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APRESENTACAO

EDUCACAO POPULAR E DIREITOS HUMANOS:
DIVERSIDADE DE SUJEITOS E TERRITORIOS

O debate sobre Educagao Popular e direitos humanos é
parte integrante da memdria de luta e organizagdo dos movi-
mentos sociais, bem como das pesquisas e reflexdes académicas.
Apresentar neste e-book uma coletdnea de artigos sobre essas
tematicas nos permite evidenciar a necessidade e a importincia
de continuarmos contribuindo com essa reflexdo, situando-a
no contexto contemporéineo, sem perder de vista a historia e a
memoria da luta social, onde as praticas educativas populares e a
defesa dos direitos humanos sempre estiveram presentes, atuando
conjuntamente no enfrentamento do desrespeito aos direitos e
na violéncia perpetrada pelo Estado. Isso inclui praticas como
tortura, desaparecimento e até a morte de liderangas politicas,
sindicais e militantes de movimentos sociais que se opunham
ao fim da democracia e a instalagdo de um regime autoritario
civil-militar (Arns, 1991)".

Evidenciar esse contexto ¢ fundamental para garantir que
tais agcOes ndo voltem a ocorrer. Ao mesmo tempo, ressalta a
importancia da luta pela democracia como um pilar essencial
para a construgdo de uma sociedade justa e democratica, que
respeite e promova politicas publicas capazes de assegurar os
direitos humanos dos diversos sujeitos em seus diferentes terri-
tdrios, respeitando sua cultura e identidade.

1 ARNS, Paulo Evaristo. Brasil nunca mais. Rio de Janeiro: Editora Vozes, 1991.
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Com o fim da ditadura militar e a luta pela redemocratiza-
¢do da sociedade brasileira, nos afastamos da tortura e da morte
por motiva¢ao politica promovida pelo Estado, uma caracteris-
tica dos regimes autoritarios e ditatoriais. No entanto, isso ndo
significou o fim da cultura de violéncia e do desrespeito aos
direitos, principalmente em relacao a populagdo empobrecida.
O processo de democratiza¢ao, limitado por disputas e agdes da
elite brasileira, ndo foi capaz de assegurar a dignidade humana
para todos e todas.

Portanto, ao pensar sobre os direitos humanos na contem-
poraneidade em uma sociedade cada vez mais complexa, ndo
podemos perder de vista essa memoria de violéncia estatal e de
continuidade da nega¢ao de direitos. Ainda hoje, uma diversi-
dade de sujeitos nao tem assegurado a sua cidadania plena, vive
uma cidadania de segunda ou terceira classe, falta-lhes o acesso a
direitos fundamentais para uma cidadania efetiva, a exemplo do
direito a educacao, saide, moradia, seguranga alimentar, cultura,
igualdade racial e de género, etc.

A ascensdo do pensamento neoliberal no Brasil, a partir
da década de 1990, influenciou diversas esferas da vida social,
fragilizando ainda mais a conquista de direitos e intensificando
a precarizagao, o que enfraqueceu a dignidade humana e o res-
peito aos direitos humanos. Essa realidade representa um desafio
crescente para os defensores, lutadores/lutadoras, dos direitos
humanos e para o movimento de Educacao Popular.

A educagdo em direitos humanos, em sua interface com
a educagdo popular desde os anos 1980 (Sousa, 2017) 2, quando
emergiu nas lutas sociais dos movimentos populares como uma
acdo da sociedade civil, desempenhou um papel importante

2 SOUSA, Nair Heloisa Bicalho de. Trajetoria historica e desafios da educagédo
em direitos humanos no Brasil e na América Latina. Revista Esmat, v. 9, n.
13, p. 1-25, 2017.
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naquele contexto e continua sendo relevante no enfrentamento
a destituicdo de direitos e na constru¢ao de uma cultura de direi-
tos, capaz de formar sujeitos conscientes de seus direitos.

Como afirmam Scavino e Candau, o desenvolvimento da
educagao em direitos humanos no Brasil comegou a ganhar for¢a
na segunda metade dos anos 1980 e, desde entao, tem evoluido
ao longo das ultimas duas décadas. Esse processo se deu em
diferentes etapas, sempre em estreita articulacao com os diversos
contextos politico-sociais enfrentados no pais (2008, p. 68)°.

Mais do que nunca, é necessario assegurar direitos, pois
eles estdo cada vez mais ameacados. Fortalecer processos de orga-
nizagdo e o exercicio de uma cidadania ativa torna-se cada vez
mais importante no atual contexto. Nesse sentido, ressaltar a
interface entre educagdo popular e educagao em direitos huma-
nos ¢ fundamental, ganha cada vez mais sentido, evidenciando a
urgéncia de praticas educativas populares que contribuam para
a formacao de sujeitos de direitos, capazes de desenvolver uma
subjetividade rebelde e exercer uma cidadania ativa.

Este e-book retne artigos que refletem sobre a memdria
da Educa¢ao Popular e a luta por direitos humanos, a partir de
diversas experiéncias e reflexdes, com o objetivo de fortalecer
esse debate, tanto nos movimentos sociais quanto na academia.

Com esse objetivo, o Observatdrio da Educagao Popular,
grupo de estudo, pesquisa e extensao da Universidade Federal da
Paraiba, vinculado ao Programa de Pds-graduagao em Direitos
Humanos, Cidadania e Politicas Publicas, publica este e-book,
oferecendo uma coleténea de artigos que explora a contribuigao

3 SCAVINO, Susana; CANDAU, Vera Maria. Educagdo em direitos humanos
no Brasil: ideias-for¢a e perspectivas de futuro. In: MAGENDZO, Abraham
(org.). Pensamiento e ideas fuerzas en la educacion en derechos humanos en
Iberoamérica. Santiago de Chile: OEI, UNESCO, 2008.
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da Educagdo Popular para a pesquisa e as praticas educativas no
campo dos direitos humanos.

Organizamos o e-book em trés se¢des, cada uma abordando
uma tematica que reflete sobre diferentes sujeitos envolvidos em
pesquisas e praticas educativas populares em distintos territdrios,
visando garantir direitos e o reconhecimento de sua cidadania.

A primeira se¢do é composta por cinco pesquisas reali-
zadas por Edvan Ferreira Cajuhy e Edmerson dos Santos Reis;
Luciana Silva do Nascimento; José Ramos Barbosa da Silva e
Lenilton Francisco de Assis; Juliana Franca de Santana, Tayna
Aratjo Ferreira de Pontes e Maria Margareth de Lima; Iranete de
Aratijo Meira e Cira Maia dos Santos. Esses autores contribuem
para os didlogos sobre Educagao Popular, Direitos Humanos e
Territorios, abordando as seguintes tematicas:

Educa¢dao Contextualizada para Convivéncia com o
Semiarido como um Direito Humano: Este artigo discute a
contextualizacao, tendo como ponto de partida o semiarido e
suas especificidades, mas destaca, o que os autores chamam de
“visao além do alcance”, para ressaltar que o aprofundamento do
conceito de educagdo contextualizada exige uma compreensao
que va além do contexto do Semiarido. Nesse sentido, afirmam
que essa “proposta/conceito” precisa ser ampliada nos sistemas
educacionais, nas praticas educativas e em sua implementagao
como um direito humano e subjetivo, que possa ser reivindicado
e garantido em quaisquer espagos onde venha sendo negado.

Cidade, Educagao Popular e Direitos Humanos - Memoria
da Génese do Nucleo de Defesa da Vida Dom Hélder Camara na
Construcao do Direito a Cidade: O estudo revisita a historia do
Nucleo de Defesa da Vida Dom Hélder Camara, ONG paraibana
dos anos 8o e 90, que desenvolveu a metodologia dos Nucleos
de Defesa da Vida (NDVss). A pesquisa enfoca a integragao entre
educacao popular e direitos humanos nas Zonas Especiais de
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Interesse Social (ZEIS), abordando a luta pela defesa do direito
a cidade na regido metropolitana de Jodo Pessoa.

A Escola com que Sempre Sonhei na Paraiba: da
Alfabetizacao de Adultos a Construcao da Escola dos Sonhos:
Este estudo analisa a cultura e a pratica pedagogica de ensino
no cotidiano de uma escola comunitaria inovadora na zona
rural de Bananeiras, Paraiba, inspirada na Escola da Ponte, em
Portugal. A pesquisa destaca a singularidade dessa escola, que
adota uma pedagogia libertadora sem seriagdo, provas ou repro-
vagdes, e investiga sua articulagdo com a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC). O estudo revela como a instituicao busca
realizar o ideal de “Escola dos Sonhos.

Educac¢ao Patrimonial com Criangas — Cac¢a aos Tesouros
da Santa Clara: O artigo relata as atividades pedagdgico-culturais
realizadas na Comunidade Santa Clara, em Joao Pessoa/PB, pelo
projeto de extensdo “Patrimonio Cultural e Educagdo Popular”
(CE/UFPB). Focado na educagao patrimonial com criangas, o
estudo investiga como essas agdes fortalecem a identidade cultu-
ral local. O objetivo é ampliar a compreensao das criangas sobre
seu territorio, incentivando a valoriza¢do do patriménio comuni-
tario. A educagdo patrimonial popular é destacada na formagao
de sujeitos criticos e conscientes de seu contexto. Os resultados
mostram impacto positivo na memoria, pertencimento e iden-
tidade cultural.

Experiéncia em EJA no municipio de Cabedelo/PB e no
sistema prisional da Paraiba: percursos e vivéncias entrelaga-
dos na perspectiva dos direitos humanos: Este estudo analisa a
EJA em Cabedelo e no sistema prisional, buscando fomentar um
debate sobre a EJA como um espaco de resisténcia e transforma-
¢do social, requerendo a valorizacao dos saberes populares e a
inclusdao dos grupos marginalizados. Enfatizam a importancia de
politicas publicas e direitos humanos na educacio, evidenciando
a luta por igualdade social e a valorizagao da educagio popular.

15



O debate ressalta a necessidade de investimentos na EJA para
possibilitar transformacoes sociais significativas.

A segunda secao apresenta quatro pesquisas realizadas por
Gisania Carla de Lima e Severino Bezerra da Silva; Maria Tereza
Goudard Tavares, Carolina Silva de Alencar, Fabiana Pessanha
e Nayara Alves Macedo; Francisco das Chagas Galvao de Lima;
Verodnica Pessoa da Silva. Esses trabalhos contribuem para o
debate sobre Educagao Popular, Direitos Humanos e Sujeitos
Politicos com as seguintes tematicas:

Juventude do Campo e Educagao Popular: Entendendo
os Sentidos das Experiéncias Educativas: o artigo investiga as
experiéncias educativas de jovens em assentamentos rurais no
Brejo Paraibano, analisando a relagdo entre juventude do campo
e educagdo popular. A juventude ¢ vista como sujeito historico,
refletindo transformagdes sociais no campo. Os resultados indi-
cam que a educag¢ao popular rejeita a neutralidade educacional,
promovendo a politizagdo do aprendizado e conectando-o a
realidade dos jovens. Esse processo formativo garante o pro-
tagonismo juvenil, fomenta posturas autonomas e fortalece a
relagdo dialdgica na aprendizagem.

A Educagao das Infancias em Didlogo com a Educagao
Popular: Desafios em Escolas Publicas do Leste Fluminense: ¢
um artigo, fruto de pesquisas sobre a educabilidade de criangas
de classes populares no Leste Fluminense/R], investiga as inter-
se¢Oes entre infancia, cidade, e Educagiao Popular. Dialogando
com Bourdieu e os Estudos Sociais da Infancia, o texto propoe
deslocamentos conceituais e pedagdgicos que rompem com a
monoculturalidade na educa¢io infantil. Inspirado por Paulo
Freire, o artigo destaca as tensdes e conflitos no acolhimento das
classes populares na Educagio Infantil publica, visando construir
uma praxis de educagdo infantil popular.

Educa¢ao Popular e Direitos Humanos: Luta por
Reconhecimento: O estudo aborda a Educagao Popular e os
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Direitos Humanos na contemporaneidade, destacando suas bases
historicas e tedricas sob uma perspectiva critica. Reflete sobre
novos campos tedricos e praticos voltados a consolidagao e ao
reconhecimento de direitos sociais, ambientais, identitarios, cul-
turais, educativos e econdmicos das populagdes marginalizadas.
A pesquisa explora a interface entre praticas educativas populares
e direitos humanos, com foco na questiao do reconhecimento
discutida por Honneth (1997), visando promover a inclusio e a
dignidade dessas populagdes.

A Aprendizagem como um Direito Humano: Construindo
Alternativas na Educacao de Jovens e Adultos: o artigo discute a
Educacao de Jovens e Adultos (EJA) como um direito humano,
problematizando a negagao histérica desse direito. Destaca a
importancia de reconhecer as aprendizagens e bagagens culturais
de jovens e adultos, especialmente em contextos migratérios.
O texto enfatiza a valorizag¢ao das experiéncias adquiridas ao
longo da vida desses sujeitos e a necessidade de incorporar essas
vivéncias no processo educativo, promovendo alternativas que
garantam a inclusdo e a dignidade no aprendizado.

A terceira se¢do apresenta trés pesquisas, realizadas
por Alexandre Tavares Magno da Silva, Maria Eliete Santiago,
Fernanda dos Santos Paulo, e pelo grupo composto por Joao
Victor Ramos Xavier, Orlandil de Lima Moreira e Maria
Margareth de Lima. Esses autores desempenham um papel cen-
tral nas discussdes sobre Educag¢do Popular, Direitos Humanos
e Sujeitos Politicos, abordando as seguintes tematicas:

A Praxis de uma Pedagogia Social Critica de Inspiragdao
Freireana: Primeiras Aproximacoes a partir do Contexto Latino-
Americano: O estudo, fruto de pesquisa de pés-doutorado na
Catedra Paulo Freire/UFPE, investiga a praxis da Pedagogia
Social Critica a partir de uma perspectiva freireana, destacando a
complexidade do contexto latino-americano. A pesquisa enfatiza
a Educagdo Popular como um dos pilares fundamentais dessa

17



pedagogia, examina iniciativas socioeducativas moleculares que
exemplificam essa abordagem critica e conclui ressaltando a rele-
vancia dessas praticas na constru¢do de uma pedagogia social
comprometida com a transformagao social.

Educagao Popular e Direitos Humanos: Uso de Cartas
Pedagoégicas na Formacao de Educadores Sociais: Este artigo
discute o uso de Cartas Pedagogicas na formagao de educado-
res sociais, pratica desenvolvida pela Associacao de Educadores
Populares de Porto Alegre (AEPPA) em parceria com Movimentos
Populares e institui¢des publicas de ensino. As Cartas Pedagdgicas
servem como abordagens pedagogicas versateis, empregadas no
registro, ensino-aprendizagem, reflexdo, avaliacao e pesquisas
participativas. O texto ressalta a importincia dessas cartas no
eixo “Educacdo Popular e Direitos Humanos”, contribuindo para
a formagao politico-pedagogica dos educadores.

Memoria e Historia das Praticas Educativas Populares na
Paraiba na Década de 1980: O artigo tematiza as experiéncias
educativas populares na Paraiba durante a década de 1980, anali-
sando seu contexto socio-historico e politico. Mapeia os sujeitos
e territérios envolvidos, destacando suas intencionalidades. O
estudo oferece uma analise critica das matrizes tedrico-metodo-
légicas que fundamentaram a educagao popular nesse periodo.

Joao pessoa, 5 de setembro de 2024
Os organizadores/as
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Sessao I

EDUCACAO POPULAR, DIREITOS
HUMANOS E TERRITORIOS






EDUCACAO CONTEXTUALIZADA PARA
CONVIVENCIA COM O SEMIARIDO COMO UM
DIREITO HUMANO

Edvan Ferreira Cajuhy
Edmerson dos Santos Reis

INTRODUCAO

A educagio é valiosa por ser a mais eficiente
ferramenta para crescimento pessoal. E assume
o status de direito humano, pois é parte inte-
grante da dignidade humana e contribui para
amplid-la com conhecimento, saber e discerni-
mento. (Novo, 2021, p.1).

No mundo globalizado e complexo em que vivemos, onde
as relagdes comunicacionais estdo cada vez mais rapidas, a vida
mais corrida, a sociedade exige de nés um conhecimento que possa
nos situar em meio a todo esse aparato que a globalizacao nos
impoe. Mas, para conhecer outras realidades faz-se necessario
conhecer ainda mais a nossa, nos voltar para ndés mesmos para
nos entender e entender o lugar onde vivemos, para que possamos
viver conscientemente, e ndo somente sobreviver, (Santos; 2013,
p- 85), compreendendo, a partir do nosso mundo a relagao de
imbricamento em que nos encontramos com a dimensao global,
porém, nos situando afirmativamente neste. Aqui, a Educagéo
Contextualizada exerce papel fundamental, no desvelar da nossa
condigdo de ser sendo, num mundo em transformagdes constantes.

21



E com esta perspectiva que o presente artigo surge, com
o objetivo de refletir a educagdo contextualizada, entendendo
a importancia do aprofundamento deste tema, como atividade
intelectual e de apreensao dos conhecimentos necessarios para
nortear a pratica pedagdgica e, em consequéncia, formar sujeitos
criticos, que alarguem a compreensao do mundo em que vivem
e do lugar que neste ocupam como sujeitos historicos, sociais,
culturais, politicos, unicos, portanto, sujeitos de direitos.

A pesquisa se pauta na abordagem qualitativa, fazendo
uso das andlises bibliografica e documental, trazendo no pri-
meiro momento uma descrigao sobre o conceito de Semidrido,
suas especificidades e complexidades naturais, histérica e socio-
cultural. Para tanto, o aporte tedrico traz autores como: Favero
(2002), Martins (2002), Maia (2004), Carvalho (2013), e outros.
No segundo momento buscar-se-a fazer uma discussao sobre
Educagdo Contextualizada para Convivéncia com o Semiarido,
ancorada em autores como: Reis (2013, 2016), Martins (2000,
2001 2002 € 2016), Silva (2010) e outros.

No terceiro momento, se fard uma discussao sobre a edu-
ca¢do contextualizada para além do recorte do Semidrido, a luz
de autores como: Beraza (2012), Costa(2018); e Lopes (2018) e
outros, apresentando uma ampliagdo da abordagem da contex-
tualizacao em outras realidades.

Nas consideragdes finais, trazemos alguns questionamen-
tos sobre o tema apresentado bem como, as possibilidades de
novos olhares em torno dos conceitos e problematizagao dos
processos de Educacao Contextualizada e para a Convivéncia
com Semiarido Brasileiro como direito humano.

METODOLOGIA

Este artigo aprofunda os conceitos nele evidenciados,
optando-se primeiramente por uma revisdo de literatura, onde
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se buscou fazer o levantamento de textos sobre o tema (livros,

artigos e outros), tendo na pesquisa qualitativa a abordagem pela

qual se fundamentou, conforme Minayo (2001, p. 21):
Ela se preocupa, nas ciéncias sociais, com um
nivel de realidade que nao pode ser quanti-
ficado. Ou seja, ela trabalha com o universo
de significados, motivos, aspira¢des, crengas,
valores e atitudes, o que corresponde a um
espago mais profundo das relagdes, dos pro-
cessos e dos fendmenos que ndo podem ser
reduzidos a operacionaliza¢do de variaveis.

Desta forma, buscou-se uma tessitura textual sempre anco-
rada no referencial tedrico, adotando-se esta abordagem como
tentativa de possibilitar o entendimento dos processos educativos
e sociais, pautados no conceito de Educagdo Contextualizada
para a Convivéncia com o Semiarido. Para tanto, foi indispen-
savel fazer a revisdao bibliografica para o aprofundamento da
fundamentacéo tedrica do objeto da pesquisa. Trata-se de uma
pesquisa bibliografica e documental, pelo fato de promover o
levantamento de referéncias para sua fundamentagéo e explica-
¢do da problematica estudada. Como nos afirmam Cordova e
Silveira (2009, p. 37) apud Fonseca (2002, p. 32).

A pesquisa bibliografica ¢é feita a partir do
levantamento de referéncias teéricas ja ana-
lisadas, e publicadas por meios escritos e
eletrénicos, como livros, artigos cientificos,
paginas de web sites. Qualquer trabalho
cientifico inicia-se com uma pesquisa biblio-
grafica, que permite ao pesquisador conhecer
o que ja se estudou sobre o assunto.

Foi com base neste fundamento metodoloégico e opgao

de pesquisa que o trabalho foi realizado, resultando neste texto
académico.
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SEMIARIDO E SEUS ASPECTOS

Quando se fala em Semiarido, faz-se necessario situa-lo
no espago geografico onde ele se encontra, bem como descre-
vé-lo em seus diversos aspectos naturais e socioculturais e dos
estigmas criados e impostos sobre este espago e as pessoas que
nele habitam. A regiao Nordeste brasileira ¢ composta por nove
Estados, apresentando uma enorme diversidade climatica, social,
cultural, geracional, entre outros. E neste espaco que esta situada
a maior parte do Territério Semiarido.

O Semiarido Brasileiro ¢ uma area geografica que se situa
dentro da regido do Nordeste Brasileiro, abrangendo areas dos
nove Estados que a compde, além de abranger também, parte dos
Estados do Espirito Santo e Minas Gerais, conforme a Resolugdo
Concel/Sudene n° 150 de 13 de dezembro de 2021, publicada em:
30/12/2021, Edi¢a0:246, Sec¢ao: 1, do Diario Oficial da Unido.

Repensar e refletir o Nordeste Semiarido, faz-se necessario
para a desconstrugao imagética produzida pelos discursos hege-
monicos feitos sobre esse territorio, como espago de experiéncias
negativas. Favero (2002, p. 82) diz que: “Falar do Nordeste e do
Semidrido tornou-se quase a mesma coisa que falar de pobreza
e de exclusao”

Nesta perspectiva, “o Semiarido e o Nordeste trazem os
estigmas da fome, da miséria e da seca” (Favero; 2002, p.73),
como fato comum a toda regiao e para justificar certas agdes
dos politicos que se aproveitaram desta situagao. O Semiarido
brasileiro abrange 1.317 municipios, a maior parte deles locali-
zado nos Estados do Nordeste, mas, também abrangendo parte
do Estado do Espirito Santo e do Estado de Minas Gerais, per-
tencentes a regidao Sudeste do Brasil.

Faz-se necessario, também, falar do Sertao, pois os discur-
sos negativos, os estigmas e os estereotipos foram constituidos
sob este lugar, uma vez que Semidrido e Sertdo sao conceitos que
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estdo imbricados. Nesta perspectiva, Martins (2002, p. 49) diz
que: ‘Falar do sertdo e do sertanejo é também de certo modo, per-
correr o solo dos muitos esteredtipos e mitos sobre uma indole
supostamente vinculada ao préprio espago fisico onde se desen-
volveu”. Para Malvezzi (2017, p.58), “o Sertdo traz uma carga
cultural e identitdria, mas, que ndo se pode nem falar de sertdo do
semidrido, porque existem outros”. Neste sentido para corroborar
com Malvezzi, Martins (2002, p. 50) fala sobre as caracteristicas
vinculadas aos termos aqui discutidos da seguinte forma:
A distingdo que produzimos por indugdo
entre os dois termos indica que, enquanto o
semi-drido tem o fator climdtico como seu
fundamento primordial, vinculando-se ao
problema das secas como fenémeno natu-
ral (embora haja também uma invenc¢do
social-histérica das secas) o sertdo por sua
VezZ, se funda em aspectos menos naturais
e mais sécio-histéricos, antropolégicos e
sociolégicos.

O sertao parece designar um lugar distante, mas, também
um lugar constituido a partir do clima semidrido/seca, discurso
gerado a partir das oligarquias locais, alimentando a forma ima-
gética criada por essa elite, que foi constituindo e cristalizando
o imagindrio estigmatizando das pessoas que vivem no sertao/
semidrido. Ainda nos diz Martins (2002, P. 53) que:

[...] o termo sertdo nédo se relaciona apenas a
aridez climatica. Relaciona-se com isso, mas,
também e principalmente, com uma nogéo de
vida humana dotada de soberba e rusticidade
“distante das povoagdes e terras cultivadas”,
distante do litoral- no caso do Brasil, diz
muito, uma vez que a colonizagdo se fez a
partir do litoral do Atlantico, onde se realizou
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primeiramente a “civiliza¢do’, pelo menos em
termos de uma civilidade ocidental e cristio.

Nesta perspectiva, o sertdo fez-se pelo discurso do colo-
nizador e das oligarquias, um discurso pré-conceituoso e
estereotipado, a partir dos aspectos climaticos como elemento
determinante para os problemas que aqui existiam. As repre-
sentagdes em torno do sertdo semi-arido foram produzidas por
olhares além do colonizador.

Segundo Sampaio e Rodal (2000) apud. Maia (2004), a caa-
tinga abrange uma 4rea aproximada de 935 mil Km?. A caatinga
apresenta aspectos proprios adaptados para o clima semiarido.
Na descricao a caatinga Malvezzi (2007, p.10), apresenta-se da
seguinte forma:

A cobertura vegetal do Semi-Arido é a caa-
tinga. No periodo chuvoso ela fica verde e
florida. Abriga uma das maiores biodiversi-
dades brasileiras de insetos, (...). Entretanto,
no periodo normal de estiagem, ela hiberna,
fica seca, adquire uma aparéncia parda; dai o

nome caatinga, expressdo indigena que quer
dizer “mata branca”. Mas nio esta morta.

A caatinga, ndo se apresenta somente como vegetacao
natural, mas, como a produgdo da existéncia do homem e da
mulher sertanejo (a), na cultua, nas relagdes etc. A caatinga
oferece aos sertanejos e sertanejas do semiarido inumeras pos-
sibilidades. mas, a sua preservagdo faz-se necessaria e urgente.
Assim como ¢ urgente discutir e refletir sobre a importancia da
Educagdo Contextualizada para Convivéncia como um aspecto
dos direitos humanos e como direito humano, sendo estes os
proximos topicos.
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EDUCACAO CONTEXTUALIZADA PARA CONVIVENCIA COM
0 SEMIARIDO COMO DIREITO HUMANO

Instituir a garantia do acesso a educa¢ao como obrigacdo
do Estado, no cenario brasileiro, ndo foi uma caminhada tao facil,
pois essa sinalizacdo somente comega a ser tratada muito tardia-
mente e em meio a valores e defesas contraditorias da sociedade
brasileira, no inicio da década de 1930.

