmos, porém,
muito mais habituados a ideia de extensdo de conhecimento e muito pouco habituados a
experiéncia da democracia(FREIRE, 1967)72, faz-se fundamental para o funcionamento do
Coletivo de maneira autogestionada e para alcancar o objetivo de desenvolvimento da
autonomia em educadores e educandos a reflexdo constante acerca das técnicas usadas para

tomar decisoes.

Em busca da transformacdo de si — planejamento e praticas

avaliativas

Segundo CALADO(2008), uma das caracteristicas correspondentes aos protagonistas
da educacgao popular ¢ a necessidade de que “ ndo abram mao do persistente exercicio de
critica e auto-critica”’(CALADO, 2008). Entre muitos atropelos que vieram de nossa
inexperiéncia, o fermento essencial do Coletivo Zumbido era a nossa constante avaliacdo,
tanto do trabalho pedagdgico em si como das relagdes que estabeleciamos uns com os outros.

A avaliacdo e o replanejamento se davam tanto em momentos especificos pré-
determinados para este fim como em todos os momentos em que algum integrante do

Coletivo sentia necessidade.

> Em Sociedade Fechada e Inexperiéncia democrdtica, Capitulo 2 de seu livro Educagio como Pratica de

Liberdade, Paulo Freire faz uma bela exposi¢do sobre a raiz historicamente construida do mutismo
brasileiro.



Como bem colocado por Ferreira(1978), um bom planejamento demanda revisdo
constante das decisdes tomadas no antes e durante a agdo, revisdo esta que ndo deve
simplesmente comparar “resultados esperados” com “resultados obtidos™, e sim considerar
quais as andlises da realidade que estavam envolvidas em cada decisao e o que fez com que
esta fosse tomada. Enquanto determinada acdo estiver em curso, a revisdo demanda um
replanejamento; depois de acabada, a revisdo pode resultar em conhecimento, reflexdes para
acoes futuras. No processo de revisao, tampouco se pode considerar binariamente “certo” e
“errado”, e sim manter-se numa perspectiva dialética, em que hd uma predominancia de um
dos fatores, mas nao uma finalizacao.

Como quase todas as nossas praticas de planejamento sempre estiveram ligadas as
nossas praticas avaliativas, decidiu-se juntar na escrita deste trabalho estas duas dimensdes do
trabalho pedagdgico.

Existiram alguns momentos de avaliagdo especificos: as avaliacdes sistematizadas do
trabalho pedagdgico em si, as avaliacdes de eventos fora da rotina de aulas, e a avaliacdo

dos educandos sobre os conteudos escolares trabalhados.

Avaliacoes sistematizadas do trabalho pedagégico em si

No inicio, as avaliagdes do trabalho pedagdgico ocorreram durante as assembleias,

. . .73 .
feitas em conjunto com os educandos. Logo na segunda assembleia’”, surgiu por exemplo a
polémica por parte dos educandos do nivel dos contetdos: alguns relataram a inadequacao dos
conteddos, que estava aquém de seu estidgio de alfabetizacdo, enquanto a outros estava
adequado. Ficou bem claro que tinhamos vérios estdgios de alfabetizacdo em sala. Alguns
alunos propuseram abolir a mesa coletiva e dividir a turma em fileiras organizadas por nivel, e

nds explicitamos nossa discordancia politico-metodolégica em relacdo a esta ideia, tanto por

3 DI GIANNI, Isadora F. Assembleia 2012-04-04. 04 de abril de 2012. Arquivo do Grupo



dificultar as trocas de experiéncias e ajuda entre os educandos, como porque nao viamos
como positivo para sua auto-estima que fossem ordenados por “quantidade” de saber. Eles
entenderam e concordaram, e decidiu-se que nos planejamentos de aula seguintes seriam
elaboradas atividades com niveis diferentes, adequados a cada um da sala, sem tirar a mesa
coletiva nem a liberdade de cada um sentar onde quisesse.

Embora a experiéncia de avaliar e replanejar com os educandos fosse valiosa,
sentiamos falta de um espaco proprio para avaliacdo mais frequente e coletivo entre os
proprios educadores, pois o fato de ndo avaliarmos de maneira objetiva coletivamente o
trabalho, fazia com que também nosso replanejamento ficasse sempre fragmentado ou muito
vago: faltava uma visdo do todo. Também sentiamos falta de um espaco permanente de
discussdo pedagogica, para o qual ndo faria sentido esperar um grande intervalo de tempo
para resolver. Por isso, ao final do primeiro semestre de 2012, durante uma das reunides de
reelaboracdo do PPP, foi decidido que no segundo semestre as reunides ordindrias teriam
metade de seu tempo dedicado apenas a pautas pedagdgicas, e que farifamos reunides mensais

de avaliagao.

decidiu-se que semestre que vem, além das reunides ordindrias semanais que serdo
divididas entre assuntos pedagdgicos do dia a dia e assuntos organizativos, faremos
reunides mensais nos dltimos sabados do més. essas reunides serdo longas (das 14h as 20h
a principio) e serdo divididas entre avaliacdo do nosso processo e formacio tedrica
pedagégica e politica.”

