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APRESENTACAO

Primeiras palavras

A histéria da educagdo popular do tempo presente estd lastreada por
mudangcas paradigmaticas significativas. Se, durante largo tempo, as varias
vertentes dos marxismos predominaram, enquanto bases tedricas praticamen-
te tinicas, 1ss0 ja nao mais ocorre. Se o foco da politicidade das praticas edu-
cativas populares foi exacerbado, em detrimento de uma maior acuidade
pedagogica, esse caminho foi reestruturado (TORRES et al., 1994). O gran-
de tronco comum estabelecido sob a égide do legado de Paulo Freire tem
sofrido acréscimos e reinvengdes significativas e, cada vez mais, aprofundadas.
As releituras contemporaneas dos campos multiplos da educagio das camadas
populares tém sido realizadas a luz de novas praticas que vao dos campos da
saude ao empreendedorismo solidario, da reconstrugio de historias e memo-
rias inéditas aos amplos e renovados espectros da educagio de jovens e adultos.

Podemos marcar essa “historia da educagiao popular do tempo pre-
sente”” entre os finais das ditaduras militares na América Latina e a atuali-
dade. No Brasil, por exemplo, podemos periodizar entre os acontecimentos
dos anos 1980, com o fim da ditadura e a ascensio dos ‘““novos movimentos
sociais” (GOHN, 2000), ¢ a primeira quinzena do século presente. Sem
esquecer que o passado ¢ o presente sio inseparaveis (LE GOFF, 2000) e
que a reconstrug¢io que fazemos da historia é sempre regressiva (BLOCH,
2000), ou seja, com os pés fincados no presente escavamos o passado (in-
clusive o passado recente e vivo), para tentarmos prospectar o futuro.

Virios autores nos ajudam a pensar os multiplos, intrincados e
complexos caminhos da educa¢io popular do tempo presente, entre os
quais estao Freire, Boaventura, Mejia, Carrillo, Hurtado, Paludo, Streck,
Scocuglia, citados e referenciados nos capitulos que compdem este livro.

A “refundamentagio” deste campo pode, por exemplo, ser pensada
pelas diversas transi¢oes historico-epistemoldgicas enfatizadas por Carrillo
(2012, p. 78):



a) de una lectura clasista ortodoxa de la sociedad, a la incor-
poracién de otras perspectivas y categorias analiticas como
hegemonia, movimientos sociales, sociedad civil y sujetos
sociales; (b) de una lectura revolucionaria de ‘toma del poder’
como unica via del cambio, a la ampliacién del sentido de lo
politico a todas las esferas de la vida social, la reivindicacién
de la democracia como forma de gobierno y defensa de lo
publico; (c) de una mirada econdémico politica de los sujetos
sociales a una mirada integral de los mismos, que da especial
importancia a los procesos culturales de su identidad y de sus
dimensiones individual y personal; (d) de una énfasis en la toma
de conciencia al enriquecimiento de la subjetividad individual
y colectiva en todas sus dimensiones (intelectual, emocional,
corporal...) e () de las seguridades metodoldgicas centradas
en el método dialéctico y el uso instrumental de las técnicas
participativas, a la reivindicacion de lo pedagogico de la EP,
la incorporacion de aportes de otras corrientes pedagdgicas

y el interés por el didlogo de saberes.

Temos que ressaltar, nesse diapasio, que a leitura classista centrada na
economia impunha uma invisibilidade de outros sujeitos e seus multiplos
processos politico-educativos e implicava chances restritas das mudangas
sociais. Além disso, a desconsideracio da esfera escolar publica e formal como
espaco de transformacdes, durante largo tempo, mostrou-se equivocada.
Nesse mesmo sentido, as relacdes intersubjetivas presentes nos processos
pedagdgicos da educagio popular, assim como as identidades compostas por
valores e sentimentos espirituais e simbdlicos, também ficaram de fora.

Importante colocar, na esteira do mesmo autor (CARRILLO,
2012), pontos fundamentais de retomada da educac¢io popular que nio
“Jogam fora” toda a potencialidade construida ao longo de varias décadas,
mas, que, a0 mesmo tempo, buscam avangar lastreados na historia vivida.
Entre eles, destacam-se:

(1) O ponto de partida da educa¢io popular € a realidade e a

sua leitura critica; (2) Implica uma opg¢ao basica de transfor-

macio das condi¢des que produzem a injustiga, a exploragio,
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a dominacio e a exclusio na sociedade; (3) Exige uma opg¢io
ético-politica a partir dos interesses dos grupos excluidos e
dominados, para a sobrevivéncia da mie terra; (4) Constrdi
o empoderamento dos excluidos e desiguais, propiciando
sua organiza¢io para transformar a sociedade atual em mais
igualitdria e que reconheca as diferencas; (5) Constroi me-
diagdes educativas com uma proposta pedagdgica baseada
em processos de negociagio cultural, confrontacio e didlogo
de saberes; (6) Considera a cultura dos participantes como
o cendrio no qual se dio as dinamicas de intraculturalidade,
interculturalidade e transculturalidade dos diferentes grupos
humanos; (7) Propicia processos de transformacio e constru-
¢io de subjetividades criticas; (8) E compreendida como um
processo, um saber pratico-tedrico que se constrdi a partir das
resisténcias e da busca de alternativas as diferentes dinamicas
de controle nas nossas sociedades; (9) Gera processos de pro-
dugio de conhecimentos, saberes e de vida com sentido para
a emancipagio humana e social e (10) Reconhece dimensoes
diferentes na produgio de conhecimentos ¢ de saberes, em
coeréncia com as particularidades dos atores ¢ com as lutas

nas quais se inscrevem.

No mesmo caminho, os desafios complementares pensados por
Méjia (2005), no bojo e nas circunstancias das relacdes entre o local e o
global, sao decisivos para visualizarmos a pertinéncia entre o que ja foi
construido e as novas perspectivas elencadas com énfase nas “epistemologias
do sul” (Boaventura) forjadas nos campos da educag¢io popular do tempo
presente. Tais desafios estariam fincados:

(a) na opcio basica de transformacio das estruturas politicas,
econdmicas, sociais e culturais, com as quais o controle ¢ o
dominio sio propriedades de um capitalismo que volta a
produzir injustica, exclusio, opressio e segregacio; (b) no
empoderamento dos atores desde o local. A experiéncia edu-
cacional popular sempre aconteceu no mundo local, hoje

reconfigurado pela globalizagio; (c) no reconhecimento dos
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saberes e das culturas populares como espagos nos quais se
reconstituem os processos de resisténcia, dando lugar a préticas
interculturais e de reconhecimento da diversidade, como
espacos privilegiados para o surgimento de novas lutas; (d)
nos desenvolvimentos pedagdgicos alcancados que formaram
a diversidade de propostas metodoldgicas, mostrando a va-
riedade de apostas direcionadas para um mesmo horizonte
politico-pedagdgico ou pedagdgico-politico, mantendo um
norte de transformacio social e (e) na vocagio anticapitalista e
de construg¢io de uma globaliza¢io alternativa a partir do Sul,

e desde o Sul, pelo fato de reconstruir esperanca e sentido.

Para que isso seja possivel e exequivel, as praticas ¢ as reflexdes

tedricas da educagio popular do tempo presente precisam apostar todas
as suas fichas na capacitagio dos atores e autores (sujeitos sociais, politicos,
culturais e pedagdgicos) que constroem seus dia-a-dias. Conforme Oscar
Jara (2005), tais sujeitos necessitam de formag¢ao permanente para serem:

12

(a) capazes de romper com a ordem social que impera ¢ que
nos ¢ imposta como tnica possibilidade historica (0 modelo
de globalizagio neoliberal); (b) capazes de imaginar, propor
¢ criar novos espacos ¢ relagdes no nosso ambiente local, no
nosso pais, na nossa regiio e nas instincias internacionais; (c)
capazes de questionar os estereotipos ¢ padroes ideologicos e
de valor vigentes como verdades absolutas (o individualismo,
a competéncia, o mercado como regulador das relagdes hu-
manas...); (d) capazes de desenvolver nossas potencialidades
racionais, emocionais e espirituais como homens e como mu-
lheres, superando a socializagio de género patriarcal e machista
e construindo novas relagdes de poder na vida cotidiana e no
sistema social; () capazes de aprender, desaprender e reaprender
permanentemente (apropriando-se de uma capacidade de pensar
e de uma propedéutica e metodologia, mais do que de conte-
udos terminados); (f) capazes de suscitar uma disposi¢io vital
solidaria com o entorno social e com o meio ambiente como

expressio ¢ hdbitos cotidianos ¢ (g) capazes de se afirmarem



COImo pessoas auténomas, 20 mesmo tempo em que como

seres dialogicos, na busca e na construgio coletiva.

Nesse sentido, o da capacita¢io, torna-se fundamental entender
as fortalezas pedagodgicas criticas que podem embasar as praticas da educagio
popular do tempo presente. Entre elas, podemos destacar desde a base
kantiana até a marxista/socialista, das contribui¢des de Foucault sobre os
micropoderes até o imenso legado de Paulo Freire, das fontes da pedagogia
latino-americana e africana as pedagogias que emergem dos multiplos
movimentos sociais do campo ¢ da cidade. Sem esquecer as possibilidades
concretas de entrelacamento dessas varias vertentes.

Os caminhos frutiferos das virias pedagogias e suas conexdes que
podem lastrear o campo educacional aqui focado, nunca pensados de
maneira neutra € em si Mmesmos, mas, a0 contrario, intimamente conectados
com as circunstancias sociais, economicas, politicas e culturais que constroem
a educagio popular, certamente também produzem conhecimentos e
saberes nio-neutros. Ademais, investem na produg¢io intencionada e
coletiva do conhecimento, no reconhecimento e na construg¢ao das praticas
complexas da educag¢io popular, na captagio dos sentidos e dos potenciais
dessas prdticas, além das suas respectivas conceituagdes e teorias.

Por outro lado, sao crescentes as dificuldades de enfrentamento e
resisténcia as diversas formas de opressio. Desde a ideia da pedagogia do
oprimido, enquanto forma de convencimento, organizag¢io e pratica
socioeducativa das camadas populares, a historia do tempo presente tem
demonstrado as necessidades permanentes de uma “guerra de posi¢des”
delineada por um conjunto de fatores entrelagados e complexos, tais como:
resisténcia ao poder; construc¢io de lugares de oposi¢io; construgio de
subjetividades criticas; visibilidade dos interesses e das desigualdades ¢
diferengas que oprimem a teoria critica; construir projetos de emancipagio
no terreno da teoria e da pratica; enfrentar o sobre determinismo economico;
revelar a hegemonia cultural e a racionalidade técnica no atual mundo
globalizado; reconceitualizagiao do poder; relagio entre esfera publica e
privada, entre outras (MEJIA, 2000).

Com Freire, pensamos na formatagio politico-epistemologica que
pode estar embutida nas praticas da educagio popular do tempo presente.
Assim, podemos enfatizar: a transi¢do do senso comum ao conhecimento
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elaborado/cientifico; a incorporacio dos saberes construidos nas experién-
cias cotidianas das camadas populares; a problematiza¢io dos maltiplos
aspectos da realidade enquanto formas de mediacio das relagdes educado-
res-educandos; a constru¢io curricular enquanto exercicio horizontal e
democratico de interagio de todas as subjetividades presentes nas praticas
educativas (SCOCUGLIA, 2005). Mas, nio podemos deixar em segundo
plano os direitos a aprendizagem e ao conhecimento que devem construir
poder com as camadas populares: o direito de conhecerem melhor o que ja
conhecem; o direito de conhecer o que nao conhecem (e que, usualmente,
foi adquirido pelas camadas privilegiadas da sociedade) e, principalmente,
o direito de produzirem seus proprios conhecimentos (inerentes aos seus
valores, necessidades, desejos e que possam embasar formas de contra poder).

As ideias presentes nestas primeiras palavras estio disseminadas
pelos varios capitulos deste livro, inclusas suas varias referéncias. Mas,
mesmo sendo palavras iniciais, o que podemos depreender? Certezas?
Algumas. Duvidas, incertezas ¢ novas buscas? Muitas. Proprias do tempo
presente e da sua historia marcadas pelas reviravoltas do mundo do trabalho,
pelas vicissitudes e dificuldades das organiza¢des e movimentos populares,
pelas decep¢des com as liderancas tidas antes como revolucionarias, pela
disseminacdo da desesperanga, além da notéria ascensio dos quadros e
ditames neoconservadores em toda América Latina e no mundo. Tempos

“liquidos” (BAUMAN, 2000), tempos dificeis.

A organizacao do livro

Neste livro, discentes e docentes, orientandos e orientadores,
integrantes do Programa de P6s-Graduagao em Educagio da Universidade
Federal da Paraiba (PPGE/UFPB), demonstram as concepg¢des desse tempo
presente da educa¢io popular por meio das suas pesquisas finalizadas ¢/
ou em andamento final. Nos treze capitulos apresentados a seguir, podemos
apreciar desde a atualizagio das ideias de Paulo Freire sobre a escola puablica
até a trajetoria da educagio do campo, das trilhas da educagio de jovens
¢ adultos contemporaneas a extensio universitaria atuante no interior do
Brasil, sempre acompanhadas por reflexdes que encampam as visdes teodricas
atuais da educagdo popular latino-americana.
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As conexoes das pesquisas desenvolvidas com as “refundamentagdes”
da educa¢io popular, expressas nas publicagdes mais recentes da Revista
La Piragua (ceaal.org), da ANPEd (anped.org.br) ¢ na literatura deste
campo de estudos, além dos proprios debates das disciplinas, dos semindrios
e eventos que compdem a linha de pesquisa “Educagio Popular” do PPGE/
UFPB, entre outros respaldos, sinalizam os caminhos teéricos dos textos
deste livro.

No primeiro capitulo, Afonso Scocuglia defende a tese de que a
“praxis de Paulo Freire, do seu legado e das multiplas conexdes do seu
pensamento politico-pedagogico podem contribuir, ¢ muito, para uma
escola publica praticada enquanto um espago propicio ao desenvolvimento
dos valores cotidianos, da cultura e das necessidades emancipatdrias das
camadas populares. E que, neste sentido, construa uma contra-hegemonia
lastreada nos seus direitos civis, sociais e politicos”. No segundo, Concei¢io
dos Santos e Socorro Xavier refletem sobre a concep¢io da educagio
popular por meio dos fundamentos teéricos que embasam as praticas
educativas propostas por Paulo Freire, trabalhando, especialmente, os
conceitos de “emancipa¢io” e “autonomia’ associados ao “dialogo”, a
“conscientiza¢ao” e a “liberta¢io”.

Raimundo Sidnei e Luiz Gonzaga investem nas discussoes da
educacgio popular e das epistemologias do Sul para encampar as politicas
de vigilancia em saide, focando a “atua¢io dos agentes de combate as
endemias nos espacos das florestas e das dguas no Estado do Amazonas,
com foco especifico nos saberes populares presentes nas praticas educativas”.
Desse prisma fazem o terceiro capitulo do livro. Por seu turno, Francikely
Bandeira e Luiz Gonzaga contemplam a atuacao dos agentes comunitarios
de satde que fazem da educagio popular um veiculo poderoso da sua
programacio profissional. O Programa de Agentes Comunitdrios em
Satde em Mari (Paraiba) constitui o foco central do quarto capitulo do
livro em tela.

Nos quatro capitulos seguintes, a educagio popular de jovens ¢
adultos estd em destaque. Maria Ligia Alves e Severino Bezerra da Silva,
no quinto capitulo, buscam didlogo de tempos e espagos da EJA na educagio
popular contemporanea. Com os fundamentos desta, enfatizam o cenario
da EJA no Brasil pela via do acesso aos conhecimentos “favoraveis a
democratizacio de saberes numa perspectiva emancipatoria, contrariando
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os processos educativos regulatorios” e com o lastro de elementos politico-
pedagogicos e sociais. Na sequéncia, a experiéncia continuada de formag¢io
de educadores populares de jovens e adultos constitui o destaque do trabalho
de Jeane Tranquelino e Aline Machado com luzes especiais sobre o Projeto
Sal da Terra e, especificamente, sobre o “didlogo entre pesquisadores,
educadores e demais sujeitos sociais que atuam nesse campo da Educagio”.
No capitulo sete, Maria Alda Traquelino e Eduardo Jorge da Silva preocupam-
se com os saberes construidos na EJA dos indios potiguaras da Paraiba.
Tais saberes “sdo construgdes sociais obtidas na trajetoria pessoal e profissional
de cada sujeito, educador e educando, os professores da EJA indigena, no
exercicio de suas praticas docentes”. Ainda referente a EJA, o proximo
trabalho reflete sobre as politicas publicas “em tempos de perguntas fortes
e respostas fracas”. Nesse oitavo capitulo, Patricia Santos ¢ Timothy Ireland
tomam como base “um contexto que se contrapde a democracia, a liberdade,
a0 pluralismo e ajusti¢a”, e consideram estratégico “que os sujeitos envolvidos
com uma pratica educativa transformadora e, portanto, construtora de
cidadania, promovam e reafirmem o didlogo entre educa¢io popular,
educagio de jovens e adultos (EJA) e politicas publicas”.

Por sua vez, os proximos capitulos trazem a tona as pesquisas sobre
a educa¢io no campo no ambito da educagio popular. Assim, o nono
capitulo destaca as ideias de Silvia Karla dos Santos e Socorro Xavier Batista
sobre “a relagdo entre a educa¢io popular e a educagio do campo”, tomando
“esta relagio como marco fundamental da luta por uma educagio para a
transformacao social a partir das lutas dos movimentos sociais”. A seguir,
as pesquisas sobre as classes multisseriadas no contexto das escolas do
campo constituem o trabalho de Luciélio Marinho da Costa e Socorro
Xavier Batista. Nesse décimo capitulo, os desafios e as perspectivas de
resoluc¢io das dificuldades e tentativas de superagio das problematicas das
classes multisseriadas “com criangas com idades, estagios ¢ processos
cognitivos diferenciados, tornando estas classes complexas em decorréncia
da diversidade que lhe ¢ peculiar” constroem os focos centrais. Nesse
caminho de investiga¢do, Linconly Pereira e Socorro Xavier Batista objetivam,
no capitulo onze do livro, “elucidar a diversidade dos povos do campo do
semiarido potiguar presentes no curso de Licenciatura Interdisciplinar em
Educag¢io do Campo (LEDOC) da Universidade Federal Rural do Semidrido
(UFERSA), localizada no municipio de Mossor6-RIN”. Para isso, buscam
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tragar “o perfil socio-politico-cultural dos/as discentes que compdem a
LEDOC/UFERSA na tentativa de compreender as especificidades dos
diferentes territorios do semidrido” norte-rio-grandense.

Esse bloco sobre educa¢io no campo ¢ complementado com as
investigagdes de Luana Patricia Costa Silva e Severino Bezerra da Silva
que, no décimo-segundo capitulo, partem das “dinamicas coletivas locais
até a a¢do dos movimentos sociais do campo” que s3o “impulsionadores
na construgio de concepgdes e praticas” de educagio popular que tem
como contexto o Brasil e a América Latina. Marcam, assim, os ‘‘territorios
que fortalecem os elos entre os movimentos sociais ¢ as juventudes
camponesas, enquanto sujeitos que instituem praticas € teorias em seus
cotidianos” politico-pedagdgicos.

No altimo capitulo, Jucilene Nascimento dias e Afonso Celso
Scocuglia focam os desafios e perspectivas da extensio universitria enquanto
instrumento concreto de educa¢io popular no interior da Bahia. Tomando
como base “os exercicios cotidianos realizados nos centros académicos
que tém favorecido praticas coparticipadas entre a comunidade interna e
externa das universidades com vistas a superacao de uma logica mercadologica,
assistencialista e fragmentada de pensar e fazer extensio”, buscam
“compreender como, ao longo do tempo presente, tem se dado a interface
entre a educag¢io popular e a extensiao universitaria”.

Esperamos que as pesquisas a seguir apresentadas possam suscitar
novos debates para além daqueles que as produziram no interior do PPGE/
UFPB. Possam inspirar outras praticas e outras reflexdes tio necessarias
nesse tempo marcado por desesperancas acentuadas, niilismos exacerbados,
sombras, retrocessos ¢ impasses. E que possam contribuir, mesmo que em
pequena escala, para que novos horizontes sejam visualizados e novas
propostas implantadas. Sempre atentos as palavras de Guimaraes Rosa:
“A vida ¢ assim: esquenta ¢ esfria, aperta ¢ afrouxa, sossega ¢ depois
desinquieta. O que ela quer da gente é coragem”.

Boas leituras!

Afonso Celso Scocuglia
acscocuglia@gmail.com
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Capitulo I

DESAFIOS E POSSIBILIDADES DA
ESCOLA PUBLICA: PROPOSTAS DE
PAULO FREIRE

Afonso Celso Scocuglia

1 Introducio

Nas minhas andancas pelo Brasil, tenho obtido como respostas as
minhas provoca¢des e perguntas, entre outras, as seguintes afirmagoes:
“nao utilizo Paulo Freire na minha sala de aula porque ele nio serve para
aescola”. Ou ainda: “nio utilizo Paulo Freire porque trabalho com criancas
na escola, ou seja, com educagio formal”. Explicitos estao os argumentos
de que Paulo Freire “sé serve” para educa¢io nio escolar e nao-formal.
Certamente, tais respostas sio equivocadas, mas, mais do que isso, sio
respostas que foram construidas ao longo do tempo como somatério da
pouca leitura da obra escrita de Paulo Freire e de uma série de informagdes
obtidas por outras leituras de “segunda mio” ou que tais. Esses discursos
carregam um poder persuasivo e, como sio frequentemente disseminados,
vao compondo uma visio equivocada e confusa sobre Paulo Freire e sua
praxis (teoria/pratica). Talvez seja uma das motivagdes da constatada pouca
utilizagdo de Freire nas nossas escolas. Também podemos dizer que, como
um educador proscrito pela ditadura militar, Freire foi pouco utilizado
justamente na época em que suas ideias ganharam o mundo, projetando-o
como um dos pensadores da educagio mais importantes do século XX.
Outra observagio que ajuda a pensar tal problematica ¢ que a nossa escola,
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em geral, nio conhece Freire e também nio conhece Dewey, Freinet,
Makarenko, Montessori, Decroly, Comenius, e tantos outros autores
seminais da pedagogia.

Defendemos a ideia de que a praxis de Paulo Freire, do seu legado
e das maltiplas conexdes do seu pensamento politico-pedagdgico podem
contribuir, e muito, para uma escola publica praticada enquanto um espago
propicio ao desenvolvimento dos valores cotidianos, da cultura e das
necessidades emancipatorias das camadas populares. E que, nesse sentido,
construa uma contra-hegemonia lastreada nos seus direitos civis, sociais
e politicos. Uma escola em que as criangas, os jovens ¢ adultos se sintam
pertencentes ¢ “donos” dela e que se dedique e se prepare para recebé-los
como eles sao (com as suas respectivas identidades de sujeitos protagonistas
da sua historia e da histéria do mundo) e, ndo, como a escola gostaria que
eles fossem. Quais sdo os argumentos que nos levam a essa defesa? Quais
e como as ideias de Freire podem contribuir para uma escola publica
pertencente ¢ protagonizada pelas camadas populares da nossa sociedade?
Eis os nossos desafios na escrita deste trabalho.

2 As contribui¢des de Paulo Freire

A meu ver, as contribui¢des da praxis de Paulo Freire, do legado
freiriano e das conexdes das suas ideias com outros pensadores da educagio
s30 muitas e tém grande relevancia. Para argumentar nesse sentido, pretendo
seguir, tanto quanto possivel, certa cronologia das suas propostas, até
porque as compreendo enquanto uma totalidade e uma complexidade que
exigem aporte historico e entrelagamento entre elas. Nesse caminho, os
aportes do seu legado e as possiveis conexdes com outros pensadores estardo
entrelagados.

Desde o inicio da escrita do conjunto das suas obras principais,
Freire destaca a educagio como pritica da liberdade - projetada como
conquista dos seres humanos e como parte intrinseca da sua formagao, ¢
valor de base para qualquer escola, especialmente aquela que valoriza a
cultura e o protagonismo dos seus educandos e dos seus educadores. A
necessidade da escola em preservar e permitir a liberdade de pensamento,
de agio, de propdsitos ¢ uma das praticas que tém faltado a maioria das
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nossas escolas e o autoritarismo construido, ao longo do tempo pela sociedade
brasileira, tem peso escolar de extrema relevancia.

Trata-se, assim, de superar o autoritarismo incrustado no cotidiano
escolar, reproduzido diariamente na formacao dos educandos, nas atitudes
dos professores, dos gestores e dos dirigentes escolares. Esse autoritarismo,
se ndo ¢ a geratriz da violéncia na escola, certamente ¢ um dos propulsores
desse que ¢ um dos maiores desafios da escola atual. Claro que a liberdade
deve andar junto com os sentidos da responsabilidade individual e coletiva
e nio serd uma doagio, mas, sim, uma conquista horizontal de todos os
setores organizados que fazem a escola, inclusas as participagdes das familias
¢ das comunidades que compdem a escola. A construcio das (inter)
subjetividades e das identidades dos educandos, assim como o respeito aos
seus direitos fundamentais, certamente, tém na educagio como pratica da
liberdade um dos seus pilares centrais. Mais do que falar e debater sobre a
liberdade, a escola precisa praticar a liberdade, todos os dias, todos os momentos.

Nos escritos de Freire a “liberdade”, foi somada a “libertagdo” na
transi¢ao de uma abordagem existencial-personalista inicial para uma visio
mergulhada nos conflitos entre individuos, grupos e classes sociais. Se a
primeira fica clara em Educa¢io como pratica da liberdade (1984a), a
“libertacao” incorpora sua teologia e aparece com vigor em Ac¢ao cultural
para a liberdade e outros escritos (1984c¢), como uma sequéncia de Pedagogia
do oprimido (1984b). Entrelagando o conceito com suas outras formulagdes
tedricas, ele argumenta:

Nio hd humanizagio na opressio, assim como nao pode haver
desumanizacio na verdadeira libertagio. Mas, por outro lado,
a libertacio nio se dd dentro da consciéncia dos homens,
isolada do mundo, senio na prixis dos homens dentro da
histéria que, implicando uma relagio consciéncia-mundo,
envolve a consciéncia critica dessa relagio. (...) Por isto é que
o educador que fez a op¢io humanista, portanto, libertadora,
ndo estd apto a cumprir a tarefa vinculada ao tema de sua
op¢ao, enquanto nio tenha sido capaz, através de sua pro-
pria pratica, de perceber corretamente as relagdes dialéticas
consciéncia-mundo ou homem-mundo (FREIRE, 1984c,
p. 98-99).
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Desafios? Muitos. Quais a¢cdes podem potencializar e concretizar
isto? A virada de uma escola autoritiria na dire¢do de uma escola que
pratica a liberdade ¢ repentina, ficil, € feita por decreto? Quem sio os
agentes principais dessa virada humanista-libertadora? Quem deve dar o
primeiro exemplo? Como fazer valer liberdade com responsabilidades
individual e coletiva e como processo de conquista da consciéncia critica,
ressaltada por Freire?

Penso que ha um caminho bdsico para enfrentar esse ¢ outros
desafios da escola contemporanea: a institui¢io da agdo dialdgica, do didlogo,
como veiculo pedagogico principal. Sabemos todos que Freire aposta
“todas as suas fichas” nesse veiculo e o defende como valor central,
inquestionavel. Durante o didlogo, podemos questionar tudo, mas, nio,
questionar o instrumento do didlogo como tentativa concreta de superagio
do autoritarismo e busca de outra escola possivel. Para ele, didlogo se
concretiza no conflito social que a escola sempre encampa, mas deve ser
sempre uma arma dos oprimidos para se organizarem contra seus Opressores
(FREIRE et al., 1985a). Seja na sociedade, na sala de aula, no trabalho,
na rua do mundo. Seria até ficil dialogar entre os iguais que sé falassem
aquilo que queremos ouvir.

O desafio ¢ construir o didlogo ouvindo e respeitando o outro
quando o outro ¢ diferente de noés, nio concorda conosco ou propde o
que nos desagrada e somos contrarios. Isso responderia, ao menos em
parte, a questao de Alain Touraine (1999): “Poderemos viver juntos? Iguais
e diferentes”. A meu ver, o didlogo ¢ a liberdade, para tomar as proposituras
iniciais do nosso texto, sio construgdes dificeis, a partir da ossatura autoritaria
e antidialogica que permeia a escola. E mais, Freire sempre esteve preocupado
com o didlogo construido como enlace das priticas dos educadores e dos
educandos tendo como permeio o contetdo curricular programado. Ou
seja, nos conteudos da Geografia, por exemplo, a cumplicidade dos didlogos
construidos no cotidiano escolar deve servir de base epistemoldgica para
a aprendizagem especifica e do entrelagamento dessa especificidade com
outros conteudos geradores de aprendizagens e do proprio didlogo, enfim,
da construgio coletiva do contetido que se objetiva apreender. O desafio
seria dialogar sobre Geografia para aprender o mundo, o espago das relages
humanas, os problemas e solugdes das cidades e do pais, o bairro ¢ as ruas,
a violéncia e as saidas urbanas etc. Assim por diante, haveria os didlogos
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sobre a vida biologica e social, a quantificagdo nas nossas vidas, a construgio
historica, a linguagem popular e erudita, em Biologia, Matematica, Historia,
Lingua Portuguesa e outros campos do saber.

A relevancia da dialogicidade como caminho construtor da escola
publica popular chama ateng¢do para uma outra categoria central do discurso
de Freire: a democracia. Podemos afirmar que esse ¢ outro valor fundamental
para o autor. Pessoalmente, desde antes do golpe civil-militar de 1964 ja
o era, quanto mais depois de sofrer na pele as agruras do exilio de 16 anos
fora do Brasil, ajudar a fundar o Partido dos Trabalhadores e vivenciar o
crescimento dos movimentos sociais pos-ditadura. Na sua passagem como
Secretario de Educagio, em Sio Paulo, a gestio democratica das escolas
constituiu uma das suas prioridades maximas. Junto com a formagio
permanente ¢ a valorizagdo do magistério, instituiu o que de melhor pode
ser notado, além de evidenciar a postura democritica e coletivista em sua
gestio. No preficio do livro de Educagio como pratica da liberdade (antes
citado), Francisco Weftort ja destacara a pedagogia democratica como
alicerce da sua proposta de alfabetiza¢io-conscientizagio inerente ao que
ficou conhecido como “Método Paulo Freire”:

Uma pedagogia da liberdade pode ajudar uma politica popular,
pois a conscientizacio significa abertura a compreensio das
estruturas sociais como modos de dominagio e violéncia (...).
A experiéncia brasileira nos sugere algumas licdes curiosas,
as vezes até surpreendentes em politica e educacio popular.
Foi-nos possivel esbocar, através do trabalho de Freire, as bases
de uma verdadeira pedagogia democritica. Foi-nos possivel,
além disso, comegarmos, com o movimento de educagio
popular, uma prética educativa voltada de modo auténtico,

para a libertagio das classes populares (1984a, p. 15-25).
Por seu turno, analisando a atua¢io de Freire a frente da Secretaria

de Educacio de Sio Paulo, no final dos anos 1980, Carlos Alberto Torres
et al. (2002, p. 100) destacam:

Os cinco grandes objetivos politicos que procuraram concre-

tizar o seu programa de reforma politico-pedagdgica radical:
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(a) alargamento do acesso 2 escola; (b) democratizagio da
gestdo das escolas; (¢) melhoria da qualidade do ensino; (d)
educacio para os jovens e adultos trabalhadores e (e) formagio

de cidadios criticos e responsaveis.

No entanto, nio podemos pensar com Freire na liberdade/libertacio,
no didlogo, na democracia e na gestio escolar democritica sem acoplarmos
a esses conceitos a permanente busca da consciéncia critica por parte dos
que fazem a escola e, em especial, seus professores-professoras e seus gestores.
A conscientizagdo - enquanto processo permanente de transico entre a
ingenuidade e a criticidade -, sempre foi uma das marcas registradas da
pedagogia freiriana e do seu legado politico-pedagdgico. Esse conceito
adquiriu importancia central nas proposi¢oes de Freire (1980a) e no caminho
espiral da sua reconstru¢io conceitual, o que come¢ou como “consciéncia
da realidade nacional” e se modificou para os “estagios transitivos da
consciéncia”, transformando-se em “consciéncia de classe”, sendo que,
nos seus ultimos escritos, identificamos uma “consciéncia das multiplas
subjetividades” (SCOCUGLIA, 2006a).

Em qualquer desses conceitos utilizados, é notdria a preocupagio
com a consciéncia construida em concomitancia com a aquisi¢ao coletiva
do conhecimento. Para Freire, a educa¢io como processo de conhecimento
e de consciéncia critica deve presidir a diretividade do processo de formagao
humana sistemadtica e planejada feita pela escola. Nao como doagio ou
imposi¢io de quem quer que seja, pois estarfamos contradizendo sua
posicio dialogica e democritica. Mas como construgao coletiva que, sem
ser determinada ou autoritdria, precisa contar com a dire¢ao/intencionalidade
da sua construgio, por parte dos educadores (professores/as ¢ gestores/as)
no dia-a-dia da escola.

Com efeito, pensar em todas essas problemadticas nos conduzem
a reflexio sobre o protagonismo central, por parte dos educadores ¢
educadoras escolares. Desde seus primeiros escritos, essa tem sido pre-
ocupacio seminal de Freire. Sua hipotese basica € a de que os educado-
res ¢ as educadoras precisam se reeducar no cotidiano das praticas sociais
(HELLER, 1977) realizadas na escola de formacio, na escola de atuagio,
nas relagdes educador-educando, nas participagdes politico-educativas
dos movimentos sociais, no sindicato da categoria, enfim, em todos os

24



cenarios de formagao. Precisam sempre se perguntar sobre o seu traba-
lho: a quem serve? Contra quem ¢ a favor de quem sdo praticados?
Ajudam a reconstruir a escola na dire¢io das camadas populares ou
contribuem para a continuidade da negacio dos direitos ao conhecimen-
to e da cidadania delas? Qual escola eles/elas ajudam a construir? Nesse
sentido, devem aliar a competéncia técnica (“professor de biologia tem
que saber biologia”, dizia Freire) ao compromisso politico com os pro-
cessos individuais e coletivos de emancipa¢io dos educandos. Tém com-
promissos com o Estado, mas, nio, com qualquer Estado. Seus compro-
missos devem ser com um Estado que agencie uma escola qualificada
nos sentidos do conhecimento técnico e das oportunidades da cidadania.
Um Estado que, ao prover a educagdo como uma das suas principais
prioridades, valorize os educadores no caminho da sua formagao per-
manente e das condi¢gdes propicias de trabalho e de saldrio. Mas, acima
de tudo, a reeducacio dos educadores deve ter como horizonte a cons-
trugdo de uma escola na qual o sucesso signifique o crescente sentimen-
to de pertencimento e de deliberagio coletiva, por parte de seus edu-
candos, 20 mesmo tempo uma escola que seja preparada para valorizar
o conhecimento e a cultura que as camadas populares tém como ponto
de partida para a sua “elevagio cultural”, como nos diria Gramsci (1982).
Nesse sentido, Freire advoga a tese do papel desempenhado pelo(a)
educador(a), assemelhando-o ao “intelectual organico” e indicando a
necessidade da reeducag¢io do educador como um “intelectual-ficando-
-novo”’, como um “especialista e dirigente” que adere aos valores, aos
sonhos e necessidades de emancipag¢io das camadas populares presentes
na escola.

Nessa escola, os educadores e educadoras nio se sentiriam os donos
do saber para depositi-los nos alunos como parte de uma educa¢io bancaria.
Ao contrario, partiriam dos problemas reais presentes na vida cotidiana
dos educandos e, certamente, também presentes nos contetidos programaticos
escolares para, mais e mais, se aproximarem de um curriculo marcado
pela cientificidade e pelas relagdes humanizadoras e amorosas dos que se
gostam, pois tém metas ¢ afazeres em comum. A construcao dessas relagoes
¢ a busca do conhecimento cientifico conformariam o que Freire defende
como educagio problematizadora, cujo ponto de partida é sua critica
veemente 2 educag¢io bancaria:
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Quanto mais analisamos as rela¢cdes educador-educando, na
escola, em qualquer dos seus niveis, (ou fora dela), parece que
mais nos podemos convencer de que essas relagdes apresentam
um carater especial e marcante - o de serem relagdes nar-
radoras, dissertadoras. Narra¢io de contetidos que, por isto
mesmo, tendem a petrificar-se ou a fazer-se algo quase morto,
sejam valores ou dimensdes concretas da realidade. Narracio
ou dissertagio que implica num sujeito - o narrador - e em
objetos pacientes, ouvintes - os educandos (...). A narragio,
de que o narrador ¢ o sujeito, conduz os educandos a uma
memoriza¢io mecanica do contetdo narrado. Mais ainda, a
narra¢io os transforma em “vasilhas”, em recipientes a serem
“enchidos”, pelo educador. Quanto mais v enchendo os
recipientes com seus “depdsitos”, tanto melhor educador serd.
Quanto mais se deixem docilmente encher, tanto melhores

educandos serdo (FREIRE, 1984b, p. 63-87).

Mas, esse enfoque educacional critico precisa privilegiar, como
contraponto, uma pedagogia da pergunta e rechagar a pedagogia da resposta
que é marca registrada da imensa maioria das escolas. A pedagogia da
resposta, que se identifica como a educac¢do bancaria, ¢ aquela que mata a
curiosidade do seu nascedouro e valoriza a memorizag¢io e a narrativa
verticalizada. Por seu turno, a pedagogia da pergunta aposta na descoberta,
no saber da experiéncia feita como ponto de partida, no trabalho cientifico
de pesquisa, no laboratério de ciéncias, mas, também, nos laboratérios de
historia e geografia, de linguagem, enfim, nos laboratérios de experimentacio
dos contetados. A pedagogia da pergunta nao nega o direito fundamental
dos alunos investigarem os fenomenos naturais e culturais, construindo
seu proprio raciocinio 16gico, errando e acertando, tentando responder,
a0 invés de receberem as respostas prontas (FREIRE, 1985b). Para isso,
a reeducagdo dos educadores antes referida, precisa ser articulada a partir
da negac¢io do professor como detentor exclusivo do saber/poder.

Nesse caminho, o educador nio ¢ o fiel depositario das respostas
prontas e, sim, o contribuinte fundamental para que os alunos processem
informagdes, dados e pistas em busca da descoberta do saber. Claro esta
que, nesse cenario, as relagdes dialdgico-horizontais de colaboragio e
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reciprocidade entre educador-educando sio fundamentais. No entanto,
destituir o professor e a professora da exclusividade do saber a ser transmitido,
além de nio ser tarefa ficil, coloca em cheque aquilo que para muitos
representa o “altimo poder” do professor ja destituido do seu reconhecimento
social, das condi¢oes adequadas de trabalho na escola, entre outros. Aqui
entramos sempre num territério marcado pelo desconhecido e pelo inseguro,
pelo medo, mas, também, pela necessidade da ousadia que deve presidir
o cotidiano do professor (FREIRE, 1987).

De outro prisma, a organiza¢ido docente para reverter a atual
precarizagio do seu trabalho e a reinvengio da sua identidade, muitas vezes
dilacerada, ganha dimensio principal. Concordamos com Névoa (1999,
p. 17) quando argumenta o seguinte:

Um elemento essencial deste debate ¢ a afirmagio de que as
zonas indeterminadas da pratica se encontram no cerne do
exercicio profissional docente. Tal facto leva-nos a conceder
uma nova atengio a idéia de deliberago. O momento em que
o professor julga ¢ decide, a partir da andlise de uma situacio
singular e com base nas suas convicgdes pessoais e nas suas
discussdes com os colegas, transforma-se, assim, numa dimen-
sdo central do processo identitario. Um outro elemento, que
tem sido pouco explicitado, diz respeito ao horizonte ético
do trabalho docente. E uma reflexio inevitivel, num tempo
marcado por tantos conflitos e dilemas. Os professores nio
podem refugiar-se numa atitude “defensiva” e tém de estar
preparados para enfrentar as interpelacdes dos seus alunos. A
definigio da consciéncia e da responsabilidade profissional
nio se esgota no acto técnico de ensinar e prolonga-se no acto
formativo de educar. A concepgio de priticas pedagdgicas
que respondam a estas preocupagdes contém, actualmente,
uma dimensio organizacional e, por isso, € tio importante
reequacionar o papel da escola como espago de referéncia da

profissionalidade docente.

Certamente, uma das formas de reverter o atual quadro ganha
corpo mais definido quando aumenta a participag¢io politica do educador
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e quando este reconhece a pseudo-neutralidade da pritica educativa,
entendendo-a como pritica politica em sua inteireza. Freire adverte que
desempenhar um papel politico ndo significa “matar aula”, criticando este
ou aquele ato de um governante, por exemplo, mas, sim, compreender
que, no espago da atua¢io, na sua respectiva area de conhecimento, podem
instituir discussoes e didlogos que abram caminho para a conquista de uma
maior consciéncia critica, por parte dos educandos, desde as primeiras
séries. Assim, um professor de biologia ou de ciéncias, ao estudar o “corpo
humano” com seus alunos, pode mostrar e debater, entre outros exemplos,
que os corpos dos humanos nio vivem/sobrevivem sem inser¢ao social,
politica, cultural. Propor questdes geradoras de debates, tais como: por
que, no Brasil, os corpos humanos dos nordestinos sobrevivem em média
muito menos que os dos sulistas? Por que a docilizagio dos corpos (denunciada
por Foucault) é parte fundante de uma educagio domesticadora ¢
conservadora dos valores sociais dominantes? Por que os homens vivem,
em média, sete anos a menos que as mulheres? Por que a AIDS tem atingido
as pessoas com menor nivel de informagio e continua a provocar tragédias
em massa? Entre tantas possibilidades de debates esclarecedores sobre o
corpo humano, satde, sociedade etc. O professor de biologia, como lembrava
Freire, ndo precisa gastar 15/20 minutos da sua aula, criticando o governo
A ou B e fugindo do contetido programado para a sua drea de atuacio.
Ademais, precisa perceber que a sua area se fortalece, mais e mais, e se
torna ainda mais relevante, quanto mais estiver conectada com outros
conteudos, em uma trilha interdisciplinar — na qual os temas geradores
“transversais” podem, por exemplo, exercer uma fun¢io inovadora e
proficua em relagao a aprendizagem.

Em outro artigo, escrevemos que, para conseguir €xito progressivo
nesse caminho, precisam tomar parte efetiva na constru¢io curricular (e,
nio secundaria) os cotidianos de todos os que agem e interagem no processo
de educacio, os multiplos trabalhos e todos os “saberes da experiéncia
feita” dos sujeitos do processo educativo, principalmente da grande populagio
frequentadora das escolas e cursos publicos. Essa ¢ uma tese antiga ¢
conhecida nossa: constituir circulos de cultura, nos quais o cotidiano
cultural das camadas populares — representado por suas falas, suas expressoes
artisticas, seus descjos, suas necessidades e sonhos —, sejam parte integrante,
junto com todo o conhecimento sistematico/escolar/cientifico, de um
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curriculo que possa “pertencer’” a todos os que fazem o processo educativo.
O sentimento de pertencimento em relagio ao conhecimento, a construgio
do curriculo e a sua aplicagio coletiva pode vir a ser detonador (individual
e coletivo) de um sentimento mais amplo de pertencimento em relagio
a0 processo educativo ou a escola (SCOCUGLIA, 2006b).

Nas questdes da aprendizagem, Paulo Freire mostra-se herdeiro
dos métodos ativos propugnados pelas diversas variantes das escolas novas.
De Dewey a Freinet, passando por Piaget ¢ Anisio Teixeira (desde Educagio
e atualidade brasileira, escrita em 1959), os legados dos escolanovismos
serviram de alicerce para os avangos das propostas freirianas voltadas para
a educagio popular. O “aprender fazendo”, em atividades sistemadticas de
trabalhos em grupo e constru¢io do conhecimento, sempre fez parte das
propostas de Freire, pensando-se na construgio da escola pablica. Esse é
o caminho também da praxis defendida, na qual as reflexdes dos educadores
devem servir para melhorar a pratica, pois nio teriam relevancia se assim
nao fossem. O seu proprio entendimento sobre a relagio de reciprocidade
e retroalimenta¢ido teoria-pratica passa pelo que o autor manifesta em
relacdo aos seus estudos marxianos quando disse que nao havia lido Marx
para depois ir trabalhar com as camadas populares. Ao contrario, ao trabalhar
com as camadas populares, havia percebido que Marx ajudaria a melhor
entendé-las, melhorando sua pritica com elas. Assim, a pratica precisa da
teoria para ser melhor e, nesse processo de melhora, a propria teoria vai
se reconstruindo pela via pratica e, assim, sucessiva e permanentemente.
E o que Freire chamou do ciclo do conhecimento, um processo permanente
que converge para o que o Relatdrio Delors paraa UNESCO (DELORS,
2000) disseminou como “educacio ao longo da vida”.

Para nosso autor, esse processo ¢ uma das amostras que a educagio,
fora ou dentro da escola, pode constituir em uma a¢ao cultural para a
libertagio dos oprimidos das amarras da opressao. Nele, a escola seria um
espaco fundamental (nio tnico) de constru¢io de uma nova hegemonia,
de um novo tipo de conhecimento e¢ de um novo ser humano. Utopia?
Sim, utopia. Ou melhor, um processo inédito que se viabilizaria na medida
do fazer coletivo de todos os sujeitos e setores que compdem a escola: um
inédito viavel. Nessa construgio, Freire sempre chamou ateng¢io para um
pressuposto fundamental: a leitura do mundo, das multiplas realidades
que nos formam como seres humanos e nos impactam, a qual deve preceder
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a leitura da palavra (pensada enquanto conhecimento sistematizado de
leitura do mundo). A premissa da leitura do mundo e da palavra ¢ de que
os seres humanos sao seres relacionais, estio sempre no mundo e com o
mundo, onde tendem a ser mais, a se humanizarem mais e mais, em um
processo caracterizado como hominizagio. Certamente, a humanizagio
dos seres humanos como processo educacional e como ag¢do politico-
cultural dd forma a uma das marcas registradas do pensamento-agio de
Paulo Freire, ou seja, o profundo sentido de humanismo contido em sua
pedagogia antropologica.

No caminho oposto desse humanismo, destacamos, mais uma
vez, a violéncia (fisica e/ou simbdlica) como um produto social que assola
muitas escolas. E que s6 pode ser combatida, a meu ver, recorrendo-se as
acoes dialdgicas, as manifestagdes artistico-culturais, a democratizagio das
relacdes de poder intraescolares, ao respeito as diferencas e ao saber do
educando, a busca de uma maior horizontalidade das relagdes educador-
educando, entre outros encaminhamentos. Mas, também, recorrendo a
reinvengio da autoridade do professor e do gestor, nunca a continuidade
do autoritarismo que permeia a maior parte do sistema escolar brasileiro.
Aqui, a espontaneidade nio serve, a diretividade pedagdgica (marcada
pelo convencimento) é sempre bem-vinda, desde que seja produzida e
pactuada coletivamente. Com efeito, a escola pode ser pensada como o
espago da aprendizagem da democracia, alids, um dos espagos em que a
escola atual mais falha em fung¢io da herancga autoritiria que ele carrega
historicamente. O autoritarismo e a opressao foram sendo passados de
geragao em geragio e, nesse aspecto, pode valer uma das principais observagdes
de Freire na Pedagogia do oprimido: o grande problema dos oprimidos
estd em desintrojetar da sua consciéncia a consciéncia dos opressores. Sem
davida, autoritarismo, opressio, falta de didlogo, desigualdades sociais
profundas, desvalorizac¢do e precariza¢do do magistério, entre outros,
instituem as raizes da desqualifica¢io escolar que assume propor¢des muitas
vezes alarmantes. Desse angulo, as escolas sio lugares proprios da formacgio
de uma consciéncia e do desenvolvimento da cultura da paz e da nio-
violéncia.

Destarte, ao refletir ainda sobre a construgao da aprendizagem,
Freire destaca o trabalho coletivo como principio educativo, percorrendo
a rota dos educadores socialistas, como Makarenko e tantos outros. Em
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Cartas a Guiné-Bissau (1980b, p. 25-26), a defesa dessa tese é explicita
quando, ao colaborar com a reconstruc¢io da educac¢io guineense, nos anos
1970, destaca que “a unidade entre a prética e a teoria, coloca, assim, a
unidade entre a escola, qualquer que seja seu nivel, enquanto contexto
tedrico e a atividade produtiva, enquanto dimensao do contexto concreto”.
E, nesse sentido, Freire destaca o papel formador da escola, desde as primeiras
séries:

O homem novo e a mulher nova a que esta sociedade aspira
nio podem ser criados a nio ser através do trabalho produtivo
para o bem-estar coletivo. Ele é a matriz do conhecimento em
torno dele ¢ do que dele desprendendo-se a ele se refere. Isto
significa que tal educagio nio pode ter um cariter seletivo,
o que levaria, em contradi¢io com os objetivos socialistas, a
fortalecer a dicotomia entre o trabalho manual e o trabalho

intelectual (FREIRE, 1980b, p. 125).

Outro ponto fundamental destacado por Freire diz respeito aos
direitos (culturais) das camadas populares ao conhecimento. Em outro
artigo (SCOCUGLIA, 2006b), destacamos a argumentagao que segue em
trés dire¢oes: (1) o direito de conhecerem o que nao conhecem, ou seja,
o direito de se apropriar do conhecimento que lhes foi negado e apropriado
pelas camadas dirigente-dominantes da sociedade; (2) o direito de conhecerem
melhor o conhecimento que ja possuem proveniente das experiéncias
feitas, do cotidiano, do mundo da vida e (3) o direito de construirem o
seu proprio conhecimento, isto €, o conhecimento erigido a partir dos
seus proprios valores, interesses, praticas e da sua propria cultura. Deste
prisma, os direitos aos conhecimentos, defendidos por Freire, implicam
no direito de poder participar da constru¢io do curriculo, por parte de
todos os atores escolares, desde sua elaboragio e planejamento. Além do
direito de participar ativamente da propria construgao do conhecimento,
o que, por si mesmo, denota uma rede de micropoderes (FOUCAULT,
1979) ligados a essa construgio. Certamente, ao prevalecerem esses direitos,
a construgao curricular poderia ter outros rumos e seria repensada a partir
dos interesses, dos valores, da cultura e do conhecimento dos sujeitos
fundamentais dos processos educativos, ou seja, educandos e educadores,
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coordenadores, diretores, pais, enfim, da comunidade educativa. Refletir
sobre as questdes da construcio e da apropria¢io reflexiva do conhecimento,
pelas camadas populares e seus educadores, implica em uma tentativa de
reinveng¢io curricular que teria como lastro a permeabilidade, a
complementaridade e a complexidade (MORIN, 2000) dos saberes populares
(ou do senso comum) com os saberes elaborados em seus varios niveis,
modalidades e praticas escolares. Incluso o pressuposto de que a reinvengao
curricular deve ser permeada pelos direitos de apropriagio e produgio de
conhecimento pelas camadas populares da nossa sociedade.

Tais direitos nos solicitam atengao para os argumentos de Touraine
(2006) quanto a pertinéncia do que o autor chama do novo paradigma e
em cujo centro esta o sujeito ¢ os direitos culturais. Para ele, “os problemas
culturais adquiriram tal importancia que o pensamento social deve organizar-
se em torno deles” (TOURAINE, 2006, p. 9). Deste prisma, ainda, a
reflexdo historica de José Murilo de Carvalho, em Cidadania no Brasil
— o longo caminho (2003) refor¢a essa abordagem. Para Carvalho, no
Brasil, os direitos civis, sociais ¢ politicos que caracterizam a cidadania
integral nunca se estabeleceram por completo e concomitantemente. A
saida para isso seria a implanta¢io definitiva da educa¢io popular, pois
“ela € definida como um direito social, mas, tem sido historicamente um
pré-requisito para a expansio dos outros direitos” (CARVALHO, 2003,
p. 11). Certamente, a construc¢ao de uma escola publica de carater popular
ocupa o centro dessa argumentac¢io na qual Touraine, Carvalho e outros
contribuem e complementam as convicgdes de Paulo Freire.

A sequéncia dos conceitos e das ideias freirianas, tecidas no seu
conjunto como um complexus (nunca linear ou determinista e, por vezes,
incerto), nos remetem a certos temas que ganharam maxima forca nas
ultimas décadas e constituiram suas preocupacdes. Entre os principais,
podemos destacar a questao ambiental e a globalizagio. No primeiro caso,
com a ajuda de continuadores do legado, como Francisco Gutiérrez e
Moacir Gadotti, pensamos numa ecopedagogia ¢ na cidadania planetiria.
Por outro lado, essas ideias incluem-se no rol da construg¢ao de “um mundo
melhor”, a partir, por exemplo, dos esforgos do Férum Social Mundial,
dos novos movimentos sociais ¢ podem ser articulados ao que Boaventura
de Sousa Santos (2002) denomina de globalizagio contra-hegemonica (ou
alternativa).
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Tal processo teria como alavancas o cosmopolitismo ¢ o patrimonio
comum da humanidade (SANTOS, 2002) e, a meu ver, a pedagogia critica
de Paulo Freire enquanto uma das suas bases politico-educativas como
tentamos demonstrar em outro artigo (SCOCUGLIA, 2008). Certamente,
nesse caminho, a escola publica popular constitui espaco privilegiado da
(dificil) construgio alternativa e contra-hegemonica a globaliza¢io do
capitalismo excludente. Nela, as propostas freirianas, do seu legado e as
conexdes com outros pensadores, podem vir a ser fortes contrapontos ao
que esta estabelecido como caminho inexoravel e irreversivel do “fim da
historia”.

3 Considerac¢des finais

Parece-nos fora de duvida o fato de as contribui¢des praticas e
tedricas de Freire continuarem vivas, cada vez mais presentes ¢ neces-
sarias. Dispomos de um amplo legado pedagdgico, politico e cultural
apto a contribuir para que a educa¢io sistematica e seu curriculo de
escolariza¢io sejam alicerces de um mundo menos injusto, mais solida-
rio, menos abismal nos seus aspectos sociais. Podemos acreditar que sem
uma educagio publica comprometida e focada nas necessidades sociais,
culturais, politicas, econémicas, educacionais e nos direitos ao conhe-
cimento da grande maioria dos brasileiros, isso seria possivel? Como
seria uma escola lastreada por essas necessidades e direitos? Como nela
se processaria a relagio entre conhecimento popular (senso comum) e
o conhecimento elaborado/cientifico? Quais seriam as a¢oes dialogicas
propostas para a consecu¢io de uma escola que ajudasse a reinventar a
democracia e a participagio deliberativa? Que grau de prioridade se
daria para o bindmio conhecimento-consciéncia critica? Como seria
exercida a inter/transdisciplinaridade do curriculo escolar? Como seriam
constituidas as a¢des da gestiao escolar/educacional para conseguir tal
intento? Como se daria a permanente revaloriza¢io/reeducacio dos
docentes e como a constru¢io coletiva (critico-reflexiva) do curriculo
poderia contribuir?

Procuramos responder algumas dessas questdes ao longo deste
texto, partindo dos aportes freirianos e suas conexdes. Precisamos enfatizar,
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no entanto, a necessidade de (re)qualificar os papéis da educagio e da
subjetividade (e do sujeito) na historia (cultural). Para Freire (1993, p. 14):

A importancia do papel interferente da subjetividade na his-
toria coloca, de modo especial, a importancia do papel da
educacio. (...) Cedo ou tarde, por isso mesmo, prevalece a
compreensio da historia como possibilidade, em que nio
ha lugar para explicagdes mecanicistas dos fatos nem tam-
pouco para projetos politicos de esquerda que nio apostam
na capacidade critica das classes populares. Como processo
de conhecimento, formagio politica, capacitagio cientifica e
técnica, a educagio ¢ pritica indispensavel aos seres humanos
e deles especifica na historia como movimento, como luta.
A histéria como possibilidade nio prescinde da controvérsia,
dos conflitos que, em si mesmos, jd engendrariam a neces-

sidade da educagio.

E, para construir a historia e a educagio escolar como possibilidades
concretas de realiza¢gio da hominizag¢ao (ou seja, da humanizacio e do
“ser mais” dos homens ¢ das mulheres), torna-se necessario contar com
uma praxis politico-educativa-cultural que tenha como sujeitos as criangas,
os jovens e os adultos das camadas populares, bem como todos os que
fazem (com eles) a sua educagio. Por onde comecgar? Onde continuar?
Insistir em qué? Descartar o qué? O qué e quem privilegiar?

Certamente, um dos grandes desafios é criar uma nova
institucionalidade “que es una interinstitucionalidad construida con el
trabajo conjunto del Estado y la sociedade civil, con la partipacion de la
gente, de los movimientos sociales, de los movimientos de mujeres, de los
sindicatos docentes, del sector empresarial” (UNESCO, 2000, p. 294).
Realizar a utopia, o inédito viavel, diria Freire, que nao consiste s6 nas
criticas aos feitos e nao-feitos dos outros, mas em praticar a teoria proposta
para, mais ¢ mais, melhorar a pratica e conseguir que a educagio nio seja
mera reprodutora das desigualdades sociais, mas, sim, e, definitivamente,
uma das bases da real melhoria de vida, de trabalho, de habitac¢io, de
meio-ambiente, de desenvolvimento sociocultural ininterrupto e crescente
da grande populagio.
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No final da primeira década do século XXI, a educa¢io escolar
pode ainda ser retratada por meio dos bilhoes de seres humanos que nio
usam, cotidianamente, a leitura e a escrita, nio sabem interpretar um
pequeno texto ou nio utilizam as operacdes matemdticas mais simples e,
a rigor, sdo analfabetos (absolutos, funcionais, digitais, politicos etc.).

Entretanto, apesar de todas as dificuldades construidas, existem
caminhos e solu¢des propostas para os problemas novos e para os problemas
cronicos da educacio, alguns em execuc¢io, a exemplo do combate aos
analfabetismos e a baixa escolarizagio dos jovens e dos adultos. E contamos
com numerosas experiéncias escolares exitosas por todo o pais. No amplo
espectro das solugdes possiveis, o legado freiriano e suas amplas conexdes
continuam a destacar-se, nio como a tnica alternativa, mas, certamente,
como uma das alternativas mais capazes. Instituem paradigmas de uma
agio cultural que aposta na reinveng¢io escolar pelas redes conectadas da
aprendizagem, da conquista sistematica do conhecimento e da consciéncia
critica (enquanto “exercicios de poder™), por parte dos educadores, dos
educandos, dos gestores, dos pensadores, dos novos movimentos sociais,
das ONGs, enfim, de todos os sujeitos educacionais que se posicionam
na defesa dos direitos civis, sociais, politicos, culturais. Sujeitos e direitos
que podem fazer das camadas populares protagonistas da sua historia e da
sua emancipag¢ao. Agentes culturais imbuidos da indigna¢io e da conquista
da autonomia, permeados por uma paciéncia impaciente ¢ movidos por
uma esperanca critica e mobilizadora.
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Capitulo I1

EDUCACAO POPULAR NA
PERSPECTIVA DE PAULO FREIRE:
EMANCIPACAO E AUTONOMIA

Conceicao Cristina Pereira dos Santos

Maria do Socorro Xavier Batista

1 Introducgio

Neste texto, refletimos sobre a concep¢io de Educagio Popular
(EP), tendo como objetivo evidenciar seus fundamentos teéricos que
orientam as praticas educativas e pedagdgicas, tomando como base os
principios da educagio e da pedagogia de Paulo Freire, ressaltando,
especialmente, os conceitos de emancipagao e autonomia. Esses dois
conceitos, no entanto, estao, intrinsecamente, associados aos de
conscientiza¢io, didlogo, libertagio.

A discussao aqui expressa estd organizada nos seguintes itens:
introdugio; concepg¢des da Educagio Popular; elementos constitutivos da
Educagio Popular; considera¢des finais.

2 Concepgdes de Educag¢ao Popular

Enquanto uma pratica social construida historicamente, a educagao
¢ um meio pelo qual os conhecimentos, os costumes, os cédigos que
fazem parte da cultura de um povo sio disseminados, apreendidos,
compartilhados entre as pessoas, seja por meio da educagio formal, nos
centros de ensino, ou por meio da educagio nio formal, realizada em
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espagos nio escolares. Especialmente quando se trata da Educagio Popular,
entendemos que ela ocorre em diferentes espacos, seja a partir de
experiéncias de vida, de trabalho, seja nos processos de organizacio e de
lutas, nos movimentos sociais, onde possam haver trocas de saberes,
partilhas comuns neste processo dialético e dinamico que ¢ a vida.
Aprendendo a viver e sanar dificuldades de forma individual ou coletiva,
na luta por equidade social e pela cidadania, como salienta Batista (2007,
p. 222):

A educag¢io popular promove a cidadania, emancipagio
humana, a cultura democritica e soliddria e norteia-se pela
liberdade, para além da liberdade da ideologia liberal/neoliberal.
Ela se apresenta como construgio coletiva de resisténcia, de
enfrentamento as imposi¢des das politicas educativas oficiais
¢ como negacio da negacio ao direito a educacio. Ela pos-
sibilita o didlogo de saberes populares, da cultura popular
com os saberes/conhecimentos produzidos e sistematizados
socialmente, que se orientam pelas necessidades dos setores
populares, visando incorpori-los a sociedade, como seres
humanos por inteiro. Ela utiliza virias linguagens — ladicas,

artisticas, teatrais, poéticas, cientificas, imaggcticas.

Nessa perspectiva, a educacio possibilita a construcio de processos
emancipatdrios, em busca de uma formac¢io humana que desenvolva os
sujeitos para lutarem pela superagio da opressio em dire¢io a liberdade.
Uma educagio que promova reflexdes para que os seres humanos se
compreendam enquanto seres socialmente construidos, enquanto seres
pensantes ¢ criticos que podem mudar suas realidades, portanto, como
seres historicos que, em suas a¢des, transformam o mundo.