O Decreto 19.850 de 11 de abril de 1931 orga-
nizou o Conselho Nacional de Educacédo e a
Constitui¢do de 1934 deu-lhe a incumbéncia
de criar o Plano Nacional de Educagdo. Em
1932 alguns intelectuais brasileiros como
Louren¢o Filho, Fernando de Azevedo e
Anisio Teixeira, dentre outros (no total de
26), assinaram o “Manifesto dos Pioneiros da
Educagdo Nova”.

[...]

Tanto a constituicdo de 1934 como o mani-
festo de 1932 tragaram pela primeira vez as
linhas mestras de uma politica educacional
brasileira (PALMA, 2005). Contudo, a cons-
tituicdo de 1934 durou pouco e foi substituida
pela de 1937, imposta por Gettlio Vargas. Na
década de 1920 havia universidades, como
a do Rio de Janeiro (1920) e a Universidade
Federal de Minas Gerais (1927) que eram sim-
ples agregacdo de faculdades. Em 1934, surgiu
a USP, sob a nova organiza¢ao decretada pelo
governo. (NOVO, 2021. P.3)

As defesas em torno da consolidagao da oferta da Educagao
como uma obrigacdo do Estado sdo iniciativas importantes,
originadas principalmente pela pressdo dos intelectuais brasi-
leiros, que por meio do Manifesto dos Pioneiros da Educacao,
comecam a semear esta possibilidade do direito. Apesar dessa
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movimenta¢ao que, na Constituicido de 1934, incipientemente
comega a introduzir na legislagdo brasileira a Educagdo como
uma preocupac¢do e como um marco da politica educacional
brasileira, é na verdade, na Constitui¢ao Federal de 1988, com-
preendida como a Constituicao Cidada, que se consolida a
Educagdo como um direito social, subjetivo e como responsa-
bilidade do Estado. Ainda, conforme constata Novo (2021, p.4)
Analisando especificamente o direito funda-
mental & educagdo na Constituigdo Federal de
1988, observa-se que o art. 6° da Carta Magna
consagra o direito a educa¢ao como direito
social ao dispor que “Sao direitos sociais a edu-
cagio, a saude, o trabalho, a moradia, o lazer,
a seguranga, a previdéncia social, a prote¢do
a maternidade e a infincia, a assisténcia aos
desamparados, na forma desta Constituigio”.

Indo mais além, especificando com maior determinagao,
é no Artigo 205 da Constitui¢ao Cidada de 1988, que o direito
fica mais explicitado, determinando a sua garantia e as devidas
obrigacoes do Estado, da familia e da contribui¢do da sociedade
para que este seja consolidado. A educagio, direito de todos e
dever do Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a
colaborac¢ao da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualifica-
¢do para o trabalho. (BRASIL, 1988, ART. 205, CONSTITUICAO
FEDERAL).

Ou seja, € neste texto legal que se institui efetivamente, no
ambito do Estado Brasileiro, a garantia do direito a Educacéo e,
melhor ainda, designa os encaminhamentos necessarios para que
o direito deixe de ser apenas uma escrita do texto legal e se efetive
na sociedade, promovendo a elabora¢ao da Lei de Diretrizes e
Bases da Educa¢do Nacional (LDBEN, Lei 9394/1996) e o do
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Plano Nacional de Educagdo (PNE), que tem suas intengdes
determinadas no Art. 214 da Constituicao.

Nesta mesma linha de fortalecer este direito ja consoli-
dado pela Constitui¢ao Cidada, a LDBEN 9394/1996, nos seus
artigos primeiro e segundo ¢é determinante ao estabelecer que:
“Art. 1°: a educagdo abrange os processos formativos que se
desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no tra-
balho, nas institui¢des de ensino e pesquisa, nos movimentos
sociais e organizagoes da sociedade civil e nas manifestagoes cul-
turais” Aqui, ha uma ampliacao dos espagos em que a Educagdo
se manifesta e que devem ser considerados. Entretanto, é no
Artigo 2° que a Lei consegue selar o direito de maneira magis-
tral e inconfundivel, incidindo que: “a educagao, dever da
familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e
nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualifica¢do para o trabalho” (BRASIL, 1996,
Art. 2°, LDBEN).

Destacamos, que enquanto Constitui¢do Federal de 1988,
o Brasil consegue antecipar aquilo que seria consolidado inter-
nacionalmente pela Conferéncia Mundial sobre Educagido para
Todos, realizada em Jomtien, na Tailandia, entre os dias 5 a 9 de
mar¢o de 1990, a Declaragdo Mundial de Educagédo para Todos,
que determina a Educagdo como um Direito Humano ao repor-
tar-se a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, de 1948,
compromisso assumido pelas nagdes mundiais, no pos-guerra,
que determina que “toda pessoa tem direito a educa¢do”

Apesar de todas as conferéncias nacionais e internacionais
que seguem posteriormente a esses marcos, um destaque impor-
tante é a inser¢do da Educac¢do em Direitos Humanos, durante
a Conferéncia Mundial sobre Direitos Humanos, realizada na
Capital da Austria, em Viena, entre os dias 14 a 25 de Junho
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de 1993, algo que fortalece mundialmente toda a trajetoria de
afirmacao do direito a educagio.

No ambito do presente trabalho, definimos como instru-
mentos legais sobre os quais assentamos as nossas reflexoes,
aqueles que inauguram o direito a Educagdo como direito
subjetivo mais importante, como é o caso da CF de 1988, da
LDBEN 9394/1996 e dos Planos Nacionais de Educagao que
surgem como estratégias legais para consolidar o direito edu-
cacional. Assim reconhecemos os limites e dificuldades, mas
entendemos que de fato estes marcos estabeleceram divisores
importantes na consolida¢ao do direito a Educa¢do no Brasil,
principalmente com a aprova¢ao dos fundos de manutengdo da
Educac¢io Basica, o Fundo de Manutenc¢io e Desenvolvimento
do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério, apro-
vado pela Lei 9.424, de 1996, que vigorou entre 1998 e 2006,
destinando 60% destes recursos para pagamento de salarios de
profissionais.

Nesse processo, o FUNDEEF foi substituido pelo Fundo
de Manutengdo e Desenvolvimento da Educagao Basica e de
Valoriza¢ao dos Profissionais da Educagdao (FUNDEB), que
provisoriamente foi suportado pela Lei 11.494/07, que manteve
essa regra entre 2007 e 2020, quando entrou em vigor a regula-
mentagao permanente do fundo, por meio da Lei 14.113/20, que
ampliou o percentual para 70%.

Foi com base na evolucdo dessas garantias legais que a socie-
dade brasileira, por meio dos movimentos socias, organizagdes
da sociedade civil organizada, poder publico, universidades, pas-
torais, Organiza¢des Nao-Governamentais (ONG?’s), sindicatos,
associacoes de educadores, escolas e propostas educacionais ino-
vadoras em curso nas comunidades rurais ou mesmo em alguns
municipios vao compor o coletivo que, em alguns momentos his-
toricos do Semiarido Brasileiro, promoveu espacos de dentincias
de uma educagio colonizada, colonizante, promotora da negagao
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da realidade do Semiarido, dos seus sujeitos, seus saberes e dos
seus contextos e culturas, culminando com iniciativas marcadoras
da ascensdo da ideia de uma Educa¢do Contextualizada para a
Conivéncia com o Semidrido Brasileiro (ECSAB), como: a rea-
lizagdo no ano 2000 do Seminario - Educagdo no Contexto do
Semidrido Brasileiro; criacao e manuten¢ao das agdes vinculadas
a Secretaria Executiva com o apoio do Funda das Nag¢des Unidas
para a Infancia (UNICEF), que também financiou a realizac¢ao
e publicacdo da Pesquisa Criangas e Adolescentes no Semiarido
Brasileiro - 2003, material que serviu de apoio e referéncia para
quase todos os projetos organizados pela Sociedade Civil e Poder
publico na elaboragdo de projetos e programas voltados a realidade
da infancia e adolescéncia neste territério ainda tao vulneravel;
realizacdo das Pré-conferéncias Estaduais e Conferéncia Nacional
de Educacéo para a Convivéncia com o Semiarido Brasileiro, em
Juazeiro - BA, no ano de 2006; idealizagdo e lancamento, jun-
tamente com o UNICEF, do Pacto Nacional - Um mundo para
crianga e adolescentes do Semiarido Brasileiro, nos dias 06 e
07 de abril de 2005, nas cidades de Juazeiro - BA e Petrolina -
PE, que contou com a presen¢a de Governadores dos Estados
do Semidarido Brasileiro; realizacio dos Semindarios - Educacio
e Convivéncia no Campo - Avancos e desafios para o Semidrido,
em Salvador - BA e em Aracaju - SE; Elaboragao e publicagao dos
livros Conhecendo o Semiarido Brasileiro 1 e 2, com apoio do
IRPAA, Fundag¢io Itad Social, Centro de Pesquisa em Educacédo e
Agdo Comunitdria (CENPEC) e Escritorio UNICEEF - Recife; reali-
zagao com apoio da Fundagéo Itau Social e CENPEC do Programa
Melhoria da Educag¢ao no Municipio, com polo em Juazeiro - BA,
com a participagdo dos estados da Bahia, Pernambuco e Piaui;
ampliacao e suporte na formatacao da expansao do Programa
Selo-Unicef Municipio Aprovado, no Semiarido Brasileiro, con-
tribuindo, inclusive, para as orienta¢des voltadas a uma Educagio
Contextualizada para a Convivéncia com o Semidrido Brasileiro;
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apoio a difusdo de conhecimentos relacionados a Educacao
no Contexto do Semidrido, acdo materializada pela criagao do
Caderno Multidisciplinar - Educagdo e Contexto do Semiarido
Brasileiro, sendo publicados 8 niimeros; inimeras outras propo-
si¢oes e a¢oes voltadas a melhoria das condi¢des de existéncia das
criancas e adolescentes no Semiarido Brasileiro, tendo como pauta
mais urgente e necessaria o acesso a uma Educagio pautada pelos
principios da ECSAB. Destaca-se ainda, a abertura de cursos de
especializacdo, cursos de pds-graduagdo Stricto Sensu, linhas e
grupos de pesquisas e muita publicagdo e eventos pautados nas
potencialidades do Semiarido e na contextualizagdo da educagio.

Todo este caminhar e esta proposta se firmam numa
Educagido Critica, emancipadora, dialdgica e dialética, e numa
perspectiva historico-critica, que propoe a superagdo dos estered-
tipos disseminados historicamente sobre esta regido e seu povo,
uma formagao critica do sujeito, uma reorientac¢ao curricular
contextualizada, a formagao inicial e continuada de docentes na
perspectiva da contextualizacio, a construcao de livros didati-
cos e paradidaticos contextualizados, a gestao democratica das
unidades escolares, entre outros.

Assim, o que vem sendo denominado de ECSAB, se
vincula a perspectiva da Educacao Popular, pois tem nas suas
iniciativas a sua fonte de inspiracdo, e se alinha a Educa¢do em
Direitos Humanos e a8 Educagdo como Direito Humano, por uma
simbiose entre as suas bandeiras, sem desconsiderar as parti-
cularidades de cada contexto no qual a educagao toma sentido.

Destarte, conhecer o lugar onde se vive, para o sujeito his-
torico, é uma necessidade para que se possa produzir a sua forma
de existéncia na relacdo com o meio em que este encontra-se
inserido. A forma de como os habitantes do polo norte convivem
com o seu meio ¢ diferente da forma como vivem os habitantes
das regioes desérticas, o que nos permite afirmar que é essencial
conhecer o lugar onde se vive, sua dindmica e como lidar com
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ele. Entretanto, no semidrido brasileiro, ndo aconteceu assim,
devido a invasao europeia e o processo de colonizagdo que desde
essa época e durante o povoamento deste territdrio, foi criando e
disseminando discursos negativos sobre esse espago e sobre sua
gente. Martins (2002, p.49) nos adverte que:

Neste caso, ndo basta indicar fragmentos de
uma histéria lavada em sague indio e em san-
gue negro (sangue caboclo), é preciso adentrar
ao campo do simbdlico, dos discursos que des-
dobram representagdes sobre o lugar e a gente
para as quais olhamos agora. Falar do sertdo
e do sertanejo é também, de certo modo, per-
correr o solo dos muitos esteredtipos e mitos
sobre uma indole supostamente vinculada ao
espago fisico onde se desenvolveu.

Nesta perspectiva, a educagao contextualizada surge da
necessidade de nao somente indicar esses fragmentos historicos
dramadticos, mas, de conhecer este territério e de desconstruir
discursos produzidos primeiramente pelo colonizador e poste-
riormente pela elite herdeira desses discursos estereotipados,
estigmatizados, mas, que souberam muito “bem” se aproveitar
disso. E preciso lan¢ar um novo olhar sobre o Semiérido e perce-
ber as suas potencialidades e diversas experiéncias. Neste sentido,
Braga (2003, p. 01), corroborando também com Martins, diz que:

O semi-arido brasileiro nido pode ser visto
apenas como lcus da seca, da fome e da misé-
ria. Este territorio precisa ser visto como um
habitat de muitas e ricas experiéncias educati-
vas, que estdo evidenciando e afirmando suas
potencialidades sociais, econdmicas, politicas,
culturais e ambientais, modificando a visao
equivocada e ideologicamente instituida pelas

elites’ que historicamente tiveram o controle
politico e econdmico da regido.
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Precisamos olhar para o Semiarido por outro angulo, para
enxergar para além daquilo que nos foi apresentado, dos discur-
sos criados de outrem sobre nés e o nosso lugar, é assumir uma
postura critica e questionadora de tudo aquilo que se construiu
sobre esse territorio e principalmente a forma de como se da a
educagao. Como disse Braga, este Semiarido “precisa ser visto
como habitat de muitas e ricas experiencias educativas”; estas
experiéncias ja se configuram como um novo paradigma para
educacio contextualizada. (Martins, 2002). Os trabalhos desen-
volvidos pela RESAB, IRPAA, Articulagdo Semidrido Brasileiro
(ASA) e muitos outros grupos de estudos e pesquisas espalhados
pelo territério do Semidrido trazem iniimeras contribui¢des para
se pensar sobre o tema.

Para tanto, pensar em educacgio contextualizada faz-se
necessario refletir sobre o curriculo, pois, ele traz todo um con-
junto de intencionalidades e narrativas politicas e de interesses
diversos; sobre isto, vejamos o que dizem Menezes e Reis (2016,
p. 68):

Entendemos que o curriculo é fruto
de discursos e narrativas diferentes, de
intencionalidades diversas e de variadas
representagoes. Ele se constitui numa repre-
sentagdo simbdlica, espago de escolhas, lugar
de inclusdes ou exclusoes, considerando, pois,
a dinamicidade e politicidade do curriculo e
sua compreenséo exige um olhar sobre a rela-
¢do escola-sociedade e curriculo-sociedade.

Nesta perspectiva, compreender o curriculo como esse
espago de disputa epistemologico e ideoldgico, se apresenta de
extrema importancia para que educadores, intelectuais, estudan-
tes e demais agentes sociais que habitam, vivem e produzem sua
forma de vida neste territorio, possam estar fortalecendo a luta,
o debate e discussao no sentido de se pensar e implementar o
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curriculo numa perspectiva contextualizada e para Convivéncia
com o Semidrido.

Ao ser dito, sobre essa necessidade de compreensao do cur-
riculo enquanto campo de disputas epistemoldgicas, politicas e
ideoldgicas e trabalhar para a construgdo e/ou implementagao no
sentido de curriculo para educagdo contextualizada, ressalta-se
pois, as institui¢cdes ja citadas, bem como, o trabalho incansavel
de muitos intelectuais, estudiosos e agentes sociais neste pro-
cesso. Como ainda destacam Menezes e Reis; (2016, p. 71):

Assim, ao discutir o curriculo contextualizado
a partir dos seus aspectos epistemologicos,
tedrico-metodoldgicos e politicos, percebemos
necessarios “processos de rupturas’, ou seja, é
preciso romper com narrativas da ciéncia e da
pedagogia moderna que sdo os principios da
formalidade abstrata e de universalidade, da
concepgao tradicional e colonizadora da edu-
cagdo e ao mesmo reafirmar que a educacdo

precisa fazer sentido na realidade das pessoas,
no lugar onde elas estdo.

Entao, assumir esse debate sobre o curriculo contextuali-
zado, como ja foi dito, faz-se necessario o processo de ruptura,
romper paradigma, mas, por outro lado, o curriculo contextua-
lizado para uma educagdo contextualizada e para a Convivéncia
com o Semidrido nao configura, nesta perspectiva, o isolamento
de contetido ou conhecimentos pautados somente no Semidrido,
mas, uma proposicao de se ampliar o conhecimento a partir dos
conceitos epistemologicos, tedrico-metodoldgicos e politicos,
primeiramente construidos no chao da realidade onde o processo
esta acontecendo e, partir do local para o global, fazendo essa
dinamica num movimento constante.

Falando sobre “a no¢ao de contextualiza¢ao’, Silva (2010, p.
04) nos diz que: “Enfim; contextualizar é problematizar o objeto
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em estudo a partir dos conteudos dos componentes curriculares
fazendo a vinculagdo com a realidade situando-os no contexto e
retornando com um novo olhar”.

O conceito trazido pela autora, configura no curriculo pra-
tico, na pratica do docente, que tem esse papel de através dos
conteudos curriculares praticos, problematizar, contextualizar e
trabalhd-los com um outro olhar, juntamente com os educandos.
Mas, para além disso, Menezes e Reis (2016, p. 71), nos dizem
que:

A educagdo contextualizada exige pensar o
tempo escolar numa outra légica. E neces-
sario alargar o tempo e o espago pedagogico
incluindo outros lugares de aprendizagem que
nao seja apenas a escola. As organizagdes e
movimentos sociais sdo espagos de aprendi-
zagem e a participagdo dos educandos nestes

espagos, sdo inegavelmente relevantes no pro-
cesso de aprendizagem.

Neste sentido, promover uma educa¢ao contextualizada
requer o repensar dos tempos e espacos de aprendizagem, as
posturas e as reflexdes sobre a pratica pedagdgica, elementos
esses que fazem parte do curriculo institucional, mas, que tam-
bém necessitam ser compreendidos para além da sala de aula.

EDUCACAO CONTEXTUALIZADA: UMA “VISAO ALEM DO
ALCANCE”

Este topico surge como possibilidade de ampliar o entendi-

mento, a compreensao do conceito de educacgao contextualizada.
Para tanto, recorremos a parte da frase do desenho animado,

36



onde o personagem fala: “Espada Justiceira, dé-me a visao além
do alcance” (LION, EM THUNDERCATYS) !

O subtitulo anterior, comegou falando da necessidade de
conhecer o lugar onde se mora, se vive, onde produz a existén-
cia das pessoas. No final, terminou com uma citagdo que nos
chama a atencdo para o re-pensar a educagio contextualizada,
pois, exige re-pensar os tempos, os espagos para além do espago
e do tempo escolar (Menezes; Reis; 2016).

A frase uma “visao além do alcance”, nos adverte que o
conceito da educagdo contextualizada nao se trata apenas de
(Educagdo Contextualizada para Convivéncia com Semiarido),
mas, que o conceito vai muito mais além do que o territorio
Semiarido, do que as aulas com educandos e do que uma edu-
cagdo do campo.

Neste sentido, educagao contextualizada é uma abordagem
também direcionada aos professores em sua pratica pedagodgica,
pois, sao os professores que materializam o conceito na sua
pratica através dos conteudos e sua metodologia. A educagao
contextualizada, sendo um conceito epistemoldgico, tedrico-po-
litico, preocupa-se em trazer para o centro da discussido temas
importantes que, presentes no cotidiano nas pessoas, nos seus
diversos contextos da a¢ao humana e espacial, reflitam o que nos
falam Reis e Martins (2016, p. 12), na apresentagdo da obra que
tem como titulo: O Paradigma Cultural: interfaces e conexdes:

Trazer a perspectiva cultural como tema maior
desta primeira publicagdo do Programa de

1 ThunderCats fez muito sucesso no Brasil durante a década de 90 () A série
animada foi desenvolvida pela Rankin-Bass Productions e Lorimar Telepictures
em 1983, baseada nos personagens criados por Tobin “Ted” Wolf e Leonard
Starr. Produzida por Pacific Animation Corporation (PAC) Thundercats foi
criada para vender suas figuras de ag@o e produtos relacionados a série (...).
Informagao disponivel em: https://naoseinada.com.br/2020/06/11/thunderca-
ts-entenda-cronologia-serie-original/ acessado em 22/08/2022.
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Pés-graduag¢do — Mestrado em Educacéo,
Cultura e Territério Semiarido (PPGESA),
¢é demarcar a significa¢do que buscamos dar
a cultura no 4mbito do programa, que tem
suas bases firmadas na ampliagdo do debate
que os contextos, as culturas e os territorios
precisam exercer sobre os processos educacio-
nais, influenciados, na maioria das vezes, pela
impressao de outrem e nao dos sujeitos que
vivem o mundo e que o significam a partir da
relagdo que estabelecem entre si e os outros,
entre o individual e o social, entre o sagrado
e o profano, entre o trabalho e a dimensédo
ludica, festiva, entre o material e o imaterial,
esferas onde o cultural se elabora e se tece, e
demarcam o sujeito desde muito cedo.

Nesta citagdo, vislumbra-se o conceito de educagao con-
textualizada no sentido mais amplo, destacando as seguintes
palavras no plural (os contextos, as culturas e os territorios),
desta forma, evidencia-se que os termos, aqui destacados, trazem
a amplitude do conceito, que é trabalhar a educagao contextuali-
zada, é contextualizar o processo educacional na realidade onde
tal processo esta acontecendo, no semiarido, no cerrado, nos
pampas, no Brasil, no Chile ou em Portugal. Isso ¢ re-signifi-
car o curriculo, o processo ensino-aprendizagem com/para os
envolvidos no processo.

CONCLUSAO

O processo de tessitura do presente artigo, foi constituido
depois de muita leitura e estudo, pautado numa pesquisa do tipo
qualitativa de abordagem bibliografica e documental, apresenta-
-nos algumas impressdes tais como: o processo de colonizagao
em que posteriormente as elites do Semidrido criaram um dis-
curso negativo sobre este espago, pois, sempre tiveram o controle
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politico e do poder deste territdrio. Foi também evidenciado que
ainda se faz necessario o aprofundamento do conceito de educa-
¢do contextualizada. Compreender a educagdo contextualizada
para além do contexto do Semiarido. Enquanto pratica e/ou pos-
tura que beneficia a todos, pela diversidade de temas e realidades
que podem ser trabalhados, contribuindo para a valorizagdo do
contexto e trazendo para o centro da proposta temas importantes
e da Educa¢do como um direito humano.

Por outro lado, trazemos também algumas questdes ou
desafios a serem superados, como por exemplo: Como trabalhar
com a educagdo contextualizada se muitos dos professores tém
uma visao equivocada sobre o tema? Focar na formacao de pro-
fessores? Como envolver outras Organizacdes Governamentais
ou Nao Governamentais para a proposta da educagao contextua-
lizada para que nao seja apenas movimentos e ou experiéncias
educacionais centradas em comunidades do campo, mas, tam-
bém, urbanos?

Assim sendo, compreendemos a Educac¢ao Contextualizada
como “uma visao além do alcance”, ou seja, que tal proposta/con-
ceito precisa se ampliar nos sistemas educacionais, nas praticas
educativas e na sua implementagdo enquanto direito humano e
subjetivo que possa ser reivindicado e garantido em quaisquer
espagos em que este venha sendo negado.
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CIDADE, EDUCACAO POPULAR E DIREITOS
HUMANOS: MEMORIA DA GENESE DO NUCLEO
DE DEFESA DA VIDA DOM HELDER CAMARA NA
CONSTRUCAO DO DIREITO A CIDADE

Luciana Silva do Nascimento

INTRODUCAO

O artigo é resultado da dissertagdo de mestrado em educa-
¢ao pelo PPGE/UFPB e pretende trazer a memoria da génese da
experiéncia do Nucleo de Defesa da Vida Dom Hélder Camara.
A Formagio politica era realizada pela Sociedade de Assessoria
aos Movimentos Populares (SAMOPS), uma ONG originaria da
assessoria aos sindicatos rurais durante os anos 80 e 9o na Paraiba
e que através do seu programa de Direitos Humanos e Solo
Urbano, desenvolveu a metodologia de formagao dos Nucleos de
Defesa da Vida (NDV3s), experiéncia feita com lideranc¢as comu-
nitarias nas denominadas Zonas Especiais de Interesse Social
(ZEIS) na regidao metropolitana da grande Joao Pessoa.

O Nucleo de Defesa da Vida Dom Hélder Camara, orga-
nizado no conjunto Valentina de Figueiredo, na cidade de Jodo
Pessoa-PB, durante o periodo de 1999 a 2001, teve inicio a par-
tir do curso de formagao de liderangas populares ministrado
pela assessoria técnica da SAMOPS, durante o ano de 1996. O
NDV Dom Hélder Camara foi o resultado exitoso dessa meto-
dologia de trabalho pautada na educagdo em direitos humanos
e na educa¢do popular numa conjuntura politica do periodo
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de redemocratizac¢ao do pais, em que as demandas sociais exi-
giam da sociedade civil organizada uma inser¢ao no campo das
politicas publicas voltadas para os direitos humanos em sua
totalidade’.

A memoria da proposta formativa da SAMOPS, bem como
da experiéncia do NDV Dom Hélder Camara (atualmente sem
continuidade), nos remete ao recente contexto desafiador pelo
qual vem passando a sociedade civil organizada e os movimentos
sociais de cunho popular, proporcionado pelo governo do ex
presidente Jair Bolsonaro. Onde se percebeu de maneira con-
tundente a necessidade de retomada do didlogo e da formagao
de base, frente ao avango vertiginoso da Ultradireita e as pautas
ideoldgicas conservadoras que assolam o pais.

NUCLEO DE DEFESA DA VIDA DOM HELDER CAMARA: A
FORMACAO EM EDUCACAO POPULAR E DIREITOS HUMANOS
NOS ANOS 90, CONSTRUINDO O DIREITO A CIDADE E A VIDA
URBANA EM JOAO PESSOA/PB

A educagao como processo de intera¢do entre os seres
humanos faz parte de toda evolugédo e trajetoria humana na
sociedade. Nos dizeres de Paulo Freire (2000, p. 14), “A historia
como possibilidade ndo prescinde da controvérsia, dos conflitos,
que, em si mesmos, ja engendrariam a necessidade da educa-
¢a0”. Nessa perspectiva de diagndstico e aprendizagem com
os processos histdricos, sociais e educativos na formacgado das
cidades brasileiras e da atuacao dos setores populares dentro de
uma perspectiva de superagdo do modelo de desenvolvimento

1 Para Wanderley (1981, p.63), “Educagdo Popular é entendida como aquela
produzida pelas classes populares, ou para as classes populares em funcio de
seus interesses de classes”.
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excludente implantado, propomo-nos a investigar e registrar a
experiéncia do Nucleo de Defesa da Vida Dom Hélder Camara.