Estas reunides mensais foram compostas por alguns momentos: primeiro cada
dupla/trio fala sobre seu andamento; depois, as frentes de portugués e matematica avaliavam o
andamento do trabalho nestas areas; discutia-se entdo a organiza¢cdo do espacgo alfabetizador;
avaliava-se o desempenho dos alunos no referido periodo; e, caso precisasse, outras questoes
relativas aquele més especifico eram debatidas.

Aqui vai um exemplo de como se deu a avaliagdo do andamento das aulas em relacao

™ TINTI, Eduardo O. repasse da reunido de ppp do dia 4/7. 4 de julho de 2012. Arquivo do Grupo.



aos contetiidos, tanto de alfabetizacdo propriamente dita como dos temas geradores

desenvolvidos, e seu subsequente replanejamento:

andamento das aulas/ duplas: como estao sendo as aulas, como tem sido as preparacdes de
aula.

(...)

segunda[aula de portugués]: rolando bem, falta planejamento de frente[de portugués] em
relac@o a conteddo(em especial com o nivel avangado), ndo rola discussdo aprofundada
porque sé se introduz o tema gerador(deslocar o inicio da discussdo p/ terca as vezes)(...)
tercalaula de portugués]: conteidos com problema da [falta de] reunido de frente[de
portugués](falta de foco) mas estamos conseguindo nos virar, abordando os temas de
discussao, ta rolando melhor quando usamos o método da familia sildbica p/ o pessoal
menos adiantado, mas p/ mais adiantado td mais perdido. A parte de discussado as vezes da
uma engolida na parte de exercicios

Quarta[aula de matemdtica]: dificuldade de avangar com os contetidos discutidos na
reunido de frente [de matematica], pelo problema de 3 aulas que ndo rolaram’. (...)As vezes
a discussdo ndo rola porque eles ja estdo meio cansados da terca. Sempre planejamos as
aulas, os exercicios e tal e nunca da tempo de fazer tudo por conta do tempo que leva para
fazer, retomamos coisas de forma diferente (explicamos casas decimais nas contas,
decompomos contas), e eles ndo conseguem terminar.

Quinta[aula de portugués]: cada vez mais eles tem se aberto, reunido de frente faz falta,
contetido tem sido sempre o mesmo, p/ J. e I.”" eles tem trabalhado familia sildbica e tem
rolado. (...)Contetdo: tem tido um avango muito grande por termos trabalhado muito com
coisas escritas para que eles formulem, partir das discussoes.

Sexta[aula de matematica]: (...)discussdes tem rolado muito do cotidiano deles, contetido e
discussdo tem rolado junto(...) contetido: (...) estamos também um pouco perdidas
(precisamos progressdo de contetido)

Questdes gerais desse ponto: falta planejamento de conteidos, e isso serd resolvido com
reunides de frente de portugués e matematica bem organizadas e estudo. (...) Foi acertado
que nio ha tantos problemas nas aulas terem a questio conteido/discussido ndo equilibrada
em cada dia, se no geral nés temos um equilibrio. ™

Este movimento, em que reservamos no inicio da avaliagdo geral um espaco de para
que cada dupla/trio fizesse sua andlise parcial auxiliou no planejamento cada vez menos
fragmentado de nossa ac¢do pedagdgica, embora muito do planejamento de contetddos ainda
ficasse dentro das frentes de portugué€s e matematica. A partir do compartilhamento das visoes
de cada um, pudemos perceber no que havia um equilibrio de acdo do Coletivo e o que
precisava mudar — no caso, a necessidade permanente que tivemos durante todo o ano de nos

aprofundar no planejamento curricular em si.

* Nesta época, por coincidéncia, houve imprevistos em trés quartas-feiras do més. Disto resultou uma defasagem
na drea de matematica; por isso, no més de novembro, uma das duplas que dava aula de portugués foi integrada a
frente de matemética e passou a dar aulas de matematica.

" Nomes de educandos, suprimidos do relato por nio ter autorizagio para utilizar.

> DI GIANNI, Isadora F. Reunido de avaliacio 30 de setembro. 30 de setembro de 2012. Arquivo do Grupo.



Vale destacar, também, que era da reunido de avaliacdo que saiam vdrias diretrizes de

estudo, o que fundamentava os encontros de formacao permanentes.

Avaliacoes de eventos fora da rotina de aulas

Desde eventos de confraternizacdo com os educandos, mutirdes de organizacdo do
Espaco, até as formacdes que realizdvamos tinham um momento de avaliacdo dedicado, fosse
na reunido ordindria seguinte ou via troca de e-mails. Nestes momentos, era comum avaliar
nossa postura frente aos educandos, o comprometimento dos integrantes do Coletivo no
evento envolvido — com os devidos puxdes de orelhas quando necessdrio —, a forma como se
dividiu e organizou o trabalho e o que poderia ser feito de maneira diferente nas préximas
vezes.

Reproduzo aqui trechos de um debate avaliativo feito via e-mail, destacando duas
posi¢des contrarias de integrantes do grupo, sobre o fim de semana que antecedeu o inicio de
nossas aulas no Assentamento, no qual foi feito um mutirdo de organizagdao do espaco de
aulas e um churrasco de confraternizacdo com os futuros educandos e a comunidade ilustra a
pratica:

acho que o trampo no espago nos dois dias foi bem bacana, gostei muito de trampar 14,
sempre eu gosto.

S6 senti mais falta do préprio pessoal do [ Assentamento] Zumbi ajudar. Acho que o
[Coletivo de ] eja pode mudar esse quadro, se conseguirmos fazer as pessoas se apropriarem
do espaco.