A Educacio Popular entende a critica na perspectiva de proporcionar
uma reflexdo sobre questdes e temas da realidade social, econémica e
politica do grupo social no qual o sujeito estd inserido, onde as experiéncias
vividas sio refletidas e fundamentadas com os conhecimentos sistematizados;
reorienta uma praxis que incentive acdes de mudancga, de rompimento de
paradigmas estdticos sob o andncio de um emergente movimento de
contra-hegemonia ao modelo de sociedade do capital.
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Portanto, o antncio e a dentincia da palavra dita, dos codigos que
s3o codificados ¢ decodificados através das informag¢des apreendidas e
interpretadas, podem gerar novas informagdes, novos conhecimentos,
novos saberes que sao construidos coletivamente a todo tempo, porque a
dinamica das informagdes ¢ da comunicag¢io ¢ constante. Pois segundo
Freire, “ndo ha antncio sem dendncia, assim como toda denuincia gera
anuncio” (FREIRE, 1981, p. 48), por isto, o anuncio ¢ a dendncia do
conhecimento que é gerado através do didlogo proporcionam a reflexdo
e interpretagao da realidade circundante.

Analisar a realidade pressupde ter um panorama abrangente do
cotidiano sobre as vivéncias dos/as sujeitos/as envolvidos/as, vistas/os
sob duas oticas, a primeira do oprimido/a e a segunda do opressor/a,
enquanto uma relagio de classes antagonicas, uma relagio de exploragio
¢ opressio na sociedade que se configura em uma situagio que precisa
ser refletida e transformada na constru¢io de uma sociedade menos
opressora.

Dessa maneira, a educagio pode ser entendida como um instrumento
politico, filosofico, pedagdgico, epistemoldgico. Uma educagio libertadora,
emancipadora, em que a relagio entre as pessoas seja de equidade, de
autonomia, em que o/a professor/a, educador/a ¢ um/a mediador/a do
conhecimento e o/a aluno/a, educando/a interage com o conhecimento
e articula com suas vivéncias.

A Educagio Popular — EP apresenta-se enquanto uma concepgao
educativa identificada com as classes populares, sendo concebida como
uma concep¢ao educativa e tedrica, vinculada ao processo continuo do
ato de aprender e educar, um dialogo que perpassa o ensino académico,
sendo estes conhecimentos cientificos que estendem a pesquisa aos saberes
populares, conhecimentos que passam de geracdes em geracoes, apresentando
diferentes caracteristicas culturais, com a intencionalidade de transformacio
da sociedade.

Ela surge da resisténcia dos movimentos populares por volta da
década de 1960, a partir de experiéncias com as classes populares. Sua
concepgao educacional estd ancorada nas vivéncias cotidianas percebidas
através das sistematizagdes realizadas para que possamos compreender seus
processos metodologicos e tedricos. Dessa maneira, Holliday (2006, p.
233) percebe que a EP esta:
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Baseada em principios politicos que apostam na constru¢ao
de relagdes de poder equitativas e justas nos diferentes ambitos
da vida e em uma pedagogia critica e criadora, que busca o
desenvolvimento pleno de todas as capacidades humanas:

cognitivas, psicomotoras, emocionais, intelectuais e valorativa.

Essa concepcio pode ser refletida a partir do processo politico-
pedagogico centrado no ser humano como sujeito historico transformador,
que se constitui socialmente nas relagdes com os outros seres humanos e
com o mundo. Por isso, essa concepg¢io educacional estd baseada em
principios politicos que apostam na construgio de relagdes de poder
equitativas e justas nos diferentes ambitos da vida e em uma pedagogia
critica e criadora, que busca o desenvolvimento pleno de todas as capacidades
humanas, sejam elas cognitivas, psicomotoras, emocionais, intelectuais e
valorativas, referendadas pelo autor mencionado acima.

A Educagio Popular se faz enquanto agao dialética e dialogica,
que ja em sua cria¢do se propunha ao fortalecimento dos movimentos
populares, que se preocupava em fazer uma educagio para o povo, para as
classes populares, as quais, por for¢a do capitalismo excludente, ficavam
excluidas da riqueza por elas produzidas e dos direitos sociais e humanos,
por for¢a dos interesses das classes dominantes, principiando, através do
processo educativo, o despertar de uma consciéncia critica, que provocasse
a rebeldia e a revolugio critica, a partir do entendimento de classe a priori,
do entendimento de que condi¢des sociais que temos e podemos construir,
almejando a utopia desejada, de uma sociedade justa, com equidade social
participativa e democratica.

A Educacio Popular surge dessa necessidade, dessa afirmagio
cultural e de classes para libertagio dos oprimidos, destacando-se o legado
de Paulo Freire para a América Latina, como um dos principais intelectuais,
educadores e pesquisadores dessa concepcio educativa e pedagogica.

Essa nova proposta pedagogica, com os setores populares da
sociedade, estabelece uma relagio de didlogo com os excluidos, os oprimidos,
diferenciando e (re)significando as experiéncias tradicionais, a formagio
ideoldgica, a pedagogia, refletindo sempre a relagio do sujeito com a
realidade que o cerca. Essa (re)significagio, (re)defini¢io pedagogica favorece
“a conscientizagio e a aquisi¢ao de novos conhecimentos correspondentes
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a uma nova ‘capacidade de dirigir’, a busca de autonomia e a conquista de
objetivos mais duradouros (democriticos, ético-politicos, solidarios, etc.)
para todos os individuos e grupos sociais” (SCOCUGLIA, 2015, p. 98).

Com essa (re)significagio, (re)definicdo e reinven¢ao das novas
praticas educativas, os novos conhecimentos vao sendo gestados e ganhando
novas significagdes, a partir da realidade em que estio inseridos ofa individuo/a
¢ 0s grupos sociais, de maneira consciente, conquistando a autonomia no
exercicio continuo da democracia, por meio dos principios solidarios,
éticos e politicos. Para isto, Carrillo (2010, p. 9) aponta cinco elementos
constitutivos que possibilitam a contextualiza¢io da Educacio Popular, a
saber:

Una lectura critica del orden social vigente y un cuestiona-
miento al papel integrador que ha jugado alli la educacion
formal. Una intencionalidad politica emancipadora frente al
orden social imperante. Un propésito de contribuir al forta-
lecimiento de los sectores dominados como sujeto historico,
capaz de protagonizar el cambio social. Una conviccidn que
desde la educacion es posible contribuir al logro de esa inten-
cionalidad, actuando sobre la subjetividad popular. Un afin
por generar y emplear metodologias educativas dialogicas,

participativas y activas.

Ao considerarmos o que Carrillo (2010) aponta, a Educagio Popular
compreende um conjunto de praticas que contribui para a construgio de
uma cultura identitdria de um povo, de uma classe que se unifica por suas
condigdes sociais e ideologicas. Promovendo o fortalecimento das classes
populares, quando direcionada para uma leitura de mundo critica da
realidade, que possibilite a emancipagio politica dos/as sujeitos/as, bem
como a constru¢io de metodologias populares e participativas que dialogam
com a realidade, na constru¢io de uma sociedade democritica.

Sendo assim, uma educagio critica que provoque a contextualizagio
do espago de sociabilidade de maneira subjetiva e coletiva, que reflita o
discurso e a pratica, ou seja, a praxis (agao-reflexio-acio), compreendendo
a responsabilidade de cada ente social, para que o discurso ¢ a prdtica se
tornem uma agio reflexiva, ativa e reflexiva, responsabilizando o Estado
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pela criagio de politicas publicas, para financiar o sistema educacional,
impulsionando e fomentando as praticas existentes € as que possam surgir
nos campos social, politico e econémico.

O desafio se torna constante com o mundo globalizado, regido
pela politica neoliberal, em que a Educac¢io Popular também se (re)defini
e se (re)fundamenta, no campo de atuag¢ao, sobretudo, no que diz respeito
a seus principios norteadores, como aponta Hurtado (2006), como os
principios ético, politico, epistemologico, metodologico, pedagogico e
dialético, prevalecendo a concepgio critica de mundo, para o empoderamento
das classes populares, na busca pela participagio e autonomia, almejando
a transformagao de uma sociedade que respeite as diversidades, as diferencas,
possibilitando uma participagdo ativa com equidade social e ecologica.

3 Elementos constitutivos da Educac¢ao Popular freireana

A concep¢io da EP aponta virios elementos pedagogicos e
metodologicos que refor¢am a reflexdo de outras estratégias metodologicas
na construc¢ao de um discurso sistematizado que (re)signifique a pratica e
a teoria em um fio condutor para a realidade vivenciada pelos/as oprimidos/
as. Dessa maneira, analisaremos os seguintes elementos constitutivos da
Educagio Popular: Educac¢io Popular e didlogo; Educacio popular e saber
popular; Educa¢io Popular autonomia e emancipagio.

3.1 Educa¢io Popular e didlogo

O dialogo ¢ um instrumento fundamental para a comunicagio
entre os/as sujeitos/as. Sendo este um processo que se constitui através da
comunicacio entre as pessoas, através de informagdes codificadas na relagio
entre os/as sujeitos/as ¢ o mundo em que vivem, sao expressoes estabelecidas
entre os/as sujeitos/as em relagio com a natureza e entre si, em um processo
gnosiologico e ontologico do ser mais.

Por sua vez, a comunicagio tem um papel fundamental nesse
processo dialogico, em que a construgio do conhecimento ¢ adquirida
através de um processo de integracio na intersubjetividade dos/as sujeitos/
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as no espago em que vivem e como se relacionam com o mundo, com a
palavra. “Problematizar a palavra que veio do povo significa problematizar
a tematica a ela referida, o que envolve necessariamente a andlise da realidade,
que vai desvelando com a supera¢io do conhecimento puramente sensivel
dos fatos pela razio de ser dos mesmos” (FREIRE, 1981, p. 16).

O didlogo ¢ fundamental num processo de educagio como acio
cultural para a liberdade. Desse modo, a educagio ou a agdo cultural para
alibertagdo, em lugar de ser aquela alienante transferéncia de conhecimento,
¢ o auténtico ato de conhecer, em que os educandos — também educadores
— como consciéncias “intencionadas” a0 mundo ou como corpos conscientes,
se inserem com os educadores — educandos também — na busca de novos
conhecimentos, como consequéncia do ato de reconhecer o conhecimento
existente. Mas — ndo sera demasiado re-enfatizar — para que a educagio,
como pratica da libertagio, possa tentar a realiza¢do de um tal reconhecimento
do conhecimento existente, de que decorre a procura de novos conhecimentos,
jamais pode fazer coincidir sua forma de “tratar” a consciéncia do homem
com o modo pelo qual a “trata” a educagio dominadora. Dai a necessidade,
a que fizemos referéncia anteriormente, de o educador, que fez a op¢ao
humanista, perceber corretamente as relagdes consciéncia-mundo ou
homem-mundo (FREIRE, 1981).

Problematizar a palavra que remete a realidade dos sujeitos é desvelar
o velho e o novo, apreendidos sob Oticas diferenciadas, a partir da leitura
critica do mundo que os cerca. Ou seja, desse desvelamento do conhecimento
obtido através do didlogo que permite a mediagio de saberes entre os
sujeitos/as que ampliam o conhecimento primario para um conhecimento
mais elaborado. Freire (1987, p. 9) assim define o didlogo:

O didlogo nio ¢ um produto historico, € a propria historici-
zagio. E ele, pois, o movimento constitutivo da consciéncia
que, abrindo-se para a infinitude, vence intencionalmente as
fronteiras da finitude e, incessantemente, busca reencontrar-se
além de si mesma. Consciéncia do mundo, busca-se ela a si
mesma num mundo que é comum; porque ¢ comum esse
mundo, buscar-se a si mesma ¢ comunicar-se com o outro.
O isolamento nio personaliza porque nio socializa. Intersub-

jetivando-se mais, mais densidade subjetiva ganha o sujeito.
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Dessa maneira, “a educacio é comunicagio, ¢ didlogo, na medida
em que nio ¢ transferéncia de saber, mas um encontro de sujeitos
interlocutores que buscam a significacio dos significados” (FREIRE,
1983, p. 43). Para que o conhecimento seja significativo, ¢ necessario
que o/a sujeito/a passe por um processo de conscientizagio do seu eu e
o mundo para liberta¢io, possibilitando uma leitura diferenciada do que
de fato existe no seu universo. “O didlogo critico e libertador, por isto
mesmo que supde a a¢io, tem de ser feito com os oprimidos, qualquer
que seja o grau em que esteja a luta por sua libertacio” (FREIRE, 1983,
p. 29).

O didlogo critico para libertagio s6 ¢ permitido quando inicia o
processo de conscientizagdo que perpassa transitando por trés processos
distintos. Segundo Freire (1987), a consciéncia ingénua, a consciéncia
transitiva e consciéncia critica. Nesse processo, ¢ relevante uma reflexio
que possibilite a compreensio social da divisao de classes na perspectiva
da consciéncia critica subjetiva do individuo explorado.

Dessa maneira, a educagio transformadora, enquanto um instrumento
politico, possibilita aos sujeitos a formagio de consciéncia critica do mundo
que os cerca, das relagdes de poder, de classes sociais, na relagio entre o
opressor e o oprimido. Para Freire (1967, p. 11), “conscientizar nao significa,
de nenhum modo, ideologizar ou propor palavras de ordem”. E um processo
pelo qual cada sujeito/a é desafiado/a a compreender o universo que o/a
cerca, as insatisfacdes cotidianas que levam a reflexdes das relagdes sociais
e sua inser¢io na sociedade. Dessa maneira, “se a conscientizagio abre
caminho a expressao das insatisfacdes sociais € porque estas sio componentes
reais de uma situagio de opressio” (FREIRE, 1967, p. 11).

O dialogo remete a prontincia da palavra, inicialmente sob o direito
de ter acesso a fala, a educagio, a alfabetizagio para codificagdo e decodificacio
dos codigos. Ter o direito de prontincia, de oposi¢io, de expressio, muitas
vezes negada, (in)visibilizada pelos opressores/as que ignoram esse recorte
da sociedade.

Quando os/as sujeitos/as vivem em comunhio, o grupo social se
fortalece a medida que a leitura de mundo vai sendo ampliada, criticizada,
se tornando mais humanizada na busca por outras formas de libertacio,
seja na forma de expressoes culturais, artisticas das pessoas, seja na prontincia
das palavras, nas manifestagdes e outras formas de expressio que surgirem
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da dentincia e do antiincio do novo sujeito/a que venha a emergir das classes
populares.

O didlogo critico para liberta¢io provoca a consciéncia critica de
mundo na busca constante por liberdade, por autonomia, por condi¢des
mais justas com equidade e justica sociais, fomentado a luta e a rebeldia
dos/as oprimidos/as.

3.2 Educagao Popular e saber popular

O saber ¢ fruto de um conhecimento adquirido e expandido pelas
geracOes através das praticas sociais e culturais existentes na sociedade. A
educagio viabiliza que o conhecimento, o saber seja disseminado e preservado,
inventado e reinventado no processo de aprender e ensinar, ensinar e
aprender, através do didlogo.

Entende-se que o termo “saber” pode ser resultado de uma pratica
cultural constituida a partir da experiéncia, portanto, do conhecimento
do senso comum; constitui-se no conhecimento vulgar e pratico ou saber
empirico que se aprende pela transmissao de pais para filhos, de pessoas
para pessoas e, assim, as geracoes vao reproduzindo esse jeito de viver, de
ser e estar no mundo.

Esse saber popular ¢ identificado nas praticas cotidianas, ¢ saber
construido nas vivéncias significativas para a vida, compondo uma diversidade
de saberes existentes nos diversos grupos constituindo diferentes culturas.
Cultura constitui-se de expressdes criadas pela agio humana, como os
costumes, as tradi¢des, a lingua, ou seja, “o produto do trabalho do homem
sobre a natureza, sinais, simbolos, institui¢des e significados, o produto o
homem sobre si mesmo” Brandio (1983). Portanto, a cultura ¢ um fenomeno
da a¢do humana sob a natureza, manifestando-se na sociedade, por meio
de diversas expressoes. Essa concepg¢io de cultura que aponta ¢ ampliada
no conceito de Chaui (2008, p. 57):

A cultura passa a ser compreendida como o campo no qual
os sujeitos humanos elaboram simbolos e signos, instituem
as praticas ¢ os valores, definem para si proprio o possivel e

o impossivel, o sentido da linha do tempo (passado, presente
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e futuro), as diferencas no interior do espaco (o sentido do
proximo e do distante, do grande e do pequeno, o visivel e
do invisivel), os valores como verdadeiro e o falso, o belo e o
feio, o justo e o injusto, instauram a ideia de lei, e, portanto,
do permitido e do proibido, determinam o sentido da vida e

da morte e das relagdes entre o sagrado e o profano.

Tendo em vista a invasio cultural e as mudangas de comportamento
dos grupos, o saber produzido se manifesta no campo empirico € no campo
académico. Dessa maneira, o saber popular se manifesta nos dois espagos.
No espaco do cotidiano, no campo empirico, nas falas, no jeito de ser das
classes populares, gerado historicamente pelos sujeitos/as, uma ciéncia
popular. Ja o saber académico se manifesta no campo da academia, nos
centros de ensino, uma ciéncia que precisa ser sistematizada, com validade
cientifica comprovada pelos estudiosos e pesquisadores.

Sio esses conhecimentos das experiéncias vividas pelos sujeitos
que sdo problematizados e refletidos nas praticas de educagio popular que
se constituem no ponto de partida para consolidar um conhecimento
refletido a partir de um didlogo que possibilita uma troca enriquecida com
os conhecimentos sistematizados que podem contribuir para que os sujeitos
possam ter consciéncia da incompletude do saber e do ser humano que
estd num constante continuar da historia e tomar consciéncia de sua situacio
no mundo, consciéncia histérica de um agora e de um devir construido
pela a¢io dos oprimidos.

3.3 Educagio Popular, autonomia e emancipa¢io

Pensar em autonomia ¢ refletir o que somos, o que ja conquistamos
e prospectar o que queremos conquistar. Nesse aspecto, iremos estabelecer
um fio condutor na educagio para autonomia do ser sujeito, articulando
o didlogo com o saber popular na constru¢io do conhecimento organico
das classes populares.

A educagio possibilita a autonomia do ser subjetivo na perspectiva
do empoderamento enquanto um sujeito politico, critico e ativo na sociedade,
que favoreg¢a o antincio e a dentncia do/a opressor/a, da palavra dita, através
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da dialogicidade que proporciona a reflexio critica da realidade para
transformacio social.

Um fator importante para que esse empoderamento seja conquistado
perpassa um caminho com muitos paradigmas a ser rompidos, no qual o
primeiro ¢ identificar o conceito de autonomia, ao qual estamos nos referindo
neste item. Em Freire (2004, p. 64), o “respeito a autonomia e a dignidade
de cada um ¢ um imperativo ético [...] em que os sujeitos dialdgicos
aprendem e crescem na diferenga, sobretudo no respeito a ela”. Nesse
processo de inacabamento do ser mais, ¢ que as relagdes afetivas, politicas
vao se moldando, de maneira que o respeito as diferengas vai sendo valorizado
por cada sujeito/a inserido/a no processo de formacio critica, tomando
consciéncia de seu posicionamento frente a realidade que se apresenta.

A eticidade e a autonomia dialogam juntas, pois nao ha autonomia
sem respeito ético pela subjetividade do outro. A valorizagio da classe na
qual estd inserida perpassa uma construc¢io do saber popular e de sua
valorizag¢io, do reconhecimento da “boniteza de ser gente” (FREIRE,
2004, p. 65). Essa valorizagao do saber popular (re)significa a identidade
do/a sujeito/a na boniteza de sua cultura, no reconhecimento gnosiologico
do ser mais, na busca por liberdade, refutando a neutralidade existente no
ocultamento da sociedade.

Nesse contexto, autonomia passa a ser uma palavra-chave que
exprime independéncia e liberdade de ac¢io na perspectiva do direito de
ir e vir, da liberdade de expressio, da participagio nos espagos formativos,
politicos, pedagdgicos, para o fortalecimento de uma cultura autobnoma,
auténtica, que tenha como base os principios da educagio popular, a qual
exerce uma contribui¢do relevante para a constru¢io da autonomia dos/
as sujeitos/as, para uma participac¢io ativa e democritica, contraria a uma
postura autoritaria, a qual implica uma relagio de exploragio.

Nesse novo paradigma, que se apresenta no século XXI, Pontual
(2014) aponta alguns desafios frente a esta forma de participac¢ao popular,
partindo de uma perspectiva dialdgica e comunicativa dos novos sujeitos/
as. Sob esse prisma, o referido autor diz o seguinte:

O didlogo entre os novos atores sociais que se organizam,

sobretudo através das novas midias e redes sociais com os mo-

vimentos sociais historicamente organizados, aparece também
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como um desafio para o qual acredito a educa¢io popular
tem sua contribui¢io a dar. Como decorréncia deste desafio
também temos a questio de como articular a participacio
social que se d4 através da utilizagio das TICs e os espagos
presenciais numa relagio que seja de complementariedade.
Outro desafio estd em como trabalhar a educagio popular
como politica publica na perspectiva de um Estado educador
e educando e ao mesmo tempo fortalecer a autonomia das
praticas de EP que se desenvolvem no ambito da sociedade
civil. Para tanto estd o desafio de como desenvolver uma
alianca estratégica entre movimentos sociais e setores de go-
vernos democriticos e populares que querem construir um
modelo de desenvolvimento integral, aprofundar e radicali-
zar a democracia em nossas sociedades fundadas nos valores
da solidariedade, justica, respeito a diferenga e emancipagio

humana (PONTUAL, 2014, p. 48).

O didlogo e a comunicag¢io sao pegas fundamentais na construgao
da autonomia, da participacio e, consequentemente, do empoderamento
desses sujeitos/as sociais, inseridos/as em quaisquer que sejam 0s grupos
sociais. A consciéncia critica possibilita a reflexao das relagdes de opressao
estabelecidas entre a classe opressora e a classe oprimida, em que a libertacio
da consciéncia ingénua se d4 no momento em que ofa sujeito/a compreende
sua posi¢ao de explorado/a e busca se libertar dessa situacio.

Portanto, o desafio maior que considero, tomando como ponto
de partida para uma participa¢io autonoma, ¢ a constru¢io de uma
consciéncia de classe, para depois fortalecer a luta por uma participac¢io
coletiva e democritica, possibilitando, nessa conjuntura de sociedade
capitalista, aliangas politicas, na criacio ¢ implementacio de politicas
publicas para a classe popular, agora com um novo perfil de atuagio
social.

Contudo, a educag¢io e a autonomia perpassam um processo de
constru¢io do conhecimento identitario, organico, que surge da base
social na qual estio inseridas, sem sofrer influéncias, invasio de outras
culturas, mas permanecem com a boniteza de ser gente, na coletividade
e na eticidade, aprendendo a conviver com as diferengas, com o diferente,
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mas sendo livres, respeitando a subjetividade de cada um no seu espago ¢
tempo de aprendizado.

A mudanga de comportamento e as inferéncias na cultura de um
grupo social implicam a superacio nas relagdes de opressao sofrida, a partir
de novas perspectivas de mundo e de sua relagio intrinseca entre os homens
¢ as mulheres com a natureza.

Nesse sentido, qual o papel da educagio para emancipagio? Eis
um aspecto a refletir. Acreditamos que o ponto de partida seja a necessidade
de se construir a emancipa¢io em uma realidade marcada por uma sociedade
opressora como a capitalista se coloca a exigéncia de se construir um projeto
alternativo de sociedade, em que os/as sujeitos/as tenham atitudes
revoluciondrias, de mudanga, de inquietude. Por isto, percebemos a
semelhanca do termo de autonomia, o qual se trata da libertagio, da liberdade
de diversas formas de expressio e opressio. Dessa maneira, vamos analisar
o termo educar, no sentido de dialogar, de refletir seu papel enquanto
sujeito/a na sociedade, numa perspectiva da construgao de processos de
empoderamento para emancipagio.

Empoderamento no sentido de tomar para si a consciéncia da
relagdo entre o/a sujeito/a e a natureza, bem como as rela¢cdes humanas
do/a sujeito/a e dos novos mecanismos de comunicag¢io, promovendo a
inser¢ao dos sujeitos/as ¢ as relagcdes de trabalho existentes nos diversos
setores da sociedade de maneira equitativa.

A conscientizagio é um processo que implica aos sujeitos tomar
uma consciéncia critica da realidade social econdémica e politica como
processo que permite uma existéncia em ¢ com o mundo numa agao para
transformacio, como ressalta Freire (1981, p. 53).

O ponto de partida para uma anilise, tanto quanto possivel
sistematica, da conscientizagao deve ser uma compreensio critica dos seres
humanos como existentes no mundo ¢ com o mundo. Na medida em que
a condicio basica para a conscientizagio € que seu agente seja um sujeito,
isto ¢, um ser consciente, a conscientizagdo, como a educag¢io, ¢ um processo
especifica e exclusivamente humano. E como seres conscientes que mulheres
¢ homens estio nio apenas no mundo, mas com o mundo. Somente
homens e mulheres, como seres “abertos”, sdo capazes de realizar a complexa
operagao de, simultanecamente, transformando o mundo através de sua
agdo, captar a realidade e expressi-la por meio de sua linguagem criadora.
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E ¢ enquanto sio capazes de tal operagio, que implica em “tomar distancia”
do mundo, objetivando-o, que homens e mulheres se fazem seres com o
mundo. Sem essa objetivacio, mediante a qual igualmente se objetivam,
estariam reduzidos a um puro estar no mundo, sem conhecimento de si
mesmos nem do mundo.

Essa relag¢io antropologica do homem e da mulher e 0 mundo é
construida e interligada socialmente, em que um depende do outro, como
uma relacio de dependéncia e independéncia, mas, a0 mesmo tempo, do
cuidado, da transformagio e, possivelmente, das mudangas no cotidiano.

E nessa direcio que a educagio pode contribuir no processo de
construgio de um projeto de transformacao social que visa a emancipagio
da classe trabalhadora, especificamente camponesa, como salienta Batista
(2009, p. 223),

As perspectivas de emancipa¢io humana, a libertagio dos
trabalhadores requer o dominio do conhecimento, o des-
mantelamento da propriedade privada e da dominacio de
classe. E nessa perspectiva que credito 2 educacio o papel de
promover uma reflexio sobre os processos ¢ artimanhas da
opressdo ¢ da dominagio aliando-se as lutas dos oprimidos

pela sua libertagdo.

Associando a esta relagdo externa e ontoldgica, Freire (2004, p. 72)
ressalta que devemos ter a “capacidade de aprender, nio apenas para nos
adaptar, mas, sobretudo, para transformar a realidade, para nela intervir”.
Intervir de maneira que possamos exercer a cidadania, enquanto cidadios/as
de um pais que adota o “regime democritico”. Mas como ser um/a cidadao/a
e exercer a cidadania em um pafs capitalista, que discursa liberdade no ambito
da individualidade e da competitividade no ambito da propriedade privada.

Exercer o direito de ser cidaddo “significa individuo no gozo dos
direitos civis e politicos de um Estado” (FREIRE, 2001, p. 25), ¢ que a
“cidadania tem a ver com a condi¢do de cidadao, quer dizer, com o uso
dos direitos e o direito de ter deveres de cidadao” (FREIRE, 2001, p. 25).

Essas prerrogativas s3o fundamentais para que possamos compreender
o processo democritico consolidado enquanto uma politica de Estado, no
exercicio pleno dos direitos e deveres impostos pela sociedade.
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Observa-se, por outra dtica, uma contradi¢io nessa logica do pleno
exercicio dos direitos sociais em que o sistema neoliberal direciona as
politicas social, economica, ambiental e educacional, tornando um regime
democritico em um regime autoritario, alargando a desigualdade social,
o individualismo, a competitividade, o consumo desacelerado na relagio
de “explora¢do da classe assalariada” (ARON, 2005, p. 286), homogeneizando
a cultura, que, muitas vezes, perde seus costumes, para acompanhar o
ritmo acelerado da modernizagio globalizada.

Nessa perspectiva, a educa¢io tem a fun¢io de despertar nos sujeitos/
as o espirito de “rebeldia [que| enquanto dentincia precisa se alongar até
uma posi¢io mais radical e critica” (FREIRE, 2004, p. 81), o que deve
ser realizado em uma relagio de mobilizagdo e participagio social, que
comungue com os mesmos objetivos, conquistar uma nova democracia
com justica ¢ equidade social. Para Oliveira (2006), o qual reflete as obras
de Boaventura de Souza Santos, que discute o paradigma da poés-modernidade,
a partir de um paradigma emergente, a participa¢io ¢ a regulacio, a
emancipagao e a regulagio sdo expressdes conflitantes neste Estado regido
pela politica neoliberal. Dessa maneira, o regime democratico também
tem que ser repensado, uma vez que a formagio e a forma como estio
sendo geridas e/ou manipuladas as informag¢des ndo atende aos requisitos
politicos de participagio, de representatividade, no campo democritico,
da populac¢io que mais sofre com o descaso. Contrapondo a esta 16gica
do capital,

A nova teoria democritica deverd proceder 2 repolitizacio
global da pritica social e o campo politico imenso que dai
resultard permitird desocultar formas novas de opressio e de
dominagio, a0 mesmo tempo em que criard novas oportu-
nidades para o exercicio de novas formas de democracia e
cidadania. [....] Politizar significa identificar relagdes de poder
¢ imaginar formas praticas de as transformar em relagdes de
autoridade partilhada (SANTOS, 2000 apud OLIVEIRA,
2006, p. 68).

Dessa maneira, com essa perspectiva democridtica, a nova teoria
possibilitard desocultar os conflitos, gerando novas relagdes entre os oprimidos
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¢ os opressores, bem como oportunizar novas praticas que possam favorecer
as transformagdes sociais, bem como mudar os cendrios metodolégico,
politico e democratico sob os processos de formacgio, favorecendo o processo
de emancipagio de cada individuo e ampliando os processos de autonomia.

A participagdo cidada é um elemento substantivamente organico
para possibilitar efetivamente uma ampliagdo da base democratica de
controle social sobre as a¢des do Estado, que pode resultar em uma gestao
partilhada, tendo em vista as praticas participativas geradas tanto a partir
das organizac¢des da sociedade civil como da agio indutora do Estado, em
alguns casos.

A cooperagio entre sociedade civil e o Estado amplia uma
participagdo ativa e democritica, construindo uma cidadania ativa, em
que as praticas de participag¢do cidada possibilitam uma significativa
contribui¢do para a constitui¢ao de novas esferas publicas democraticas,
para a promogao de um processo progressivo de comunicagio dos novos
movimentos sociais. Essas praticas, desenvolvidas no ambito dos espagos
de poder local, buscam alcangar uma visio emancipadora na relagio entre
o Estado e a sociedade civil, reconhecendo as especificidades e autonomia
de cada cidadio e cidada.

4 Considerag¢des Finais

Tecendo o fio condutor da Educa¢io Popular, articulando aos
principios norteadores da pratica educativa as categorias estabelecidas neste
capitulo, podemos identificar que o didlogo perpassa toda a extensio do
campo comunicativo, seja de maneira direta ou indireta, contribuindo
para a construgio de uma consciéncia critica na elaboragio do conhecimento
popular e cientifico.

Conhecimento este que amplia a concep¢io de mundo em uma
dimensao gnosioldgica e ontologica do ser mais, em que a relagio do
sujeito/a com a natureza nao se configura em uma relacio de exploracio,
mas em uma relacio complexa de integracio, de complementariedade,
na qual um depende do outro, em uma reciprocidade ecoldgica e dialogica.

A educagio e o didlogo sio eixos norteadores e fundamentais para
a compreensiao do mundo, numa perspectiva contra-hegemonica a 16gica
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regida pelo neoliberalismo, oprimindo e explorando a classe subalterna,
tanto no trabalho intelectual, quanto no trabalho manual.

Tendo em vista que um paradigma emergente surge para questionar
¢ propor uma (re)fundamentacio das praticas populares realizadas em
diversos espac¢os educativos, na perspectiva de um jeito diferente de fazer,
em todos os espagos educativos, identificar e (re)significar os saberes populares
¢ uma maneira de resisténcia da classe popular. Manter viva a cultura é
um desafio neste mundo globalizado, onde as informacgdes sio
homogeneizadas.

Essa dialética, pensada nessa complexidade, contribui para que as
partes da unidade do todo se constituam em partes, em um movimento
dialético de saberes e transformagdes que proporcione respostas as
transformagoes sociais que perpassam toda esfera educacional, politica e
econdmica, partindo do local para o global, nesse movimento complexo.

Esse movimento continuo pode ser refletido na logica da contra-
hegemonia, em que o opressor que vive dentro do oprimido pode ser
superado quando a “superagio exige a inser¢io critica dos oprimidos na
realidade opressora, com que, objetivando-a, simultaneamente atuam
sobre ela” (FREIRE, 1987, p. 21), na busca insistente da libertagio nas
relacdes de trabalho e de género consequentemente.

A busca da autonomia e da emancipagio social provoca a participagio
dos/as sujeitos/as nos espagos de poder e de decisio para transformacio da
realidade, na boniteza que tem a vida, sendo amorosos uns com os outros,
mas sem deixar de lado a consciéncia critica sob o mundo que os cerca.
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Capitulo III

EDUCACAO POPULAR,
EPISTEMOLOGIAS DO SUL E
POSSIBILIDADES DE PRATICAS
EDUCATIVAS E SABERES _
ALTERNATIVOS EM VIGILANCIA EM
SAUDE NOS ESPACOS DAS AGUAS E
DAS FLORESTAS NO AMAZONAS

Raimundo Sidnei dos Santos Campos

Luiz Gonzaga Gongalves

1 Introducio

Neste texto, recorte de uma pesquisa mais ampla, de doutoramento,
a qual se encontra em andamento, abrangemos reflexdes e discussoes sobre
a temdtica “Educa¢io Popular, Epistemologias do Sul e Vigilancia em
Satade”, que é problematizada a partir da atua¢ao dos agentes de combate
as endemias nos espacos das florestas e das dguas no Estado do Amazonas,
com foco especifico nos saberes populares presentes nas praticas educativas.

A problematizacio dos saberes e praticas populares em saude tem
explicitado a necessidade de uma compreensio mais consistente e precisa
sobre os processos educativos no contexto da vigilancia em saude na
Amazonia. Por conseguinte, busca-se uma analise indiciaria dos saberes
populares constitutivos das praticas de educa¢io em vigilancia em saude,
na tentativa de compreendermos como se configura esse campo tedrico-
pritico no dmbito do Sistema Unico de Satide — SUS, no contexto especifico
do Amazonas. Partimos da educag¢io popular e das epistemologias do sul
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para entender a Vigilancia em Saide, enquanto um campo constitutivo
de a¢do educativa, priticas e saberes de diferentes perspectivas.

A compreensio desse campo podera trazer uma contribui¢io para
a apreensio dos fundamentos dos saberes e praticas populares em saude,
de modo particular, de seus processos constitutivos, sujeitos, relagdes e
contextos. De tal modo, integra os objetivos da pesquisa estudar os saberes
e as praticas de Vigilancia em Sadde na perspectiva da Educa¢io Popular,
a partir da teoria e pratica da educagio, entender como funciona a vigilancia
desenvolvida pelos agentes de endemias com atuagio no cotidiano da
comunidade, ou seja, na chamada ponta do servigo, onde interagem com
multiplos sujeitos populares, situagdes inusitadas e realidades imprevisiveis.
Partiremos da compreensao da Vigilancia em Sadde, considerando as
questoes ¢ particularidades da satide no Amazonas, refletindo sobre as
praticas e saberes populares nos espagos de atuagio profissional dos agentes
de combate as endemias.

Desenvolveremos um olhar analitico sobre as priticas educativas
e saberes populares da vigilancia em saude, tendo como base revisao da
literatura e levantamento documental acerca das questdes problematizadas.
A metodologia de pesquisa é baseada no paradigma indiciirio de Carlo
Ginzburg (1989). A revisao de literatura, sobretudo ¢ fundamentada na
Educag¢io Popular em Saude, a partir de seus referenciais tedricos e
documentais.

Primeiro, faremos uma abordagem sobre Educa¢io Popular
Contemporanea no contexto latino-americano, focalizando sua teoria e
pratica, a partir de seus principais elementos constitutivos. Visando construir
um quadro de referéncia analitica, estabeleceremos um didlogo com estudiosos
do assunto. Na segunda parte, faremos uma discussao sobre satde, sobretudo,
vigilancia em satde, procurando problematizar e refletir sobre questdes
fundamentais na perspectiva da Educagio Popular e das Epistemologias
do Sul. Por fim, faremos aproximacgoes reflexivas sobre questdes sobre
investigagao dos saberes populares em satide nos espacos das dguas e das
florestas, a partir do contexto amazonico.

A educacio popular na América Latina, pelo conjunto de praticas
educativas e enfoques teéricos, compreende uma pluralidade de praticas,
quase sempre voltadas para processos de construgio da sociedade democritica,
desenvolvimento da cidadania participativa e luta por direitos. Apresenta-
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se como um movimento de resisténcia e de possibilidade de atuagio na
dimensio politica e educacional, potencializando formas de atuagio
alternativas, ao tempo que dialoga com outras diferentes maneiras de
pensar e fazer educagio no mundo. Nesse contexto, inserem-se praticas
educativas e saberes populares em satde como possibilidade da construgio
de caminhos e alternativas para pensar e fazer saade.

2 Aspectos histdricos, epistemoldgicos e pedagodgicos da
Educagao Popular na América Latina: articula¢Ses e desafios
atuais

A Educagio Popular na América Latina se apresenta como um
amplo e articulado movimento constituido por varios segmentos e tendéncias
que tém pensado o mundo, sua dinamica e organiza¢io, em busca de estratégias
populares que visam contribuir para a transformagao em diversos espagos
sociais e com diferentes sujeitos ¢ propostas. Entendemos que a busca por
uma educag¢io popular caracteriza um processo de luta secular na América
Latina e aparece no século XX fortemente relacionada aos interesses politicos,
econdmicos e sociais e adentra o século atual, reafirmando antigos projetos
e ressignificando suas formas de atuagio frente aos desafios atuais.

Estudos como os de Holliday (2006), Pontual (2006), Puiggros
(1994), Gohn (2001), Brandio (2002), Paludo (2001, 2006), Mejya (2006,
2013), Guevara (2006), Hurtado (2006), Carrillo (2010, 2013) diao conta
de que a educacio popular fundamentalmente esteve comprometida com
um projeto societario de busca pela emancipacio das classes populares e
oprimidas, pois, a partir de uma teoria referenciada na realidade, aposta
em metodologias (pedagogias) incentivadoras a participacio. Para esses
estudiosos, a educagio popular, na América Latina, esteve historicamente
ligada as lutas politicas por melhores condi¢des de vida, por meio da
construciao de processos educacionais libertadores, buscando sempre se
diferenciar das formas dominantes eurocéntricas, construindo alternativas
populares aos modelos hegemoénicos em varios campos do saber e da
atividade humana.

A educagio popular é complexa, contraditoria, aberta ao pensar
alternativo e incorpora praticas de resisténcia. Retine uma gama de sentidos
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e abordagens decorrentes da multiplicidade de experiéncias que caracterizaram
arealidade, dependendo dos momentos historicos e dos objetivos pretendidos.
Revela-se, assim, como um campo de pluralidade de sentidos, sujeitos,
contextos ¢ relagdes.

Mejia (2006) compreende na educacio popular latino-americana
uma pratica transformadora, reconhecendo educacio popular em estudiosos
e pensadores como Freire, Simon Rodriguez, Simon Bolivar, que estabeleceram,
no século XIX, as bases da Educag¢io Popular. Segundo Mejia (2006, p.
206), a educagio popular “foi retomada pelo movimento das universidades
populares, no comeco do século XX, e por alguns dos artifices da educagio
formal, com a peculiaridade de nossos povos e na busca da justica através da
educagio [...]”. Assim, segundo o autor, nessa perspectiva de compreensio,
a educagao popular ¢ concebida como uma agio de resisténcia e insurgéncia,
que no século XIX confronta o processo de colonizagio imposta pela
dominagio europeia e hoje segue viva, como forma de resisténcia nas agdes
de praticas silenciosas ¢ de pequenas comunidades de agio, que se dinamizam
e prosseguem com a construc¢ao de projetos alternativos, acumulando uma
tradi¢io que ja tem uma existéncia centendria e que ¢ atual, na medida em
que se refaz por meio de novas leituras da realidade.

Analisando a educagio popular no processo historico da América
Latina como resisténcia a colonialidade Moretti & Adams (2011), pautados
nos pressupostos das Epistemologias do Sul, explicam que a visio eurocéntrica
influenciou de maneira decisiva a mentalidade e a identidade latino-americana,
justificando todos os tipos de colonialismo e resultando na dominagio e
subordinagio da regido. Nessa perspectiva, destacam que a revolta intelectual
contra a perspectiva de dominagio epistemoldgica e contra o modo
eurocentrista de produzir o conhecimento nunca esteve ausente na América
Latina, como se pode verificar em José Marti (Cuba), em José Carlos
Maridtegui (Peru), nos zapatistas (México), em Frantz Fanon (Martinica),
em Paulo Freire (Brasil), entre outros que apresentam projetos alternativos
de educacio e de sociedade. Para esses autores, a educacio popular insurgente
se faz na relag¢io com sujeitos ativos e coletivos, na traducio da insatisfacio
dos seus grupos com a realidade social existente em experiéncias alternativas
ao espelho eurocéntrico.

A partir dessas argumentagdes, compreendemos que, em varios
campos da agao humana, a educagio popular latino-americana, pelo conjunto
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das praticas e experiéncias, estd associada aos processos educativos alternativos
¢ emancipatérios, nos quais se defende um projeto de sociedade diferente
da visdo de modernidade europeia. Essa educacio teve um papel decisivo
em oposi¢ao ao processo de colonizacio politica, econdmica e cultural
dos diferentes povos.

A educacio popular se constitui pela compreensio critica da realidade
e pelo engajamento politico nas lutas pela transformagio das sociedades.
Pelas suas origens, esta fundamentada na critica aos diferentes projetos de
modernizagio e colonizac¢io das na¢des latino-americanas e estd, sobretudo,
fundada numa preocupagio politica contra-hegemonica que se assenta nas
lutas populares e em diferentes saberes alternativos.

Holliday (2006) afirma que a Educag¢io Popular deve ser entendida
sempre como produto da histdria latino-americana, particularmente
vinculada aos esfor¢os transformadores dos setores, processos ¢ movimentos
sociais e politicos do continente que sofre e luta por eliminar as assimetrias
de todo tipo. Por essa razio, acredita que “a Educa¢io Popular latino-
americana ¢, 20 mesmo tempo, um fenémeno sociocultural e uma concepgio
de educagio [...]” (HOLLIDAY, 2006, p. 235).

Puiggros (1994) compreende a educagio popular como uma posi¢ao
politica e politico-pedagogica e o conjunto de sua educagio nio se reduz
a uma ag¢io centrada somente numa modalidade educativa, mas se abre
em uma alternativa politica e pedagdgica influenciada, na atualidade, por
diferentes concepgoes tedricas e praticas. Em sua andlise, considera que o
desenvolvimento da América Latina e, em particular, de seus sistemas
educativos, continuard acentuadamente desigual e, apesar de reconhecer
a educagio popular como uma experiéncia significativa nas diferentes
realidades sociais e que se mantém viva nas lutas populares, entende que
essa educacio precisa ser atualizada e precisa contemplar as lutas de diferentes
sujeitos pedagodgicos: pobres, indigenas, camponeses, mulheres, negros
etc.

Ao tratar dessas questdes Gohn (2001) faz um balango da trajetéria
da educagio popular na América Latina, nas ultimas décadas, com énfase
nas acoes, praticas e politicas pedagdgicas. Nesse estudo, a autora demonstra
que a educagio popular na América Latina, nos anos de resisténcia aos
regimes militares e no periodo da transi¢o a democracia, teve uma natureza
essencialmente sociopolitica, porque ela era um instrumento de mobilizagio
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e organizag¢io popular. Destaca que a década de 1990 foi um periodo de
muitas revisoes para o campo da Educacio Popular. Observa em seu estudo
que a mudanga operada na metodologia de trabalho desenvolvida pela
Educacio Popular nos anos 90 passou de dreas problemas para areas tematicas
especificas, alterando-se o foco dos anos 70/80 quando a Educa¢io Popular
atuava mais sobre as demandas de cunho social e educacional. Para a autora,
as acOes deixaram de ser uma meta externa a ser atingida — através da
pressdo sobre aqueles que coordenam ou detém o poder de decisio — nas
areas problemas, passando para metas que visam operar mudangas nos
proprios individuos — para que eles revejam suas praticas ¢ valores e se
incorporem em coletivos propositivos — nas areas tematicas.

Segundo Paludo (2001), a Educa¢io Popular representa uma
concepgao de educagio que inicia sua gestagdo com o projeto de modernidade
brasileira e latino-americana, cujos contornos se inovam ¢ comeg¢am a se
delinear de forma mais clara, ganhando adesdes nos anos 60 e aprofundando-
se nas décadas de 1970 e 1980. A esse respeito, Guevara (2006) destaca
que a proposta de Paulo Freire, no comego dos anos 1960, contribuiu para
a defini¢ao do campo da Educacio Popular, o qual ganhou corpo e
importancia, a partir dos anos 1970.

Ampliando essas reflexdes, Paludo (2006) argumenta que a
problematica vivida pela Educa¢io Popular, a partir das décadas de 1980/1990,
nio pode ser dissociada dos problemas vivenciados pelo Campo Popular.
Para a autora, os Campos Populares se constituiram como movimentos
contra-hegemonicos e se orientaram por utopias de transformacao social,
as quais foram atribuidas as mais diversas denominag¢des, dentre as quais
se podem citar um projeto libertador; um projeto alternativo de sociedade;
sociedade socialista.

A autora assinala ainda que esses campos nao eram homogéneos;
dividiam-se em diferentes correntes que, nao raramente, conflitavam
entre si. Segundo Paludo, os novos contextos e realidades que se impdem
no continente latino-americano, a partir das décadas de 1980/1990,
geraram uma profunda crise nos referenciais do Campo Popular. A
autora conclui que, embora o eixo da reflexio seja a Educagio Popular,
o processo se remete para a dinamica do Campo Popular como um
todo e que as grandes questdes que preocupam as organizagoes € pessoas
que se dedicam a Educac¢io Popular acabam atravessando o conjunto
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das organizagdes e pessoas que formam o Campo Popular nos paises
latino-americanos.

A esse respeito, Guevara (2006) destaca que, por conta do conjunto
de transformagdes dos anos 1990, com o fim da guerra fria, com o auge
das politicas neoliberais, a globaliza¢io e o impacto tecnoldgico provocario,
na educacio popular, um processo conhecido como (re)fundamentagio,
em que os papéis e tarefas da Educagio Popular dependem dos contextos,
das conjunturas e dos sujeitos, mantendo seu carater democratico ¢
pedagogico, ampliando a nog¢ao de interesses de classe de cardter estratégico,
em que o educacional e o politico ndo se diferenciavam. Contudo, Paludo
(2006), ao tratar dessa questio, ressalta que a educagio popular se produz
a partir da realidade concreta, sendo orientada por preocupacdes oriundas
do conjunto da sociedade, tendo raizes profundas na dinamica das relagoes
de poder. Nesse sentido, destaca que “[...] ha, portanto, uma indissociabilidade
entre Educa¢io Popular e processos sociais e historicos e o Movimento
da Educagio Popular, no interior dos processos sociais, orientados por
utopias transformadoras [...]” (PALUDO, 2006, p. 46).

O campo da educagio popular vem sendo profundamente ampliado
nos tempos atuais. A educagio popular, na América Latina, faz uma revisio
dos seus fundamentos e tem buscado novas respostas, a partir de um dialogo
profundo com o campo da pedagogia, para nio cair no vazio de uma
concepgao. Freire se destaca como um importante colaborador do pensamento
pedagdgico da Educagio Popular, que segundo Paludo (2006) cria um
referencial para uma pedagogia das classes populares. A esse respeito,
Puiggrds (1994) se remete a Freire como um marco historico da educagio
popular que serviu de base para muitas propostas, destacando a
intencionalidade revolucionaria em termos de Pedagogia. Para Puiggros
(1994) a educagio popular se articulou historicamente com diferentes
perspectivas ¢ propostas alternativas para promover o acesso a educagao
do povo, contudo numa légica emancipatédria em ruptura com o positivismo
moderno e a educagio escolar tradicional disciplinadora e autoritaria.

E importante ressaltar que o percurso histérico da educacio
popular no contexto brasileiro antecede a década de 1960, contudo,
0s anos sessenta sio palco da difusio das organiza¢des e movimentos
populares que tinham como objetivo lutar por inser¢io das classes
populares no cendrio politico da época. A esse respeito, Scocuglia
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(2006) destaca que, nos anos 1960, no contexto do populismo e do
nacional-desenvolvimentismo, Freire criou uma proposta de alfabetizagio
para os adultos que ficou conhecida como Método Paulo Freire. Segundo
o autor, no final de 1963, Freire seria convocado pelo governo federal
para coordenar o Plano Nacional de Alfabetizagcio (PNA) que almejava
a alfabetizacdo de milhdes de brasileiros, através da cria¢io dos circulos
de cultura. Entretanto, com o golpe militar de 1964, o plano foi extinto
e Freire exilado. Segundo Scocuglia “[...] devemos entender a Pedagogia
do Oprimido como ponto de partida, de uma elabora¢io tedrica mais
aprofundada, mais consistente ¢ mais rigorosa, especialmente quanto
a sua base de fundamentag¢io socioecondémica e politica [...]”
(SCOCUGLIA, 2006, p. 55, grifo nosso).

Gohn (2002) explica ainda que a interagiao da Educagio popular
com o Estado ou com politicas publicas nio € algo novo, pois isso também
ocorreu nos anos 1960 no Brasil e, desse processo, resultaram mudangas
de ambos os lados. Contudo, reconhece que, nos anos 1990, a nio politiza¢io
dos temas sociais, recomendada pelas novas diretrizes das politicas educativas
publicas estatais, acabou reorientando as énfases dos projetos sociais, dando-
lhes perfis modelados pelos projetos neoliberais. Essa reorientacio, segundo
Paludo (2006), constitui um problema do ponto de vista do papel atribuido
as classes populares e as suas organiza¢des no processo de transformacio,
pois, diferentemente do que havia nas décadas de 1980 e 1990, o protagonismo
popular perdeu forca.

O campo da educagio popular foi expandindo a partir da
incorporag¢io de novas demandas decorrentes da complexidade da realidade
atual e em virtude da propria revisio dos fundamentos da educagio popular,
o que dividiu opinides e posturas dentro da intelectualidade e dos movimentos
de educagio popular. A esse respeito, observa Gohn (2002, p. 60) que a
educagio popular se ampliou, pois “[...] ela deixou de ser algo alternativo,
marginal a politica estatal; ela ganhou centralidade nas politicas sociais”.
Ao analisar essa questao, Paludo (2006) destaca que, decorrente da
refundamentacio, a defini¢io do popular, nos dias atuais, se complexificou.
Isso nos remete a necessidade do reconhecimento de que elementos
importantes para a emancipa¢ao humana podem ser gestados de outros
lugares sociais que nio o de classe, nos quais ocorrem também praticas e
teorias de carater transformador, capazes de abranger relages de género,
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éticas, étnicas/raciais, geracionais, de saude, de meio ambiente, entre outras
que sao transversais as classes.

3 Praticas educativas em satide na Educag¢ido Popular e nas
Epistemologias do Sul: caminhos para novos saberes

A luz da educagio popular e das epistemologias do sul, partimos
para pensar os saberes populares e a pratica educativa em satde, considerando
diferentes contextos, sujeitos e agdes que, sobretudo, incorporam elementos
tedricos e praticos, que potencializam um movimento de resisténcia popular
quanto as formas alternativas do pensar/fazer em satide. A saide como
uma das dreas de interesse ¢ agdo da Educagio Popular circunscreve uma
multiplicidade de praticas educativas populares, em contextos oficiais ¢
nio-oficiais, revelando possibilidades de saberes e experiéncias.

Segundo Stotz (1993), o enfoque educativo predominante nos
servicos de saude € o preventivo, em que o comportamento dos individuos
¢ visto como fator de risco. Nesse enfoque, ha associagio entre padroes
comportamentais ¢ padroes de doenga, o que justifica persuadir as pessoas
para modificarem esses padrdes. Por conseguinte, o conteiido dos programas
de saade ¢ extraido da clinica médica e/ou da epidemiologia, culminando,
assim, em uma educagio sanitdria preventiva dos fatores de risco
comportamentais.

Esse preventivismo, no caso especifico da vigilancia em satde,
fundamenta os métodos de controle de doengas, principalmente, com base
na epidemiologia e no sanitarismo. Assim, a educacio, na prdtica, ¢ orientada
para se adequar a logica da vigilancia tradicional, na tentativa de a¢Ses para
o controle e prevenc¢io de doencas, sobretudo, infecciosas ou parasitarias.
Por conseguinte, isso pode agregar a educacio um viés regulatério, utilitarista
e reducionista, a servi¢o do modelo de vigilancia implantado. A educagio
acaba sendo restringida ao operacional, contemplando estratégias para
mudanca de comportamentos da populagio ou de grupos especificos,
assumindo um cardter tecnicista e utilitarista. Resulta dal uma pratica de
saude que pouco dialoga com os saberes e os aspectos preventivos da
comunidade, onde se inserem sujeitos que também mobilizam conhecimentos
e experiéncias populares.

67



Vasconcelos (2001) esclarece que as campanhas sanitarias da Primeira
Republica no Brasil e a expansido da medicina preventiva para algumas
regides do pais, a partir da década de 1940, no Servigo Especial de Satude
Publica, apresentavam estratégias de educacio em satude autoritarias,
tecnicistas ¢ biologicistas, em que as classes populares eram vistas e tratadas
como atrasadas, passivas e incapazes de ter iniciativas proprias. Por
consequéncia, a educagio em saiude tradicional expressava os interesses
das classes dominantes da época que tinham a finalidade maior de manter
o povo sob regras de higiene e comportamentos “adequados”, muitas
vezes, descontextualizados da realidade comunitaria, dos recursos locais,
para controle de doencas. Essa pratica de educagio em sadde, sem uma
base dialogica, em que o conhecimento popular era totalmente desprezado,
foi influente por décadas no Brasil e ainda hoje estd presente em muitas
condutas profissionais ¢ governamentais.

Conforme explica Vasconcelos (2001), inicialmente, a educa¢io
em satde brasileira, ainda arraigada nos moldes do sanitarismo, apresentava-
se de maneira breve e marginal, sem muito aprofundamento, pois, para
as autoridades, a popula¢io, em geral, era incapaz de entendimentos mais
aprofundados sobre o assunto em questao. Nessa época, utilizava-se o
termo educacio sanitdria, termo proveniente de influéncias estrangeiras,
para designar as orienta¢des fornecidas a popula¢io com o intuito de
prevenir e tratar doengas. Nessa perspectiva, o autor esclarece que diferentes
concepgoes e praticas marcaram a historia da Educagio em Sadde no Brasil,
sendo que, até a década de setenta, foi basicamente uma iniciativa que se
voltava, sobretudo, para a imposi¢io de normas ¢ comportamentos.

Esse modelo de educa¢io nio levava em consideragio os
determinantes psicossociais e culturais dos comportamentos em satde,
tomando os sujeitos (usudrios) como objeto das praticas educativas ¢
desprovidos de saberes sobre a sua propria saude, ignorando que o saber/
fazer em saade ¢ também permeado por crencas e valores e muitas outras
formas de saber. Essa concepgio se fez dominante no Brasil e foi orientada
por um viés tecnicista e elitista, permeado por contetido fortemente politico,
privilegiando conhecimentos técnicos e cientificos, subjugando as outras
formas de saber, como conhecimentos tradicionais-populares presentes
no modo de promogio da satide das popula¢des locais. Na contramio
dessa concep¢io, a educagio popular, partindo da compreensio de que os
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conhecimentos nio sio fixos, prontos e acabados, mas estao relacionados
com os movimentos e dinamica da vida e do mundo, cria e recria
possibilidades de novas praticas educativas em satude, valorizando a pluralidade
de saberes, o cotidiano, os valores da vida de seus praticantes, na busca da
constru¢io de uma educac¢io em satude dialdgica e emancipatoria capaz
de promover novos sentidos na saude.

A educagio popular também tem se nutrido de uma postura
respeitosa em relagio a sabedoria popular, sendo esta, alids, uma de suas
caracteristicas fundamentais. Por essa razio, problematicas ligadas a
cultura popular, a espiritualidade em sadde, a medicina popular e alternativa,
as praticas terapéuticas, a linguagem espontanea do povo, tém sido
consideradas como de suma importancia nos processos educativos populares
em sadde, superando o discurso monolégico e criando caminhos para o
dialogo. Para Brandio (2002) somos a extensio da natureza e imprimimos
nossas marcas através de agdes, pois nio somos intrusos no mundo ou
uma fragdo da natureza rebelde a ela. Somos a propria multipla e infinita
experiéncia do mundo natural realizada como uma forma especial de
vida: a vida humana.

A educacio constitui um processo de partilha de conhecimentos
regido pela comunicagio, viabilizando as relagoes dos seres humanos com
o mundo. Nio hi educag¢io sem didlogo. O didlogo caminha para a igualdade,
sem hierarquiza¢io de saberes e conhecimentos, objetivando tornar os
homens iguais. Nesse sentido, Freire (1997) destaca que a Educagio Popular
anuncia uma visao de educagio centrada no ser humano enquanto um ser
da praxis, da agio e da reflexdo. Como seres inacabados, os homens sio
também sujeitos de conhecimento. Esclarece que o conhecimento “[...]
exige uma presenca curiosa do sujeito em face do mundo. Requer sua
agio transformadora sobre a realidade. Demanda uma busca constante,
implica em invengao e reinvengio” (FREIRE, 1997, 10).

Santos (2007), por sua vez, com base numa “ecologia dos saberes”,
propde uma abertura dialdgica entre o saber cientifico e o saber laico (das
popula¢des indigenas, populares, urbanas marginais, camponés, etc.),
partindo do entendimento de que as “monoculturas” dizem, por principio,
que a ciéncia ¢ a tnica e ndo hd outros saberes. Contrarios a tal compreensio,
pode-se pensar a educa¢io em satide por outras logicas de produgio e de
promogio da saide humana, considerando as diversidades culturais, os
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multiplos contextos ¢ os diferentes sujeitos, criando outras possibilidades
de pensar e fazer saude.

Em suas reflexdes baseadas numa Epistemologia do Sul, a partir
dos espagos estruturais da sociedade capitalista, Santos (2007) indica a
necessidade ¢ a possibilidade de se compreender as relagdes entre saade/
doenca que diferentes culturas possuem com a construgio de um didlogo/
tradugdo desejavel entre os grupos locais. Para Santos (2004), todavia,
segundo a Sociologia das Auséncias ¢ Emergéncias, nio hd saberes nem
ignorancias completas, mas incompletude, pois desta decorre a possibilidade
de didlogo e de disputa epistemoldgica entre os diferentes saberes. Essa
abordagem propde a substitui¢io da monocultura do saber cientifico por
uma ecologia de saberes, que tem como base a Sociologia das Auséncias
e Emergéncias, expressa pela investigacao das alternativas que se tecem
no horizonte das possibilidades concretas.

Entendemos que a articulagio entre os saberes pode favorecer a
ampliagio epistemologica do fazer saade, pela produc¢io de novos
conhecimentos. Aqui se visualiza o seguinte: pontos de convergéncia entre
a educagio popular e a Sociologia das Auséncias e Emergéncias podem
estar na possibilidade e na capacidade de conferir visibilidade e credibilidade
aos saberes e priticas silenciados. E nessa perspectiva que caminha a educagio
popular, na busca da reabilitagio/articula¢io entre os diferentes saberes,
por meio do didlogo entre o fazer e a reflexdo tedrica, permitindo aos
atores a discussdo ¢ a sua inser¢ao nessa problematica, corroborando a
apropriacio critica da realidade (FREIRE, 1999). De forma analoga, o
conceito de saude, em uma concepg¢io ampliada, para além da auséncia
de doengas e em defesa da vida, coloca em evidéncia a necessidade de
estabelecer um didlogo entre diferentes saberes, em respeito as necessidades
culturais que permeiam o cuidado em satde. O ser humano ¢ incentivado,
a0 mesmo tempo, a ser participante e protagonista da producio da satude.

A necessidade de construir uma educagio popular no horizonte
epistemologico das “epistemologias do Sul” é também apontada por Mejia
(2013), para quem o Sul deve ser visto como uma “aposta contextual,
epistémica e politica”. O Sul, para este autor, na linha do pensamento de
Boaventura de Sousa Santos, ¢ uma forma de visibilizar multiplas e diferentes
cosmogonias, através das quais se tornam visiveis outras maneiras de
compreender o mundo, para além do pensamento dualista ocidental e de
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suas cosmovisoes totalizantes. Diz Mejia (2013, p. 378): “estamos frente
a maneiras de entender o mundo muito mais amplas do que as que temos
construido desde a matriz epistémica fundada no racional”. Neste processo
de descolonizac¢io dos discursos e das praticas da educacao popular, Mejia
(2013) chama ateng¢io para a importancia da interculturalidade, como
estratégia de didlogo com grupos historicamente excluidos pela modernidade/
colonialidade, como os indigenas ¢ os afrodescendentes. Para Mejia (2013),
a interculturalidade na educagio popular assume um sentido descolonizador,
porque abre novas perspectivas e outros caminhos de luta, como os direitos
da natureza e sua relagio com as cosmovisdes de grupos ancestrais de nosso
continente; questdes estas que eram antes ignoradas ou secundarizadas,
posto que a educagio popular, em certa medida, estava sufocada por um
horizonte classista ¢ eurocéntrico.

Ao situar o campo da educagio popular em saude, Vasconcelos
(2006) entende que a educagio popular ¢ uma proposta pedagdgica possivel
de fazer a mediagio entre os saberes cientificos ¢ os saberes populares,
implicando no reconhecimento de outro saber e, tendo como premissa,
aincompletude e limitagio dos saberes. Para esse autor, a educa¢io popular
em saude, como modelo dialogico, tem se constituido em importante
referéncia para a mudanga no formato das praticas educativas nos servi¢os
de saude, sobretudo, pela construgio compartilhada de saberes.