Na tentativa de desvendar a organicidade dos procedi-
mentos educativos e estratégicos do Niicleo de Defesa da Vida
Dom Hélder Cdmara no ambito do urbano e do direito a cidade,
qual o alcance da experiéncia e de que forma a educagio popu-
lar tornou-se o suporte tedrico ao desenvolvimento de suas
acoes na cidade de Jodo Pessoa, levou-nos a questionamentos
sobre como se processava a experiéncia do grupo de mora-
dores do Conjunto Valentina de Figueiredo em Jodo Pessoa.
Para isso, utilizamos o aporte de autores como Certeau (1994),
Lefebvre (1991a/1991b), Corragio (1991), Bobbio (1986), sao
alguns dos que contribuiram na elaboragao dos argumentos
desenvolvidos.

Diante da complexidade que foi analisar as proximidades
entre a macro estrutura e a realidade cotidiana no espago urbano
da cidade, diversos conceitos interagem com o fendmeno em
estudo e foram norteadores para a reflexao sobre a construcao
da vida urbana e o uso da educagdo popular na experiéncia do
Ntcleo de Defesa da Vida Dom Hélder CAmara em Jodo Pessoa.
Dentre esses, a democracia, a participagao popular, os processos
de governanga, Estado e sociedade civil, hegemonia entre outros,
se tornaram conceitos chaves.

Para CERTEAU (1994) existem muitas maneiras de fazer
com, em seu livro intitulado A Invengdo do Cotidiano, no sistema
de reprodugio o trabalho e o lazer se homogeneizam, além de nos
locais de trabalho difundirem técnicas culturais que escondem a
reproducdo econdmica, reciprocamente a producao cultural dis-
tribui os comportamentos segundo o seu lugar. Para ele, existem
diferencas sociais que dizem respeito as modalidades de acdo,
as formalidades da pratica, assim, muitas vezes o trabalho com
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sucata pode se inscrever na cadeia industrial, que fora do espaco
do trabalho obtém a forma de brincolagem.

Ele destaca dessa forma a importancia de distinguir
“maneiras de fazer” (de caminhar, de ler, de falar, de produ-
zir). Esses estilos de agdo intervém no dmbito da regulagao, ou
seja, o sistema se impoe ao sujeito e este por sua vez cria para si
“maneiras de utilizar a ordem imposta do lugar (...) sem sair do
lugar onde tem que viver e que lhe impde uma lei, ele ai instaura
uma pluralidade e criatividade por uma arte de intermediagao,
ele tira dai efeitos imprevistos” (1994, p. 93) dentro do espago
permissivel do jogo de for¢as sociais.

Nessa perspectiva, a identificagdo das agdes do Nucleo
Dom Hélder em nosso entender, configuravam uma reagao a
ordem imposta pelo sistema capitalista transformando-se numa
maneira de fazer caracterizada pelo jogo de for¢as sociais pre-
sentes no cotidiano dos moradores daquele lugar e nos permitiu
identificar o que promovia a identidade do grupo e sua praxis.

Observando os dados do roteiro de entrevista aplicado
junto aos integrantes do NDV Dom Hélder Camara, vé-se que
todos eles participaram das mais diversas organizagoes da socie-
dade civil organizada, incluindo instituigdes e movimentos de
cunho religioso e o movimento popular de uma forma geral.
Além de todos serem moradores do Conjunto Valentina de
Figueiredo ou das comunidades circunvizinhas, partilhando
assim as agruras do cotidiano local, ora no conjunto habitacio-
nal, ora nas comunidades.

A partir da histéria de sua formac¢ao percebermos que a
atuagdo central do Nucleo Dom Hélder Camara teve inicio a
partir do uso do espago urbano ligado as suas moradias, girando

2 Uso de materiais descartdveis em atividades do cotidiano, por exemplo:
trabalho com sucata. Mas também pode significar o uso que os segmentos
populares fazem da produgéo social e cultural que lhe é imposta pelo sistema.
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em torno da intervengdo nas politicas publicas implementadas
pelo governo municipal na cidade de Joao Pessoa.

Através da identificacio de demandas relacionadas as
politicas publicas e a qualidade dos servigos de infraestrutura
prestados a populagao do conjunto Valentina de Figueiredo e
comunidade circunvizinhas, principalmente as situadas em édreas
periféricas nao legalizadas ao redor do conjunto, é que os inte-
grantes do NDV Dom Hélder iniciaram toda a sua interven¢ao
politica como revela o seguinte depoimento:

(...) a gente comegou os primeiros encontros
refletindo qual seria(...) Como era NDV?
Aonde é que a vida estava sendo mais amea-
¢ada...era o problema da violéncia, seria o
problema da satde, seria o...? Entdo a gente
viu que no momento em 97, quando a gente se
encontrava...ai foram levantados alguns pro-
blemas, por exemplo, existia o problema da
saide que era muito grave, ndo tinha médico
no hospital, o atendimento era péssimo, o
posto de satide que ndo funciona direito e tal...
mas desses problemas todos, a gente via que
a vida estava em risco no problema do trans-
porte coletivo, que diariamente centenas de
pessoas iam dentro do dnibus, e esses 6nibus
eram velhos, podiam quebrar a qualquer hora,
podia acontecer um acidente, mortes...impli-
cando mortes...entdo foi assim...um ano...
além da gente...priorizou o transporte coletivo
como bandeira de luta, ai ficavam as outras
bandeiras pra trabalhar, as outras questdes:
a questao da saude, a questdo da segurancga
publica, a questdo do transito, que também
acontecem muitos acidentes com morte, com
atropelamento aqui no bairro, entdo a gente
refletia isso(...)” (entrevistado fundador o1).
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No aprofundamento de suas ideias Certeau (1994) destaca

usos e costumes, que as pessoas fazem com a ordem que lhes é

imposta, o autor indaga o cumprimento fiel a essa ordem do

sistema que gera uma produgao racionalizada, centralizada, pro-

vocadora do consumo. Afirma que ha muito se estuda as formas

adversas ou as inversdes que as pessoas sdo capazes de produzir
que modificam o consumo, neste sentido o autor esclarece:

Assim o espetacular sucesso da colonizacgéo

espanhola no seio das etnias indigenas foi

alterado pelo uso que dela se fazia: mesmo

subjugados, ou até consentindo, muitas vezes

esses indigenas usavam as leis, as praticas ou

as representacdes que lhes eram impostas pela

forca ou pela seducéo para outros fins que nao
os dos conquistadores (Certeau,1994,p.94).

Dessa forma o autor trata, portanto do jogo entre o forte e
o fraco e as agdes que o fraco pode empreender no conjunto da
correlagdo de forgas entre esses dois sujeitos sociais. Em sendo
assim podemos tratar de processos de participagdao popular, con-
trole social e mesmo de articulagdes, negociagdes e praticas que
perpassam a simples insatisfacao popular em relagdo ao fato do
estado democratico ndo conseguir dar respostas as demandas
sociais que tém se tornado cada vez maior nas tltimas décadas’.

3 Para BOBBIO (1997), a democracia necessita de cidaddos educados para
exercé-la e um dos obstaculos a esse processo é o baixo rendimento dos sis-
temas democraticos, fruto do alargamento do Estado Liberal para Estado
Democritico, fato que contribuiu para emancipar a sociedade civil do sistema
politico. As garantias das liberdades civis como: a liberdade de expressio, de
reunido e de associagio, para ele, garante ao cidadao a participagdo através das
cobrangas ao governo, todos podem “Solicitar uma mais justa distribui¢do dos
recursos”. Entretanto, essa demanda fruto da emancipagéo da sociedade, torna-
-se cada vez mais “inesgotdvel”, forcando aos governos a tentativa de responder
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Nesse percurso, Michel de Certeau apresenta dois con-
ceitos chaves para andlise da atuagdo do NDV Dom Hélder em
Joao Pessoa, o primeiro diz respeito as estratégias e o segundo
as tdticas.

Chamo de estratégias o calculo (ou a mani-
pulacgdo) das relagoes de forca que se torna
possivel a partir do momento em que um

sujeito de querer e poder (uma empresa, um
exército, uma cidade, uma institui¢do cienti-

2«

fica) pode ser isolado”. “chamo de tdtica uma
acao calculada... A tética nao tem lugar sendo
o do outro. Aproveita as “ocasides” e dela
depende... O que ela ganha nio se conserva...
Em suma a tética é a arte do fraco” (Certeau,
1994, p. 99-101).

Neste ponto acontece uma aproximagao entre o pensa-
mento de Certeau (1994) e Lefebvre (1991a), onde o mesmo
enfatiza que para se conceber o cotidiano, devemos vivé-lo,
depois rejeita-lo, tomando uma distancia critica dos aconteci-
mentos, ¢ nesse movimento necessario que se entende a teoria
da cotidianidade.

Com o olhar mais profundo, Lefebvre (1991a, p. 98)
diz: sdo “os excluidos da cidade” que buscam incansavelmente
o urbano, numa tentativa de recriarem o espago/vida em um
mundo contemporaneo onde o urbano se estabeleceu seguindo
os percursos do sistema capitalista de produgao.

No que se refere ao NDV Dom Hélder, foi a partir do
cotidiano, ou seja, do dia a dia do bairro, da cidade, que os par-
ticipantes tomam essa distancia critica e passam através de agdes
politicas/educativas a conceber o cotidiano da cidade sob o ponto

de forma adequada. Esse processo gera uma “sobrecarga” de demandas e leva
os governos a fazerem “drdsticas op¢des”, nem sempre satisfatdrias a todos.
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de vista do fraco, do que ndo domina a maquina financeira, poli-
tica, industrial dos sujeitos de “querer e poder” que impdem a
ordem do sistema.

Nessa perspectiva, o Nucleo Dom Hélder Camara, desen-
volvia suas a¢des para demonstrar tal insatisfacdo e reivindicar
uma nova ordem que nos remete a uma concep¢ao da cidade
como lugar social onde todos convivem e sdo detentores de iguais
direitos e deveres, interligados pela estrutura intra-urbana.

Vejamos o depoimento a seguir:

Uma outra vitéria tdo clara... sdo as vito-
rias que nds temos no bairro, por exemplo,
o posto de ticket, ¢ uma vitdria nossa, tem a
nossa cara, esta la o posto de ticket para toda
comunidade, 10 mil estudantes sendo benefi-
ciado, né ? Entdo é uma coisa que nos alegra,
sentir isso, saber que foi uma luta nossa, uma
conquista nossa isso ai. A questdo da agua que
os companheiros de Monsenhor Magno que
fazem parte do NDV também, da associa¢do
de Monsenhor Magno, junto com toda outra
turma das outras comunidades que fazem
parte também do NDV, e reconquista para
todo bairro a agua. A dgua que estava sendo...
que ndo tinha nas torneiras, e com tudo isso,
com duas reunides na curadoria, gracas a Deus
foi uma outra vitoria grande para toda comu-
nidade do Valentina, e essas sdo duas vitdrias
grandes, duas vitorias grandes. Ai depois tem
as outras vitorias pequenas, por exemplo, as
linhas de 6nibus, que foram implantadas,
que foram colocadas nas comunidades de
Planalto da Boa Esperanca, do Girassol, hoje
do Valentina II, também o horario dos 6ni-
bus, que diminui de 1 hora para 20 minutos
nas comunidades. Entdo eu acho que é uma
coisa assim fantastica. A gente diz: “puxa vida,
como foi que nds conseguimos isso ?” Mas a
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gente sabe que foi a organizacio, foi a luta e
foi a perseveranca de cada companheiro que
acreditou nisso. Que acreditou. Entdo dimi-
nuiu o horario do 6nibus de 1 hora para 20
minutos...olha, foi uma reunido histérica que
fizemos na Curadoria do Consumidor com o
Cidadéo, quando 14 nés dissemos: “Olha, nds
vamos denunciar na imprensa se esse acordo
nao sair. E conseguimos esse acordo. E hoje
todas as comunidades: Parati, Planalto da Boa
esperanca, Valentina II estdo contemplados
com essa vitoria. Uma outra vitéria é diminuir
os horarios (de espera) dos 6nibus, é colocar
também outros dnibus a mais, aumentar o
numero de 6nibus. Entao além disso a gente
tem energia em algumas comunidades, as
familias que estdo sendo beneficiadas com as
casas pela FAC, também temos esta questéo.
As familias que ganharam casas, ganharam
material para construir a casa la na comu-
nidade onde Geovanni é o presidente 13, 1a
na Santa Barbara. Os companheiros 1a de
Monsenhor Magno que conquistaram tam-
bém o titulo da terra, foi uma grande luta da
associacao e que teve também o nosso aval, a
nossa ajuda também, porque eles também sao
parte do NDV (Entrevistado fundador o1).

Transparece no depoimento acima, a resisténcia apre-
sentada anteriormente, que no NDV Dom Hélder Camara se
identificava com as formas de participagdo popular* destacadas

4 Para CORRAGIO (1991), O primeiro nivel de participagdo popular concentra-
-se sobre a institui¢do da familia, no local de trabalho, no dia-a-dia individual.
E um nivel que tem a ver com a reproducio imediata de aspectos da vida dos
setores populares. Um segundo nivel diz respeito as organiza¢des como os
sindicatos, organizag¢des do tipo corporativo em geral, os movimentos reivin-
dicativos por dgua, terra, servicos etc. Esse nivel da continuidade ao primeiro,
s6 que com a diferenga de serem atuagdes coletivas. Trata-se, portanto de um
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por CORRAGIO (1991), onde a eficacia da atuagio do grupo fica
no ambito do primeiro e do segundo nivel da participagao popu-
lar que dizem respeito a reproducao imediata do cotidiano e ao
consumo, quanto mais participam de movimentos coletivos para
reivindicar servigos basicos, mais aumentam sua eficacia (astu-
cia) para obter as satisfagoes elementares do cotidiano urbano.
Alguns participantes reconhecem essa trajetoria e confir-
mam a tese de que as vezes no jogo de forgas ndo se prioriza o
ganhar, as vezes a tatica da negociagdo ¢é utilizada para amenizar
as situagoes do cotidiano, vejamos o depoimento a seguir:
Se vocé pegar Cabo Branco, ndo tem pra
onde crescer, se vocé pegar a empresa vamos
dizer- Marcus da Silva, ndo tem mais pra
onde crescer, Mandacaruense... Quem ¢é que
ta crescendo? Valentina. Quem ¢é que tem a
ganhar com isso? A empresa Boa Vista, né?

(Entrevista o2 - presidente da Associa¢do
Comunitaria de Mussumago)?

Os depoimentos acima também demonstram que o uso
cotidiano do Conjunto habitacional projetado pela légica do
consumo, do empresariado, conduz os seus moradores ao que
Certeau chamaria de arte do fazer, ou seja, as pessoas criam seu
lugar de moradia a partir de costumes, habitos, tradi¢oes, a exem-
plo da construcao das caracteristicas urbanas da cidade de Joao

nivel de integragao, sua generalizagdo e expressao se apresentam como identi-
dades populares, porém estdo definidas fundamentalmente tendo como base
o consumo. Um terceiro nivel é o da sociedade, seja no ambito local, regional
ou nacional. Neste nivel ocorre a reprodugio e a transformagido do Estado na
relagdo entre Estado e Sociedade. O que na visdo gramsciana se caracteriza
como a Super Estrutura e a Estrutura Interna.

5  Fala ocorrida na sessdo especial sobre Sistema de Transportes Coletivos con-
vocada pelo NDV Dom Hélder na Camara dos Vereadores em Jodo Pessoa/
PB em o5/11/2001.
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Pessoa, com seus casardes avantajados, pertencentes aos grandes
usineiros e seus descendentes (Maia,1994). A arte de morar é
antes de tudo uma revelaciao da identidade de seus moradores.
Fato que cai por terra quando esse morar é calculado tendo como
base o lucro de grandes empreiteiras.

Podemos concluir que entre o projeto do habitar feito pelo
sistema para ser consumido e a arte de morar que os moradores
levam consigo, residem relagdes complexas e contraditorias que
nos remete a ideia de cidade como obra e ndo como consumo. E
neste fragmento da vida cotidiana recomposta pela arte do fraco
que reside a crise da cidade contemporanea.

Nosso olhar sobre a cidade muitas vezes é fragmentado, é
o real, viver a realidade afastar-se dela e conceitua-la de forma
critica, possibilita a0 homem citadino reconectar a vida cotidiana
tratada pelos saberes de forma fragmentada. S6 a abstragao ¢
capaz de propiciar esse movimento de andlise sobre a realidade,
dessa forma as taticas para o bem viver fazem de seus jogadores
estrategistas da vida urbana na tentativa antropoldgica do ser
humano de reencontrar-se com o todo, com a globalidade, com
a cidade enquanto obra e ndo enquanto consumo.

Sob a influéncia da analise parcelar da realidade, nossos
estrategistas do urbano e do direito a cidade, sofrem as conse-
quéncias de pensar a realidade de forma fragmentada, como se
nao estivessem eles mesmos a mercé da produgao cultural das
forcas estratégicas, como se salvos pela indignagao de vitimas
do sistema, nio fossem também (re) produtores desse mesmo
sistema, através das artimanhas da cultura dominante.

Nesse sentido, podemos destacar, a partir da observagio
realizada pela pesquisadora, que o Nucleo Dom Hélder Camara
nao esta livre, ou as pessoas ndo estdo livres, isentas da dimen-
sao educativa presente na participacao politica e na vivencia do
processo democratico, que no caso do referido NDV levou ao
aprimoramento de suas agdes taticas, seja na apreensao de valores
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referentes a propria l6gica do mercado capitalista empresarial,
seja na discussdo de politicas publicas, como ¢ o caso da mobi-
lidade urbana e do transporte publico.

Na tentativa de montar uma trajetéria de sucesso uma das
mais significativas taticas utilizada pelo NDV Dom Hélder foi
sem duvida a articulagdo ou aliangas com outros movimentos
populares e forgas sociais. Desde os primeiros encontros, houve
por parte do Nucleo o investimento em a¢des de cunho articu-
lador com diversos segmentos da sociedade civil organizada,
como também com 6rgaos governamentais, como ¢ o caso da
Universidade Federal da Paraiba-UFPB, a exemplo;

Depois tivemos parcerias, continuamos com a
parceria com a SAMOPS, promovemos aquele
primeiro seminario sobre Direitos Humanos
e Transportes Publicos que foi um sucesso
muito grande (...) Entdo depois a gente vendo
a questdo da violéncia no bairro, participa-
mos de alguns encontros fora do bairro, e
outras entidades que promoveram encontros
e convidavam a gente, a gente comegou a se
preocupar com a questdo da violéncia: “Olha,
se somos um nucleo em defesa da vida, esta-
mos preocupados com a violéncia” Entdo nds
aqui juntos com colégios, juntos com a UFPB,
promovemos um curso de educagdo para a
cidadania (entrevistado fundador o1).

Essa dinamica decorria da necessidade do grupo do traba-
lho em parceria para a realizagdo de atividades afins promovidas
por outras entidades dos movimentos populares, associagoes,
féruns, campanhas etc.

Um dos aspectos positivos da articulagio se constituiu
através da participagao de integrantes do NDV Dom Hélder na
programacao de eventos das demais comunidades, entre elas,
destacamos: reunides e assembleias das associacdoes comunitarias,
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eventos relacionados com as politicas publicas: o programa de
saude da familia, em atividades culturais e de comunicag¢io, como
foi o caso da radio difusora de Mussumago, e a participagdo em
eventos da Igreja Catolica local através de leigos participantes do
NDV, como confirma o depoimento a seguir:
Também sempre a gente acolhe opinido de
pessoas da comunidade, as preocupagdes,
e foi promovido aqui em 98, foi promovido
também aqui no Valentina um Dia de Luta
pela Paz. Entéo foi um dia de caminhada nas
comunidades que a Igreja promoveu, inclu-
sive nos, ndo estavamos presentes, estavamos
fora daqui nesse dia, estava acontecendo outro
encontro, mas outros companheiros assu-
miram como o companheiro Jodo, que é da
Legido de Maria, assumiu dentro das comuni-
dades isso (entrevistado fundador o1).

No caso especifico da Igreja Catolica, ressaltamos o que
talvez seja um problema didatico, mas que interfere diretamente
na vida organizativa da comunidade, ou seja, a Igreja Catolica
institucional, assim como outras institui¢des religiosas, atua
por tendéncias. Ora a tendéncia progressista, as Comunidades
Eclesiais de Base (CEBs), ora a tendéncia conservadora, a
Renovagao Carismatica Catdlica (RCC). Fruto de conjuntu-
ras politicas ideoldgicas, essas tendéncias tém contribuido no
caso do Brasil para polarizar sua atuacao enquanto instituicao
religiosa junto aos segmentos populares e também enriquecer
praticas populares revolucionarias, a exemplo do que ocorreu
durante as décadas de 60 a 8o.

Contudo, na experiéncia do Nucleo, a articulagao nao se
limitava a Igreja Catolica que aparecia nesse caso com a possi-
bilidade de somar forgas, pressionar, articular lutas locais com
lutas globais, reconhecer a importancia dos varios sujeitos, tra-
balhar numa perspectiva hegemonica. A tatica da articulagao é
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reconhecida como uma das formas de superar o segundo nivel
de participacao e passarmos para o terceiro nivel, ambos apre-
sentados por Corragio (1991), onde existe uma ligacao explicita
entre o cotidiano local e o global.

Quando na atualidade um grupo de pessoas, trabalhado-
res da cidade, busca organizar-se e ter uma participagao efetiva
na vida urbana e no direito a cidade, significa dizer, que essas
pessoas estao dando continuidade a um processo histdrico ini-
ciado por volta de 1900-1930, onde a realidade dos trabalhadores
citadinos paraibanos em aspectos como as condi¢des de vida e
os direitos trabalhistas, considerados os devidos recortes histo-
ricos, revelam aproximagdes e pensamentos de continuidades,
percebidos hoje no dia-a-dia da populagao pessoense.

Na visdo de Kowarick (1993, p. 21-28), na sociedade bra-
sileira existe um mito de que a sociedade civil é amorfa, ou seja,
que as organizagdes de defesa dos interesses coletivos nao con-
seguem reunir, nem levar adiante suas reivindicagdes. Em sendo
“amorfa, fragil, gelatinosa” a sociedade civil e, particularmente,
as camadas populares ndo apresentam defesa no que diz res-
peito “a preservagdo ou conquista de bens e servigos urbanos de
cardter bdsico..”, a exemplo da transferéncia da populagao para
areas distantes do centro da cidade, quando isso é do interesse
da especulacgdo imobiliaria e do governo. Para o autor por tras
dessa visdo “reside a ideia que as massas sdo incapazes para as
fungoes de governo”.

Nas ultimas décadas e com a ascensdo do governo do
Partido dos Trabalhadores (PT), esse argumento cai por terra,
quando acompanhamos o éxito do pais quando na gestdo do
presidente Luiz Inacio Lula da Silva, um ex operario que esta
assumindo pela terceira vez a presidéncia do Brasil. Da mesma
forma, é totalmente possivel aos segmentos populares e seus
movimentos, a partir da organizagao e do protagonismo social,
assumir a governabilidade e a gestao do direito a cidade com
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a prevaléncia da justica social, da participacdo popular e da
cidadania.

E justamente na insatisfagdo daqueles que recriam o seu
territdrio a partir do lugar no qual estao inseridos que trata o
processo aqui analisado. Da mobilidade e das varias interfaces
do movimento popular que a experiéncia do Nucleo de Defesa
da Vida Dom Hélder Camara contribuiu e contribui na medida
que se apresenta como modelo e parametro de atuagio e for-
talecimento da formacgdo e mobilizacao junto aos segmentos
populares e suas bases organizativas. Tomando como referéncia
e pressuposto teorico- metodoldgico, os fundamentos da edu-
cagdo popular e da educa¢ao em direitos humanos na cidade e
no campo.
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A ESCOLA COM QUE SEMPRE SONHEI NA
PARAIBA: DA ALFABETIZACAO DE ADULTOS A
CONSTRUCAO DA ESCOLA DOS SONHOS

José Ramos Barbosa da Silva
Lenilton Francisco de Assis

INTRODUCAO

No livro A escola com que sempre sonhei sem imaginar que
pudesse existir, Rubem Alves (2001) revela seu encanto com a
Escola da Ponte, em Portugal, e convida os professores brasileiros
a acreditarem que ndo é impossivel, como ele também pensava,
uma escola onde se vé no rosto e no trabalho dos alunos “disci-
plina, concentragao, alegria e eficiéncia”

Certamente, essa escola do além-mar, dirigida por José
Pacheco (2008) e apresentada com a escrita sempre criativa e
instigante de Rubem Alves, passou a povoar o imaginario dos
educadores brasileiros, levando-os a sonhar com o mesmo pro-
jeto de escola no nosso pais.

E ela ja existe na Paraiba. Na zona rural do municipio de
Bananeiras, a 120Km de Jodo Pessoa, a Escola Nossa Senhora do
Carmo, também conhecida como Escola do Carmelo e recém
nomeada pela comunidade de Escola dos Sonhos, ¢ uma escola
comunitaria de ensino fundamental onde nio se separa estudan-
tes por séries ou salas, nao hd provas e nem reprovagoes.

Por sua proposta inovadora e declaradamente inspirada na
Escola da Ponte, ela foi reconhecida pelo MEC, em 2016, como
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instituicao de referéncia para a Inovacao e a Criatividade na
Educagao Bésica do Brasil. Em 2017, integrou a rede das Escolas
Transformadoras, certificada pela Ashoka/Alana’, a primeira na
Paraiba. Em 2019, a Escola dos Sonhos também passou a integrar
o projeto global Escolas 2030, um programa que busca avaliar,
desenvolver e disseminar boas praticas para a educacao de qua-
lidade de criancas e jovens. Sao apenas 10 paises participantes e
a Escola dos Sonhos é uma das 100 instituicoes brasileiras que
integram o projeto.

Com cerca de 250 criangas e jovens matriculados, a escola
adota uma pedagogia multirreferencial que integra concepgdes
de educacdo libertaria, popular, integral e humanizada, a partir de
autores como Freire, Freinet, Vygotsky, Pacheco, entre outros. A
escola nasceu da comunidade e é a comunidade quem constrdi o
seu curriculo, de modo transdisciplinar, com enfoque integrado e
globalizador. E uma escola democritica e libertadora, construida
com o0s sujeitos e ndo apenas para os sujeitos, onde vigora o tra-
balho coletivo protagonizado pelos estudantes com seus projetos
de estudo que sdo acompanhados pelos educadores (divididos
entre tutores, especialistas e oficineiros), além de contar com o
envolvimento frequente dos familiares na rotina escolar.