De novo, o problema da pontualidade ou auséncia nas caronas foi bem presente (ndo me
excluo).

Sobre a confraterniza¢do acho que a maioria dos seus objetivos foi cumprida:

fazer com que a maioria dos interessados saibam que as atividades comecam essa terga-
feira;

quebrar o gelo com os educandos.

Tivemos erros de panfletagem, ndo passamos em todas as casas (...), mas no geral divulgou
bem.

E em minha opinido, o fato de passar nas casas no dia foi essencial.”®

Achei que nossa organiza¢ao no dia foi ruim. atrasamos cerca de uma hora e meia para
comegar o churrasco, sem contar uma md organiza¢ao para chamar os interessados (aqui eu

76 HEER, Bernardo G. S. [EJA_ZUMBI] avaliacéo sobre o fds. 11 de marco de 2012, Arquivo do grupo.



. . 77
me incluo com letras maiusculas).

No caso, por ser uma acdo ja concretizada, a revisdo serviu como aprendizado para a
realizagcdo de outras atividades deste tipo.
O trecho de uma ata de reunido ordindria a seguir mostra a avaliacdo do grupo frente a

uma formacgdo dada pela Dona Eda, do CIEJA-CL.:

reflexdo sobre o que achamos da conversa com a Dona Eda (o que fazemos bem, o que
podemos mudar, ...): estamos num bom caminho, elas quiseram nos deixar com duvidas,
mas foi bem interessante; sempre trabalhamos com silabas, mas e ai? Aceitar a critica:
pensar o que fazemos de errado e ver o que concordamos ou ndo, e buscar coisas novas;
ndo ha método puro, é importante recebermos conhecimento em formas distintas,
precisamos estudar mais metodologia

(...)

[a frente de portugués fard uma reunido] sobre o livro laranja’®; cada um da frente vai
apresentar um trecho do livro laranja, no bosque do IE, ficou mais tedrica a discussao.
(DI GIANNI, 2012)”

Embora o registro seja confuso, hd uma clara decisdo que parte da avaliagdo: a
necessidade de se estudar mais metodologia. A partir desta demanda percebida, os educadores
da frente de portugués se organizaram para estudar o material disponivel e buscar resolver o

problema metodoldgico.

Avaliacoes dos educandos

Antes de mais nada, vale dizer que demoramos bastante em reconhecer a necessidade
de avaliacdo dos educandos. O termo avaliacdo, como para muitos, nos soava como algo
contrdrio a educacao libertadora. Esta aversdo a avaliacdo, embora equivocada, € facilmente
compreendida se observarmos o histérico que a avaliacao tem na educacao.

Como bem colocado por Villas Boas (VILLAS BOAS, 2011), as primeiras ideias de

avaliacdo vem de uma apropriacdo feita a partir das ciéncias naturais, nas quais a

7 TINTI, Eduardo O. [EJA_ZUMBI] avalia¢ao sobre o fds. 11 de mar¢o de 2012, Arquivo do grupo

0 “livro laranja” foi um titulo emprestado para nds pela Dona Eda, para nos ajudar em nossa formacdo.
Embora exista uma referéncia constante a este livro como “livro laranja” o livro em si foi perdido, e ndo ha
nem mesmo o nome dele para colocar como referéncia nesta monografia.

DI GIANNI, Ordindria, 2012-10-04.Arquivo do Grupo.



quantificagdo precisa, a racionalidade, a estatistica e a objetividade foram os caminhos
escolhidos para a descri¢do do mundo. A apropriacdo pela educacdo comeca pela busca em
tornar a pratica pedagdgica mais cientifica através de um método objetivo de avaliacdo, que se
baseava na medicdo dos conhecimentos dos alunos. Tal concep¢do apaga, porém, a
subjetividade no processo educativo.

Para a educagdo popular na concepcao freireana, que ndo vé o conhecimento como
algo a ser depositado em alunos vazios (FREIRE, 1987), e sim como uma constru¢do coletiva
e fundamentalmente dialégica, na qual o educador — ndo mais professor — e o educando — ndo
mais aluno - participam com suas leituras prévias do mundo (FREIRE, 1983) para a criagdo
de novas formas de ler o mundo, a prépria visdo do conhecimento como algo a ser
quantificdvel e medido é um equivoco, um impropério na propria concep¢do da natureza do
conhecimento.

Contribui para este medo, também, as ultimas politicas publicas de avaliagdo da
educagdo. Estas politicas se embasaram fortemente na perspectiva neoliberal da regulacdo
(FREITAS, et al, 2009, p.54) em que o Estado passa a ndo intervir mais no mercado a nao ser
como Estado avaliador(DIAS SOBRINHO, apud FREITAS, et al, 2009). Imp0s-se assim um
modelo de avaliacdo de redes de ensino que se baseava apenas na medicao da aprendizagem
dos alunos, que além de ndo conseguir enxergar a escola como um todo, ainda realizou
ranqueamentos de escolas e bonificacao de professores pelo desempenho esperado e regulado
pelo mercado do que os alunos deveriam saber, deixando bem claro os principios
mercadol6gicos com os quais se embasam — competitividade, auséncia de responsabilidade do
Estado sobre a qualidade da educagdo e responsabilizacdo dos individuos (sejam estes os
alunos, os professores ou as escolas individualmente) ao invés da sociedade como um todo.