Wagley (1988), ao analisar uma comunidade amazonica e o homem
dos tropicos, conclui que a “base” para a formagio do tipo cultural amazonico
e seu modo de vida foi o indio amazonico. Afirma que a miscigenacio
bioldgica e cultural entre as populagdes indigena, europeia e africana
resultou em um “tipo cultural” que foi designado na Amazdnia como
“caboclo”. O autor destaca também que, no meio em que o homem vive
e nas formas como ele produz e reproduz sua subsisténcia, tudo isso determina
seu modo de vida. Afirma existir um modo de vida distintamente tropical,
com caracteristicas proprias, tanto no sistema produtivo quanto no seu
existir cotidiano marcados pela presenca do rio, das florestas e da produgio
de seus saberes. Observa que nas comunidades existem relagdes humanas
de individuo para individuo e, nelas, todos os dias, as pessoas estio sujeitas
aos preceitos de sua cultura. E nas suas comunidades que os habitantes de
uma regido ganham a vida, educam os filhos, levam uma vida familiar,
agrupam-se em associagoes, adoram seus deuses, tem suas superstigoes e
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seus tabus e s3o movidos pelos valores e incentivos de suas determinadas
culturas.

Conforme bem situa Benchimol (1999), o conhecer, o saber, o
viver e o fazer na Amazonia dizem respeito a um processo predominantemente
indigena e caboclo. A ciéncia, a vivéncia ¢ a experiéncia indigenas estio
manifestas no conhecimento dos rios, no aproveitamento das varzeas, no
uso das florestas, nas praticas agricolas [...]. Em suma, salienta a etno ¢
antropodiversidade que geraram uma pluralidade de linguas, culturas e
valores no espago amazonico.

Os indicios sinalizam que o campo da educagio popular, hoje, ¢
plural, complexo e intercultural, visto que a educagio popular tem procurado
repensar a st mesma, a partir de novos horizontes, inclusive das Epistemologias
do Sul. Isso traduz sua capacidade crescente de didlogo, com uma amplitude
de syjeitos e formas de produgio de conhecimentos, recriando suas praticas,
nao apenas no que diz respeito a identificagdo dos problemas, mas a defini¢io
de alternativas de mudanga.

4 Saberes populares e praticas educativas em investigagao: os
saberes alternativos em vigildncia em saade nos espacos das aguas
e das florestas

Nossa compreensao geral ¢ a de que a Vigilancia em Saude ¢é
constituida como campo de praticas e de saberes; mais especificamente,
a0 pensarmos nas praticas de vigilancia em saude, estamos lidando com
praticas de aten¢io e de cuidado, imbricadas e articuladas, também, pelos
processos educativos populares em saude. Priticas, por vezes, negadas,
secundarizadas ou mesmo invisibilizadas nas a¢des do sistema de saude
oficial e dominante. Contudo, sio também praticas de aten¢do e cuidado
prontas para evidenciar que a saide e sua vigilancia estio relacionadas a
diferentes contextos, sujeitos e vivéncias.

Com base nesse entendimento, levantamos o seguinte problema
de investigacao: qual o lugar e sentidos dos saberes populares da Vigilancia
em Satde, considerando as praticas educativas em saude, as politicas e
diretrizes nacionais vigentes, a organizac¢ao das a¢des em ambito local e
as praticas de vigilancia dos agentes de satde?
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A partir dessa questdo, pretendemos compreender as especificidades
e sentidos dos saberes populares da Vigilancia em Sadde, pela dinamica
dos processos educativos, explicitando as praticas de saude e sua mediagio
de saberes, tendo em vista elementos presentes no contexto amazonico.
Para isso, entendemos, a priori, que é necessario evidenciar como se
fundamenta a educa¢io na Vigilancia em Saude, discutindo como se
configuram suas bases teéricas e legais para organizagio dos processos
educativos em satide, vislumbrando o entendimento dos saberes constitutivos
da educagio e da vigilancia.

Buscamos analisar os saberes da Vigilancia em Satde que permeiam
a educacio em satde, a partir das praticas educativas dos agentes de endemias,
evidenciando como se configuram essas praticas ¢ a mediac¢ao de saberes,
tendo em vista a dinamica da cultura local, a complexidade do territério
de satude e a pluralidade das formas de cuidado decorrentes da diversidade
dos processos socioculturais existentes no contexto amazonico.

Destacaremos o historico do surgimento do Agente de Combate
as Endemias — ACE, o que, a nosso ver, ¢ fundamental para entendermos
as pistas, os vestigios em torno das vias comunicantes dos saberes populares
e os do sistema de saude. Pretendemos, portanto, analisar o saber popular
pelo seu aspecto indiciario (GINZBURG, 1989) para o pensar/fazer
alternativo na vigilancia popular e comunitdria, situando os elementos
educativos e socioculturais presentes no contexto das praticas educativas
dos agentes de combate as endemias, diante dos problemas de satde existentes
na comunidade.

Entendemos que, através do objeto desse estudo, dialogamos
com uma dupla perspectiva de compreensio do conhecimento, a saber:
da Educacio Popular/Epistemologia do Sul, pela importancia dada ao
saber popular e as praticas educativas emancipatérias e da Epistemologia
Indiciaria, considerando que o campo da pela Vigilancia em Saude ¢
repleto de indicialidades, que possuem sentidos educativos e populares.
A investigacao pretendida poderd trazer elementos importantes para
fundamentar as bases constituintes de uma proposta politico-pedagogica,
sobretudo, de bases popular e critica, para a Educagio em Vigilancia em
Satde. Por outro lado, também podera contribuir para pensar acerca de
processos educativos populares em vigilancia em sadde no contexto
amazonico, considerando a dinamica da vigilancia neste territdrio de
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saude, os saberes populares, o processo saide-doenga, entre outros
elementos.

A problematica da pesquisa parte da premissa de que, no campo
da Vigilancia em Saudde as priticas de educagio derivam de um processo
complexo, plural e multicultural, que estd relacionado a diversidade de
saberes, de praticas e experiéncias situadas num campo potente de relagoes,
tensoes e contradi¢des. Desse modo, entendemos que pensar/fazer educagio
na Vigilancia em Satde implica na compreensio do modelo instituido e
suas verbera¢des. Implica na compreensao dessa educagio pelos agentes
diretamente envolvidos com diferentes sujeitos, contextos e saberes. Antes
de tudo, implica pensar a educagio dentro do contexto de vigilancia oficial
e de suas articulagdes possiveis.

A questao dos saberes populares e de seus processos educativos
esta articulada a muitas praticas, inclusive as praticas dos agentes de combate
as endemias com atuag¢io nos territorios de saade. Esse profissional lida
diretamente com contextos de incerteza ¢ complexidade, no cotidiano
dos servigos. Suas praticas de vigilancia sio permeadas pelo desenvolvimento
de saberes para lidar com essas questoes. Entendemos que sio agentes de
ambientes complexos, onde sao capazes de fazer uma leitura da realidade,
também pelos dominios culturais de vigilancia do cotidiano em que estao
inseridos.

Isto implica dizer que seus saberes de vigilancia sio saberes populares,
imersos em contextos complexos, onde fazer previsibilidades requer conhecer
com habilidade os sinais que os contextos lhes oferecem. Assim, seus
conhecimentos sio decorrentes de uma maneira que aprenderam na
convivéncia da comunidade e na observa¢io dialogal continua da realidade,
nio necessariamente profissional, para pensar/fazer vigilancia da saade,
fundados numa logica popular, que cria formas alternativas de vigilancia
em saude. Esses profissionais da saude, acima de tudo, sio sujeitos populares
que, nas suas condi¢des de vida, aprenderam a fazer a vigilancia popular
no contexto em que vivem e convivem com as manifestagoes ¢ ameagas
do mundo. A nosso ver, desenvolveram formas de viver e lidar com os
desafios e imprevistos impostos pela realidade em muitas dimensdes.

No enfrentamento dos seus problemas ¢ do mundo que os cerca,
desenvolveram formas de compreensao, pela sua capacidade intuitiva e
forma de pensar e de prever baseadas no saber popular. Enquanto agentes
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de satde, possuem saberes legados pelas formas de convivéncia com o
mundo ¢ em relagdo com outros sujeitos, em sistemas complexos de
sobrevivéncia humana e interac¢io social, inclusive nas suas formas
comunitdrias, desafiados pelas condi¢des de vida e pelos desatios do territorio.

Nessa linha de raciocinio, compreendemos que a vigilancia em
satde, pelo seu aspecto indicidrio, constitui uma forma de pensar e agir
em satde que parte, fundamentalmente, da observagio da realidade e do
modo como se educa os sentidos e se cultiva a inteligéncia para uma leitura
critica dos sinais. Como os sujeitos da area da satide atuam no enfrentamento
de diferentes problemas, utilizam-se de diferentes estratégias para mitigarem
os riscos epidemioldgicos, sanitdrios e ambientais. Atuam, desse modo,
diretamente nos determinantes do processo saide-doenga, riscos ¢ danos
a saade ¢ ao ambiente. Suas agdes sao voltadas para a promogio da saude;
isso se constitui em uma tarefa ardua, complexa e desafiadora, exigindo
um olhar perspicaz diante desse contexto.

O modelo da Vigilancia da Sadade previsto no SUS implica no
reconhecimento de que ¢ necessaria uma abordagem coletiva dos problemas
de saude. Isso pressupde o envolvimento de todos os individuos e da
comunidade como sujeitos de vigilancia em saide. Ou seja, esse modelo
requer a¢oes educativas de cidadania e de promogio da saude, capazes de
despertar novas atitudes e comprometer a sociedade. Entendemos, assim,
que estar inserido cotidianamente em todos os niveis de aten¢ao da saude
nio ¢ suficiente para se efetivar esse modelo. Antes de tudo, é preciso
comprometimento coletivo com novas praticas sociais.

Entendemos também que diz respeito a um campo complexo
onde se situam muitos saberes e praticas de saude ligadas a vida das pessoas
e dos contextos, os mais diversos possiveis. Nessa perspectiva, o paradigma
indicidrio, pela sua epistemologia, parece oferecer uma chave de compreensio
capaz de iluminar essas questdes na investigacao.

No contexto da vigilancia em satude, os elementos educativos e
indicidrios estdo presentes em diferentes manifestagdes e sentidos. Desse
modo, tanto a educacio quanto a vigilancia sio construidas também por
sujeitos populares envolvidos nos contextos de grandes particularidades
socioculturais, onde se realizam diferentes praticas de saide, tanto aquelas
contempladas na rede oficial quanto as populares/tradicionais, portanto,
praticas diversas, oriundas da cultura e do saber popular em saide. Sio
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praticas de saude permeadas por muito saberes. Priticas estas que se
manifestam no cotidiano da vida comunitdria. Priticas que desafiam o
fazer em saude, seja pelo que estd posto nas diretrizes dos servigos, seja
pela sua dimensio educativa a ser compreendida.

No caso amazonico, vemos que os sujeitos populares cultivam
muitas praticas de saude decorrentes da maneira como cuidam do corpo
e do espirito, da relagio que estabelecem uns com os outros, com seu lugar
¢ com a natureza. Sao movimentos de expressio ¢ formas de compreensio
da realidade. Considerando a maneira de esses sujeitos cuidarem da saude,
¢ comum nas comunidades a presenca das parteiras tradicionais para
acompanharem as mulheres durante o parto, benzedeiras para sanarem
problemas popularmente designados como quebranto, espinhela caida e
vento caido ou, ainda, a procura por pajés para sanarem males do corpo e
do espirito. Alguns sao rituais magicos, como os das rezadeiras, curandeiros
e benzedeiros. Muitas plantas e ervas amazonicas sao utilizadas nas praticas
de cura.

No campo da vigilancia em satde, essas prdticas atravessam
muitos processos ¢ realidades. Entendemos que os diferentes sujeitos
constroem, nas suas interagoes e praticas sociais do cotidiano, um
conjunto de saberes em saude que pode se constituir como praticas
educativas, pela possibilidade do reconhecimento e da articula¢io dos
diferentes modos de saber e produzir saide em diferentes contextos e
por multiplas motivagoes.

Os indicios sinalizam que o campo da educag¢io popular, hoje, é
plural, complexo e intercultural, visto que se tem procurado repensar a si
mesma a partir de novos horizontes, inclusive das Epistemologias do Sul,
o que traduz sua capacidade de crescente didlogo com uma amplitude de
sujeitos e formas de producio de conhecimentos, recriando suas praticas
e trabalhando na construcio de produg¢io de conhecimentos, nio apenas
na identificagdo dos problemas, mas na defini¢io de alternativas de mudanca.
Assim, compreendemos que esses processos ¢ manifestagdes constituem
um conjunto de elementos que evidenciam a complexidade de um lugar
onde coexistem multiplas experiéncias de pensar e fazer saude, fundadas
nao apenas nos modos convencionais, mas também em outras vivéncias
e formas de conhecimentos comuns as populagdes tradicionais, que resistem
ha séculos nesses ambientes.
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O problema da pesquisa se refere a necessidade da compreensio
de processos e praticas constituintes de diferentes formas de saberes que
permeiam a vigilancia em satide, com vasta peculiaridade dada as praticas
educativas, a0 contexto e aos sujeitos com suas formas de sabedoria popular.
[sso se justifica porque a Vigilancia em Saude se faz rica de indicialidades
pelo seu proprio modelo constitutivo enquanto campo da satide, o qual,
conforme ja pontuado, ¢ altamente complexo.

O campo da Vigilancia em Satde é um exemplo de situagdes
abertas, uma vez que, o agente de saude ¢ um sujeito popular que se move
dentro de uma légica particular em func¢io das suas concepgdes de vida e
de seu aprendizado pelas experiéncias concretas. No cotidiano dos servigos
de saude, por conta dos problemas existentes, lida-se com situa¢des inusitadas
¢ momentos de incertezas em que importa confiar na capacidade intuitiva
dos sujeitos e na sua capacidade de observag¢ao dos indicios.

A compreensio da vigilancia como campo de priticas e de saberes
demanda um dominio do agir eficaz em situagdes extremamente complexas
e imprevisiveis. E sabido que os seres humanos, antes mesmo da ciéncia
se tornar hegemonica, ja faziam, com éxito, vigilancia da saide, vigilancia
do préprio corpo, do tempo e da natureza, tudo por necessidade de
sobrevivencia. Usavam a capacidade espontanea de realizar a propria vigilancia
das condi¢Oes de saude, protegendo-se de doengas do corpo e do espirito.
As condi¢oes de vida do povo amazonico, sobretudo que vivem nas florestas
e nas regides ribeirinhas, exigem uma capacidade inventiva e sabedoria
popular comprovadas. No Amazonas, a realidade da sociedade e da cultura
se expressa de varias maneiras e na diversidade sociocultural. Os municipios
convivem com diferentes condi¢des de vida locais, varias manifestagdes
de saberes, de valores, de praticas sociais e educativas, bem como uma
pluralidade de sujeitos: ribeirinhos, pescadores, indios, quilombolas,
assentados, (i)migrantes, entre outros. Sio povos que vivem nas comunidades
urbanas e rurais, sob diferentes matrizes étnicas e culturais, com diversos
valores e modos de vida, em interagio profunda com uma rica biodiversidade
dos ecossistemas aquaticos e terrestres da Amazonia.

Um lugar onde os elementos da vida urbana e rural se entrelagam
e se complexificam. Partimos do entendimento de que esses agentes de
saude desenvolvem ag¢des de cunho educativo junto as populagdes. Sio
profissionais com atuagao nas comunidades, vivenciando diferentes situagdes
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de sadde de cada territorio, tendo contato direto com diferentes sujeitos,
grupos e familias. Nas praticas educativas em saude, esses agentes consideram
o saber popular, a linguagem e os costumes no desenvolvimento das praticas
de vigilancia da saade. Na pritica, sio agentes populares de saude.

Os sujeitos da pesquisa serdo os profissionais que atuam no campo,
na chamada ponta do servigo, escolhidos pela sua abrangéncia de atuagio
e contato, no dia-a-dia, com os usudrios da satde, sobretudo por meio de
acdes que envolvem processos educativos populares, tendo como propésito
a articula¢iao dos sujeitos populares.

5 Considera¢des Finais

A educag¢io popular esta relacionada com processos de resisténcia
e de lutas populares, tendo sua trajetOria apresentada a partir de uma
multiplicidade de praiticas com caracteristicas diversas e complexas, sobretudo,
ligada aos processos emancipatorios e de defesa da democracia, nao se
constituindo como um corpo de conhecimentos homogeéneos, mas, sim,
possuindo particularidades decorrentes do contexto, das diversas praticas
e dos multiplos sujeitos envolvidos.

Estd presente como uma concepgio de sociedade, de ser humano
e de educagio que carrega uma teoria de conhecimento, o que a torna um
instrumento de luta e emancipac¢io, trazendo elementos politicos,
epistemologicos, éticos e pedagdgicos capazes de possibilitar uma forma
de pensar a educagio numa perspectiva transformadora. Assim, constitui-
se em um corpo tedrico e pratico que possui identidade e esta inserido no
movimento da realidade, em diferentes espagos alternativos e contra-
hegemonicos, publicos e estatais, estabelecendo interfaces tematicas com
outras areas, inclusive a area da saude.

A experiéncia brasileira de educacio popular tendo como legado,
sobretudo, as ideias de Freire, aponta caminhos e possibilidades concretas
para repensar o processo educativo mediante as exigéncias da
contemporaneidade e dos desafios do proprio campo popular. Assim,
processos educativos populares continuam sendo criados e recriados a luz
de novas praticas e saberes e, ainda que alguns elementos sejam mantidos,
outros sao incorporados, o que evidencia ser a educagio popular um campo
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de novas leituras da realidade, de maltiplos sentidos e de outras possibilidades.
Orientada pelos seus fundamentos, amplia as possibilidades emancipadoras
das praticas através da construgio de projetos alternativos.

Os diferentes sujeitos constroem, nas suas interagcdes e praticas
sociais do cotidiano, um conjunto de saberes em satde que pode se constituir
como possibilidade de prdticas educativas, pela possibilidade do
reconhecimento e da articulagio dos diferentes modos de saber e produzir
saude em diferentes contextos ¢ por multiplas motivagdes. Assim, entendemos
que o estudo das praticas educativas e dos saberes populares da vigilancia
em saude, sendo articulado, teoricamente, a uma fundamentacio da educagio
popular e das epistemologias do sul, e, metodologicamente, pelas vias do
paradigma indicidrio, apresenta um campo fértil de possibilidades de
investiga¢io do nosso objeto de tese.
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Capitulo IV

O PROGRAMA DOS AGENTES
COMUNITARIOS DE SAUDE EM MARI
— PB: ELEMENTOS HISTORICOS PARA
UMA COMPREENSAO DE SEU PAPEL
PROFISSIONAL E DE EDUCADOR
POPULAR EM SAUDE

Francikely da Cunha Bandeira

Luiz Gonzaga Gongalves

1 Introducio

O presente estudo teve como objetivo compreender como se deu
o processo de implanta¢io do Programa de Agentes Comunitarios de
Saide (PACS) no municipio de Mari-PB, identificando a implantac¢io do
Programa através dos/as Agentes Comunitdrios/as de Saude, doravante
ACS, com as condi¢des para a participacao dos agentes em atividades
comunitarias. Para tanto, foi observado como os trabalhos comunitirios
ja desenvolvidos no ambito local influenciaram esse processo, tendo sido
elementos fundamentais para o ingresso na funcio.

Fizemos um breve e necessrio recuo no tempo para situar a problemdtica,
identificando a participagio de ACS em diversas experiéncias comunitdrias,
tendo sido posteriormente incorporados pelo Sistema Unico de Satide.

Recorremos a Torres (1988) quando trata dos sujeitos e praticas
da Educac¢io Popular (EP) e a discussdes sobre profissio empreendidas
por Silva e Dalmaso (2002). A importancia da discussdo justifica-se pela
relagdo organica do surgimento da categoria com os elementos da EP.
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Seguindo uma perspectiva historica, encontramos pistas nas possiveis
condig¢des contextuais em que os/as ACS surgiram, com o fato de que, a
exemplo de estes s6 tardiamente terem sido reconhecidos como profissionais.

2 Percurso tedrico-metodoldgico

A perspectiva tedrica que responde a presente discussao ¢ baseada em
Torres (1988) quando destaca que a identidade popular pode ser entendida
pela origem dos sujeitos que seriam, justamente, das classes populares ¢/ou
aqueles que assumem compromisso com essas classes. Interessa-nos aqui a
ideia de pertencimento do sujeito ao grupo com o qual convive como necessaria
para a fun¢io de agentes comunitarios/as de saude. Nesse sentido, o ACS
responde mais especificamente a primeira perspectiva apresentada por Torres,
isto €, a origem dos sujeitos, ja que a origem do sujeito € caracteristica fundamental
para possivelmente ascender a condi¢io de Agente, isto porque, fazer parte
da comunidade em que se vai atuar ¢ uma das exigéncias para ocupag¢ao da
func¢ao conforme prevé a Portaria 1886, de 18 de dezembro de 1997 (BRASIL,
1997), que aprova as normas e diretrizes para o PACS.

De acordo com o referido documento ¢ considerado requisito
para o ACS: “[...] ser morador da drea onde exercera suas atividades [...]”
(BRASIL, 1997). Significa que o pertencimento a determinado grupo,
normalmente chamado de comunidade, implica na valoriza¢io da relagio
do sujeito com as pessoas do lugar em que vive. Pode-se pensar nisso a
partir do conceito de participacio em Paulo Freire. Participar em Freire
¢ uma necessidade social para que a cidadania possa acontecer.

A partir da década de 1970, a sociedade marcada pelo governo
militar clamava pela participa¢io popular, como meio de alcangar a
democracia. As diversas organiza¢des populares cumpriram papel fundamental
para o processo democratico, dentre essas organizagdes estavam as
Comunidades Eclesiais de Base, com seus agentes pastorais cujo papel era
também o de alertar as pessoas para a importancia da participagio popular
como mecanismo de luta pelos direitos sociais. Foi nesse contexto que os
agentes informais surgiram no campo da saide. Quando o PACS foi
implantado pelo Sistema Unico de Sadde (SUS), eles jd existiam com
outros nomes. Sem participagio popular, a democracia nio € possivel.
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No que se refere ao percurso metodologico, trata-se de uma pesquisa
exploratoria apoiada no método qualitativo. A pesquisa obedeceu a etapas
distintas e complementares. Inicialmente, se deu a apresentacio dos dados
referentes a categoria profissional em questio, os ACS do municipio de
Mari-PB; o segundo momento correspondeu a leitura, analise e interpretacao
dos dados coletados. Foram utilizadas como técnicas de coleta de dados:
andlise documental (FLICK, 2009, p. 231-235) ¢ entrevista do tipo grupo
focal, doravante GF. A escolha das técnicas justifica-se pelo fato de entendermos
que atenderiam bem as necessidades da pesquisa. Sobre o grupo focal,
destacamos ainda que oferece a possibilidade de interagio entre os participantes
dentro de uma mesma temitica, o que potencializa a rememoragio e, ainda,
aimportancia de ser uma técnica altamente eficaz capaz de fornecer controle
sobre a coleta de dados, além de que os participantes tendem a eliminar
opinides falsas (PATTON, 2000 apud FLICK, 2009, p. 181).

O levantamento de dados foi desenvolvido em duas etapas, ambas
no municipio de Mari onde atuam os sujeitos da pesquisa. A primeira
etapa se deu com o levantamento de dados documentais (FLICK, 2009,
p. 231-235), realizado na sede da Secretaria Municipal de Satide de Mari,
em dias e horarios de expediente normal, ap6s autorizagio da secretaria
municipal de saide. No dia 30 do mesmo més, a coordenagio forneceu
os seguintes documentos: 1) lista com informag¢des quantitativas sobre os
ACS, incluindo o quantitativo especifico do primeiro grupo; 2) lista nominal
com contatos telefonicos dos ACS. Havia interesse em analisar as atas das
reunides de 1994, ano da implantacio do programa, mas fomos informados
pelo presidente do conselho municipal de satde de que nio havia livros
de atas anteriores a 2001.

Buscou-se ainda, na base nacional de dados que fornece informagdes
em satde, a saber, o Cadastro Nacional de Estabelecimentos de Satde
(CNES), os devidos registros das equipes de satde da familia do municipio,
no qual estdo registrados todos os ACS. A busca teve como finalidade
corroborar as informagdes anteriormente fornecidas pela coordenagio.
Verificou-se a correspondéncia dos dados informados.

A segunda etapa consistiu na realizagio da técnica GF. Embora
tenha sido considerado o universo de 52 ACS do municipio, em termos
quantitativos, o GF foi realizado com apenas 6 agentes. A escolha destes
obedeceu ao critério cronologico em observancia a formagio da categoria
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no municipio. Os 6 ACS correspondem ao primeiro grupo de ACS composto
por 13 pessoas das quais somente 6 trabalham até hoje.

A técnica foi aplicada no saldo paroquial Bom Pastor, no dia 10
de agosto do corrente ano, as 16h20min., com dura¢io de 1h10min., apos
reuniio de rotina da categoria. O GF foi conduzido por um moderador
e trés auxiliares, das quais, uma cuidou dos equipamentos de gravagio de
audio e as outras duas se ocuparam em anotar aquilo que era expresso de
outras formas que nio a verbal. Foi utilizado um roteiro semiestruturado
a partir do qual o GF foi conduzido, a fim de identificar as relagdes dos
sujeitos com atividades comunitarias anteriores ao Programa. Para tanto,
foram explorados os seguintes eixos: 1) Exigéncias para poder se candidatar
ao posto de ACS; 2) Informagdes sobre o processo de selecio; 3) Influéncia
de possiveis atividades anteriores para o exercicio da fun¢io; e 4) Diferencas
no desenvolvimento do trabalho entre os ACS e as ACS. Para alcancar os
objetivos, foram langadas as seguintes questoes disparadoras: O que foi
exigido para se candidatar ao posto de ACS? Houve processo seletivo,
como foi? O que voce fazia antes de ser ACS?

Todos os/as participantes se apresentaram receptivos e ativos na
participagio do GF. Uma pequena dificuldade encontrada residiu no fato
de um dos participantes ter tentado se destacar nas falas, o que nio impediu
a condugio da aplicagio da técnica, haja vista que o moderador conseguiu
exercer bem sua fun¢io, de modo que foram alcancados os resultados
esperados, garantindo a intera¢io grupal.

3 Discussao e Resultados

Nesta se¢o, serdo apresentadas informagdes mais detalhadas acerca
da andlise documental e do grupo focal.
3.1 A anilise documental

A primeira etapa cumprida a partir de andlise dos documentos

teve como objetivo conhecer o quantitativo de ACS no municipio. Pretendia-
se, através dos registros do livro de Atas, obter informa¢des documentadas
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sobre o periodo de implantagio do programa bem como o primeiro grupo
de ACS atuante, o que nio foi possivel por motivos ji expostos. A partir
dos documentos disponiveis, foi verificado que atuam no municipio 52
ACS, sendo 40 ACS do sexo feminino e 12 do sexo masculino. O documento
com contatos telefonicos dos ACS possibilitou que alguns fossem contatados
para, através deles, chegarmos aos nomes do primeiro grupo. Os nomes
foram surgindo e chegamos a 06 pessoas correspondentes aos primeiros
ACS do municipio na ativa, até o presente momento.

3.2 O grupo focal

Foi realizado um grupo focal com 06 ACS. O roteiro instigou a
reflexdo dos participantes sobre os principais fatos ligados ao inicio do
PACS no municipio, bem como sobre a dinamica do trabalho. Baseado
na analise do material resultante do GF, fo1 possivel constatar que o programa
fo1 implantado no municipio no ano de 1994, ano em que foi feita a primeira
selecdo, com aproximadamente 350 candidatos, inscritos para 13 vagas.

Dos 13 selecionados, apenas 6 atuavam até o momento da pesquisa.
Diante da andlise do material, destacamos trés pontos que serdo apresentados
e discutidos a seguir.

Exigéncias para ser ACS. Aqui foi possivel observar em que medida
o critério “escolariza¢io” foi considerado para o acesso a fun¢io. Embora
todos(as) nao tenham se expressado diretamente em relagdo a este ponto,
as falas apresentam as respostas de forma implicita. Uma das participantes
disse que, diferentemente de hoje, que se exige ensino médio, naquela
época nio se exigia muita coisa. Dentre as afirmativas, destacamos as trés
falas seguintes, sendo estas de mulher, homem e mulher, respectivamente:

Uma amiga minha disse Joana tu td sabendo que tio fazendo
inscri¢do em Mari? Ai contou a historia né? [...] no outro
dia de manha [...] vim pra cd. Quando eu cheguei aqui a
menina falou: é do primeiro grau ao segundo a senhora tem?
Eu disse olha 0 meu € o primeiro incompleto]...] ela disse:
entdo a senhora nio pode se inscrever... ai eu disse pelo amor

de Deus deixa cu me inscrever]...] ela disse: eu ja sei que a
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senhora nio vai fazer, pode se inscrever, mas a senhora nio
vai fazer [...] Eu me inscrevi e quando foi no proximo sibado

eu fiz a selecio (Joana).

[...] 0 que eu observei diferenciado desses outros agora, € que
no primeiro concurso era quem tinha mais conhecimento nas
perguntas que eles faziam e muita gente achava que tava na
vantagem porque tinha grau de escolaridade mais avangado.
Na minha sala, eu disputei com uma enfermeira [....] Ela tinha
estudo mais avangado, mas eu esqueci que eu tinha algo que
ela nio tinha: conhecimento na comunidade [...] Entio ela
s0 era da universidade pro trabalho e pra casa eu ji era de casa
pra comunidade [...] (André).

[...] Deram prioridade pra quem ja tinha experiéncia com a

comunidade (Yond).

Em um manual publicado do Ministério da Satde (BRASIL,
2000, p. 35, 38), elaborado para orientar as a¢ées do ACS, encontramos
as seguintes palavras: “Ser Agente Comunitario de Satde ¢, antes de tudo,
ser alguém que se identifica em todos os sentidos com sua propria comunidade
[-..] Ele deve conhecer bem a comunidade [...] € preciso morar na comunidade
hd pelo menos dois anos, saber ler e escrever”. Entre as falas dos ACS e os
registros do Ministério da Satde, € possivel constatar a ideia de comunidade
como intrinseca a identidade desse profissional bem como o destaque para
a questdo da escolariza¢io. Entenda-se por comunidade o agrupamento
de pessoas que vivem numa determinada localidade estabelecendo relagoes
diversas.

Trata-se de uma questdo relevante que se apresenta, qual seja,
a importancia dada a atuagio/envolvimento junto as comunidades
locais, sinalizando uma aproximagio entre o trabalho realizado pelo
ACS e as diversas atividades comunitdrias. “Esta relagio especial com
a comunidade e com o servi¢o de saude ¢ a caracteristica primeira do
ACS” (LAVOR, A.; LAVOR, M.; LAVOR, ., 2004, p. 124). Tal
perspectiva também aponta para o perfil do ACS como construido
historicamente em escalas menores, isto porque, quando o PACS surgiu,
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em termos oficiais, ja existiam no campo da saude “agentes” produzindo
e sendo produzidos em diversos cantos e recantos do pais, onde existiam
organizagdes populares.

Constatou-se, pois, que, em Mari, 5 dos 6 ACS ja tinham
envolvimento com atividades comunitirias. Os trechos a seguir expressam
essa questio, evidenciando uma conjuntura local envolvida em experiéncias
comunitdrias, nas quais valores de género se destacam: compromisso,
dedicag¢io e cuidado, por exemplo.

[...] quando apareceu o chamado para se inscrever, eles diziam
que quem tinha trabalho comunitirio j tinha assim... ja levava
uma vantagem... Muitos que trabalhavam na igreja coordena-
vam grupos religiosos nas comunidades... vocé ja podia levar
uma declara¢io pra jd contar como ponto. Deram prioridade

pra quem ja tinha experiéncia com a comunidade (Yond).

Em 93 cu tinha um trabalho com 35 jovens... junto com a
igreja catolica, ai tomava conta de 156 familias [...] Eu sabia
dos problemas frequentes da comunidade, as doengas mais

frequentes com as criangas (Andr¢).

Tinha um pessoal daqui, um grupo... que fazia um traba-
lho na comunidade... Entio a gente acompanhava familias,
entrevistava elas, no final a gente fazia um levantamento e
eles recebiam donativos, tanto roupas quanto alimentos. No

meu caso cu levei um dossié sobre essas familias (Tavares).

Eu jd tinha um trabalho na comunidade como animadora
era catequista, trabalhava com as criancas [...] também fui

secretaria de uma associagio comunitaria (Amanda).

Eu era animadora na comunidade e a gente jd se preparava
assim, fazia mutirdo pra fazer casa pra aquelas pessoas que nio
tinham condigdes [...] a gente coletava alimentos pra distribuir
pelo Natal, Sio Jodo, quaresma pra distribuir com as pessoas

carentes né... ai, eu ja trabalhava nesse meio assim (Julia).
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Para clarear a discussio, consideramos importante e necessario
um recuo no tempo, fazendo uma breve regressio as experiéncias que, a
nosso ver, merecem destaque, por apresentarem importantes elementos
dentro do que aqui se discute.

As origens da categoria apontam claramente para a questao da
organizagio, a partir de uma determinada necessidade social. Consideremos
o relato do ex-secretario de saude do estado do Ceard, a saber, Lavor (1990
apud Nogueira 2000, p. 4):

(...) surgiu uma seca no Ceard e houve a necessidade de
empregar as pessoas que estavam sem emprego ¢ passando
fome. Entio, sugerimos a ideia de empregar as mulheres.
Sempre nas emergéncias se empregam os homens, mas
ha muitas mulheres que nio tém marido, que sio as
donas da casa [...] Foram selecionadas 6 mil mulheres
dentre aquelas mais pobres do estado que eram escolhidas
por um comité formado por trabalhadores, igreja, repre-
sentantes do estado e municipio [...] Assim, dentro de
quatro meses, treinamos 6 mil mulheres sem nenhuma

qualificagio profissional.

Sobre essa ampla contratagio de mulheres para serem Agentes de
Satde no Ceara, apresenta-se como justificativa o fato de muitas mulheres
pobres serem responsaveis pela casa, se relacionarem e se comunicarem
bem com a vizinhancga. Esses elementos aparecem mais fortes que a
escolariza¢io naquele momento.

Sobre o processo de sele¢io. Todo o processo se deu em trés etapas:
prova escrita individual, entrevista individual e entrevista coletiva. Quando
questionados sobre o que foi perguntado na selecio, deram énfase a ultima
etapa, destacando questdes de ordem prdtica que pretendiam perceber o
ponto de vista ético dos candidatos frente a determinadas situagdes
apresentadas, com as quais, provavelmente, se deparariam. Destacamos os
seguintes trechos:

Se vocé recebesse uma cesta bdsica, ia ter assim... discriminar

alguém para dar ou dava pra todos com necessidade? (Julia).
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[...] E se tivesse uma pessoa que tivesse assim... por exemplo,
um macumbeiro, se vocé daria aquela cesta bisica a ele, ou

uma prostituta, como € que ia atender (Amanda).

Se um homossexual chamasse vocé para pedir uma infor-
macio, vocé parava, sO olhava, discriminava ou dizia alguma

coisa? (André).

Essas questdes demonstram, entre outras coisas, a preocupagao
com o comportamento dos futuros ACS. Apresentam, indiretamente, o
preconceito e a discriminagido como pontos de avaliagio, considerando a
discrimina¢do uma pratica nio permissivel para aqueles que fossem
selecionados, haja vista que atuariam em comunidades com publico diverso,
0 que exigiria postura ética.

Nas entrefalas do GF, houve referéncias a esse respeito: “o ACS
¢ um agente de problemas”, “[...] é um referencial da sadde na sua
comunidade”, “[...] ¢ um elo com a comunidade”, “Um agente informativo”,
“E tudo na comunidade”. Nogueira et al. (2000, p. 6) tratam o ACS como
um trabalhador genérico, que exerce atividades diversificadas referentes
ao seu perfil ocupacional. Nesse sentido, a condi¢io de trabalhador genérico
deixa-se compreender por uma ocupag¢io que nio responde a um viés
profissional tradicionalmente delimitado, tanto que suas atividades ultrapassam
o campo da saude.

Seguindo esse fio condutor, Souza (2001, p. 95) traz a luz o perfil
do ACS como aspecto polémico, haja vista que ““[...] uma vez treinados,
seriam capazes de resolver os problemas encontrados na comunidade no
nivel basico”. Ou seja, trata-se de ator social que nio se limita aos cuidados
da satde e a tomada de posi¢des sobre esse assunto envolve contradi¢des
¢ carateristicas um tanto genéricas, constituintes do perfil desse trabalhador,
por exemplo: ¢ vinculado a satide, mas desenvolve praticas educativas e
de ac¢do social na comunidade a qual é pertencente.

Considere-se que o enfoque educativo ¢ um dos elementos
fundamentais na qualidade da aten¢do em saude (BRASIL, 2009). Essa
aparente contradi¢ao quanto ao perfil do ACS desencadeou, no inicio do
PACS, uma questiao quanto ao treinamento dos ACS: que categoria
profissional seria responsavel por seu acompanhamento e supervisio:
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enfermeiros, médicos ou assistentes sociais? Apos muitas discussoes
prevaleceu, por fim, que enfermeiros/as fariam a capacitagio. Uma primeira
evidéncia quanto a legitimidade dessa discussdo reside no fato de serem
os/as ACS subordinados a uma categoria profissional que planeja, coordena
¢ avalia suas atividades, além de facilitar a sua relagio com esses profissionais
de nivel superior que trabalham em unidades de satde, segundo a Politica
Nacional de Atengao Bésica - PNAB (BRASIL, 2012, p. 63). Atualmente,
em cada unidade de saude, o profissional da enfermagem faz esse papel,
dando continuidade ao que foi decidido anteriormente.

Para revigorar a discussio, consideramos oportuno trazer a luz
dois dos destaques feitos por Silva e Dalmaso (2002, p. 78-85) sobre certas
abordagens tedricas sobre profissdes. Freidson (1998 apud SILVA;
DALMASO, 2002, p. 78) destaca a autonomia como elemento importante
para a configura¢io de um profissional, entendendo autonomia como
“capacidade de uma profissao controlar uma drea do conhecimento |...]
sem depender de outras profissdes para sua pratica”. Segundo essa perspectiva,
o ACS nio poderia ser considerado um profissional, pois, desde sua origem,
depende da supervisio de outros profissionais para desenvolver suas atividades.

Recorrendo ao diciondrio Aurélio (FERREIRA, 2001, p. 596)
constatamos o significado de profissio como “Atividade ou ocupagio
especializada [...]”. Ora, como ja posto, o/a ACS nio atende a uma drea
especifica do saber, embora inscrito no campo da saude; trata-se de um
tipo de trabalhador que precisa tanto ter conhecimentos especificos da
area médica como possuir a capacidade de traduzir esses conhecimentos
numa linguagem acessivel a todos e todas. Essa dire¢ao também ¢ apontada
por Gongalves (2011, p. 37) ao pontuar que: ““[...] pensar de forma consciente,
explicita, ofa ACS como um trabalhador responsavel por um grande nimero
de tarefas [...] pode ser uma grande oportunidade, no sentido de vitalizar
uma nova aproximacao, ¢ articulando saberes da drea médica e saberes
populares”.

Sobre suas atribuigdes bésicas, o livro correspondente a etapa I de
Formacio Técnica do ACS (PARAIBA, 2006, p. 154), realizada em Mari,
no ano de 2008, relata no final: “Outras a¢oes ¢ atividades a serem definidas
de acordo com prioridades locais”. Num documento mais recente, a
PNAB diz o seguinte sobre as atribui¢des dos ACS: “E permitido ao ACS
desenvolver outras atividades nas Unidades Bésicas de Saude, desde que
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vinculadas as atribui¢des acima” (BRASIL, 2012, p. 50). Entendemos
que tais evidéncias corroboram a legitimidade da problematiza¢io em
torno da questdo de considerar ou nio os/as ACS como profissionais.

Girardi (1995 apud SILVA; DALMASO, 2002, p. 85) ¢ um dos
autores que tem contribuido para a compreensio da constitui¢io e
regulamentac¢io das profissdes. Segundo ele, as formas de regulamentagio
podem variar e considera ainda que o reconhecimento profissional pode
ser ativado por necessidades e questdes de diversas ordens, inclusive demandas
sociais. Ademais, “[...] a complexificacio da sociedade, tem, de maneira
geral, determinado a busca pela profissionaliza¢do, principalmente através
da regulamentagio dos campos de atuagio dos profissionais”. Tal perspectiva
tedrica encontra consonancia com a condi¢io do ACS, mas, de maneira
nenhuma, implica consenso.

Entendemos que a importancia desses sujeitos para o SUS ¢
indiscutivel. E verdade que o/a ACS é um ator social cuja identidade nio
ficou pronta, mas se constroi a cada dia no tear das diversas configuragdes
sociais desse pais. Pegando emprestada a expressio utilizada e problematizada
por Nogueira (2000), trata-se de um “trabalhador sui generis”. Pela propria
compreensio que essa expressao oferece, esse profissional nio se acomoda
nas defini¢oes pretendidas.

4 Consideragdes finais

Os resultados da pesquisa mostram o quanto a construg¢ao historica
dos/das ACS no municipio de Mari-PB, iniciada com a implanta¢io do
PACS, ressalta aspectos da educac¢io popular, como o pertencimento a
determinados grupos. Dos 6 ACS participantes, 5 estavam envolvidos em
atividades comunitdrias locais quando foram contratados, a maioria ligada
a igreja catolica. Tais envolvimentos se revelaram de grande valor para
ocuparem o posto de ACS. Foi possivel constatar também que esse
envolvimento representou o principal elemento para que os candidatos
obtivessem éxito ao final do processo.

Foi possivel concluir ainda que a implanta¢io do PACS no municipio
de Mari nio foi determinado pela existéncia prévia de organizagdes sociais
empenhadas em lutas coletivas locais, mas aconteceu unicamente por
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iniciativa da gestio municipal interessada nos beneficios postos pelos
encaminhamentos previstos pelo Ministério da Satude.

Tal conclusio nio coloca em questio, em nenhum momento, a
lisura do processo seletivo, tao pouco da implantacio do Programa, mas
evidencia, mediante os dados coletados, que o envolvimento dos ACS,
com atividades comunitarias, apresentou-se fundamental para os primeiros
passos do Programa, que tem como ator principal os/as ACS que atualmente,
mesmo integrados as equipes do PSF, nio perderam o estatuto de
“fundamentais” para os servi¢os primarios de atenc¢io a saude, o que
significa dizer que seu papel continua tio importante quanto antes da
implantacio do PSF, de modo que se o PSF ¢ a porta de entrada no sistema
de Saide, os ACS podem ser considerados as chaves que abrem essas portas.

Viu-se que a dimensdo dos interesses de ordem comunitaria/coletiva
estd presente na origem das atividades dos agentes comunitarios de saade;
contudo, a rotina do sistema de satide tem contribuido para uma perda
dessa dimensao de servigo comunitdrio, que desponta na origem do Programa.
A énfase nas demandas de atendimento individual de acompanhamento
e de controle limita o alcance da prestagao de servigos do ACS.
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Capitulo V

A EDUCAQAO POPULAR
CONTEMPORANEAE A EDUCAQAO
DE JOVENS E ADULTOS: UM DIALOGO
ENTRE TEMPOS E ESPACOS

Maria Ligia Isidio Alves

Severino Bezerra da Silva

1 Introducgio

As transformacgdes sociais na América Latina e no Brasil dio abertura
ao emergente processo de atualizagio dos enfoques e praticas da Educagio
Popular, a qual tem se apresentado como perspectiva educativa que, entre
outras alternatividades, impulsiona a a¢io problematizadora, a partir de
um projeto sdcio-politico de resisténcia, autonomia e, sobretudo, com
perspectivas libertadoras.

Historicamente, a sociedade latino-americana ¢ marcada por relagoes
sociais verticalizadas de opressio e marginalizagio, refletindo contextos
de desigualdades sociais, violando principios democriticos, extinguindo
a comunicabilidade entre os sujeitos e a possibilidade do “interconhecimento”.
E nesse contexto social de exclusio, sobreposicio e lutas de classes, que
emerge a Educacio Popular. Trata-se de uma perspectiva critica de educagio
que possibilita o desvelamento das situagdes de opressio, a partir do ideal
ético-politico-pedagdgico de emancipagio dos sujeitos.

Deve-se compreender as perspectivas fundantes desse projeto
como alicer¢adas e alimentadas no interior de diferentes grupos dos segmentos
populares, movimentos sociais, comunidades de base, igrejas, associagdes,
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sindicatos, universidades, como também em experiéncias na esfera da
educacio formal como forma de articulacio e luta coletiva pela efetivagio
dos direitos daqueles que, em sua maioria, encontram-se marginalizados
socialmente.

Considera-se nesse processo que, para entender o itinerdrio de
emergéncia da Educagio Popular na América Latina e, especificamente,
no Brasil, ¢ primaz se ancorar em reflexdes tedricas, estudos e pesquisas
que situam historicamente esse campo da educagio, sobretudo, em contextos,
tempos e espagos especificos, evidenciando as modifica¢des, tanto em
termos de conceituagdo tedrica como em seus enfoques, saberes e fazeres
educativos.

Uma das questdes nesse segmento ¢ evidenciar o transcurso da
Educagio Popular e suas implicagdes enquanto pratica educativa nao
redutivel ao processo pedagdgico em si, tendo em vista sua dimensio
politica comprometida com o ser humano e suas lutas pela efetivagio dos
direitos numa perspectiva de transformagao social. Assim,

A educacidén popular es siempre una posicién politica y po-
litico-pedagdgica, un compromiso con el pueblo frente al
conjunto de su educacién y no se reduce a una accién cen-
trada en una modalidad educativa, tal como la educacién no
formal, 0 a un recorte de los sectores populares, tal como los
marginados, o a un grupo generacional, como los adultos,
a una estratégia determinada, como la alfabetizacién rural
(PUIGGROS, 1994, p. 13).

Enquanto pedagogia critica, a Educa¢iao Popular preza pela
transformacio dos contextos marcados pelas desigualdades, se fortalecendo
como instrumento politico-pedagdgico de conscientiza¢io e emancipagio,
transcendendo prdticas mecanicistas, procedimentos uniformes que
invisibilizam os sujeitos, suas historias e saberes. Nesse sentido, Méjia
(2010) sinaliza que “pedagogias criticas” consistem em indignagdes ético-
politico-pedagdgicas frente ao capitalismo vigente, contrariando os interesses
de um projeto politico e ideoldgico pautado na logica neoliberal que nega
as possibilidades de transformacio da realidade, inviabilizando a construgio
de uma sociedade mais humana e justa.
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A emergéncia da Educag¢io Popular tem se situado no ambito das
“pedagogias criticas”, por corroborar com a logica de inconformidade
frente aos modelos educativos verticalizados, concebendo, em contraposi¢io,
pedagogias numa perspectiva libertadora.

O didlogo ¢ concebido como nucleo central para o desenvol-
vimento de uma pratica educativa democrdtica com vistas a emanci-
pagio, a partir de um paradigma epistemologico e politico que rede-
fini a relagio entre “o igual” e “o diferente”, por meio da revalorizac¢io
das culturas, saberes, “cotidianidades”, numa logica horizontalizada,
de modo que os invisibilizados pelo cientificismo tenham direito a ‘vez
e voz'. Ou seja, considerar e respeitar o ‘outro’ e suas subjetividades
se faz imprescindivel, pois contribui decisivamente para a formagio
identitiria dos sujeitos, de modo a fortalecé-los e capaciti-los a “curio-
sidade epistemologica”, a problematizar as situagdes vivenciadas atra-
vés de um exercicio reflexivo com possibilidade de respostas nio ime-
diatas, mas em meio a um processo que exige envolvimento
permanente, fundamentado na libertagio humana, conduzindo-os a
“ser mais”. A alternatividade dessa dinamica contraria a ordem hege-
monica, pautando-se em propostas e praticas progressistas, emergentes
e descolonizantes.

Por esse caminho, pretendemos apresentar um panorama
(com revisdo bibliogrifica) sobre os fundamentos epistemologicos
da Educagio Popular contemporanea, assim como suas implicagoes
no cendrio da Educac¢io de Jovens e Adultos especificamente no
Brasil, notificando elementos politicos, pedagdgicos e sociais desse
projeto, sobretudo acerca das propostas de busca pelo acesso ao
conhecimento.

A partir dos elementos fundantes da Educa¢io Popular, tentaremos
sinalizar elementos que nos possibilitem pensar sobre praticas educativas,
no contexto da escola publica e, principalmente, no ambito da Educagio
de Jovens e Adultos, favoraveis a democratizagdo de saberes, numa perspectiva
emancipatéria, contrariando os processos educativos regulatorios. Para
tanto, nosso intuito, nesse segmento, prioritariamente, ¢ refletir, a partir
do seguinte questionamento: que legado a Educa¢io Popular nos deixa
para pensarmos sobre a Educa¢io de Jovens e Adultos como espaco de
processos educativos emancipatorios?
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2 A educacao popular e a educacio de jovens e adultos:
conotacgdes distintas em contextos especificos

A Educagio Popular emerge em meados do século XIX, no calor
de grande efervescéncia e transformag¢des em ambitos social e politico.
Configura-se numa iniciativa politico-pedagdgica comprometida com os
principios de cidadania, democracia participativa, em fungio das emancipagdes
humana e social, dos grupos subalternos do continente latino-americano
e do mundo, traduzindo-se num projeto de na¢io. Ao longo do tempo,
suas abordagens epistemoldgicas e metodologicas vém se ampliando mediante
as necessidades advindas de cada contexto historico e politico da sociedade,
culminando no processo de “refundamentagao” tio enfatizado pelos
estudiosos da drea, a partir dos anos de 1990.

Envolve, ainda, a ado¢io de novos paradigmas e instrumentos de
agio politico-pedagdgica capazes de responder as demandas emergentes
que se intensificaram nas dltimas décadas, dentre elas, a problematica da
exclusio social forjada pela 16gica neoliberal que tem colocado em pauta
a “qualidade das nossas democracias”, sinalizando a urgéncia em reinventar
anog¢ao de democracia ou até mesmo ‘“democratizar a democracia” fazendo
mencio a “dimensio gnosioldgica (interpretagio critica da realidade), a
dimensao politica (posicionamento e op¢ao alternativas frente a essa realidade)
e uma dimensao pratica (que orienta as a¢oes individuais e coletivas voltadas
a transformacio da realidade)” (CARRILLO, 2013, p. 16).

De acordo com Pontual (2006, p. 100), “promover processos
efetivos de inclusio social e fortalecer praticas de democracia participativa
como condi¢des para um desenvolvimento integral, inclusivo, com equidade
e sustentavel de nossas sociedades”, tem-se configurado em problemaiticas
contemporaneas que demandam a requalifica¢io do papel da Educacio
Popular enquanto alternativa emancipatoria. Refere-se a um processo
dialégico de construgio da cidadania numa dimensio educativa que consiste
na formagio de cidadios autdbnomos e criticos, assegurando a cidadania
enquanto condigio social da democracia.

Apesar da diversidade de enfoques, a no¢io de democracia é
apresentada como ponto de partida e/ou marco historico para as iniciativas
de Educag¢io Popular, ao longo do tempo, na América Latina. A democracia
aqui € vista desde sua concepgio clissica enquanto condi¢io de abertura

100



¢ acesso de um grande contingente de sujeitos oriundos dos meios populares
da educagio elementar, uma condigio bdsica para permitir a possibilidade
de ampliagio da nocio de democracia; neste sentido, define-se a democracia
como agio intersubjetiva inclusiva de combate a exclusio, a praticas
excludentes nao apenas como perda das condi¢oes de vida antes adquiridas,
mas a inacessibilidade de um representativo contingente de pessoas as
condi¢oes de vida digna (LOMBERA, 2006). E, também, o reconhecimento
da pessoa humana enquanto sujeitos sociais, de direitos e deveres e, sobretudo,
de capacidades participativas.

A democracia projeta-se como possibilidade do fortalecimento
das autonomias politica e critica dos sujeitos, vislumbrando estratégias
tavoraveis a efetivagio dos direitos, por meio da dimensio politico-pedagdgica
da Educagio de Jovens e Adultos quando alicer¢adas nos principios da
Educag¢io Popular. Isto ¢, em meio as expressoes de iniquidades sociais
derivadas do modelo de desenvolvimento social dominante que marginaliza,
a educagido surge como instrumento politico que impulsiona a luta pela
democracia enquanto a¢io intersubjetiva de combate a supressio e exploracio.

No decurso da educagio brasileira, especificamente, apos a Segunda
Guerra Mundial, se faz notério um grande contingente de analfabetos.
Com esse panorama, o Estado promoveu reformas com o intuito de permitir
a escolariza¢io bdsica, tendo em vista a possivel contribui¢ao dos grupos
excluidos nos processos sociais e economicos diante do projeto de
“desenvolvimento” do pais, depois da segunda metade dos anos de 1950,
visando formac¢io de mio de obra ao processo de industrializa¢io. Surgiram
¢ disseminaram propostas de educagio destinada aos pobres ¢ adultos
(BRANDAO, 1994).

Os anos de 1930 foram marcados por profundas mudangas, em
varios setores, desde o social e 0 economico até o politico, as quais incitaram
ainda modifica¢des no cendrio educativo brasileiro. No que diz respeito
ao direito pela educagio das camadas populares, eram forjadas iniciativas
pioneiras imbuidas no ideal da democratizagio do ensino, pauta de luta
que surge fortemente em defesa da escola publica e gratuita, a partir do
movimento de reconstru¢io educacional no Brasil, conhecido como
“Escola Nova”. Anisio Teixeira, um dos expoentes desse ideario renovador,
sinalizava que a organizag¢io da educagio, como um sistema popular ¢
democritico era uma necessidade (SAVIANI, 2013).
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De acordo com os postulados de Saviani (2013), compreende-se
que, na Primeira Republica, a expressao “Educacio Popular” se faz atrelada
a0 processo de constituicio do sistema educacional brasileiro, associando-
se a instrucdo elementar, a luta pela democratizacio da escola publica e
erradicagdo do analfabetismo, impulsionando, ainda, a mobiliza¢io pela
implanta¢io e ampliacio das escolas primdrias e campanhas de alfabetiza¢io
de adultos.

Virias iniciativas de combate ao analfabetismo foram desencadeadas
e a escola publica se amplia, especificamente, a partir de 1940. Entretanto,
essas iniciativas ndo lograram éxito, perdendo o equilibrio entre o acesso
¢ a qualidade do ensino.

Por volta do final dos anos de 1950 e inicio dos anos de 1960, se
intensifica a efervescéncia politico-cultural e a educagio ¢ definitivamente
atrelada a perspectiva do “nacionalismo-desenvolvimentista”, evidenciando
a dimensao politica da prdtica educativa. Para Scocuglia (2003, p. 30),
caracteriza-se um periodo histérico de maior fertilidade de propostas
inovadoras no ambito educacional e, sobretudo, na questio da alfabetiza¢io
de adultos. A partir dai as camadas populares adquirem “vez” e “voz”,
saindo da zona da passividade e adequac¢io, mediante a luta por uma educagio
nacionalista, fundamentada em pilares democriticos, que reconhece a
importancia em compreender a realidade do povo.

Tal avan¢o contribui decisivamente para as iniciativas mais
sistematicas de Educac¢io Popular e, no chio brasileiro, ganha for¢a com
as primeiras propostas de Paulo Freire, que questionavam os interesses de
um Estado (populista) que pretendia se fortalecer.

Desde as iniciativas de Paulo Freire no inicio de 1960, através do
Servigo de Extensdo Cultural da Universidade do Recife, se fortalece a
luta em defesa de uma educacio progressista. Em outras palavras, “a educacio
passa a ser vista como instrumento de conscientizagio do povo, pelo povo
e para o povo” (SAVIANI, 2013, p. 317).

A Educacio Popular passa a desempenhar um papel fundamental
no processo de constru¢io da autonomia, a partir de um ideal libertador
e democritico, culminando no “Método Paulo Freire” que ultrapassa as
experiéncias dos “Circulos de Cultura”, disseminado através de campanhas
ministeriais assumidas pelo presidente populista Joio Goulart (1961-1964),
através do Plano Nacional de Alfabetiza¢io (PNA). Dentre essas se encontram:
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a Campanha de Educa¢io de Adolescentes e Adultos (CEAA) (1947-1963);
a Campanha Nacional de Educacio Rural (CNER) (1952-1963); a Campanha
Nacional de Erradicag¢io do Analfabetismo (1958-1963); a Mobilizag¢io
Nacional Contra o Analfabetismo (1962-1963); o Movimento de Educac¢io
de Base (MEB) (1961 até os dias atuais).

A for¢a do desenvolvimento nacional centralizava-se nas massas,
de modo a favorecer e fortalecer a politica populista através do voto, dando
forma a “Educag¢io Popular/Populista”, como condi¢io para participagio
ampliada das classes populares nas disputas sociais, economicas e politicas.
Pois a alfabetizagio se configurava num mecanismo que favoreceria os
adultos conhecerem e problematizarem sua realidade numa perspectiva
de democratizagio cultural, possibilitando aos estes descobrirem-se enquanto
seres historicos e criadores de cultura.

O trabalho educativo progressista com as camadas populares foi
extinto pelo Golpe Civil Militar que se alastra pelo pais em meados de
1964 até meados da década de 1980, imperando, no cendrio educacional,
as “teorias reprodutivistas”. Concomitantemente, 0s grupos que conseguiram
se sobressair tiveram o apoio dos setores progressistas da Igreja Catdlica
(Comunidades Eclesiais de Base), incentivadas pela Teologia da Libertagao,
dentre esses: o Movimento de Educag¢io de Base.

A década de 1970 e 1980 ¢ marcada pela ascensio dos movimentos
sociais enquanto articula¢io das forgas coletivas como forma de mobiliza¢io
politica reivindicatéria de poder, associada a grupos da sociedade civil
enquanto rea¢io popular e acio de luta fortalecida nos ideais democriticos
frente a0 modelo hegemonico. De acordo com Gohn (2002, p. 64):

Foi um periodo em que, na América Latina em geral, ¢ no
Brasil em particular, a educagio popular se tornou sinéni-
mo de movimento social popular, pois a principal estratégia
educativa utilizada nos trabalhos com as camadas populares,
a conscientizago, situava em uma mesma linha de objetivos,

a pratica politica e os processos de aprendizagem.
Nesse contexto, a Educagido Popular apresenta-se com uma

sistemadtica de organicidade assertiva que agug¢a os movimentos de
“insurgéncia”, reativando a mobilizagido popular contra a alienagio, a
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opressio ¢ a dominagio, lutando para que essas for¢as nio se naturalizem
dentre os sujeitos, grupos ou territorios. Nesse sentido, Gohn (2002, p.
64-65) enfatiza que “a educagio popular era vista como parte integrante
do processo coletivo de organizagio das classes ¢ camadas populares,
desenvolvidas pela igreja, clero, fac¢des politicas novas (que deram origem
ao PT-Partido dos Trabalhadores) e nio somente uma tarefa dos partidos
e sindicatos”.

O paradigma da Educacio Popular abriu margens para o entendimento
da necessidade do desenvolvimento de capacidades de resisténcia daqueles
que se encontravam socialmente marginalizados, mesmo sendo a maior ¢
mais expressiva categoria de nossa populagio brasileira.

Existem conjunturas sociais em que a Educac¢iao Popular é
essencialmente uma forca contra-hegemonica, uma agio cultural libertadora.
Porém, num outro momento historico, a educagio popular pode participar
da construgio de uma nova hegemonia e exercer uma agio cultural relacionada
com a constru¢ao de um novo poder (TORRES, 1994, p. 258).

As transformacgdes correntes no ambito mundial e no contexto
latino-americano, no final do século XX e inicio do novo milénio, por
volta dos anos 1990, impulsionaram a emergéncia de estudos que apontavam
a necessidade da revisio critica das praticas e concepg¢Oes da Educacio
Popular. Objetiva-se a redefini¢io do papel, das tarefas e da concep¢io
metodologica da Educagio Popular, ao criar novos mecanismos de intervengio
na realidade social (PONTUAL, 2006).

Convém enfatizar que a Educa¢io Popular nio ¢ estitica, nem
tampouco datada. E um movimento de idas e voltas com praticas educativas
de cunhos cultural e politico que se constrdi no didlogo com os sujeitos
das classes populares. Por esse caminho, supera-se a 16gica de “servigo”,
pois se faz no movimento de busca pela efetivacio da democracia, cidadania
e direitos humanos antes violados ou negados a esses sujeitos, grupos ¢
comunidades populares.

E notério que a Educacio Popular nio possui experiéncia tinica;
possui concepgdes e praticas plurais que sio (re)orientadas em diversos
momentos da historia.

O processo de “refundamentacio da Educagio Popular” ¢ trazido
a tona no final do século XX e revela a necessidade de uma revisio
paradigmatica critica em termos tedricos e, sobretudo, praticos.
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Pautadas nas prerrogativas de que a educag¢io por si é¢ um campo
“complexo” e multifacetado, as teorias que a fundamentam precisam ser
diversificadas, pois nio existe uma teoria geratriz capaz de contemplar em
suas analises o ser em sua inteireza, assim como sao as relacdes objetivas
¢ subjetivas que se estabelecem nesse campo. Os conflitos configuram-se
em desafios, os quais demandam novas referéncias para compreendé-los
ou ressignificar o que ja dispomos.

Até¢ meados da década de 90, a anilise da realidade social partia dos
conflitos localizados numa dimensio macroestrutural, negligenciando o
micro, as cotidianidades e subjetividades dos sujeitos, assim como as
problematicas do interior do processo educativo especificamente. Essa condi¢io
justifica ainda a notoriedade atribuida a caréncia da analise das sistematizagdes
das experiéncias, estratégias metodologicas e praticas da Educagio Popular.