Todavia, por ser uma escola comunitdria, ela nao dispoe
de recursos financeiros perenes, sendo obrigada a buscar parce-
rias e colabora¢des de moradores locais, além de universidades

1 Ashoka Empreendedores Sociais é uma organiza¢io internacional sem fins
lucrativos, com foco em empreendedorismo social, fundada na India em 198o0.
O Instituto Alana é uma organizagdo de impacto socioambiental, fundada em
Sao Paulo, para promover e inspirar um mundo melhor para as criangas. O
programa Escolas Transformadoras teve inicio nos Estados Unidos, em 2009,
e espalhou-se por trinta e cinco paises. Hoje, conta com uma rede formada por
mais de 270 escolas, sendo 21 brasileiras, entre elas a Escola Nossa Senhora
do Carmo, em Bananeiras, na Paraiba - https://escolastransformadoras.com.

br/escola/escola-nossa-senhora-do-carmo/
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e instituicdes ndo governamentais para promover o autossus-
tento do seu projeto educacional que acolhe diversas experiéncias
socioeducativas tais como a construgao de brinquedos pedago-
gicos, oficinas de robdtica, xadrez, capoeira, percussao, teatro,
fotografia, cuidados com a saude, com o meio ambiente entre
outros temas.

A liberdade dos alunos para escolha dos projetos e temas
de estudo é uma marca e um principio seguido na escola, onde
juntos aos educadores, eles exercitam a autonomia e o protago-
nismo na produgdo do conhecimento novo, sem desconsiderar
as diretrizes oficiais que servem de referéncias para orientar a
transdisciplinaridade nos projetos educativos. Essa proposta
pedagogica diferente é aprovada pela comunidade e pelos exa-
mes de avaliagdo nacional nos quais a Escola Nossa Senhora do
Carmo, como ainda é cadastrada no MEC, alcanc¢a resultados
expressivos. Um exemplo foi o IDEB* 2019 para os Anos Iniciais
do Ensino Fundamental que confirmou a nota de destaque da
Escola Nossa Senhora do Carmo (6,6), em relagdo a média do
municipio de Bananeira (4,9), do estado da Paraiba (5,0) e do
Brasil (5,7).

Nesse contexto, o objetivo do presente artigo ¢ analisar
o cotidiano e a cultura de trabalho nessa institui¢do de ensino,
focalizando especialmente os educandos e educadores, seus
saberes e fazeres, que sdo mobilizados na pratica pedagégica. O
artigo sistematiza alguns dos resultados do projeto de pesquisa
PIBIC/UFPB/CNPQ - 2020/2021: “A Didética em movimento:
uma escola fundamental sem séries, sem reprovagdes, com estu-
dantes e professores com voz ativa”. O estudo teve continuidade
nos anos de 2022 e 2023 como projetos de extensao da UFPB

2 O Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (IDEB) é publicado pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Nacionais Anisio Teixeira (INEP)
- https://www.gov.br/inep/pt-br
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que resultou no video- documentario: “As Vozes da Escola dos
Sonhos”, com 23 minutos3.

Vale destacar que a pesquisa iniciada em 2020 reuniu
um grupo de professores* do Departamento de Metodologia da
Educagdo, do Centro de Educagao, da UFPB, todos vinculados a
Didatica e, portanto, interessados em compreender os processos
de ensino-aprendizagem nesta escola. Ao descobrirem sua peda-
gogia inovadora, numa escola paraibana de ensino fundamental,
geograficamente proxima a universidade, eles vislumbraram, com
o estudo, possibilidades de repensar o saber didatico nos cursos
de formacéo de professores da UFPB. A época, as questdes que
orientaram a pesquisa foram: O que faz a Escola Nossa Senhora do
Carmo ser chamada de “A Escola dos Sonhos”? O que a diferencia
das demais escolas? Por que nessa escola nao ha salas de aula? Por
que ndo se identifica os niveis de aprendizagens escolares por anos
ou séries? Por que os assuntos estudados nela nao se separam por
matérias ou recortes disciplinares estabelecidos pelas ciéncias?
Como os assuntos que sdo estudados se articulam a Base Nacional
Comum Curricular? Sera que nessa escola os alunos aprendem?

Buscamos na etnografia e na etnometodologia orientagoes
para desvelar tais questoes e realizar a aproximacao, a observagao
participante, a entrevista intensiva e os trabalhos de campo para
imersdo e diagnostico do espaco e da pratica dos educadores,
alunos e pais que formam aquela comunidade escolar. Nosso
proposito inicial era de realizar uma “descrigdo densa” (Geertz,

3 Lancado na III Mostra CE/UFPB em setembro de 2023, com sessdo especial
de pré-estreia no municipio de Bananeiras e com a comunidade da Escola dos
Sonhos.

4 Além dos autores desse artigo, integraram a equipe do projeto Daniel Figueiras
Alves (Doutor), Elzanir dos Santos (Doutora), Marcos Pires Leodoro (Doutor),
além de Francisco Ribeiro Viana (estudante de Pedagogia) que ministrou, na
condi¢do de Mestre Brincante, as oficinas de fabricagdo de brinquedos com
educadores e educandos da Escola Nossa Senhora do Carmo.
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2008) da cultura e da prética escolar cotidiana, perscrutando suas
dimensdes institucional/organizacional, instrucional/pedagogica
e sociopolitica/cultural (André, 2012).

Nesse percurso metodoldgico, a etnometodologia também
nos subsidiou para a captura do real que se acha descrito pelas
pessoas, como grupo social capaz de compreender a si, comen-
tando-se, analisando-se, constituindo-se como realidade social
(Coulon, 1995). Uma analise que se faz mediada pelas ligac¢oes
multiplas com outras correntes de estudo, dentre as quais o mar-
xismo, a fenomenologia e o existencialismo.

Partindo das questdes e das referéncias metodologicas
citadas, dividimos o artigo em duas partes, nas quais tratamos,
a seguir, do inicio do projeto de alfabetizagao de lavradores adul-
tos que deu origem a construgdo da escola; depois, analisamos
o cotidiano da escola, dando vozes aos alunos e educadores
que revelam o seu funcionamento e a organizagdo do trabalho
pedagogico.

0 INICIO: ALFABETIZACAO DE ADULTOS E CONSTRUCAO DA
ESCOLA

A escola teve inicio na casa de um lavrador, em julho de
2005, com sitiantes que participavam de uma turma de alfabe-
tizacao da Educagdo de Jovens e Adultos. Uma turma que foi
crescendo, contando em seu inicio com seis alfabetizandos e, em
2007, alcangou o nimero de 21 participantes. Trata-se de uma
experiéncia de alfabetizacdo bancada pelas Irmas Carmelitas,
da Congregacdo Catolica Carmelo Sagrado Coragéo de Jesus e
Madre Teresa, que, apesar de serem freiras enclausuradas, foram,
a época, adeptas da Teologia da Liberta¢ao. Esta tltima foi uma
tendéncia politica da Igreja Catdlica Latino-Americana, que,
segundo Camilo (2011, p. s/p),
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[...] ¢ um movimento socio-eclesial que surgiu
dentro da Igreja Catolica na década de 1960 e
que, por meio de uma analise critica da reali-
dade social, buscou auxiliar a populagio pobre
e oprimida na luta por direitos. Contudo, ao
proceder assim, seus adeptos chocaram-se
contra o Estado, interesses econdmicos e até
mesmo a hierarquia da institui¢ao Catolica.

Por serem enclausuradas, as Irmas Carmelitas confiaram
0 ensino a outras pessoas que viram na experiéncia a oportu-
nidade de inovar, de colocar em pratica experiéncias exitosas
de educagdo popular e de jovens e adultos que se aliavam aos
principios pedagégicos da Escola Nova, inspirados em diversos
tedricos, tais como: Alexander Neill (1883-1973) que deu asas a
Escola de Summerhill, na Inglaterra, onde a liberdade ¢ vivida
sem medo; em Célestin Freinet (1896-1966), na Franga, que criou
um projeto de escola popular cooperativo, colocando professores
e alunos no mesmo nivel de igualdade e camaradagem; em Maria
Montessori (1870-1952), na Italia, que buscava uma formacao
integral da crianca, constituida de independéncia e responsabi-
lidade; e, especialmente, em Paulo Freire (1921-1997), no Brasil,
que desenvolveu uma escola dialdgica para os adultos problema-
tizarem suas leituras de mundo e, de modo critico e consciente,
buscarem na educagao a libertagdo das situagdes opressoras e o
envolvimento na vida politica do pais.

A escola agradou os alfabetizandos que enxergaram na
proposta multirreferencial conexao com suas vidas. Logo, eles
quiseram dividir a escola com seus filhos, para que nao crescessem
analfabetos e pudessem vivenciar os mesmos principios politicos
e pedagdgicos que valorizavam o protagonismo dos educandos,
a liberdade e a democracia nas situagdes de aprendizagem.

A proposta de criar uma escola para filhos de lavradores
da zona rural do municipio de Bananeiras ganhou forca entre
os alunos e professores e foi levada as Irmas Carmelitas, que,
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sem pestanejar, apoiaram a ideia de construir a Escola de Ensino
Fundamental Nossa Senhora do Carmo.

Em 2007, com a ajuda de padres Jesuitas e do Ministério
da Educagdo, as primeiras paredes da Escola Nossa Senhora do
Carmo ja estavam construidas. Sem teto e ainda no tijolo batido,
a escola para as criangas do Sitio Monte Carmelo se inicia, com
47 criangas. Nasceu como escola confessional, mas gratuita. Os
professores e os funcionarios dessa nova escola, agora em maior
numero, tinham a liberdade de desenvolver suas concepg¢oes
pedagogicas. E isso serviu de estimulo a todos que dela faziam
parte. As Irmas Carmelitas ocupavam-se apenas de manter a
administracao da escola.

Ja estruturada, a organizac¢do do curriculo e do trabalho
pedagogico foi discutida e decidida em assembleias que reuniam
pais, professores, alunos, funciondrios e outras pessoas da comu-
nidade. Os professores, em conjunto, iniciaram estudos sobre
educagdo progressista, também chamada de Educagao Ativa,
da Ac¢édo ou do Trabalho. Eles faziam reunides de formacao,
semanalmente. Das reflexdes coletivas, decidiu-se que a escola
eliminaria as aulas em salas separadas, a seriacao ou separa¢ao
de criangas por anos escolares. Defendiam que o planejamento
e a pratica pedagogica fossem orientados por temas transdis-
ciplinares, aqueles advindos dos interesses dos alunos. Assim,
apostava-se em uma proposta pedagdgica democrdtica, tanto
para alunos quanto para os professores. Essa escola seguiu assim,
até o ano de 2016.

Em 2017, com a mudanga da Priora no comando da
Congregacao Carmelita, e diante de dificuldades financeiras
para a manutengao do Convento, as religiosas foram orientadas
pelo advogado arquidiocesano a cobrarem o aluguel da Escola
Nossa Senhora do Carmo. Elas comunicaram que a Escola
Nossa Senhora do Carmo seria fechada. E, desde entao, as Irmas
Carmelitas deixaram de assumir a administracdo da escola.
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A partir desse comunicado, todos que faziam parte da
escola, em assembleia, resolveram permanecer com a escola, mas,
desta vez, como escola comunitdria, que também precisava ter
um espago fisico para acontecer. Foi a partir deste episdédio que
a “Escola dos Sonhos” nasce como um desejo daquela comuni-
dade. Falava-se de uma escola feita por todos, sem paredes, sem
portas, sem janelas, sem muros, mas integrada ao campo, que
precisava espelhar fisicamente e pedagogicamente o sonho de
todos os que dela participam. Para continuarem a ter a escola,
agora ja sem o apoio das Carmelitas, permaneceram ainda no
prédio da Escola Nossa Senhora do Carmo, sem que o aluguel
fosse pago, como locagao provisoria.

Enquanto isso, a comunidade escolar comecgou a criar
estratégias para manuten¢ao do projeto educativo. Iniciaram
campanhas de solidariedade a escola comunitaria. Receberam
géneros alimenticios que ajudavam nas refei¢gdes das criancgas e
professores da escola. Organizaram brechés, faziam rifas, ven-
diam comidas, tudo para garantir os custos da escola. Buscaram,
ano a ano, estabelecer convénios com a Prefeitura Municipal de
Bananeiras, com o Governo do Estado da Paraiba, como forma
de garantir a permanéncia do projeto pedagégico original da
escola que entrava em conflito com a regulagdo e o funciona-
mento das escolas municipais, estaduais e privadas da regido.

Nesse momento em que o sonho da comunidade rompe os
muros da escola e toma as ruas de Bananeiras e as redes digitais
em busca de apoio, o projeto ganha um importante incentivo
com a doa¢do de um terreno para a construcao da Escola dos
Sonhos, localizado ao lado da Escola Nossa Senhora do Carmo.
De imediato, pais, alunos e professores quiseram projetar a nova
escola no papel e, apos varias reunides em que angariaram mais
colaboradores, conseguiram unificar em uma planta baixa os
valores, os principios e a estrutura fisica da futura Escola dos
Sonhos que projetava quadra poliesportiva, piscina, anfiteatro,
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refeitorio, galpdes abertos para atividades pedagdgicas, salas
administrativas, alamedas, parque infantil e areas verdes, entre
outros espagos. Apds ganharem o terreno, a comunidade conti-
nuou a campanha por novas doagdes que angariavam também
materiais de construgao que possibilitaram o levantamento das
primeiras paredes e galpdes da nova escola.

O COTIDIANO: FUNCIONAMENTO E TRABALHO
PEDAGOGICO

Chegando-se a Escola Nossa Senhora do Carmo, os estu-
dantes sdo logo acolhidos com a mensagem pintada no muro: “O
importante é ser feliz”. Criangas e jovens se dividem em pequenos
grupos pelo patio onde correm, pesquisam, discutem, aprendem
e se divertem. O burburinho constante revela que nao existem
salas de aula para separagdo de turmas e alunos.

A escola atende criangas e jovens de quatro a quatorze anos
de idade, ou seja, da Educagédo Infantil aos anos finais do Ensino
Fundamental. Mas ela ndo segue as seriagdes das demais esco-
las regulares nem o modelo de ensino dito tradicional que foi
chamado por Freire (1987) de educagdo bancaria. A escola vai
construindo seus roteiros de ensino-aprendizagem ao longo da
semana e do ano, atividade que exige muito dos educadores. E uma
escola que ndo ¢ particular nem ¢ publica, porque nao pertence
ao Governo. Ela é comunitaria, formada por professores, alunos e
seus familiares que, na maioria, sdo da zona rural e vivem da agri-
cultura de subsisténcia. Uma escola que, para sobreviver, precisa
de doagdes e parcerias. Ela ja passou oito meses sem convénio,
periodo em que os professores e os funciondrios ndo receberam
remuneracio e, mesmo assim, ndo houve um sé dia sem aulas.

A Escola dos Sonhos, como passou a ser chamada, é divi-
dida em trés nucleos: um de Inicia¢ao, dedicado a socializar a
crianga no espago escolar, a desenvolver os conhecimentos de seu
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interesse e que cuida do processo de alfabetiza¢do; o segundo é
o nucleo de Desenvolvimento que dura mais ou menos de trés a
quatro anos, tempo durante o qual as criangas aprendem a obser-
var, a associar, a se expressar, com trabalhos feitos em grupo,
como atitudes constantes do processo educativo; e o terceiro,
o nucleo de Aprofundamento que abriga as criangas e adoles-
centes, para aprofundar conhecimentos da etapa anterior. Nesse
momento, é dedicada especial aten¢ao a linguagem, associada a
outros meios de expressdao, como o corpo, o desenho, a musica,
o teatro, a arte, trabalhos manuais e esportes. As diversas expe-
riéncias vivenciadas nos nucleos se somam para a constru¢ao
integral do educando.

Conforme explicou o educando “A’, a escolha dos temas
dos projetos acontece em uma grande reunido com as criangas
no patio, onde elas decidem o que querem estudar. Os temas
escolhidos sdo transformados em projetos de estudo que duram
varios dias e, para cada dia, ha o roteiro de estudo.

O que a gente decide, hd uma ficha de preen-
chimento, que diz o que estudar, porque se
escolheu o assunto do projeto, se coloca o que
se quer fazer, e o nosso nome [...]. Eu quis
ajudar a uma comunidade, entregar comida e
calcados. A gente se agrupa por quatro e cinco.
Os projetos precisam de uma pesquisa. Nem
sempre o livro tem o que a gente precisa. Eu
pesquisei sobre o “Fome Zero” na internet.
Vou explicando tudo para a minha tutoria,
sobre o aprendizado que fiz do roteiro. Os pro-
fessores vao marcando, se eu consegui fazer
as pontuagdes certas, nos ajuda a entender e
fazer as contas de percentagem, como habili-
dade que a escola exige [...]. Nesse projeto eu
me senti muito bem, porque desde pequeno

eu queria ajudar pessoas que moram na rua
(Educando “A”, 10 anos, em 25/03/2022).
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Aline Miranda Fontes da Silva, educadora do Nucleo
Desenvolvimento, explica como é feito o trabalho com as criangas:
[...] o trabalho do Nucleo é acompanhar as

criangas nas atividades de pesquisa durante

o dia. Quando elas sentem alguma duvida,

elas recorrem a tutora. O trabalho do tutor

¢ estar atento para instruir os educandos na

busca de sua autonomia. As criangas estdo

nessa busca. Eles trocam saberes uns com os

outros, tém leituras, videos, e se nio conse-

guem, tém a ajuda do especialista. Qualquer

coisa que nao esta funcionando bem a gente

avalia em assembleias [...]. Trabalhamos com a
transdisciplinaridade, com facilidades, porque

a BNCC traz também essa ludicidade, o que

se adequa com o que a gente ja vem fazendo

dentro da escola. (entrevista em 11/11/2022).

Nessa mesma entrevista, Aline Silva esclarece que para se
atuar com as particularidades metodolédgicas de uma pedagogia
ativa, ha na escola uma formagao permanente, porque nada esta
pronto, tudo é construido, a partir de formagdes continuadas. Para
ela, a escola é um sonho idealizado por educadores, pais e educan-
dos. O sonho de um lugar, de uma identidade, de gente que tem
sua propria ideologia. E ressalta: “Ensinamos a nos dar as maos,
a ninguém ser melhor do que ninguém, que se pode contribuir
com o outro, que podemos juntar saberes para o nosso coletivo”.

A mesma educadora revelou que seu trabalho como
animadora de comunidade, como voluntdria na Igreja, tem faci-
litado na escola essa habilidade de comunicagdo com as criangas,
com os pais, com a comunidade, estabelecendo-se uma relagao
amorosa e familiar. Disse ainda que, mesmo que na vida nao se
tenha tido uma vida carinhosa, nessa escola se vai aprendendo
a enxergar o outro, a dizer o que se sente, a abragar, dar um
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beijo, dar um bom dia, ou seja, a construir aprendizagens que
servem para a vida.

Outro educador da escola, José da Cruz, informou que
os conteudos escolares exigidos pela BNCC se mesclam com
cada projeto em estudo. Se o projeto da crianga se refere a falta
d’agua na comunidade, sabe-se que este tratara de assuntos de
Ciéncias, de Geografia, de Portugués, de Matematica. Alguns
projetos, pela sua especificidade, aprofundam mais uma area
de conhecimento do que outras. Apesar disso, os assuntos, as
competéncias e habilidades escolares serao tratados e, se nao
forem aprofundados em um determinado projeto, serdo tra-
tados em outros. Como material de apoio, utiliza-se o livro
didatico, mas ele ndo é o aporte principal, sendo complementar.
O tutor tem a incumbéncia de tragar juntamente com o edu-
cando a matriz de conhecimentos e habilidades que precisam
ser desenvolvidas em cada Nucleo. As habilidades sdo tracadas
dentro dos Nucleos.

Outra tutora do Nucleo Desenvolvimento, Jailze Santos,
relatou que, para a escolha de um projeto de estudos, ha uma
conversa dos tutores com o educando. Normalmente, orienta-se
o olhar para a comunidade, para o entorno, durante o trajeto
que eles fazem de casa para a escola, para identificar quais sao
as problematicas mais preocupantes. A partir dai, surgem varias
tematicas de estudo que motivam as criangas.

Alguns projetos parecem ser dificeis para as criangas.
Mas basta uma conversa para que seja detectado o entusiasmo
nelas. No projeto sobre as nascentes de agua do municipio de
Bananeiras, era evidente o envolvimento das criancas. A cada
roteiro, a cada ida, a cada mutirao feito nessas nascentes, havia
muita empolgac¢do dos educandos. O educando “B” é a expres-
sdo desse entusiasmo, demonstrando o quanto esse estudo foi
significativo para a formacao dele. Esse estudo vai além do cur-
riculo escolar porque traz outro olhar, o da preocupagéo social.
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Por conta desse projeto, os educandos foram participar de uma
audiéncia publica na Camara de Vereadores do municipio de
Bananeiras para cobrar providéncias sobre a protecao das nas-
centes do municipio. As familias sio comunicadas dos projetos
em estudo e chamadas a participar.

Sobre o tempo que se leva para estudar os assuntos de cada

. . « »

projeto, deixemos que o educando “B” esclareca:

O tempo néo é definido. O que define o
tempo do projeto sdo os objetivos. Quando
noés preenchemos a ficha de interesses, tem um
papelzinho que a gente bota o que a gente quer
saber sobre esse projeto, na parte sobre o que
se quer aprender. Essas coisas que nés quere-
mos aprender sdo transformadas em objetivos.
Tem dois tipos de objetivos, tem o objetivo
geral do projeto, o foco principal, e também
tem os objetivos especificos, que sdo o que as
criangas escolheram aprender. (Educando “B’;,
09 anos, em 08/04/2022).

Além da autonomia, a aprendizagem colaborativa é outro
principio seguido pela escola. A esse respeito, a educadora

Lidiana reforga:

Aqui nessa escola, a gente aprende que fazer
com as criangas ¢ muito mais legal, e muito
mais importante. Nesse sentido, a gente esta
aqui para fazer com elas, para construir com
elas, e ndo para elas (...). O ponto de partida
da metodologia da escola, da proposta peda-
gogica, é a curiosidade da crianga. Aquilo que
ela quer aprender. Entéo, a partir do que ela
quer aprender, nascem os projetos de pesquisa
(...). Dali, eles preenchem uma ficha de inte-
resses, com o que eles ja sabem sobre o tema,
o porqué, e como eles gostariam de aprender.
(entrevista em 23/09/2022).
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Para cada projeto de pesquisa, ha um mediador, chamado
de tutor, que faz as interposigdes. As vezes, um mesmo projeto
tem a contribui¢do de mais de um mediador. H4 um quadro em
uma area visivel do sagudo principal da escola, onde as criangas
escrevem o que sabem, o que podem ensinar, o que precisam
aprender e, se necessario, marcam a data e horario para encon-
tros com especialistas de areas de conhecimentos. Os professores
com estes educandos resolvem questdes especificas de areas de
conhecimentos para que possam seguir no aprofundamento de
conhecimentos globais dos temas de cada projeto em estudo.
Importante registrar que, além da colaboragao dos mediadores e
especialistas, os proprios alunos adotam estratégias soliddrias de
aprendizagem coletiva, ajudando uns aos outros e, assim, multi-
plicando o conhecimento novo.

No cotidiano da Escola dos Sonhos, um dia é especial: a
sexta-feira. Além das atividades didrias dos projetos de ensino,
nas sextas-feiras, ocorrem as oficinas tematicas ministradas por
voluntérios, familiares e colaboradores, o que inclui professores
da rede basica e da universidade, ex-alunos e simpatizantes da
escola que desejem contribuir com sua arte ou oficio profissional.
Assim, ocorrem as oficinas de teatro, danga, cinema, musica,
confeccao de brinquedos artesanais, capoeira, xadrez, robdtica,
entre outras.

O oficineiro Francisco Ribeiro Viana, aluno do Curso de
Pedagogia da UFPB, Campus I (Jodo Pessoa), responsavel pela
oficina de brinquedos artesanais, deu o seguinte depoimento:

Eu vim com aquela doce ilusdo de que vinha
ensinar. E cheguei aqui, desde o primeiro
momento, eu percebi que eu vim aqui para
aprender. A escola tem um movimento que
desconstroi algumas perspectivas que a

gente tem, quando a gente vem, como eu, de
uma escola da rede comum. Aqui tem um
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movimento de construc¢io coletiva. (entrevista
em 25/11/2023).

Nesse sentido, Lauro Xavier, professor do Curso de
Pedagogia da UFPB do Campus III (Bananeiras) também

registrou:

Uma coisa muito interessante é que no comego
do ano os alunos reconhecem a realidade do
entorno da comunidade e a partir de temas
geradores, das problemadticas significativas, os
alunos sugerem projetos. E os projetos podem
ser na area de ciéncias, de matemadtica, de tec-
nologias, na area de meio ambiente e isso faz
o diferencial. O aluno tem autonomia, tem o
roteiro de estudos para o projeto. E a partir
disso ele come¢a a constru¢do do conhe-
cimento. Esse é o grande diferencial dessa
escola das ditas tradicionais. A minha inser¢ao
aqui, enquanto professor universitario me fez
refletir sobre o atual curriculo de Pedagogia
da UFPB, me fez repensar sobre minhas pra-
ticas pedagdgicas junto aos meus alunos de
Pedagogia. (entrevista em 28/10/2022).

Ademais, comparando essa escola com as outras, vale ouvir

a educanda “C”:

Eu posso fazer uma comparagao entre as esco-
las tradicionais e a Escola Nossa Senhora do
Carmo. Aqui a gente preza por autonomia,
aqui os alunos podem estudar o que querem,
de falar o que querem, de darem realmente
sua opinido. O aluno decide as oficinas, os
comités, aqui o aluno fala. Os professores con-
versam com os alunos. Quando um aluno tem
um problema, ele se sente confortavel, ele tem
a gestdo para dar apoio. A gestao realmente ela
se importa com os alunos. A gente também
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tem os comités, no caso do meu comité, de
mediacgdo de conflito, a gente resolve os con-
flitos que tem na escola. Hoje ja teve uma
reunido de mediac¢io de conflito. E isso eu
acho muito legal! (Educanda “C”, 11 anos,
em 22/04/2022).