Sendo na concepgao freireana o conhecimento uma constru¢do principalmente coletiva



e dialégica, qual a viabilidade de se avaliar o todo por alguns individuos? E sendo a educagdo
de natureza dialdgica, faz sentido nessa perspectiva uma avaliagdo que nio repense como se
ddo os vdrios didlogos entre educadores e educandos, educadores e escola, escolas e poder
publico? A centralidade do didlogo para um real processo de educacdo que ndo se confunda
com extensao de “conhecimento exige uma constante reflexao sobre seus métodos, o que nao
€ possivel sem um processo avaliativo planejado.

Com tal histdrico, qualquer tipo de proposta de avaliacdo dos educandos soava a nds
como algo contrdrio a uma pratica libertadora de conhecimento, e até mesmo ao
conhecimento em si. Neste engodo, muito patinamos durante o trabalho com os educandos,
porque, sem nunca entender exatamente sobre quais conteidos nossos educandos tinham
alguma apropria¢do, demoramos para construir um planejamento de contetidos que realmente
fizesse sentido ao processo pedagdgico.

Passar por este problema nos levou, porém, a perceber que a avaliacdo € parte
fundamental da organizac¢do do trabalho pedagdégico, que se relaciona precisamente com os
objetivos delineados (FREITAS et. Al, 2009) e que aponta para manuten¢do ou reformulacio
dos contetidos e métodos utilizados. Se um dos principais objetivos da educagdo popular € a
constru¢do do Ser Mais (FREIRE, 1987) e a constru¢do em todos os envolvidos de um
conhecimento de mundo que se fie em principios cientificos e ndo magicos ou religiosos
(FREIRE, 1983), ndo deveriamos descartar a avaliagdo, e sim formular um processo
avaliativo coerente com estes principios, que fosse constante e auxiliasse de fato na
constru¢ao de métodos e contetidos que facam sentido. Sem um processo avaliativo constante
ou com a avaliacdo da escola regular nos moldes de hoje, colocada ao final de todo o processo
pedagdgico e subordinada aos objetivos, métodos e conteddos, dificilmente se alcan¢a uma

relacdo mais organica com o conhecimento.



Com o objetivo de explicitar a busca do Coletivo Zumbido por um modelo de
avaliacdo alternativo, cabe o relato de nossas praticas.

Nas primeiras semanas de nossas atividades realizamos o que foi chamado por nés
pelo infeliz nome de “diagnostico”. Nao tinhamos muito uma ideia de por onde comecgar o
trabalho, e pedimos ajuda ao pessoal do CIEJA-CL, que recomendou que uma das atividades
a serem feitas nas duas primeiras semanas fosse uma avaliagcdo, para descobrir em que estagio
de alfabetizacdo os alunos se encontravam. Ao ter nossos primeiros contatos com os alunos e
perguntar a eles o quanto sabiam, a grande maioria dizia ndo ter nenhum dominio da escrita. A
partir disso, pedimos auxilio ao pessoal do CIEJA-CL, que nos explicou como montar um
modelo de sondagem para alunos analfabetos, mostrando como modelo o que era aplicado por
eles.

Elaboramos um ditado de portugu€s e um de matemditica. O de portugués foi
composto, nesta ordem, por uma palavra monossilaba, uma dissilaba, uma trissilaba, uma
polissilaba e uma frase, todas de mesmo grupo semantico. O grupo semantico escolhido foi o
proprio Assentamento, e as palavras foram: o proprio nome, “sol”, “agua”, “barraco”,
“bicicleta” e a frase “Vamos arrumar a nossa sala de aula”. O de matematica foi composto por
um numero de dois algarismos dedutivel pela fala (por exemplo, vinte e quatro), um que nao
fosse (por exemplo, treze), nimeros redondos de dois, trés e quatro algarismos, um nimero de
3 algarismos qualquer, um de 3 algarismos que tivesse zero no meio, € outro nimero de 4
algarismos com zero no meio. Os nimeros foram 25, 13, 347, 112, 205, 1024, 70, 800.
Chamamos isto pelo nome horrivel de diagnéstico. Este modelo foi aplicado ndo sé no
primeiro dia de aula, mas para todos os alunos novos que chegaram depois, em algum
momento de sua primeira semana.

Qual nao foi a nossa surpresa quando a grande maioria dos alunos, que se diziam



completamente analfabetos, escreveram tudo de maneira compreensivel, errando s6é em
ortografia e na casa do milhar.. E nés ficamos completamente perdidos, pois, como sé
sabfamos fazer sondagem para este nivel e nem sequer pensamos em buscar outros tipos, a
Unica informacdo que tinhamos sobre o estidgio de alfabetizacdo da maioria de nossos alunos
era de que eles estavam uns niveis acima do que presumimos inicialmente.

Assim mesmo comec¢amos nossas aulas, pensadas para educandos em um estdgio
anterior. Embora tenhamos percebido de pronto que as atividades estavam inadequadas para o
nivel da maioria dos alunos e eles mesmos tenham reclamado, demoramos para chegar num
ponto certo entre ter atividades diferentes para os diferentes niveis em sala de aula; soma-se a
isso o fato de que ainda ndo tinhamos uma estrutura consolidada de planejamento coletivo, o
que fez com que cada dupla/trio de educadores ficasse isolada em seu proprio trabalho, seus
desafios e solugdes, e acabamos perdendo alunos por conta disso.