A dialética apresenta-se como mecanismo capaz de favorecer a
compreensao das contradi¢des; “junta-se com uma visio mais holistica,
no sentido da leitura inter-relacionada de aspectos econdmicos, culturais,
antropologicos, e politicos que se mesclam, complexificando a leitura da
realidade e, principalmente, a visio mais partilhada das formas de intervir”
(PALUDO, 2006, p. 45), suscitando cada vez mais uma reflexao acerca
da caréncia de ressignifica¢io e refundamentacgio da EP.

Outra iniciativa exitosa nesse sentido foi o “Seminario Taller sobre
Educacién Popular en América Latina y Caribe” que ocorrera na Bolivia em
1990, o qual contou com a participagio de renomados educadores populares/
especialistas da América Latina. A partir dai, estruturam-se varios grupos
tematicos, evidenciando as insuficiéncias que suscitavam “crises tanto nos
discursos quanto nas praticas da Educacio Popular”, mediante as problematicas
do novo contexto econoémico e politico intensificadas em grande parte do
continente latinoamenricano.

A constru¢io de um novo discurso ou redimensionamento da
l6gica analitica existente, de modo a dialogar com as novas configuragdes
presentes no contexto social e politico, se faz extremamente necessaria.
A proposta ¢ ultrapassar um modelo de racionalidade sustentado
excepcionalmente pela logica economica, com “excessiva ideologiza¢io”,
o qual corroborava com uma homogeneizagio da pratica social dos sujeitos,
em seus diversos espagos de agio cotidiana, invisibilizando o que subjaz
as relagdes de poder, tensdes e formas de agio frente aos grupos populares.
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Trata-se de uma renovada visio antropoldgica que exige dos
educadores populares uma revisio das suas praticas e dos campos da Educacio
Popular. Segundo Paludo (2006), a leitura da realidade e formas de intervir,
numa perspectiva de compreensio mais integral dos fendmenos, se
complexifica. A mesma autora aponta o alargamento do “campo popular”
e sinaliza os desdobramentos, enfatizando que “ganham primazia a leitura
politica em seu sentido ampliado, a cultural, a ambiental, a religiosa, a
geracional, a sexual, a ética ¢ a estética” (PALUDO, 2006, p. 47).

Os “novos movimentos sociais” legitimam que a relagio capital-
trabalho nio era a tnica fonte de conflitos, que além da fabrica, o bairro,
a familia, o consumo coletivo, as cidades apresentavam-se como novas
fontes de espacos de conflitos (CARRILLO, 2010).

As condig¢des sociais introduzem-se no universo pedagdgico,
garantindo cada vez mais a politicidade, tendo em vista a inclusio nos
cenarios educativo e politico de diferentes atores coletivos com
intencionalidades politicas ¢ mecanismos de lutas especificos ¢ com
representativas necessidades. A dimensao subjetiva cognitiva da cultura
ganhou for¢a, contribuindo para o descortinar das desigualdades frente as
assimetrias de uma sociedade capitalista. As no¢des de sujeito, educagio
e realidade existencial sio repensadas e a educagio ganha uma nova
configura¢iao como “ac¢io cultural para liberdade” (FREIRE, 2007).

Assim, a linguagem, a comunicagao, as representagdes e as relacoes
estabelecidas constituem-se eixos norteadores das agdes da Educacio
Popular, de modo a compreender subjetividades, culturas e especificidades
dos sujeitos, a partir de ideais democraticos que favorecem a autonomia
no desenvolvimento de praticas educativas numa perspectiva emancipatoria,
dialogando com as esperas locias/micros e as globais/macros.

3 Implicacgdes politicas e pedagdgicas da educagio popular no
cenario da educacdo de jovens e adultos

O avanco do capitalismo na década de 70 intensifica os processos
de marginalizagio e exclusio de amplos setores sociais. Concomitantemente,
entra em crise a no¢ao de desenvolvimento (antes vinculada ao crescimento
economico), dando margem a “um outro desenvolvimento” pautado em
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principios de equidade ¢ democracia, o qual questiona a estrutura social
vigente e busca uma concep¢ao mais abrangente que responda aos desafios
da desigualdade.

De acordo com Boggio (2000), os direitos humanos, o
desenvolvimento da cidadania e democracia sdo consideragdes centrais
para a nova perspectiva de desenvolvimento que se centraliza na humanizagio
¢ na sustentabilidade — um desenvolvimento humano e desenvolvimento
sustentavel. A autora reafirma que “a produtividade e a democracia sio
vistos como requisitos simultaneos para o desenvolvimento da humanidade”
(BOGGIO, 2000, p. 216).

Configura-se num balanco que perpassa as dinamicas cotidianas
da Educacio Popular, assim como da Educacio de Jovens e Adultos, de
modo que desconcerta as politicas neoliberais na América Latina, induzindo
a reagio popular contraria ao padrio hegemonico. Nesse sentido, € pertinente
evidenciar que o fortalecimento da Educacio de Jovens e Adultos na
conteporaneidade tem se pautado em trés pilares, a saber: direitos humanos,
cidadania e democracia, os quais convergem como triade para o entendimento
da Educagio Popular.

A Educacio de Jovens e Adultos designa uma area de conhecimento
e terreno tedrico-metodologico fortalecidos no seio da Educagio Popular.
Refletir sobre o processo de revisio critica de pressupostos e praticas da
Educagio Popular significa aproxima-la as praticas pedagdgicas e enfoques
da Educacio de Jovens e Adultos (EJA), considerando-as como iniciativas
indissociaveis, desde sua emergéncia, especificamente, no Brasil. Tal
afirmacio se dd mediante as contribui¢des das propostas da Educacio
Popular para o cendrio da EJA numa perspectiva democrdtica e emancipatoria.

Durante muito tempo, as iniciativas da Educac¢io de Jovens e
Adultos se fazem conjuntas com as praticas desenvolvidas junto aos
“Movimentos de Educac¢io Popular”, as quais coadunam com a perspectiva
freireana de educagio, se dando a partir das a¢cdes de segmentos sociais
como associagdes, igrejas, sindicatos, entre outros.

Os sujeitos da Educac¢do Popular sio, especificamente, jovens e
adultos, ponto de convergéncia crucial, que corrobora para uma intensa
aproximac¢io de ambos os campos. Trata-se de uma efetiva busca de
participa¢do na esfera da cidadania que se fortalece na organizagio dos
excluidos, de modo que estes possam se constituir em sujeitos com dinamicas
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individuais e coletivas, como pessoas de direitos, autonomas e cidadas,
orientando-se pela l6gica eminentemente democratica plena.

A exclusio social aparece como uma marca, condi¢io habitual
dos sujeitos que, significativamente, integram as iniciativas e praticas de
Educa¢io Popular, assim como daqueles que compdem a Educagio de
Jovens e Adultos, sejam indigenas, camponeses, jovens, mulheres,
homossexuais, pessoas com deficiéncia, entre outros que fazem parte de
um segmento historicamente excluido que tem lutado pela efetivagio dos
direitos sociais basicos enquanto pessoa humana e grupo social.

Convém sinalizar que a Educag¢io de Jovens e Adultos passa por
um processo de renovagio conceitual, a partir de uma perspectiva inovadora
orientada pela formagio e aprendizagem.

Especificamente, apds a Segunda Guerra Mundial, a Educagio de
Jovens e Adultos passa por um processo de renovagio conceitual, a partir
de uma perspectiva inovadora orientada pela formagio e aprendizagem.
Configura-se numa iniciativa que parte da Organizagao das Nagoes Unidas
para a Educacgio, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), por meio das Confe-
réncias Internacionais de Educa¢io de Adultos (CONFINTEA) e das
reunides preparatorias, nas quais a agenda pablica da Educagio de Jovens e
Adultos se amplia, englobando temas pertinentes para o contexto atual e
pondo em pauta os possiveis rumos sociais e politicos a serem seguidos.

Na década de 80, acontece a IV CONFINTEA, em Paris, na
Franca, e a expressio “Educacio Permanente” predomina frente as propostas
da Educagio de Jovens e Adultos. Ja na década de 90, o conceito ¢ expandido
e perpassa as discussdes no ambito da Conferéncia Mundial sobre Educagio
para Todos que aconteceu em Jomtien, Tailandia, em 1990, as quais,
prioritariamente, enfocam as “necessidades basicas de aprendizagem” das
criangas, jovens e adultos. Além disso, o ano de 1996 ¢ legitimado como
“Ano da Educacio e da Formagio Permanentes” e, paralelamente, Jacques
Delors, responsavel pela sistematizagio do “Relatério para a UNESCO
da Comissao Internacional sobre Educagio para o Século XXI”, real¢a
no livro “Educag¢io: um tesouro a descobrir” a necessidade de uma
“Aprendizagem ao longo da vida”, haja vista ser considerada uma decorréncia
da sociedade do conhecimento frente aos rumos sociais ¢ politicos que a
Educagio de Jovens e Adultos tende a seguir no contexto contemporanco,
pautando-se numa légica formativa continua (DINIZ, 2010).
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Em 1997,V CONFINTEA, realizada em Hamburgo, Alemanha,
por meio da Declara¢io de Hamburgo e da Agenda para o Futuro da
Educagio de Adultos, colaborou decisivamente para a emergéncia de um
processo de reflexdo e de recriagcdo da Educagio de Jovens e Adultos,
impulsionando mudancas de uma politica passiva para uma politica ativa,
a qual reconhece a EJA como uma das “chaves do século XXI”, condi¢io
necessaria para as participagdes efetiva e cidada, mecanismos de efetivagio
de principios democriticos capazes de impulsionar avangos nas esferas
publicas e sociais.

O conhecimento apresenta-se como sinonimo de poder frente
aos processos de globalizacio e, de forma especifica, no ambito da EJA,
repercute na ampliagio do conceito, entendendo-a como segmento educativo
que necessita ser pensado, a partir de novas énfases analiticas ¢ novos
olhares, considerando as mudangas sociais em curso no mundo (esferas
globais e locais), a exemplos da crescente globalizagio e evolugdes no
mundo do trabalho, especificamente, nas ultimas décadas, englobando
problematicas atreladas as areas dos desenvolvimentos social e econdmico,
entre estas: Alfabetizagdo: acesso a Cultura Escrita, a Educagio Basica e a
Informagio; Educagio e Trabalho; Educagio, Participagio Cidada e Direitos
Humanos; Educagio com Camponeses e Indigenas; Educagio e Juventude;
Educagio e Género; e Educa¢io, Desenvolvimento Local e Sustentavel.

Através do Plano de A¢io da V CONFINTEA, a Educagio de
Jovens e Adultos é chamada a requalificar seu papel, no sentido de corroborar
com a constru¢io de principios que atendam as demandas associadas a
educacio dos sujeitos que estejam as margens do processo educativo formal,
sinalizando a necessidade de fundamentar as capacidades dos jovens e
adultos, de modo a enfrentarem os problemas ambientais, de desenvolvimento
local, e participarem do processo de defini¢ao das politicas publicas enquanto
membros da sociedade civil.

As Conferéncias Internacionais de Educagao de Adultos produzem
um deslocamento, delineando discussdes em torno de temas transversais
oriundos de um novo campo conflituoso em defesa dos direitos humanos.
As quais envolvem as problemaiticas das mulheres, dos indigenas, camponeses,
jovens, quilombolas, entre outros que eram postos numa condi¢io de
marginalidade social pela auséncia do direito de ‘vez e vozes’, hoje
reconhecidos como novos sujeitos politicos.
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Vé-se a ampliagdo do compromisso com a EJA numa dimensio
que nio visa unicamente a alfabetizacio (instru¢io elementar), mas suscita
uma perspectiva dinamica conceitualizada como “Educa¢io Permanente
e Educacio/Aprendizagem ao Longo da Vida”, associando-se a uma proposta
de desenvolvimento centrado no ser humano e em suas necessidades,
garantia de direitos, exercicio da cidadania e participagio social:

Por educacion de adultos se entiende el conjunto de procesos
de aprendizaje, formal o no, gracias al cual las personas cuyo
entorno social considera adultos desarrollan sus capacidades,
enriquecen sus conocimientos y mejoran sus competencias
técnicas o profesionales o las reorientan a fin de atender sus
propias necesidades y las de la sociedad. [...] La educacion
de los jovenes y de los adultos, considerada como un proceso
que dura toda la vida, son desarrollar la autonomia y el sen-
tido de responsabilidad de las personas y las comunidades,
reforzar la capacidad de hacer frente a las transformaciones
de la economia, la cultura y la sociedad en su conjunto, y
promover la coexistencia, la tolerancia y la participacion
consciente y creativa de los ciudadanos en su comunidad
[...] (CONFINTEA, 1997, p. 11-12).

Considerar as especificidades dos grupos com os quais trabalha,
assim como sua cotidianidade, experiéncias e saberes trazidos para sala
de aula, é uma das atribui¢des da Educagio de Jovens e Adultos. Dentre
suas varias funcdes, se faz imprescindivel o cuidar desses jovens e adultos
para o exercicio da cidadania, assim como para o desenvolvimento de
competéncias didaticas-pedagdgicas que venham a assegurar insercio
ou permanéncia no mundo do trabalho mediante suas necessidades
sociais.

Um trabalho proficuo, a partir das temadticas supracitadas, suscita
enxergi-las enquanto discussoes que se retroalimentam. Trazer para esse
cendrio as dimensdes politicas, dialdgicas e democrdticas enquanto pano
de fundo da Educag¢io Popular latino-americana ¢, de modo especifico,
os esfor¢os em prol da defesa e luta pela efetivagio dos direitos humanos
se faz imprescindivel.
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Pontual (2006, p. 94) sinaliza para a necessidade de planejar a agio
educativa, que permita aos jovens e adultos participarem das oportunidades
de aprendizagem, assegurando o direito a alfabetizagio enquanto condi¢io
ao fortalecimento e empoderamento dos envolvidos no processo, orientan-
do-os por valores inclusivos e emancipatorios que propiciem a “qualidade
substantivamente democratica a interven¢ao dos diversos atores nos espagos
publicos e canais de participagio cidada”, corroborando para o desenvolvi-
mento de uma “pedagogia da gestio democritica capaz de contribuir para
constru¢ao de novas formas de exercicio do poder no terreno da sociedade
civil e nas formas de atuar no Estado” (PONTUAL, 2006, p. 94), gerando
intercambios de saberes significativos e, sobretudo, autonomia.

A VI CONFINTEA, realizada em 2009, na cidade do México,
por sua vez, renova o “‘compromisso para aprendizagem ao longo da vida”
(CONFINTEA, 2010). Traduzimos esse momento pelo desafio lancado,
o qual desloca a 16gica da alfabetiza¢do inicial, viabilizando uma educag¢io
que vai além do ensino, pois reconhece como indissociavel as aprendizagens
intrinsecas da formagao identitiria das pessoas, nio apenas na fase adulta,
mas realizada ao longo das diversas dimensoes de sua existéncia, numa
multiplicidade de contextos relacionais como na familia, na comunidade,
na participag¢ao social, entre outros espacos interativos.

A Educacio de Jovens e Adultos, assim como a Educag¢io Popular,
se faz na sistematica e no didlogo com a diversidade, com a multiculturalidade,
tornando pertinente “pedagogizar os conflitos” e “pedagogizar a diversidade”.
Nesse sentido, a perspectiva de “Educacio ao longo da vida™ apresenta-se
como uma alternativa assertiva que permite repensar o cenario e as politicas
educacionais numa dimensio plural.

Trabalhar na perspectiva da diversidade cultural, a partir da Educacao
Popular, se faz substancial, mediante a multiculturalidade que caracteriza
as sociedades contemporaneas. Trata-se de desenvolver processos educativos
que possibilitem a constru¢io de espagos democriticos, através dos quais
as culturas se encontrem e dialoguem entre si, recuperando e recriando
principios que visibilizem a heterogeneidade de grupos, interesses,
caracteristicas e expressdes do contexto social emergente (NAHMIAS,
2006).

A cultura constitui um dos eixos basilares da Educagio Popular e
da Educagio de Jovens e Adultos. Pois a educagio intensifica a dimensao
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subjetiva cognitiva da cultura, através da qual os grupos sociais constroem
suas identidades, se comunicam e reconhecem suas diferengas e identidades,
ou seja, um universo que a Educa¢io Popular deve tomar como ponto de
partida de suas concepgdes ¢ praticas para a comunicacio de saberes em
prol da liberta¢io e transformagio social.

E sabido que, durante tempos, a América Latina tem sido alvo da
negac¢io da diversidade cultural, praticas de aculturagio, cultura do siléncio
¢ imposi¢io de uma cultura hegemonica. Nesse sentido, a Educagio Popular
emerge do movimento da “insurgéncia” frente a essas marcas excludentes
e, por outro lado, essa emergéncia ¢ também evidenciada no ambito das
CONFINTEAS, de modo a ampliar o cendrio das fun¢des da EJA, antes
presa a problemadtica da alfabetizagio, trazendo novas conotagdes
indispensaveis.

O processo de globalizagio através das politicas neoliberais tem
gerado “‘um novo mapa planetirio”, uniformizado e hegemonico de
governabilidade global, pondo em crise “a soberania dos velhos Estados”,
inquietando os pensamentos politico e cultural. Mas os movimentos sociais
e organizag¢des que resistem ao “Gnico” “reivindicam o particular, o nacional
e o diverso”, viabilizando a constru¢io de novas lentes analiticas para
“entender esses processos e fazer mais fortes os movimentos de “globaliza¢ao
cidada” para que atuem no local e no global com um novo sentido historico”
(NAHMIAS, 2006, p. 130).

A partir desse cenario, ¢ imprescindivel que a Educa¢io Popular
se reinvente, desenvolva uma leitura critica sobre si mesma. Por meio
da “intercomunicac¢io” de saberes e didlogo com a diversidade,
construindo possibilidades de fundamenta¢io de uma nova cultura
politica e democrdtica que favorega a analise critica do impacto da
globaliza¢io na estrutura social, nio deixando de lado o crescimento
econdémico sustentavel.

A comunicagio intercultural é compreendida como principal
desafio frente ao processo de constru¢io de uma sociedade democritica,
através do reconhecimento das identidades, propiciando processos teoricos
e metodoldgicos intercomunicativos entre os diversos atores e suas culturas,
a0 invés de fragmentac¢io/distingdo entre sujeito-objeto, teoria e pratica,
divergéncia de expectativas ou “invasio cultural” que, costumeiramente,
nega o carater relacional e comunicativo do processo pedagogico e o
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desenvolvimento de praticas educativas que suscitem a democratizacio de
saberes numa perspectiva emancipatoria.

Nesse sentido, se faz pertinente dialogar com o pensar de Freire,
ao defender o direito a educagio dos oprimidos, desafiando os educadores
a promoverem uma pratica educativa democrdtica que viesse a valorizar
procedimentos e embasar suas agdes numa perspectiva critica e fundamentada
nos direitos dos educandos em “conhecer o que ainda nio conhecem,
conhecer melhor o que ja conhecem, e produzir seu proprio conhecimento”
(FREIRE, 2011).

Sio notaveis as demandas da Educacio Popular e da Educagio de
Jovens e Adultos em trabalhar e valorizar a diversidade, favorecendo um
momento pedagogico que possibilite aos grupos populares socializarem
os seus saberes, reelaborando-os, permitindo as expressividades linguisticas
e experiéncias culturais, garantido também o acesso ao conhecimento
elaborado (cientifico), que nio é patrimonio exclusivo das classes
hegemonicas.

4 Considerac¢Ges Finais

Desafiamo-nos a construir um panorama (com revisao bibliografica)
sobre os fundamentos epistemologicos da Educa¢ao Popular (EP)
contemporanea e suas implicagdes no cendrio da Educagio de Jovens e
Adultos (EJA), sinalizando elementos que nos possibilitem pensar sobre
praticas educativas, ancoradas nas perspectivas emancipatorias enquanto
mecanismos favoraveis a democratizagio de saberes.

A conexio estabelecida nos permitiu compreender a EP enquanto
um campo plural e multifacetado que adquire conotagdes distintas em
espacos e tempos especificos. Novas problematicas e novos sujeitos sao
evidenciados, demandando novas légicas de ler e interpretar a realidade,
de modo a contemplar a diversidade, a diferen¢a, o multiculturalismo, as
especificidades e subjetividades emergentes, suscitando a refundamentagio
de suas concepgodes e praticas.

Identificamos que, em meio as expressoes de injustigas sociais
derivadas do modelo de desenvolvimento e do modelo social dominante
que exclui e marginaliza, a educagio surge como instrumento politico
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que impulsiona a luta pela democracia enquanto ac¢io intersubjetiva de
combate a exclusio e opressao favoravel a construgio de processos pedagogicos
emancipatorios (dimensio politica) no contexto da Educa¢io de Jovens e
Adultos.

A construgio do conhecimento numa perspectiva de possibilidades
emancipatorias se constitui diante das tensoes, contradi¢des, relagdes de
poder e subalternidade e nos permite compreender a escola como espago
possivel a autenticidade, espago alternativo contra-hegemonico capaz de
pedagogizar e criar condi¢bes de superacio, rebeldia, indignagio e ousadia.

O desatio ¢ reconhecer a importancia da “pedagogia do conflito”
postulada por Boaventura de Sousa Santos ¢ as premissas basilares da
dentncia-anincio, conscientizagdo (e outros eixos centrais), presentes na
obra do educador Paulo Freire, enquanto mecanismos que impulsionam
a indignacio daqueles que estio a margem, sob os imperialismos
epistemologicos e culturais, problematizando a visio eurocéntrica, no
sentido ndo apenas de criticar e refutar (até porque seria uma ignorancia),
mas que fagam transparecer a existéncia de outras culturas, outras formas
de conhecimento que, mesmo silenciadas, existem e precisam de espaco,
precisam ser reconhecidas e validadas, impulsionando o atingir o “inédito-
viavel”, ultrapassando as “situagoes-limites”.

E necessirio anunciarmos que a EJA também ocorre em virias
instancias publicas, totalmente desassociadas dos principios da Educagio
Popular, contrariando o que colocamos no decorrer desta reflexao, o que
caberia um estudo particularizado, no qual fosse apontada a auséncia da
Educacio Popular na politica publica de Educag¢io de Adultos, o que seria
muito desafiador, com certeza.
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Capitulo VI

PROJETO SAL DA TERRA E
EDUCACAO POPULAR: UMA
EXPERIENCIA DE FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES DA
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

Jeane Tranquelino da Silva

Aline Maria Batista Machado

1 Introducio

O presente texto emerge de uma pesquisa de mestrado que esta
sendo realizada no Programa de P6s-Graduagio em Educagio, na linha
de Educagio Popular, na Universidade Federal da Paraiba (UFPB), intitulada,
PROJETO SAL DA TERRA: um estudo acerca da experiéncia de Formacio
Continuada para Educadores(as) da Educa¢io de Jovens e Adultos.

A formagio de professores para a Educac¢io de Jovens e Adultos
(EJA) tem sido um desafio constante para as universidades e para as politicas
publicas, passando a fazer parte, nos tltimos anos, das discussdes dos
pesquisadores, por entenderem que ¢ fundamental a discussio sobre que
tipo de Formagio o(a) Educador(a) da EJA precisa participar. Leva-nos a
pensar também sobre um processo formativo que proporcione aos
educadores(as) um conhecimento que respeite a diversidade desses sujeitos,
assim como suas diversas experiéncias de vida. Dai a articulagio deste
estudo com a drea da Educagio Popular.
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Nossa pesquisa tem como objetivo refletir sobre o processo de
Formag¢io Continuada desenvolvido no Projeto Sal da Terra, em Jodo
Pessoa-PB, com educadoras da Educag¢io de Jovens e Adultos sob a dtica
da Educag¢io Popular na concepgio freireana.

Incialmente, abordaremos um pouco o histérico do Projeto Sal
da Terra, objeto central da nossa investiga¢ao, seguido do tema da Educagio
de Jovens e Adultos e da relevancia da Educagio Popular para pensarmos
sobre o Projeto em questio, tomando como referéncia tedrica principal
o educador Paulo Freire.

Nosso trabalho busca tragcar um didlogo entre pesquisadores,
educadores e demais sujeitos sociais que atuam nesse campo da Educagio,
valendo-se de um exercicio coletivo de reflexio sobre que tipo de Formacio
de Professores da Educagio de Jovens e Adultos precisamos construir para
atender as necessidades especificas desses sujeitos e dessa modalidade de
ensino.

2 Projeto Sal da Terra: do que estamos falando?

Inicialmente, achavamos que o Projeto Sal da Terra era uma
Organizacio Nio-Governamental (ONG), porém, diante das particularidades
desse tipo de institui¢io, os coordenadores do Projeto afirmam que ele
nio ¢ uma ONG. Assim sendo, vamos chama-lo de Projeto ou, simplesmente,
PST, que sido suas iniciais. Apesar disso, cabe observar que o referido
Projeto nasceu no ano de 1989, com um grupo de freiras inseridas no
meio popular da Congregacio do Sagrado Coragio de Jesus, da comunidade
Catolica pertencente a Arquidiocese da Paraiba. Ou seja, surge no ano em
que muitas institui¢oes desse tipo comegaram a adotar o termo ONG para
se autodenominarem.

A Associagio Brasileira de Organizagdes Nao-Governamentais
(ABONG), fundada em 1991, apresenta as seguintes palavras no Art. 2°
do seu estatuto:

Sao consideradas Organizagdes Nio-Governamentais — ONGs,

as entidades que, juridicamente constituidas sob a forma de

fundagio, associagio e sociedade civil, todas sem fins lucrativos,
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notadamente auténomas e pluralistas, tenham compromisso
com a construgio de uma sociedade democritica, participativa
e com o fortalecimento dos movimentos sociais de carater
democritico, condicdes estas, atestadas pelas suas trajetorias
institucionais e pelos termos dos seus estatutos (ABONG,
1991 apud MACHADO; MACHADO, 2012, p. 56).

Ademais, as ONGs sio regidas por estatutos ¢ a entidade em questio
nio possui nenhum. O objetivo do Projeto Sal da Terra é promover o
conhecimento da leitura, da escrita e da matematica para pessoas que nio
sao alfabetizadas em comunidades do municipio de Jodo Pessoa e outros
municipios do estado da Paraiba. As raizes inspiradoras dessa experiéncia
estao nas mudangas motivadas pelo Concilio Vaticano II e pela Teologia
da Igreja dos pobres incentivadoras dos documentos intitulados em Medellin
e Puebla, documentos da Igreja Catolica que expressam uma op¢ao
preferencial pelos pobres, traduzidas nas praticas das Comunidades Eclesiais
de Base (CEBs) dos anos 1970.

Foi na experiéncia de Comunidades de Base, nas atividades pastorais
que as freiras Margarete Lee, Patricia Power e Mary Jo McElroy perceberam
anecessidade de formar turmas de alfabetiza¢io, tendo em vista o grande
numero de pessoas nio alfabetizadas do Bairro Jardim Veneza no referido
periodo. Na tentativa de dar respostas as necessidades dessas comunidades,
foram criadas duas turmas de alfabetiza¢io para Jovens e Adultos, uma no
bairro de Jardim Veneza ¢ outra na comunidade Bola na rede, ambas
localizadas na cidade de Jodo Pessoa.

O Projeto Sal da Terra é uma estratégia de alfabetiza¢io de Jovens
e Adultos, que, junto aos seus educandos/as ¢ educadores/as, desenvolve
uma pratica pedagdgica muito diferente daquelas praticadas pelas organizagdes
governamentais, visto que apresenta elementos advindos da Educag¢io
Popular (didlogo, participa¢io, conscientizacio, praxis) e nao da educagio
formal desenvolvida nas escolas de nosso pais, também denominada de
“Educac¢io bancdria” pela perspectiva freireana.

Sabemos que existem diversas experiéncias de formacio de
Educadores de Jovens e Adultos desenvolvidas por ONGs ou programas
governamentais. No entanto, o Projeto Sal da Terra tem apresentado, ao
longo dos seus 27 anos de existéncia, uma formag¢io que ultrapassa o
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desenvolvimento de habilidades pedagdgicas; se propde a oferecer aos
Educadores(as) da EJA espacos de reflexdo-agao sobre seu processo educativo.
Compreendendo que a formagio é permanente e o educador ou educadora
forma-se a partir das vivéncias cotidianas, nos espagos nos quais estio
inseridos, seja no trabalho, na igreja, nas lutas por melhores condi¢oes de
moradia, transporte, saude, alimenta¢io, seguranca, todos esses momentos
sao marcados de muita aprendizagem. Assim: “Para aprender, para ensinar,
para aprender-e-ensinar: para saber, para fazer, para ser ou para conviver,
todos os dias mistura-se a vida com a Educa¢io” (BRANDAO, 2002, p.
7).

Segundo consta no Projeto Politico Pedagdgico da entidade, no
item 1, referente a Apresentacio e Histérico da Entidade, as a¢oes
desenvolvidas a partir desse Projeto configuram-se em dois campos de
atuagio: alfabetizagio e formagio do(a) educador(a). Envolve, portanto,
o trabalho de alfabetiza¢io com Jovens e Adultos nas comunidades dos
referidos municipios da Paraiba-PB assim como o processo de formagio
de educadores(as), o qual é acompanhado de quatro formas: a)
individualmente, em momentos de atendimento individual; b) através das
visitas pedagdgicas; ¢) coletivamente, em encontros ¢ oficinas quinzenais;
e d) sistematizagio da pratica pedagdgica.

Vejamos cada item mais detalhadamente: a) A formagao individual:
¢ o momento em que a coordenac¢io pedagogica pode acompanhar de
uma forma mais direta e especifica a evolugio do trabalho de cada educador.
A sala do Projeto fica aberta diariamente, em horarios previamente definidos,
e todos os educadores sio motivados a procurarem-na sempre que tiverem
alguma duvida no que tange ao planejamento semanal e as rotinas de
trabalho didrio, ou seja, dificuldades relativas a conteudo e metodologia.
O comparecimento a essa modalidade de formagio também pode favorecer
momentos de estudo e pesquisa acerca dos conteudos temadticos de pouco
dominio do educador; b) As visitas pedagdgicas: estas constituem outro
momento da formagio, sendo desenvolvidas a partir do acompanhamento
do educador em sua sala de aula. E 14 onde as dificuldades, muitas vezes,
afloram e, quando possibilitado ao coordenador pedagogico percebé-las,
0 processo avanga, ja que essas dificuldades sio devolvidas aos educadores
na formacgao individual, através de retorno verbal e/ou escrito, além de
serem remetidas para as oficinas quando sao transformadas em contetido
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da formagio coletiva; ¢) A Formagio coletiva: ocorre com todos os educadores
¢ em encontros que acontecem no primeiro e no terceiro sabados de cada
més. No primeiro sibado, o trabalho funciona em dois turnos e consiste
na execugio de oficinas com contetidos tematicos de linguagem, matematica
e estudos sociais e da natureza. Dependendo da necessidade, esse dia
também pode ser reservado para momentos de rodas de leitura de textos
tedricos, que respondem as necessidades do educador, a partir das dificuldades
percebidas e relatadas nas experiéncias em sala de aula. Ja no terceiro
sabado, os encontros acontecem pela manha e o tempo ¢ destinado ao
relato de experiéncias vivenciadas em sala de aula e a produgio coletiva
de atividades relacionadas aos contetiidos mobilizados. No entanto, essa
estrutura formal dos encontros ¢ flexivel as demandas e necessidades do
grupo de educadores que, previamente, sio consideradas pela coordenagio
pedagogica em seus momentos de planejamento/avalia¢io do processo
formativo; d) O processo de sistematiza¢do da pratica pedagogica:
complementa o conjunto dos elementos constituintes do processo formativo.
O educador ¢ orientado a registrar sua pratica pedagogica desde o momento
em que planeja até a avaliagcio de sua execu¢io. Primeiro, registra o que
foi planejado, depois o que aconteceu, a partir do planejado, considerando
sua a¢ao ¢ a dos alunos dentro do processo e, finalmente, registra sua
reflexdo sobre as facilidades e dificuldades de ambos. Esse fazer lhes garante
um trabalho mais eficaz a cada semana. De posse desses registros, a
coordenacio pedagdgica pode fazer um acompanhamento a distancia da
pratica do educador e, mais uma vez, reorientar o processo formativo nos
momentos individuais, com cada educador, ¢ nos coletivos, com todo o
grupo.

Essa configura¢io de formagio tem apresentado, ao longo dos
anos, alguns resultados que sio expressos nas praticas pedagdgicas das
educadoras em sala de aula, bem como em suas vidas pessoal e profissional.
Podemos dizer, entdo, que esses momentos tém contribuido para a formagio
critica e para despertar mais comprometimento com relagio as questdes
sociais ¢, ainda, a sua qualificacio profissional, buscando através de
licenciaturas, seja no curso do magistério ou de pedagogia, o aperfeicoamento
de sua pratica.

Os arquivos do PST demonstram que mais de 50% dos educadores
e das educadoras do PST nio possuiam o curso do magistério ou Pedagogia,
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realidade essa que foi sendo modificada, haja vista a mudanca de vida dos
educadores e das educadoras, no tocante ao nivel de escolaridade; certo
numero de professoras concluiu sua graduagio gragas ao incentivo constante
das coordenadoras do Projeto; nos ambitos pessoal e profissional, as
transformagdes foram extremamente significativas. De acordo com relato
das coordenadoras, certas educadoras do projeto chegaram apenas com o
curso do magistério e, hoje, assumem cargos de gestao escolar e coordenagdes
pedagogicas, em seus referidos municipios, e participam de cursos de
Mestrado em Educacio como resultado de todo processo de empoderamento
trabalhado nos encontros de formacio. E, ainda, conquistaram sua autonomia
financeira através de concurso publico.

3 Formacao de professores da Educacio de Jovens e Adultos

Na contemporaneidade, cada vez mais, torna-se pertinente discutir
a Formagao do(a) Professor(a) da EJA, haja vista que a formagao influencia
diretamente suas praticas. Além disso, ¢ necessario observar a pertinéncia
das tematicas desenvolvidas nas formagdes continuadas desses profissionais,
as quais devem contribuir para o exercicio das praticas pedagogicas. Contudo,
observa-se, geralmente, um distanciamento entre a formacao recebida e
a pratica desses educadores. Para Pimenta (1999, p. 16):

Os cursos de formacio, ao desenvolverem um curriculo for-
mal com contetdo e atividades de estigios distanciados da
realidade das escolas, numa perspectiva burocritica e cartorial
que nio dd conta de captar as contradi¢des presentes na pratica
social de educar, pouco tém contribuido para gestar uma
nova identidade do profissional docente. No que se refere a
formagio continuada, a pratica mais frequente tem sido a de
realizar cursos de supléncia e/ou atualizagio dos contetidos
de ensino. Esses programas tém se mostrado pouco eficientes

para alterar a pratica docente.

Os encontros ou cursos de Formagao realizados pelas instituigdes
governamentais através das Secretarias de Educa¢io quase sempre sio
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descontextualizados das praticas pedagdgicas dos(as) educadores(as) ¢ nem
sempre contribuem para os processos formativos desses professores,
considerando-se que nio se leva em conta os anseios, as contradi¢des, os
saberes ¢ as dificuldades e, assim, pouco contribui para uma mudanga
efetiva no cenario educacional e na pratica pedagogica em sala de aula,
principalmente, quando se trata de um publico especifico, como os(as)
educadores(as) que atuam na EJA.

Freire (1996), ao debater a questao da autonomia na pedagogia,
nos aponta caminhos a respeito dos saberes necessarios a pratica do educador
¢ um desses saberes necessarios a pratica docente ¢ a consciéncia que
devemos ter enquanto ser inconcluso, sempre em busca de novas aprendizagens
significativas ¢ caminhos que possam fortalecer as praticas educativas
desenvolvidas por educadores comprometidos com a formag¢ao permanente.
Nessa dire¢io, o referido educador faz a seguinte afirmacio:

Outro saber necessario a pratica educativa, e que se funda na
mesma raiz que acabo de discutir a da inconclusio do ser que
se sabe inconcluso, ¢ o que fala do respeito devido a autonomia
do ser do educando. Do educando crianga, jovem ou adulto.
Como educador, devo estar constantemente advertido com
relagdo a este respeito que implica igualmente o que devo
ter por mim mesmo, o inacabamento de que nos tornamos
conscientes nos faz seres éticos. O respeito a autonomia ¢ a
dignidade de cada um € um imperativo ético e nio um favor
que podemos ou nio conceder uns aos outros (FREIRE,
1996, p. 59).

Parece-nos vital a consciéncia de seres inacabados, em constante
processo de transformacio. Percebemos que a formagao do(a) educador(a)
constitui em um processo continuo de construcio e reconstru¢io, no qual
estdo intimamente ligadas as praticas desenvolvidas cotidianamente. Os
conhecimentos que circundam o contexto do(a) educador(a) na Educagio
de Jovens e Adultos sio saberes que contribuem para a construcgao de
aprendizagens e praticas educativas que buscam desenvolver interagdes
sociais, envolvendo os conhecimentos escolares curriculares e os
conhecimentos de mundo; esse processo ¢ constante e busca possibilitar
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a relagio entre o mundo das letras com a leitura da realidade, na perspectiva
de uma educagio emancipatoria.

Hoje, a Educagio de Jovens e Adultos vem ampliando o seu sentido
educacional, pois, além das preocupa¢des com o letramento dos(as)
educandos/as, ¢ preciso repensar sobre a formagio dos professores de EJA,
favorecendo o conhecimento e a reflexdo de novas metodologias que
favore¢am o desenvolvimento das habilidades e competéncias dos educandos/
as.

O contexto da Educagio de Jovens e Adultos ¢ colocada na periferia
das unidades escolares ¢ o processo educativo é exercido de forma
infantilizada, descontextualiza da realidade dos sujeitos da EJA. Nesse
contexto, surge a necessidade de refletirmos sobre que tipo de Formagio
os Professores da EJA precisam estar inseridos, na perspectiva de construir
principios filosoficos e pedagogicos para os professores dessa modalidade,
compreendendo que a formagio técnica nao € suficiente para uma educagio
voltada para esse publico. A experiéncia formativa oferecida pelo Projeto
Sal da Terra ¢ norteada por uma pratica educativa que tenta se diferenciar
dos parametros vigentes de Formagio de Professores desenvolvidos pelas
institui¢oes formadoras. O Projeto Politico Pedagogico do PST se pauta
pela mesma perspectiva de Educa¢io Popular e por principios metodologicos
que combinam o cotidiano e a realidade concreta dos sujeitos da EJA como
um espago permanente de Formagio e Educagio para a transformagio
social.

Dialogar sobre a Formagio docente é necessario para atuar nessa
modalidade de ensino, tendo como referenciais tedricos da Educacio
Popular, Educagio de Jovens e Adultos e Formacio de Professores, sobretudo,
autores como Freire (1998), Calado (2008), Brandao (2002), Tardif (2014),
Paiva (2003). Enfim, na perspectiva de contribuir para o aprofundamento
dessa discussio enquanto desafio contemporaneo, refor¢ando a necessidade
de um maior investimento em pesquisas que tratem da EJA e da Educacio
Popular, especificamente, da Formag¢io de Professores da EJA como
fenémenos que ainda merecem ateng¢io em nossos estudos.

Conforme Freire (1979), a formacio politica e ideologica desses
profissionais precisa considerar trés aspectos importantes na Formagio do
professor da EJA, a saber: 1. A Educa¢do como um processo permanente
de Formagio, tendo a concep¢io de “seres inconclusos”; 2. A Educagio
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contextualizada, considerando a relagio sujeito/sociedade; 3. Que tipo de
cidadio queremos formar? Os contetudos que escolhemos e a metodologia
que utilizamos evidencia a Educacio que defendemos. A especificidade
dessa modalidade de ensino nos provoca a pensar qual o tipo de Politica
de Formacio de Professores para a EJA precisamos defender, de modo que
possa dar respostas a esse publico com todas suas necessidades de
aprendizagens. Nio podemos ignorar os conhecimentos historicos do
publico da EJA e despejar conhecimentos de cima para baixo, como se
fosse depositos vazios. Por essa razio, nao acreditamos nas cartilhas que
pretendem fazer uma montagem de sinalizagio grafica como uma doagio
¢ que reduzem o analfabeto mais a condi¢io de objeto da alfabetizagio do
que de sujeito nesse processo.

Faz-se necessario repensar uma articulagao entre as agoes pedagogicas
e os processos de formagio oferecidos aos educadores que atuam na Educagio
de Jovens e Adultos, assim como sensibilizar os gestores para a necessidade
de uma formagao continuada significativa para a pratica desses educadores,
em prol de um projeto educativo emancipatério.

4 Educacgio popular e suas perspectivas

Ha aproximadamente 50 anos, o movimento de Educag¢io Popular
vem contribuindo com inovadoras prdticas pedagogicas que tém como
principal objetivo possibilitar novas perspectivas de Educa¢io. No Brasil
e na América Latina, inimeras experiéncias de resisténcia contra a exploracio
e tentativa de dominacio para imposi¢ao de uma cultura eurocéntrica
sobre a nossa cultura foram travadas. Os conflitos entre povos tém sido
historicos ¢ marcam nosso percurso de avangos e recuos, ao longo da nossa
trajetoria. Nesse cendrio, a educagio Popular tem-se apresentado como
uma importante ferramenta de resisténcia, formagio e organizagio do
povo através das lutas populares e, ainda, contribuido para a construgio
de metodologias que fortalecem ag¢des de diversos movimentos sociais.

Antes de adentrarmos no tema, consideramos importante situar
o leitor quanto ao nosso entendimento sobre Educagio Popular.
Compreendemos Educa¢io Popular como um conjunto de principios
inter-relacionados, sendo eles filosoficos, politicos e pedagdgicos que
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expressam sua clara op¢io pelo protagonismo dos sujeitos envolvidos nos
processos educativos bem como sua intencionalidade de transformacio
da sociedade. De acordo com Brandio (2002, p. 141-142):

A educagio Popular foi e prossegue sendo a sequéncia de
ideias e de propostas de um estilo de educagio em que tais
vinculos sdo re-estabelecidos em diferentes momentos da
histdria, tendo como foco de sua vocagio um compromisso
de ida-e-volta nas rela¢des pedagdgicas de teor politico re-
alizadas através de um trabalho cultural estendido a sujeitos
das classes populares compreendidos nio como beneficidrios
tardios de um ‘servi¢o”, mas como protagonistas emergentes

de um “processo”.

Tomando como base o conceito do autor, defendemos que ¢ preciso
assumir um projeto ideario de educagio com suas multiplas dimensdes do
conhecimento; para nds que sonhamos e lutamos por um mundo mais
justo, a Educac¢io Popular desempenha papel fundamental na construgio
de uma educagio emancipatoria.

Na contemporaneidade, a Educag¢io tem sido alvo de intimeras
mudangas resultantes do aprofundado da crise do capitalismo e do acirramento
dos conflitos de classes; podemos afirmar que todas essas mudangas sio
inerentes a0 modelo econémico hegemonico, acentuando uma das mais
profundas crises politicas, economicas, éticas, hidricas, educacionais e de
seguranca publica da nossa historia.

O sistema capitalista ainda encontra for¢as para impedir o surgimento
de um novo sujeito historico capaz de gerar novos projetos societarios,
rompendo com o fatalismo e o imobilismo disseminados na sociedade. E,
entre avancos e recuos, a Educa¢io Popular continua sendo uma alternativa
viavel para a fomenta¢io de projetos educativos emancipatdrios que
contribuam para o protagonismo ¢ a fomentagao de sujeitos vocacionados
a liberdade. E o que pode ser depreendido do fragmento a seguir:

A Educagio Popular expressa, ainda, a busca de sua utopia,

que € a busca da liberdade. Liberdade no sentido politico,

cujo exercicio espelha no respeito aos direitos dos outros, mas
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contendo o germe do rompimento, através da agio politica, de
regras desumanas. Liberdade no sentido ético, que possibilita
o direito de agir das pessoas, sem necessariamente estarem
prisioneiras de determinagdes externas. Liberdade no sentido
filoséfico, que mostra as condigdes e limites do exercicio
dessa propria liberdade, considerando a existéncia do outro,
com clareza de que o humano nio e um ser acabado, posto
que historico. Por fim, liberdade de pensamento, que torna
o individuo capaz de dizer o que deseja, assumindo também,
como decorréncia, a responsabilidade desse pensar e desse
agir (MELO NETO, 1999, p. 68).

O autor Melo Neto expressa com precisao nosso entendimento
sobre liberdade, considerando-a como uma das expressdes da pratica
pedagdgica da Educagio Popular. Para Carrilo (2004), na contemporaneidade
ndo existe uma tnica maneira de entender a educagio popular, nem uma
linguagem universal sobre o que venha a ser a educacio popular, mas vdrias
defini¢des e conceitos que a define. Por sinal, certos autores e estudiosos
ligados a esse campo de pesquisa nos apresenta varias definicdes ou conceitos
sobre o que vem a ser a educag¢io popular.

Nossos estudos e reflexdes tém contribuido para a discussio sobre
aaspiragao origindria do movimento de educacio popular no Brasil, Educag¢io
libertadora, Teologia da Enxada, as experiéncias libertadoras dos varios
movimentos desse periodo, suas potencialidades, todos os esforcos de
reflexio, de formagao e articula¢io para construir “outra educagio possivel
para outro mundo possivel”.

A Educagio Popular tem, ao longo dos anos, oferecido uma
multiplicidade de processos educativos que orientam agdes voltadas para
a constru¢ao de uma utopia libertdria. Em se tratando de Educagio, a
dimensio politica estd presente na proposta pedagdgica de Paulo Freire e
constitui elemento central de toda a¢io educativa.

Perante os grandes desafios desta época, nds, educadores e educadoras
populares do Brasil e da América Latina, a partir de nossas praticas ¢ com
nossas contribui¢des teodricas, podemos afirmar com Paulo Freire que:
“nao ¢ que a educacio libertadora produza por si mesma a mudanga social,
mas, nio haverd mudanca social sem a educagio libertadora”.
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Somos vocacionados a liberdade e, nesse legado historico de Paulo
Freire e da Educa¢io Popular, que possamos alargar nossa forma de luta
e resisténcia na tentativa de garantir os direitos conquistados e ampliar
nossas reinvindica¢des para uma melhor qualidade de vida para todos os
cidadios e cidadas do planeta terra, nossa casa comum.

5 Considerac¢des Finais

E possivel dizer com convic¢io que a educagio popular precisa
estar sempre atenta para enfrentar os novos e velhos desafios, buscando
articular o acimulo de experiéncias construidas ao longo da historia na
perspectiva de confrontar o modelo hegemonico de dominagio, opressao
¢ injustica ¢ inaugurar novas relacdes societarias

O movimento da educagio popular nos convida a revisar os diferentes
aspectos multidimensionais na construg¢ao do saber, os saberes acumulados
e a variedade de processos educativos desenvolvidos ao longo dos mais de
cinquenta anos de existéncia da Educag¢io Popular, os quais contribuiram
para o protagonismo de homens e mulheres e das a¢des incentivadoras e
mobilizadoras da constru¢io de um “outro mundo possivel”.

Discorrendo pela Historia da Educagio Popular no Brasil e na
América Latina, constatamos que o movimento da educa¢io popular
continua sendo um instrumento fundamental de luta e resisténcia contra
o poder hegemonico. As resisténcias sao planos estratégicos nas lutas que
nos permitem dizer a nossa palavra quando estamos nas mobilizagdes ¢
protestos, no chio do cotidiano dos movimentos sociais na perspectiva de
fortalecer um projeto educativo, articulando-o com um projeto de Sociedade,
a exemplo de referéncias como Paulo Freire e Jose Carlos Maridtegui,
entre outros latino-americanos.

Esse acamulo tem sido muito enriquecedor e, do ponto de vista
da Formacio dos Educadores e Educadoras, tema central da nossa pesquisa,
tem despertado para a ndo-neutralidade da agio educativa, o que tem
permitido, no ambito dos projetos formativos, levantar o seguinte
questionamento: qual a proposta de formagao oferecida especialmente aos
educadores e educadoras que atuam na EJA contempla as especificidades
dessa modalidade? Como construir uma metodologia de trabalho que
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contribua significativamente para o processo de ensino e aprendizagem
dos(as) educandos(as) em sala de aula?

A formacgio continuada de professores oferecida pelo Projeto Sal
da Terra busca oferecer essa contribui¢io. Contudo, temos consciéncia
de que a formagido é permanente e precisa estar em constante processo de
aperfeicoamento dos saberes necessarios a atividade profissional, com o
objetivo de assegurar um ensino de melhor qualidade aos seus educandos.

E preciso ter a ousadia necessdria para sair do conformismo, do
comodismo e trilhar por outros caminhos, construir novas estratégias de
aprendizagem em sala de aula e possibilitar o despertar das varias
potencialidades adormecidas pela opressao e pelo silenciamento da classe
dominante.
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Capitulo VII

SABERES CONSTRUIDOS NA
PRATICA DOS EDUCADORES DA EJA
POTIGUARA DA PARAIBA

Maria Alda Tranquelino da Silva

Eduardo Jorge Lopes da Silva

1 Introducgio

Este texto tem como objetivo apresentar o percurso do trabalho
de pesquisa de Mestrado que esta sendo realizado no curso de Pos-
Graduagdo em Educagido, na linha de Pesquisa Educagiao Popular, na
Universidade Federal da Paraiba, desde 2016. Nosso trabalho visa
discutir a Educagio de Jovens e Adultos: Saberes Docentes Construidos
na Pritica Pedagdgica em Terras Indigenas Potiguaras na Bafa da Trai¢io-
PB.

Os saberes sao construgdes sociais obtidas nas trajetorias pessoal
e profissional de cada sujeito, educador e educando. Os professores da EJA
indigena, no exercicio profissional, por meio de experiéncias, constroem
diversos saberes e os reelaboram, a fim de construir suas praticas. O que
nos leva a pensar também sobre o processo formativo que promove a
constru¢io do conhecimento desses saberes e como se efetiva na prética,
de modo que se respeite a diversidade dos sujeitos, assim como suas diversas
experiéncias de vida. Esses elementos sdo principios da educagio popular
que estdo presentes na educacio indigena, sobre a qual tentaremos dialogar
no decorrer desse texto.

Nosso trabalho de pesquisa tem como objetivo geral investigar os
saberes construidos pelos professores no decurso da sua pratica pedagogica
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para atender a especificidade dos educandos da EJA Indigena na Baia da
Trai¢io-PB.

Incialmente, abordaremos o contexto histérico da educacio indigena
e o processo de silenciamento vivenciado pelos indigenas no Brasil; em
seguida, apontaremos os tipos de educagio ofertados a esse povo; trataremos
também, em linhas gerais, da etnia potiguara presente no litoral Norte da
Paraiba, no municipio da Baia da Trai¢do e, por altimo, da construcgio
dos saberes na pratica pedagogica dos educadores da EJA indigena e de
certas consideragdes.

2 Situando o contexto indigena

No Brasil, de acordo com dados do Instituto Brasileiro de Geografia
e Estatistica (IBGE) de 2010, existem cerca de 305 etnias indigenas falando
diversas linguas maternas. Esse dado corresponde a uma populagio de
aproximadamente 896,9 mil pessoas que se autodeclaram indigenas, ou
seja, 0,4% da populagao brasileira. No entanto, nao se contabiliza nesse
percentual os indigenas que vivem totalmente insolados da civilizagdo e
0s que estdo em processo de reafirmacio étnica.

Antes da chegada dos europeus, em 1500, os indios ja ocupavam o
territorio brasileiro, tinham um estilo de vida propria, peculiar, na agricultura,
na pesca, nas atividades manuais (artesanato) e na forma de fazer educacio.
Esses povos desenvolveram maneiras proprias de produzir e transmitir saberes,
através da tradi¢do oral, repassados pelos mais velhos para os mais jovens, as
suas crengas, seus costumes, seus idiomas (lingua materna) e a tradi¢ao do
seu povo. Segundo Barcellos e Nascimento (2010, p. 779):

Os troncos velhos tém grande responsabilidade em ajudar as
novas geragdes a se manterem fieis aos principios deixados pelos
antepassados. Muitos dos seus ensinamentos sio de grande
sutileza e precisam do momento certo, do lugar e da pessoa

certa para serem repassados, compreendidos e perpetuados.

Esses diversos saberes sio constatados no campo da satde, a partir
da utilizagdo de plantas medicinais, no campo da zoologia, com o
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conhecimento dos animais, com os quais conviviam; no campo da
astronomia, a partir do conhecimento do universo astral das luas, maré
etc. Certamente, sao conhecimentos informais adquiridos a partir de
experiéncias de vida cotidiana, desenvolvidas nas aldeias, que hoje
classificamos como “etnoconhecimentos”: etnobotanica, entomologia,
etnoastronomia, etnomedicina, etnoictiologia etc. Santos (2006) aponta
a ciéncia moderna como grande instrumento epistemicida da modernidade,
quando esta deliberadamente arrasa, marginaliza ou descredibiliza todos
os conhecimentos nio cientificos que lhe sio alternativos. A ecologia
dos saberes refere-se ao reconhecimento da infinita pluralidade dos
saberes e da necessidade de conjugagdes especificas desses saberes, para
realizar determinadas a¢des.

A ecologia de saberes ¢ um conjunto de epistemologias que
partem da possibilidade da diversidade e da globaliza¢io con-
tra-hegemonicas e pretendem contribuir para as credibilizar e
fortalecer. Assentam em dois pressupostos: 1) nao hd episte-
mologias neutras ¢ as que clama sé-lo s3o as menos neutras; 2)
a reflexio epistemoldgica deve incidir nio nos conhecimentos
em abstrato, mas nas praticas de conhecimento e seus impactos
noutras praticas sociais (SANTOS, 2006, p. 154).

Corroborando com o sobredito autor, Paulo Freire, em Pedagogia
do Oprimido, critica o modelo de educa¢io hegemonico denominando
de “uma educag¢io bancdria”, na qual o educando é considerado um ser
vazio de conteudo e o educador, o responsavel pelo seu preenchimento.
Esse modelo foi o tipo de educagio trazida pelos colonizados para os
indigenas. Assim sendo, a chegada dos colonizadores jesuitas significou
um modo de educag¢io banciria em que os diversos saberes, valores ¢
culturas dos povos indigenas foram ignorados. Esse modo de se fazer
educacio nas aldeias obrigou os indigenas a silenciarem a uma resisténcia
as pedagogias ¢ praticas educativas impostas, diferentes daquelas que os
indios estavam acostumados a viver. O ensino praticado pelos jesuitas tinha
como objetivo central a catequese ¢ a domesticagdo na perspectiva de
transmissao de contetdos, sendo totalmente estruturados no modelo
colonial europeu (PAIVA, 2003).
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Além da exploragio, foi produzido pela cultura dominante
um determinado encobrimento da condi¢io indigena, das
suas tradi¢des ¢ das formas de luta. Mas também se trata de
reconhecer que [...] junto com o silenciamento das culturas
foram silenciadas suas pedagogias que continuaram sobrevi-
vendo na clandestinidade (STRECK, 2013, p. 58).

Nesse breve resgate historico, tentamos introduzir o contexto
indigena bem como os vestigios de opressao presentes no processo educativo
e nas praticas educativas trazidas pelos colonizadores jesuitas ¢ presentes
na educacio atual. De acordo com Ferreira (2001), esse foi o mais longo
periodo de educagao para os indigenas no Brasil, cujo objetivo das praticas
educacionais era o de negar a diversidade e integra-los a sociedade nacional
da época.

Para Moretti e Adams (2011, p. 449): “trata-se de um colonialismo
de violéncia em que a civilizagio moderna se juga superior, [...] impdem
processos educativos que assumem a Europa como referéncia”, e obriga
os povos indigenas a vivenciarem um modelo educacional marcado por
imposi¢ao cultual que os levou a negar a cultura nativa e desencadeou um
processo de aculturagio.

3 Os indigenas e os processos de educagao

Quando falamos em educagio direcionada aos indigenas, ¢ necessario
contextualizar a respeito de que tipo de educagio a que estamos nos referindo,
uma vez que destacamos trés momentos distintos vivenciados pelos indigenas
no tocante a educag¢io: a educagio indigena, a qual acontecia e acontece
no cotidiano das aldeias, com base na tradi¢do oral; a educagio jesuita
imposta pelos colonizadores com o objetivo de catequizar e explorar os
indigenas; e, por tltimo, a educagio escolar indigena diferenciada gestada
a partir da luta e mobilizacio dos indigenas.

Iniciaremos, trazendo certas considera¢des em relagio a educagio
indigena. Historicamente, constata-se a existéncia de uma infinidade de
praticas educativas e saberes que foram sendo construidos e acumulados,
ao longo dos anos; sio costumes praticos saberes e tradi¢des que fazem
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partem do dia a dia e que foram sendo incorporados na cultura do povo
brasileiro.

Esses saberes presentes na educacio indigena abrangem desde as
questdes mais simples, como o cultivo da terra para garantir a sobrevivéncia,
a protecao e o cuidado com a nossa casa planetdria (a terra), além do respeito
e cuidado para com a cultura e as tradi¢des do seu povo. Nesse sentido, o
Referencial Curricular Nacional de Educag¢io Indigena reconhece esses
saberes como importantes para os povos indigenas. Portanto,

A escola ndo deve ser vista como unico lugar de aprendizado.
Também a comunidade possui sua sabedoria para ser comuni-
cada, transmitida ¢ distribuida por seus membros; sio valores e
mecanismos da educagio tradicional dos povos indigenas. Essas
formas de educagio tradicional podem ¢ devem contribuir
na formagio de uma politica e pratica educacional adequada,
capaz de atender aos anseios, interesses ¢ necessidades didrias

da realidade atual (BRASIL, 1998, p. 23).

Percebe-se que muitas praticas que fazem parte da educagio indigena
estao presentes em nossa rotina ¢ possuem tragos € marcas significativas,
sejam através da culindria e da cultura, sejam através da saude, por meio
do uso de plantas medicinais e de ensinamentos, os quais si0 mais visiveis.
Embora existam outros, nio conseguimos identifica-los de forma espontanea,
devido aos vestigios deixados pelos colonizadores, que abataram as diversas
praticas educativas indigenas: os saberes locais que foram silenciados,
negados, subalternizados e impedidos de circular, bem como os mitos, as
crengas, os valores ¢ a tradi¢do; tudo que fazia parte do seu conhecimento
¢ de suas raizes e que estavam presentes na Educagio Indigena.

Na cultura indigena, sempre alguém estd ensinando e sempre
alguém estd aprendendo, sem a formalidade académica (BARCELLOS,
2012). Consideramos que estes sejam um dos principios da pedagogia
freireana e da educagio popular que estio também presentes na educagio
indigena, nossa compreensio ¢ de que aprender é também ensinar. Para
Freire (2011, p. 96): “Ninguém educa ninguém, como tampouco ninguém
se educa a st mesmo: os homens se educam em comunhio, mediatizados
pelo mundo”. Nesse sentido, a aprendizagem indigena acontece na pratica.
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Aprende-se através das experiéncias e das praticas cotidianas. Exemplo
disso ¢ a atividade da pesca: quando vio ao mar, os indigenas sabem o local
apropriado onde terdo éxito. Além disso, dominam conhecimentos sobre
fases da lua, marés e utilizam técnicas e instrumentos apropriados. Todos
esses conhecimentos sio compartilhados de geragio em geragio,
coletivamente, o que s6 refor¢a a ideia de comunhio de saberes que leva
em considera¢io as praticas locais.

Todo conhecimento que envolve o universo da pesca ¢ transmitido
para os mais jovens, de maneira natural. Por exemplo, eles nio ministram
cursos sobre pesca, pois a aprendizagem acontece de forma natural, na
convivéncia e na pratica, esses ensinamentos fazem parte da educagio
indigena presentes nas aldeias. A chegada dos invasores altera o modo de
se fazer educagdo nas aldeias; os indigenas sdo obrigados a vivenciarem
um processo educativo diferente dos que estavam acostumados. Bonin
(2012, p. 34) lembra que: “No Brasil, desde o século XVI, a oferta de
educagio escolar aos povos indigenas esteve pautada numa perspectiva
integracionista. A tonica era a recursa da diferenca, a tentativa de supera¢io
pela integracao dessa popula¢io a comunhio Nacional”.

Os vestigios de opressao presentes no processo educativo e nas
praticas educativas trazidas pelos colonizadores jesuitas estio presentes na
educa¢io nos dias atuais, uma educa¢io bancdria com caracteristicas
opressoras, cujo objetivo era adaptar o indigena ao trabalho for¢ado, como
escravo, pois estes eram considerados seres sem alma, feitos para serem
domesticados e instruidos a base da violéncia e de opressio.

Dando um salto na historia, no século XX, apds a ditadura militar
(1964-1985), os movimentos indigenas retomam as discussdes acerca da
Educagio Escolar Indigena Diferenciada, o tipo de escolas que correspondesse
a0s anselios dessa etnia; porém, nio bastava apenas ter escolas no territorio
e nas aldeias; era necessario refletir depois de décadas de colonizagio o
tipo de escola ofertado pelo Estado e o tipo de escola almejada pelos indigenas.
Segundo Silva (1999, p. 382), quanto aos movimentos indigenas, no tocante
a escola, tem o seguinte posicionamento: “nio queriam uma escola como
funciona para os brancos, mas sim uma escola que faga com que os indios
queiram continuar a ser indio e nio ficar desejando abandonar a aldeia”.

O movimento indigena teve um papel fundamental na implementacao
da educacio escolar para essa populacio. Ele ¢ o responsavel pelos primeiros
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passos na organizac¢io das escolas gestadas a partir dos anseios e que atendessem
as especificidades e as necessidades dos indios. Ainda segundo Silva (1999,
p- 9), quanto a implantacio das escolas indigenas,

O que define e delimita essa nova fase historica é a questio
da criacio e autogestio dos processos de educagio escolar
indigena. Essa € sua especificidade: os proprios povos indigenas
discutirem, proporem e procurarem, nio sem dificuldades,
realizar seus modelos e ideais de escola, segundo seus interesses
e necessidades imediatas e futuras. Seria, de fato, a tentativa
concreta de transformar a ‘educagio escolar para o indio’ em

‘educagio escolar do indio’.

A educagio escolar virou uma pauta politica permanente e relevante
para os indios e para os movimentos que defendem a sua causa. Deixou
de ser um tema secundirio e tornou-se o centro das discussdes a medida
que foi mobilizando diferentes atores, institui¢des e recursos, para a construgio
de um modelo de escola gestada a partir da realidade desse contingente.