ESCOLAS QUE SAO ASAS: CONSIDERACOES FINAIS

Ha mais de duas décadas, quando Rubem Alves apre-
sentou aos professores brasileiros seu encanto com a Escola da
Ponte, parecia impossivel pensar em uma escola como aquela na
Paraiba: sem salas, sem alunos separados por séries, sem aulas
de disciplinas especificas e estéreis a realidade dos estudantes e,
ainda, sem ser paga. Quimera? Utopia?

A partir de 2005, o projeto dessa escola comegava a ser
criado no brejo paraibano, motivando a luta de uma comunidade
rural para ofertar as suas criancas uma educa¢do democratica e
libertadora. Em 2007, a luta passa a alimentar os sonhos para a
construgao real e coletiva da Escola dos Sonhos.

A singularidade de ser uma escola comunitaria sem repro-
vagdes, sem abandonos e sem um curriculo predefinido, que,
inclusive, ndo tem a garantia do pagamento mensal dos profes-
sores e demais profissionais, assim como da merenda escolar cuja
oferta didria depende de doacgao dos pais e parceiros da escola,
faz dela, com seus destacados resultados nos exames de avaliacao
nacional, um caso de sucesso educacional encravado no inte-
rior da Paraiba que tem atraido a atengdo de pesquisadores, da
midia e de organizag¢des governamentais e ndo governamentais
do Estado, do Brasil e do mundo interessadas em conhecer suas
experiéncias de praticas pedagogicas inovadoras, com impactos
comunitarios e capilaridade social

Desse modo, defendemos que o projeto exitoso da Escola
dos Sonhos deve ser mantido e apoiado pelo Poder Publico, nas
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suas mais diversas esferas de atuagdo, com a garantia de alimen-
tacdo diaria dos alunos, de salarios dos professores e demais
profissionais da educagio, de aporte financeiro para a construgdo
do novo prédio e de acompanhamento sistematico do trabalho da
escola (inclusive com projetos e parcerias com diversas universi-
dades e redes basicas de ensino), que pode servir como referéncia
para as inovagdes das praticas pedagdgicas e da formagdo de
professores no pais.

Na analise etnografica que empreendemos neste artigo,
confirmamos que as criancas aprendem melhor quando se sen-
tem livres, acolhidas, com autonomia para escolher o que e como
estudar, de modo democratico e feliz. E este ¢ o cotidiano da
Escola dos Sonhos, uma escola que da voz e protagonismo ao
oprimido em sua luta para transcender a educagao bancdria e
desumanizante e reafirmar sua vocagao histdrica de Ser Mais,
como preconiza Freire (1987).

A Escola dos Sonhos, no municipio de Bananeiras, na
Paraiba, é uma escola que luta pela felicidade de suas criancas,
professores e comunidade, sabendo que ser feliz é uma conquista
diaria que pode ser coletiva e compartilhada por uma pedagogia
de agdo que fortalece a liberdade e que sé existe em “escolas que
sao asas’, como, novamente, nos encoraja a sonhar Rubem Alves
(2009, p. 29) ao dizer que:

Ha escolas que sao gaiolas e ha escolas que
sdo asas. Escolas que sdo gaiolas existem para
que os passaros desaprendam a arte do voo.
Passaros engaiolados sdo péssaros sob con-
trole. Engaiolados, o seu dono pode levé-los
para onde quiser. Pdssaros engaiolados sem-
pre tém um dono. Deixaram de ser passaros.
Porque a esséncia dos passaros ¢ o voo. Escolas
que sdo asas ndo amam passaros engaiola-

dos. O que elas amam sdo pdssaros em voo.
Existem para dar aos passaros coragem para
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voar. Ensinar o voo, isso elas ndo podem fazer,
porque o voo ja nasce dentro dos pdssaros.
O voo ndo pode ser ensinado. S6 pode ser
encorajado.
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EDUCACAO PATRIMONIAL COM CRIANCAS:
CACA AOS TESOUROS DA SANTA CLARA

Juliana Franga de Santana
Thayna Araiijo Ferreira de Pontes
Maria Margareth de Lima

Este trabalho parte de um conjunto de atividades pedagd-
gico-culturais realizadas na Comunidade Santa Clara, localizada
no bairro Castelo Branco (Joao Pessoa/PB), por meio do projeto
de extensao: “Patrimonio Cultural e Educa¢ao Popular, caminhos
para a educagdo patrimonial com a Comunidade Santa Clara’,
situado na UFPB/CE". Essas atividades sao desenvolvidas a partir
das acoes de quatro Grupos de Trabalho Extensionista (GTe),
designados como: GTe o1 — Pesquisa do patrimonio cultural
material e imaterial, GTe o2 - Formacgao de educadores jovens
populares, GTe 03 — Educagao patrimonial com as criangas e
GTe o4 - Formagao de professores(as).

Este estudo toma como referéncia as agdoes do GTe 03 -
Educagao patrimonial com as criangas, explorando o seu olhar
inventariante de maneira articulada com a produgdo de pesquisa
do GTe o1 - Pesquisa do patrimonio cultural material e imaterial.
O objetivo dessas agdes extensionistas é contribuir para a amplia-
¢do e fortalecimento do patrimonio cultural da comunidade e
para a educacgdo patrimonial das criangas.

A questdo de investigacdo e analise aborda as possiveis
contribuicoes das agdes do GTe 03 para a educagao patrimonial

1 Universidade Federal da Paraiba (UFPB), Centro de Educagéo (CE).
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popular das criancas em consonancia com o fortalecimento do
patrimonio cultural da Comunidade Santa Clara. O objetivo con-
siste em discutir a educacgdo patrimonial com as criancas e sua
possivel contribui¢do para o fortalecimento da identidade e do
patrimonio cultural da Comunidade Santa Clara (CSC).

O trabalho se assenta nos principios da Educacido
Patrimonial, Educagao Popular e na articulagdo comunitaria. A
base tedrica fundamenta-se em Brandao (1995), que afirma que a
cultura ¢ o trabalho vivo de uma comunidade; Tolentino (2019),
defensor de um patrimonio alinhado a uma perspectiva critica e
transformadora, e ndo apenas contemplativa, assim como de uma
educagdo patrimonial socioconstrutivista baseada na mediagao
e no didlogo com os saberes locais; Varine (2012), sobre a ideia
de inventario compartilhado; Sarmento (2002, p. 15), acerca da
ludicidade como tra¢o fundamental das culturas infantis, e a
brincadeira como elemento fundamental da aprendizagem e
da sociabilidade e condi¢do para a recriagdo do mundo; e nas
referéncias pedagdgicas emancipatorias a partir de Paulo Freire
(1987), compreendendo a Educagdo Popular enquanto teoria do
conhecimento e caminho para transformacao social.

No que diz respeito a organiza¢do metodologica, esta é
uma pesquisa de campo que se inscreve na tradi¢do da abor-
dagem qualitativa, em consonancia com sua fundamentagao
tedrica. Quanto aos objetivos, a pesquisa ¢é exploratdria e expli-
cativa. E exploratdria porque busca levantar informacées “sobre
um determinado objeto estudado, delimitando assim o campo
de trabalho, mapeando as condi¢des de manifestagdo do objeto”
(Severino, 2007, p. 123). De tal forma, é também de natureza
explicativa, pois, além de levantar informacdes, busca relatar
uma experiéncia investigativa, retratando e refletindo as etapas
das agdes pedagdgicas realizadas com os sujeitos no campo de
pesquisa, no caso, as agdes do GTe 03 com as criangas na CSC.
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A referida experiéncia foi desenvolvida articulando as
seguintes etapas: elaboragdo do planejamento; desenvolvi-
mento da abordagem metodoldgica, com énfase nas praticas
pedagogicas experimentais; resultados e proposigdes relativas a
indagagdo deste estudo. As praticas pedagdgicas experimentais
foram realizadas por meio de oficinas lidicas com as criancas,
buscando inclui-las no processo de contextualizagdo histdrica
de seu territdrio, inventariando (mapeando) e sistematizando as
informagoes sobre o patrimonio de sua comunidade.

A partir da articulagio tedrico-metodolégica, busca-se
refletir sobre a importancia da educagao patrimonial popular
com as criangas, considerando-as sujeitos protagonistas de seu
contexto cultural, incentivando-as a ampliar o olhar sobre a rea-
lidade a partir de suas experiéncias com a comunidade, criando
suas proprias narrativas necessarias ao reconhecimento de uma
relagdo identitdria e de pertencimento, fundamentais para o for-
talecimento do patrimonio cultural da CSC. Conforme relato da
experiéncia, ndo houve a pretensdo de influenciar as criangas
sobre o que pode ou nao ser julgado como patrimoénio cultural
em sua comunidade, mas de estimula-las ludicamente a lancar o
olhar para ver, assim como exercitar a escuta ativa e a sua curio-
sidade metddica sobre o seu espago de convivéncia comunitaria.

De acordo com Rangel (2002, p. 17), compreendemos que
a educagao patrimonial “deve ser entendida como todo processo
de trabalho educacional que trata do patrimonio cultural, sendo
este produto de uma comunidade que com ele se identifica e que
deverd cuidar para garantir sua permanéncia e vitalidade”

Nessa perspectiva, identificamos que as a¢des extensio-
nistas voltadas para a educagao patrimonial com as criangas,
realizadas em parceria com liderancas da Comunidade Santa
Clara, foram favorecedoras a compreensao sobre memoria, per-
tencimento e patrimonio material/imaterial como caminhos para
possibilitar o sentimento de identidade cultural da Santa Clara.
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EXPERIENCIA EXTENSIONISTA: MEDIACAO COM AS
CRIANCAS

O estudo reflete sobre a importancia da Educagdo
Patrimonial para uma pratica pedagdgica comprometida com
a transformacao social e a construc¢io da cidadania em um pro-
cesso permanente de enriquecimento individual e coletivo.

A perspectiva de mediagdo nessa experiéncia extensionista
nos coloca na posi¢ao de quem viveu uma experiéncia, potencia-
lizando-a para o outro. Trata-se também da necessidade de uma
observagdo atenta para escutar as vozes das criangas da Santa
Clara, que ressoam em nossa pesquisa.

Nesse sentido, relatamos a experiéncia extensionista de
educacao patrimonial realizada com as criancas da Comunidade
Santa Clara (CSC), com foco no seu patrimonio cultural, a fim
de discutir a educagdo patrimonial como forma de fortalecer
sua identidade e preservar seu patrimonio cultural. O desafio
dessa acdo educativa esta pautado no desejo de fomentar uma
mediagdo que provoque didlogo, estimule a reflexdo e fortaleca
o sentimento coletivo de pertencimento e a valoriza¢ao da iden-
tidade sociocultural do territdrio.

Em consonancia com Martins (2005), compreendemos
que a mediagao é o exercicio de encontros, de estar entre muitos,
de ampliagdo do conhecimento e de aproximagao ao repertdrio
cultural e aos interesses do outro. Portanto, é uma abordagem
metodoldgica que exige provoca¢ao e compartilhamento de
experiéncias, didlogo e uma atitude por parte do(a) professor(a)
para aproximar e conectar conteudos de interesse, compartilhar
e gerar reflexdes que se desdobram em novas provocagdes.

Para Tolentino (2019), o didlogo é essencial nas ag¢oes
de educa¢do patrimonial com as comunidades, enfatizando
que estas ndo devem partir de um patrimoénio imposto e pas-
sivamente aceito, mas sim possibilitar uma construgdo coletiva
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do que é considerado patrimdnio cultural. Esse processo deve
envolver didlogo e negociagdo, reconhecendo até mesmo os con-
flitos que podem surgir, o que inclui debate, embate, dissenso
e consenso. A chave esta na reflexdo critica sobre a defini¢ao e
apropria¢ao do patrimdnio cultural, assegurando a participagao
democratica dos agentes e detentores das referéncias culturais
(Tolentino, 2019, p. 146).

E importante destacar que o ponto de referéncia para a
elaboragdo e o desenvolvimento da atividade ladica sobre o
inventario do patrimdnio cultural da CSC com as criangas foi a
coleta dos dados mapeados em entrevistas com moradores(as)
considerados(as) referéncias na Comunidade Santa Clara. Nesse
processo de pesquisa, realizado pelo GTe o1, foram catalogados
os locais referentes ao patrimonio material e imaterial, de onde
surgem as historias sobre a origem da CSC, dando visibilidade
aos sujeitos que atuam como agentes na constru¢do do patrimo-
nio cultural da CSC. Dai emerge a necessidade de compreender
como as criancgas vivenciam e se posicionam em relagdo ao con-
texto da produgdo cultural de sua comunidade. Quais sao as
suas referéncias de convivéncia cultural e o que apontam como
patrimoénio para compor o inventdrio cultural de sua comuni-
dade. Essas indagac¢des orientaram a criagdo de um novo grupo
de trabalho extensionista voltado para a educagao patrimonial
com as criangas, o GTe 03, como ja mencionado anteriormente.

Com base nas consideragdes supracitadas, este artigo tem
como objetivo discutir a educagao patrimonial com as criangas
e sua possivel contribui¢do para o fortalecimento da identidade
e do patrimonio cultural da Comunidade Santa Clara.

O PLANEJAMENTO DA ACAO EXTENSIONISTA

A primeira etapa para o desenvolvimento da experiéncia
ocorreu com a elaboracao do planejamento, realizado através de

81



reunides sincronas e assincronas, de forma coletiva e colabora-
tiva, por parte das/os bolsistas, voluntdrios/as e colaboradoras/
es do projeto de extensdo com a Santa Clara. A atividade foi
planejada com o intuito de envolver as criangas como inventa-
riantes no processo de mapeamento cultural da Comunidade
Santa Clara, através da educacio patrimonial, com experimentos
ludicos explorando elementos referentes as tradi¢cdes que defi-
nem o espago geografico, melhor dizendo, o territério em que
estdo inseridas.
Buscou-se trabalhar a ideia de territério em conformidade
com a concepgao pedagogica do gedgrafo Milton Santos:
O territério ndo é apenas o conjunto dos
sistemas naturais e de sistemas de coisas
superpostas. O territdrio tem que ser enten-
dido como o territdrio usado, néo o territdrio
em si. O territério usado é o chao mais a
identidade. A identidade é o sentimento de
pertencer aquilo que nos pertence. O terri-
torio é o fundamento do trabalho, o lugar da

residéncia, das trocas materiais e espirituais
e do exercicio da vida (Santos, 1999, p. 08).

O planejamento participativo, tecido coletivamente, teve
como fontes de informacio as entrevistas resultantes das acoes
de pesquisa sobre o patrimonio cultural material e imaterial, bem
como todos os processos realizados pelo projeto de extensdo na
CSC até o momento. Dessa forma, pode-se dizer que resultou
em uma trama didatica fundamentada nas experiéncias com
os movimentos socioculturais e os saberes relativos a formagao
docente, envolvendo e integrando o conhecimento académico
referente ao ensino, a pesquisa e a extensao.

Tendo a extensao popular como horizonte dessa pratica
extensionista, compreendemos, com Carlos Rodrigues Brandao,
que a educagdo atua sobre a vida e o crescimento da sociedade em
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dois sentidos: um na dire¢ao do desenvolvimento de suas forgas
produtivas e outro na perspectiva do incremento de seus valores
culturais. Por outro lado, Brandao (1995) também ressalta que “o
surgimento de tipos de educagio e a sua evolu¢ao dependem da
presenca de fatores sociais determinantes e do desenvolvimento
deles, de suas transformacgoes” (Brandao, 1995, p. 75).

Com a conclusdo do planejamento, foi realizada uma
campanha de divulgagio, inicialmente com a lider comunita-
ria, as maes, os pais, professores e também as proprias criangas.
Posteriormente, foi produzida uma comunica¢iao por meio de
posteres em grupos de WhatsApp, Instagram e Facebook aces-
sados pela comunidade.

A CHEGANCA: ANUNCIO DA ACAO EXTENSIONISTA

A cheganga configura a primeira etapa da a¢do extensio-
nista do GTe 03. Saimos pelas ruas da Comunidade Santa Clara,
anunciando o inicio da atividade e convidando as criancas a nos
acompanharem até o local marcado, a Associagdo dos Moradores,
para dar inicio as atividades programadas. A Associagdo é o local
onde sdo realizadas varias atividades, como reunides, consultas
odontoldgicas para criangas, doa¢ao de alimentos e refei¢des,
comemoragdes dos(as) moradores(as) e outras agdes da comu-
nidade. Por essa razao, grande parte das pessoas considera essa
associacdo uma importante referéncia na esfera da assisténcia
social, da mobilizagao politica comunitdria e nas agdes de con-
vivéncia cultural na Comunidade Santa Clara.
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Figura 1 - Cheganca: anunciando o inicio da atividade

b

Fonte: Acervo do projeto.

Figura 2 - Associagdo dos Moradores da Comunidade Santa Clara

Fonte: Acervo Instagram da Associagdo de moradores.

CONTACAO DE HISTORIA - ORIGEM DA COMUNIDADE
SANTA CLARA

Nessa etapa, uma das extensionistas sistematizou a histdria
sobre a origem da Comunidade Santa Clara para conta-la as crian-
¢as, explorando uma abordagem ludica e interativa. A narrativa
descreveu a origem e o significado do nome “Santa Clara”, envol-
vendo as criangas e levando-as a compreender como a comunidade
foi gradualmente habitada e, consequentemente, transformada em
um territorio. Territorio, tal como referido anteriormente a partir
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de Milton Santos, como um lugar de pertencimento, de resisténcia,
de experiéncia de vida, de trocas materiais e afetivas.

Para contribuir com a ludicidade da contagdo da historia
da CSC, foram confeccionados pequenos aderegos, objetos sim-
bdlicos e instrumentos sonoros, com o objetivo de possibilitar o
envolvimento e a interacio entre as criangas, assim como estimular
sua curiosidade sobre o desenrolar da narrativa. Dessa forma, a
histéria sobre a origem da Comunidade Santa Clara foi ganhando
vida, conquistando a atencéo e o envolvimento das criangas. A pro-
fessora dialogava ludicamente, destacando alguns acontecimentos,
conquistas, lutas, injusticas e mudancas ocorridas ao longo dos
anos. O grupo de criangas, a maioria entre seis e quinze anos de
idade, sentado em circulo no chao, gerou um ambiente educacio-
nal acolhedor, propicio ao desenvolvimento integral. Essa vivéncia
tem sua proposta baseada na pedagogia grio, na tradi¢ao oral para
a transmissao de vivéncias e saberes culturais de uma comunidade.

A fluente narrativa foi desvelando, além de diferentes luga-
res, fatos e personalidades marcantes, outras historias emergentes
da memdria dos/as moradores/as e que ganharam destaque na
CSC. O exercicio proposto foi olhar para o passado como uma
fonte de ensinamentos e cultura. Aos poucos as criangas, os ado-
lescentes e também alguns adultos (maes, parentes, vizinhos)
foram se envolvendo com a trama da histéria de sua comunidade.

A fluente narrativa desvelou, além de diferentes lugares,
fatos e personalidades marcantes, outras histérias emergentes
da memoria dos(as) moradores(as), que ganharam destaque na
CSC. O exercicio proposto foi olhar para o passado como uma
fonte de ensinamentos e cultura. Aos poucos, as criangas, os
adolescentes e também alguns adultos (maes, parentes, vizinhos)
foram se envolvendo com a trama da histéria de sua comunidade.
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Figura 3 - Contac¢do de historia: Educagao Patrimonial com as criangas
w —— s |

Fonte: Acervo do projeto.

Segundo Vigotski (2008, p. 114), “a agdo numa situagdo
imagindria ensina a crianga a dirigir seu comportamento nao
somente pela percep¢ao imediata dos objetos ou pela situagao
que a afeta de imediato, mas também pelo significado dessa
situa¢do”. Portanto, a contacao de histdrias é uma forma ladica
de transmitir conhecimento através do fomento do imaginario.
Além disso, permite o didlogo e estimula a crianga a expressar
seus pensamentos e sentimentos em relacdo a historia, em um
processo de aprendizagem interativa, fazendo com que as crian-
¢as aprendam entre si, como destaca Sarmento:

O mundo da crianga é muito heterogéneo, ela
estd em contacto com varias realidades dife-
rentes, das quais vai apreendendo valores e
estratégias que contribuem para a formagéo da
sua identidade pessoal e social. Para isso con-
tribuem a sua familia, as relacdes escolares, as
relagdes de pares, as relagdes comunitarias e as

atividades sociais que desempenham, seja na
escola ou na participagdo de tarefas familiares.
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Esta aprendizagem é eminentemente inte-
rativa; antes de tudo o mais, as criancas
aprendem com as outras criangas, nos espagos
de partilha comum (Sarmento, 2002, p. 14).

Nesse sentido, a contagao foi um instrumento de motiva-
¢d0 que permitiu mediar o didlogo sobre as relacoes comunitarias
em seu territorio. Ou seja, foi o ponto de partida para a terceira
etapa, que consistiu na media¢do, por uma das extensionistas, de
uma roda de didlogo com o objetivo de refletir sobre aspectos da
histoéria contada, redescobrir os tesouros da Comunidade Santa
Clara e identificar outros patrimoénios, como as brincadeiras, os
jogos, os locais e as pessoas que sdo referéncia para as criangas.

MEDIACAO PROVOCADA: OLHAR INVENTARIANTE DAS
CRIANCAS

Essa etapa teve como objetivo dialogar sobre o que é
patrimdnio cultural na perspectiva das criangas e registrar suas
contribui¢des para o mapeamento cultural de sua comunidade.
Isso foi realizado por meio de questionamentos e sensibilizacao
em torno de suas referéncias culturais, levando-as a refletir sobre
o cotidiano, o passado e o presente, registrados em desenhos
feitos por elas. Podemos dizer que esses desenhos ilustram o que
a educacao patrimonial propde como inventario compartilhado.

Segundo Varine (2012, p. 59), o inventario compartilhado
¢ tanto um objetivo quanto um meio. Além de resultar em um
produto final por meio da coleta, registro e difusao de dados,
ele também funciona como uma pedagogia que busca criar uma
imagem complexa e viva de um patriménio comum, com multi-
plos componentes e facetas. Este patrimonio, por sua vez, servira
como base para o desenvolvimento futuro e sera compartilhado
por todos.
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Nos registros das criangas surgiram indica¢des de brin-
cadeiras como “amarelinha” e “soltar pipa’, além de pessoas
importantes, como a lideran¢a comunitaria da associa¢ao de
moradores, artesaos e o proprietario do mercadinho, entre outros.
A vista disso, Tolentino (2019) afirma a necessidade de compreen-
der o patrimédnio de forma critica e nao apenas contemplativa.

Figura 4 - Identificando os patriménios

Fonte: Acervo do projeto.
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Fonte: Acervo do projeto.

Tolentino (2019, p. 149) defende que o patriménio cultural
deve ser compreendido criticamente, dentro de uma perspectiva
socioconstrutivista de educagdo. Ele argumenta que a mediagao
nesse processo deve considerar os saberes locais e as vivéncias
das comunidades, indo além da mera preservagao do patrimonio.
Nesse sentido, a educacdo patrimonial precisa refletir sobre os
processos seletivos que moldam o patriménio, como propdsito
de transformar a realidade e assegurar que sua construgao seja
coletiva e democratica, levando em conta suas dimensdes social,
politica e simbolica.

Figuras 6. 7. 8 - Brincadeiras da Santa Clara
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Fonte: Acervo do projeto
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EXPEDICOES INSTIGANTES: CACA AOS TESOUROS DA SANTA
CLARA

A quarta etapa consolida os momentos construidos ante-
riormente, por meio da “Caga aos Tesouros da Santa Clara”. A
partir de dicas que descreveram os patrimdnios identificados
nas entrevistas com o publico adulto, as criangas percorreram,
juntas, a comunidade em um movimento de reconhecimento do
territorio e sua histdria. Os “enigmas”, ou pistas, indicavam os
locais (patrimOnios) mencionados na conta¢ao de histdrias, assim
como as personalidades que fizeram e fazem parte da histéria da
comunidade. Nesse movimento de brincadeira e contato com os
patrimonios, as criancas percorreram a comunidade de ponta a
ponta, subindo e descendo ladeiras, em busca de mais dicas.

Figura 8 — Caga ao tesouro

Fonte: Acervo do projeto.

Apds o mar de criangas, acompanhadas das extensionistas
e de seus responsaveis, seguirem as pistas e chegarem ao ponto
final escolhido como local de reencontro com os tesouros da
Santa Clara, o destino encontrado foi a Associacao de Moradores.
O local foi mencionado por todos(as) os(as) entrevistados como
uma conquista comunitdria e, portanto, guardava o bat com
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patrimOnios imateriais e materiais em imagens dos locais visi-
tados e das personalidades mencionadas. Nao esquecemos de
relembrar a dogura de ser crianga, representada por saquinhos
dourados recheados com doces.

Figura 9 - Ponto final da Caga aos tesouros

Fonte: Acervo do projeto.

O bau de tesouros s6 foi revelado quando todas as criangas
ja haviam encontrado o ponto final, para que pudéssemos refletir
sobre quais outros itens poderiam também ter sido adicionados
na trilha. Concluimos esta etapa com a “chave” para abrir o bad,
um verso criado coletivamente pelas extensionistas durante o
planejamento da atividade:

E no final dessa trilha

Essa rima tem que falar

Ela é a chave para nosso tesouro
Que é o nosso lugar

De pau a pau molhado

A santa chorou

E assim a Santa Clara

Desde entdo imperou

Pra gente se lembrar
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E preciso manter viva a meméria
A Santa Clara estd viva

E tem a sua propria historia
Santa Clara é nossa casa

Santa Clara é o nosso lugar
Nossa vivéncia e cultura

Vamos sempre valorizar

Figura 10 - Bau do tesouro

Fonte: Acervo do projeto.

Figura 11 - Extensionistas e lideranca comunitaria

Fonte: Acervo do projeto.
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Figura 12 - Extensionistas e lideran¢a comunitaria

Fonte: Acervo do projeto.

Estas etapas foram realizadas com o objetivo de envolver
as criangas no processo de (re)aproximagao com a cultura do
territorio, assim como no mapeamento dos tesouros da Santa
Clara. As criangas sdo responsaveis pelo futuro da comunidade e,
por isso, fazem parte do grupo que o projeto de extensdo enten-
deu como fundamental no processo de fortalecimento cultural e
desenvolvimento de futuras liderancas comunitdrias, bem como
no enfrentamento dos desafios impostos aos grupos comunita-
rios marginalizados e a sua cultura popular.