Com o tempo, observando em um movimento constante de avaliagdo informal dos
educandos, em sua progressao nos exercicios, na elaboracao de suas falas em sala, na maneira
como liam em voz alta ou como faziam contas, conseguimos aos poucos adequar as aulas as
necessidades de cada um. No segundo semestre, durante as reunides mensais de avaliacao, era
destacado um tempo especialmente dedicado a avaliar coletivamente o desempenho dos
estudantes, um a um. Para isso, eram destacados os conteudos abordados nas duas areas e
pontuados como® cada educando lidava com estes. Foi a partir desta pratica de avaliacdo que

comegou a nos surgir muitas dividas sobre alguns educandos em relacdo a alguns contetidos:

80 5 . i i 14 . . .
Fago questdo de ressaltar a palavra como, ja que nossa andlise ia além de uma lista dos contetidos entendidos

pelos educandos: procurdvamos discutir sempre a partir de suas linhas de raciocinio. Exemplo disso era o
nosso aluno C.: era o que tinha maior avanco em termos de leitura em voz alta, escrevia frases longas com
pouquissimos erros de ortografia, resolvia contas de multiplicagdo com dois e até trés algarismos, o que, em
uma avalia¢ao da escola comum, facilmente passaria batido como “certo”. Mas era o educando com maior
dificuldade em compreender textos e até debates em sala, ficando aquém quase sempre mesmo dos que nio
conseguiam decifrar quase nada do cddigo escrito; tinha muita dificuldade em extrair dedugdes sobre os
nimeros em tabelas, graficos e textos em geral, independentemente de serem estes apresentados de maneira
oral ou escrita. Era o unico aluno nosso a época que tinha carteira de motorista e era também o que tinha
estudado mais tempo na escola regular: era o proprio sobrevivente dela.



pela dindmica de mesa coletiva e atividades constantemente coletivas, ficdivamos muitas vezes
inseguros em nossas avaliagdes, especialmente a respeito da autonomia que tinham os
educandos em relacdo aos contetdos. Isso dificultava o planejamento de atividades que lhes
ajudassem, o que suscitou duas questdes: qual o nivel de autonomia de nossos educandos
frente aos conteddos escolares trabalhados? Como estavamos nds mesmos, como educadores,
nos saindo na tarefa de alfabetizar?

Também algumas vezes os educandos relatavam um certo desanimo, comentando que
se sentiam aprendendo pouco, desanimando as vezes com seus erros em sala. Entdo decidimos
elaborar uma avaliagdo individual dos contetdos escolares, num formato de avaliacio bem

conhecido por todos que passaram pela escola — uma prova.

Avaliacao de contetidos escolares

Discutimos bastante como fazer uma prova sem assustar nossos educandos e sem
oprimi-los. Por isso, a primeira definicdo que tivemos frente a avaliagdo foram alguns
principios nos quais nos baseariamos para elabora-la e aplicd-la:
— Antes de mais nada, teriamos uma conversa explicando porque estidvamos fazendo
uma avaliacdo (evitando o nome prova), como ela seria e ressaltando a importincia de irem
naquela semana as aulas;
— A avaliacdo seria estritamente individual, mas ndo teria um tempo limitado para ser
feita, ou seja, separamos para essa atividade os cinco dias de aula da semana para fazer o
quanto conseguissem;
- Também ndo esperdvamos e nem exigimos que todos fizessem todos os exercicios;
para cada aluno, por drea, nds projetamos até que ponto esperavamos que fizessem;
— Obviamente nao haveria uma nota;

- Ninguém poderia levar a folha para casa entre um dia e outro, para evitar que



pedissem ajuda a pessoas de fora e assim pudéssemos ter a no¢cdo mais precisa possivel d
gue eles de fato conseguiam fazer sozinhos;
- N&o teria nenhum tipo de pegadinha, as perguntas teriam que ser claras e exigir apenas

um conhecimento por questao;

Para os alunos que ainda n&o liam bem, nos leriamos as questdes, a ndo ser que o nivel
de leitura fosse em si o0 objetivo da questéao;
- Se eles precisassem de ajuda, os educadores poderiam ajudar, e este fato seria
considerado durante a corregdo como um ponto sobre o qual o aluno ainda estava se
apropriando;
- Depois da avaliacdo, nos reuniriamos entre as frentes de portugués e matematica para
discutir as respostas e ver a progressao de cada aluno;
- Na semana seguinte, sentariamos com cada um e fariamos um retorno individual,
tirando duvidas, perguntando como foi elaborado tal ou qual raciocinio, destacando pontos de
erro coletivo e admitindo nossos erros na elaboragéo da atividade ou no desenvolvimento dos
contetdos; mas sobretudo focariamos em mostrar o que eles aprenderam ao longo do tempo,
como eles estavam progredindo no conhecimento.

Definidas as premissas, a elaboracdo das avaliagcbes de portugués e de matematica
ficaria a cargo dos educadores de cada area.