Para isso, aconteceram varias mobilizagdes, encontros, semindarios
e reunido com o objetivo de discutir a legislacio para a educagio indigena,
além de propostas curriculares e a formagio dos professores indigenas.

Atualmente, nao se discute se os indios devem ou nio ter escolas
nas areas indigenas, mas, sim, levanta-se questdes, tais como: qual o tipo
de escola que se deve ter? Como deve ser sua educagio? E que tipo de
formacio € oferecida aos professores? Essas e outras questdes sao pertinentes
¢ frequentes nas discussoes sobre o tema em foco.

Somente a partir da Constitui¢ao de 1988 (BRASIL, 1988), ¢é
garantido o direito de ser indio e permanecer em ou retornar as suas terras.
Esse retorno ao territdrio possibilitou a organizagio das politicas publicas
para essa etnia e, dentre elas, a politica educacional. A Constitui¢ao Federal
de 1988, no tocante a educacio indigena, nos artigos 210, § 2°, e 215, §
1°, propde certas leis que garantem, de fato, que sejam consideradas e
respeitadas as especificidades indigenas no campo educacional por parte
do Estado. Rompendo com uma tradi¢io de quase cinco séculos de politica
integracionista, ela reconhece aos indios o direito a pratica de suas formas
culturais proprias:
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Art. 210. § 2° O ensino fundamental regular serd ministrado
em lingua portuguesa, assegurada as comunidades indigenas
também a utilizagio de suas linguas maternas e processos

proprios de aprendizagem.

Art. 215. § 1° O Estado protegera as manifesta¢cdes das
culturas populares, indigenas e afro- -brasileiras, ¢ das de
outros grupos participantes do processo civilizatorio nacional
(BRASIL, 1988).

Cabe, pois, ressaltar que, tomando como ponto de partida a
Constitui¢ao Federal (BRASIL, 1988) e o cendrio educacional brasileiro,
este foi o primeiro documento legal nacional que tratou da educagio
indigena de modo diferenciado como um direito deste povo. Assim, pela
primeira vez na legislagio brasileira, os indigenas nao sao vistos de forma
hegemonica e, embora a constitui¢io, no tocante a questao das leis para
eles, nio tenha alcan¢ado ainda a plena efetiva¢io, nio podemos negar os
avangos que ela possibilitou no campo educacional para a educagio dessa
etnia no Brasil.

Apos a Constitui¢ao de 1988, o direito a educagio diferenciada para
os indigenas foi garantido, surgindo outras leis, a exemplos do Decreto presidencial
n° 26, de 1991 (BRASIL, 1991), que institui a Educagio escolar indigena
como responsabilidade do MEC, antes atribui¢ao da Fundac¢io Nacional do
Indio (FUNAI), da Lei de Diretrizes de Base da Educacio Nacional (LDB
9394/96) (BRASIL, 1996) — em cujos artigos 26 ¢ 32 se reafirma o direto a
educagio diferenciada para os povos indigenas — o Plano Nacional de Educacio
(BRASIL, 2014) — em cujo item 9 sdo trazidas orientagdes em relagio a
educacio indigena no pais — e, por fim, o Estatuto do indio, de 20009.

A escola indigena diferenciada ¢ uma realidade na sociedade
brasileira, fruto de mobiliza¢gdes ¢ conquistas de diversas liderancgas e
movimentos indigenas que lutaram e lutam por uma educagio diferenciada.
Percebemos que tivemos muitos avangos relativamente a regulamentagio
da educagio indigena e garantias de direitos no campo educacional, porém,
percebemos também que muito ainda precisa ser feito para que os indigenas,
de fato, tenham seus direitos respeitados. Segundo Bonin (2012, p. 35):
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Com tantos desafios, os povos indigenas assumem a escola
como institui¢do importante e necessdria, mas justificam a
sua existéncia no anseio de que ela possa contribuir com suas
lutas mais amplas. [...] “escola para formar nossos proprios

advogados, médicos, enfermeiras, professores”.

Os povos indigenas veem a escola com um espago formativo, que
seja capaz de capacitar as futuras gera¢des da comunidade e os futuros
profissionais, que possa atender as necessidades do seu povo. Além disso,
acreditam que a escola tem o papel de estar inserida no cotidiano das
comunidades indigenas ¢ nas lutas; ela ¢ vista como uma institui¢cio
importante e necessaria, a qual pode contribuir para a conquista de outros
direitos.

Ao nos reportarmos a escola diferenciada para o publico indigena,
constatamos que existe um conjunto de leis que, ao longo da historia,
foram sendo criadas na tentativa de reconhecer as particularidades presentes
nos povos indigenas e, dessa forma, atender as reivindicagdes historicas de
uma educacio diferenciada gestada a partir da realidade e das necessidades
desses sujeitos.

Mesmo com um conjunto de leis que garante o direito a educa¢io
para os povos indigenas, percebem-se poucos avangos. Ainda persistem
os altos indices de analfabetismo entre esse contingente populacional.
Segundo dados do Censo do IBGE (2010), 23,3% dos indigenas sao
analfabetos, destacando-se com maior percentual, ou seja, como uma das
ragas que detém o maior indice de analfabetismo. Os demais percentuais
de analfabetismo distribuem-se entre as seguintes ragas: 12,9% sio pardos,
8,7%, amarelos, 14,4% pretos e 5,9% brancos. Isso se configura como
uma divida historica que a sociedade brasileira tem para com esta populagio
no tocante a educago.

4 Os potiguaras da Baia da Trai¢do e sua trajetOria de resisténcia e
os tracos de educagao popular

Neste topico, trataremos especificamente do indigena Potiguara
da Baia da Trai¢io na Paraiba, sua trajetoria de luta e resisténcia em defesa
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do seu territério e os elementos da educagio popular presentes no cotidiano
indigena.

Os potiguaras sio, provavelmente, os unicos dentre os povos
indigenas situados no Brasil que vivem até hoje no mesmo territério,
desde a chegada dos colonizadores em 1500. Potiguara se traduz como
povo comedor de camario, aqueles que habitam as terras de acakutibird
“caju azedo ou bravo”. Os potiguaras, embora vivam cerca de mais de
500 anos no litoral norte da Paraiba, ainda passaram (e ainda passam)
por conflitos. Primeiro, com a chegada dos invasores e colonizadores,
em 1500, os quais ocuparam suas terras, em todo territério brasileiro,
e, depois, no litoral norte da Paraiba, que nio foi diferente. Os colonizadores,
quando chegaram no litoral paraibano, encontraram duas etnias: os
Tabajaras e os Potiguaras. No entanto, nosso artigo se detera nos indigenas
Potiguaras que residem na Baia da Trai¢io. Conforme pontuam Barcellos
e Nascimento (2010, p. 11), “A etnia potiguara durante quinhentos anos
foi bastante perseguida e massacrada por questoes religiosas e fundiirias.
A regido foi bastante cobigada pelas missoes jesuiticas, donos de engenho,
fabrica téxtil e usinas”.

A Baia da Trai¢io, terra dos Potiguaras, estd localizada no litoral
norte da Paraiba, no vale do Mamanguape. A etnia estd presente também
nos municipios de Marca¢io e Rio Tinto; conta com uma populagio de
aproximadamente 25 mil indios, segundo dados do IBGE (2010). A regiao
apresenta uma diversidade natural, com riquezas naturais da flora e fauna,
com alguns rios que cortam as terras indigenas (BARCELLOS, 2012).

Os indigenas Potiguaras vivenciaram processos de resisténcia e
organizag¢io para se manterem em suas terras at¢ hoje. Foram muitas lutas,
massacres, perseguicoes ¢ exterminio, tanto por parte dos religiosos, no
periodo da colonizagio, como também por parte dos donos de latifundios
da regido das usinas que também cobicavam suas terras, além da companhia
de tecidos da familia Lundgrem, proprietaria da Companhia de Tecido
de Rio Tinto (CTRT) e donos de lojas da antiga “Casas Pernambucanas”.

Essa familia instalou-se no municipio de Rio Tinto, no territério
indigena, com o objetivo de instalar a fibrica de tecido e se apropriar das
terras indigenas, uma vez que as mesmas nao possufam cercas ¢ nem
demarcagdes, o que facilitava sua apropriagio indevida. A companhia de
tecido provocou uma grande destrui¢io aos ambientes naturais, desmatando
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matas para o funcionamento da fabrica, além de drenar as dguas dos rios,
causando danos ao meio ambiente local.

No final de 1922, a fibrica comecou a funcionar, ocupando uma
grande parte das terras dos Potiguaras. Esta ocupagio gerou enormes conflitos
com os indigenas, muitos potiguaras lembram desse periodo como um
periodo de muita violéncia e terror e destrui¢do por parte dos trabalhadores
da fabrica, pois eles agiam com muita violéncia com os potiguaras que
resistiam e teimavam em ficar. Os indigenas que ocupavam as terras vizinhas
a fabrica foram forcados a sair ou a negar sua etnia. Atualmente, embora os
indigenas tenham recuperado parte de suas terras, a familia Lundgrem ainda
¢ praticamente dona de todos os iméveis do municipio de Rio Tinto e parte
dos 1imovets e terras de Paulista, no estado de Pernambuco.

Cunha (1992, p. 133) afirma que: “A questio indigena deixou de
ser essencialmente uma questao de mio-de-obra para se tornar uma questio
de terras”. Diante desse contexto historico, no territorio brasileiro,
especificamente falando dos indigenas Potiguaras do litoral Norte da
Paraiba, percebemos que, através de sua resisténcia, da valoriza¢io dos
saberes populares, do respeito a cultura e do protagonismo vivenciado
diariamente por essa etnia na luta pelos seus direitos, eles apresentam
praticas educativas populares que contribuem para o processo de emancipacio
do seu povo.

Essa pedagogia diferenciada, pela qual se aprende através da pratica,
valorizando os saberes indigenas e lutando pelos direitos, diz respeito a
principios da educagdo indigena que também estio presentes na educag¢io
popular. Nesse sentido, percebemos na educagio popular uma grande
aliada da educagio indigena através de suas praticas educativas emancipatrias.
Silva (2016, p. 57) afirma que:

A educagio popular considera os sujeitos populares como
protagonistas do seu proprio aprendizado, produtores de sa-
beres e atores de sua emancipacio, procurando valorizi-los
enquanto seres humanos em sua totalidade s6cio-histérica e,

nesse contexto, como produtores de conhecimento.

Nesse sentido, a Educagio Popular deve contemplar também os
saberes historicos, os quais estao presentes na educacio indigena, e as questoes
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da diversidade, dentre elas, a diversidade indigena. Assim sendo, a educagio
popular deve ser capaz de promover uma educagio que possa ser substituida
pelas praticas autoritarias colonizadoras, por uma educacio dialdgica que
proporcione uma leitura critica da pratica social e de saberes significativos,
que possam atender as necessidades de aprendizagem desses sujeitos, respeitando
seus anseios, dificuldades e experiéncias, de forma que o processo educacional
acontega contextualizado, através de problematiza¢des e didlogos, reconhecendo
0s sujeitos como protagonistas no processo de ensinar e aprender, através
de trocas, com vistas a garantir uma aprendizagem significativa e frutifera,
sem transferéncia mecanica de contetdo e que essas aprendizagens respeitem
as diversidades. E nesse sentido que:

Uma educagio que se abre a diversidade pode ser uma ferra-
menta em nossos esfor¢os de compreender a complexidade
do mundo. Mas ainda, pode ser uma das chaves para abrir as
portas de uma nova sociedade, ji que o aprendizado inter-
cultural pode nos permitir enfrentar melhor os desafios da
realidade atual. Neste sentido, a aprendizagem intercultural
¢ um processo de crescimento pessoal com implicagdes co-
letivas. A aprendizagem intercultural pode ser entendida a
partir de diversos niveis. Em um nivel mais literal, refere-se
a um processo de aquisi¢io de conhecimentos, atitudes ou
comportamentos conectados com a interagio de diferentes
culturas (MAHMIAS, 2009, p. 126).

A aprendizagem nesse contexto deve valorizar as diferentes formas
de manifestagdes culturais, de forma que possam fortalecer a identidade
desses diversos grupos e etnias. Assim sendo, percebemos que se faz necessario
pedagogizar a diversidade cultural, levando em consideragio as diversas
dimensdes sociais, politicas e culturais, nas quais ela se manifesta, sobretudo,
de forma consciente, de que existe uma diversidade que precisa ser valorizada
e respeitada. Portanto, trata-se de analisar como essas dimensdes se relacionam
no cotidiano escolar e como estas relagdes acontecem no chio da escola
e no processo educativo, colaborando para o trabalho com essa diversidade,
valorizando positivamente essas diferengas multiculturais que existem em
nosso pais. Ainda segundo Mahmias (2009, p. 126),
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Pedagogizar a diversidade cultural requer a consideracio de
diversas dimensdes sociais nas quais ela se manifesta. Sobre-
tudo, mais que ser consciente de que existe tal diversidade,
trata-se de analisar como estas dimensdes se relacionam com

o processo educativo para fazé-lo pertinente.

Nesse contexto percebemos a educagio popular como sendo de
fundamental importancia; ela ¢ um instrumento de valorizagio da diversidade
e dos saberes populares numa perspectiva de emancipagio dos sujeitos, a
qual contribui para o protagonismo. Nessa trajetéria, percebemos uma
aproximagao entre a educagio popular e a educagio indigena, pois ambas
buscam, através de sua luta, a valorizagio dos conhecimentos populares
na perspectivava de fortalecimento da identidade e da sua cultura e lutam
para que sejam respeitados os direitos de todos.

5 A educacdo de jovens e adultos indigena: a construcao dos
saberes na pratica docente dos professores

No tocante a formagio dos professores, percebemos que, embora
as formagoes oferecidas ndo atendam as particularidades dos professores
indigenas, procuram atender as especificidades dos educandos, através de
estratégias, as quais vao sendo construidas em sua trajetoria profissional.
Segundo o Referencial para Formacio de Professores Indigenas (BRASIL,
2002, p. 13),

O ensino da lingua indigena na escola e o respeito e a valo-
riza¢io dos conhecimentos tradicionais e dos processos pro-
prios de aprendizagem garantidos pela legislagio sao raros e
quase sempre iniciativa de alguns professores e comunidades
indigenas. Estes, em geral, no contam com estimulo ou
reconhecimento dessas praticas curriculares por parte dos

sistemas de ensino.

Essa realidade vivenciada pelos professores indios e nio indios é
recorrente, pois nio se tem uma formagio especifica que possa atender as
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particularidades. Tardif (2014, p. 9) esclarece que os processos formativos
“acontecem ao longo da trajetéria educacional e profissional desses
educadores”. Nessa dire¢io, vale questionar, segundo esse autor, a forma
como se dd a constru¢ao desses saberes. “Como esses saberes sao adquiridos?
Através de experiéncia pessoal, formagao recebida num instituto, numa
escola normal, numa universidade, através de contato com outros professores
mais experientes ou através de outras fontes?” (TARDIF, 2014).

Pimenta (1999, p. 20) compartilha a ideia de que “os saberes sio
também aqueles que os professores produzem no seu cotidiano docente,
num processo permanente de reflexio sobre sua pratica, mediatizada pela
de outrem, seus colegas de trabalho”. Ainda nessa visio, questiona-se:
como os educadores da EJA indigena constroem suas praticas para trabalhar
com os educandos indigenas? Tardif (2014) assegura que os saberes dos
educadores nio estio separados de suas praticas; os conhecimentos ocupam
dimensio de ensino-aprendizagem, a qual se articula com a¢oes desenvolvidas
cotidianamente, nas quais os educadores estao inseridos. Assim, acredita-
se que as praticas dos educadores da EJA indigena sido construidas
cotidianamente no espaco escolar e nas relagdes interpessoais.

Tardif (2014) ainda apresenta a discussio acerca dos saberes e das
praticas a partir de uma pesquisa realizada com professores, em 1980. Ele
observa como sao construidos os saberes e as praticas dos educadores
durante varios anos. Sobre os saberes, o autor traz uma série de conceitos
que, segundo suas investigacoes, vao delineando esse campo de conhecimento
e propondo virias concepgdes acerca do saber. No entanto, entre os conceitos
apresentados, percebe-se que certo nimero deles se torna pertinente a
pratica cotidiana dos docentes, que diz respeito aos saberes curriculares e
aos saberes experienciais.

Pimenta (1999, p. 27) acrescenta ainda que “os saberes pedagdgicos
podem colaborar com a pritica, sobretudo se forem mobilizados a partir
dos problemas que a pratica coloca, entendendo, pois, a dependéncia da
teoria em relacio a pratica, pois esta lhe é anterior”. Nesse sentido, evidencia-
se que os educadores da EJA indigena, no seu trabalho diario, estio
permanentemente articulando seus saberes no contexto pratico. Na auséncia
de formagdes especificas para atender a essa modalidade e as suas
especificidades, esses saberes sio reelaborados para serem efetivados no dia
a dia do chio da escola.

146



Considerac¢Ges Finais

Mediante a trajetoria historica vivenciada pelos povos indigenas,
percebemos que existiu um processo de silenciamento que se perpetuou
durante décadas nas tentativas de integra-los a sociedade nacional e, assim,
tentar extingui-los do territorio brasileiro. No entanto, ap6s um grande
periodo de silenciamento, os indigenas ressurgem no cendrio nacional,
através de varias lutas e mobiliza¢des espalhadas por todo pais. Esse
ressurgimento traz também varias reivindica¢des dos povos indigenas,
dentre elas o direito a posse da terra, dos seus territorios tradicionais,
valendo-se, inclusive, das politicas publicas para permanecerem nelas.

Uma das bandeiras de lutas dos movimentos indigenistas diz respeito
a educagio escolar indigena, diferenciada e especifica, a qual deve respeitar
os saberes, valores, costumes e tradi¢oes. A luta dos povos indigenas rompe
com o direito meramente individual da conquista de direitos sociais e
toma propor¢des mais amplas, a medida que se busca um bem estar nio
apenas para os individuos humanos, mas um equilibrio com todo planeta,
e 1550 sO sera possivel 2 medida que se garanta uma educa¢io comprometida
com as questdes sociais e ambientais, de modo que possamos nos ver como
membros ativos da natureza e pertencentes a ela, pois, a medida que se
destroi o planeta em nome do desenvolvimento e do consumo desenfreados,
estamos destruindo também nossa capacidade de existéncia.

Nesse sentido, a educa¢io popular e a educagio indigena sio uma
grande ferramenta nesse processo de conscientiza¢gdo em que se busca um
outro modelo de educagio que nao seja bancaria nem opressora, em que
nao se cultiva os valores do ter e do ser, levando a sociedade, cada vez mais,
a0 consumo e a competi¢io. Busca-se, através da educacio popular e da
educagio indigena, a valorizagao dos conhecimentos tradicionais, a valoriza¢ao
dos costumes, crengas e tradi¢cdes, na perspectiva de fortalecer programas
de educagio que contribuam para o desenvolvimento de projetos sustentaveis
¢ emancipatorios.

Paludo (2009) nos ajuda a refletir sobre a urgéncia de pensar a
educagio popular de modo mais alargado e nio apenas pelas lentes da
conscientizagdo ¢ da esfera politica, as quais sio de estrema importancia,
porém, nio podem ser as Ginicas, uma vez que percebemos que sio
insuficientes diante das mudangas sociais presentes na sociedade. E necessirio
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buscarmos um entendimento mais ampliado acerca das demandas sociais
presentes nas camadas populares na sociedade.

E pensar o campo da educagio popular de uma forma mais ampla
levando em considera¢io as demandas postas na sociedade contemporanea,
as quais estao presentes nas classes populares como: o respeito a diversidade
e, nesta diversidade, a questdo indigena; a questao de género; o respeito
para com as questdes ecologicas ambientais, entre outras bandeiras de lutas
presentes na sociedade. Essas questdes fazem parte também do universo
da EJA indigena, as quais ndo podem ficar a margem do contexto escolar,
pois, se, de fato, queremos uma educagio escolar indigena comprometida,
¢ necessario dialogar com outras tematicas de extrema urgéncia, de modo
que esse didlogo possa contribuir para a formacio de uma consciéncia
cidada.

Este trabalho busca exatamente isso, dialogar com diversos sujeitos,
no sentido de refletir e repensar sobre os saberes construidos na pratica da
Educacgio de Jovens e Adultos e sobre a questio indigena bem como sobre
as politicas publicas destinadas a essa modalidade.
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Capitulo VIII

EDUCACAO POPULAR, EDUCA(;AO
DE JOVENS E ADULTOS E POLITICAS
PUBLICAS EM TEMPOS DE
PERGUNTAS FORTES E RESPOSTAS
FRACAS

Patricia Fernanda da Costa Santos

Timothy Denis Ireland

1 Introducio

Na década de 1990, a América Latina vivenciou transformagdes eco-
nomicas, politicas e sociais significativas: governos democraticamente eleitos
em paises que ha anos eram submetidos a regimes ditatoriais; predominio e
consolida¢do, na maioria dos paises da regido, de politicas econoémicas neolibe-
rais, as quais aprofundaram processos historicos de desigualdade social. Con-
trapondo-se a esse modelo de desenvolvimento, atores e movimentos sociais,
que emergiram nas lutas democraticas nos anos 80, construiram novas formas
de fazer politica, questionando as estruturas de poder que negaram e negam
direitos humanos e sociais a maioria da populagio do referido continente.

Sobre esse contexto, Rossel (2010) destaca que a exclusio, a injustica,
a violéncia e a corrup¢io que o caracterizam devem ser compreendidos
como consequéncia de politicas “anti crises”, implementadas pelos Estados,
para salvar o modelo neoliberal, sendo as classes mais favorecidas as grandes
beneficiarias dessa nefasta politica economica.

No ambito de uma conjuntura de aprofundamento de processos
historicos de desigualdade social no contexto da América Latina, governos
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de cariter democratico-popular ascenderam e implementaram politicas
publicas que promoveram distribui¢io de renda, reduzindo, assim, os
indices de pobreza das populagdes. Além disso, ampliaram o acesso a
educacio, a saide, a moradia ¢ ao emprego.

O Brasil também vivenciou esse momento de mudangas e avangos,
marcadamente nos ultimos treze anos, quando o pais foi governado pelo
Partido dos Trabalhadores. Inconformados com sucessivas derrotas eleitorais,
os setores conservadores da nossa sociedade uniram-se ¢ promoveram um
golpe parlamentar, que resultou no impeachment da Presidenta Dilma
Rousseft. Salientamos que esse cendrio de retrocesso vem se consolidando
também em outros paises latino-americanos, cujos governos representam
um projeto soberano e autonomo de nagio, comprometido com a igualdade
e justica sociais.

Evidentemente, o momento vivido, para todos que lutam por uma
sociedade mais justa bem como fraterna, é de incertezas e, 20 mesmo
tempo, propicio a movimentos de resisténcia. Eles sio imprescindivelis,
sobretudo, quando percebemos que a destitui¢io de uma presidenta eleita
pelo voto popular, sem base constitucional, gerou as condi¢des necessarias
para que fosse implementado um conjunto de medidas e reformas propostas
que lesam a classe trabalhadora, anulando conquistas sociais e politicas
construidas nos quase trinta anos da nossa recente democracia.

A dimensio do retrocesso ¢ claramente evidenciada na Proposta
de Emenda Constitucional 241/55, que propde o congelamento por vinte
anos dos investimentos em saude, educa¢io e assisténcia. Os objetivos
dessa politica agressiva de ajuste fiscal se coadunam com a perspectiva de
agentes do mercado financeiro ¢ de institui¢des multilaterais, como o
Fundo Monetirio Internacional e o Banco Mundial, defensores da redugio
dos espacos de atuagio e interveng¢io do Estado. Para tanto, contam com
o amplo apoio da grande midia, de grupos do parlamento, de setores da
justica e do empresariado no nosso Pais.

Os acontecimentos aos quais nos referimos mostram-se ainda mais
preocupantes se levarmos em conta o crescimento, em ambito mundial,
de discursos que promovem o 6dio e a intolerancia, estimulando atitudes
xenofobas, misdginas ¢ homofdbicas. No Brasil, inclusive, vemos com
inquietude a difusio de ideias extremamente reaciondrias, com vics fascista.
Lembremos, por exemplo, a defesa do Projeto Escola sem Partido, que
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propaga, na educacio, ideias discriminatérias ¢ preconceituosas; o Estatuto
da Familia (PL 6.583/2013) que determina como familia a unido formada,
exclusivamente, por homens ¢ mulheres, excluindo, portanto, outras
configuragdes como a unido homoafetiva.

Tendo em vista esse contexto que se contrapde a democracia, a
liberdade, ao pluralismo e a justi¢a, consideramos imprescindivel que os
sujeitos envolvidos com uma pratica educativa transformadora e, portanto,
construtora de cidadania, promovam e reafirmem o didlogo entre educagio
popular (EP), educacio de jovens e adultos (EJA) e politicas ptblicas. Isso
porque, estabelecendo o elo entre os referidos temas, traremos a tona os
principios e compromissos de uma educagio que, comprometida com os
interesses ¢ demandas das camadas excluidas e marginalizadas da populagio,
constroi-se como uma pratica libertadora.

Em tempos de incertezas, temores e resisténcias, essa educagao
popular e seus eixos norteadores se constituem como um norte, uma
resposta forte para as politicas publicas e, em especial, as que sio destinadas
aos sujeitos da EJA.

E com essa compreensio que almejamos, no presente capitulo,
discutir as inter-relagdes entre os temas expostos, em diferentes momentos
da nossa historia, marcados por distintos projetos de sociedade e educagio.
Imbuidos desse objetivo, discutiremos concepgdes e tematicas relacionadas
as questdes que anunciamos. Por fim, ressaltamos que, com a construcao
deste capitulo, procuraremos evidenciar debates realizados durante o curso
da disciplina Semindrios em Educa¢io Popular, ministrada pelo professor
Dr. Afonso Scocuglia, no segundo semestre de 2015. Nesse processo,
buscaremos realizar uma articula¢io entre os conteudos enfocados e o
objeto de pesquisa do nosso doutoramento.

2 Iniciando o didlogo: educacgio, Estado e sociedade civil

A realidade que anteriormente analisamos, suas contradi¢des,
dilemas e desafios dimensionam a urgéncia do debate sobre a qualidade
de nossas democracias, sobre o papel do Estado na garantia dos direitos
civis, politicos, economicos, sociais, culturais e ambientais bem como
sobre a responsabilidade da sociedade civil e, em particular, dos movimentos
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sociais, frente a essa conjuntura (PONTUAL, 2006). Para tanto, o Estado
nio pode ser entendido como uma abstragio, mas como construgio por
sujeitos e coletivos em um processo historico de correlacio de forgas
(PERONI, 2012).

Seguindo essa mirada, compreendemos a educagido como um ato
politico que pode estar comprometida com a conservagao ou a transformagao
da realidade social. Assim, o ato de educar ¢ uma forma de interven¢io
no mundo que implica, dialeticamente, a reprodugio da ideologia dominante
tanto quanto seu desmascaramento (FREIRE, 1996, 2011).

Nessa perspectiva, entendemos a educagio como fenémeno que
acontece em diversos contextos, sofrendo influéncias das organizacdes
economica, social e cultural que marcam uma sociedade. No caso especifico
da sociedade brasileira, configura-se uma estrutura marcada por grandes
desigualdades e processos de exclusio. Na conjuntura em questio, grupos
e movimentos sociais, pontos de resisténcia das classes menos favorecidas,
conseguem desenvolver estratégias de incidéncia no contexto das politicas
publicas. Paiva (2003, p. 31), sobre a perspectiva dialética da educagio, faz
a seguinte afirmacio:

Esta estreita vinculagio do movimento educativo com a sociedade
como um todo coloca o problema crucial dos limites e das possibilidades
da educagio como instrumento de conservagao e de mudanga social. Que
o sistema educacional estabelecido cumpre uma funcio relevante de
conservagio social é algo que nio se pde em duvida; [...] Entretanto,
reconhece-se que a educagio pode também servir aos objetivos de mudanca
social, tanto aqueles relativos a mudancas dentro das estruturas vigentes,
quanto a propria mudanga de estruturas numa nagio.

A autora ressalta que a educag¢io constitui um poder na sociedade
e este pode estd a servi¢o da conservagio social ou pode contribuir,
também, para sua ruptura. Corroborando com os estudos de Paiva (2003),
destacamos no contexto brasileiro, nos ultimos trinta anos, a prolifera¢io
de prdticas participativas nos espacos publicos que provocaram uma
necessaria redefini¢ao das relagdes entre Estado e sociedade civil. Essas
praticas de participagio cidada tém dado uma significativa contribuigao
na constitui¢io de novas esferas publicas democrdticas e na promog¢io
de um processo progressivo de publicizagio do Estado e de desestatizagio
da sociedade.
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Sobre essa relagio complexa e contraditoria entre Estado e sociedade
civil, citamos Gadotti e Torres (1994, p. 330):

El Estado, entonces, se entende como una instancia media-
dora entre la sociedad civil y la sociedad politica. En €l se
expresan ¢ reproducen las contradicciones y diversidades que
existen en la sociedad. El Estado no se lee como un mero
instrumento de dominacién de una clase por otra ni tampoco

su transformacion implica la toma por “asalto” del mismo.

Ressaltamos, ainda, que tais praticas, desenvolvidas, sobretudo
no ambito dos espagos de poder local, buscam a superagiao de uma visio
da relagio Estado e sociedade civil como polaridades absolutas em favor
de uma compreensio mais dinamica de rela¢des de interdependéncia
combinadas com o reconhecimento da especificidade e autonomia de
cada ator (PONTUAL, 2006). O Movimento Nacional dos Féruns
Estaduais de EJA (MNFEJA) e sua militancia em defesa da EJA como
politica publica de Estado se constituem como exemplos desse processo.
No mesmo sentido, destacamos o movimento de elabora¢io do Plano
Nacional de Educagio (2014/2024), através da Conferéncia Nacional de
Educagio (CONAE).

A natureza politica dos temas em evidéncia exige aprofundamento
de dois conceitos fundamentais para este estudo: Estado e sociedade civil.
Apesar de nio ter, explicitamente, exposto uma teoria sobre o Estado em
seus inscritos, Gramsci (1991) defende que um estado ¢ democritico a
medida que movimentos da sociedade civil sio devidamente representados
e os direitos dos cidadios garantidos. Para o autor, o continuo desrespeito
aos direitos sociais, civis e politicos da populacio desfavorecida representa
a fragilidade da estrutura democratica de paises em desenvolvimento. Nos
tempos atuais, isso vem ocorrendo no Brasil neste periodo poés-impeachment,
como ji explicitamos anteriormente.

Em consonancia com Gramsci, Sola (1999) argumenta que Estado
e sociedade civil, em sua relagio dialética, sao locus privilegiados, onde
predominam determinadas configuracdes de atores, integrados por diferentes
instancias decisorias, nas quais se observam diferentes estratégias para
definir/alterar o processo de formagio das politicas publicas.
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Dai que o planejamento, o desenvolvimento e a avaliagio das
politicas publicas se constituem em processos que sao campos de disputa
politica nos quais a atuagio da sociedade civil tem papel fundamental na
garantia de que as acdes propostas sejam pensadas a partir da realidade e
necessidade dos sujeitos, seus beneficidrios diretos, como também no
monitoramento da oferta desses servicos. Nesse processo, garantir a inser¢io
dos representantes de diversos grupos sociais nas instancias decisorias ¢
condi¢do fundamental para constitui¢io de um Estado democratico.

A discussao que até aqui realizamos defende a interligacio entre
esses dois campos, Estado e sociedade civil, que interagem e sofrem influéncias
culturais, sociais ¢ politicas dos grupos dominantes. Em se tratando do
campo especifico da EJA, conforme ji anunciado, as lutas da sociedade
civil e sua incidéncia nas politicas publicas tém apresentado relevo nas duas
ultimas décadas, através do MNFEJA.

De acordo com Silva (2005), esse fendmeno se constitui como
um Novo Movimento Social (NMS), que vem incidindo nas politicas
publicas para EJA nos estados (URPIA, 2009) e no contexto nacional. Os
estudos de Silva (2005) apontam para o fato de que o fendmeno em destaque
adquire a caracteristica de novo movimento social por ser um produto da
a¢ao humana, situado em todos os estados brasileiros, contemplando
dinamicas diferenciadas, tendo como eixo norteador a EJA, suas lutas e
diversidade, com abrangéncia em espacos formais e nao formais da educacio.

Consolidando a ideia apresentada e em consonancia com a concepgio
tedrica de Gramsci sobre a sociedade civil, os estudos de Gohn (2000)
assinalam que:

[...] os movimentos sociais sio elementos novos dentro de
uma nova ordem que estaria se criando. Eles reivindicam seu
reconhecimento como interlocutores vilidos, atuam na esfera
publica e privada. Objetivam a interferéncia em politicas do
Estado e em habitos e valores da sociedade, articulando-se
em torno de objetivos concretos. O que € novo € o paradigma
da a¢io, que tem cardter eminentemente politico. Os valores
defendidos pelos movimentos em si ndo contém nada de
novo, pois eles se referem aos principios e exigéncias morais

acerca da dignidade ¢ da autonomia da pessoa, da integridade
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das condi¢des fisicas da vida, da igualdade e participagio e
de formas pacificas e soliddrias de organiza¢io social (OFFE,
1988, apud GOHN, 2000, p. 167).

A titulo de exemplifica¢io do referido papel desempenhado pela
sociedade civil, citamos o MNFEJA, uma ac¢io contra-hegemonica da
sociedade, que teve inicio na segunda metade da década de 1990, quando
liderangas populares, professores da EJA, movimentos sociais, representantes
de 6rgios publicos (secretarias estaduais e municipais de educagio),
organizagdes ndo-governamentais, professores universitarios, entre outros
atores se mobilizaram para organizar um mapeamento sobre a situagio da
EJA no Brasil.

Essa sistematizagio constituir-se-ia como documento preparatorio
a V Conferéncia Internacional de Adultos (V CONFINTEA), evento
realizado em 1997, na cidade de Hamburgo, na Alemanha. Apos duas
décadas de existéncia, o MNFEJA estd presente em todos os estados
brasileiros e no Distrito Federal. No conjunto de suas lutas, destaca-se
a defesa da EJA como politica publica de Estado. Estudiosos da area
entendem que “a experiéncia mais rica, todavia, na tessitura dessa teia,
tem sido vivida nos movimentos internos do Brasil de 1996 para ca com
a constitui¢ao dos Féruns de EJA” (PAIVA; MACHADO; IRELAND,
2004, p. 12).

3 Articulando o dialogo: politicas publicas e demandas da
sociedade

Compreendemos as politicas publicas enquanto a¢des de governo
que vém de encontro a problemas sociais, economicos, ambientais, entre
outros, demandadas pela populacio e alcancadas pela atividade dos 6rgaos
publicos. Nessa perspectiva, essas agdes sdo produto de um enredado
processo de pressao politica exercida por grupos da sociedade civil, bem
organizados e influentes politicamente, e das predisposi¢cdes do governo
em se sensibilizar acerca dessas pressoes (MENDES et al. 2010). Nessa
tessitura, nos estudos de Souza (2006, p. 26), as politicas ptblicas podem
ser compreendidas como:
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[...] campo do conhecimento que busca, 20 mesmo tempo,
“colocar o governo em acio” efou analisar essa agdo [...] e,
quando necessario, propor mudangas no rumo ou curso dessas
agdes [...]. A formulacio de politicas publicas constitui-se
no estigio em que os governos democraticos traduzem seus
propdsitos e plataformas eleitorais em programas e agdes que

produzirio resultados ou mudangas no mundo real.

A referida autora traz em seu conceito uma perspectiva que niao
dimensiona o papel da sociedade civil nessa luta de forgas, o qual deve
caracterizar a construgdo das politicas publicas, como bem coloca Favero
(2011, p. 29, grifo nosso):

Normalmente, politicas publicas s3o compreendidas como
a¢des realizadas pelo Estado através de mecanismos diversos
que podem variar desde planos, programas e projetos, até
incentivos ou inibi¢des. Desta perspectiva, o que melhor ex-
pressa esses mecanismos ¢ o aparato juridico, representado
por leis e normas. E mais correto, no entanto, entender
politicas publicas como uma jung¢édo das iniciativas
do Estado ou melhor, da sociedade politica com as
acgOes e pressdes da sociedade civil organizada, que se
dirigem ao Estado para exigir a garantia de direitos
ou implementa-los por meio de outras alternativas.
No caso das politicas de Educacio de Jovens e Adultos, em
particular, é muito importante ter em vista, simultinea ou
comparativamente, essa dialética entre poderes, ou seja, entre

a sociedade politica e a sociedade civil organizada.

O pensamento de Favero se coaduna com o propésito deste
artigo, na medida em que apresenta a agio do Estado e o papel da
sociedade civil organizada como elementos condicionantes no processo
de construgdo das politicas publicas para EJA. Em se tratando do
MNFEJA, por exemplo, no periodo de 2003 a 2015, mesmo com
profundas divergéncias e criticas, a relacio Estado e sociedade civil
vinha sendo construida. Tinhamos, entio, representa¢io dos féruns
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em instancias nacionais, como a Comissao Nacional de Alfabetiza¢io
¢ Educacio de Jovens e Adultos (CNAEJA).

As ideias do autor citado anteriormente estio em consonancia
com os estudos de Azevedo (2004) quando defende que a especificidade
da politica educacional implica considerar o momento histérico ou
conjuntural, como também as forcas sociais que podem influenciar na
formulagdo ou na implementagao das politicas ou dos programas, a partir
de movimentos contra-hegemonicos de incidéncia politica. Ela refor¢a
esse argumento citando que:

A politica educacional parte de uma totalidade maior, deve-se
pensa-la sempre em sua articulagio com o planejamento mais
global que a sociedade constrdi como seu projeto ¢ que se realiza
por meio da agio do Estado. A mesma se articula com o projeto
de sociedade que se pretende implantar, ou que esta em curso,
em cada momento historico ou em cada conjuntura. Esse projeto
de sociedade € construido pelas forcas sociais que tém poder de
voz ¢ decisdo ¢ que, por isto, fazem chegar seus interesses até o
Estado ¢ a maquina governamental, influenciando na formulagio ¢
implementagio das politicas ou dos programas de agio JOBERT
E MULLER, 1987 apud AZEVEDO, 2004, p. 59-60).

Assim, as a¢des e politicas educacionais em geral, embora influam
sobre a sociedade a que servem, refletem basicamente as condi¢des sociais,
economicas e politicas dessa sociedade (PAIVA, 2003). Sobre esse aspecto,
a autora afirma que no contexto brasileiro,

[...] elas determinaram, por exemplo, nio somente o de-
sencadeamento da luta pela ampliagio das oportunidades
educacionais, mas também o sentido desta luta: se ela se
desenvolvia em torno da difusio do ensino elementar co-
mum (como no periodo imediatamente posterior a Primeira
Guerra Mundial), da reformulacio dos sistemas educativos
preexistentes (como na década dos 20) ou da promocio do
ensino técnico-profissional (como no perfodo imediatamente

posterior a revolugio de 30) (PAIVA, 2003, p. 29).
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Ressaltamos, entretanto, que esse conjunto de a¢des e politicas de
oferta da educagio elementar para as camadas populares assim como as
suas nuances nos diversos momentos historicos na sociedade brasileira
emergiram também devido as reinvindica¢des de grupos e movimentos
sociais que lutavam por iniciativas que viessem a contemplar os anseios
populares. Enfatizamos, assim, uma vez mais, o papel da sociedade civil
nesse processo dialético de constitui¢io das politicas publicas.

Nesse contexto, merecem destaque também a promogio de agdes
paralelas que preenchem lacunas deixadas pelo poder publico. No tocante
a EJA, por exemplo, no Brasil, foram muitas experi¢ncias de alfabetizagao
que surgiram, ainda na segunda metade do século XX, alavancadas por
grupos e movimentos populares, os quais propunham uma pratica pedagogica
calcada na vida concreta dos sujeitos aprendentes. Nessa perspectiva e
comprometidos com a intengao de reduzir indices gritantes de analfabetismo,
inspiravam-se nas ideias de Paulo Freire, cujas experiéncias educativas,
desenvolvidas em estados do nordeste brasileiro (PE, RN e PB) destacavam-
se no cenario nacional.

Desses movimentos de alfabetiza¢io de adultos surgiram a¢des e
politicas educacionais que vao se constituir como diretrizes para as politicas
publicas promovidas pelo Estado. Todavia, quando por ele ofertadas, as
referidas iniciativas perdem a dimensao politica e cultural na formac¢io dos
sujeitos, pois passam a servir também como estratégia de conformacio a
ordem vigente.

A despeito dessa tendéncia, no que tange a alfabetiza¢io de jovens
e adultos, mesmo construidas a partir de parcerias da sociedade civil com
universidades, governos municipais e estaduais, algumas agdes educativas
desenvolveram praticas pedagdgicas transformadoras. Sao exemplos dessas
experiéncias o Projeto Escola Z¢ Pedo — Paraiba (SINTRICOM/UFPB)
¢ o Projeto MOVA — Sio Paulo (Estado e organizag¢des da sociedade civil)
entre outras experiéncias de grande relevancia no cendrio brasileiro.

4 Problematizando o dialogo: a EJA e a ampliacdo de direitos

Inicialmente, no percurso conceitual a respeito da EJA, trazemos
a tona os estudos de Paiva (2003), que conceitua a educagio de adultos
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como toda educag¢io destinada aqueles que nio tiveram oportunidades
educacionais em idade propria ou que a tiveram de forma insuficiente,
nio logrando o alcance da alfabetizagio e conhecimentos basicos
correspondentes aos primeiros anos do curso elementar. Ainda segundo
aautora, em suas pesquisas sobre o analfabetismo no Brasil, até o final do
Estado Novo, a educag¢io dos adultos era tratada como educa¢io popular,
entendida como uma ag¢do educativa para o povo. Perspectiva tedrico-
metodologica reducionista, visto que nio reconhece os sujeitos, em sua
diversidade, demandas proprias e contextos de vida.

Em meados da década de 1990, um novo conceito para educagio
de adultos comega a se substanciar, principalmente, a partir da Declaragio
de Jomtien na Tailandia, documento acordado na Conferéncia Mundial
sobre Educagio para Todos com o objetivo central de atender as necessidades
basicas da aprendizagem de todas as criangas, jovens ¢ adultos. Nesse
documento, a alfabetiza¢io € apresentada como condigio para aproveitar
as oportunidades educativas que atendam as demandas basicas de
aprendizagem, compreendida em sentido pleno, bem como contemplem
as habilidades de aprender a aprender, a fazer, a conviver e a ser, perspectiva
fundamentada no Relatorio Delors.

A citada Conferéncia ainda inaugurou uma série de eventos que
visaram mobilizar governos e movimentos sociais a implementarem e
acompanharem ag¢des, assim como politicas publicas, as quais assegurassem
o direito a educagio.

No conjunto dessas iniciativas que discutiam a educagio em ambito
mundial, merece destaque a V CONFINTEA. Foi proclamado em seu
forum que se aprende ao longo da vida e ndo apenas nos espagos formais
de educa¢io. Confirma essa assertiva o seguinte trecho da Declara¢io de
Hamburgo:

A aprendizagem ao longo da vida implica repensar um contetido
que reflita certos fatores como idade, género, deficiéncias,
idioma, cultura e disparidades econémicas. A educag¢io de
adultos engloba todo o processo de aprendizagem, formal ou
ndo, em que pessoas consideradas adultas pela sociedade a
qual pertencem desenvolvem suas habilidades, enriquecem

seus conhecimentos ¢ aperfeicoam suas qualificagdes técnicas
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e profissionais, direcionando-as para a satisfacio de suas ne-
cessidades e as de sua sociedade. A aprendizagem de adultos
inclui a educagio formal e continuada, a aprendizagem nio
formal e o espectro da aprendizagem informal e incidental
disponivel numa sociedade de aprendizagem multicultural em
que abordagens tedricas e praticas sio reconhecidas (CON-
FITEA, 1998, p. 03).

Durante a realizagio do féorum da conferéncia em estudo, também
foi relevante a realizagio de debates, os quais apontaram os eixos que
norteariam a elaboracio das politicas publicas destinadas as pessoas
jovens e adultas. Preconizou-se, entdo: a associagdo entre educagio e
subsisténcia; o desenvolvimento pleno das capacidades pessoais; a
possibilidade do educando seguir aprendendo. A tonica era que as
politicas pablicas implementadas pelos paises signatarios pudessem
estar atreladas ndo apenas a satisfagdo das necessidades basicas dos
educandos (em todas as etapas da vida), mas também ao contexto social
e econdmico das nagoes.

Nessa perspectiva, ¢ significativa a afirmagao de Scocuglia (2010,
p- 17) que ressalta a necessidade de introdug¢io de temas contemporaneos,
dos desafios do mundo atual, nos processos formativos dos sujeitos da EJA:

A educagio de jovens e adultos (EJA) tem recebido, nas altimas
décadas, a aten¢io em todo mundo em fun¢io das mudancas
sociais, dos caminhos da globaliza¢io e das mudangas nos
processos de trabalho. As questdes que perpassam a juventude,
as necessidades da sociedade letrada e da informagio, a rele-
vancia da diversidade cultural, inclusas as questoes indigenas
na América Latina, por exemplo, ganharam novas leituras e
novas énfases analiticas. Da mesma forma, o desenvolvimento
sustentavel e as dramaticas questdes ambientais fizeram com

que a EJA ganhasse novos contornos e novos olhares.
Enfaticamente, temos a defesa de uma educacio que, segundo o

mesmo autor, constrdi-se “‘conforme o cotidiano, o imaginario, os interesses,
conforme as condi¢des de vida de seus praticantes — educando e educadores”
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(SCOCUGLIA, 2006, p. 25 e 26). Dessa forma, estabelece-se um elo
entre o ato de educar e a formacio de sujeitos conscientes em relagio a
realidade em que vivem.

5 Educagio popular, dialogando com uma pratica
transformadora

A amplia¢io do conceito da EJA, proposta na década de 1990, é
paralela a discussdo sobre a refundamentacio e reconceitualizagio da
educagio popular em suas teorias, conceitos, metodologias, estratégias de
a¢do, materiais utilizados. Na oportunidade, também foram feitas reflexoes
sobre os limites e possibilidades da relagio entre Estado e educagio popular,
em um periodo no qual ocorriam experiéncias de governos populares em
alguns municipios brasileiros.

A existéncia de debates a respeito da educagio popular, sua natureza
politica e pedagdgica se faz presente, ha décadas, no contexto educacional
brasileiro, envolvendo amplos setores da sociedade civil. Engajados na
constru¢iao de uma pritica educativa que tinha compromisso com aqueles
a quem direitos sociais foram historicamente negados, como o acesso a
educacio, recebiam grande influéncia do pensamento do educador Paulo
Freire. Dessa forma, compreendiam o homem como um ser social, politico
e cultural. Mais ainda: no processo de educagio, ele deveria ser levado a
refletir sobre o mundo, 1é-lo, tornando-se capaz de transforma-lo. Afinal,

de acordo com Freire (2000, p. 33):

Que anossa presenga no mundo, implicando escolha e decisdo,
nio seja uma presenca neutra. A capacidade de observar, de
comparar, de avaliar para, decidindo, escolher, com o que,
intervindo na vida da cidade, exercemos nossa cidadania, se
erige entio como uma competéncia fundamental. Se a mi-
nha nio ¢ uma presenga neutra na histéria, devo assumir tio
criticamente quanto possivel sua politicidade. Se, na verdade,
nio estou no mundo para simplesmente a ele me adaptar, mas
para transforma-lo; se ndo ¢ possivel muda-lo sem um certo

sonho ou projeto de mundo, devo usar toda possibilidade
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que tenho para nio apenas falar da minha utopia, mas para

participar das priticas com ela coerentes.

A perspectiva problematizadora e politizadora que caracteriza o
ato de educar, como essas palavras explicitam, fundamentam uma educacio,
verdadeiramente popular, sendo esse ultimo termo sinénimo de oprimido,
ser a quem faltam as condi¢des elementares para o exercicio de sua cidadania.

Com base nesses principios, a educagio, se € popular, isto ¢, tendo
como ponto de partida a realidade do oprimido, pode se tornar um
instrumento importante nos processos de libertagdo do individuo e da
sociedade, rompendo com uma cultura do siléncio, imposta pela classe
hegemonica.

Dessa forma, a educagio popular, em um sentido freireano,
tencionava contribuir para a mudanca social revoluciondria, aquela que
poderia potencializar um novo tipo de educa¢io que formasse sujeitos
individuais e coletivos ¢ que apostasse no protagonismo desses sujeitos
como uma condi¢io para o desenvolvimento de sua propria historicidade
(GARCES, 2006).

Seguindo essa perspectiva, a EP ¢ um processo de educagio, cujo
horizonte ¢ a conscientizagio dos sujeitos quanto aos problemas da realidade
brasileira e sua politizagio para transformar essa realidade em uma sociedade
realmente democratica, compreendendo seus sujeitos como pessoas humanas
e atores soclais nos processos de participa¢io e decisdes sobre as suas vidas,
sobre os seus destinos e, mais ainda, sobre o destino da sociedade onde
vivem e da cultura de que fazem parte e partilham.

Também imbuido do anseio por uma educagio que promove
transformacdes, Melo Neto (2004) defende ainda que a EP pode ser entendida
como um fendmeno de produgio e apropria¢io dos produtos culturais pelo
trabalho humano, expresso por um sistema aberto de ensino e aprendizagem,
constituido de uma teoria de conhecimento referenciada na realidade. Para
tanto, propde uma metodologia (pedagogia) que incentive a participagio ¢ o
empoderamento das pessoas, com conteudos e técnicas de avaliagio processual;
fundamente-se em uma base politica estimuladora de transformagdes sociais;
oriente-se por desejos humanos de liberdade, justica, igualdade e felicidade.

Para Brandao (2013), a EP ¢ uma voca¢io da educagio que, em
seu todo e em suas maltiplas experiéncias do passado e do presente, também
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se reveste de cardter politico e transformador. E acrescenta que o que
constitui a for¢a de sua presenca entre nds ¢ a sua aposta na resisténcia a
um modelo de sociedade injusto e excludente.

Essa educag¢io popular, portanto, “emerge como um movimento
de trabalho politico com as classes populares através da educagio”
(BRANDAO, 2006, p. 75), cujo processo de mediacio politico-pedagdgico
possui, como horizonte, a “pratica da liberdade”.

6 Consideracdes finais

No ambito das reflexdes que realizamos neste artigo, procuramos
destacar que, na sociedade brasileira, historicamente, houve a auséncia de
politicas publicas destinadas a educagio. Em decorréncia desse fato, milhares
de jovens e adultos brasileiros ndo tiveram a sua escolaridade garantida.
Dessa forma, o poder publico lhes negou um direito nio apenas social,
mas, sobretudo, humano.

Diante dessa realidade, varios movimentos e atores sociais assumiram
lutas para que esse direito fosse estendido a toda a populagio do nosso pais.
Além disso, mobilizaram-se e agiram para que fossem implantadas politicas,
por parte do governo, as quais combatessem os elevados e vergonhosos indices
de analfabetismo existentes no Brasil. Entretanto, apesar dos avangos conquistados,
como a garantia constitucional do direito a educagio, essa, ainda, nio é
efetivamente assegurada para todos e os seus processos de ensino e aprendizagem
nio tém a qualidade, também preconizada pela base legal vigente.

A constatacio de que vivemos uma realidade marcada pela
implementa¢ao de um modelo neoliberal predatério, o qual tem promovido
a retirada das obriga¢des do Estado, no atendimento as demandas sociais
bdsicas do nosso povo, traz-nos a certeza de que, no campo educacional,
precisaremos assumir muitos combates e enfrentamentos. Isso se faz urgente
porque lidamos com a necessidade de continuarmos defendendo a escola
publica, gratuita e de qualidade, mais do que nunca ameagada pela falta
de investimentos do governo. Nesse sentido, pensemos nos impactos da
PEC 241/55 nas politicas educacionais, nos anos seguintes.

A conjuntura nacional, portanto, ¢ desafiante e, por isso mesmo,
leva-nos a procurar respostas para novos ¢ velhos dilemas da educagio
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brasileira: falta de financiamento publico; fracasso escolar; baixa qualidade
do ensino; desvalorizacio da atividade docente; indices de evasio e abandono
elevados; altas taxas de analfabetismo. Em um cenario de crise, nio podemos
enxergar um horizonte de impossibilidades ou de respostas fracas para
tantos problemas postos.

Devemos, pelo contrario, vislumbrar um futuro de alternativas e
esperangas, tendo, como norte e sonho a convic¢io de que o ato de educar
¢ um ato politico, porque imbuido, como nos evidencia o pensamento
freireano, de um sonho de homem e de sociedade. Sonho esse intrinsecamente
comprometido com uma pratica educativa que conscientiza, emancipa e
liberta. Por ele guiados, acreditamos que o tempo ¢ dificil, de muitos
embates, mas propicio a formula¢io de respostas fortes a tantos dilemas
existentes.
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Capitulo IX

DA EDUCACAO POPULAR A
EDUCACAO DO CAMPO:
CONSTRUCAO DE UM PROJETO DE
EDUCACAO PARA A
TRANSFORMACAO SOCIAL

Stlvia Karla Batista de Macena Martins dos Santos

Maria do Socorro Xavier Batista

1 Introducio

Este texto tem como objetivo refletir sobre a relagio entre a Educagio
Popular e a Educagio do Campo e toma essa relagio como marco fundamental
da luta por uma educagio para a transformacao social a partir das lutas dos
Movimentos Sociais do Campo.

O século XX foi marcado por grandes e rapidas transformagdes
no Brasil ¢ no mundo. Essas transformagdes, como em todo movimento
histdrico, sio resultantes de disputas pelo poder entre diferentes classes e
grupos ¢ na sociedade, que buscam imprimir certa configuragio ao Estado
¢ seu papel na defini¢io de politicas publicas.

A partir da década de 1920, as prioridades do pais e o seu novo
modelo de desenvolvimento, pautado, a partir de entio, na hegemonia da
burguesia industrial, passa a demandar uma nova proposta em relagio ao
campo educacional, como ressalta Saviani (2013, p. 193):

Parece claro que foi no clima de ebuligio social caracteristico

da década de 1920 que, no campo educacional, emergiram,
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de um lado, as forgas do movimento renovador impulsionado
pelos ventos modernizadores do processo de industrializagio
e urbanizacio; de outro lado, a Igreja Catdlica procurou re-
cuperar terreno organizando suas fileiras para travar a batalha

pedagdgica.

No entanto, por mais que as propostas do movimento renovador,
com suas “bases psicologicas, filosoficas e politicas de renovagio escolar”,
pretendessem tragar diretrizes de uma nova politica nacional de educagio
e ensino em todos os niveis, aspectos ¢ modalidades, tais principios eram
vistos como instrumento de a¢do politica, que continuava favorecendo a
classe hegemonica, promovendo uma “modernizagio conservadora”
(SAVIANT, 2013).

Com a moderniza¢io da sociedade houve uma demanda maior
por mais escolarizagio em face do crescente nimero de analfabetos e
defasados escolares existentes no pafs. E nesse momento de grandes
transformagdes que tem 1inicio as primeiras iniciativas de Educa¢io Popular,
que surgem em fun¢io da realidade na qual os sujeitos precisariam ser
instrumentalizados para contribuir para o desenvolvimento do pais.

Em meados da década de 1940, o Brasil encontrava-se em transito
para se tornar uma sociedade mais “aberta”. O modelo agrario-exportador
passa a ser substituido pelo urbano-industrial ¢ houve um relevante embate
que entre as for¢as conservadoras e as progressistas naquele momento.

As forgas progressistas eram compostas por um conjunto de
Movimentos Sociais que, no campo e na cidade, buscavam construir uma
alternativa popular ao projeto hegemonico. Essa alternativa tinha como
base a problematiza¢io da situagio concreta de opressio e exploragio a
que se encontrava submetida a maioria do povo brasileiro, buscando na
participagio politica e na organiza¢io popular o caminho para superar essa
situagao.

A organizacio de Movimentos Sociais ¢ a perspectiva de
desenvolvimento nacional aliada a politica populista, cujo apoio dos
governantes se deu com o intuito de obter éxito eleitoral, uma vez que o
voto estava condicionado 2 alfabetiza¢io, estimulou a mobiliza¢io dos
grupos populares, por meio de campanhas e movimentos de alfabetizagao
de jovens e adultos, direcionados nao s6 para a populagio urbana, como
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também para a populagio rural, buscando acesso a educagio publica de
qualidade.

Nesse contexto, a mobiliza¢io que toma forma, na primeira
metade dos anos de 1960, assume um significado especifico, cuja
preocupagdo principal ¢ com a participagio politica das massas ¢ a tomada
de consciéncia da realidade brasileira, assim como do meio em que estio
inseridos. Desse modo, o termo Educac¢io Popular ganha for¢a, tornando-
se sindénimo de uma educagio contra-hegemonica, como destaca Saviani

(2013, p. 317):

A expressio “educagio popular” assume entdo, o sentido
de uma educagio do povo, pelo povo e para o povo, preten-
dendo-se superar o sentido anterior, criticado como sendo
uma educacio das elites, dos grupos dirigentes ¢ dominantes,
para o povo, visando a controld-lo, manipuli-lo, ajusti-lo a

ordem existente.

Na perspectiva de confrontar a escola burguesa, a Educac¢io Popular
surge como necessaria enquanto oportunizadora das condi¢oes intelectuais,
que proporcionaria aos trabalhadores mais esclarecimento para o engajamento
e a participagio sociais. Dessa forma, o combate ao analfabetismo nio
deveria estar relacionado apenas ao ato de instruir, mas deveria ser uma
a¢ao conscientizadora que ganharia for¢a com as lutas dos movimentos de
educacio de base.

A educagio de base era entendida como o processo educativo
destinado a proporcionar a cada individuo os instrumentos indispensaveis
a0 dominio da cultura de seu tempo e de técnicas que facilitassem o acesso
a essa cultura — como a leitura, a escrita, a aritmética elementar, nog¢des
de ciéncias, de vida social, de civismo, de higiene — e com as quais, segundo
suas capacidades, cada homem pudesse desenvolver-se e procurar melhor
ajustamento social (BEISIEGEL, 1989, p. 14):

Nesta vertente, a proposta pedagdgica da Educagio Popular
nega a educagio tradicional da escola ofertada pelo sistema
hegemonico capitalista, que se mantém preso a transmissio

de um conjunto de conhecimentos disciplinados ¢ contetidos
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descontextualizados, com significado limitado em relagio a

realidade dos educandos.

Recusando o assistencialismo e o sectarismo, Paulo Freire se destaca,
a0 assumir a educacio como ato politico de libertagio dos oprimidos, e
propde uma educagio que, tendo como base o didlogo, se constitua como
um processo de problematizac¢io da realidade e de organizacio politica
em busca da supera¢io dessa situagio concreta.

A Educagio Popular em seu historico e enquanto projeto/pratica
de educagio que surge das classes trabalhadoras tem assumido varias
propostas, mas guarda como elemento comum a ideia de educagao paraa
transformacdo como aponta Paludo (2012, p. 286):

A educagio popular, em sua origem, indica a necessidade de
reconhecer o movimento do povo em busca de direitos como
formador, ¢ também de voltar a reconhecer que a vivéncia
organizativa ¢ de luta ¢ formadora. Para a educa¢io popular,
o trabalho educativo, tanto na escola quanto nos espagos nao
formais, visa formar sujeitos que interfiram para transformar
a realidade. Ela se constituiu, a0 mesmo tempo, como uma
a¢do cultural, um movimento de educacio popular ¢ uma

teoria da educagio.

O processo de conquistas referente a educagio estava relacionado
as mobilizagdes populares que se ampliavam com as Ligas Camponesas
lideradas por Francisco Julido; no entanto, com a tomada do poder
pelos militares, um novo modelo politico ¢ implantado e tem como
caracteristica a tentativa de “controlar a questdo agraria, por meio da
violéncia e, com a implanta¢io de seu modelo de desenvolvimento
econdmico para o campo, priorizou a agricultura capitalista em detrimento
da agricultura camponesa” (FERNANDES, 1999, p. 33), que, de
acordo com Fernandes e Molina (2004, p. 69), tinha como objetivo
“[...] ocultar o carater concentrador, predador, expropriatorio e excludente
[do agronegdcio], para dar relevancia somente ao cardter produtivista”,
destacando o aumento da produgio e fazendo campanha de uso de
novas tecnologias.
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Com as organiza¢des sociais ¢ os movimentos reprimidos pela
ditadura militar, houve um avango do “processo de modernizagio agricola”
no Brasil, nos anos de 1960 e 1970; enquanto os conflitos aumentam pela
expansio da agricultura capitalista, os trabalhadores se encontram com
suas demandas e propostas efetivas de reformas, tanto no que diz respeito
a questdo agrdria, quanto no ambito educacional em estado latente.

No final dos anos de 1970 e durante os anos 1980 surgem processos
de luta e resisténcia politica. Os Movimentos Sociais de todo pais iniciaram
uma ofensiva, tentando articular a luta contra a ditadura militar e por uma
perspectiva democratica de pais. Segundo Caldart (2004), foi o momento
quando “novos sujeitos sociais coletivos se constituiram”, na luta pela
redemocratizagio e anunciando o aparecimento de um novo tipo de expressao
dos trabalhadores.

A partir do processo de redemocratizagio ¢ com a consequente
efervescéncia de movimentos e organizac¢des sociais na luta pelos direitos
de cidadania, emerge, no seio da sociedade civil, por meio dos movimentos
populares, a perspectiva de uma proposta educativa, inspirada na concepgio
libertadora proposta por Paulo Freire, que defendia a conscientizagio e a
autonomia popular, como ressalta Caldart: “E a concretizacio da Pedagogia
do Oprimido, talvez entre seus sujeitos mais legitimos” (CALDART,
2004, p. 28).

Nesse contexto, os Movimentos Sociais do Campo (MSC) foram
ganhando forc¢a, experimentando, construindo e sugerindo um projeto
de Educa¢io Popular comprometido com a classe trabalhadora, uma
educacio ético-politica e intelectual dessa classe, acontecendo em todos
os espacos educativos, direcionada ao atendimento das necessidades e dos
reais interesses das camadas populares.