CONSIDERACOES FINAIS

Diante das experiéncias relatadas, podemos afirmar que as
atividades desenvolvidas com as criancas da Comunidade Santa
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Clara, através da educagao patrimonial, contribuiram significati-
vamente para o fortalecimento da identidade e do sentimento de
pertencimento em relacdo ao patrimoénio cultural do territério
em que vivem.

As praticas pedagogicas ludicas desenvolvidas no ambito
do GTe 03 mostraram-se eficazes na promog¢ao do engajamento
das criangas no processo de inventariagao cultural, estimulan-
do-as a reconhecer e valorizar os elementos que compdem a
memoria coletiva e o patrimdnio cultural da CSC. Os resulta-
dos dessas praticas revelaram a identificagdo de brincadeiras
populares tradicionais, assim como brincadeiras oriundas do
cotidiano das criancas da Comunidade Santa Clara, confirmando
a importincia dos patrimonios culturais, identificados nas entre-
vistas, na vida dos(as) moradores(as), especialmente quando as
criancas mencionam esses locais como espagos de lazer, de fé e
de socializacao.

Além disso, a experiéncia demonstrou a importancia de
uma abordagem metodoldgica baseada no didlogo e na media-
¢do, que possibilite a construcao coletiva do conhecimento e a
valorizac¢do dos saberes locais, conforme defendido por Tolentino
(2019). Essa metodologia ndo sé ampliou as agdes de pesquisa no
ambito da educacgao patrimonial com as criancas, mas também
fortaleceu a parceria com as lideran¢as da comunidade, resul-
tando na produgao de registros audiovisuais sobre as praticas
ludicas e na divulgacao dos resultados.

Por fim, a reflexdo sobre a educagdo patrimonial com as
criancas nos leva a concluir que essa pratica é fundamental para
a formagao de uma consciéncia critica e cidada, capaz de reco-
nhecer e preservar o patrimoénio cultural de uma comunidade.
Assim, contribui-se para a constru¢ao de uma sociedade mais
justa e igualitdria, na qual os valores culturais sio reconhecidos
e preservados como parte integrante da identidade coletiva.
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EXPERIENCIA EM EJA NO MUNICIPIO DE
CABEDELO/PB E NO SISTEMA PRISIONAL

DA PARAIBA: PERCURSOS E VIVENCIAS
ENTRELACADOS NA PERSPECTIVA DOS DIREITOS
HUMANOS

Iranete de Aratijo Meira
Cira Maia dos Santos

APRESENTACAO

A Educac¢io de Jovens e Adultos como modalidade do
ensino em Cabedelo busca a construgao/reconstrugao constante de
uma politica de educagio que seja baseada no fortalecimento das
necessidades de aprendizagem dos sujeitos, mediante o contexto
da realidade local e das mais diversas formas de experiéncias que
sdo permitidas nos entusiasmos cotidianos de jovens, mulheres,
homens adultos e idosos que compdem os saberes da vida, e que
estdo em processos constantes de exclusdo na sociedade brasileira.

Para além do entusiasmo pedagdgico que a Educagdo de
Jovens e Adultos possibilita no processo de agio/reflexdo, ha
indagacoes pertinentes ao campo dos saberes/fazeres mediante
as necessidades dos grupos menos privilegiados da sociedade,
e o fato de que as criangas estiveram ausentes das salas de aula
na idade considerada certa. Esse viés de temporalidade “certa” é
compreensivel pela evasio de milhares de criangas dos espacos
escolares, acometidas pelo nao favorecimento de suas necessida-
des basicas, principalmente, pela falta de compromisso com um
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curriculo plural que envolva as multidimensoes sociais, culturais
e econdmicas em que esta situado o universo da realidade escolar.

Esse processo de negacdo de direitos e de possibilidades
ocorre na realidade em que se pauta a educacao que é ofertada
dentro dos sistemas prisionais do Estado da Paraiba e do Pais.
A negacao dos direitos tem sido palco de debate e até mesmo
de disputa de grupos que ndo promovem praticas, principios e
concepg¢des de humanizagao/transformacao social, e que negam
o compromisso dos educadores/as que lutam por justi¢a social
mediante a compreensao das necessidades e potencialidades
daqueles/as individuos que estao ou ndo em situagdo de priva-
¢do de liberdade ou fora dos espagos escolares.

A EJA, antes mesmo de ser parte integrante de uma Politica
Nacional de Educagao, trata-se de uma proposta educativa que
precisa estar alinhada as condi¢des evidenciais de todos/as que
participam da vida, do cotidiano social, principalmente, aqueles/
as que movem os campos mais diversos de lugar de fala, crengas,
valores e experiéncias que se consolidam com a realidade das
necessidades do seu publico.

Tratando-se de uma pratica educativa emancipatoria é mais
do que necessario que a EJA nasca do fortalecimento do pensa-
mento critico, politico daqueles(as) organizadores/as que pensam
a articulacdo dos saberes que sdo essenciais na construgdo da
proposta pedagodgica para esta modalidade, entrelacando saberes,
vivéncias e contextos sociais e culturais com as mais diversas pos-
sibilidades de inovagdes do curriculo escolar, sobretudo, no campo
da emancipacdo popular, cuja forca deve ser constituida na luta dos
educadores/as que acreditam nos Direitos Humanos e que precisam
estarem aliada aos saberes/fazeres das intuicoes de ensino.

Este texto tem como objetivo principal apresentar dois dia-
logos vivenciados no campo da Educagdo de Jovens e Adultos
(EJA), que constituem o cerne do debate e da atuagao profis-
sional e académica das autoras. Além disso, busca especificar o
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carater plural da EJA, reconhecendo-a como um espaco de luta
da sociedade civil por direitos humanos e justica social. Também
propde uma reflexdo sobre a EJA enquanto componente do cur-
riculo escolar, estendendo-se aos sistemas prisionais do estado da
Paraiba, e destaca seu papel fundamental como praxis libertadora
da condi¢do humana, especialmente quando aliada aos interesses
de grupos coletivos prioritdrios.

Nesse sentido, é importante saber como os profissionais
ativos no processo de agdo/reflexao/a¢ao da Educa¢ao de Jovens
e Adultos trabalham e/ou possibilitam o reconhecimento da
diversidade de sujeitos alunos(as) na constru¢ao/reconstru¢ao
dos planejamentos que capacitam as praticas de ensino? E como
estas experiéncias decorridas nesse esbogo de texto tem sido e
sao buscas constantes para os vieses das a¢oes vividas pelas auto-
ras no campo do pensar/fazer a educagao de Jovens e Adultos
nas pesquisas realizadas mediante o campo de experiéncias nas
instituicdes que atuam, optando sempre pelo principio da valo-
rizagdo da sociabilidade, das vivéncias pedagdgicas que viveram
nos processos de atuacao profissional como perspectiva de inclu-
sdo social que sao capazes de transformar as condi¢oes de vida
do seu publico alvo.

Entendendo que a EJA cogita um modelo de educagdo cujo
processo se faz por meio de concepgdes e principios emancipa-
tdrios da inclusdo social, do ponto de vista da organizagdo dos
saberes necessarios e essenciais a pratica educativa, mediante
aspectos sdcios interativos com a realidade que esta fundamen-
tado o local, envolvendo questdes sociais, histdricas, culturais,
politicas e econémicas do lugar.

Nesse sentido, a luta dos idealizadores da educagdo popular
como Paulo Freire, (2006); Osmar Favero; Brandao (2022) que
discutem e possibilitam a todos/as n6s educadores/educadoras
a busca por um curriculo que dialogue com uma proposta para
Educagado Publica popular e que seja de qualidade, desvelando

99



sentidos e significados para todos/as que estdo ou vao estar atre-
lada a essa modalidade de ensino.

A partir do cendrio mais geral, o processo de busca pela
construcao de uma proposta pedagogica para a EJA em Cabedelo/
PB, teve como caminho percorrido formar um coletivo de pes-
soas para dialogar com a realidade e as necessidades do contexto
da Educagio de Jovens e Adultos, por meio de diferentes proces-
sos e a fim de definir o planejamento das a¢des para articulagao
da elaboragdo de uma proposta pedagogica condizente com a
realidade do seu publico, bem como das experiéncias tangencia-
das no sistema prisional tendo como aporte a pratica de ensino
com sujeitos da EJA.

Embora, ainda estivesse em fase embrionaria, as etapas
de elaboragdo incidiram em primeiro momento, em um campo
de discussao com o coletivo de professores(as) e coordenadores
(as) de area do Municipio. No ano de 2020 com os indicios da
pandemia e as novas possibilidades de interagdo com o publico,
surgiu a realizacdo de atividades remotas, com a idealizagdo da
primeira “Semana de Educa¢ao em Rede” oferecida pela secre-
taria de educac¢ao municipal de Cabedelo/PB.

Nesse momento, surgiram os primeiros didlogos com os
professores(as) da rede sobre temas voltados para as evidéncias
da EJA no local com palestras voltados para a contextualizagdo de
aspectos politicos voltados para a essencialidade de um curriculo
para essa modalidade de ensino.

E nesse sentido que o texto destaca as experiéncias das
autoras com o universo de apropriagdo da Educagdo de Jovens
e Adultos no Estado da Paraiba, no campo dos saberes/fazeres.
A primeira experiéncia aborda a realidade de uma proposta de
educagdo para os sujeitos da EJA no municipio de Cabedelo,
Paraiba, que aconteceu em 2021, em construgao pelos caminhos/
descaminhos da atuacgdo profissional. E a segunda experiéncia
refere-se a atuagdo em sala de aula no sistema prisional do Estado
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da Paraiba, focando nas descobertas de potenciais produtivos de
todos/as aqueles/as que estao em privagao de liberdade. Além
disso, os discursos se pautam no campo de alegagao de direitos e
tornam-se palco de disputas e rentincias de governos que negli-
genciam direitos e igualdade social na educagao e nos setores
da sociedade civil.

A educagdo de jovens e adultos se faz valer na luta e nas
necessidades dos grupos populares, sobretudo, no campo da afir-
magcao do direito a inclusao social, que vem sendo legitimado
na educac¢do como resposta dos movimentos sociais que buscam
por politicas publicas legitimadas no tempo de existéncia dos
sujeitos humanos.

CAMINHOS ENTRELACADOS COM OS SABERES/FAZERES
PARA A EDUCACAO DE JOVENS MEDIANTE OS PRINCIPIOS
DA EDUCACAO POPULAR

O processo de construgio e elaboracao de uma proposta
pedagdgica para EJA requer, como entendimento, um espago
de tempo para realizagdo de acdes que possam compreender a
natureza da especificidade da EJA no local, sobretudo, no trato
com a descoberta dos interesses que perpassam as inten¢des de
todos/as os agentes envolvidos na agdo, como, por exemplo as
necessidades que suscitaram nas falas dos autores protagonistas
nessa realidade situada, possibilitada por meio de um diagndstico
sobre a situagdo da EJA no local, permitindo um didlogo sobre
a visao dos alunos/as, professores/as a despeito das praticas de
ensino que realizam/idealizam no contexto local

A partir das etapas planejadas com os/as coordenadores/
as de area e professores/as, foram sendo constituidas ideias para
articular um modelo de proposta pedagdgica necessdrio para a
EJA no local.
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Nesse sentido, as inimeras reunides ocorreram de forma
sequenciada com a equipe de organizadores da SEDUC/local
no intuito de discutir possibilidades capazes de nortear o per-
curso de planejamento das atividades. Nesse primeiro percurso,
foi criado um cronograma com diferentes etapas para definir
as a¢des para o ano de 2021, cujo caminho que se estrutu-
rou mediante o levantamento das necessidades e a busca por
sugestoes pelo coletivo, a partir da ideia de que a articulagdo do
processo de formagdo dos professores/as da EJA dos diferentes
ciclos poderia acontecer.

No cronograma pensado para o ano letivo de 2021, foram
previstas palestras e a indicagao de temas para o processo de
formacao dos professores, a partir de encontros quinzenais para
definir e estruturar uma proposta capaz de investigar a realizagdo
do levantamento da situa¢ao local, considerando os interesses
de cada um/a através de uma agdo diagndstica envolvendo os/
as alunos/as, realizada por meio do Google Forms.

Da mesma forma, o percurso da agdo investigativa/diag-
nostica foi pensado com os professores/as, pelas organizadoras
do Curriculo da SEDUC/local, no mesmo formato do Google
Forms. A partir da agao diagndstica com os/as alunos/as e pro-
fessores/as, identificamos uma série de situagdes que possibilitam
a incorporagdo das necessidades individuais e coletivas nas dife-
rentes questdes que a agdo diagnostica propds. A contribuicao
dos grupos de alunos/as demonstra que as expectativas sdo as
melhores, principalmente, na compreensao dos interesses que
movem as necessidades desses alunos/as no local.

Os alunos/as, ao relatarem as preferéncias sobre os diversos
temas que desejam estudar, colocaram em confronto a reali-
dade vivida, especialmente em relagdo ao que pensamos para
esse curriculo, dentro de uma perspectiva de buscar a realizagao
das necessidades dos individuos, a partir da constru¢ao de um
modelo de proposta pedagogica, que se baseia nos principios
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da dialogicidade, da valorizagao dos interesses individuais e
coletivos e na forma¢ao humana, articulada a profissionaliza-
¢ao técnica.

Essa situagao pode ser vista nos apontamentos do grafico
que segue:

Grafico o1 - Demonstrativo dos interesses por tema de estudos

Educacéo financeira, educac. 41 (45,1%)
Comunicaco e Tecnologias. — 34 (37.4%)
Saude e qualidade de vida, 42 (46,2%)
A cultura de Cabedelo, suah 25(27.5%)
Religiosidades, pessoas co... |EG—_—_————— 15 (16.5%)
Preservac&o e conservagéo 31(341%)
Movimentos sociais — difere 19 (20,9%)
Direito & vida, direito do idos 45 (48,5%)
Identidade étnico-racial - Ra 32 (35,2%)
Surfl
Psicologa il
Pscologa i
Um futuro melhor li—
.
m
[
L

Comunicac#o ou telemarketing
Design de interiores|
Confeitaria

Engenharia

Fonte: Dados coletados pela equipe de construgdo do curriculo da EJA em
Cabedelo/PB, a partir da sistematizagdo da agao diagndstica com os alunos/as
da EJA/Cabedelo/PB.

No grafico acima, percebe-se que hd certas evidéncias
nos eixos de conhecimento, direito a vida, do idoso, educac¢io
e saude, identidade étnico-racial, qualidade de vida, educacgao
financeira, prevalecendo-se assim, a busca por um modelo de
conhecimento que esteja nutrido pela capacidade de tornar os
alunos parte integrante da centralidade do curriculo, revelando as
multidimensoes do lugar que emana do campo das experiéncias
e dos saberes justos e viaveis. Para Freire (1986, p. 24-25), “[...]
através da educacgao libertadora, ndo propomos meras técnicas
para se chegar a alfabetizagao, a especializagdo, para se conseguir
qualificagdo profissional, ou pensamento critico [...]".

Nesse sentido, entende-se que, para fomentar os interesses
do coletivo, deve-se partir do principio das escolhas e dos anseios
que permeiam os ideais dos protagonistas. Para Vasconcellos
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7«

(2000), pensar essa possibilidade é “Estruturar um curriculo par-
tindo da realidade, ¢ organizar a construgdo do conhecimento
alinhando-o com os sujeitos em processo de conhecimento”

Move-se, portanto, pelos direitos de todos/as tornarem-se
sujeitos de uma aprendizagem com sentido a vida e ao processo
de transformacao social. Entendendo que, para a natureza desta
proposta, o fortalecimento se faz, por meio de uma agédo trans-
formadora, abrindo-se espago para as ideais de Paulo Freire,
acolhendo as necessidades de aprendizagens e os desafios que
abrangem a diversidade de sujeitos com temas que poderao ser
trabalhados nesta modalidade de ensino.

Sendo, portanto, contraria a uma proposta de educagao
bancaria, conforme fala Zitkoski e Lemes (2019, p. 04), ao dizer
que o que contrapde os interesses de uma educacao libertadora
sao:

As praticas de uma pedagogia conservadora
colocam os educandos cada vez mais distan-
tes das reais necessidades do que seja uma
formagao cidada e qualificada para se inse-

rirem como sujeitos proativos no mundo
contemporaneo.

Quais interesses permeiam a concep¢ao dos professores/as
e coordenadores/as e Cabedelo ao idealizar agdes para o curriculo
local? A visao dos professores foi definida como um processo de
reflexdo que se nutre das necessidades de seu campo de atuagio e
de planejamento de forma coletiva. Nesse percurso de agao inves-
tigativa, percebemos quais sdo as perspectivas indicadas pelos
professore/as para a mediagdo de uma a¢do conjunta na proposta
pedagdgica local. Citam eles que se faz necessario realizar:
Debate com todos os profissionais envolvidos
no ensino EJA.

Fomentar formacdes na area
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Reorganizagao curricular
Eventos e projetos para gerar engajamento.

Construir um curriculo menos voltado para o
conteudo e com foco maior no dia a dia e nas
necessidades dos alunos.

As ideias supra-citada cogitam a possibilidade da cons-
titui¢do de um curriculo que incorpora as possibilidades para
realizagdo de uma pratica educativa com o sentido de uma educa-
¢do transformadora para a EJA, porque se nutre de experiencias
que sdo constituidas por meio das referéncias da existéncia
humana, viabilizando a promogao da liberdade do pensamento,
a participa¢ao dos atores que protagonizam uma pratica educa-
tiva acolhedora, baseando-se em principios da humanizacéo, do
didlogo e das possibilidades de construgao social. Os temas estdo
voltados para a percepcao da EJA e para os saberes que podem
promover um curriculo planejado de acordo com os interesses
do coletivo.

A educacio Jovens de Adultos sempre esteve articulada
com os principios da contribuicao de Paulo Freire, desde sua atua-
¢d0 no SESI como educador, e em varios trabalhos que persistiam
na época, junto aos circulos de cultura e o MCP - Movimento de
Cultura Popular da cidade do Recife/PE, difundindo um trabalho
de conscientizagao junto as massas populares e com uma ampla
produgcao literaria sobre educagao e préticas sociais.

As linhas de pensamento de Paulo Freire (2011, 2014) con-
vergem com as seguintes propostas que orientam a educagio
popular:

o Agentes de mudangas sociais;

« Organizagdo de conhecimento mediado por processos

de conscientizagao;

« Realidades e circunstéancias;

o Atualidade, cultura, economia, predominio capitalista

e antidemocrata;
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o Imersdo do povo na vida publica;

o DPosicdes sobre modelos interpostos pela
industrializagao;

o Transitividade e educacdo critica;

« Consciéncia ingénua para consciéncia critica;

o Participagdo social e democracia;

« Modelos econdmicos;

» Revisao e constituicao de processos educativos.

Paulo Freire (2014) fez um importante e significativo tra-
balho com as lutas populares, a educagéo e a literatura, sobretudo,
quando se trata da compreensao dos artificios do sistema produ-
tivo, conscientizando as massas populares sobre a realidade dos
meios de produgdo econdmica na vida dos trabalhadores/ras.

Para ele, “educar ¢ construir, é libertar o homem do deter-
minismo, passando a reconhecer o papel da histdria”. Paulo Freire
(2014) orientou também campanhas de mobilizagdes populares
em defesa da educagido de adultos, em consenso com a proposta
de Educagido Popular no final dos anos de 1950 e inicio dos anos
de 1960 no Brasil.

Nessa perspectiva, a Educagdo Popular produz um legado
de experiéncias populares em torno da produgdo de conheci-
mento nas praticas populares, cujos processos de emancipagao
social ocorrem por meio do cotidiano dos individuos humanos.

O que ha de produgdo de conhecimentos na Educagdo
Popular esta forjado nos ideais de Paulo Freire, sobretudo, na
capacidade de dialogar com o conjunto de diversidade dos movi-
mentos sociais que se organizam em torno da América Latina, e
do mundo. De acordo com Carrilo (2010, p. 09):

A maneira de sintesis, entendermos laep como
um conjunto de practicas, actores y discursos

em El ambito de La educacion, cuyaintencién
es contribuir a que los diversos segmentos de
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las clases populares se constituuyan em sujetos
protagonistas de um cambio profundo de las
ociedad.

A Educagido Popular em sua esséncia tem se constituido
como uma for¢a oponente ao modo de operagao capitalista, por
requerer o protagonismo de atores sociais em agdes que per-
mitem a realizacao de atividades praticas, como na educagao,
gestao publica, formacao de conselhos deliberativos e cidadania
popular, principalmente, em a¢des que revelam sujeitos como
agentes de um protagonismo social, articulando aprendizagens
com as necessidades vitais.

Entretanto, a educagdo nacional precisa articular de forma
mais efetiva, a atuagdo dos conselhos deliberativos para intervir
no fortalecimento de uma proposta educativa, que esteja sensi-
bilizada com as redes de ensino a garantir a EJA funcionando
nos municipios que demandam de sua inser¢ao.

Carrilo (2010), afirma que, a educagdo popular age em fun-
¢do das necessidades dos individuos, problematicas inerentes ao
contexto de vida daqueles que necessitam de melhores condigoes
de dignidade no trabalho, moradia, alimentagao saneamento
basico. Isso se da por meio de metodologias de educagao que
colabore com processos emancipatorios.

Sendo assim, a Educagdo Popular constitui-se como uma
alternativa viavel ao processo de transformacao social, possibi-
litando a compreensdo de problemas sociais na formagéo dos
sujeitos, com metodologias criticas, participativas e em con-
cordancia com o legado politico-ideoldgico freiriano, como
apresentado nas obras Educagdo como pratica da Liberdade e
Pedagogia do Oprimido (FREIRE, 2012).

Temas como camponeses, formacao de pessoas jovens e
adultas tém contribuido com o fortalecimento da consciéncia
coletiva na organizagao das for¢as e dos instrumentos de parti-
cipagdo, em defesa da legitimidade de direitos.
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SISTEMA PRISIONAL BRASILEIRO E OS SUJEITOS DA EJA

O sistema prisional brasileiro corresponde a uma institui-
¢do de mecanismo de controle social, “compreende o complexo
penitencidrio e a seu lado, o conjunto das cadeias publicas e
carceragens dos distritos policiais de nosso pais” D’URSO (1999,
p.165). Esta possui regime aberto, semiaberto, fechado e ¢ divi-
dida em femininas e masculinas. Ele é organizado da seguinte
forma: Penitencidria Federal e Sistemas Penitenciarios Estaduais
e do Distrito Federal.

A principal fun¢ao do sistema prisional é punir aqueles
que infringem a lei, no entanto, também se coloca como res-
socializadora. Segundo Machado e Guimaraes (2014) o Estado
possui o poder de expropriar a liberdade do sujeito por meio da
privacao de liberdade baseado na protegdo dos bens juridicos
tutelados por ele mesmo, com o argumento de assegurar a har-
monia social, a justica e a paz. Com isso, é aplicado um direito
penal que regulamenta as condutas humanas, imputando pena-
lidades aos transgressores das regras. Contudo, a Lei também
assegura os direitos fundamentais, visto que, estes fazem parte
da Constitui¢ao do Estado, O artigo 5°, XLIX, da CRFB/198813,
explicita que “é assegurado aos presos o respeito a integridade
fisica e moral”. Vale ressaltar, que mesmo constando no texto
da Lei, o Estado nao garante a sua execu¢do, apesar de ser sua
responsabilidade assegurar o respeito a pessoa e promover a pro-
tegdo da garantia fundamental.

D’Urso (1999), aponta para a ineficacia historica do sis-
tema prisional, trazendo a necessidade de sua aboli¢ao, “pois a
humanidade aprendeu a conviver com a pena privativa de liber-
dade e conheceu sua amarga realidade” (p.166), no entanto, o
autor sinaliza que é possivel construir saidas que substitua o
encarceramento sem que deixe de apresentar a resposta penal
para o transgressor.
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O Brasil possui 748.009 pessoas em privacao de liberdade,
partindo deste dado, temos 361.973 em regime fechado, 25.137 em
regime aberto, 133.408 em regime semiaberto, 222.459provisorio
e 4.109 medidas de seguranga. Entre o niimero 12.105 privados
de liberdade, temos 39,83% de deficientes, 12,27% de estrangei-
ros, 2,44% de indigenas, 20,17% de idosos e 25,29% de LGBT.
Esses dados expdem e reafirmam o que aponta o Levantamento
Nacional de Informagoes Penitenciarias que revelou o Brasil como
3° pais com maior populagdo carcerdaria do mundo.

Fazendo o recorte de género, entre o numero total de pes-
soas em privacdo de liberdade, temos 44 mil mulheres presas,
somos o 4° pais do mundo que mais encarcera mulheres, onde
64% sao negras, 47% sdo jovens (entre 18 e 29), 52% possuem
apenas o ensino fundamental completo, 74% sao maes, 56% pos-
suem 2 ou mais filhos, 75% cometeram crimes sem violéncia
(62% trafico), 40% sdo presas provisorias e que de 2000 a 2016 a
populacdo de mulheres encarceradas aumentou em 700%, com
relagdo ao dos homens no mesmo periodo o nimero foi em
300%.

No estado da Paraiba encontram-se 13.326 pessoas em
situagdo de privacgao de liberdade, sendo, 5.964regime fechado,
1.258 em regime aberto, 1.845 em semiaberto, 4.217 provisorios,
42 medidas de seguranga. Em especifico, temos 1.678 pessoas
em privacao de liberdade no Presidio Silvio Porto-PB, sendo
1.636 em regime fechado, 42 provisorios. No presidio feminino
Maria Julia Maranhao sao 240 em privagao de liberdade, 96 em
regime fechado, 49 semiaberto e 95 provisorios. Entre o niimero
total de 105 privados de liberdade, temos 5,71% sdo deficientes,
20,95% idosos e 73,33% LGBT. (INFOPEN)

A maioria dos crimes que levam as pessoas ao encarcera-
mento sao relacionados ao trafico de drogas, totalizando 28%
da populacao carceraria total. Acrescentando os roubos e furtos
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totalizam 37%. Ja os homicidios representam 11% dos crimes
que levam a privagao de liberdade.

O numero de privados de liberdade que nao concluiram
o ensino médio chega a ser 75%, sendo menos de 1% dos que
possuem graduagao. Além do baixo nivel de escolaridade, as
pessoas em situacgdo de prisdo estio em maior parte em situagio
de vulnerabilidade econdmica, De Maeyer (2006) aponta que
“além do nivel educativo dos detentos ser mais baixo do que a
média da populagido as pessoas pobres constituem a maior parte
da populagao das prisoes.”