A parte de portugués foi elaborada em reunido de todos os educadores. Tinha uma
parte coletiva, que consistia em interpretacdo de texto, e uma parte individual. Na parte
coletiva, foi distribuida a cada aluno uma pergunta sobre unftexte foi lida e relida pelos

educandos (aos que ainda nao liam frases, a questéo foi lida pelos educadores), e em seguide

80 arquivo no qual consta esta atividade ndo tem a prova que foi usada, aplemagamento, de modo que
carece informacdo de qual foi o texto utilizado. TINTI, Eduardo O.A[EJMBI] planejamento
diagndstico de portugués. Arquivo do grupo, 26 de novendaDi2.



foi lido o texto em si. Com base neste, cada educando deveria responder a questao(oralmente
ou por escrito, dependendo do nivel de alfabetizacdo), e prosseguia a parte individual. Nesta,
cada aluno deveria interpretar uma charge diferente (ndo ha registro se isso foi feito de
maneira escrita ou oral e para quais alunos). Em seguida, aos alunos ainda em fase inicial de
alfabetizacao, foi feito um exercicio de reconhecimento das letras e do seu valor fonético; um
ditado de palavras; uma atividade de reconhecimento de silabas (deveriam citar uma outra
palavra que utilizasse alguma das silabas das palavras do ditado); leitura de frases curtas.

Aos demais estudantes, foi feito um ditado das frases a seguir, escolhidas de maneira a
privilegiar “encontros consonantais e vocalicos e ortografia(vogal e R):

- quem ri por ultimo ri melhor
- cdo que ladra ndo morde
- 0 poder corrompe
- Casar pra que? Mas se ndo casar como saber?
—  devagar se vai longe. (TINTI, 20£2)

Entdo, foi escolhido um paragrafo de um texto, cujo nome esta apenas iniciado no
arquivo do grupo, que os alunos deveriam ler; a partir da leitura, deveriam resolver uma
questdo cuja resposta demandava maior interpretacdo. Por Ultimo, os alunos deveriam
elaborar um texto de pelo menos 5 linhas a partir da pergunta feita ao texto, no qual se
observaria pontuacdo, usos de mailscula e minGscula, ortografia e cifigrafia

A de matemaética foi estruturada da seguinte maneira: os contetdos trabalhados foram
elencados coletivamente, e seriam divididos entre as duplas/trios de professores para
elaboracdo dos exercicios. Os conteudos foram: representagcdo numérica(na forma de um
ditado de numeros, exatamente como feito nas primeiras semanas de aula), ordenacdo de

nameros, operagbes de adicdo e subtracdo com numeros de dois e trés algarismos,
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TINTI, Eduardo O. [EJA ZUMBI] planejamento diagnéstico de pgués. Arquivo do grupo, 26 de
novembro de 2012.

Alguns educandos apresentavam uma caligrafia muito dificil de entender; agstetidemanda, com foco
no valor funcional da caligrafia, para aqueles que necessitavam, foiudadaderno de caligrafia para
treino em casa. Este ponto foi considerado também na avaliacéo.
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multiplicacdo simples, leitura e interpretacdo de tabelas, graficos, linhas do tempo e
porcentagem, e fracdo(como este conteldo tinha sido apenas iniciado, ndo se esperava que 0¢
educandos tivessem uma apropriacdo grande sobre o tema). O conteudo de sistema decimal,
trabalhado durante todo o ano, ndo teria exercicio especifico, e sua apropriacdo pelos
educandos seria avaliada a partir do uso que fariam dos niumeros no decorrer de toda a prova.
Os exercicios foram inseridos em um arquivo na plataforma do Google*Di&® nos
reunimos depois para finalizar a avaliacdo inteira antes de aplicar, o que foi um erro, porque
algumas questdes ficaram ambiguas e/ou mal formuladas. A estrutura final da avaliacdo de
matematica era idéntica a de uma prova de escola comum.

Sua aplicacao foi tranquila. Alguns alunos faltaram em alguns dias, o que diminuiu a
guantidade de exercicios que poderiam ter feito. Terminada essa semana, as frentes se
reuniram para ler as avaliacdes e debater as respostas dos educandos. Foi muito bom percebe
gue realmente a atividade nos mostrou muito mais do que erros e acertos: pudemos refinar
nossa apropriacdo de quais hipoteses os educandos estavam construindo a respeito dos
conteudos, e o quanto eles haviam progredido desde que chegaram. Um exemplo disso foram
as diferentes hipéteses de montagem das opera¢fes: uma educanda colocou o sinal de igua
entre os dois niumeros que queria operar, tentando se lembrar de como montar, mas se
atrapalhando na hora de resolver as contas. Outra aluna “montou” a conta de maneira correta
neste mesmo exercicio; porém, no exercicio mais elaborado em que havia uma subtracdo com
dinheiro envolvendo centavos, na qual é facil enganar-se operando de cabeca, a mesma
educanda escreveu 0s numeros um embaixo do outro, colocou o sinal de subtragéo, o sinal de
igual, mas ndo havia os sinais tipicos de uma subtracao, e ela emawevidente que tinha

feito aquela e todas as outras operacfes de cabeca. Para nos, a interpretacao fegiia ara de

8 YANO, Vitor. Diagnéstico de matematica. 24 de novembro de 201Rivir do Grupo.



aluna nao tinha apropriacdo da escrita matematica formal embora, numa perspectiva de
“acertos” e “erros” ela passaria desapercebida por ter “acertado” todas as contas anteriores.
Era possivel também perceber quando o educando errou por ndo reler a questdo, ou 0s
educandos que se valeram de conhecimentos de fora da sala de aula para¥&sponder

Algumas respostas nos deixaram absolutamente confusos sobre quais hipoteses eles
tinham para determinada questdo, as quais separamos para perguntar aos educandos qua
havia sido o raciocinio elaborado durante o retorno individual.