A constru¢io de uma educagio do e para o campo pode ser
compreendida no ambito dos processos de luta e se reivindica ser transformada
em politicas publicas para garantia de educagdo para as populagdes do
campo, que garanta o acesso universal e que contemple as diferentes formas
de vida, a diversidade na universalidade. Pois, a perspectiva de Educagio
do Campo ¢ fruto da luta politica e da organizagio popular em defesa de
um direito basico que lhes ¢ garantido pelo ordenamento juridico, mas
que nio ¢ efetivamente materializado na realidade social, que ¢ o acesso
auma educagio de qualidade em seu proprio espaco de moradia, considerando
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e respeitando as especificidades dos povos do campo, a partir de politicas
publicas e pelo reconhecimento dos direitos da populagio campesina a
educacio.

O projeto de nagio defendido pelos Movimentos Sociais compreende
que a Educa¢io do Campo deve concorrer para fortalecer um projeto de
pais que se oponha ao projeto instituido pelas elites brasileiras, pois tem
como prioridade o povo e a efetivagio dos direitos sociais, defendendo a
autonomia e a igualdade econémica, a diversidade cultural, a sustentabilidade
ambiental e os direitos da pessoa humana.

Benjamim (2000, p. 12-13, grifo do autor), analisando a necessidade
de um projeto popular para o Brasil, faz a seguinte afirmagio:

Quando dizemos que rnosso projeto ¢ popular, queremos dizer que
ele pretende organizar a sociedade em torno dos interesses,
do potencial humano ¢ dos valores dos grupos sociais que
vivem do trabalho ¢ da cultura, que, como vimos, sio a imensa
maioria. SO assim, a solidariedade, em vez do egoismo, pode

passar a ser o principio organizador da nossa vida em comum.

A partir dessa perspectiva, as principais matrizes da educagio
desenvolvida pelos Movimentos Sociais, em parceria com outras
organizag¢oes e sujeitos, recomam a Educagio Popular, a fim de pensar
sobre uma proposta educacional que corrobore com os anseios das
populacdes campesinas.

2 Principios tedrico-metodoldgicos da educagdo popular
presentes na educagdo do campo

A histoéria da educagio do Brasil nos aponta que nio houve
investimento financeiro e nem diretrizes politicas e pedagogicas especificas
que possibilitassem a institucionalizagio e manutengdo de uma escola de
qualidade em todos os niveis de ensino ou em todas as classes sociais € o
campo ndo se constituiu como um espago prioritdrio para agao
institucionalizada do Estado; ao contrario, sempre foi tratado pelo poder
publico com politicas compensatorias, através de projetos, programas e
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campanhas emergenciais ¢ sem continuidade, com a¢des que adaptavam
o modelo de educag¢io urbana ao meio rural.

A articulacio entre as lutas pela terra e pela educagio foi ganhando,
cada vez mais, espaco no cendrio politico do pais, a partir da década de
1980 e ao longo dos anos de 1990, quando os movimentos que buscavam
uma educag¢io digna para as populagdes do campo passaram a organizar
varios encontros para discutir propostas educativas a serem assumidas nos
espacos de luta pela reforma agraria. Esses encontros possibilitaram que
os debates sobre a educa¢io nos assentamentos e acampamentos do
Movimento dos Trabalhadores Sem Terra ganhassem uma dimensao maior
que a projetada inicialmente, construindo um grande movimento nacional
“Por uma Educag¢do Basica do Campo™.

Nos anos seguintes, em 1998, foi formada a “Articula¢io Nacional
Por uma Educag¢io do Campo”, que se constituiu em uma articulagio
supraorganizacional e passou a promover e gerir as agdoes conjuntas pela
escolarizagdo dos povos do campo em nivel nacional. Um dos seus primeiros
méritos foi a realizagio, em agosto do mesmo ano, da “I Conferéncia
Nacional Por Uma Educagio Basica do Campo”, que tinha como finalidade
demarcar as opg¢des politicas a que se vincula esse movimento, afirmando
seus principais atores e bandeiras, esclarecendo que a luta pelo territorio
e a luta pela educagio encontram-se definitivamente articuladas.

Uma primeira demarca¢ao importante desse movimento foi o
resgate do seu sujeito historico (o camponés) e a sua definicio como um
sujeito social especifico, cujas especificidades, enquanto classe social,
devem ser levadas em consideracio.

O termo Educa¢io do Campo passa a ter nova conotag¢io. Caldart
(2004, p. 10) afirma “‘ser esse 0 momento do batismo coletivo de um novo
jeito de lutar e pensar a educag¢io para o povo brasileiro que vive ¢ trabalha
no ¢ do campo”. E faz o seguinte acréscimo:

Nossa proposta € pensar a Educagio do Campo como processo
de constru¢io de um projeto de educagio dos trabalhadores
e das trabalhadoras do campo, gestado desde o ponto de vista
dos camponeses e da trajetéria de luta, de suas organizagdes.
Isto quer dizer que se trata de pensar a educagio (politica e

pedagdgica) desde os interesses sociais, politicos, culturais de
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um determinado grupo social; ou trata-se de pensar a educagio
(que é um processo universal) desde uma particularidade, ou
seja, desde sujeitos concretos que se movimentam dentro de
determinadas condigdes sociais de existéncia em um dado
tempo histérico (CALDART, 2004, p. 12).

Ap6s a realizagio da I Conferéncia, o processo de inser¢ao da
Educagio do Campo se fortaleceu na agenda politica; além disso, com as
mobilizagdes dos Movimentos Sociais do Campo e a articulagio por uma
Educacio Basica do Campo, promoveram-se algumas conquistas que
podem ser pontuadas, sendo uma das mais importantes a aprova¢ao das
Diretrizes Operacionais para a Educac¢io Basica nas Escolas do Campo
(Resolugio 1, de 2002, do Conselho Nacional de Educacio) (BRASIL,
2002). Mas, embora se defina como politica, a Educagio do Campo nio
deve perder seu vinculo de classe como afirma Caldart (2012, p. 263).

Ainda que a Educacio do Campo se mantenha no estrito
espaco da luta por politicas publicas, suas relagdes constitutivas
avinculam estruturalmente ao movimento das contradi¢des
do ambito da Questio agraria, de projetos de agricultura ou
de produgio no campo, de matriz tecnoldgica, de organizagio

do trabalho no campo e na cidade.

As reivindica¢des dos movimentos encontravam respaldo juridico
no direito conquistado na Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢io Nacional
(LDB 9.394/96) (BRASIL, 1996), um marco da inser¢io da Educag¢io do
Campo na politica educacional, ao afirmar, em seu artigo 28, a possibilidade
de adequagio curricular e metodologias apropriadas ao meio rural; flexibilizar
a organizag¢ao escolar, com adequagio do calenddrio escolar, o que amparou
legalmente a aprovagio das Diretrizes Operacionais para a Educa¢io Bdsica
nas Escolas do Campo, destacando, desde o Parecer CNE/CEB 36/2001
que:

A educagio do campo, tratada como educagio rural na legis-

lagio brasileira, tem um significado que incorpora os espagos

da floresta, da pecudria, das minas ¢ da agricultura, mas os
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ultrapassa ao acolher em si os espacos pesqueiros, caicaras,
ribeirinhos e extrativistas. O campo, nesse sentido, mais do
que um perimetro nio-urbano, ¢ um campo de possibili-
dades que dinamizam a ligagio dos seres humanos com a
propria producio das condi¢des da existéncia social e com
as realizagdes de sociedade humana (BRASIL, 2001, p. 1).

O debate da Educa¢io do Campo caminhou na perspectiva de
construcio de um projeto educacional que tenta respeitar a temporalidade,
a cultura, o trabalho e o territério do grupo em que esta vinculada. Sendo
assim, nio ¢ fechada a0 mundo e nem acritica a ele. E uma abertura critica
ao mundo e que disputa politicamente o projeto de futuro e nio o oferece
como caminho determinado. E uma perspectiva em que os sujeitos se
encontram com seus pares em seus espagos educativos para, mais do que
discutir como o mundo ¢, discutir qual serd o proximo passo para fazé-lo
como nods queremos, em um constante processo educativo.

Compreendemos que a Educagio do Campo surge como uma
proposta educativa emancipadora e contra-hegemonica, como destaca

Batista (2009, p. 172):

A Educagio do Campo esta se constituindo num paradigma
de educacio que busca fazer-se presente nas politicas educa-
cionais. Ela envolve uma concep¢io e uma pratica de educagio
com fundamentos filosoficos, sociologicos, epistemoldgicos,
pedagdgicos e uma proposta curricular que questiona e busca

se diferenciar da educa¢io hegemonica.

Essa perspectiva de educag¢io afirma-se como novo modelo que
tem suas bases na Educa¢io Popular, especialmente voltada para as classes
populares, que deve ocorrer tanto nos movimentos sociais, na comunidade,

quanto na escola e ¢ fundamentada nos principios destacados por Batista
(2009, p. 172):

A Educag¢io do Campo busca proporcionar uma apropria¢io
da educagio e da escola publica pela comunidade escolar

¢ do local onde ela se localiza. E um paradigma educativo
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emancipatério, auténomo, soliddrio, critico, cidadio ins-
pirado no pensamento educacional marxista, socialista, na
pedagogia do oprimido de Paulo Freire e nas experiéncias e

na pedagogia do movimento.

Podemos falar em uma “Educa¢io Popular do Campo”, uma
vez que as concepgdes de ser humano, de mundo, conhecimento, historia,
educacio e a dimensio politica da educa¢io defendida pela Educagio do
Campo sio frutos dos acumulos histéricos dos movimentos sociais
brasileiros, tendo como grande influéncia a sua pratica em a¢des de
Educa¢iao Popular.

Esse ¢ um dos principais elementos que caracterizam a identidade
da Educag¢io do Campo no Brasil, como destaca Molina (2006, p. 10):

A especificidade da Educagio do Campo, em relagio a outros
didlogos sobre educacgio deve-se ao fato de sua permanente
associagio com as questdes do desenvolvimento e do territorio
no qual ela se enraiza. A afirmacio de que s6 ha sentido no
debate sobre Educacio do Campo como parte de uma reflexio
maior sobre a construgio de um Projeto de Nagdo, popular e
revoluciondrio, ¢ o chio inicial capaz de garantir o consenso

dos que se retinem em torno desta bandeira.

Na perspectiva da educacio no contexto das lutas sociais, observamos
que, no que se refere a popula¢io campesina, o processo educativo parte
da aquisi¢io de uma identidade coletiva e a pedagogia se dd além da escola,
organizada nos movimentos e na pratica social.

A proposta de Educa¢io do Campo baseia-se na valorizagio da
aprendizagem (escolar, familiar e de luta), seja nos espagos da sala de aula,
do acampamento ou assentamento, além das relagdes sociais (estabelecidas
entre os estudantes, professores, grupos coletivos de produgio etc.), mas,
principalmente, das relagdes sociais desenvolvidas nos diferentes tempos
¢ espagos.

Dentre os MSC, podemos destacar o Movimento dos Trabalhadores
Sem Terra (MST), que deu visibilidade as questdes referentes a necessidade
de uma educagio do e para o campo, ao exigirem do Estado iniciativas,
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no que se refere a oferta de educagio publica e da formagao de profissionais
qualificados para trabalharem nas escolas localizadas no meio rural.

As acgdes e propostas do MST discutem a pratica educativa em
duas frentes: a do cultivo as identidades politica ¢ pedagogica, de uma
escola publica vinculada ao movimento social, além do fortalecimento da
articulagdo por uma Educag¢io Basica do Campo, que ¢ considerado pelo
movimento como uma das ferramentas de ampliacio da luta pela
universalizagio do direito a educagio ¢ a escola. De acordo com Souza
(2009, p. 2), a preocupagio do MST “se estende para a educac¢io do campo
e, desse modo, o Movimento assume uma formacao pedagdgica em que
as pessoas que o constituem sao seus principais sujeitos’ .

A Educa¢io do Campo cuja matriz reside nos principios da Educagio
Popular deve opor-se ao sentido de educagio rural pautada na imposi¢io
de um modelo educacional urbano e na consequente expropriagio e
exploragao do camponés, pois a Educagio Popular de base freireana traz
em seu projeto educativo os principios da formagao humana, a valorizagao
da realidade e dos saberes da experiéncia.

A priatica de educagio nos assentamentos e acampamentos,
segundo consta no documento basico do MST, publicado em fevereiro
de 1991, tem como principios (os quais também podem ser vistos no
Dossié MST Escola: documentos e estudos 1990-2001 (ITERRA,
2005):

a) ter o trabalho e a organizacdo coletiva como valores educativos
fundamentais;
b) integrar a escola na organizag¢io do assentamento;

(@)
~

formacio integral e sadia da personalidade da crianca;

a pratica da democracia como parte essencial do processo educativo;
o professor deve ser sujeito integrado na organizagao e interesses
do assentamento;

a escola e a educagdo devem construir um projeto alternativo de
vida social;

g) uma metodologia baseada na concepgio dialética do conhecimento.

o &

Ra>)

Essa escola deve educar partindo da realidade do aluno; a relagio
professor-aluno deve ser horizontal, pois esses aprendem e ensinam juntos;
a escola deve criar oportunidades para o desenvolvimento integral dos seus

183



educandos, fortalecendo valores do trabalho, da solidariedade e da
responsabilidade.

Identificamos nao apenas a existéncia de leis e regras, mas valores,
principios, concepgdes que nortelam as normas ¢ orientagdes sociais, de
modo que essas normas de relagdes sociais sio desenvolvidas pela comunidade,
uma vez que a proposta de educacio para a populagio do campo, formulada
pelos MSC, nio se pauta nos valores considerados urbanos, mas em principios
pedagdgicos e filosoficos proprios que estdo definidos na coletanea de
documentos contidos no Dossié referenciado acima.

Silva (2006), ao analisar as matrizes da Educa¢io do Campo,
apresenta pelo menos trés elementos da Educagiao Popular, a saber: a) a
educa¢io como formacio humana; b) a educa¢io como emancipagio
humana; e ¢) educagio como ag¢io cultural.

Ramos, Moreira e Santos (2004) enfatizam pelo menos seis principios
para a Educa¢io do Campo que se relacionam com pressupostos politicos
e pedagdgicos da Educagio Popular, quais sejam: a) o papel da escola
enquanto formadora de sujeitos articulada a um projeto de emancipagio
humana; b) a valoriza¢io dos diferentes saberes no processo educativo; ¢)
valorizagio dos espagos e tempos de formagio dos sujeitos da aprendizagem;
d) a escola vinculada a realidade dos sujeitos; e) a educagio como estratégia
para o desenvolvimento sustentavel; e f) a autonomia e a colaborag¢io entre
os sujeitos do campo.

Partiremos para a andlise de trés elementos bdsicos, a fim de fomentar
o entendimento da relagio entre a Educag¢io Popular e a Educagio do
Campo, sendo eles: a) suas raizes filosoficas; b) os pressupostos pedagdgicos;
e ¢) a dimensao politica.

3 As raizes filosoficas da educacio popular presentes na educaciao
do campo

Em sua origem, os ideais e agdes do Movimento de Cultura Popular
(MCP) do Recife, em meados dos anos de 1950, influenciaram diretamente
nas experiéncias de Educagio Popular ocorridas no Brasil nos anos que
se seguiram. As atuagdes do MCP promoveram a busca de intera¢des entre
diversos campos de saberes, da criagio pessoal e coletiva e de agdes sociais
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através da relacio entre as ciéncias, a filosofia, as ideologias, as artes ¢ a
educagio, convergindo para o desenvolvimento das propostas de uma
Educacio Popular.

Nessa perspectiva, Brandio (2006) apresenta trés grandes sentidos
para a Educag¢io Popular, os quais apresentam relagio direta com a educagio:
I) como processo de produgio dos saberes das comunidades populares; II)
como democratiza¢io do saber escolar; e III) como “trabalho de liberta¢io
através da educacgio”.

Partindo de uma defini¢io antropologica, os pontos apresentados
por Brandio, leva-nos a olhar para o ser humano como ser histérico e
inconcluso e consciente de sua inconclusdo, pois, como afirma Paulo
Freire (2003, p. 79): “ninguém nasce feito. Vamos nos fazendo aos poucos,
na pratica social de que tomamos parte”. Dessa forma, de acordo com
Freire (1996), assumir-se enquanto ser historico, significa reconhecer-se
como ser historico-social e,

Como ser pensante, comunicante, transformador, criador,
realizador de sonhos, capaz de ter raiva porque capaz de amar.
Assumir-se como sujeito porque capaz de reconhecer-se como
objeto. A assung¢io de nds mesmos nio significa a exclusio
dos outros. E a outredade do nio eu, ou do tu, que me faz
assumir a radicalidade do meu eu (FREIRE, 1996, p.41).

Na Educag¢io do Campo, a assung¢io desse pressuposto como
elemento estruturador da sua pratica educativa possibilita o entendimento
de que o ser estd no mundo ¢ com o mundo, pois ele possui uma historia
propria, construindo uma temporalidade e uma espacialidade.

Nesse sentido Caldart (2004, p. 126), analisando a relagio entre
Educag¢io do Campo e o processo de formacio do sujeito, faz a seguinte
afirmacio:

Sem movimento nio ha ambiente educativo; sem movimento
nio hi escola do campo em movimento. Por isso nio se trata
de construir modelos de escola ou de pedagogia, mas sim
de desencadear processos movidos por valores e principios,

estes sim referéncias duradouras para o proprio movimento.
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A Educa¢io do Campo, assim como Freire, propde o respeito aos
saberes dos educandos, justamente pelo entendimento de que esses saberes
sdo frutos do processo historico de formacio do ser.

Desse modo, em busca de uma educa¢io para a transformacio
social, os principios filosoficos difundidos pelos MSC vao além da consciéncia
critica, uma vez que passam da critica para a agio organizada, pois a educacio
para a transformacio social, por meio de uma Educa¢io Popular, além da
criticidade, esta vinculada a0 movimento social, com uma educacio aberta
para o mundo, aberta para o novo; de uma educagio para a agdo, para o
trabalho e a cooperagio; educagio voltada para as varias dimensodes do
individuo; educa¢io com/para valores humanistas e socialistas, como um
processo permanente de formagao e transformagio humanas.

4 Os pressupostos pedagogicos da educacio do campo e sua
relacao com a educacgio popular

Além das influéncias filosoficas da Educagio Popular, os pressupostos
pedagogicos também se apresentam como grande referéncia na Educagio
do Campo, uma vez que orientam suas praticas educativas. Dentre os
pressupostos pedagdgicos, destacamos: o respeito a cultura e ao saber local
e a necessidade do didlogo e da prixis no processo educativo.

Dentre os pressupostos pedagogicos da Educagio Popular assumidos
pela educagio do campo, um dos mais significativos ¢ o entendimento da
cultura e do saber locais como elemento educativo. A defesa da cultura dos
povos do campo no processo educativo opde-se ao projeto hegemonico que
pretende expulsi-los do campo ou submeté-los a 16gica do capitalismo
agrario. Para Arroyo, Caldart e Molina (2004, p. 12), “esta ¢ uma ligao
importantissima para o pensamento pedagdgico: nao esquecer dos sujeitos
da acio educativa, dos seus processos formadores”, pois a cultura popular
tem um cardter nitidamente politico, ja que, como ressalta Brandao (2002,
p- 32), ela pode ser entendida como “uma cultura de classe: consciente,
critica, politicamente mobilizadora, capaz de transformar tanto os simbolos
com que se representa ¢ ao seu mundo, quanto sua propria realidade material”.

Na Educacio do Campo, essa perspectiva ¢ assumida, ressignificando
o papel da educagio na luta politica dos sujeitos do campo, construindo
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sua pratica educativa no caminho do reconhecimento dos sujeitos do
campo como portadores de direitos. Sobre isso, Arroyo, Caldart e Molina
(2004, p. 15) fazem, ainda, a seguinte afirmacio:

Um traco aparece com destaque: a construgio do direito do
povo brasileiro do campo a educacio, as letras, ao conheci-
mento, a cultura universal somente acontecera vinculada a
construgio da pluralidade de direitos negados. Sobretudo,
vinculada a realizac¢io do primeiro direito: a terra. Que é

trabalho, vida e dignidade. Que ¢ educagio.

Diante disso, compreender a cultura como elemento educativo ¢
uma posi¢ao politica, de contestagdo do que foi socialmente instituido e
tornou-se 16gica hegemonica na sociedade.

Nesse sentido, a Educagio do Campo traz, também como elemento
estruturante de sua agio, o pressuposto da Educagiao Popular de que a
educacio ¢ um dos elementos da luta politica por uma sociedade justa,
¢tica e sustentavel.

Outra caracteristica importante da Educagao Popular e que ¢
assumida pela Educag¢io do Campo ¢ o didlogo ¢ a prixis como elementos
estruturantes da pratica educativa.

Nos processos educativos em que ¢ predominante a “cultura do
siléncio”, o didlogo ¢ entendido como algo complicado, demorado ou
desnecessario para o “aprendizado” das pessoas. No entanto, de acordo com
Freire (1977) o didlogo ¢é fundamental na pratica educativa progressista, pois:

Ser dialégico, para o humanismo verdadeiro, ndo ¢ dizer-se
descomprometidamente dialégico; € vivenciar o didlogo. Ser
dialégico ¢ nio invadir, ¢ nio manipular, ¢ nio sloganizar.
Ser dialégico ¢ empenhar-se na transformagao constante da
realidade. Esta € a razio pela qual, sendo o didlogo o contetdo
da forma de ser propria da existéncia humana, esta excluido
de toda relagio na qual alguns homens sejam transformados
em “seres para o outro” por homens que sio falsos “seres
parasi”. E que o didlogo nio pode travar-se em uma relagio
antagonica (FREIRE, 1977, p. 43).
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Negar o didlogo no processo ensino-aprendizagem € negar a
possibilidade do encontro de sujeitos no processo educativo, que convirja
para a interpreta¢io da realidade e que nio vise a “domestica¢io” dos
educandos.

Na Educag¢io do Campo, os principios pedagdgicos sio elaborados
para que os objetivos que levam a transformagio social se tornem uma
realidade. E, para isso, a comunidade precisa estar envolvida nas discussoes,
ajudando na pratica dos principios e tornando o didlogo como ponto de
partida para uma educagio como pratica da liberdade, que, na Educacio
Popular, assim como na Educagio do Campo, sao necessariamente propostas
educativas baseadas na prdxis. Isso porque, como sujeito imerso em um
mundo de relagdes com outros sujeitos e com o proprio mundo, reconhece-
se a necessidade da a¢io-reflexio-acio como exigéncia intrinseca ao processo
de libertagao.

Refletir sobre a prdxis na educagio significa lutar contra a dicotomia
das etapas entre o pensar ¢ o fazer, reconhecendo que os sujeitos sio
capazes de construir o saber baseado em sua atividade, identificando
problemas e resolvendo-os, a partir de uma compreensio critica da
realidade.

No que se refere aos principios pedagogicos propostos pelo MST,
retomamos a compreensao do trabalho como um principio educativo,
relacionando a teoria com a pratica didria e refletindo sobre importancia
social do trabalho, reafirmando a importancia da prdxis.

A proposta curricular do MST se contrapde a da educacio tradicional
e o curriculo sugere a educag¢io a partir da realidade proxima dos educandos
e em seu desenvolvimento, proporcionar-lhes clareza para que percebam
o significado dos contetidos na pratica cotidiana para, a partir do proprio
contexto, avangarem no conhecimento mais abrangente do mundo, pois
os educandos precisam multiplicar seus conhecimentos na comunidade
onde vivem, realizando sempre a prixis, o entrelacamento da teoria com
a pratica.

Nesse contexto, compreendemos que os principios filosoficos e
pedagdgicos estio interligados uns aos outros, ja que os principios filosoficos
tratam da dimensao e das concepg¢des gerais da pessoa humana, da visio
de mundo, e os principios pedagogicos tratam da dimensdo de fazer e
pensar a educagio, concretizando os principios filosoficos.
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5 Dimens3ao politica da educagdo como referéncia para a
educacao do campo

Como terceira caracteristica da Educagio Popular que estrutura
a Educag¢io do Campo, temos a dimensio politica, cujas interfaces tratam
a educa¢io como questionadora da ordem social e como processo de
formacio intelectual e politica.

As questdes politicas na pratica educativa podem ser expressas de
varias maneiras. Uma delas ¢ a partir dos seus contetidos e praticas, em
que se constrél um processo de compreensdo critica do mundo e,
consequentemente, o questionamento da ordem social.

Esse processo se da na Educa¢io Popular quando a pritica é
transformada em contetido ¢ o educando passa a refletir sobre essa pratica
de modo a intervir no espaco em que ele vive.

A Educagio Popular admite que compreender e transformar a
realidade social s3o condi¢des indispensaveis para a construgao do
conhecimento e assume o pélo oposto de uma educagio compreendida
como tradicional que atende aos interesses das classes dominantes.

De acordo com Freire, a educagio (e o seu cariter politico) possui
um papel crucial na transformagio social. Ele trata a propria educagio
como ato formador, diretivo e consciente de sua dimensao politica, ja que,
para o autor, “¢ na diretividade da educacio, esta vocag¢ao que ela tem,
como vocagio especificamente humana, de enderegar-se até sonhos, ideais,
utopias e objetivos, que se acha o que venho chamando de politicidade da
educacio” (FREIRE, 1996, p. 110).

A questio fundamental para a educagio libertadora ¢ assumir-se
como pratica politica e diretiva, pois a educagdo estd imersa em um processo
de luta politica contra a ordem social que ¢ injusta e insustentavel. Essa
luta politica é encarada por Freire como manifestagio da luta protagonizada
na sociedade entre opressores e oprimidos.

Paulo Freire, inspirado por Marx, toma como referéncia a relagio
entre o explorador ¢ o explorado e desenvolve um estudo com énfase na
relacdo entre o oprimido e o opressor, alertando para a importancia da
superacao da situagio de oprimido e da absor¢io da figura do opressor
pelo oprimido, comumente nio tomando como consciéncia a posigao de
explorado.
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Essas relagoes de classe e, consequentemente, de explora¢io sao
vivenciadas de maneira mais explicita pelas populagdes campesinas.

Outra caracteristica importante da dimensio politica da Educacio
Popular que ¢ assumida pela Educacio do Campo ¢ a compreensio da
educagio como um processo que associa a formacio intelectual a uma
formagao politica, buscando criar as condi¢des para a participagio popular
no processo de transformacio da sociedade, uma vez que o processo educativo
nio ¢ um processo neutro, como afirma Freire (2006, p. 23):

O mito da neutralidade da educagio, que leva a negacio da
natureza politica do processo educativo e a toma-lo como um
quefazer puro, em que nos engajamos a servico da humanidade
entendida como uma abstra¢io, ¢ o ponto de partida para
compreendermos as diferengas fundamentais entre a pratica
ingénua, uma pratica astuta ¢ outra critica. Do ponto de vista
critico, ¢ tao impossivel negar a natureza politica do processo

educativo quanto negar o carater educativo do ato politico.

Nesse sentido, considerando a natureza politica da pratica educativa,
a Educag¢io Popular defende a importancia de o educando engajar-se no
processo de sua liberta¢io, assumindo-se como ser social e parte integrante
e fundamental na sociedade. Diante disso, Freire (1996, p. 41) esclarece
que “uma das tarefas mais importantes da pratica educativo-critica é propiciar
as condi¢coes em que os educandos em suas relagdes uns com os outros, e
todos com o professor ou a professora ensaiam a experiéncia profunda de
assumir-se’.

A centralidade politica e o tema da formacio do sujeito historico-
politico e seu papel na elaboragio e consolida¢io de um projeto politico
de cardter emancipatério sao assumidos pela Educagio do Campo em
virtude da sua diversidade de sujeitos sociais.

Para o movimento, o processo de formacio intelectual deve ser
acompanhado de uma rigorosa formacao politica que a ela se corresponda,
servindo como elemento estruturador da formag¢io humana, uma vez que
emerge a necessidade histérico-politica de construgio de uma concepgiao
de educagio vinculada as particularidades socioculturais dos povos do
campo, fortalecendo a identidade campesina, promovendo uma formagio
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humana de cariter emancipador e, principalmente, objetivando a
transformacio da politica agraria do pais, a fim de garantir os direitos do
sujeito do campo,

Diante disso, compreendemos que a proposta educativa da Educagio
do Campo estd diretamente vinculada as dimensdes politico-criticas da
Educac¢io Popular, na perspectiva de construir, com os sujeitos de direito,
um sujeito coletivo com a caracteristica de Movimento Social e que
contribua para o fortalecimento das lutas pelos direitos sociais dos povos
do campo.
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Capitulo X

A MULTISSERIACAO NO CONTEXTO
DA ESCOLA DO CAMPO: DESAFIOS E
PERSPECTIVAS

Luciélio Marinho da Costa

Maria do Socorro Xavier Batista

1 Introducio

O presente texto tem por objetivo refletir sobre as classes multisseriadas
no contexto das escolas do campo. As classes multisseriadas sdo caracterizadas
pela formagio de turmas com vdrios anos e, por conseguinte, com criangas
com 1dades, estagios e processos cognitivos diferenciados, tornando essas
classes complexas, em decorréncia da diversidade que lhes é peculiar.

A multisseriagdo, apesar de concentrar-se em uma unica sala, com
um unico professor e estudantes de varios anos do Ensino Fundamental,
em geral, orienta o processo de ensino-aprendizagem e a organiza¢io do
espaco e do tempo pela seriagdo, ocasionando um conjunto de problemas
para estudantes ¢ professores.

As dificuldades de professores se expressam na preméncia em
atender a0 mesmo tempo alunos de “diferentes niveis de aprendizagem”,
levando-os a organizarem o processo de ensino fragmentado por série.
No entanto, essa experiéncia proporciona vivenciar os limites e as
possibilidades pelas quais passam os sujeitos do campo quanto ao seu
processo de escolarizagio; também oportuniza a convivéncia dos estudantes
com seus pares de diferentes idades e com processos de aprendizagem
diferenciados, proporcionando entre eles trocas no aprender e ensinar.
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2 As classes multisseriadas no contexto da escola do campo

As classes multisseriadas sio caracterizadas pela oferta do ensino
a estudantes com distintos niveis de aprendizagem e diferentes idades,
geralmente aglutinados em salas de aula, sob a responsabilidade de uma
professora ou professor, ocorrendo, principalmente, nas escolas do campo
(SANTOS, 2016).

A defini¢io desse tipo de organizac¢io, em geral, é guiada pelo
principio do custo/beneficio, ou seja, os gestores municipais optam
por essa estrutura, avaliando que nio ¢ racional, financeiramente,
formar turmas por série para uma quantidade pequena de estudantes,
uma vez que, nos espagos rurais, pela baixa densidade demografica,
geralmente, nio tem um numero de estudantes considerado “sufi-
ciente” para compor turmas unicas, submetendo as criangas as con-
di¢des que comprometem a qualidade do ensino, inclusive, descum-
prindo a legislacio que estipula a jornada didria de aulas nessas
escolas. Além disso, requer um planejamento que busque equalizar
os padroes educacionais, no que diz respeito ao espago € a0 tempo
da sala de aula.

Ao discorrer sobre as classes multisseriadas, Batista (2013, p. 4)
afirma que essa forma de organiza¢io do ensino faz parte da realidade
educacional brasileira desde as primeiras iniciativas governamentais:

No Brasil o surgimento das classes multisseriadas se deu desde
as primeiras iniciativas de educagio escolar, uma vez que no
inicio nio havia a organizagio por série, mas tendo os con-
teddos como principio da organizagio das classes. As aulas
régias instituidas em 1759, que foram implantadas apds a saida
dos jesuitas, pela reforma educacional dos Estudos Menores
do Marqués de Pombal, ministro do Estado portugués, se

organizava por contetdo.

Nos lugarejos pouco habitados, criangas aprendiam a ler, escrever
e contar com pessoas que podiam assumir o papel de professor. As classes
multisseriadas foram oficialmente criadas no ano de 1987, por iniciativa
do Governo Imperial, através da Lei Geral do Ensino, que instituiu as
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escolas de primeiras letras, nas cidades, vilas e lugares mais populosos
(ATTA, 2003).

No periodo republicano, especificamente, a partir da década de
1920, foram se popularizando os Grupos Escolares nas cidades de maior
porte, organizados em salas de aulas formadas por séries, idade e niveis
esperados de aprendizagem, geralmente separados por sexo (SANTOS;
MOURA, 2010).

Tais institui¢des fundamentavam-se na classificagao dos alunos
por nivel de conhecimento, agrupando-os em classes e¢/ou turmas
supostamente consideras “homogéneas”, adotando o ensino simultaneo,
tendo implica¢des no controle e distribui¢io dos contetidos e do tempo,
na introdu¢io de um sistema de avaliagio. O ensino era organizado em
edificios escolares proprios, formados por varias salas de aula, tendo um
professor em cada uma delas (SILVA, 2008), difundindo o modelo curricular
seriado, sob a racionaliza¢io do trabalho pedagdgico nas escolas.

Ao tratar da tematica dos grupos escolares, Carvalho (2004, p.
68) assinala que a criagao dessas instituigdes esteve intrinsecamente relacionada
a0 projeto educacional republicano, tendo como principal objetivo “esbogar
uma escola que atendesse os ideais que propunham construir uma nova
nag¢ao baseada em pressupostos civilizatorios de influéncia europeia, tendo
na escolariza¢io do povo iletrado um de seus pilares”.

A criac¢io e regulamenta¢io dos grupos escolares na Paraiba
remontam, respectivamente, aos anos de 1908 e 1911. Todavia, o processo
de regulamentagio foi consolidado a partir da reforma da educagio, instaurada
no ano de 1917, no governo de Camillo de Holanda, constituindo-se como
novo modelo de organiza¢io do ensino primario (SILVA, 2009).

O modelo de grupo escolar foi concebido na reforma de 1917
como parte integrante do ensino elementar, podendo ser ministrado em
escolas isoladas, escolas reunidas e grupos escolares. Sobre o ensino elementar,
Silva (2009, p. 42), afirma que “podia ser implantado no estado da Paraiba
tanto em cidades como em vilas e povoados. Todavia, para que se criasse
esse ensino, era imprescindivel que cada localidade possibilitasse uma
frequéncia escolar de, no minimo, trinta alunos.

A Reforma da Instrugdo Primadria do Estado da Paraiba apresentava
uma classificacdo das escolas elementares, tendo a localiza¢io geografica
como parametro, sendo priorizados principios como desenvolvimento
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urbano, populacional e econdmico. Nesses termos, as escolas das vilas ¢/
ou povoag¢des eram consideradas de terceira e quarta categorias,
respectivamente.

Os grupos escolares, geralmente, eram construidos em localidades
estratégicas, viabilizando a jun¢io de escolas menores das proximidades,
pois, como destaca Pinheiro (2002), esses grupos caracterizavam-se por
ser uma nova forma de organizagio escolar, tendo como principal objetivo
a aglutinagio de virias escolas isoladas em um tnico prédio, preconizando
a facilitagdo das organizagdes administrativa e técnica, fundamentadas na
politica de modernizagio do ensino.

Mesmo com a institui¢io ¢ expansio dos Grupos Escolares
tardiamente nas cidades de menor porte, nas comunidades rurais a educagio
escolar permaneceu acontecendo de forma preciria, organizada em pequenos
grupos escolares, geralmente sem as condi¢des estruturais minimas de
funcionamento, nas casas de professores ou em quaisquer outros espagos
improvisados, onde pudesse juntar um grupo de alunos formado por varias
séries, atravessando décadas e, porque nio dizer, séculos, sem ao menos
serem objeto de critica, nem tio pouco de politicas especificas para essa
realidade, por parte dos governos. A esse respeito, Santos (2016, p. 876)
faz a seguinte critica:

Se nas cidades as turmas multisseriadas foram sendo extintas,
nas areas rurais elas foram toleradas e continuaram existindo.
A baixa densidade demogrifica das dreas rurais e sua dispersio
populacional, a falta de uma infraestrutura de transporte (es-
tradas, veiculos) e de boas estradas que possibilitasse a reuniio
de alunos dispersos em distintas localidades rurais em um
s6 prédio, tal qual se fez no meio urbano com a constru¢io
dos Grupos Escolares, entre outras, estdo entre as razdes que
justificaram a permanéncia das turmas multisseriadas no meio
rural durante boa parte do século XX, sem que qualquer

questionamento fosse feito.
A partir da década de 1970, de maneira progressiva, aos municipios

foi imposta a obrigacio de assumir a responsabilidade da educacio
Fundamental, ampliando-se, especialmente, a partir da Constitui¢ao
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Federal de 1988, conferindo a esses uma maior autonomia quanto 2a
criagio de seus sistemas de ensino, sobretudo, a partir da aprovagio da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacio — LDB, Lei n® 9.394, de 1996
(BRASIL, 1996) e do Fundo de Manuten¢io ¢ Desenvolvimento do
Ensino Fundamental - FUNDEF. Em consequéncia disso, a organizagio
da educa¢io dos municipios passou a ser gestada pelas Secretarias
Municipais de Educacido, caracterizadas por uma estrutura complexa
¢ burocritica, formadas por diretores, supervisores, coordenadores,
assessores pedagdgicos.

A partir de entdo, os municipios comeg¢am a desenvolver politicas
mais efetivas de educacio, destacando-se, segundo Santos e Moura (2010,
p. 43),

[...] a criagdo de novas escolas, a implementagio de politicas
de transporte estudantil e nucleacio escolar ¢ as agdes de
coordenacio pedagdgica que, pouco a pouco, vao instituir
um maior controle e racionaliza¢io do trabalho pedagdgico

das escolas, entre as quais as escolas de classes multisseriadas.

Na realidade brasileira, a maioria das criangas e adolescentes que
moram no campo, especialmente nos niveis da Educac¢io Infantil e dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, estudam em escolas formadas por
classes multisseriadas, como tnica op¢ao de educagio publica, ofertada
pelo Estado, materializando-se como equipamento publico, assegurando
as populagdes do campo uma formacio, de modo que possibilite o direito
de acessar conhecimentos, historicamente produzidos e acumulados
(ANTUNES-ROCHA; HAGE, 2010).

Com relagdo aos alunos que chegam a se matricular nas escolas
do campo, ¢ mister destacar que os niimeros oficiais de alunos matriculados
nas escolas do campo nem sempre representam quantidade real, uma vez
que ainda sio compreendidas como aquelas situadas geograficamente no
espago rural, tendo como padriao de referéncia as delimita¢des geograficas
teitas pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE, que faz
a separagdo entre campo e cidade, sem levar em consideracio, o critério
da populagio a quem se destina a educac¢io em questio que € voltada para
a popula¢io do campo.
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A identidade da escola do campo define-se pelos sujeitos que dela
fazem parte, conforme consta do inciso 11, do primeiro paragrafo do Art.
12 do Decreto 7.352/2010, a escola do campo ¢é “aquela situada em drea
rural, conforme definida pela Fundagao Instituto Brasileiro de Geografia
e Estatistica - IBGE, ou aquela situada em area urbana, desde que atenda
predominantemente a populagdes do campo” (BRASIL, 2010), bem como
pelo que ¢ determinado no segundo pardgrafo do mesmo artigo, rezando
que “serdo consideradas do campo as turmas anexas vinculadas as escolas
com sede em drea urbana, que funcionem nas condigdes especificadas no
inciso 11 do § 1°7.

E importante destacar que, especialmente nos Anos Finais do
Ensino Fundamental ¢ Ensino Médio, a maioria dos alunos que moram
no campo sao transportados para estudar em escolas localizadas nos espagos
delimitados como “urbanos”, pois esses niveis de ensino nao sio oferecidos
em escolas no campo, com raras excegoes, desta feita, sendo contabilizados
como pertencentes as escolas urbanas. Mesmo a escola sendo considerada
urbana, tendo os critérios do IBGE como referéncia, se o publico for
predominantemente do campo, em consonancia com o que determina o
Decreto 7.352/2010, esta deve ser considerada, também, como escola do
campo, total ou parcial, dependendo do turno em que receba o publico
mencionado.

Pela resisténcia e luta dos movimentos sociais do campo, a escola
do campo precisa permanecer nesse espago como forma de garantir o
direito das criangas de estudar proximo a sua moradia e pela fung¢io social
que ocupa, necessitando passar por um processo de ressignificacio da
multisseriagao.

Os movimentos sociais tém em comum a luta por mudancas
sociais que decorrem das contradi¢gdes que se evidenciam na sociedade
em seus aspectos economicos, politicos e culturais (COSTA, 2010). Os
movimentos sociais do campo se articulam em torno de reivindicagdes,
visando propor uma educac¢io de qualidade especifica para a realidade
do homem que vive no e do campo, no sentido de que contribua para a
constitui¢io e afirmag¢io da identidade camponesa, da valoriza¢io da
vida no campo. Sua presenca tem assumido relevante papel nas politicas
para o setor, uma vez que, pressionando os governos, nas trés esferas,
vem fortalecendo o cumprimento das determinagdes apresentadas propostas
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nas Diretrizes Curriculares para a Educa¢io do Campo (BATISTA,
2007).

Pela falta de uma politica de formagio docente e de uma pedagogia
orientada para as classes multisseriadas, para fugir das dificuldades inerentes
a pratica pedagdgica em classes multisseriadas, os professores, quase sempre,
de acordo com os gestores ¢ coordenadores pedagdgicos, direcionam a
organizac¢do do trabalho pedagdgico, predominantemente, pela divisio
em séries, das mais variadas formas, a saber: na distribui¢io do tempo em
séries, na organiza¢io do espago da sala de aula, colocando um quadro
para os alunos de cada série, na fusio de séries em um nimero menor e,
desta forma, reduzindo e¢/ou adequando os contetdos (ATTA, 2003).
Quanto a essa problemitica, Hage (2011, p. 4) faz a seguinte afirmagio:

Os professores das escolas ou turmas multisseriadas enfrentam
muitas dificuldades para organizar seu trabalho pedagdgico
em face do isolamento que vivenciam ¢ do pouco preparo
para lidar com a heterogeneidade de idades, séries e ritmos
de aprendizagem, entre outras que se manifestam com muita

intensidade nessas escolas ou turmas.

A multisseriagio ¢ uma forma de estrutura¢io das escolas nos
espagos rurais que ocorre em varios paises de diferentes continentes,
caracterizando-se como fenémeno global JIMENEZ, 2014). Estudos
realizados em classes multisseriadas em paises como Uruguai Espanha,
Franca, Portugal, Chile (]IMENEZ, 2014; CASANA, 2011) ressaltam
que uma de suas particularidades diz respeito as diversidades diddticas
nelas desenvolvidas, como destaca Casana (2011, p. 72):

Una primera caracteristica de los procesos singulares que alli es
necesario desarrollar, pasa por la diversificacién de actividades
de ensenanza, con criterios de simultaneidad y complemen-
tariedad; abandonando las practicas tnicas, apoyadas en la
fantasia de aprendizajes que les corresponden, sincronizadas
y uniformizadas en sus mecanismos. Una segunda caracte-
ristica, derivada de la diversificacion de actividades, refiere

ala circulacion de los saberes en un grupo multigrado. Una
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circulacién que supone abrir las formalidades de los grados
escolares, para que los saberes fluyan de acuerdo a criterios
epistémicos mds que psicologicos, de acuerdo a las circuns-

tancias mas que a las formalidades.

Jiménzez (2014) destaca que tracos comuns em escolas rurais sao

as classes multisseriadas (multigraduacién) e que, diante da diversidade de
composi¢io de alunos, idades, recursos e instalagdes, desenvolvem-se
peculiaridades diddticas nos processos de ensino-aprendizagem que
correspondem a tais especificidades e que exigem dos docentes um conjunto
articulado de habilidades, destrezas e procedimentos para desenvolver
metodologias adequadas que sio definidas pelo autor como diddctica multigrado,
a qual fugiria do padrao de perfil urbano, de seriagio fragmentada, sugerindo
uma metodologia participativa. Essa diddtica apresenta os seguintes elementos,
conforme pontuados por Jimenez (2013, p. 32-33):

Cabe hablar entonces de una didactica particular para estas
aulas, del conocimiento de estrategias, métodos, herramien-
tas... que rentabilicen educativamente las condiciones or-
ga-nizativas y estructurales de los centros rurales y se trans-
formen en posibilidades para el desa-rrollo de su alumnado.
En la actualidad, como decimos, la diddctica multigrado se
manifiesta com o una teoria para la ensenianza en escuelas
rurales (independientemente de la existencia formal o no
en los planes y guias de las instituciones de formacion del

profesorado).

Boix (2011, p. 16), por sua vez, aponta que uma das caracteristicas

mais destacadas da escola rural com classes multisseriadas [multigrado] ¢ a
sua diversidade, seja de estudantes, seja de praticas pedagdgicas inclusivas,
entre as quais o autor destaca:
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del alumnado; asuncién del modelo cooperativo, que favorece
el trabajo en grupo y en coordinacién; asuncion de cambios

metodoldgicos, incorporando nuevas formas de adquisicion



de aprendizajes centrados en el alumnado y apertura del centro

al contexto imediato.

Diante da diversidade do alunado Boix (2011, p. 1) propde um
ensino orientado para a autonomia de aprendizagem, assim, caracterizando-o:

Permite al alumnado valerse por si mismo de forma indivi-
dual y en relacién al grupo; de manera que se convierte en
responsable de su aprendizaje y en no depender de la guia
constante del maestro. El alumnado aprende a conocerse y
tener iniciativa personal para autogestionar su aprendizaje y,
ademds, toma conciencia de su proprio ritmo de aprendizaje
en relacidn al tiempo y a los recursos que precisa para poder
seguir avanzando en ese proceso de adquisicion y asimilacion
del conocimiento; y, permite al maestro planificar el proceso
de ensefianza aprendizaje basado en el trabajo independiente
del alumnado de los ciclos medios y superiores para poder
atender, si es necesario, a los niveles inferiores, con menos
autonomia de aprendizaje y que requieren mas tiempo su

presencia ¢ intervencién pedagdgica, por lo general.

No Brasil, parte consideravel das dificuldades enfrentadas pelos
professores que atuam em classes multisseriadas para desenvolver sua pratica
pedagogica decorre da auséncia de politicas publicas, considerando suas
especificidades, de maneira que garantam um acompanhamento pedagogico
adequado aos professores, de modo que tenham condi¢des de desenvolver
sua pratica pedagdgica, tendo como referéncia as problemadticas decorrentes
do ensino em classes multisseriadas.

O unico programa voltado para as classes multisseriadas foi o
Programa Escola Ativa (BRASIL, 2008a). Trata-se de uma proposta de
ensino para a implementagio da politica de educagio do campo, conforme
disposto no Decreto n°® 7.352, de 4 de novembro de 2010. A Escola da
Terra, por sua vez, criada pela Portaria n° 579, de 2 de julho de 2013
(BRASIL, 2013), visa promover a formagio continuada de professores
para que atendam as necessidades especificas de funcionamento das escolas
do campo e de comunidades quilombolas.
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O Programa dispoe de recurso materiais, tais como livros do
Programa Nacional do Livro Diditico — PNLD/Campo, bem como um
conjunto de materiais pedagdgicos, visando ao atendimento as especificidades
formativas das populag¢des do campo e quilombolas. Também sio objetivos
do Programa o apoio técnico e financeiro aos Estados, Distrito Federal e
municipios, para a ampliagdo e a qualificagdo da oferta de educagio basica
as popula¢des do campo e quilombolas, por meio de sua estratégia
metodologica destinada as classes multisseriadas que foi trazida ao Brasil
a partir da proposta desenvolvida na Colombia, na década de 1970, la
Escuela Nueva, sob a inspira¢do, portanto, da escola nova, voltada para
atender as classes multisseriadas e sob o patrocinio do Banco Mundial.

No Brasil, desenvolvendo-se, principalmente, a partir do ano 1996,
nos estados do Nordeste, através do FUNDESCOLA (Fundo de
Desenvolvimento da Escola), inicialmente, financiado pelo Banco Mundial,
tendo como objetivo “melhorar a qualidade do desempenho escolar em
classes multisseriadas das escolas do campo” (BRASIL, 2008a, p. 33).

A partir do ano 2007, encerradas as transagdes com o Banco Mundial,
o Programa passou a ser gerido pela Secretaria de Educagio Continuada,
Alfabetiza¢ao, Diversidade e Inclusio — SECADI, financiado com recursos
do Ministério da Educagio — MEC. A partir do ano 2008, expandiu-se
para todo o pais, assumindo dimensio nacional, abrangendo a adesio de,
aproximadamente, 3.100 municipios (D’AGOSTINI; TAFFAREL;
SANTOS JUNIOR, 2012). O programa foi extinto no ano de 2012,
sendo substituido pelo Programa Escola da Terra, no ambito do Programa
Nacional de Educa¢io do Campo — PRONACAMPO, criado pela Portaria
n° 86, de 1 de fevereiro de 2013, que consiste em um conjunto articulado
de ag¢des de apoio aos sistemas de ensino (Brasil, 2013).

Somado aos citados fatores, os professores sao pressionados pelos
sistemas de ensino, através de encaminhamentos e orientagdes padronizados,
impostos pelas secretarias de educagio, definindo os hordrios do
funcionamento das turmas, o planejamento, bem como os contetidos que
devem ser apresentados aos alunos, instituindo um controle e racionalizagio
do trabalho pedagogico das escolas.

Como resultado de tal processo, o trabalho pedagogico do professor
passa a ser periodicamente acompanhado e controlado pelos membros das
secretarias de educacio (SANTOS; MOURA, 2010), através de um
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conjunto de estratégias, tais como encontros peridédicos de planejamentos
pedagbgicos, bem como as emblematicas visitas pedagdgicas, reforcando
as politicas educacionais de cunho liberal, fundadas na racionalidade técnica.

As aulas sio padronizadas, tomando como referéncia critérios
externos, sendo elaboradas a partir de contetidos previamente definidos
para cada série, na maioria dos casos, reproduzidas com base nos livros
didaticos, desconsiderando critérios da realidade da sala de aula, quais
sejam: faixa etdria, nivel de aprendizagem, bem como os ritmos individuais
dos alunos, dificultando o estabelecimento de uma dinamica propria e
autonoma da pratica pedagogica do professor.

Mesmo diante desse processo de controle externo, por parte das
Secretarias de Educagao, materializado nas figuras dos gestores, supervisores
¢/ou coordenadores pedagdgicos, os professores das classes multisseriadas
inovam em suas praticas pedagdgicas, desenvolvendo experiéncias com
criatividade acumuladas, para organizar o trabalho pedagdgico com as
varias séries, no mesmo tempo ¢ espago, adotando um conjunto de estratégias
de aprendizagem em face das especificidades de suas turmas (BARROS
etal., 2010).

Ao se tratar da pratica pedagogica em classes multisseriadas nas
escolas do campo, ¢ preciso considerar as especificidades inerentes a essa
forma de organizac¢io do ensino que precisam ser discutidas com a
profundidade devida nos processos de formacio inicial e continuada do
professor, pois, se assim nio o for, pouco contribui-se para que os professores
possam (re)pensar sua pratica pedagdgica na escola.

Em relagio a formacio continuada para professores, verifica-se
que as Secretarias de Educacio dos municipios nio tém priorizado uma
politica de formacio continuada especifica para os professores que atuam
em classes multisseriadas e, quando promovem, pautam-se por uma discussiao
ampla dos processos educacionais, deixando de contemplar, com
profundidade, as problematicas inerentes ao ensino em classes multisseriadas.

A auséncia de uma formagio continuada especifica para os professores
¢ considerada como um desafio a ser superado, de modo que favoreca a
atividade docente, garantindo a efetividade do processo de ensino-
aprendizagem aos alunos das classes multisseriadas; tal auséncia resulta na
falta de uma compreensio ampla dos processos de ensino-aprendizagem
em classes multisseriadas nas escolas do campo.
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Como resultado, professores organizam o seu trabalho pedagogico
sob a logica da seria¢io de um grupo de estudantes, desenvolvendo suas
atividades educativas referenciados por uma visio de “ajuntamento” de
varias séries a0 mesmo tempo, sendo imperativo a eles a elaboracio de
diferentes planos de aulas, especificos para cada série com as quais trabalham
(HAGE, 2011).

Do ponto de vista legal, a organiza¢io das classes multisseriadas
estd respaldada no Decreto n® 7.352/2010 (BRASIL, 2010) que versa
sobre a responsabilidade dos entes federados quanto ao desenvolvimento
e manuteng¢ao da politica de educagio do campo em seus sistemas de
ensino. No inciso I do Art. 7°, concebe-se a “organizagio e funcionamento
de turmas formadas por alunos de diferentes idades e graus de
conhecimento de uma mesma etapa de ensino, especialmente nos anos
iniciais do ensino fundamental (BRASIL, 2010); todavia, a multisseria¢io
entre niveis de ensino, como a Educa¢io Infantil e o Ensino Fundamental
¢ irregular, conforme determina a Resolu¢io CNE/CEB n° 2 (BRASIL,
2008).

Além de correr o risco de fechamento pelas prefeituras por niao
haver demanda de alunos conforme considerada pelas Secretarias de Educacao
para o seu funcionamento, as escolas de classes multisseriadas sio
marginalizadas pela sociedade como responsaveis pelo ensino deficiente
(SOUZA; SANTOS, 2007).

Verifica-se, também, que o imagindrio negativo sobre as escolas
multisseriadas se reflete em um contexto de negag¢des e auséncia de politicas
publicas que atendam as necessidades de professores, alunos e gestores que
atuam em classes multisseriadas, de modo que respeitem os tempos humanos.
Arroyo (2010, p. 13), sugere alguns critérios de organiza¢io escolar, quais
sejam:

Respeitar as vivéncias e saberes, os valores e modos de pensar
o real e de pensar em si, de aprender a socializar-se nos convi-
vios coletivos que nio sio diferentes por idades cronoldgicas,
por anos de idade, mas que sdo proximos por temporalidades
geracionais, pré-adolescentes, adolescentes, jovens ou adultos.
O respeito a especificidade de cada tempo humano, de forma-

¢io geracional como critério central da organizacio escolar.
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No sentido evidenciado pelo citado autor, o respeito aos convivios
de aprendizagens por tempos humanos ultrapassa a 16gica da seriagio e
multisseriagdo. Trata-se de uma logica do viver, do aprender humano, do
socializar-nos como sujeitos culturais, intelectuais, éticos, sociais, politicos,
indentitarios. O discurso pautado no fracasso escolar, especialmente das
classes populares, evidencia a fragilidade e precarizagio da educagio no
Brasil.

E preciso desconstruir o imagindrio negativo sobre as classes
multisseriadas, pois concordamos com Souza e Santos (2007), ao afirmarem
que estas constituem-se como uma proposta de produgio de conhecimentos,
pela especificidade de sua estrutura de organizagio e funcionamento,
viabilizando a construgio de relagdes sociais baseadas na tolerancia e respeito
ao diferente.

E urgente a superacio do discurso negativo sobre a educacio e a
escola, fundamentado em padroes de referéncia, pautado em paradigmas
de modernidade, cientificidade, conhecimento, produtividade, classificando
¢ hierarquizando docentes e estudantes que constituem a escola publica
(ARROYO, 2010).

De forma significativa, os citados padroes tém ganhado ressonancia
na produgao e emergéncia de representagdes sociais negativas sobre as classes
multisseriadas. Conforme assinalam Santos e Moura (2010, p. 40), um dos
principais elementos que contribuem para a emergéncia dessas representagdes
negativas e sua persisténcia se deve ao “processo de modernizagio educacional,
fundado na logica de expansio de um modelo seriado, homogeneizador,
sustentado numa logica positivista de conceber o curriculo, que tem
institucionalizado uma racionaliza¢io do trabalho pedagogico™.

E vilido ressaltar que o discurso pautado na negatividade nio se
restringe, apenas, as classes multisseriadas. Verifica-se um discurso negativo
sobre a educacio brasileira, especialmente a ptblica. Evidencia-se consideravel
abandono e descrédito em relagio aos educadores, estes, em sua maioria,
desacreditados e, por muitas vezes, (quase) abandonados, a exemplo de
escassas oportunidades de participar de atividades de formagio continuada,
da baixa qualificagdo e remuneracio e, somado a isso, submetidos as precarias
condi¢oes de trabalho (SCOCUGLIA, 2015).

A consequéncia de uma politica educacional desigual se reflete
nos dias de hoje, através de um ensino de ma qualidade, do qual tem acesso
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as camadas populares. A discriminagio contra os alunos das classes populares
¢ evidenciada, entre outros aspectos, nos resultados escolares insatisfatorios,
transformando a educagio escolarizada em um perverso e desigual
instrumento de sele¢io social.

Os conhecimentos que sdo legitimados pela escola, quase sempre,
divergem daqueles construidos por estudantes das classes populares. O
fracasso escolar ¢ justificado pela negacio dos conhecimentos construidos
e adquiridos na vida, nio coadunando com os hegemonicos, validados
pela instituigao escola.

Como assinala Esteban (2009, p. 125), “estudantes das classes
populares encontram na escola conhecimentos, exigéncias de resultados
e expectativas de processos cognitivos diferentes dos que desenvolvem nos
seus cotidianos”. Como evidenciado pela autora, parte dos estudantes das
classes populares nao consegue desenvolver as competéncias que os sistemas
de ensino julgam necessarios e, como consequéncia, produz-se um processo
de exclusiao social por via da nio aquisi¢io de conhecimentos
hegemonicamente selecionados.

Os processos sociais de produgio de desigualdades sio resultados
da racionalidade técnica que determina a organiza¢io da escola como um
todo, interferindo nas defini¢des sobre os conteudos escolares, os
procedimentos de ensino. Determina também os resultados que sao validos
ou nio, classificando e hierarquizando os estudantes numa légica de
desempenhos validos.

Ao assumir um discurso univoco da educacio para toda a escola,
assume também o papel de hierarquizar, ordenar e classificar os estudantes,
produzindo desigualdades, excluses a partir da nio certificagio dos
conhecimentos nao legitimados por ela, de modo que oficializa o fracasso
escolar (ESTEBAN, 2009).

Criangas brasileiras, oriundas das camadas populares s3o privadas
de uma escola que fale a sua linguagem, que transmita a sua cultura, que
valorize a sua experiéncia de vida. Ao comegarem suas atividades escolares,
s3o expulsas do sistema educacional ou encontram-se na fileira dos repetentes.
Segundo Freire (1992, p. 35),

As criangas brasileiras nio se evadem da escola, nio a deixam

porque querem. As criangas populares brasileiras sio expulsas
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da escola nio, obviamente, porque esta ou aquela professora,
por uma questio de pura antipatia pessoal, expulse estes ou
aqueles alunos ou os reprove. E a estrutura da sociedade que cria
uma série de impasses e de dificuldades. Uns em solidariedade
com os outros, de que resultam obstdculos enormes para as
criangas populares nio s6 chegarem a escola, mas também,
quando chegam, nela ficarem e nela fazerem o percurso a

que tém direito.

Conforme assinala o autor, na forma como vem sendo conduzida
a educagio, ao longo de décadas, esta foi utilizada como instrumento de
marginalizagdo, fortalecida por mecanismos sutis que excluem, discrimina,
selecionam e rotulam criangas e jovens das camadas populares, o que levou
grandes massas das classes trabalhadoras ao conformismo e alienagio,
evidenciando no pais uma educagio elitista.

3 Consideracdes finais

As classes multisseriadas apresentam especificidades, complexidades
e apresentam limitacdes em seus processos de organizacio pedagogica,
mas também apresentam potencialidades e possibilidades de desenvolver
um processo educativo, em que a diversidade seja uma potencialidade, no
sentido de considerar que a troca de experiéncias dos diversos estudantes
com suas faixas etdrias e saberes possa promover a participacio e a criagio
de formas coletivas de apropriagio do conhecimento.

Considerando o exposto, faz-se necessario repensar a organizagao
secular da institui¢io escolar, caracterizada por tempos e espagos fragmentados,
pela ideia de transmissio de conhecimentos prontos e acabados repassados
por professores que desconsideram os saberes dos educandos, de suas
realidades socioecondmicas e culturais, de seus modos de vida, de suas
formas de organizagio, de suas culturas e formas de ver o mundo.

Repensar as escolas multisseriadas como um espago no qual os
professores e estudantes constroem e reconstroem seus saberes ¢ suas
praticas pedagdgicas cotidianas ¢ afirmar que existe uma pedagogia das
escolas multisseriadas construida cotidianamente por aqueles que 14 atuam,
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pois, conforme Moura e Santos (2012, p. 78) ressaltam, “essa pedagogia
parece-nos que da conta de responder as singularidades da organizacio
do trabalho pedagogico das classes multisseriadas™.
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Capitulo XI

A DIVERSIDADE DOS POVOS DO
CAMPO NA LICENCIATURA _
INTERDISCIPLINAR EM EDUCACAO
DO CAMPO DA UFERSA: B
CONSTRUINDO UMA EDUCACAO
CONTEXTUALIZADA PARA A
CONVIVENCIA COM O SEMIARIDO

Linconly Jesus Alencar Pereira

Maria do Socorro Xavier Batista

1 Introducio

Este texto tem como objetivo elucidar a diversidade dos povos do
campo do semidrido potiguar presentes no curso de Licenciatura
Interdisciplinar em Educa¢io do Campo (LEDOC) da Universidade
Federal Rural do Semidrido (UFERSA), localizada no municipio de
Mossor6-RN. Nessa perspectiva, tracamos o perfil socio-politico-cultural
dos/as discentes que compoem a LEDOC/UFERSA, na tentativa de
compreender as especificidades dos diferentes territorios do semiarido em
que estamos inseridos.

O semiarido ¢ um espago que abrange uma drea de 980.133,079
mil quilometros quadrados, onde vivem cerca de 22 milhdes de pessoas,
representando 46% da populagio nordestina e 13% do povo brasileiro. E
um territério que abrange todos os estados da regido Nordeste (Piaui,
Ceard, Rio Grande do Norte, Paraiba, Pernambuco, Alagoas, Sergipe ¢
Bahia) e, ainda, parte da regido norte de Minas Gerais e Espirito Santo.
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De acordo com a delimitag¢io atual, o semiarido brasileiro abrange 1.133
municipios, com uma 4rea de 969.589,4 km?, correspondente a quase
90% da regiao Nordeste.