Como colocado acima, os sujeitos em situagdo de encar-
ceramento estdo fora da faixa etdria regular do processo de
escolarizagdo, neste processo educacional temos a Educac¢io de
Jovens e Adultos (EJA) que é a modalidade de ensino que garante
o direito a educagdo aos jovens e adultos que nao tiveram acesso
a escolarizagdo. As caracteristicas apresentadas pelos sujeitos que
fazem parte desta modalidade de ensino sdo muito proximas
daqueles em situagdo de privagdo de liberdade, ou seja, pessoas
pretas, pardas, “residentes em periferias urbanas ou moradores
de areas rurais, em sua grande maioria trabalhadores e trabalha-
doras, empregados ou desempregados”. (Fonseca,2013, p.158)

Nesse contexto de privacao de direitos encontramos pessoas
invisibilizadas, silenciadas e marginalizadas. Ao mesmo tempo,
encontramos sujeitos “capazes de pensar em si mesmos, capazes
de intervir, de transformar, de falar do que fazem, mas também do
que sonham, do que constatam, avaliam, valoram, que decidem e
que rompem com o estabelecido.” (Freire, 1997, p.10).

Segundo Fagundes (2013), os sujeitos prisionais sao sujei-
tos da desordem, estes subvertem a ordem imposta pelo sistema,
educacional e juridico, rompendo as regras construidas e insti-
tuidas pelo grupo dominante, sendo esses os brancos e de classe
média alta. A partir deste apontamento é possivel compreen-
der que o sistema prisional é pensado para a manutengdo dos
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privilégios dos brancos e ricos, visto que, as leis, os julgamentos
e toda a estrutura do sistema prisional néo é feita, pensada e
dialogada com toda a sociedade, muito menos com a maioria
da populagdo que se encontra encarcerada, resultado do pensa-
mento colonial que ver a branquidade como sujeito universal.

AVANCOS LEGAIS DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS
NO PA{S COMO PARTE DA LUTA PELOS DIREITOS
HUMANOS

Como ja discutido na segdo anterior, fica evidente as pro-
blematicas que atravessam o sistema prisional. No que se refere
as politicas de garantia de acesso e de inclusao neste espago nao
hé diferenca; elas também acabam sendo invisibilizadas, visto que
0s sujeitos a quem essa politica é destinada sdo invisibilizados e
negligenciados. Sendo assim, a educa¢do em direitos humanos
para este espago, principalmente, vinculado a educagao de jovens
e adultos é imprescindivel “porque ela constitui um valor em
si mesma, um conjunto de ferramentas e de capacidades que
ampliam as possibilidades de implementa¢ao de projetos que
contribuam para a inclusio social, cultural e econémica das pes-
soas aprisionadas.” (Onofre; Julido, 2013, p.52)

Considerando a trajetdria de lutas e conquistas para a imple-
mentagdo e garantia de direitos relacionados a educagéo prisional,
as politicas publicas no &mbito da educagio escolar sao legitimadas
a partir da previsdo legal nos planos nacional e internacional. As
pessoas privadas de liberdade tém o direito humano a educagao.
Apesar dessa trajetdria construida pelos sujeitos e fiscalizada por
eles, através do controle social e da participagdao popular, o Estado
tem a obrigatoriedade de controlar as politicas publicas e pro-
mover o fortalecimento das préticas, para que as politicas sejam
efetivadas e os direitos humanos sejam assegurados, “tais politicas
devem estar evidenciadas no cotidiano prisional, fazendo-se dessa
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instituicdo um espaco educativo, e a educacao é um dos eixos
fundamentais desse processo”. (Onofre; Julido, 2013, p.52

Como discutido anteriormente, além da responsabilidade
do Estado perante as politicas publicas de modo geral, a garantia
aos direitos sociais coloca algumas questdes como afirma Bobbio
(1992, pg. 72):

Enquanto os direitos de liberdade nascem
contra o super-poder do Estado - e, portanto,
com o objetivo de limitar o poder -, os direitos
sociais exigem, para sua realizagdo pratica, ou
seja, para a passagem da declaragio puramente
verbal a sua protecdo efetiva, precisamente o
contrario, isto é, a ampliagdo dos poderes do
Estado.

Diante do exposto, a Lei 9.394/96 em seu Art.2 pressupde
o envolvimento da sociedade e do Estado na vida escolar para
obter o objetivo essencial que é a educagdo a partir da partici-
pacdo coletiva. Art.2 A educagio, dever da familia e do Estado,
inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de solidarie-
dade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qua-
lificagdo para o trabalho. (BRASIL, 1996).

Um dos principais marcos na histéria da legislacao edu-
cacional ¢ a garantia do acesso a educagio bdsica e ao ensino
publico e gratuito por meio do art. 208 da Constitui¢ao Federal.
No plano normativo nacional, a educagdo escolar na prisao
integra a modalidade de ensino intitulada Educagao de Jovens
e Adultos (EJA). Do ponto de vista do marco legal, essa moda-
lidade de Ensino, a EJA, passa a ser reconhecida na Educacao
Basica brasileira a partir do Art 37 da Lei de Diretrizes e Bases
da Educac¢ao Nacional (LDBEN 9394/96). A Lei n° 13.632, de
2018 prevé “a educagio de jovens e adultos sera destinada aqueles
que nao tiveram acesso ou continuidade de estudos nos ensinos
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fundamental e médio na idade propria e constituira instrumento
para a educagdo e a aprendizagem ao longo da vida”

No plano internacional, destaca-se a Declaracdo Universal
dos Direitos Humanos que, em seu artigo 26, estabelece o
direito humano a educagéo, tendo como finalidade o pleno
desenvolvimento da pessoa e 0 empoderamento em rela¢do aos
direitos humanos. A Conferéncia Internacional da UNESCO em
Educagdo de Adultos (CONFINTEAS V e VI), tem o importante
papel de orientar que o direito a educagao das pessoas priva-
das de liberdade seja respeitado e que haja o comprometimento
com a ampliacdo de programas de ensino, garantindo a parti-
cipagdo dos detentos. Também contamos com a Declaragao de
Hamburgo sobre a Educa¢ao de Adultos (UNESCO, 1997, art.
9°) que “reafirma sua importincia como caminho para lidar com
os desafios e complexidades do mundo atual, contando para isso
com a energia, a imaginagdo e a criatividade de todos por ela
atendidos” (Aguiar, 2009, p.106).

Segundo Aguiar (2009) o sistema penitenciario possui a
Lei de Execugdo Penal (LEP), Lein. 7.210, de 1984, que tem como
objetivo responsabilizar o sujeito que tenha sido condenado a
partir da decisdo judicial, mas também é responsavel por possi-
bilitar a ressocializagdo e/ou integragdo social do sujeito preso.

O art. 3° aponta que o interno estard com os direitos garan-
tidos, a menos tenha sido suprimido na sentenga ou pela Lei,
ou seja, apesar de estarem com os direitos civis suspensos por
determinado tempo, os demais direitos da pessoa devem ser res-
guardados pelas demais leis que fazem parte da sociedade.

(IN)EFETIVIDADE DA GARANTIA A EDUCACAO AOS
PRIVADOS DE LIBERDADE

A educagao moderna se configurou em meio a confrontos
sociais e politicos como um dos mecanismos para a conquista
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da liberdade, igualdade e fraternidade. Vale ressaltar que esse
idedrio contemporaneo, burgués e capitalista se realizou repro-
duzindo desigualdades e exclusdes. A partir dessa confirmagao,
pensar a Educa¢ao como Direito Humano na pds-modernidade
exige pensar e repensar uma educacao que indague o paradigma
moderno que represente um processo de constru¢ao da cons-
cientizagdo das classes oprimidas. (Freire,1996)

Em todos os espacos da sociedade podemos perceber a
presenca da educagio, para tanto, entendemos a sociedade como
um lugar que deve priorizar a garantia da execu¢ao dos Direitos
Humanos, no qual possibilite o fortalecimento do homem na
sua forma integral, considerando e respeitando a diversidade. A
educacdo ndo é limitada apenas a escola, ela vai além dos muros
e salas de aula onde as agdes pedagogicas acontecem, ou seja,
o processo de ensino-aprendizagem que ocorre dentro e fora
do espago escolar, por isso é entendida como Direito Humano
basico.

Desse modo, a construgdo pedagogica deve partir da
realidade e dos contextos especificos do entorno da institui¢ao
escolar, levando em consideracao todo o territério ao qual esta
inserida, reconhecendo e fortalecendo o sujeito de direito, e pos-
sibilitando uma leitura e uma reflexao das transformagdes na
sociedade vigente por meio da formacao de cidadaos criticos e
participativos.

Na Constituicao Federal de 1988, no capitulo III, que trata
da Educagdo, da Cultura e do Desporto, se¢do da Educagao Art.205
elenca que “a educacio, direito de todos e dever do Estado e da
familia, sera promovida e incentivada com a colaboragao da socie-
dade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo
para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho”

Além disso, a Lei de Execucdo Penal (LEP), n° 7.210 de
11 de julho de 1984, prevé a educagio escolar no sistema prisio-
nal na Se¢ao V em seus artigos 17 a 21 que determinam que o
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preso, como qualquer ser humano, tenha garantido o direito a
assisténcia educacional. Estes artigos estabelecem que a assistén-
cia educacional compreendera a instrugdo escolar e a formacao
profissional do preso; determina que o ensino fundamental é
obrigatdrio e integrado ao sistema escolar da unidade federativa;
e que o ensino médio, regular ou supletivo, deve ser implantado
em obediéncia ao preceito constitucional de sua universalizagao;
além de prever a exigéncia de implantacao de uma biblioteca por
unidade prisional, para uso de todas as categorias de reclusos,
provida de livros instrutivos, recreativos e didaticos.

De acordo com a nova resolugdo, serdo considerados para
o célculo da remicao trés tipos de atividades pedagdgicas durante
o periodo: educagao regular (em escolas prisionais), praticas
educativas nao escolares e leitura. No entanto, esses aspectos
ainda estao sendo trabalhados na formulagao desses planos. O
Departamento Penitenciario Nacional (DEPEN), por meio da
Nota Técnica n° 1/2020/GAB-DEPEN/M], apresenta recomen-
dagdes com o objetivo de fornecer uma orienta¢ao nacional para
a institucionalizagdo e padroniza¢ao das atividades de remicao de
pena pela leitura e pela producao de resenhas de livros no sistema
prisional brasileiro. Essa iniciativa marca o inicio da criagdo do
Programa Nacional de Remigdo de Pena pela Leitura no Brasil.

Contudo, devido as adversidades inerentes do sistema
penitenciario brasileiro, com aproximadamente 759.518 pessoas
encarceradas, percebe-se a dificuldade do Estado em garantir a
educagao e ofertar vagas a todas as pessoas que vivem em situa-
¢ao de privagdo de liberdade e que desejam ter acesso a EJA
nesses espagos das prisoes.

Entende-se que nao existem vagas suficientes para os sujei-
tos que querem estudar, visto que ndo ha um esforgo suficiente e
responsabilidade do Estado em garantir esse direito. Os espagos
educativos sao improvisados em “celas”/salas de aula, devido as
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superlotagdes das prisoes brasileiras, neste contexto nao é pos-
sivel assegurar ou aumentar a oferta de vagas.

Assim sendo, procura-se tragar um contexto entre a apro-
ximagdo do sujeito de direito e a prote¢do integral ao direito a
educa¢ao como direito humano, o que tem sido um dos desafios
da politica penitenciaria considerando que a realidade de infraes-
trutura do sistema prisional nao tem dado centralidade para as
acoes de educagdo como é referendada nas Regras Minimas para
o Tratamento de Preso das Nag¢odes Unidas e do Brasil, assim
como, na Lei de Execugdo Penal e na Constituicao de 1988. A
infraestrutura das prisdes nao incorporou as salas de aulas para
garantir acessibilidade aos privados de liberdade, uma vez que a
escola chega as prisoes a partir da improvisagao de salas de aulas
em espacos de reclusao adaptados.

No que se refere a educagao em prisdes, no contexto aqui
discutido e na modalidade de Educagdo de Jovens e Adultos
(EJA), fica evidente que ela ocupa um lugar secundario nos
espagos prisionais, principalmente devido a falta de interesse
em atender ao que a Lei de Execugdo Penal Brasileira determina.
Existe uma contraven¢do e um distanciamento entre a Lei e sua
efetiva aplicacdo nos estabelecimentos penais, especialmente
devido ao alto indice de reincidéncia dos presos, em situacoes
nas quais a aplicagdo mais rigorosa poderia promover agdes
humanizadoras, favorecendo possibilidades de reintegracao
social.

O marco histérico da educagao prisional teve destaque
a partir do ano de 2005, quando foi apresentado o Projeto
Educando para a Liberdade, criado com o apoio dos Ministérios
da Educacio e da Justica, e da representacdo da UNESCO ,com o
apoio do Japdo. O objetivo primordial foi dialogar sobre a poli-
tica de educagdo prisional, no ambito das melhorias no contexto
prisional, a reintegracao do preso, e discutir como ofertar uma

116



educac¢io cidada dentro do espago prisional, compreendendo as
demandas e as particularidades existentes nesse ambiente.

A educagdo em prisdes, embora seja uma atividade
institucional da Secretaria Estadual de Educagdo, Ciéncia e
Tecnologia, a gestdo educacional tem sido administrada na
Paraiba de forma dicotomica, envolvendo a Secretaria de Estado
de Educacao e a Secretaria da Administra¢ao Penitencidria da
Paraiba. Atualmente, no Estado da Paraiba, ha 13.326 internos
em 78 unidades prisionais. Deste universo, foram matriculados
633 alunos (2020) na Educac¢ao de Jovens e Adultos ( EJA), dis-
tribuidos em trés escolas e cadeias: Escola Estadual de Ensino
Fundamental e Médio Graciliano Ramos, localizada Jodo Pessoa;
Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio Paulo Freire, em
Campina Grande; e a Escola Estadual de Ensino Fundamental e
Médio Ariano Suassuna, em Cajazeiras. Entretanto, a realidade
do acesso a sala/cela de aula durante a pena privativa é bas-
tante limitada, envolvendo cerca de 180 educadores vinculados a
Secretaria de Estado da Educa¢io, com uma coordenagio de edu-
ca¢do no ambito da Secretaria da Administragdo Penitenciaria
vinculada a Geréncia de Ressocializacao, em articulagdo com
a Geréncia de Educacio de Jovens e Adultos da Secretaria de
Educacao do Estado da Paraiba.

A Educagdo em Prisoes, além de garantir o direito uni-
versal a educagdo, constitui uma possibilidade de construgao
do processo de retorno a sociedade, além de estabelecer pos-
sibilidades de sociabilidades inclusivas durante a privagao de
liberdade. Por meio da educacdo, é possivel que a pessoa em
reclusdo revise seu projeto de vida e reconstrua um caminho
de retorno social, sendo esse um proposito de vida tanto dentro
quanto fora da prisdo.

Considerando que as praticas educativas nos territérios
penais necessitam de subsidios pedagdgicos que motivem um
dialogo com a realidade dos/as presos/as, ja que nesse contexto
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de privagdo de direitos encontramos pessoas, em sua maio-
ria, entre 18 e 29 anos de idade, negras, pardas e pobres que
foram excluidas da sociedade e hoje encontram-se privadas de
liberdade.

Diante desse processo crescente e acelerado da globaliza-
¢do, numa sociedade capitalista que esta a cada dia afastando
cada vez mais os jovens, seja pela classe social, pelas disparidades
regionais, pelo espaco urbano que criminaliza suas periferias e
favelas, preconceituando e discriminando essas pessoas que hoje
se encontram dentro do carcere e continuam ocultas, silenciadas
e marginalizadas. Para isso, é necessario que todas as pessoas
reconhecam seus direitos e deveres no ambito social; contudo, é
necessaria a implementac¢ao de politicas publicas voltadas espe-
cialmente para a juventude da periferia, capazes de promover
nesses territorios aprendizagens que estimulem a participagao
e a reflexdo enquanto sujeitos criativos, capazes de projetar seu
proprio futuro.

Diante do exposto, se faz necessario pensar e promover,
na perspectiva contra-hegemonica e libertadora, uma educagao
voltada para todos e todas, num processo de participacdo que
dialogue em defesa da emancipagao do ser humano, buscando
fortalecer nos espagos escolares, que sdo um lugar privilegiado
para trabalhar os Direitos Humanos, tendo em vista a construgao
de um conhecimento critico-libertador a partir das condi¢oes
existentes.

ALGUMAS CONSIDERACOES FINAIS

Considera-se, por fim, que a Educac¢ao de Jovens e Adultos
se faz na defesa, protecido e promogido da educacao em Direitos
Humanos, como praticas a serem propagadas pelas varias cama-
das da sociedade. Essas praticas exigem que as escolas e demais
instituigdes publicas assumam o compromisso permanente com o
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fortalecimento de uma cultura de Direitos Humanos e de praticas
humanitdrias, consentidas por saberes, vivéncias e experiéncias
que vdo além dos espacos escolares. E necessario pluralizar ideias
e contextos em amplos debates de inclusdo social.

Dessa forma, propomos uma pratica que compreenda o
desenvolvimento dos sujeitos numa dimensao historica, social
e cultural, que atenda as peculiaridades e respeite as diferencas
necessarias para a construgio do processo de acesso a educagdo
em Direitos Humanos nos espagos de ressocializagdo. Nesse con-
texto, os sujeitos privados de liberdade devem ter a oportunidade
de retomar a vida em sociedade e nas institui¢des, com base no
direito a educagio para todos/as os sujeitos que estdo na EJA, e
que buscam abragar suas possibilidades de transformacao social
e emancipa¢do humana, com base em principios norteadores da
Educac¢ao Popular, em consenso com a luta popular nas expe-
riencias descritas nesse texto, de forma alinhada com o campo
social e cultural dos individuos.
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Sessao II

EDUCACAO POPULAR, DIREITOS
HUMANOS E SUJEITOS POLITICOS






JUVENTUDE DO CAMPO E EDUCACAO POPULAR:
ENTENDENDO OS SENTIDOS DAS EXPERIENCIAS
EDUCATIVAS

Gisania Carla de Lima
Severino Bezerra da Silva

PARA INICIAR A CONVERSA...

A juventude, como categoria culturalmente construida,
busca um lugar para ser; experimenta com vitalidade e ousadia
seu tempo, projetando suas expectativas e aspiragdes futuras para
se inserir e integrar-se aos espagos e a vida social. A existéncia
dessa juventude como categoria socialmente construida ¢ fluida,
imprecisa, transitoria, variavel e heterogénea, conforme abordam
Carneiro (2005), Novaes (2013), Castro (2015), entre outros,
considerando que:

[...] toda sociedade constrdi representagdes
sociais e atribui determinados valores a
juventude a partir de um recorte geracional.
Ao mesmo tempo, ndo desvincula isso das
especificidades de cada situa¢io social vivida
a partir dos condicionantes de classe, género,

pertencimento étnico-racial, etc. (Ledo;
Antunes-Rocha, 2015, p. 19).

E necessdrio tratar com cautela as particularidades, o plural

e as subcategorias do recorte socio-histdrico (classe social, reli-
gido, mundo rural/urbano, género, raga, etnia). Assim, ao instituir
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papéis sociais, normas e regras de conduta para esse sujeito, a
condi¢ao social das juventudes ¢ reconhecida e legitimada, ins-
titucionalizando a nogao de curso da vida e da categoria etaria.

Além disso, a identidade juvenil se forma a partir das
insercOes, experiéncias e representagdes sociais, permitindo
compreender as transformacdes pelas quais a sociedade vem
passando: “[...] acompanhar as metamorfoses dos significados
e vivéncias sociais da juventude ¢é recurso iluminador para o
entendimento das metamorfoses da prépria modernidade [...]”
(Groppo, 2015, p. 12). Dessa forma, “[...] ainda que seja uma
representacao simbolica, permeada de valores ideoldgicos, é
também uma realidade social concreta.” (Margulis; Urresti apud
Groppo, 2015, p. 25).

Os jovens representam % da populagdo brasileira, o que
aponta para a necessidade de entender os impactos de sua atua-
¢do social e politica nos contextos. Caso contrario, a auséncia de
entendimento acerca do que a juventude realmente representa
tornara suas experiéncias invisiveis nos processos de mudanga
historica. Portanto, a partir da segunda metade do século XX,
emerge a necessidade de compreender os jovens e os contextos
de suas experiéncias educativas.

No campo, destacamos a migragdo e o “abandono” da
juventude como um trago que constitui um processo de des-
territorializacao’, afetando as vivéncias da parcela jovem da
populacao das localidades rurais. Isso ocorre porque os jovens
se encontram mais vulneraveis aos impactos da precariedade
social nesse contexto, acentuada pelo endividamento com os
bancos, baixos pre¢os dos produtos agricolas, fim dos subsidios
agricolas, aplicacao de politicas neoliberais no campo e a difu-
sao da perspectiva de produgdo do agronegocio, como afirmam
Taffarel et al. (2015).

1 Ver: RIBEIRO, 2015.
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A migragao no campo é um fendmeno que ganhou des-
taque nos estudos sobre juventudes, afirmando a fun¢do que
desempenha na sobrevivéncia das familias. De acordo com Van
Oosterhout (2014), nos periodos de 1940 e 1950, com o cres-
cimento urbano, a migragdo era motivada pela necessidade de
reprodu¢ao da unidade familiar, levando os jovens a migrarem
para estudar ou para sustentar a familia no campo. As migragoes
se distinguem pelos deslocamentos entre campo-cidade-campo,
reforcando a concepgao da migragdo como pratica cultural his-
toricamente constituida, com dupla func¢ao: fugir dos conflitos
familiares e, estrategicamente, garantir a sobrevivéncia.

Saturnino (2007) apresenta um “novo contorno, novo sig-
nificado” para as migragdes dos jovens, ao observar que estas
potencializam seus projetos de vida com autonomia e emancipagao
pessoal, direcionando-os ao trabalho e ao acesso a escolarizagao.
A migragao pode ser considerada como uma motivadora de
buscas, impactando a criagdo de diferentes percursos que consti-
tuem novas relagdes com a vida no campo, com uma perspectiva
diferente do que esta naturalizado para as juventudes. Existem
deslocamentos que estabelecem para alguns jovens um modo de
vida que os desenraiza, e para outros a oportunidade de, mesmo
se deslocando, manter uma relagao préxima com a vida no campo,
e até mesmo voltar, pois mantém um sentimento de pertenca.

O conjunto das dificuldades enfrentadas motiva os enfrenta-
mentos das juventudes e ressalta a importancia de sua participagao
e de suas praticas juvenis®, que revelam suas potencialidades no
sentido de promover a continuidade das vivéncias no campo e a
desconstrucdo da ideia de migragdo como tinico projeto de vida,
visao de futuro previsivel para as juventudes nesse contexto. Essas
juventudes se lancam em experiéncias que contribuem para a cons-
trugdo de uma identidade enraizada no lugar de sua existéncia,

2 Ver: MARQUES, 2006.
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com sentimentos de afirmagio, autoafirmagio e pertencimento,
buscando superar a invisibilidade que, em parte, envolve a condi-
¢do juvenil e 0 ndo reconhecimento de seu protagonismo.

Ledo e Antunes-Rocha (2015), ao abordarem as experién-
cias juvenis como um fendmeno constituido de relagdes sociais,
dimensoes simbolicas e culturais em situacdes materiais, evi-
denciam a existéncia de um ator em potencial, ponderando a
relevancia dessas experiéncias, suas contradi¢oes e estratégias,
e a necessidade de compreendé-las. Por isso, os sentidos des-
sas experiéncias sao produzidos com o entendimento de que os
jovens sao atores em um contexto especifico; sua condi¢ao juvenil
representa uma posicao; e sua situagao reflete os percursos dessa
condi¢do. Como resultado, as juventudes assumem seu lugar
social e histérico, revelando novos contornos em sua realidade,
com uma nova dindmica das rela¢des sociais e das expectativas
que os jovens tém projetado ou que se projetam sobre eles.

A literatura acerca das juventudes no campo aponta a
familia, a escolarizagdo e o trabalho, como alguns dos principais
tragos de suas projegdes para criar possibilidades de convivéncia.

TRACOS DA RELACAO ENTRE JUVENTUDE E EDUCACAO

A Constituigao Federal de 1988, no Brasil, legitimou a edu-
cagdo como um direito social fundamental, publico e subjetivo,
legalmente reconhecido para validar as a¢gdes dos governos na
arena das politicas publicas. Como um direito publico ou servigo
e bem publico, a educagido depende da concepcao politica ado-
tada, que langa sobre ela um discurso interpretativo, assegurando
a execuc¢ao de medidas necessarias para a universalizagdo desse
direito (Araujo; Cassini, 2017). Com isso, o significado legal
atribuido a educagdo desvinculou-se da ideia de privilégio ou
beneficio concedido, afirmando-a como um direito que impde
ao Estado o papel de promover a educagao publica com um olhar
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cuidadoso e comprometido para a escola, uma vez que esta repre-
senta um elo entre a sociedade e o Estado (Teixeira, 2009).

A formagao desse marco legal, contudo, nao impediu que
as problematicas da educagao escolar fossem experimentadas
pelas juventudes, especialmente as do campo, em um contexto
marcado pelo carater privado e centralizador do Estado, que
influenciam a concepgio de educacio.

Nesse sentido, a politica neoliberal fez com que os inves-
timentos na educagao publica de qualidade fossem reduzidos
gradativamente para subsidiar o setor privado, transformando
a educagdo em um produto de consumo e desqualificando a
politica publica de educagao. Ao longo dos anos, esses problemas
se agravaram com a falta de investimentos, comprometendo a
manuten¢ao da educagio, a aplicagdo de uma proposta politi-
co-pedagdgica viavel a realidade dos educandos, bem como a
formacgdo para a atuagao profissional.

Dados da Agéncia de Noticias do Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE), baseados na Pesquisa Nacional
por Amostra de Domicilios (PNAD), divulgados no final do pri-
meiro semestre de 2019, apontaram que metade da populacao
brasileira com vinte e cinco anos de idade ou mais nao concluiu
o ensino médio. No estado da Bahia, que apresentou o segundo
pior resultado, 44,6% dos estudantes entre 15 e 17 anos nao che-
garam ao ensino médio. A busca por emprego ou ocupagio é, para
os jovens, um dos principais motivos para o abandono escolar,
especialmente entre aqueles que enfrentam condigdes sociais des-
favoraveis, dificultando a permanéncia na escola. Os resultados
da pesquisa também indicaram que, mesmo com avangos nos
indicadores de educagao, as desigualdades regionais e nacionais
persistem, resultando em um contingente de 11,3 milhdes de pes-
s0as com 15 anos ou mais que nao sabem ler e escreve.