Enquanto analisavamos os educandos, discutiamos também nossos erros durante
aguela avaliacao e o trabalho pedagdgico em si. Ficava bem claro quais conteudos haviam
sido melhor trabalhados, visto que a maioria acertava estes, e quais ficaram a desejar,
evidenciados pelos erros coletivos.

Um exemplo disso foi a questdo da linha do tempo, na prova de matematica. Como
trabalhamos em varias aulas com este conteudo, pretendiamos verificar se eles tinham se
apropriado, entendido sua representacéo. Entre as questdes, haviam duas que se propunham
sondar o entendimento dos alunos sobre os niumeros em questdo: a primeira serviria para
verificar se o0s educandos saberiam que aqueles numeros representavam o0s anos dos
acontecimentos; a segunda questéo pretendia sondar se os educandos conseguiam identificar

qual acontecimento cada ano se relacionava. Ficaram redigidas assim:

O QUE REPRESENTAM OS NUMEROS COLOCADOS?

QUAL E O MENOR E O MAIOR NUMERO? O QUE ELES SIGNIFICARf?

Obviamente as perguntas estavam ambiguas. Varios estudantes deram a mesma

% Na questdo de grafico e porcentagem, que incluia um gréafico publicadorreh das eleicdes para

prefeitura deSumaré, uma aluna que ainda néo tinha conhecimento de grafico acertou a resposta para “quem
ficou em segundo lugar nas eleigdes?” porque se lembrava do jornal. Embora isso seja positivo, ja que
demonstra que ela estabeleceu relacfes entre o que ja sabia com 0 que estavsoleddosignifica que
ela tinha apropriacdo do que é um gréafico e como Ié-lo.

8 YANO, Vitor. Diagnéstico de matematica. 24 de novembro de 201Rivir do Grupo.



resposta para ambas, ou deixaram em branco; mas uma percebeu que nao poderia ser a mesm
resposta e ndo desistiu: para a primeira pergunta, respondeu que oS numeros eram 0S anos, ¢
na segunda, que 0s nameros significam a matematica. Atribuimos a isso o fato de que ela
tinha se apropriado de uma nocédo logica de continuidade da prova. Esta resposta foi tida
como um tapa nha nossa cara, ja que demonstrava uma falha de formulacdo da avaliacéo
bastante grava e depois de rirmos muito de nés mesmos e da inteligéncia da educanda,
compartilhando com ela a nossa analise, rindo de novo, e ela rindo conosco.

Na semana seguinte, foi feita a correcdo da avaliacdo individualmente com os
educandos. Como todo o processo foi dividido, comentarios sobre as partes de portugués e
matematica seriam feitos por um educador da sua respectiva frente. Lembrar-me destes dias
me obriga a deixar de lado a assepsia académica: lagrimas me vem aos meus olhos quando me
lembro da educanda I., que chegou as aulas no meio do ano de 2012 com pouquissima
apropriacdo da escrita, sem conhecer boa parte das letras, se emocionando com um sorriso de
orelha a orelha por perceber, olhando a avaliacdo comigo, como tinha aprendido naqueles 4
meses conosco. Nela, uma senhora sempre quieta, séria, introspectiva, conforme passavamos
0s exercicios, foi aparecendo um soriigtisfargavel, e algumas lagrimas felizes. “Nao é que
eu aprendi mesmo? Quero muito continuar estudando”. Assim como ela, nossos outros
educandos sairam igualmente contentes e emocionados, visivelmente empoderados por
perceberem-se conhecedores, e assim sentirem-se como sujeitos no mundo. A leitura da
palavra, conquistada por eles durante aquele processo, era uma nova leitura de si mesmos e de
suas potencialidades. Isso ndo seria possivel se tivéssemos limitado nossa correcao a erros ¢
acertos, se nao tivéssemos valorizado o percurso de aprendizagem de cada um. Este foi um
dos momentos mais incriveis que ja vivi como educadora.

A partir deste tipo de processo, se evidencia o que discute Villas Boas(VILLAS



BOAS, 2011), sobre a importancia da avaliacdo formativa: processos avaliativos constantes,
que permitam “ajustamentos sucessivos durante o desenvolvimento e a experimentacdo de um

novo curriculum manual ou método de ensino“(ALLAL apud VILLAS BOAS, 2011, p. 16)

sdo 0 meio mais facil para observar se os caminhos trilhados pelo educador realmente tem
seguido os principios freireanos. Como a estrutura da educacdo sempre se baseou no modelo
bancario (FREIRE, 1987) a construcdo de uma comunicacao real e do didlogo sdo desafios
constantes.

A avaliacao informal, constantemente presente na pratica do professor (FREITAS et.
Al, 2009), também pode se mostrar como aliada quando o educador visa desmontar os
esquemas de opressao da sociedade. Se é de responsabilidade do professor a avaliacdo dc
educandos e de seu trabalho, é fundamental que ele refine seu olhar e se proponha, sobretudo
a reconhecer seus proprios erros, a fim de muda-los. A propria observacdo do comportamento
dos educandos, suas relacdes entre si, sua participacdo em sala de aula e na comunidade a
redor podem dar pistas importantes sobre os rumos do trabalho pedagdgico.