Essa regido tem caracteristicas e diversidades geogrificas, sociais,
econdmicas ¢ culturais proprias, destacando-se entre seus aspectos mais
peculiares os fatores climdticos, cujo atributo principal € a insuficiéncia e
a irregularidade das chuvas, como destaca Ab’Saber (2003, p. 85).

A regido ¢ caracterizada pela insuficiéncia e irregularidade de
chuvas, com médias anuais que variam entre 268 ¢ 800 mm, com altas
temperaturas ¢ elevadas taxas de evapotranspiragao que se refletem na
elaboragao da paisagem. Sdo caracteristicas hidrologicas relacionadas ao
clima semidrido regional ser “muito quente e sazonalmente seco, que
projeta derivadas radicais para o mundo das dguas, o mundo organico das
caatingas ¢ 0 mundo socioeconémico dos viventes dos sertdes” (AB’SABER,
2003, p. 85).

Essa preocupagio com as questdes climaticas obscureceu, ao longo
da formacio social brasileira, as questdes de ordem estrutural do modelo
de economia fundado na concentra¢io de riquezas, de terras e da explora¢io
do trabalho das populag¢des, especialmente as camponesas, que gerava o
cativeiro da terra, com relagdes de poder politico que controlam e exploram
os recursos ¢ as populacdes da regido. O poder dos donos e o coronelismo
também negaram o acesso a terra e aos meios de produgio aos diferentes
povos que habitam essa imensa regido e suas diversidades de cultura e
modos de vida.

Os processos historicos e educacionais instituidos para os povos
do campo e, consequentemente, do semiarido, foram estruturados no seio
das contradi¢des, no confronto de for¢as antagdnicas, imposto desde a
colonizagio. Esta, além disso, implantou o imperativo da cultura dominante
branca, masculina, eurocéntrica, heterossexual, cristd e urbanocéntrica.
Teceram-se as relagdes de poder estabelecidas pelos sistemas de opressao,
possibilitando diretamente o conflito com a historia e as culturas dos
colonizados que nascem, vivem, lutam ¢ morrem dentro desse grande
territorio conflituoso.

Conseguimos, a luz de Malvezzi (2007), Lima (2011) e Lopes
(2014), visualizar que o semiarido brasileiro ¢ um territério composto nao
apenas de clima, vegetag¢io, solo, sol ou dgua, mas também de povos,

216



cultura rica em musica, festa, arte, religido, politica, historia, enfim, diz
respeito aos diferentes sujeitos, com seus modos de ser/viver, envolvidos
nesses processos sociais — e jamais podemos discutir/refletir sobre educagio,
compreendendo-os apenas por um angulo.

O semidrido potiguar corresponde a 92,97% do territério do
estado do Rio Grande do Norte, segundo a Sinopse do Censo Demografico
para o Semiarido Brasileiro (MEDEIROS, 2012, p. 30). Essa regido também
apresenta caracteristicas exoticas, nao sendo apenas classificada pelo indice
de média anual de precipitagio inferior a 800 milimetros ou pelo indice
de aridez de até¢ 0,5. O risco de seca é, na grande maioria dos anos, superior
a 60%, sendo que essas caracteristicas se estendem do sertio até o litoral.

Falamos entio de uma realidade de 88,029% dos municipios do
estado do Rio Grande do Norte, ou seja, 147 municipios estdo dentro
desse territorio. Nao obstante esse clima, essa regido ¢ rica em biodiversidade
com o bioma caatinga, abrangendo 55% da popula¢io com uma riqueza
em diversidade de povos, de culturas, de modos de vida e de produgio.
Esses dados nos tencionam a desconstru¢io da imagem negativa do semidrido,
ainda tio presente no idedrio coletivo dessas populagdes e que nos remete
a0 atraso, o qual apenas persiste nas desigualdades sociais, na fome e na
miséria.

Lima (2011) nos ajuda a compreender que os principais problemas
do semiarido nio siao apenas decorrentes das condi¢des climdticas e
ambientais, mas relacionam-se diretamente com 0s processos sociais ¢
politicos. Como exemplo, citamos a exploracio de terras e a degradagio
ambiental que, desde o processo de coloniza¢io, assola o Nordeste brasileiro.

Na colonizag¢io do Nordeste brasileiro, intensificou-se a criagio de
gado, a partir da posse de grandes extensoes de terras. A dgua potavel também
sempre esteve no controle de um pequeno nimero de politicos e de
lattifundidrios, impulsionando a dependéncia e alimentando, constantemente,
aindustria da seca. Nesse modelo de controle e dominagio por parte de um
pequeno numero de politicos, estabeleceu-se uma base secular de clientelismo,
paternalismo e comodismo em todo o territério nordestino e, em particular,
no semiarido potiguar, reforcando uma visao estereotipada dessa regiio e
contribuindo diretamente para o esvaziamento do campo.

Essa visdo de atraso, pobreza, seca e miséria comega a ser
desconstruida quando o Movimento dos Trabalhadores/as Rurais Sem
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Terra (MST) se consolida na década de 1980 e passa a estruturar suas agdes
em torno da reforma agraria popular, agregando novas bandeiras de luta
para a construc¢io de uma sociedade mais justa e que caminhe para a
emancipa¢io humana.

Com a hegemonia do projeto do capital, os diferentes povos que
configuraram o “povo brasileiro” — africanos escravizados, povos nativos,
portugueses, que com seu trabalho construiram o pais — foram alijados de
direitos, de reconhecimento de suas culturas. No entanto, os povos do
campo nunca se resignaram diante da exploracio e da opressao e enfrentaram-
nas com a luta e com a organiza¢io dos movimentos sociais camponeses,
o movimento negro, dos trabalhadores sem terra e o movimento indigena,
a por meio dos quais tem-se logrado politicas de a¢Ses afirmativas que
reconhecem o direito a diversidade dos diferentes povos, ¢ afirmando um
campo popular de lutas e disputa contra-hegemoénicos, como salienta
Paludo (2006, p. 46):

Os Campos Populares constituiram-se como movimentos
contra-hegemonicos ¢ orientaram-se por utopias de trans-
formagao social, as quais foram atribuidas as mais diversas
denominagdes, dentre as quais se podem citar, a partir das
leituras, como exemplos: projeto historico; projeto liberta-
dor; novo contrato social; nova sociedade; sociedade justa,
democritica, participativa e soliddria; projeto alternativo de
sociedade; sociedade sem oprimidos e sem opressores; so-

ciedade socialista.

Entre as diferentes lutas que envolveram os povos do campo, a luta
pela terra foi uma constante, fazendo surgir um conjunto de movimentos.
Mas, a luta por educagdo unificou os diversos movimentos sociais, em
torno de uma articulagio Por uma Educa¢io do Campo pautada na Educagio
Popular, tendo em vista a necessidade de garantir o direito a educagio aos
diferentes povos do campo que foram historicamente negligenciados pelo
poder publico.

Esses projetos ganham um grande impulso nos anos 1990, logrando
a conquista de diferentes politicas de educagio, entre elas a criagio do
Programa de Apoio as Licenciaturas em Educagio do Campo (PROCAMPO),
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que, com o Edital de Chamada Publica n® 2, de 2012, da Secretaria de
Educacio Continuada, Alfabetiza¢io, Diversidade e Inclusio (SECADI),
criou 40 cursos nas Instituicdes Federais de Ensino Superior, que estio
possibilitando o acesso das populagdes do campo ao ensino superior,
historicamente elitista ¢ excludente.

2 Semeando educac¢do do campo no semiarido a partir da luta e
resisténcia dos povos do campo: a experiéncia da LEDOC-
UFERSA

A luta do MST, da Comissao Pastoral da Terra (CPT) e de outros
movimentos sociais que se constituiram e se reestruturam no periodo de
redemocratiza¢io, nos ajuda a compreender a descolonialidade, a tensio
dialética entre o processo de colonialidade e as resisténcias a ele. Nesse
contexto, 0s movimentos sociais proporcionaram um processo de revolugio
e organiza¢io de homens e mulheres que passaram a refletir e a intervir
em questdoes como: a conquista da terra, os direitos sociais que estavam
sendo negados as populagdes camponesas e uma educagio contextualizada
com suas especificidades.

Diante dessa conjuntura, os movimentos sociais assumem um
significativo protagonismo, em particular, o MST, o qual passa a criticar
de forma estruturada/fundamentada a educagio que estava sendo efetivada
pelo Estado para as popula¢des do meio rural.

Os movimentos langaram um olhar profundo em dire¢io a educagio,
a0 sistema educacional e as politicas pablicas que vinham sendo desenvolvidas
pelo Estado, direcionadas aos povos do campo. Conforme pontuam
Fernandes, Cerioli e Caldart (2004, p. 23):

Um primeiro desafio que temos é perceber qual educagio estd
sendo oferecida ao meio rural e que concepgio de educagio
estd presente nesta oferta. Ter isso claro ajuda na forma de
expressio ¢ implementagio da nossa proposta. A educagio
do campo precisa ser uma educagio especifica e diferencia-
da, isto &, alternativa. Mas, sobretudo, deve ser educagio

no sentido amplo de processo de formag¢io humana, que
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constrdi referéncias culturais e politicas para a intervengio
das pessoas e dos sujeitos sociais na realidade, visando a uma

humanidade mais plena e feliz.

Dentre as a¢des, constatou-se a necessidade de reverter o
cardter compensatorio dos processos educacionais ¢ da Educacio
Rural que tem uma arraigada vinculagio aos modelos urbanos. Passou-
se a defender uma Educag¢io do Campo (EC), que teve como ponto
de partida o I Encontro Nacional de Educadores da Reforma Agrdria
(I Enera), em 1997, e foi concretizando-se na I Conferéncia Nacional
por uma Educa¢io do Campo, realizada em 1998, a partir das
experiéncias empreendidas pelos movimentos e familias camponesas
através da luta constante:

A educagio do campo surge das experiéncias de luta pelo
direito a educagio e por um projeto politico pedagdgico vin-
culado aos interesses da classe trabalhadora do campo, na sua
diversidade de povos indigenas, povos da floresta, comuni-
dades tradicionais e camponesas, quilombolas, agricultores
familiares, assentados, acampados a espera de assentamento,
extrativistas, pescadores artesanais, ribeirinhos e trabalhadores
assalariados rurais (BRASIL, 2015, p. 91).

Com a concretizagio desse conceito de Educac¢io do Campo em
busca de superagio dos pressupostos da Educagiao Rural, os movimentos
sociais camponeses perceberam a necessidade de fortalecer a luta por uma
educagio que reconhecesse a diversidade das populagdes camponesas, que
se vinculasse a um projeto emancipatorio de sociedade e de campo, o qual
contemple as necessidades e interesses das populacdes, e foram reforcando,
cada vez mais, a ideia de implementagio de politicas publicas para atender
as demandas apresentadas, principalmente, a partir dos anos 2000. Portanto,
compreendemos que a Educagio do Campo emerge da luta desses atores
e da luta pela terra e pela reforma agraria, tendo na educagdo um papel
fundamental nessa construgio, fortalecendo o direito a viver com/na terra

e a ter uma educagdo especifica voltada as necessidades dos povos rurais
(STEDILE, 2005).
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Desde o processo de articulagio e lutas, algumas conquistas dos
trabalhadores camponeses organizados merecem destaque: a cria¢io do
Programa Nacional de Educagio na Reforma Agriria (PRONERA); as
Diretrizes Operacionais para Educag¢io Bdsica das Escolas do Campo
(BRASIL, 2002); a Licenciatura em Educacio do Campo (PROCAMPO);
Saberes da Terra; as Diretrizes Complementares que instituem normas e
principios para o desenvolvimento de politicas publicas de atendimento
da educagio basica do campo; o reconhecimento dos dias letivos do tempo
escola e tempo comunidade das institui¢des que atuam com a pedagogia
da alternancia (Parecer 01/2006 do CEB/CNE); a criagio dos Observatérios
de Educag¢io do Campo, além da introdug¢io da Educagio do Campo nos
grupos e linhas de pesquisa e extensio em muitas universidades e institutos
pelo pais afora e o Decreto n. 7.352/2010, que institui a Politica Nacional
de Educagio do Campo (BRASIL, 2010).

Analisando-se as conquistas alcanc¢adas, torna-se notdrio que
muito se tem avangado no que diz respeito as politicas ptiblicas direcionadas
para o reconhecimento ¢ valorizagio da EC, destacando que todas elas,
sem exce¢oes, foram construidas pelos movimentos sociais através da luta
constante. Essas politicas tém contribuido bastante para o progresso dessa
educacio; porém, o momento ainda é grave, haja vista que, na contramaio
de tudo isso, existe o Estado brasileiro.

Os movimentos sociais camponeses repensam o projeto de sociedade
¢ partem para uma perspectiva de trabalho fundamentado na agricultura
familiar e na agroecologia, revelando o reconhecimento e valorizagio das
populagdes tradicionais. E nesse contexto que surge o Procampo e o
projeto de Licenciatura Interdisciplinar em Educac¢io do Campo, abrindo
caminhos para apontar a experiéncia que vem sendo desenvolvida na
LEDOC/UFERSA, situada no médio oeste potiguar do estado do Rio
Grande do Norte.

O curso foi criado, em 2013, a partir do Edital de Chamada Publica
n° 2, de 31 de agosto de 2012, do Ministério da Educagio, por intermédio
da Secretaria de Educag¢io Superior — SESU, Secretaria de Educagio
Profissional e Tecnoldgica—SETEC e da Secretaria de Educagio Continuada,
Alfabetizac¢io, Diversidade e Inclusio — SECADI, do Programa de Apoio
a Formagao Superior em Licenciatura em Educac¢io do Campo —
PROCAMPO.
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O curso se constitui por area de conhecimento com duas
Habilita¢des: Ciéncias Humanas e Sociais ¢ Ciéncias Naturais e tem como
destaques a diversidade dos sujeitos do campo no corpo discente e a Pedagogia
da Alternancia, que se caracteriza pela existéncia de dois tempos educativos
em que os estudantes cumprem um tempo na universidade (tempo escola)
e um tempo na comunidade (tempo comunidade), com uma temporalidade
de trés semanas que ocorrem na universidade e duas semanas na comunidade,
nesta os estudantes desenvolvem projetos em seu territério, objetivando
a valorizag¢do de suas raizes culturais.

Outra distin¢ao do Curso esta em sua composi¢io curricular que
tem vdrias disciplinas com temadticas voltadas para o campo tais como:
Histéria da Educagio do Campo, Estudos de Género, Raca e Etnia,
Introdugio ao Direito Agrario e Ambiental, Comunicacio ¢ Extensio
Rural, Projeto de Desenvolvimento do Campo, Economia Soliddria e
Agroecologia, Historia das Experiéncias das Agriculturas, Historia e
Cultura Afro-Brasileira, Programa de Satide para as Popula¢des do Campo,
Gestao da Unidade Familiar de Produgio, Ecologia de Agroecossistemas,
Olericultura e Plantas Medicinais.

Desenvolvendo uma proposta de formacao de professores/as
contextualizada para o semiarido, a LEDOC-UFERSA nos possibilita
refletir acerca da construcdo de prdticas pedagogicas diferenciadas em
consonancia com o paradigma da Educa¢io do Campo, a partir do olhar
de Fernandes, Cerioli e Caldart (2004, p. 33), que nos fazem perceber
que: “individuos pensam e agem conforme paradigmas inscritos em sua
cultura. Diferentes paradigmas orientam a sociedade”. Atendendo a essa
perspectiva, a UFERSA cria, a partir do Edital n® 2, de 31 de agosto de
2012, em consonancia com o que preceitua a Resolu¢io CNE/CEB n®
1, de 3 de abril de 2002, o Decreto n° 7.352, de 4 de novembro de 2010
e o Programa Nacional de Educa¢io do Campo (PRONACAMPO), a
Licenciatura Interdisciplinar em Educa¢io do Campo.

A luta e a reivindicagdo dos diversos movimentos sociais do campo
buscam ancorar os processos educacionais ¢ de formagio de professores/
as como prerrogativa para a conquista de uma educagio diferenciada,
contextualizada e dialogica que contemple as especificidades dos diversos
atores sociais do campo, que sdo: pequenos agricultores, quilombolas,
indigenas, povos do mar, camponeses, assentados e reassentados, ribeirinhos,
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povos de florestas, caipiras, lavradores, roceiros, sem-terra, agregados,
caboclos, meeiros, boias-frias ¢ povos da floresta. Nessa perspectiva, a
LEDOC tem como proposta geral fortalecer a formagio contextualizada,
a qual estd, conforme pontuado por Lima (2011, p. 79):

[...] associada aos processos formativos que tém as experiéncias
pessoais e profissionais, os saberes e o contexto sociocultu-
ral dos docentes como ponto de partida para as reflexdes
teérico-metodologicas. Ou seja, as discussdes tedricas sio
construidas tendo como base o contexto em que os profes-

sores estao inseridos.

Com a organiza¢ao dos movimentos sociais ¢ a participa¢ao
atuante da sociedade civil na luta por reconhecimento e implementag¢io
de politicas que garantam os direitos de grupos especificos, esse estudo
nos permite refletir que a diversidade se faz necessaria para o entendimento
do complexo sistema social em que estamos inseridos. Torna-se importante
que essa diversidade seja reconhecida e respeitada em todas as instancias
da sociedade e, especialmente, na perspectiva da Educac¢io Popular,
tendo em vista que:

Falar de diversidade cultural, a partir de Educacio Popular, é
falar da interagio, da reciprocidade, da interdependéncia e do
intercambio que regem as relagdes entre culturas e se refere
fundamentalmente a compreensio do mundo. A educagio,
a partir dessa perspectiva, constitui a esséncia para se ima-
ginar projetos de sociedade vidveis. Junto a isso € necessdrio
assumir o contexto em que nos inserimos porque o pro-
cesso de globaliza¢io gera transformacdes que afetam todos
os aspectos da vida social. A for¢a, magnitude e velocidade
desse processo sio de tal envergadura, que tem provocado
modificagdes nio apenas no ambito da economia dos paises
e dos modelos de desenvolvimento. A globalizagio tem dado
origem ao questionamento de conceitos tao essenciais a vida
das pessoas como sio os sentidos de identidade cultural e
pertinéneia territorial (NAHMIAS, 2006, p. 124).
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A globaliza¢ao tem provocado diretamente um impacto na for-
macao, nos valores ¢ principios de homens ¢ mulheres, atualmente,
independentemente do espago territorial, sejam eles do campo ou da
cidade. Nessa perspectiva é que se tem buscado, a partir das ideias de
reconhecimento dos direitos a diversidade e diferenga, a visibilidade do
outro e a valorizagdo da multiplicidade de expressdes dos grupos huma-
nos. A luta pelo entendimento e apropriagio do desenvolvimento tec-
nologico possibilita diretamente a criagio de formagio de uma consci-
éncia planetaria, na perspectiva de que o mundo ¢ uno, todos vivemos
nele e, portanto, como cidadios do mesmo mundo, temos direitos,
deveres e responsabilidades compartilhadas. Como salienta Batista, Cor-
reia ¢ Brito (2011, p. 2), “esse processo de globaliza¢io intenta formar
uma identidade centrada na logica do capital, do consumo, da unificagio
das economias, das sociedades ¢ dos individuos dos varios paises numa
cultura tinica”.

Reconhecer e respeitar a diversidade sociocultural dos diferentes
povos do campo nio deve ser isolado das questdes politicas, sociais, das
relagdes e dos conflitos de classes e, sim, como instrumento de resisténcia
contra a perspectiva de homogeneizar e obscurecer as identidades especificas,
indo de encontro a um conceito mais amplo de identidade nacional, de
brasileiro, e que escamoteia as identidades de classes e culturais, como

ressalta Machado (2010, p. 149):

Nio hi como subtrair a discussio sobre diversidade da
questio politico-social mais ampla, bem como das relagdes
entre capital e trabalho, que engendram uma multiplicidade
de fatores, conformando a dinamica das relacdes estabe-
lecidas entre os sujeitos em diversos espacos, do familiar
e mais privado ao social e mais coletivo. Nesse sentido,
a diversidade deve ser concebida como luta pelo direito
de ser e como movimento de resisténcia as tentativas de
homogeneizagio e enquadramento sociocultural de sujeitos
tio diferentes, do ponto de vista da origem familiar e do
capital cultural e do ponto de vista econdmico, que situa
os sujeitos em determinada classe social, conforme seu

capital econdmico.
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A necessidade de se reivindicar o reconhecimento e o respeito a
diversidade se dd em consequéncia dos processos de exclusio, desigualdade
e discriminagio racial, de classe e de local de origem a que foram submetidas
as popula¢des camponesas ao longo do processo de formagio social.

O respeito, a valorizagio da diversidade cultural e a consciéncia a
partir dessa complexidade nos possibilita langar outro olhar acerca de como
pensar e criar praticas pedagdgicas ¢ educativas para tornar o mundo um
lugar mais igualitario, sustentavel, que contenha elementos que caracterizem
as especificidades locais sem que se perca a conexao do global. Ou seja,
promover a compreensio de que as agdes locais possuem conexdes globais
ou mundiais, como nos aponta Santos (2010), no desenvolvimento a partir
de um localismo globalizado.

A incorporagio dessa visdo fomenta o sentido de responsabilidade
pessoal e social, a partir da diversidade e da solidariedade, possibilitando
a ampliagio de horizontes e nos proporcionando, através da Educagio
Popular (EP), uma visio holistica e realista do mundo, o fortalecimento
da compreensio dos direitos e obriga¢des dos individuos em questio, bem
como dos outros (direitos individuais e direitos coletivos). Ampliando essa
discussao, Nahmias (2006, p. 124) faz a seguinte reflexio:

Nesse sentido, trata-se de enfocar a educagio a partir da di-
versidade cultural e social; trata-se de transformar o reconhe-
cimento da diversidade ¢ da pluralidade culturais cotidianas
e trabalhi-las valorizando positivamente as diferencas. Isso
porque, se admitirmos que a interdependéncia do mundo de
hoje nos envolve a todos e a todas, entio, talvez, devéssemos
buscar novas formas de viver juntos, de compreender o outro
como alguém que deva ser respeitado profundamente em
todas as suas diferencas. Uma educag¢io que se abre a diversi-
dade cultural pode ser uma ferramenta em nossos esforcos de
compreender a complexidade do mundo. Mais ainda, pode
ser uma das chaves para abrir as portas de uma nova socie-
dade, ja que o aprendizado intercultural pode nos permitir
enfrentar melhor os desafios da realidade atual. Neste sentido,
a aprendizagem intercultural € um processo de crescimento

pessoal com implicac¢oes coletivas.
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Aprendizagem intercultural também pode ser compreendida em
diversas dimensdes. Inicialmente, observamos um processo individual de
aquisi¢iao de conhecimentos, atitudes ou comportamentos conectados
com a interagiao de diferentes culturas. Em um segundo momento,
compreendemos que nao estamos justapondo uma cultura e, sim, partindo
de referenciais, os quais nos possibilitam perceber que uma diversidade
cultural pode ser abordada a partir de diferentes perspectivas.

Torna-se fundamental compreender que o primeiro elemento a
se considerar para a incorporag¢io da diversidade na EC do médio-oeste
potiguar ¢ a atitude e a aptiddo para trabalhar com a diferenca e valoriza-
la como um aspecto mais enriquecedor. Nesse sentido, a alteridade ¢ o
primeiro passo necessario para a consolidagdo de uma educagio inclusiva
¢ nao homogeneizadora, criativa ¢ nio reprodutiva, participativa ¢ nao
hegemonica, baseada em processos dialogicos possiveis através da Educagio
Popular, que possibilitem que as diferentes culturas aflorem, convivam e
se respeitem.

A diversidade de sujeitos que ingressam na LEDOC-UFERSA
taz perceber o quanto a formacio de professores/as do/para o campo enfrentou
grandes desafios a caminho de uma educag¢io contextualizada:

Faz-se necessdrio, antes de adentrar no campo das analises
dos processos de formacio docentes, buscar compreender os
elementos politico-pedagdgicos que [...] justificam a proposta
de educacio contextualizada para o semidrido. Esta proposta
¢ também denominada de educagio para a convivéncia com
o semidrido e vem servindo de referéncia para a construcio
de virios projetos de formagio de professores nessa regiio
(LIMA, 2011, p. 80).

O intuito da Educagio Contextualizada para a convivéncia com
o semidrido ¢é possibilitar a (re)interpretagio do contexto social, profissional
e cultural, proporcionando aos professores/as o desenvolvimento de uma
nova leitura de mundo e, com isso, a transformacio das realidades antes
oprimidas. Nessa perspectiva, podemos apontar novas praticas educativas
que adentrem diretamente no contexto s6cio-historico do semidrido, no
conhecimento dos aspectos socioambientais, politicos e culturais.
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3 O perfil sdcio-politico-cultural das/dos estudantes da LEDOC-
UFERSA

O curso de Licenciatura Interdisciplinar em Educagio do Campo
(LEDOC/UFERSA) tem como objetivo atender a uma demanda real de
formacio de professores e professoras para as escolas de Educacio Bésica
do oeste potiguar, atuando diretamente na construcio da Organizacio
Escolar e do Trabalho Pedagdgico para os anos finais do Ensino Fundamental
¢ do Ensino Médio. Esse curso objetiva preparar educadores e educadoras
para, além da docéncia, atuarem na gestao de processos educativos escolares
e na gestao de processos educativos comunitarios, de acordo com o projeto
pedagogico de curso da LEDOC (UFERSA, 2016).

A LEDOC-UFERSA possui fluxo continuo, tendo cinco turmas
ingressadas através do processo seletivo vocacional (PSV), diferenciado,
na universidade, da entrada sistematica pelo Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM), nos possibilitando selecionar 120 novos/as discentes que
ingressam em um numero de sessenta (60) alunos no primeiro semestre
e os demais no segundo. A inscri¢giao dos/as candidatos/as que concorrem
a0 processo seletivo e sao admitidos é efetivada mediante o cumprimento
dos seguintes critérios: declaragio da institui¢io, 6rgao governamental,
sindicato dos trabalhadores rurais ou movimento social em que atua como
educador/a e/ou residir em drea rural e/ou integrar algum movimento
social.

Iniciamos o ano de 2016 com 253 alunos/as divididos em cinco
turmas com formagao em duas grandes areas, Ciéncias Naturais e Ciéncias
Humanas e Sociais. Esse coletivo ¢ oriundo da mesorregido do oeste
potiguar, que retine as microrregides de Mossord, Chapada do Apodi,
Vale do Agu, Serra de Sio Miguel, Pau dos Ferros ¢ Umarizal. Nessa
perspectiva, a proposta foi pensada, prioritariamente, para as populagdes
do campo que integram o semidrido dessas localidades. Esses dados nos
possibilitaram tragar um perfil dos discentes da LEDOC, a partir da aplicagio
de um questiondrio com 169 discentes dos cinco periodos atuais, nos
oportunizando apontar certos indicadores como, por exemplo, o género
¢ a zona de residéncia.

Ademais, 70% dos discentes (119 dos/as entrevistados/as) residem
diretamente em dreas rurais, enquanto 30% (50 dos/as entrevistados/as)
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moram nas zonas urbanas, tornando-se fundamental para o desenvolvimento
do curso o tempo-escola (aulas na universidade) e o tempo-comunidade
(atividades desenvolvidas nas comunidades) em regime de alternancia real.

Esse dado ¢ positivo, tendo em vista que esse curso se destina a
atender as populacoes do campo ou originarias dele, especialmente, quando
se revela o local de moradia na zona rural, em que se percebe uma
predominancia de estudantes oriundos de areas dos assentamentos de
reforma agraria.

Um segundo dado que nos chama a atencio se refere ao género
dos/as discentes da LEDOC, tendo em vista que falamos de um publico
prioritariamente feminino — o correspondente a 85% do total, sendo,
portanto, apenas 15% masculino. Essa ¢ uma situacio recorrente, em se
tratando de um curso de formagao de professores/as, em que é preponderante
o publico feminino. Todavia, Cavalcante (2012) nos aponta para uma
reflexio intrigante acerca da transformacio das estruturas da divisio sexual
do trabalho, tendo em vista que as discentes da LEDOC estio rompendo
com um modelo perverso em que estrutura uma dicotomia de um mundo
publico como privilégio ¢ dominio dos homens e a manuten¢io de uma
esfera privada que se delegava apenas as mulheres.

Evidenciamos essa particularidade quando tratamos do perfil de
moradia dos/as discentes, tendo em vista que, dos 169 estudantes que
responderam ao questionario, 36% residem em dreas de assentamentos da
reforma agraria. Isso nos leva a compreender que a incidéncia da luta pela
posse da terra nessa regido do RIN retroalimenta a formacio dada pela
LEDOC, tendo em vista que o nascimento desse curso ¢ um dos resultados
das lutas dos movimentos sociais camponeses.

A luta por uma educa¢io contra-hegemonica emerge dos
Movimentos Sociais e se fortalece no Brasil, a partir do periodo de
redemocratiza¢io, com a organiza¢io de diversos movimentos de camponeses
aglutinados pela Via Campesina (GUSMAN; MOLINA, 2005), estruturando
a Educag¢io do Campo como uma politica publica que atuard diretamente
contra os interesses da classe dominante. Dessa forma, conseguimos
evidenciar, que 62 dos/as discentes da LEDOC participam diretamente
de Movimentos Sociais ligados a luta pela terra, ao fortalecimento da
agricultura familiar e contra a expansio do agronegécio, tendo em vista
que esse modelo ndo promove o desenvolvimento econdémico e sustentavel
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da nossa regido e, sim, a expulsio dos camponeses/as, quilombolas, indigenas
¢ demais povos do campo do seu espago ancestral.

Destacamos a luta veemente desses movimentos pela efetiva
promocio da equidade educacional com a garantia do acesso ¢ permanéncia
dos povos do campo, no campo, especificamente no nosso caso, no semiarido
potiguar. Nesse cendrio, ndo podemos deixar de destacar que os movimentos
sociais e sindicais do campo se organizam ¢ protagonizam um processo
nacional de luta pela garantia de direitos, que se estende para muito além
da dimensao escolar, reconhecendo e valorizando as diferentes dimensoes
formativas presentes nos processos de reproducio social nos quais estio
envolvidos os sujeitos sociais do campo.

No que se refere a identidade étnico-racial dos estudantes, pode-
se observar que hd uma diversidade que envolve negros, quilombolas,
indios, brancos, sendo a maior incidéncia de pardos.

A alta incidéncia de pardos chama a ateng¢io para um conceito
usado pelo IBGE que tem o efeito de encobrir as etnias e refor¢ar a
mesticagem, num pais que teve sua popula¢io formada por diferentes
grupos étnicos, mas, pelas condi¢des a que foram submetidas as populagdes
negras vindas da Africa no contexto da didspora e as populacées indigenas
ja residentes no Brasil, alimentou-se o que compreendemos como Teoria
do Branqueamento (PEREIRA; SILVA, 2014). Nessa perspectiva, as
identidades dos povos do campo sio desestabilizadas pelos diversos
mecanismos que impoem relagdes opressivas (agronegdcio, midia, Estado,
curriculo, livro didatico) e, consequentemente, desterritorializadas pela
migragio do campo para as cidades, provocada por esses mecanismos
(SILVA, 2012).

Esses sujeitos, ao longo do processo histdrico, tiveram suas identidades
negadas, encobertas pela no¢io de uma identidade coletiva nacional, pelo
mito de uma identidade nacional que trata com indiferenca as diversas identidades
étnico-culturais que compdem a populagio brasileira, levando-nos a identificar
uma politica de identidade, como salienta Ciampa (1990, p. 1):

Para falar de qualquer identidade coletiva, considero importante
sempre levar em conta outra questio, a de politicas da identidade, que
buscam normalizar ou, de certa forma, homogeneizar uma coletividade,
influenciando-a no sentido de que seus membros compartilhem significados
que sio considerados relevantes para dar sentido a atividade de cada um”.
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Os movimentos sociais buscam confrontar as identidades atribuidas pelos
processos homogeneizadores e formar identidades de resisténcia que afirmem
a cultura e a perspectiva politica das classes trabalhadoras do campo.

A diversidade de sujeitos torna indispensavel a LEDOC uma agio
politico-pedagogica que busque enfatizar, reconhecer, fortalecer uma
politica de identidade social, economica, politica e cultural desses sujeitos,
buscando evidenciar suas historias, a partir de suas temporalidades, da
alternancia do tempo-universidade e tempo-comunidade.

4 Considerac¢des finais

Diante da diversidade de sujeitos, de formas de vida e de produgio
num cendrio de contradi¢des e disputas dos territorios dessas populacdes
pelo capital, proporcionar uma formagio de professores e professoras, no
contexto do semidrido potiguar, requer um conhecimento das diferentes
realidades, tornando essencial a pesquisa como principio educativo, levando-
se em considera¢iao que os educadores formadores constantemente se
deparam com muitos desafios diante de um campo de vivéncias, saberes,
lutas e contradi¢Oes presentes nessa complexidade.

A Educagio Popular e a Educagio do Campo se colocam como
importantes projetos educativos para fazer progredir, de forma positiva, as
experiéncias da Licenciatura Interdisciplinar em Educacio do Campo (LEDOC),
tendo em vista que a interculturalidade das popula¢des do semidrido potiguar
se materializa nos atores sociais presentes na LEDOC. Adentramos nas veredas
do semidrido, compreendendo que esse campo de investigacao € rico e fértil
e que seus atores agora se tornam autores da sua propria historia, produzindo
seus proprios conhecimentos, instigando-nos a langar novos olhares acerca da
construgio da alternancia, da ressignificagio das identidades camponesas, a
partir da LEDOC e da formagio de professores e suas praticas pedagogicas.
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Capitulo XII

OS VIESES ENTRE EDUCACAO
POPULAR, MOVIMENTO SOCIAL E
JUVENTUDE CAMPONESA

Luana Patricia Costa Silva

Severino Bezerra da Silva

1 Introducgio

Neste texto, buscaremos dialogar no ambito da Educag¢io Popular
(EP), partindo da sua constitui¢io, das dinamicas coletivas locais até a agao
dos movimentos sociais do campo, estes, enquanto impulsionadores na
construcio de concepgdes e praticas. E nesse viés que teremos, enquanto
ber¢o, um contexto mais amplo, desde o contexto da América Latina até
a conjuntura no contexto do Brasil, sendo diante desses e nesses espagos,
em que se consolida a Educacio Popular. Assim, apontamos que sio também
nesses territorios em que se fortalecem os elos entre os movimentos sociais
¢ as juventudes camponesas, estes ultimos, enquanto sujeitos que constroem
praticas e teorias em seus cotidianos.

A educagio popular, em sua génese, emerge enquanto movimento
que contrapde as concepgdes antidialogicas de produgio do conhecimento
e da efetivacdo de priticas, se afirmando assim como uma alternativa ao
modelo de educagio centrado na légica do capital, o qual, por sua vez, foi
se constituindo enquanto modelo hegemonico.

Dessa forma, como corrente, pratica ou teoria, se afirma enquanto
uma concepgao que vem pautada frente as concepgdes criticas e em
consonancia com as constantes frentes de resisténcia, principalmente, em
um recorte, a partir da década de 60. E diante deste contexto que se
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configurou a a¢do dos movimentos sociais, as praticas, a partir de sujeitos
e contextos que foram consolidando esses territorios de resisténcia.

Mejia (2010) dialoga no campo do “fortalecimento das bases”,
para assim dar suporte as concepgdes contra-hegemonicas, destacando
alguns pontos, como a resisténcia que deve existir, principalmente, junto
a0s movimentos, resisténcia contra a aliena¢io, a opressao ¢ a dominagio,
lutando para que essas formas nio se tornem tao intrinsecas que chegam
a naturalizar-se no seio de cada territorio/sujeito, para tanto, dialogar na
perspectiva de um projeto de emancipacdo ¢ necessario e se consolida
como principal foco das correntes criticas.

Esse mesmo autor vem discutir os subsidios que dio base a essas
teorias e que consolidam tais resisténcias, destacando a resisténcia frente ao
poder dominante ¢ em como constitui-la, assim, pensar em tais agoes,
contra-hegemonicas, ¢ pensar em resistir. Corroborando com tais ideias,
acreditamos que esse resistir deve vir atrelado a outros fatores, como a pratica,
as estratégias de articulagdo, a luta frente as manobras da classe dominante,
assim como a realizagio de pesquisas e sistematiza¢des, estas ultimas, para
que seja possivel dar voz ao que se congrega no ambito dos espagos populares.
Essas ideias partem do pressuposto de que seja dada visibilidade as varias
experiéncias significativas que acontecem e que se camuflam dentre tantos
dados negativos quantificados junto as classes populares.

Paulo Freire coloca que “assim como os opressores para oprimir
precisam de uma teoria da agdo opressora, os oprimidos para libertar-se
igualmente necessitam de uma teoria de sua a¢io” (FREIRE, 1987, p.
106). O libertar dos oprimidos esta condicionado a sua a¢o e na efetividade
desta acio; s3o nas construgdes, nas redes, nas teorias fundamentadas, em
que se constrdi essa teia que vai dar a liga para a consolidagio de propostas
mais concretas no ambito da educagio popular.

A emancipac¢io que dialogamos vem pautada na 16gica da
desvinculagio frente a dependéncia imposta a cada sujeito e a seus coletivos,
de uma vivéncia econdmica, social e politica pautada na submissio ao
capital, a 16gica neoliberal, aos processos de opressio em seus cotidianos;
sendo assim, passam a se consolidar “emancipa¢des” frente a producio do
conhecimento e na pratica, junto as reflexdes criticas de ver e interpretar
o mundo desde o contexto local, se constituindo, dessa forma, resisténcias
e emancipagdes dos sujeitos, processos e territorios.
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Essa emancipag¢io é apontada desde a resisténcia e luta dos
movimentos sociais, passando pelas priticas cotidianas de varios sujeitos
até as afirmacdes tedricas de alguns autores, a exemplo de Paulo Freire
(1987), Boaventura de Souza Santos (2000 apud Oliveira, 2006) e Maria
da Gléria Gohn (1985, 2011).

Pensamos sobre a 16gica emancipatdria a partir de Freire que, por
sua vez, caminha pelo lastro da conscientizagio, da autonomia e da libertagao.
Paulo Freire em Pedagogia do Oprimido situa a pratica emancipatdria em
meio a logica — ilogica - da opressdo, principalmente, no que tange a
concep¢ao de educagio, perante o que ele vem chamar de uma “educagio
bancaria”. Freire (1987, p. 46) situa-nos quanto a légica emancipatoéria,
fazendo a seguinte reflexio:

A busca do Ser Mais, porém, nio pode realizar-se no iso-
lamento, no individualismo, mas na comunhio, na solida-
riedade dos existires |[...] Para a educac¢io problematizadora,
enquanto um quefazer humanista e libertador, o importante
estd, em que os homens submetidos 2 dominagio, lutem por

sua emancipagao.

A luta pela emancipacio insurge na pratica e ¢ dessa pratica que
Freire fala e escreve. A logica de libertagio comunga da constitui¢io de
processos e resisténcias que ultrapassam o campo teérico para poder se
estabelecer. E nessa l6gica que a emancipagio, para além de uma pontualidade,
¢ um projeto de vida e de sociedade, que ultrapassa a 16gica de se instituir
no proéprio movimento, institui¢io ou organizag¢io; ¢ um projeto em rede,
que articula os territorios e seus sujeitos de uma forma plural.

Acreditamos que essa concepgao também se pauta nas inquietudes
da vasta contribui¢io de Boaventura de Souza Santos, uma delas no didlogo
instituido com Oliveira (2006), em que se propde a ruptura com processos
menos democraticos ¢ a revalorizagio dos saberes tidos enquanto populares.
A ideia é a busca do didlogo permanente com os proprios construtores de
tais espagos e territorios, pois sio eles os construtores dessas “democracias’;
porém, orientando tais agdes para que nio se consolidem no campo da
utopia. Dessa forma, ¢ diante de varias experiéncias democriticas que vém
acontecendo, estas protagonizadas por “sujeitos reais”, que deve se afirmar
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a construgio de saberes, valores e praticas emancipatérias, como no
movimento de mulheres, movimento camponés, de economia soliddria
etc.

Entretanto, esses campos se configuram por conflitos e contradi¢oes
que se estabelecem nas esferas das relagdes que apontaremos neste capitulo.
Esse desafio se coloca frente as relagdes que buscamos estabelecer junto a
Educagio Popular, que, por um lado, tem os movimentos sociais como
um de seus sustentaculos e, por outro, “convida’ as juventudes camponesas
para se afirmarem enquanto sujeitos nessa relagio.

Questionamos se ¢ possivel construir “pontes” entre as agdes dos
movimentos sociais do campo e a propria constitui¢io da Educagio Popular,
ousando estabelecer tais movimentos como “espacos” de consolidagio de
praticas, resisténcias e construgao do conhecimento. Ainda, questionamos
se tais “emancipagdes”’, pontuadas ji em nossas linhas introdutérias sio
possibilitadas enquanto projeto de sociedade para a juventude camponesa.
Que juventude ¢ essa e como ela se apresenta frente as conjunturas dos
movimentos que ocupa? A juventude campesina e sua participagio popular
no movimento social, ela se emancipa?

Sao diante dessas ideias que pautamos a necessidade do didlogo, a
partir da constitui¢ao das redes de sujeitos e redes de espagos, estas, que
partem da constitui¢do de teorias, agdes e sistematiza¢des, que vao dando
corpo as concepgdes ¢ a seus principios; nesse sentido, o objetivo deste
trabalho se justifica frente a necessidade do didlogo diante de algumas
bases que vao dando subsidios a discussao da Educag¢io Popular.

E por meio de uma “simbiose teérica” entre a Educagio Popular,
a luta dos movimentos sociais do campo ¢ junto a um sucinto aporte
relacionado as juventudes camponesas, que ird se delinear a proposta deste
escrito. Esse conjunto emerge pela necessidade de afirmar espacos e sujeitos
que constituem a Educa¢io Popular e que tecem suas concepgdes e dinamicas,
indo de encontro a logica contra-hegemonica. Ainda, os pressupostos que
delinearemos aqui servem como apontamentos para o fortalecimento das
bases criticas que sustentam e congregam a Educagio Popular.

Dessa forma, o principal objetivo deste trabalho ¢ apontar indicios
das relagdes que se constituiram, na conjuntura histérica, dos movimentos
sociais do campo e as possibilidades de convergéncia com os territorios
em que se constituem a Educac¢io Popular, apresentando, ainda, os jovens
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camponeses ¢ as logicas emancipatdrias, enquanto sujeitos e concepgdes
que sustentam esse campo de possibilidades.

2 A educag@o popular, os movimentos sociais e a participacido da
juventude camponesa

Inserimos a emancipagio enquanto pano de frente nas concepgoes
que norteiam as ideias da Educa¢io Popular visto o seu carater de luta e anseio
de torna-se efetivada nos espagos populares — e nos “formais” também. Tais
espacos, ocupados pela sociedade civil, pelas vdrias organiza¢des, pelos
movimentos e por educadores e educadoras, vém a muito promovendo didlogos
que embasam o carater dialdgico e critico, pautado pela efetiva praxis.

A participa¢io popular, ou a participacio cidada popular dos sujeitos
em tais espagos, busca se aportar na constru¢io de possibilidades inerentes
a uma concepgao pautada na luta por direitos e na tomada de consciéncia
do seu papel perante as fragilidades que se apresentam as classes populares;
tem-se, assim, na Educa¢io Popular, um paradigma que apresenta principios
e bases tedrico-metodoldgicas, como as concepgoes freireanas e as pesquisa
participativas, enquanto caminhos teérico e pratico.

Frente a essa pratica, comungamos neste trabalho com a contribui¢io
dos movimentos sociais, como ja situamos anteriormente, com énfase nos
movimentos camponeses, por se tratar de nosso campo de estudo.

Em um contexto mais geral, quanto aos movimentos sociais,
apresentamos as iniciativas que se congregaram no seio da América Latina
e, especificamente, no Brasil, com um recorte desde meados de 1960,
como a a¢io das comunidades eclesiais de base; as concepgdes praticas de
Paulo Freire no Brasil e em outros paises, com destaque para o desenvolvimento
do método de alfabetizagio de adultos; os pontos de cultura; a militancia
da juventude universitaria - via a Unido Nacional do Estudante (UNE);
os zapatistas no México e o Movimento Sem Terra (MST) no Brasil; a
Comissao da Pastoral da Terra (CPT); o Movimento dos Atingidos por
Barragens (MAB); o Movimento dos Pequenos Agricultores (MPA), entre
outros. Ainda, destaca-se, principalmente, a partir da década de 1990 as
agoes de muitas Organizagdes ndo Governamentais comprometidas com
o real proposito da formagio para emancipagio.
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Consideramos que esses ¢ outros tantos espagos se constituem por
meio da luta e da resisténcia e que muitos, em sua génese, compartilham
de concepgdes freireanas, no que concerne a autonomia e a emancipacio,
estando em si em um s6 movimento. Entretanto, nio negligenciamos as
contradi¢des e conflitos que sio recorrentes das contradi¢oes estabelecidas
nesses contextos; porém, esse nao ¢ nosso objetivo nessas discussoes. “Sio,
portanto, movimentos sociais populares os portadores do novo, do projeto
popular de sociedade e de educacio” (RIBEIRO, 2010, p. 29); tais
articulagdes se configuram em si nas esferas populares, em funcao de
partirem das necessidades congregadas pelos oprimidos, que se encontram
excluidos dos privilégios de viver com dignidade em seus espagos, seja a
partir da negacio devido a violagio de seus direitos seja pela opressao por
ser jovem, mulher, negro, pobre, indigena, campongs etc. Brandao (2006,
p. 237) situa-nos quanto ao conceito de movimento social, elaborando a
seguinte reflexio:

Um movimento social é, quase sempre, o resultado de uma
escolha [...] Mas o ingresso em algum movimento social resulta
de um gesto de descejo, de sentido de vida e de op¢io de agir
bastante mais livres. Bastante mais individual e solidariamente
escolhidos e, portanto, bastante mais carregados — pelo menos
por algum tempo — de um sentimento pessoal de identidade
e de sentimento de presenca ativa e significativa quanto na
geografia local de minha sociedade quanto no correr de um
tempo em que entrete¢o a minha biografia — ou uma fragio
motivada dela — com uma histéria. Qual histéria? Quais
historias? A de “minha classe”, a de “meu povo”, a de “meu
género”, a daqueles outros, meus outros, “‘em nome de quem
eu estou aqui” (indios, meninos de rua, sem terra, excluidos),
ou ade “todos nés”, como, por exemplo, toda a humanidade

em busca de paz.

Esses sujeitos encontram nos movimentos sociais uma forma de
se engajarem ¢ promoverem a luta por condi¢oes dignas diante das variadas
opressoes estabelecidas em seus espagos ¢ passam assim a compor suas
historias perante a histéria de tantos outros que possuem ideais comuns.
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Gohn (1985, p. 48) afirma que “os movimentos sociais sao diferentes de
simples manifesta¢des coletivas porque eles tém uma trajetoria, um processo
no qual entram diferentes elementos e também porque eles emergem a
partir de problematicas que expressam contradi¢des sociais”.

A emergéncia desses espacos ¢ resultante das problematicas
estabelecidas nos cotidianos dos varios sujeitos; elas podem ser visualizadas
a partir do olhar para as juventudes camponesas. Estes, ao passo que
“ocupam”, afirmam suas necessidades de construtores de processos, apontam
para a reflexdo diante de expressoes tais como “Eu estou aqui! Vocés podem
me ver? Ou melhor, “Nos estamos aqui! Vocés devem nos ver!”., expressoes
estas que extrapolam o senso comum, sendo igualmente pertinentes ao
pensamento reflexivo no ambito académico. Como tantos coletivos, este
das juventudes camponesas ¢ mais um que busca visibilidade, respeito e
direito e que se agrega a tais movimentos para se fortalecerem coletivamente
nessa luta.

Essa ¢ a génese dos movimentos, o sentido da luta coletiva, enquanto
oprimidos, tais sujeitos percebem na unido de forgas a forma mais vidvel
para uma maior articulagio e cobranca de direitos; em sua maioria,
encontram-se as margens da sociedade, entretanto, contraditoriamente,
congregam a maior e mais significativa parcela dela, possuem a forca de
trabalho, a diversidade cultural, a resisténcia e persisténcia, porém, sio
cotidianamente transformados em percentuais estatisticos.

Esses sujeitos se organizam se somando aos movimentos, redes e
organizagdes, por meio de articulagdes, como ¢é caso das mulheres,
camponeses, indigenas, negros, sem teto, sem terras etc.; em si, estes,
conforme se pode depreender das reflexdes tedricas dos diferentes autores
apresentados nos capitulos que compdem esta obra, sio considerados
grupos minoritarios, sao as “maiores minorias’” que formam uma “grande
composi¢ao de invisibilizados”.

Recordamo-nos das abordagens freireanas, no que tange a ideia
de movimento enquanto luta contra a opressao, que, a medida que cada
sujeito a assume, deixando o fatalismo de lado, emerge a “utopica”
transformagio, esta, por sua vez, que ¢ direcionada por cada sujeito enquanto
promotor de tal movimento (FREIRE, 1987).

O movimento desses movimentos ¢ apontado por Gohn (2011)
enquanto relagdo entre movimentos sociais ¢ a efetividade junto a entidades
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e pesquisas, deixando claro que essa relagio se efetivou tardiamente, visto
que:

No Brasil, essa relagio foi sendo vagarosamente construida
a partir do fim dos anos 1970, quando foram criadas novas
associagoes ou ativadas entidades cientificas jd existentes, a
exemplo da Associacdo Nacional de P6s-Graduagio e Pesqui-
sa em Ciéncias Sociais (ANPOCS), a Associagio Nacional
de Pés-Graduagio e Pesquisa em Educagio (ANPED), a
Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC), a
Sociedade Brasileira de Sociologia (SBS) e as Conferéncias
Brasileiras de Educagio (CBES), realizadas bienalmente, que
passaram a debater os problemas socioeconémicos e politi-
cos ¢ a destacar os grupos ¢ movimentos sociais envolvidos.
Essas entidades e eventos pautaram, no fim dos anos 1970
¢ durante a década de 1980, em secus grupos de trabalho ¢
pesquisa, mesas ¢ debates, o tema dos movimentos sociais
(GOHN, 2011, p. 334).

A emergéncia dos movimentos sociais vem atrelada a configuracio
que vinha se dando no ambito das discussdes da Educagio Popular; a
preocupagio posterior, ao final do século XX e inicio do século XXI, era
o estado de reflexdo em torno de proposi¢des que revisitassem as trocas e
agrupamentos entre estado e sociedade civil, sendo destacado por alguns
autores como Pontual (2006) e Carrilo (2010) a emergéncia do didlogo
em torno da participa¢io cidada, que, por sua vez, se configuraria enquanto
um viés que possibilitaria a ocupagio efetiva dos espacos populares.

Recordamos nesse didlogo que o que vem alimentando a Educagio
Popular, desde sua concep¢io, sio as praticas populares, os grupos ¢ os
movimentos organizados, gerando autonomias coletiva e individual; assim,
além da ressignificagio da propria Educagio Popular, que foi uma das
pautas das discussoes estabelecidas no século XXI, deve-se refletir sobre
participag¢io cidada popular.

Guevara (2006) coloca certos pontos-chave enquanto desafios da
Educagao Popular, em pleno o século XXI, chamando a ateng¢do para o
carater de fortalecimento da capacidade cidadi que deve ser discutida,

242



pensando na institui¢ido de formas democraticas, sendo assim necessario
dialogar com o fortalecimento das redes ¢ movimentos coletivos, na
perspectiva de formagdes critica, cidada e participativa. Toda essa 16gica
proposta pelo autor vem imbricada no trabalho, a partir das acdes pedagdgicas
articuladas as a¢des politicas, trabalhando junto a base, aprendendo com
os movimentos e sendo parte deles.

Pontual (2006) ressalta a importancia da participacio cidada popular
na gestao participativa ¢ no engajamento dos movimentos sociais ¢ do
poder publico para a construgio efetiva de gestdes locais mais democraticas.

Dialogando com tais proposi¢des, vale destacar um contexto de
conquista, com a ascensao de um governo que permitiria a abertura de
didlogo, levando-se em conta as demandas dos movimentos. Nesse caso,
tratamos especificamente o caso Brasil, onde tal prerrogativa fica mais
nitida, com a efetivagio de processos dialogicos entre estado e movimentos
sociais, o que possibilitou articula¢des, politicas e programas mais
democraticos e construidos, minimamente, em didlogo com a base.

Dentro dessa mesma logica, Lombera (2006) corrobora com a
perspectiva da democratizagio nos espacos publico e politico, pontuando
dois sentidos: um seria de uma cidadania como consciéncia de pertencimento,
em que se pensa em uma construg¢ao cidada caracterizada por sujeitos que
se sintam pertencentes a0s espagcos enquanto sujeitos que “protagonizam”
0s processos e nao enquanto “‘coadjuvantes”. Essa forma de participatividade
pode ser visualizada hoje, em meio aos movimentos sociais, a medida que
os coletivos tomam decisdes a partir das trocas estabelecidas entre os grupos.

Outro sentido estabelecido pelo autor seria uma cidadania como
praticas social e cultural que vém dar sentido de pertencimento e identidade,
discutindo assim a capacidade de questionar o ser em detrimento do ter
(LOMBERA, 2006). A nogio de cidadania perde seu sentido, a medida
que vem pautada em sujeitos que nio se veem 1mersos em um processo
de construgio e ocupagio e que nio tém posicionamento critico quanto
ao seu papel, em meio a uma sociedade que o coloca a mercé de uma
politica neoliberal.

Guevara (2006) aponta que a conjuntura da participa¢io cidada
deve ser fortalecida, justamente, na fundamentacio de formas democriticas;
acreditamos que essa simbiose — Estado e movimentos sociais — seja uma
proposta que favorece esse fortalecimento. O autor enfatiza, ainda, a
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necessidade de organiza¢io em redes e coletiva, para, assim, serem pautadas
as formacgoes criticas, cidada e participativa.

Brandao (2006), fechando as brechas estabelecidas nessa discussao,
aponta que essas relagdes estabelecem a construgio de saberes que constituem
e/ou fortalecem essa participagdo e os processos inerentes a ela, apresentando
a seguinte reflexdo:

Nio sou o saber que eu sei e nem possuo o conhecimento
que aprendi. Sou o saber que me faculta ingressar na in-
teracio dos que sabem comigo e, cada um a sua maneira,
aprenderam e aprendem ainda a saber como eu ou 2 minha
diferenga. Conhego nio sei o que, mas aquilo que me abre o
entrar em didlogo com os outros conhecedores ou buscado-
res, como eu, de um mesmo ou de um diverso novo saber.
Por isso, que insistir na ideia que nio aprendemos “para”,
pois, cada momento do presente realiza de maneira plena a
razio de ser de seu proprio aprendizado. Aprendemos “em”.
E somos humanos e podemos sempre construir sobre esta
base a realiza¢io da cidadania, porque podemos estar sempre
aprendendo (BRANDAO, 2006, p. 73).

Esse sucinto esboc¢o aponta para indicios de que a conjuntura
proposta entre movimentos sociais ¢ Educagio Popular precisa ser tomada
enquanto prisma para se pensar a emancipacio; deve ser pautada em meio
a construgao da ideia de participagdes popular e cidada. Dessa forma, a
ideia seria a de ressignificar a postura das identidades criticas para a construcio
de um projeto de sociedade pautado na logica da emancipagio, em detrimento
da l6gica atual que vem segregando as relagdes e as dinamicas como um
todo, a logica do capital.

Diante dessas logicas, estabelecemos a participa¢do junto aos
movimentos sociais, com especificidade nos movimentos sociais que
levantam a bandeira de luta pelos povos do campo, de jovens camponeses,
que se apresentam enquanto coletivo que vem fortalecendo esses espagos,
por meio da luta e ressignificagdo de suas identidades e territorios.

Os territdrios, sob a Otica das juventudes camponesas, se agregam
de significados, ou nio, e sdo construidos pela efetiva participagio, sendo
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necessarias reflexdes junto a tais sujeitos e a seus espagos, tendo em vista
as inquietacdes que nos provocam os dados de migra¢ao referente a essa
determinada faixa etaria.

Diante dessas proposi¢des, se faz necessario pontuar como esses
grupos emergem, frente a fragilidades e enfrentamentos necessarios a uma
possivel transi¢io emancipatdria que consideramos estar se constituindo
por meio de processos que vao para além dos espagos escolares, se
materializando junto aos movimentos sociais, junto aos espagos nio escolares.

3 As juventudes camponesas em movimento

Pensar sobre os movimentos sociais e seus sujeitos nos leva a olhar
para as juventudes, a medida que esse grupo insurge enquanto invisibilizados
nos processos em sociedade. Nesse contexto, nos deteremos neste topico,
no didlogo estabelecido no seio da EP com foco nas juventudes e nos
movimentos sociais do campo enquanto sujeitos € espagos que anseiam a
efetivacao dos processos propulsores de autonomia em seus contextos.

A titulo de nos situarmos, no que concerne a tais sujeitos, em
meio ao percurso realizado dentro destes contextos, Melucci (2007, p. 39)
faz a seguinte colocagio:

Nos ultimos 30 anos a juventude tem sido um dos atores cen-
trais em diferentes ondas de mobilizacio coletiva: refiro-me
a formas de a¢3o inteiramente compostas de jovens, assim
como a participa¢io de pessoas jovens em mobilizacdes que
também envolveram outras categorias sociais. Comecando
pelo movimento estudantil dos anos 60 ¢ possivel tragar a
participagdo juvenil em movimentos sociais pelas formas
‘sub-culturais’ de agio coletiva nos anos 70 como os punks,
os movimentos de ocupagio de imébveis, os centros sociais
juvenis em diferentes paises europeus, pelo papel central
da juventude nas mobiliza¢des pacifistas e ambientais dos
anos 80, pelas ondas curtas mas intensas de mobilizagio de
estudantes secundaristas dos anos 80 ¢ comego dos 90 (na

Franca, Espanha e Itdlia, por exemplo) e, finalmente, pelas
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mobiliza¢des civicas nos anos 90 como o anti-racismo no
norte da Europa, Franca e Alemanha ou o movimento da

antimdfia na Itdlia.

Além de tais processos esbocados por Melucci, que elucidam
movimentos de jovens em contextos urbanos, nos territorios camponeses,
emergem mobiliza¢des e agdes de jovens que, em sua maioria, se articulam
a movimentos sociais, sindicais ou atuam em comunidades tradicionais.
Nesse sentido, € a partir dos movimentos sociais do campo que desenvolvemos
nossos didlogos, nossas reflexdes, no presente capitulo. No que concernem
tais movimentos, consideramos os que vém consolidando, desde sua esséncia,
a luta por uma vida digna, a luta pela terra, por dgua e por escola para os
povos do campo. Certo nimero desses movimentos faz parte da articulagio
da Via Campesina que, por sua vez, congrega uma efetiva participagao de
jovens camponeses.

Esta ¢ as discussOes anteriores nos dao base para a interpretagio
desse segmento e vém, ainda, nos provocar a pensarmos como se constitui
— ou vem se constituindo —a emancipacao dessa juventude, em meio aos
processos desestabilizantes que tém sido promovidos pelos anseios capitalistas
e neoliberais.

E nessa conjuntura que inserimos as fragilidades dos jovens
camponeses ¢ a contribui¢ao dos movimentos sociais populares, com foco
nos movimentos camponeses, tendo em vista a constitui¢ao da emergéncia
dos discursos pautados no que Boaventura chama de conhecimento regulacio
e conhecimento emancipacio, considerando este ultimo como um dos
eixos-chave das articulagdes da EP.

Em meio a formagio desse sujeito que passa por transformagoes
fisiologicas pertinentes a propria fase de vida, que enfrenta a marginaliza¢io
do seu papel dentro da familia, assim como na sociedade, sentindo o fervor
da militancia e da transformacio sociais, o jovem e as juventudes se
constituem, sendo adjetivadas de “problema social” a “transformador
social”, e ¢ no interior desses espacos que se constroi essa categoria.

Frente a ainda incipiente dedicacio tedrica destinada a Juventude
Camponesa, refletimos sobre os desafios a serem enfrentados, dentre os
quais destacamos o fortalecimento de propostas pedagdgicas emancipatérias
como fundamentais para a formagio e a autonomia de tais sujeitos.
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A ideia na qual vem se pautando a educagio popular preza pela
constru¢io de um projeto de vida, um projeto de sociedade que seja uma
alternativa a essa logica que ja existe, que, por sua vez, segrega, exclui e
oprime. Em pleno século XXI, se busca o didlogo, por meio da democratizagio
do ensinar e do aprender, possibilitando a elaboracio desde teorias até as
praticas, que, por sua vez, venham dar subsidios para a EP, na perspectiva
de constru¢io de uma “nova cultura” que fuja dos moldes instituidos pelo
neoliberalismo, a cultura da “escuta e do didlogo” (GONZALEZ, 2010).

Certas experiéncias que vém se consolidando em vdrios espacos
camponeses apontam para a consolidagio de agdes que prezam pela
autonomia, via o acesso de jovens camponeses a universidade, como situam
Aratjjo e Santos (2011, p. 13), “pelo aprimoramento das capacidades reflexivas
a partir da contextualizacio do conhecimento ¢ do intercambio de saberes
entre camponeses ¢ o mundo académico”. Ainda acerca desses dois polos
que se inter-relacionam, os autores fazem ainda o seguinte apontamento:

Por um lado, o mundo universitdrio, um ambiente de co-
-habitacio das muitas areas do conhecimento, por outro, o
imagindrio da juventude campesina, com os mais diversos
olhares ¢ saberes. O entrelacamento desses dois mundos opor-
tunizou a retro-alimentagio positiva de varios aprimoramentos,
tanto para educadores (as) quantos aos jovens educandos (as)
participantes do processo (ARAUJO; SANTOS, 2011, p. 13).

Esses contextos de estreitamento das relagdes estabelecidas com
esses jovens se apresentam como sendo de grande importancia frente as
problematicas apontadas nos estudos realizados com esses grupos. Além
da agregacio de caracteristicas peculiares a idade, a qual esses sujeitos siao
submetidos, Castro (2005, 2009), uma das principais referéncias na discussio
voltada a juventude no Brasil hoje vem dialogar, em seus varios estudos,
uma realidade muito presente nos espagos camponeses, em como se configura
o processo de reproducio social nas relagdes entre esses sujeitos, que, em
sua maioria, vem sendo pautada na hierarquizagio.

Pesquisas como as de Abramovay et al. (1998) apontam que essas
relagdes vém colaborando para o processo de esvaziamento do campo, o
chamado éxodo rural. Quem deixa o campo sao, em sua maioria, jovens
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e mulheres; estas saem em funcio da precariedade de perspectivas ¢ da
subalternidade a qual estao submetidas; assim, o campo vive um processo
de envelhecimento e, paralelamente, um forte processo de masculinizagio
da juventude.

Silvestro et al. (2001), em pesquisa realizada com jovens camponeses
do oeste de Santa Catarina, em proosi¢coes conclusivas, contrapondo “o
desejo de ficar” com os dados relacionados ao esvaziamento do campo,
enfatiza que:

O elevado desejo de acesso a terra, por parte dos rapazes,
contrasta com a magnitude do éxodo rural, sobretudo da
populagio jovem, ¢ conduz a vazios demograficos que destroem
o capital social existente, comprometendo a continuidade da
agricultura familiar e a constru¢io de projetos de desenvol-

vimento regional (SILVESTRO et al. 2001, p. 104-105).

Esse elevado desejo de acesso a terra nio é incomum entre a
juventude, entretanto, em fun¢io da precariedade com que se configura
a divisdo injusta de terras — heran¢a de nossa colonizac¢ao — até a falta de
politicas que subsidiem projetos voltados para tais sujeitos, estes nao véem
outra perspectiva sendo a de buscar em outros espagos — centros urbanos
—melhores condi¢des de vida, mesmo podendo ser algo utopico.

O urbano insurge como moderno, espaco de crescimento,
desenvolvimento, futuristico; o campo se enraiza como arcaico, atrasado,
sem possibilidades de meios de produ¢des dignos. Esses esteredtipos nio
estdo distantes, mas, sim, presentes € mostram-se como corriqueiros,
condicionados enquanto um “desenraizamento do sujeito”, principalmente,
em sua formacio escolar, que se configura, em sua maioria, desconectada
da realidade do campo, na qual, em grande parte, totaliza a inser¢io de
contextos urbanos nas aprendizagens desde os anos iniciais dos filhos e
filhas de camponeses.

Como para Freire, esse mundo ¢ possivel, por meio da revolugio,
daluta e de contrapor, pois ¢ impossivel nio recriar as formas educacionais,
¢ impossivel pensar em um projeto de sociedade em que a educagio nio
seja o principal estandarte. Dialogamos com tais abordagens no seio da
educagio destinada a criangas e jovens camponeses, contrapondo-se aquelas
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que, por sua vez, desconsideram os contextos sociais, politicos, ambientais
e culturais de tais sujeitos e passam a ditar normas universais em suas
aprendizagens.

A ideia parte do pensamento de campo pedagdgico formal que
constitui praticas de nega¢ido em que cada crianca passa a congregar essa
negacio, transferindo-a para a juventude; nesta fase, a nega¢ao transforma-
se em migragao para o “espaco espelho do desenvolvimento™ que foi
transferido desde a educagio basica: a cidade.

Pensar nessa l6gica nos condiciona a utilizar o que certos teoricos
situam enquanto espelho eurocéntrico, a medida que pautam a emergéncia
de se refletir em torno da desdogmatizagio dos jargdes constituidos a partir
de uma concepgio europeia para passar a pensar a partir de epistemologias
vindas do sul, construidas no chio da América Latina (MORETTT; ADAMS,
2011). A colonizag¢io foi de nossas terras, de nossa cultura e de nossos
saberes, em detrimento de concep¢des alheias. E imbricado nessa logica
que fundamentaremos a ideia do pensar o conhecimento regulagio, ao
qual a maioria dos jovens ¢ condicionada, e o conhecimento emancipagio,
por meio do qual esses jovens podem ascender-se socialmente e, portanto,
como cidadios que fazem valer os seus direitos.

Para Esteban (2009), o sentido do que ¢é ensinado deve inserir-se
nos conflitos que eu encontro enquanto sujeito nos meus territorios; nao
menos encontro na escola os seus espacos conflituosos, nos quais seus
sujeitos — educando, educadores e gestores — “devem’ seguir a padronizagio
do sistema, o nio fugir do cardter de qualidade, abordagens bem herdadas
das légicas positivistas e, como bem aborda Boaventura (2000 apud
OLIVEIRA, 2006) enquanto um conhecimento-como-regulagio.

Junto a Boaventura, Oliveira (2006) sugere o repensar a 16gica
emancipatoria que ora foi constituida pelo projeto de modernidade, em
meio as concepgdes capitalistas, que, baseadsa em carater ambicioso e
contraditério, pautam-se, por sua vez, em racionalidades, ao apresentar
um desenvolvimento na base da ciéncia e da cultura nacional, a ascensio
de concepgdes positivistas, ¢ mesmo incipientes concepgdes pautadas na
cidadania. Sendo notdrio em seus escritos que a concepgio dos projetos
modernos nada mais buscava do que se utilizar da emancipagio enquanto
ferramenta de regula¢io, o que é chamado pela autora como regulacio
cultural.
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Em meio a tais prerrogativas, a ideia parte do pensamento de um
paradigma emergente que reoriente tais abordagens para uma real
emancipagdo. Assim, em meio a seis roteiros destacados pelos autores,
enfatizamos certos pontos, atrelando-os aos anseios que representam as
abordagens dos movimentos sociais, por considerar que sejam nestes espagos
em que estao se efetivando as a¢cdes de educagio popular de forma pontual.

Um desses roteiros vem elencar a discussao em torno do estreitamento
entre sujeito e o local, que é um ponto para o qual ja chamamos a atengio
neste capitulo, visto que atrelamos nossas prerrogativas aos sujeitos juventudes
camponesas, que, por sua vez, vém sendo “expulsos” de seus territorios,
em func¢io de processos que desconsideram as percep¢des de valorizagio
local. Logo, destacamos a educa¢io que vem sendo promovida no campo;
evidenciamos, nesse sentido, certos movimentos, a exemplo do Movimento
Sem Terra (MST), que constréi seus processos pedagdgicos pautados na
Pedagogia do Movimento, que se estabelece na constitui¢io democratica
de praticas que vao desde pensar o campo para a produgio de alimentos
até a autonomia na escala do direito, de modo que nio se produz apenas
o alimento, mas se produz a concepgio critica de luta contra o latifindio
(CALDART, 2004).

Naio se abstendo, ¢ nesse viés que a Educac¢io Popular e os
movimentos sociais vém hd muito se reafirmando, na medida em que se
preocupam com o carater epistemologico de suas concepgdes, como foi
observada a grande preocupacio da década de 90, frente as fragilidades
decorrentes das novas leituras, sujeitos e espacos que emergiam; porém,
partindo, assim, para a construcao de concepg¢des pautadas na valoragio
dos reais espacos populares enquanto efetivos construtores de saber.

Outros pontos que nos chamam a atenc¢io nas proposituras de
Oliveira (2006) ¢ o pensar uma emancipacao utopica, porém, realizavel;
pensar, ainda, a formagio de redes e coletivos que construam de fato a
transformacao social, a partir da reavaliagio do que a modernidade implantou
enquanto inversio de valores.

Essa logica vem sendo pautada nas abordagens de Esteban (2009),
quando ela insere o didlogo como possibilidade para a construgio do
processo de emancipagio, chamando aten¢iao para um ainda-nio e ainda-
nada, enquanto proposi¢des imbricadas na logica pedagogica e refletidas
nos sujeitos populares. O “ainda” vem imbricado da antecipag¢io, vem no
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que esta implicito e que se deseja que saia das margens e dialoguem com
os saberes explicitos, vir a ser. O “ainda” vem como possibilidade,
probabilidade, a conota¢io de que nem tudo estd perdido, ainda ndo. O
“ainda que ainda” pode vir a possibilitar a efetivagio de raizes emancipatorias.

Acreditamos que entender a emancipa¢io enquanto projeto de
sociedade ¢ a grande chave para fugir das grades que sio impostas pelo
sistema excludente, ndo excludente nos termos de exclusio enquanto
ocupacio de espagos, mas sim excludente em termos do que eu nio posso
ou devo saber, questionar, tomar decisdo, condicionando, assim, o sujeito
a massificacdo ¢ a homogeneizagio. Dio-se, assim, as proposi¢des que
configuram a constitui¢ao dos sujeitos acriticos e aceitaveis, que se abstem
de questionar as condi¢des sociais que lhes sio impostas, a eles e a “seus
iguais”. Em contraposi¢io, emancipar-se aponta para o questionamento,
visdo critica, a transi¢ao da consciéncia etc.

Porém, vale chamar a atengio para a proposta de transgredir junto
ao que Mgjia (2010) vem expor enquanto Projeto Educativo e Pedagdgico
“Alternativo”. O autor insere tal horizonte a partir de um projeto
emancipatério pautado nos aspectos sociais, politicos e economicos
construidos por meio das agdes pedagdgica e educativa. Sio nessas proposi¢oes
que o autor enfoca as conjunturas constituidas no seio dos Projetos Educativos
e Pedagdgicos Alternativos (PEPA), que trazem um conjunto de discussoes
que dio embasamento para as teorias criticas.

Mejia, ao destacar o PEPA, aponta para o fortalecimento das
bases para, assim, possibilitar a constru¢io de um suporte contra-
hegemonico e emancipatdrio, com certas prioridades, como a resisténcia
que deve existir nos mais variados movimentos, resisténcia contra a
alienago, opressao e dominagio, lutando para que essas formas nio se
tornem tio intrinsecas que chegam a naturalizar-se no seio de cada
territorio/sujeito; énfase no didlogo das teorias criticas, nas desigualdades
de género e no tecnicismo exacerbado; para tanto, ¢ imprescindivel
dialogar na perspectiva da constru¢io do projeto de emancipacio, enquanto
foco primordial das correntes criticas.

A emancipagio em Freire ¢ também a libertacio e para a constitui¢io
das proposituras de Oliveira ¢ preciso liberta-se. “A liberta¢ao, por isto ¢
um parto. E um parto doloroso. O homem que nasce deste ¢ um homem
novo que ¢ vidvel na e pela superagio da contradi¢io opressores-oprimidos,
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que éa libertacio de todos” (FREIRE, 1987, p. 19). E a emancipa¢io em
comunhio.

Assim, s3o essas ideias atreladas a propostas que consideramos que
devem ser comungadas no seio dos movimentos sociais, tendo como
concepgao paradigmatica a Educagao Popular, na simbiose de agdes coletivas
e individuais de tais juventudes camponesas, mulheres, homens, criangas.
E, ainda, que tais a¢des partam do seio dos territorios camponeses enquanto
locus de construcio de diversos saberes, que devem democratizar-se.

Acreditamos que ¢ possivel desenvolver na coletividade processos
de educagio popular que contribuam para o aprofundamento intelectual,
a0 mesmo tempo em que corrobora para o despertar da juventude, em
diferentes situagdes vivenciadas no campo, para o fortalecimento da identidade
¢ para a resolu¢io de problemas concretos. Tais apontamentos, entretanto,
sO se efetivardo, a medida que tais jovens estiverem atrelados as dinamicas
dos varios movimentos, sejam elas amplas ou locais, mas que se efetivem
acoes coletivas, engajadas, ou nio, em movimentos.

Finalizando tais abordagens, acreditamos que o emancipar-se vem
atrelado as inimeras prerrogativas dialogadas desde o principio deste ensaio,
que vai desde pensar a Educa¢io Popular enquanto paradigma que sustenta
INUMeros processos juntos aos espagos e sujeitos populares, passando pela
constitui¢do das bases tedricas e se desdobrando nas praticas dos sujeitos
presentes nos movimentos sociais, que, por sua vez, encontram-se sempre
em constante movimento.

4 Consideracdes finais

Diante desse quadro, em que relacionamos a Educagio Popular,
movimentos sociais ¢ juventude camponesa, consideramos que as bases
para consolidac¢io de efetivas propostas emancipatorias devem superar a
l6gica hierdrquica instituida pelo modelo racionalista hegemonico, por
meio da efetivacio de propostas pautadas nas teorias criticas e que estabelecam
uma relacdo junto aos movimentos sociais, apresentando possibilidades
em meio ao didlogo de saberes na constru¢io do conhecimento.

Em suma, tais consolidagdes se fazem necessarias junto ao processo
dialogico com esses movimentos, que, neste ensaio, parte de olhar os
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movimentos camponeses, principalmente, com foco nas juventudes inseridas
nesses espagos. Pensar movimento social ¢ pensar sobre a luta contra a
opressao, ¢ pensar sobre a luta pela democratizagio do espago publico.
Pensar juventude vem atrelado a luta e a resisténcia, principalmente, em
seus cotidianos, que brotam desde a “opressio” nas fileiras das “escolas
rurais bancirias” na infancia.

E diante desse contexto que definimos a Educagio Popular a partir
da década de 60 por um misto de significados que vao desde a luta, passando
pela resisténcia/ressignificagio e voltando para o seu ber¢o que foi a luta,
considerando-a, assim, como um paradigma de resiliéncia, que, mesmo diante
de muitos desafios e adversidades, foi construindo os nexos e nao se desfez de
sua esseéncia, que € a luta pela emancipacio dos espagos e dos sujeitos.

Consideramos, ainda, que a relagio entre certos tedricos, como
Paulo Freire, com movimentos sociais ¢ o sustentdculo para o fortalecimento
das a¢Oes tedrico-pratico-metodoldgicas no campo da Educagio Popular,
enquanto um processo de ressignificagdo constante.

Para além dos movimentos estabelecidos e da juventude camponesa,
consideramos que o carater emancipatério apontado por vdrios autores
surge em meio a participagio e a organizag¢io coletiva, seja ela no ambito
localizado ou mais amplo, mas que estas praticas se efetivem e possibilitem
a constru¢io do conhecimento-emancipagio.
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Capitulo XIII

EDUCACAO POPULAR E EXTENSAO
UNIVERSITARIA NA
CONTEMPORANEIDADE

Jucilene Nascimento Dias

Afonso Celso Caldeira Scocuglia

1 Introducgio

Na historia do tempo presente, a Educa¢io Popular (EP) tem
ocupado um importante espaco nas praticas de extensio universitaria.
Estudos tém apresentado achados significativos espalhados por todo Brasil,
com experiéncias que tém como base o compartilhamento das atividades
desenvolvidas tanto por académicos, quanto por membros da comunidade
sobre a realidade que lhes orienta. Tais estudos concebem a produgio de
conhecimento como oportunidade compartilhada de pensar e inovar a
ciéncia com vistas as necessidades coletivas da comunidade. Trata-se de
um exercicio dialdgico de promogio de cidadania participativa, dotado
de respeito ao outro, a seus costumes e a valorizacio do contexto real.

Aliado a isso, alguns apontamentos indicam os desafios que a
extensdo cotidianamente enfrenta, quando se propde a conviver, criar ¢
recriar acdes democratizantes, a partir do didlogo com a comunidade ¢
suas demandas, a fim de humanizar o conhecimento e ter qualidade politica
em suas acoes.

Tendo em vista esses aspectos ¢ a necessidade de reflexio sobre os
exercicios cotidianos realizados nos centros académicos, os quais tém favorecido
praticas coparticipadas entre a comunidade interna e externa das universidades,
com vistas a superagio de uma logica mercadoldgica, assistencialista e fragmentada
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de pensar e fazer extensio, buscaremos neste texto dialogar sobre o processo
de refundamentag¢io da Educagio Popular e os desdobramentos desse processo
em sua conjuntura epistemologica, a partir do olhar de diversos estudiosos da
area. Em seguida, tentaremos compreender como, ao longo do tempo, tem
se dado a interface entre a educagio popular e a extensio universitaria, assim
como as possibilidades de exercicios que cotidianamente favorecem o
desencadeamento de processos emancipatérios, frutos dessa relagdio como
possibilidades de rupturas paradigmaticas com a racionalidade instrumental.

A titulo de organiza¢io textual, inicialmente, apresentamos uma
revisdo bibliografica sobre a perspectiva epistemologica da Educagio Popular.
Adotamos como acervo relevantes publicagdes organizadas e elaboradas
pela equipe do Conselho de Educagio de Adultos da América Latina —
CEAAL, em particular, dos anos de 1994 até 2013, além de publica¢des
independentes de certos autores brasileiros renomados que também fazem
parte desse movimento, que partem do enfoque ético e politico emancipador
de fomentagio de experiéncias, novas formas de pensar, conviver, atuar
politicamente e tornar possivel uma coexisténcia baseada no respeito aos
direitos humanos de todas e todos.

Por conseguinte, abordamos brevemente a constitui¢ao da Extensio
Universitaria e a interface com a Educagao Popular como aparato favoravel
para a produgio e gestio do conhecimento com exercicio de compreensiao
e transformacio dos contextos situados, novas formas de concep¢io e
reinvencio frente aos conflitos e opressio que vivem as sociedades latinas
na atualidade.

2 As bases epistemolédgicas da educacgdao popular no processo de
sua refundamentacio (1990): certos apontamentos

Ao longo do continuo curso da Educacio Popular, as experiéncias
extraidas do contexto real de agdo constituiram-se como importantes
processos e/ou mecanismos, no que se refere a possibilidade de orientagio
e manutencio de prdticas emancipadoras nos contextos populares e
nstitucionais.

Como resultado, esse movimento de retroalimentag¢io das a¢des
através da reflexdo das experiéncias e dos eixos fundantes tem favorecido
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a Educacio Popular a projec¢io e realizagio de a¢des democratizantes
orcadas por uma ideia-for¢a emancipatdria que orientam os atores sociais,
seu trabalho e formas de a¢io frente a sociedade.

Orientar-se a partir das bases epistemologicas da Educa¢io Popular
¢ imprescindivel para a qualificagio e mediagio de um trabalho social 1til
aos envolvidos no processo, pois, o carater dialético que fundamenta a
Educac¢io Popular ndo permite que os principios éticos e politicos estejam
em disparidade com as necessidades sociais, ja que pautada pelo principio
da dialética, a Educagio Popular reorienta sua histérica agio pratica de
maneira analitica e reflexiva (HURTADO, 2006).

A dimensio epistemologica e historica da Educagio Popular é
inseparavel e, portanto, ndo dogmatica; ela ¢ dialética, viva e compromissada
com os interesses ¢ demandas situadas numa dinamica sdcio-histérica-
cultural. Ao considerar a importancia epistemologica da Educagio Popular
e a recorrente reflexdo dos estudiosos sobre suas bases, a partir do entio
conhecido processo de refundamentacio da Educagio Popular que se deu
nos anos de 1990, houve um alargamento da perspectiva da Educagio
Popular, que passou a se debrugar nio apenas sobre as questdes de classe,
mas a preocupar-se com a perspectiva integral dos sujeitos.

A refundamenta¢io da Educac¢io Popular aprofundou a reflexio
sobre suas praticas, além de potencializar novas op¢des interpretativas que
dessem conta das novas realidades educativas, a partir dos debates sobre a
produgio do conhecimento, descolonialidade epistemoldgica, critica aos
paradigmas cldssicos, sistematiza¢io da experiéncia como modalidade
investigativa emblematica, ou seja, reflexdo sobre sua base epistemoldgica
(CARRILLO, 2010). Aliam-se a isso os aspectos politicos e pedagdgicos
que se organizaram de maneira sistematica com vistas a oposi¢ao as esferas
de dominacio (PUIGGROS, 1994).

No que tange ao aspecto epistemologico dialdgico da Educacio
Popular, os tedricos compartilham do entendimento de que a refundamentacio
alargou a possibilidade de comunica¢io da Educa¢io Popular com a
multiplicidade de sujeitos, suas singularidades e necessidades especificas.
Houve a amplia¢io da leitura da realidade que antes estava atrelada
exclusivamente ao aspecto econdémico e, contudo, as possibilidades de
construgao de paradigmas de emancipagio se alargaram (PALUDO, 2006;
PONTUAL, 2006).
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Para Carrillo (2013), ressiginificar a perspectiva emancipadora
exige didlogo com os sujeitos e com as correntes criticas que emergem
criticamente dos contextos de desigualdades. Para ele, esse fendmeno
ultrapassa a utilizagdo das ideias de tedricos criticos; requer empoderamento
dos sujeitos ¢ agdes coerentes que visem a mediagio de conhecimentos
que valorizem a conscientiza¢do, problematizag¢io e questionamentos
capazes de organizadamente transgredir as estruturas de dominagao.

Essa perspectiva corrobora com a conceituagio de Nydia Gonziles
(2010). Para a autora, a dimensiao comunicativa contrapde a linguagem
impositiva ¢ manipuladora. Nesse viés, a comunica¢do passa a assumir a
posicio de didlogo problematizador (GONZALES, 2010).

A competéncia comunicativa ¢ fundante para a constituigdo de
sujeitos autonomos, responsaveis pelo seu destino, pelo seu presente ¢
futuro. A responsabilidade dos sujeitos acerca do destino da sua trajetéria
processa-se através da consciéncia, que ¢ um processo de reflexdo dos
sujeitos sobre a realidade objetiva, interesses e necessidades.

A intercomunicagao entre as bases e entre as bases e a estrutura
de dire¢io ¢ apontada por Hurtado (2006) como necessaria para a fomentacao
de processos emancipatérios. Os autores Gonziles (2010) e Guevara (2006),
por sua vez, veem nessas articulages a possibilidade de que as a¢des educativas
da Educac¢io Popular interfiram desde o local, o nacional, até os espagos
publicos internacionais, e que essas se revertam em propostas que
contraponham as exclusdes social, politica e cultural enfrentadas na atualidade.

Como visto, a horizontalidade que o didlogo favorece, extrapola
a aproximacgao com os pares; dialeticamente, favorece a amplia¢io dos
horizontes frente em defesa da democratizagio dos espagos publicos e do
fortalecimento do poder dos setores populares.

Na perspectiva freireana, o processo de elaboragio do conhecimento
transcende a verbalizagio de saberes ontologico e epistemoldgico sobre a
politica e a educag¢do; ao contrario, deve ser um discurso vivo, tedrico-
pratico. Nessa perspectiva, o processo de humanizacio e libertacio se da
a partir da transformacio que se realiza necessariamente pela acio
revolucionaria das sociedades de classes (FREIRE, 2012).

Ao assumir essa perspectiva, a educagio popular apresenta uma
contraproposta metodoldgica a pedagogia bancdria, uma proposta com
fortes indicativos de que a participagdo dos educandos no processo de
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constitui¢do de seu saber ¢ imprescindivel para que o conhecimento
construido seja coerente com as necessidades dos sujeitos envolvidos nesse
processo. Trata-se de uma alternativa comunicativa de inclusio e didlogo,
uma proposta vidvel para alimentar a esperanga ¢ o compromisso ¢tico de
uma vida para a agio libertadora (GONZALES, 2010).

A superacio da ideologia bancaria segundo Freire (1983) perpassard
o campo da ética e da politica, a qual resultard no entendimento do real,
ou seja, na consciéncia critica. Para o autor, mesmo com aparentes limitagoes,
as quais serdo superadas diariamente, ja que os sujeitos sio concebidos
como seres inacabados, restringir a a¢io transformadora a um ato mecanico
diz respeito a atitudes minimistas, acriticas, que reduzem e utilizam os
cognoscentes COmMo coisas, € N30 COMO um vir a ser mais, remetendo-nos
aideia de “Invasdo cultural (através do contetdo levado, que reflete a visao
do mundo daqueles que levam, que se superpoe a daqueles que passivamente
recebem)” (FREIRE, 1983, p. 13).

A discussdo acerca da base ideologica de dominagio e alienagio
do contexto de surgimento da Educag¢iao Popular fez parte de todas as
produgdes analisadas, até porque ¢ impossivel falar nessa tendéncia educacional
sem discutir seu contexto de surgimento e luta didria. Os autores retomam
a historia de constitui¢io da América Latina, apresentando os degradantes
processos de acultura¢do, colonizagdo e negacio de direitos que,
historicamente, assolam a vida dos latinos, impedindo-os de ser mais.

Pois é, a América-Latina sofreu sérias interferéncias culturais dos
colonizadores, os quais impuseram, por um longo periodo, praticas de
aculturagio e negacio da identidade, fatores que corroboraram para a
infiltragio de uma hegemonia elitista pautada numa cultura univoca, que
segrega e nega as diferencas.

De maneira mais contundente, Moretti e Adams (2011) e Oliveira
(2008) promovem um dialogo entre a educagio popular e os mecanismos
de subordinag¢io do projeto de sociedade da modernidade. Os primeiros
apostam no didlogo entre a educagio popular e a pesquisa participativa,
considerando que ambas se ancoram em epistemologias surgidas no sul,
fator que permite problematizi-las no contexto de (des)colonialidade do
conhecimento. Ja Oliveira (2008), ancorada nas obras de Santos (2000)
trabalha de maneira geral sobre a logica de perpetuacio da hegemonia de
certas ciéncias sobre outras e apresenta o conhecimento-emancipagio e a
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solidariedade como experiéncias pedagdgicas de criagio e recriagio
prospectivas do conhecimento com vistas a emancipacao dos que estao a
margem.

Santos (2000) conceitua o espago de subalternidade que o projeto
de modernidade aloca enquanto culturas que nio sio ¢ nem se enquadram
na dinamica eurocéntrica de imperialismo cultural. Remete-nos a um
conflito cultural fruto do modelo de sociedade do desenvolvimento, uma
perspectiva ocidental de desenvolvimento hegemonico.

Dentro desse contexto, vislumbrar uma epistemologia pautada
em técnicas e procedimentos que valorizem o outro em sua completude;
para os citados autores, trata-se de tragar um caminho com vistas a valorizacio
epistemoldgica do sul. Um processo que vai do lado oposto da ditadura
da colonizagio e de suas formas de poder; vislumbra uma “outra
modernidade”, modernidade esta que estd no lado oposto da pensada e
operada pela logica eurocéntrica, a qual utiliza-se de mensurag¢des
interpretativas ¢ justificativas pautadas na Europa (MORETTI; ADAMS,
2011).

Segundo Moretti e Adams (2011), as epistemologias sio poderosas
estratégias para a manutenc¢io e realizacio de mudancas; nesse bojo,
vislumbrar uma epistemologia que va além da epistemologia do norte,
tem que ver com a valorizagdo de uma teorizagio que nio se paute em
uma anica realidade e esteja a favor de uma unica sociedade, povos e
culturas; ao contrdrio, deve reconhecer as multiplicidades de saberes, a
pluralidade de culturas e o outro em sua diversidade. Sio metodologias
de investigacdo que se apresentam como alternativas as epistemologias
dominantes, voltadas para a constru¢io de pedagogias com as classes
populares, surgidas ao sul da colonialidade do conhecimento. No
entendimento de Moretti ¢ Adams (2011), tal perspectiva implica na
necessidade de os oprimidos aprenderem a libertar-se do espelho
eurocéntrico e a refletir sobre o que nio sio.

Para Santos (2000), a vertente hegemonica desconhece o didlogo
entre as culturas e a existéncia pacifica entre elas. Acredita que as relagdes
e o interconhecimento produzidos pela interagio cultural favorecem a
perda das suas singularidades; nesse sentido, nega-se a interpenetracio
cultural, pois preza-se por uma cultural imperial sem implicagio com o
local.
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Para o referido autor, os conflitos culturais precisam ter visibilidade
na dinamica dos processos que visem a construcio de projetos emancipatorios.
Adverte-nos, ainda, sobre as dificuldades de enfrentamento, pois a cultura
dominante articula-se, a fim de combater qualquer contra-hegemonia, ¢ que
o caminho acertado para o enfrentamento das dificuldades ¢ o conhecimento.

A questdo da produgio do conhecimento ¢ tratada por Freire, a
partir da perspectiva educacional, sobretudo, em Pedagogia do Oprimido,
obra na qual percebemos a centralizacio e problematizagio da educacio
como aparato/mecanismo para a emancipac¢ao dos que estio a margem.
Nessa obra, Freire enfatiza a possibilidade dos oprimidos elaborarem
conhecimento, formas de subversio, resisténcia e luta de classe como
instrumentos por meio dos quais os sujeitos podem vir a emancipar-se.
Para o autor a conscientizagao elaborada através da educagio politizadora
¢ o motor para a consciéncia dos agentes sociais dentro de uma conjuntura
social, excludente e hierdrquica.

Para Freire (1997), a luta politica ¢ a luta pelo poder. Apenas com
a politiza¢io e a ética, pode-se chegar ao entendimento da necessidade de
superacido das atividades educativas como mecanismo de integra¢io dos
agentes, dominag¢io e pragmatismo.

A educagio concebida como ato politico e voltada para a produgio
do conhecimento apresenta-se como estrutura organicamente necessaria
para o enfrentamento das rela¢des de domina¢io e subordina¢io. Haja
vista que as relagoes de poder sio pedagdgicas e, para supera-las, faz-se
indispensavel, primeiramente, a compreensio das contradi¢des exercidas
pelos detentores do poder.

Em suma, a dimensio politica € a esséncia da pedagogia dos
oprimidos, vetor para a conscientiza¢io critica, pois supera a dimensio
contemplativa da critica, assumindo a necessidade de projetar a transformagio,
extraordinariamente dialética, humana ¢ ética (GONZALES, 2010).

Indissociaveis, as dimensdes politica e pedagdgica da Educacio
Popular foram apontadas por Conceigio Paludo (2006) como fontes de
constantes questionamentos ¢ discussoes abordados pelos estudiosos da
area. Fica exposto nos dizeres da autora que tais questionamentos e discussoes
giram em torno da necessidade de organizar as perspectivas politicas ¢
pedagogicas da Educagio Popular a partir da realidade que a circunda e,
nesse sentido, faz-se necessario repensar as bases conceituais que a define.
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Ao longo da trajetéria de Paulo Freire, a luta pela educagio para
a libertagio esteve presente como tese constante em suas agoes ¢ produgdes
tedricas. Para ele, s6 a educagdo como pratica para a liberdade era capaz
de gerar o conhecimento, o qual ¢ fruto da interagio entre cognoscentes
e a realidade social.

Ofertar uma educagio pautada nesses principios seria uma atividade
¢tica- democritica e significativamente humanistica, a qual requer entender
0 espago que a opressao ¢ o opressor ocupam na sociedade, seus mecanismos
e formas de atuagio. Nesse sentido a prdxis para a libertagdo é o caminho
para a superacgao das mazelas que afligem os que estio a margem.

A educagio em suas diversas formas de atuagio, institucionalizada
ou nio, contribuiria para a didria tarefa de comunicar conhecimento com
vistas a consciéncia dos oprimidos. A conscientizagdo contribuiria para a
emancipagio, que ¢ fruto de uma educagido humanizante, ética e politica
(FREIRE, 2012).

As anteriormente mencionadas dimensoes politica, pedagdgica e
comunicativa so as principais bases de fundamentagio da Educagio Popular,
pois sintetizam e caracterizam de maneira contundente a Educac¢io Popular
e suas formas de conviver, criar e reinventar agdes com vistas a transformacao
da realidade e do mundo a partir da realidade concreta e participagio
cidada ativa.

Pode-se dizer que a refundamentag¢io da Educagio Popular amplia
a esséncia da pedagogia dos oprimidos, pois supera a dimensio estritamente
estrutural da sociedade para outros campos de a¢do, extraordinariamente
dialética, humana e ética; aproxima-se dos seres humanos (mulheres,
jovens, negros, campesinos, idosos, homossexuais, entre outros), com o
intuito de desvelar o inédito viavel das situagcdes educativas dos povos, a
partir dos seus multiplos campos de atuagio.

Pensar a fun¢io da universidade ¢ a realizagdo de suas atividades
requer entender também quais arcabougos ideologicos e hegemonicos
alicer¢am suas praticas. Partindo desse entendimento, no topico seguinte,
abordaremos a interface existente entre a educagio popular e a extensio
universitaria, assim como as possibilidades de exercicios que, cotidianamente,
favorecem o desencadeamento de processos emancipatdrios, frutos dessa
relagdo como possibilidade de rupturas paradigmaticas com a racionalidade
instrumental. Trata-se de considera¢des acerca da fun¢io social da

264



universidade e as implicagdes da Educacio Popular nesse processo efou
contexto de extensio universitaria.

3 Educacgio Popular e extensdo universitaria

As experiéncias praticas da Educagio Popular se realizam numa
gama diversificada de espagos e apresentam como caracteristicas centrais
o comprometimento com as classes populares e a transformacio social,
orientados pelos principios ético e politico de pensar e fazer educagio com
vistas a emancipa¢io dos envolvidos.

A universidade, nessa dinamica, tem-se apresentado como um
desses espacos. Em 1980, Favero, numa anilise critica e historica sobre os
fundamentos da universidade no Brasil, assinala que iniciativas advindas
dos setores académicos eclodiram, apontando interesse pelas questdes
populares, desde a primeira metade do século XX. Muito embora estivessem
atreladas ao idealismo académico e distante dos reais interesses da populagao,
as universidades realizavam cursos técnicos e atividades que se baseavam
no interesse por a¢oes de combate aos problemas sociais, calcados nos
ideais e principios com indicativos de que o Estado era defensor dos interesses
da nagio. Essas atividades eram conduzidas pela extensiao universitaria e
fundamentadas no discurso de interesse popular.

Para Favero (1980), tratava-se de importantes atividades destinadas a
populagio que nio tinham acesso a universidade; uma educagio para o povo,
um processo que remetia a indicativos de que naqueles movimentos processavam-
se argumentos democraticos em defesa da educacio publica, que futuramente
conotaria como umas das bases de defesa da Educag¢io Popular.

A Educagiao Popular, inicialmente, se constituiu como defensora
da escola publica, como um espaco privilegiado para a educagio das grandes
massas. Posteriormente, foi atrelada ao conceito de praticas educativas que
tinham como base a emancipa¢io e um projeto de sociedade que s6 seria
possivel através da consciéncia dos sujeitos que a compde. Em outro
momento, uma educacio popular como politica de Estado (de 1947 ao
final da década de 1950) que se preocupou com a educagio do povo para
a ocupagio de espagos no mercado de trabalho e que foi impulsionada pelo
desejo do desenvolvimento econdémico e industrial do pais.
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Com efeito, na segunda metade do século XX, a Educacio Popular,
enquanto proposta de educagio emancipatéria, passou a idealizar um projeto
de sociedade alternativo, que fosse a contramio da sociedade, historicamente
instituida pelas forcas hegemonicas. Nesse sentido, os ambitos escolares nao
eram concebidos como os tinicos responsaveis pela educagio, contudo, eram
fundamentais para a concretizagio desse novo projeto. Para tanto, a
responsabiliza¢do do Estado, como esfera designada a zelar pela instrugio
do povo, e destes, como sujeitos de direitos, favoreceu essa tendéncia defensora
da educagio popular que se constituiu historicamente nas mais diversas
experiéncias dos movimentos sociais (PUIGGROS, 1994).

Vale salientar que, com o Golpe Militar, que se deu de 1964 a
1984, os movimentos de Educagao Popular sofreram sérias interferéncias
e, por um longo periodo, viram-se silenciados, salvo os que, por ventura,
conseguiram driblar a represalia dos militares, além das diversas a¢des
educativas isoladas espalhadas pelo Brasil pautadas pelas bases libertarias
freireanas.

Na América Latina, a extensao esteve atrelada aos movimentos
sociais. Os estudantes discutiam a fung¢io social da universidade e a
necessidade de proposi¢des académicas que tivessem interesse com as
demandas sociais dos latinos ¢ nio dos ditames e interesses dos europeus
e dos estadunidenses. Nos anos de 1920 e 1930, a extensao passou a integrar
as universidades em todo o mundo.

Especificamente, no Brasil, esse movimento tomou forca na década
de 1930, com a cria¢io da Unido Nacional dos Estudantes — UNE, muito
embora o idedrio de extensio universitaria e a defesa por a¢gdes que
permitissem a liberdade de pensamento e a transmissao de saberes que
integrasse a universidade e a vida social da popula¢io tenham-se dado no
Congresso Universitario, realizado no México em 1908 (MAZZILI,
2011).

Experiéncias advindas da década de 60, especificamente apresentavam
outros sentidos ao fazer académico; destaca-se, entdo, o Congresso da
UNE, realizado na Bahia, que culminou na criagio dos Centros Populares
de Cultura da UNE que, entre outros anseios, externava o desejo de que
0 PoOvo ocupasse 0s espacos académicos.

Com efeito, certas experiéncias asseguravam outros sentidos ao
tazer da academia, as quais contrapunham a integragio for¢osa da universidade
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com a comunidade como aparato para a manutenc¢ao de praticas de dominacio
social. Como exemplo, cabe o destaque ao “método” de alfabetizacio
realizado pelo Servi¢o de Extensiao Cultural da Universidade do Recife,
atual Universidade Federal de Pernambuco, que teve como coordenador
Paulo Freire e demarcava as primeiras iniciativas de extensio popular no
Brasil, na década de 60, além de ter anunciado uma das vertentes da
Educagio Popular mais significativa, no que diz respeito a seus enfoques
pedagogico e metodoldgico, pois, desde a sua criagdo, tem, na emancipacio
e na construgio das consciéncias politica e critica, o seu principal ideal
educativo, cunhado, portanto, nos principios da pedagogia da liberta¢io
(PUIGGROS, 1994).

Além do servigo de extensdo cultural, os Centros Populares de
Cultura, os Movimentos de Cultura Popular, o Movimento de Educacio
de Base ¢ a Campanha de pé no chio também se aprende a ler foram as
principais inciativas de mediagio dessa perspectiva educacional. Com todas
as diferengas, esses movimentos possuiam em comum o objetivo de
transformacao das estruturas sociais, a valoriza¢io da cultura do povo e
advogava em defesa da libertacio do pais dos lagos de dependéncia com o
exterior. Uma das caracteristicas marcantes dos movimentos que surgiram
foi o carater de conscientizagio e politizagio dessas praticas (SAVIANI,
2013).

Saviani (2013) destaca que os esfor¢os dessas iniciativas emancipatOrias
se concentravam na conscientiza¢io através da alfabetizacio e o apoio a
sindicaliza¢do rural, a partir da cultura do povo e de uma educagio
contextualizada. Para o autor, sem possuir vinculagio com o assistencialismo,
esses movimentos atingiram uma importante expansividade e favoreceram
significativas transformag¢des no seio da comunidade e, no viés pedagdgico,
consolidando-se como um importante movimento contra-hegemonico
dirigido pelas classes subalternas. Como citado anteriormente, Paulo Freire
foi o principal idealizador e fomentador da emergéncia das ideias pedagogicas
libertadoras.

No ambito do ensino superior, essas ideias nio ficaram apenas
nesses periodos; futuramente, passaram a alicercar as praticas extensionistas,
que também tiveram outras influéncias historico-sociais, principalmente
do Estado, sua politica e ideologia. De 14 para ci, a extensio universitaria
passou por importantes processos que ressignificaram as suas agoes. As
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reflexdes, nesse processo, trouxeram, para o debate académico, a discussio
de sua verdadeira fung¢io e quais deveriam ser suas caracteristicas.

A universidade passou a idealizar a extensio como parte integrante
do processo de formagio de todos os sujeitos que a compde, processos
educativos cultural e cientifico que, de maneira indissociavel, articulam
ensino e pesquisa como mecanismo capaz de intervir na sociedade de
maneira a transforma-la.

As agdes universitarias que se baseiam nos principios da Educagio
Popular buscam superar o que Freire (1983) compreendia como equivoco
gnosiologico do termo extensao e das praticas dos centros universitarios,
que concebe a mediagio do conhecimento como uma pratica de estender
conhecimento para o outro, a qual se dd em uma tnica via, daqueles que
se julgam sabedores e detentores do saber.

Para Melo Neto (2012, p. 59), essa concep¢ao de extensio se
aproxima da dimensio ética do didlogo e tem na alteridade o principio de
orientacao da relagio com o outro. Nesse sentido, a extensio universitaria
adquire a “fei¢io do popular”. Assumindo essa filosofia, a extensio
universitaria passaria a ser a extensiao popular, dialoégica, comunicativa,
criativa, investigativa e produtora de conhecimento, a qual preza pela
condu¢io da conquista da cidadania, conscientizagio e atuagao transformadora
daqueles que dela participam.

As perspectivas da Extensdo Popular dialogam intimamente com
as expectativas filosoficas e metodologicas da Educagio Popular; emergem
dos contextos latino-americanos marcados pela desigualdade, pobreza,
violéncia e corrupg¢io, mas que também sio contextos de luta, de organizagio
da sociedade civil que formulam formas de a¢io com vistas a0 rompimento
de modelos tradicionais da democracia neoliberal.

4 Extensao popular frente a racionalidade instrumental: rupturas
paradigmaticas

A educagio pautada nos principios da racionalidade instrumental
¢ um modelo educativo que, ao longo da histéria da educagio do/no
Brasil, passou por diversas reconfiguragdes, sem, contudo, deixar de
lado os seus principios preponderantes, os quais sio desenhados com
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a pertinéncia de atender as conjunturas social e econdémica da elite
brasileira.

De acordo com Saviani (2005) a tendéncia tecnicista de educacio,
fundamenta-se nas teorias do ensino, na tentativa de melhor equacionar
metodologias que atendam os interesses praticos da sociedade capitalista.

Até o século XIX, essa tendéncia esteve predominantemente
conduzindo os interesses educacionais do pais, de maneira mais expressiva,
na década de 70 e inicio dos anos 80, as praticas académicas de extensio
se deram de maneira muito limitada a perspectiva desenvolvimentista,
cumprindo apenas as prorrogativas da Unido através de programas.

De maneira em geral, apenas a partir do século XX que projetos
contra-hegemonicos se fizeram presentes de maneira mais contundente;
no entanto, ¢ importante lembrar que a base neotecnicista permanece
alimentando a competi¢io, a produtividade no ambito educacional e a
proliferagdo indiscriminada de centros académicos conduzidos pelos interesses
do mercado (SAVIANI, 2013; SANTOS, 2010).

De acordo com essa logica, ao professor cabe a fung¢io de treinar
e depositar conhecimento; nessa dinamica, aos alunos cabe a tarefa de
decorar todo conhecimento transmitido. No entendimento de Paulo Freire
(2012, p. 38), trata-se de uma visio distorcida de educa¢io em que, no
“lugar de comunicar-se, o educador faz ‘comunicados’ e depdsitos que os
educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente, memorizam ¢
repetem [...]”. Para Freire, na busca incessante por depositar conhecimento,
os homens se arquivam, limitam sua capacidade criativa e reinventiva de
ser ¢ estar atuando no mundo.

Freire (2012), ao analisar o processo de formacao historico-cultural
da sociedade brasileira e seus desdobramentos no tempo presente, conclui
que essa esta diretamente relacionada com a conjuntura educacional e com
as relagdes sociais de maneira em geral. E uma organizagio politica-ideolégica
da sociedade, que atinge a estrutura econémica, o modo de pensar, de
conhecer, de se relacionar com o outro ¢ com a cultura. E nesse contexto
que a educagio, e todas as suas formas de sistematiza¢do, escolar ou nio,
se desdobra e apresenta-se como mecanismo politico-ideoldgico que
demonstra para qué e para quem ela deve servir.

Os escritos de Mejia (2010) corroboram para essa compreensio;
para ele, as correntes tedricas vao se constituindo, ao longo do tempo,
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com o intuito de criar respostas as demandas sociais ¢ imprimirem suas
filosofias e maneiras de conceber os sujeitos. Sua ideologia expressa interesses
e, na maioria absoluta, a maneira de alcangar sua meta esta imbricada a
perspectiva ideolégica neoliberal capitalista (MEJIA, 2010).

A Educagio Popular, por exemplo, baseia suas agdes nas teorias
criticas; sua concep¢ao educativa, seu enfoque pedagdgico e suas metodologias
tém na emancipagio e na constru¢io das consciéncias politica e critica,
seu principal ideal educativo. Para Mejia (2010), a base ideoldgica da
educagio popular, os “enfoques pedagdgicos e a linha metodologica”,
precisa ser coerente com o paradigma latino-americano, com as correntes
criticas e com a concepgao de Educacio Popular que ¢ pautada no paradigma
da emancipagio.

A corrente latino-americana tem como caracteristica marcante a
tradi¢do cultural e, na esfera educacional, tem construido sentidos e
compartilhado perspectivas, ancorada nas bases historicas de transformagiao
social em coeréncia com os processos ¢ praticas de desenvolvimento humano
social, contrapondo-se as correntes universalmente conhecidas pela sua
forca historica e tradi¢do, a saber, as correntes instrumental e a tradicional,
que, desde o descobrimento da América, tém tentado controlar
hegemonicamente concepgdes, sendo os espacos educativos seus principais
alvos.

Entender que a educagio de base nio popular ¢ um modelo
positivista, que acredita em causas Unicas para justificar toda a conjuntura
social €, sim, o principal argumento de orienta¢io politico-pedagdgico
para contrapor essa mesma perspectiva, haja vista o cunho de desvalorizacio
social dos setores (género, raga/etnia, classe social) que nio estio dentro
das prorrogativas hegemonicamente estabelecidas (PUIGGROS, 1994).

Com efeito, a racionalidade instrumental é o mecanismo pedagogico
assumido pelos neoliberais como primordial para a formagio do seu capital
humano. Na contramio dessa perceptiva, a Educagio Popular concebe a
educagio como instrumento capaz de mudar o mundo através da humanizacio
das relacdes de poder, uma perspectiva de formagio de seres humanos
criticos, capazes de influir nas diversas dimensdes sociais, a partir de uma
“racionalidade ética e emancipadora” (HOLLIDAY, 2006, p. 237).

Esse tipo de agdo realizada, sob a perspectiva popular, pela
universidade, segundo Melo Neto (2012), diz respeito a uma atividade
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que se da através do movimento dialégico entre a universidade e a
comunidade, a partir da realidade objetiva vivenciada. Trata-se de uma
realizagio compartilhada que entende que todos os sujeitos envolvidos
tém muito a contribuir, um trabalho orientado pela educacio necessariamente
problematizadora, um trabalho social ttil. “E um trabalho social, por nio
ser exercido como uma tarefa individual; € til, levando em conta que esse
trabalho pretende expressar algum interesse e atender a determinadas
necessidades humanas” (MELO NETO, 2012 p. 58).

A extensao popular daria conta da tendéncia freireana de combate
a alienagio, quando, a partir das atividades extensionistas realizadas pela
universidade, tratasse da indissociabilidade entre o ensino e a pesquisa e,
a0 mesmo tempo, desenvolvesse agdes com vistas a mediagio da construgio
da consciéncia de si.

A articulagio entre as perspectivas da educagio popular e a extensio
universitaria retroalimenta as praticas da universidade; cunhada pelas bases
dialogicas de transformagio social, participac¢do ativa e solidariedade,
contribui para a praxis dos projetos a0 mesmo tempo que também favorece
o repensar académico.

Na perspectiva de Vasconcelos (2014), as estratégias metodologicas
de extensio popular podem contribuir para a articula¢io de praticas
hegemonicas emancipatérias. Ou seja, tal movimento metodologico tem
levado certas praticas hegemonicas a incluirem em seu escopo ou campo
de visdo principios da EP e, consequentemente, das praticas emancipatOrias.
Esse processo educativo orienta-se por paradigmas que divergem das
recorrentes concepgdes de praticas universitarias que reduzem a produgio
do conhecimento a aprendizagem de técnicas, que nada mais é do que a
instru¢io para a manutenc¢io da producio no mundo capitalista, que se
mantem distante da formagio de sujeitos sociais pensantes, criticos ¢
sabedores dos processos que coisificam e prezam pela manutengio estrutural
da sociedade (SANTOS, 2010).

De acordo com Mazzilli (2011), a universidade ora tem se apresentado
com o objetivo de atender as exigéncias do mercado, ora tem contribuido
para a elabora¢io de praticas populares com vistas a mediagdo da transformagio
e construg¢ao de uma sociedade humanistica e verdadeiramente democratica.

No amago da extensao universitaria, salienta-se que certas iniciativas
de extensio tém-se curvado a influéncia cultural dominante, rejeitando
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e reduzindo nessas iniciativas a linearidade e fragmentag¢io do saber. Sobre
como se modela essa primeira perspectiva, podemos citar como exemplo
a proliferagio das faculdades de maneira indiscriminada, sem, contudo,
zelar pela qualidade educativa. Nesse sentido, a a¢io dos cientistas tem
sido realizada de tal forma que os saberes, em funcio das grandes industrias,
tém levado os sujeitos a serem utilizados como meros vetores cientificos
(SANTOS, 2010).

Contudo, certas iniciativas extensionistas tém apontado para um
eixo de mudanga e prerrogativas de resisténcia na perspectiva de rupturas
paradigmaticas com a racionalidade técnico-instrumental que predomina
no ensino superior do pais; tais iniciativas pautam-se em principios éticos
de “modo a nio se traduzir apenas como expressio de um fazer técnico”
(MELO NETO, 2012, p. 42).

Para Melo Neto (2012), essas experiéncias na América Latina
se dio de diversas maneiras, as quais contribuiram para avangos
importantes na formula¢io conceitual da extensdo universitaria. Para
o aludido autor, embora a conceituagio da extensio nao tenha enfocado
a dimensio metodoldgica e também nio caracterize a materializagio
das prdticas desenvolvidas, pois serdo condicionadas as questdes que
tém a ver com a dimensao politica e social de quem as desenvolve, as
questdes discutidas sobre a extensao universitdria e os desdobramentos
conceituais realizados no Primeiro Forum do Conselho de Pro-Reitores
de Extensio das Universidades, em 1987, foram significativas, pois
definem como deve se dar a relagio entre a universidade e a sociedade,
no que diz respeito a esfera cultural, a troca de saberes e a dimensio
interdisciplinar desse elemento que compde a triade junto com a pesquisa
¢ 0 ensino.

O mesmo autor cita as atividades de extensio desenvolvidas na
Universidade de Brasilia, em 1989, os projetos de extensio da Universidade
de Jjui, no Rio Grande do Sul, os projetos de extensio Escola Z¢ Pedo, o
Centro de Referéncia e Pesquisa da Satide do Trabalhador - CERESAT,
da Universidade Federal da Paraiba — UFPB, em 1996, como algumas das
muitas praticas de educagio popular realizadas nos quatros cantos do pais
e como exemplos de experiéncias que podem ser apresentadas como
atividades educativas que visam a superagao de praticas dominadoras (MELO
NETO, 2015).
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Melo Neto (2012) apresenta uma investiga¢cao desenvolvida em
1990, a qual fizera no CERESAT, no Projeto Praia de Campina e no
projeto de extensio Escola Z¢é Pedo da UFPB, e que, segundo as suas
andlises, apresentam achados animadores quanto a diversificagio das praticas
extensionistas, novas concep¢des (mundo, sociedade, Estado, praticas
soclais e extensdo) e novos sentidos as praticas extensionistas (MELO
NETO, 2012, p. 50).

Nio ¢ precipitado atrelar o avanco conceitual acima citado a
prolifera¢io de experiéncias emancipadoras no ambito do ensino superior
que se deu no final da década de 1980 até a atualidade, a conjuntura social
que vivera o pais no final dos anos 80 com as discussOes alicercadas na
democratizagio da educagio em seus diversos niveis, ¢ também ao inicio
da década de 90, periodo de profundas mudangas na conjuntura da educagio
popular.

O capitalismo industrial fabricou um mundo de degradagio,
o que corroborou para a ressignificagdo e refundamentagio da Educagio
Popular. E consenso nas discussdes realizadas, em 2006, por Nicolds
Guevara, Concei¢ao Paludo, Oscar Jara Holliday e Pedro Pontual, que
a refundamentac¢iao/ressignificagdo da educagio popular, embora tenha
apresentado certos limites para certo nimero de pessoas, foi uma
importante brecha para a refundamenta¢io das suas bases alicercantes
¢ a abertura para a leitura da conjuntura social como dinamica que se
dd em dimensdes que ultrapassam o aspecto econdmico; a partir da
refundamentacio/ressignificacio da EP ocorreu um alargamento da
leitura da conjuntura social, além de pensar os seres humanos em todos
o0s seus aspectos: género, idade, etnia, classe social, ou seja, de maneira
integral.

Cabe destaque ao que Paludo (2006) enfatiza. Para a autora, tendo
em vista a real conjuntura social de desigualdade da América Latina, nos
anos de 1990, viu-se a necessidade da refundamenta¢io da Educacio
Popular, contudo, o enfoque da leitura da realidade, outrora focada nas
questdes sociais pelo viés da economia e da politica, foi ampliado a partir
das necessidades basicas de direito a teto, terra, trabalho, cultura, satde,
educacio; “ganham primazia a leitura politica em seu sentido ampliado,
a cultural, a ambiental, a religiosa, a geracional, a sexual, a ética ¢ a estética”
(PALUDO, 2006, p. 47).
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Houve o deslocamento da leitura do homem econémico para a
do homem integralmente constituido de direitos, de um ser humano
integral, inserido em uma cultura e que se constitui 20 mesmo tempo em
que a recria; para tanto, hd a necessidade de redefini¢io dos seus objetivos,
sua concepgao metodologica e instrumentos necessarios para a sua intervengao
no mundo. Segundo Paludo (2006), foi uma renovada visio antropologica,
que tem exigido dos educadores populares uma revisao das suas praticas
e dos campos da educagio popular.

A refundamentacio/ressignificagio paradigmatica da Educacio
Popular contribuiu para o surgimento de uma multiplicidade de praticas
educativas populares em consonancia com a compreensio integral dos
fenomenos que rodeiam os seres humanos, o alargamento da concepgio
de conscientizagao (respeitadora das diversidades cultural e ambiental), a
ampliacao dos espagos nos quais acontecem as praticas de educaciao popular,
uma visao integral e integrada do ser humano e do mundo, racionalidades
alargadas e em movimento, o resgate das dimensdes cultural, ética, psicoafetiva
e da dimensio corporal; a ética e a viveéncia de valores que se concretizam
na pratica (PALUDO, 2006).

Embora Paludo (2006) entenda como um desafio o que a educagio
popular tera que enfrentar nos anos vindouros, ela acredita que esse parece
ser o caminho para que, de maneira propositiva e criativa, diariamente a
ruptura paradigmatica aconte¢a, no sentido de avancar na andlise e formula¢io
da educacgio que interessa as classes populares, a educagio problematizadora.

A universidade, levando-se em consideragio sua relagio com as
comunidades interna e externa, nio passou imune a esse processo; suas
acoes tém assumido contornos de exigéncia entre aqueles que pensam ¢
entendem essa atividade social como prioridade na vida dos académicos
e da comunidade enquanto aparato politico educacional de trocas de
saberes.

A universidade deve ancorar-se na formacio critica dos sujeitos
que compde a universidade como pré-condi¢io para que, de maneira
compartilhada, ela se disponha a discutir as questdes referentes a sua “insercao
na globalizagdo da universidade”. Além disso, conforme nos adverte Santos
(2010, p. 70-71), os investimentos em formagao de redes, trocas de saberes,
mobiliza¢io docente ¢ discente podem contribuir para a fomentagio e
efetivagao da globalizagio solidaria da universidade, por exemplo.
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5 Consideracdes finais

A reflexio que conduziu esse texto visou dialogar sobre o processo
de refundamentagio da educacio popular e os desdobramentos desse
processo frente a conjuntura epistemologica da Educagio Popular, além
de refletir como tem se dado a interface entre a educac¢io popular e a
extensio universitaria, como exercicio que, cotidianamente, tem favorecido
o desencadeamento de processos emancipatérios frente a racionalidade de
dominacio.

Ao reconhecer o potencial educativo das atividades de Extensao
Universitaria pautadas nos principios da Educagio Popular, a extensio
assume contornos de exigéncia entre aqueles que pensam e entendem
essa atividade social como prioridade na vida dos académicos ¢ da
comunidade como aparato politico educacional de trocas de saberes,
participagdo autonoma ativa ¢ mudanga social. Muitos sio os desafios a
serem enfrentados pela universidade, mas a organizac¢io coletiva pode
apontar caminhos para a democratizagio das atividades da universidade
frente aos problemas sociais.

Nesse movimento, a epistemologia critica apresenta-se como um
meio de constatacao e mecanismo norteador de novas possibilidades, que
nega a repeti¢io e criativamente enfrenta os determinismos. Trata-se de
um projeto educativo emancipatério, pautado na rememora¢io como
estratégia para a tomada de consciéncia e na dentincia como possibilidade
de reelaboragio criativa.

Essa perspectiva coaduna com a perspectiva freireana de pensar
sobre a educac¢io. Para Freire, entender o processo historico-social talvez
seja a chave para o entendimento, transformacio e superagio dos
condicionamentos proporcionados por essa tradi¢io elitista e reformista,
que nega as diversidades, os pobres e suas culturas, impedindo-os de
“ser[em| mais”. Nas palavras de Freire (1997, p. 32):

E impossivel pensar, pois, na superacio da opressio, da discri-
minacio, da passividade ou da pura rebelido que elas engen-
dram, primeiro, sem uma compreensio critica da Historia,
na qual, finalmente, essas relagdes interculturais se dio de

forma dialética, por isso contraditoria e processual.
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E um processo continuo de luta, que deve ser visto como um
tempo de possibilidades, de rejeicio a coisificagio ¢ determinismos dos
seres humanos. Seria a oportunidade dos cognoscentes tragarem o percurso
historico, mas como protagonistas da agio (FREIRE, 1997). Nesse sentido,
desafia os educadores a promoverem uma pratica educativa democratica
que valoriza e embasa suas agdes numa perspectiva critica e fundamentada
no direito dos educandos em conhecerem o que ainda nio conhecem,
conhecerem melhor o que ja conhecem e produzir seu proprio conhecimento
(FREIRE, 1984).

Por essa Otica, os projetos de extensio universitaria ultrapassariam
as atividades intituladas por Freire como sendo uma invasio cultural que
submete e doméstica. Ao contrario, através das trocas de saberes, essas
possibilitariam aos cognoscentes perceberem-se como cidadaos capazes
de interagir no seu meio, bem como entenderem os enredamentos estruturais
desse meio, para, entdo, construirem alternativas que lhes proporcionem
uma melhor qualidade de vida (MELO NETO, 2001).

Como visto, as universidades tém um importante compromisso,
pois devem, a partir das demandas geradas socialmente, organizar a¢des
capazes de mediar a transformagao da realidade social. Uma universidade
distante das questdes sociais torna-se mais susceptivel a producio de
conhecimento sem significado e sem aplicagio do conhecimento na realidade
concreta.

De modo particular, as praticas de extensio fundamentadas pela
égide da Educa¢io Popular favorecem a aproximacio, de maneira
colaborativa, do produto académico com a comunidade e vice-versa;
uma intersec¢io que, efetivamente, pode fornecer subsidios capazes de
impulsionar a qualidade da formagao daqueles que participam da extensio,
a0 tempo que concebe o outro como sujeito dotado de conhecimento,
de histéria em processo que, ativamente, pode contribuir para a
transformagao da sua realidade.

A comunicagdo entre a universidade ¢ a comunidade é uma
possibilidade de formagio dos académicos, na condi¢ao de agentes organicos,
atores de mudanca e/ou transformacio da realidade de vida. Ao enfrentar
a realidade, a universidade favorece ao académico a possibilidade de este
inserir-se no grupo social a que representa e do qual faz parte; situagio
que se torna coerente por levar em consideragio os problemas identificados

276



pelo grupo em sua atividade pratica, agio capaz de conduzir os envolvidos
a uma concep¢io de vida consciente e politicamente emancipada.

E notéria a importancia da articulagio entre a universidade e a
comunidade, de maneira geral, através da extensio universitdria; entretanto,
¢ indispensavel analisar de que maneira essa relagio tem-se dado na pratica.
E assertivo que essas iniciativas nio devem apenas servir como vetores
cientificos que utilizam os espagos e o0s sujeitos como meros objetos de
anilise (FREIRE, 1983). Subestimar a capacidade criadora e (re)criadora
dos cognoscentes da comunidade que fara parte da atividade extensionista,
enchendo-lhes com o que ¢ tido como necessario, ¢ no minimo uma
atitude pautada na perspectiva da ideologia dominante. Dai a relevancia
de se articular, ou melhor, inter-relacionar atividade de extensio, educagio
popular e pratica emancipatéria, a fim de garantir a promogao do ser
umano integral, do Ser Mais.
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A hist6ria da educagio popular do tempo
presente foi e estd sendo lastreada por mudan-
cas paradigmaticas significativas. Se, durante
largo tempo, as vdrias vertentes dos marxismos
predominaram, enquanto bases tedricas prati-
camente Unicas, 1530 ja nao mais ocorre. Se o
foco da politicidade das praticas educativas po-
pulares foi exacerbada em detrimento de uma
maior acuidade pedagogica este caminho foi
reestruturado. O grande tronco comum esta-
belecido sob a égide do legado de Paulo Freire
tem sofrido acréscimos significativos e cada vez
mais aprofundados. As releituras contempo-
raneas dos campos multiplos da educagio das
camadas populares tém sido realizadas a luz de
novas praticas que vao dos campos da saude ao
empreendedorismo solidario, da reconstrugiao
de histérias e memorias inéditas aos amplos e
renovados espectros da educacio de jovens e
adultos.

Podemos marcar esse tempo presente en-
tre os finais das ditaduras militares na América
Latina ¢ a atualidade. No Brasil, por exemplo,
podemos periodizar entre os acontecimentos
dos anos 1980, com o fim da ditadura e a ascen-
sio dos “novos movimentos sociais”, ¢ a pri-
meira quinzena do século presente. Sem esque-
cer que o passado e o presente sio inseparaveis
¢ que a reconstrugio que fazemos da historia é
sempre regressiva, ou seja, com os pés fincados
no presente escavamos o passado (inclusive o
passado recente e vivo) para tentarmos prospec-
tar o futuro da “nova educagio popular”. ISBN 978-85-237-1208-2
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