Neste contexto, a avaliacdo somativa, como descrita por Villas Boas(VILLAS BOAS,
2011)- aquela ao fim dos ciclos, na qual se avalia a aprendizagem dos alunos, mapeando o
quanto eles avancaram em termos de conteddasnbém é fundamental para garantir o
andamento da aprendizagem dos educandos. Mas para que seja efetiva de fato e ndo suprima «
subjetividade, € muito importante que o educador deixe espaco aberto a perguntas e a
exposicao escrita e/ou oral das linhas de raciocinio dos educandos, além de uma leitura para
além de certo e errado sobre as respostas que aparecerdo. Além disso, a expectativa dos
educadores, desde a elaboracdo da avaliacdo até a sua devolutiva aos educandosr precisa s
respeitosa aos ritmos de aprendizagem de cada um e honesta em relagcdo aos conteldos

explorados em sala de aula, ja que na educacdo popular o principio é a inclusdo de todos os



gue foram excluidos do sistema educacional vigente, e portanto a organizacdo do trabalho
pedagogico ndo deve reproduzir os principios da exclusdo, que se baseia na seletividade a
partir da homogeneizagédo dos tempos de aprendizagem (FREITAS, et al, 2009).

Qualquer processo avaliativo condizente com os principios da educacdo popular
precisa ser forjado com legitimidade politica de todo o grupo de educadores envolvidos, em
gue se garanta ampla participacéo e horizontalidade nas decisdes. Ou seja, todos, educadores
e educandos, precisam participar da construcdo da avaliacdo, desde seus critérios de

elaboracéo aos seus critérios de correcao.



CONSIDERACOES FINAIS

Pretendi nesta monografia construir o relato da experiéncia do Coletivo Zumbido a
partir da organizacdo do trabalho pedagdgico durante o ano de 2012. Perante a falta de
recursos e as dificuldades de manutencao inerentes a projetos de educacéo popular, tanto por
seus principios politicos contra-hegemdnicos como pelos desdobramentos metodoldgicos
destes principios, muito do que € elaborado e construido por seus militantes se perde ao fim
das possibilidades de manutencdo dos grupos, ficando apenas como uma memoria longinqua
de quem o integrou. A UNICAMP, em termos de extensdo universitaria dita comunitaria,
dispde hoje de poucos recursos e nenhuma integracao institucional entre esta extenséo, o
ensino e a pesquisa, deixando de cumprir com sua responsabilidade social e fazendo com que
os grupos de educacdo popular inseridos neste contexto estejam em posi¢céo particularmente
mais fragil, pois a maioria dos projetos e programas sdo mantidos por pequenos grupos de
estudantes com apoio de alguns docentes, deixando os trabalhos a mercé do fluxo constante
de universitarios.

Por perceber na educacéo popular uma rica constru¢édo de metodologias de ensino e de
gestao do trabalho pedagdgico, especialmente no carater ndo vertical de suas decisdes, e pol
ter sido uma experiéncia fundamental na formacéo de todos os meus colegas militantes, seja
como futuros professores ou como pessoas, desejei relatar esta experiéncia para contribuir ndo
s6 com a EP, mas com a escola como um todo. O que eu ndo imaginava, isso é fato, é que o
proprio processo de elaboracdo desta monografia, que durou um ano e meio, fosse muito além
de relatar e analisar o Coletivo estudado: isto movimentou quase todos os contetudos que
estudei durante a graduacéo e foi peca fundamental de sintese em minha formacéo. Foi um
prazer escrevé-lo.

Cabe aqui narrar brevemente como se deu a continuagdo do Coletivo Zumbido. No



inicio de 2013, quando voltamos ao Assentamento depois das férias universitarias, tomamos
um susto: as ameacas constantes de reintegracdo de posse se concretizaram. De certa maneir
termos tomado conhecimento disso s6 em fevereiro de 2013, quando o processo ja vinha
desde dezembro, denotou nossa distancia do Assentamento enquanto ocupacdo de um
movimento social: se tinhamos um contato forte com os educandos, perdemos a nocdo de
onde se inseria nossa acdo. Ficamos muito tristes, educandos e educadores, com toda a
situacdo. Depois de um tempo desconcertados, resolvemos tocar a formacdo para novos
integrantes, que ja havia sido planejada no fim de 2012 - inclusive para formar um grupo de
Ciranda, demanda que finalmente resolvemos bancar com compromisso -, que durou todo o
primeiro semestre de 2013. Isso nos manteve unidos mesmo sem dar aulas naquele momento.
Passamos entdo a buscar outro lugar para dar continuidade ao trabalho. Conhecemos
alguns movimentos e ocupacdes, e no processo tomamos a primeira decisdo importante: por
principio atuariamos sempre em movimentos sociais, por perceber nestes um principio
politico comum, e assim somar forcas. A seguir, analisamos que o Coletivo ndo aguentaria um
novo ataque em outro movimento que desmontasse todo o trabalho novamente, e decidimos
deslocar nossa acdo a um movimento social que estivesse mais estabilizado, sem riscos
iminentes. Foi assim que escolhemos a Fabrica Ocupada Flaské. Iniciamos em agosto de

2013, com as atividades de EJA e agora, de Ciranda, onde estamos até hoje.
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