A concepc¢do de educagido predominante valoriza a
transmissdo de conhecimentos sistematizados, culturalmente
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acumulados, em detrimento de praticas mais dialdgicas, o que
representa uma visao distorcida da educagao, segundo Freire
(1987), que a caracteriza como uma educagdo bancdria, na qual
o conhecimento é considerado uma doagdo e ndo uma cons-
trugdo, fazendo com que o professor “deposite” conteudos nos
alunos, que acabam assumindo uma postura passiva no processo
de ensino-aprendizagem.

Como espago homogeneizador, a escola tende a ocultar
as diferencas culturais e a valorizar o capital cultural que pro-
move uma cultura em detrimento de outras, enfatizando relagdes
sociais de diferenciagdo e a necessidade de construir praticas
educativas que evidenciem essas diferencas culturais (Bourdieu,
2003). A escola “[...] sempre teve dificuldade em lidar com a
pluralidade e a diferenca. Tende a silencia-las e neutraliza-las.
Sente-se mais confortavel com a homogeneizagdo e padroni-
zagdo” (Moreira; Candau, 2003, p. 161). E necessario, por isso,
construir pedagogias onde a diferenca e o multiculturalismo
possam ser tratados, (re)significando o processo de ensino-
-aprendizagem e diminuindo as distancias entre a escola e as
vivéncias dos alunos.

O carater institucional da educagdo fez com que a cultura
escolar se posicionasse contraria a cultura juvenil, marcando o
descompasso entre ser jovem e ser adulto, realcando uma “cultura
adultocrata’, colocando-se como superior, seletiva, e caracteri-
zada por rituais, cujos jovens passam a ser vistos sob um padrao
homogéneo, em virtude da tentativa de adequa-las.

Nos ultimos anos, houve um forte apelo de varias institui-
¢Oes para promover a valorizacdo da educagdo escolar por meio
da qualidade do ensino publico. Uma campanha publicitaria com
o slogan: “Nao sou o que sou apesar da escola publica, sou por
causa da escola publica. Todo mundo é publico da escola publica,”
exibida nos meios de comunica¢ido em 2019, por exemplo, desta-
cou o sucesso dos projetos de vida de pessoas que passaram pela
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escola publica como resultado do que ela representou em seu pro-
cesso de formagao. Ao mesmo tempo em que se reafirma a fun¢éo
social da escola e sua relagao com o desenvolvimento do projeto
de sociedade em vigor, um sinal é ativado para a necessidade de
mudangas nas praticas pedagdgicas, para que a escola seja enten-
dida por toda a sociedade também como um espago democritico.

As juventudes no campo sofrem com as consequéncias de
uma escolarizacio precaria e da falta de formagao especifica para
potencializar as experiéncias que vém desenvolvendo. Isto tem se
caracterizado como um obstaculo que ameaca suas expectativas,
projecdes e, consequentemente, a construgdo de trajetdrias dife-
renciadas, pois, para as familias, a educacgdo dos filhos representa
uma aposta em um futuro melhor e novos horizontes de vida. Por
conta disso, as familias criam, segundo Arenhaldt (2013), uma
“rede de apoio e amparo” valida para que as proje¢des feitas sejam
aprimoradas com a inser¢ao dos seus filhos na escola, consti-
tuindo um incentivo ao engajamento dos jovens e estabelecendo
meios para que ultrapassem as condi¢des adversas da educacio.

A modernizagdo do trabalho no campo e o prolonga-
mento do tempo de escolarizacgio demandam a garantia de
condi¢des para a permanéncia dos jovens nas institui¢des
escolares, incluindo o ensino superior (Santos, 2017; Novaes;
Venturi, 2013). Contudo, a falta de condi¢des para o acesso e a
permanéncia tém sido indicadores de desvantagens quando com-
parados aos jovens que vivem em dreas urbanas. Jovens com uma
educagdo precdria muitas vezes se submetem a ocupagdes sem
nenhuma garantia, comprometendo a sobrevivéncia da unidade
familiar e seu protagonismo nas lutas do campo.

A eclosdo da pandemia da Covid-19, em 2020, revelou
as desigualdades estruturais na educagao publica no Brasil,
acentuando as dificuldades enfrentadas por popula¢des menos
tfavorecidas e segregadas por diferencas de classe e regionais,
entre outras. Isso afetou especialmente os jovens no campo, que
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tiveram de conviver com condi¢des ainda mais desfavoraveis de
acesso e permanéncia na escola.

Diante desse cendrio, surge a demanda por uma escola
popular, concebida como um espago reflexivo que possa integrar
varias perspectivas para dinamizar pedagogias humanizadoras
e se tornar um lugar para as juventudes, compreendendo a rea-
lidade social dos educandos. Esse processo educativo, assim,
estende-se para fora do padrdo normativo e também para fora
da escola, incluindo as praticas da juventude, bem como sua
cultura e suas vivéncias.

A educagio para as juventudes no campo deve contribuir
também para uma formagao que conscientize e apresente agdes
propositivas, superando os impasses e avan¢ando em dire¢do a
mudanca social. A escola exerce um papel importante quando
tem seu lugar e fungdo redefinidos nas experiéncias dos grupos,
tornando o acesso a educagéo estratégico para instituir mudan-
¢as. Dessa forma, ela é essencial para que as potencialidades dos
jovens sejam evidenciadas, com sua participacdo nas decisdes
que buscam a melhoria do ambiente escolar.

Logo, uma formagdo integrada a realidade dos jovens, onde
as experiéncias juvenis sdo incluidas no espago escolar, garante
aprendizados contextualizados que ajudam a superar as dificul-
dades enfrentadas pelos jovens do campo. Furtado (2009) destaca
a atuagao participativa dos jovens e seu envolvimento com o
desenvolvimento de suas comunidades, apresentando um nivel
de consciéncia de direitos e deveres que lhes permite vivenciar
sua cidadania como atores sociais.

Os/as jovens do campo residiam em areas de
assentamento e participavam, com seus fami-
liares, de movimentos na luta pela terra, sendo
sujeitos atuantes, participativos no estimulo

para ag¢des voltadas para o desenvolvimento
da préopria comunidade, o que contribui
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para uma relagdo de maior sociabilidade e de
compreensao politica. Em suas atitudes, per-
cebiamos uma postura de mais consciéncia
dos seus direitos e deveres enquanto cidadaos.
Ja os jovens da cidade, em situagdo de risco,
que frequentavam a ONG, apresentavam-se
mais vulneraveis a propria situacao social,
porquanto vinham de familias desestrutura-
das, e o tinico estimulo de participagao social
que recebiam era na ONG, onde desenvol-
viam atividades de leitura e de escrita, artes,
informatica e forma¢ao humana. Essa pouca
participagao era percebida nas proprias ativi-
dades que eram desenvolvidas, diferentemente
dos/as jovens do campo (Furtado, 2009, p.
41-42).

Na relagao dessa juventude com a educagao, avanga o
sentido que valoriza as experiéncias e a proposta pedagdgica,
com metodologias que negam o campo como lugar do atraso, da
pobreza, do fracasso e da migracao, e consideram as possibilida-
des das juventudes. Assim, a concepgdo de educagao libertadora
e emancipadora estd presente na realidade dos processos educati-
vos, atendendo a perspectiva do enfrentamento das dificuldades
por meio da execuc¢ao de praticas inovadoras e participativas que
se constituem como alternativas validas nesse contexto.

Como resultado, os jovens projetam um futuro e desca-
racterizam sua invisibilidade com o reconhecimento de uma
identidade comprometida com seu contexto histérico — ou
seja, a identidade camponesa — e sua existéncia como atores
sociais (SILVA, 2011), compondo trajetérias que dialogam com
sua realidade e estdo orientadas para atitudes autbnomas diante
dos desafios que encontram.

133



PROCESSOS FORMATIVOS E SUAS SIGNIFICAGCOES

Os processos formativos acontecem nos grupos, no coti-
diano e nos territérios, e precisam dialogar com os demais
processos educativos que envolvem as juventudes, produzindo
sementes que, ao seu tempo, dardo frutos que complementarao
a formacdo que os jovens tém demandado, tomando como refe-
réncia uma vinculagdo com seu contexto.

Como afirma Silva (2011), processos de escolarizagao, por
exemplo, (re)significam a relagdo dos jovens com as comunidades
a partir do reconhecimento de praticas sociais que podem ser
aliadas a educac¢ao escolar para ampliar oportunidades de inser-
¢do. Por isso, ha a necessidade de perceber e dialogar com todos
0s processos, como passo relevante para entender como eles tém
contribuido para o fortalecimento da educa¢ao no contexto do
campo, como mostra Araujo (2014).

Os processos que consideramos se opdem ao que foi ins-
tituido na realidade da educacdo formal, caracterizada pelo
distanciamento do contexto dos educandos, pela acentuacgao
das desigualdades e pela ocultagdo das praticas emancipatdrias
juvenis. Nesse sentido, as experiéncias escolares ndo sdo a prin-
cipal fonte para as projecoes de vida, sendo necessario valorizar
a busca por outras experiéncias que vao além da escolarizagao,
além da escola, voltadas para a vida, e que possam repercutir de
maneira positiva na vida daqueles que tém menos acesso a edu-
cagdo escolar de qualidade social (Arroyo, 2001; Van Oosterhout,
2014).

Voltados para uma formagdo humana, politica e produtiva,
com principios éticos e politicos, os processos destacados neste
texto valorizam os diversos saberes e a mudanca da realidade
dos educandos, especialmente com a propagacdo de praticas
produtivas sustentaveis orientadas pela perspectiva agroecolo-
gica. O campo passa a ser considerado um espago educativo,
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contribuindo para a formag¢do de uma consciéncia que motiva
0s sujeitos a buscar ser mais, como seres inacabados e compro-
metidos como agentes de transformacao (Freire, 1987).

Para Streck (2013), os processos educativos “[...] geram
saberes que ndo apenas ajudam essas pessoas e grupos a viver,
mas também sdo importantes para a recriacdo da sociedade”
(Streck, 2013, p. 361). Em um cotidiano de conflitos e contra-
digdes, o saber pode favorecer enfrentamentos e resisténcias,
caracterizados pela comunicagdo, o didlogo, a diversidade e a
convivéncia entre diferentes saberes, que resultam em visdes de
mundo, modos de viver a cotidianidade e de produzir novidade
e transformacao (Jovchelovitch, 2011).

Os saberes fazem com que os jovens vivam suas experiéncias
com bastante vitalidade em territérios que dao visibilidade ao seu
protagonismo, o que, por um lado, representa o reconhecimento
de sua condi¢ao social e da criagdo de caminhos e estratégias para
incidéncia nas varias dimensdes da vida no campo.

Assim, os processos contribuem para o desenvolvimento
de posturas autdnomas, com uma concep¢ao de educagdo que
favorece a elaboragdo de novos saberes e praticas, revelando o
potencial transformador das experiéncias educativas. Essa pers-
pectiva desconstréi a nogao de que geragdes de jovens podem
ser representadas de forma uniforme e estatica, buscando com-
preender o que tém feito para “ser mais” (Freire, 1987), através
do protagonismo juvenil.

Esmeraldo (2013) afirma que, com o despertar das
juventudes, o protagonismo se define como forga social e poli-
tica no cendrio sociopolitico, permitindo que os jovens sejam
“desocultados” e construam histdrias que (re)significam a resis-
téncia historica no campo. Esse protagonismo é marcado pelo
empoderamento de sua condi¢do de sujeitos de direito, com
participacao em processos de decisdo e compreensao dos prin-
cipios democraticos aprendidos e vivenciados na estreita relagdo
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juventude-educagao. Além disso, o protagonismo desenvolvido

pelos jovens nos territdrios tem um sentido diferenciado, com

um carater construtivo e libertador, caracterizando-se como um

processo que resulta na partilha de responsabilidade, fortalecen-
do-o0s como atores sociais para apontar as mudangas possiveis.

Dessa forma, o protagonismo nao se dara sem participacgao

qualificada e sem didlogo, para que a dentincia possa se trans-

formar em anuncio de algo que se aprende com a pratica para

se construir e viver coletivamente, pois todos se beneficiam com
os aprendizados da participacao e a dinamizac¢ao das relacoes.

Entendemos participa¢do como um processo

de vivéncia que imprime sentido e significado

a um grupo ou movimento social, tornando-o

protagonista de sua histéria, desenvolvendo

uma consciéncia critica desalienadora agre-

gando forca sociopolitica a esse grupo ou agio

coletiva, e agregando novos valores e uma cul-
tura politica nova (Gohn, 2005, p. 30).

Na pratica, a participa¢do pode ser reconhecida na capa-
cidade de avaliar, de se relacionar e de estabelecer consensos
em torno de interesses aparentemente divergentes. Isso significa
pensar o campo, seus sujeitos e seus conflitos a partir da nogao
de democracia nas sociedades modernas, onde nao s6 aspectos
politicos e econdmicos sdo avaliados, mas também processos
sociais, para que assim se garanta a efetivacdo das liberdades
democraticas.

[...] democracia, fundamentalmente, significa
justica social- pao, teto e satde para todos;
significa todos terem liberdade de informa-
¢do, organizagao e participacao de exercer a
critica ao capitalismo e buscarem alternativas
- sendo basica a gestagdo e o fortalecimento de

um auténtico poder popular, significa a exten-
sd0 dos direitos democraticos e a produgéo
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dos sujeitos capazes de exercé-los; significa,
enfim, uma forma de vida (Wanderley, 1980,

p. 67).

E assim que a democracia forja os sentidos da cidadania,
assegurando aos jovens a oportunidade de experimentarem a
cidadania na prética, por meio da condi¢ao de sujeitos de direito,
participando cada vez mais das discussdes de questdes comuns
que influenciam suas vidas e a coletividade.

O envolvimento dos jovens com os movimentos sociais
favoreceu sua presenga nos espagos publicos de decisdo, res-
saltando sua demanda por reconhecimento politico. Nos
movimentos sociais, as acoes coletivas orientam a solidariedade
entre os sujeitos, explicitam conflitos e as condigdes sociais dos
grupos, delimitando espagos de luta e o processo de formagéo
das identidades individuais e coletivas, de acordo com Mellucci
(2001).

No caso das juventudes, isso aperfeicoa as relagdes, a fim
de consolidar, com a participagdo juvenil, o aprimoramento das
politicas publicas para atender as juventudes. Ao vivenciarem os
impasses em relagao as possibilidades de permanéncia ou ndo no
campo, os jovens tém a oportunidade de construir, na experiéncia
educativa que assalta a luta politica, que também é de classe, uma
identidade que articula aspectos culturais e de classe social, de
acordo com Thompson (1998).

As experiéncias educativas dos processos seguem nessa
dire¢do, constituindo-se em processos formativos onde os jovens
no campo compreendem e vivenciam seu protagonismo. Por fim,
os sentidos podem ser compreendidos quando consideramos
que, do encontro fértil da educagdo com a juventude, obser-
vamos a materializa¢do de praticas emancipadoras, nas quais
a democracia ¢ representada como valor cultural presente no
cotidiano, transformando relagdes, pois esta fundamentada na
partilha de poder.
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A EDUCACAO DAS INFANCIAS EM DIALOGO COM
A EDUCACAO POPULAR: DIALOGOS E DESAFIOS
EM ESCOLA PUBLICAS DO LESTE FLUMINENSE

Maria Tereza Goudard Tavares
Carolina Silva de Alencar
Fabiana Pessanha

Nayara Alves Macedo

INTRODUCAO

A dimensdo do encontro e do didlogo com companheiros
e companheiras da Universidade Federal da Paraiba e do GT 06-
Educagao Popular da ANPED, nos convoca a responsabilidade de
problematizarmos alguns desafios da Educagao Infantil publica
brasileira na escrita do presente artigo, que intenciona discu-
tir perspectivas e praticas dialdgicas, no cotidiano da Educagdo
Infantil (EI) em escolas do Leste Fluminense. Diante da atual
conjuntura e delicado contexto politico brasileiro, que envolveu
nos ultimos quatro anos, o sufocamento da democracia e a opres-
sao autoritaria aos modos mais plurais, justos e equanimes de
praticas e relagdes sociais, além de um periodo de pandemia da
COVID-19 que levou a 6bito mais de 690.000(dados de dezem-
bro de 2022), e que agudizou o processo de exclusdo social no
pais, urge assumirmos uma postura reflexiva e critica diante dos
dilemas e tensdes nas relacoes sociais construidas na Educacao
Infantil e criangas de classes denominadas populares.

Nossa discussao parte da problematiza¢io sobre o advento
e a institucionalizacdo da escolarizacdo (Varela; Alvarez-Uria,
1992) reconhecendo que esse processo foi originado no bojo
de nossa sociedade latino-americana, historicamente colonial,
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classista e desigual e que, portanto, em suas raizes, reflete e refrata
tensdes de ordem econdmica, politica e social. Nesse contexto,
dialogamos com os conceitos de “forma escolar” (Freitas, 2007)
e sobre os desafios para uma efetiva “socializagdo da cultura
escolar” (Ramos, 2018), tendo como horizonte uma efetiva
democratizagdo de espaco-tempos educativos direcionados as
infancias no leste fluminense, principalmente na cidade de Sao
Gongalo, territdrio de nossas pesquisas interessadas (Tavares,
2015).

O foco da discussao traz a educagao da pequena infan-
cia como elemento de destaque, circunscrevendo o recente
processo histdérico de conquista politica do protagonismo das
criangas pequenas enquanto categoria social e sujeitos de direito
a educacao. Esse inegavel avango no estatuto juridico e politico
(Abramowicz, 2017) da pequena infincia tem potencializado a
presenc¢a contemporanea, cada vez mais expressiva e plural, de
criangas pequenas nos espagos formais de educagdo, embora a
questdo da qualidade da expansdo educacional ainda seja um
desafio a democratizacao da educagao brasileira. Entendemos
que esses elementos nos convidam a refletir criticamente sobre
a(s) fungao(oes) social(ais) da educagao da pequena infancia
e sobre seus atuais desafios, tanto na perspectiva das criangas
das classes populares, quanto na de suas familias, no sentido de
fortalecer relagdes mais democraticas na EI.

Em diregdo as criangas, buscamos recuperar o debate sobre
anecessidade de construgdo de epistemes que reafirmem a con-
di¢do das criangas como produtoras de cultura e o necessario
reconhecimento dessa condi¢do na praxis cotidiana da EI. Para
tanto, buscamos didlogo com o pensamento freiriano que nos
traz dispositivos fundamentais para pensar uma educagio das
infancias populares em uma perspectiva democratica e dialdgica.
Em diregao as familias e em didlogo com os autores Nogueira,
Romanelli e Zago (2000), Bourdieu (2008), Sarti (2008) e Esteban
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e Tavares (2013), buscamos trazer elementos sobre a urgéncia de
construgao de novos paradigmas de didlogo entre a escola publica
das infancias e os sujeitos das classes populares, no sentido de
problematizar as reais expectativas e necessidades deste grupo
social em relagdo a educagao de seus filhos e filhas.

Com a intengao de problematizar o legado de Freire (1986,
1987, 1978, 1994), articulando suas ideias em defesa da EI -
popular, democritica, aberta e plural — tecemos um exercicio
de pensamento que nao postula meramente segui-lo, mas que
propode a reinvengao de seus percursos, estudos e militancia com
as questdes que nos tocam e afetam em nossos percursos como
professoras-pesquisadoras (Garcia, 2008) da pequena infancia,
nas periferias de municipios que constituem o Leste Fluminense.
Dessa forma, fazemos um convite a constru¢do de modos outros
de relagdes entre escola e sociedade, no sentido de construir
pertencimentos, autonomias, conhecimento de mundo e possi-
bilidade de agao no horizonte de uma educagao popular, pensada
com um locus permanente de (auto)educagio, nos quais os com-
ponentes politicos, ideoldgicos e culturais presentes nas praticas
educativas sao campo de disputa, atravessados por relagdes de
poder, de negociagdes e possiveis conciliacdes (Tavares, 2015).

CONSIDERACOES INICIAIS

Como posso dialogar, se alieno a ignorancia,
isto ¢, se a vejo sempre no outro, nunca em
mim?

Como posso dialogar se me admito como um
homem diferente, virtuoso por heranca, diante
dos outros, meros “isto”, em quem nao reco-
nheco outros eu?

Como posso dialogar, se me sinto partici-
pante de um gueto de homens puros, donos
da verdade e do saber, para quem, todos os
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que estdo fora sdo “essa gente’, ou sdo “nativos
inferiores™?

Como posso dialogar se parto de que a pro-
niincia do mundo é tarefa de homens seletos
e que a presenca das massas na histdria é sinal
de sua deterioragdo que devo evitar?

Como posso dialogar se me fecho a contribui-
¢do dos outros, que jamais reconhego, e até me
sinto ofendido com ela? (Freire, 1987).

As contribuicdes de Freire (1987), trazidas nos questio-
namentos destacados na epigrafe acima, nos interrogam diante
dos atuais desafios da educagdo, sobretudo, no que se refere a
abertura ao didlogo entre a escola e os sujeitos das classes popu-
lares. Compreendemos que a dimensao dialogica (Freire, 1987)
se apresenta como um aspecto importante para pensarmos a
democratizagao de relagdes construidas na escola, a partir de
uma perspectiva reflexiva e critica sobre qual(ais) tem/tém sido
o(s) papel(eis) da educagdo publica brasileira.

Entendemos que a dimensao dialdgica demanda uma
perspectiva de horizontalidade, oposta, portanto, a uma postura
antidialdgica, autocratica e autoritdria nas relagdes entre os sujei-
tos. Assim, acreditamos que estabelecer uma relagao dialdgica
entre a escola e os sujeitos oriundos de classes populares é um
desafio de todos os envolvidos no processo educacional, levando
a uma inversao de paradigmas hegemonicos considerados con-
servadores e tradicionais. A proposito, essa travessia nos conduz
a uma postura necessaria de estranhamento das contradi¢des,
dilemas e tensdes no campo da educagao popular. Nas palavras
de Freire (1987), “falar, por exemplo, em democracia e silenciar
o povo [0 outro] é uma farsa. Falar em humanismo e negar o
homem [o outro] é uma mentira” (p. 82).

Para desenvolver essa questao, consideramos importante
uma breve demarcagio sobre o fato de que a institucionaliza¢ao
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da escola, do pondo de vista de seu processo historico, ndo é uma
condi¢do natural, atemporal, sem implicagdes, ou alheia a cum-
prir fungdes sociais na conjuntura econdmica e politica de nossa
sociedade. Segundo Varela e Alvarez-Uria (1992), a escola nem
sempre existiu, o que nos leva a tensionar as condigoes historicas,
materiais e concretas do seu surgimento e da sua ampliagdo no
interior da nossa formacao social, bem como, sua constituicao
enquanto [dcus de socializagao privilegiada e “lugar de passagem
obrigatoria para as criangas das classes populares” (Idem, p. 1).

Para os autores, o advento da escola nacional, em prin-
cipios do século XX, é o resultado das condic¢des sociais de
aparecimento de um conjunto de instancias fundamentais, pro-
duto das relacdes dos homens em sociedade e entre si. Dentre
esse conjunto de instincias, os autores mencionam: a defini¢do
de um estatuto de infancia; a emergéncia de um espago especifico
destinado a educagdo das criangas; o surgimento de um corpo de
especialistas da infancia dotados de tecnologias especificas e de
‘elaborados’ codigos tedricos; o desmonte de formas historicas
e classicas de educagdo, até a institucionalizagdo, propriamente
dita, da escola, no que se refere a moderna iniciagao da obriga-
toriedade escolar, decretada pelos poderes publicos e sancionada
pelas leis.

Interessa-nos, particularmente, ressaltar que a escola-
rizagdo, e seus processos de constru¢do nao sao, em absoluto,
processos homogéneos. Ao contrario, seu advento, no Brasil, se
da em um contexto de estratifica¢ao social ou, de uma “piramide
social” (Varela; Alvarez-Uria, 1992) historicamente conjuntu-
ral, marcada por um contexto de desigualdades econdmicas,
culturais, politicas e sociais. Nesse conjunto, problematizamos
as caracteristicas institucionais da escolarizagdo obrigatdria, as
concepgoes tedrico-metodologicas tradicionais, os curriculos
monologicos e o proprio saber escolar, muitas vezes, hegemoni-
zado por um poder simbélico de uma cultura que se autodefine
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como superior, que busca atender aos interesses de uma classe
dominante que insiste em querer legitimar seus saberes sobre
saberes de classes populares.

Ramos (2018) nos ajuda a compreender a existéncia de
uma especificidade institucional de praticas educativas, intensifi-
cada e ampliada com a democratizagdo da escola, nos permitindo
refletir, de maneira critica, sobre o papel da escolarizacao e sobre
as implicagdes desta na vida dos sujeitos das classes populares
e, ainda, sobre a propria relagdo entre educacao e sociedade.
Segundo o autor, os conflitos préprios de um espago-tempo
especifico, que é o escolar, advém de uma sociedade que, tar-
diamente, se desafiou a democratizar a educagéo, restando-lhe
grandes desafios, menos de acesso, mas principalmente de qua-
lidade. Assim, “o desafio da escola é saber dialogar com um
publico que apresenta diferentes caminhos de chegada a escola”
(Ramos, 2018, p. 18), com vistas a promover o reconhecimento e
a participacdo dos sujeitos das classes populares enquanto parte
integrante dos espacos e fazeres no cotidiano educacional.

Freitas (2007) problematiza o legado da “cultura escolar”
como um aspecto que, rapidamente, ganhou contornos estru-
turais e estruturantes, no contexto historico de construcdo da
Educacao Infantil. O autor aponta a existéncia histérica da “forma
escolar” que se manifesta através da presenca institucionalizada
da cultura escolar, de forma perene e, na maioria das vezes, anti-
dialogica, resultante de processos sdcio-histdricos excludentes.

As consideragdes tecidas pelo autor apontam que a institui-
¢d0 escolar manteve uma légica interna que, independentemente
das variaveis nas quais esta inserida, faz com que as relagoes
educativas se configurassem como reiteragdo padronizada da
“forma escolar”.

[...] as regularidades que transformam o

espaco escolar, o tempo escolar, a organizagao
escolar, as praticas escolares em ingredientes
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singulares da sociedade que construimos,
manifesto a cada vez que o fazer escolar é
realizado independentemente das condigoes
em que se materializa (Freitas, 2007, p. 09).

Em didlogo com os autores até aqui trazidos, em espe-
cial, Ramos (2018) e Freitas (2007), somos provocados/as a
formulagdo de algumas interrogagdes: Como contribuir para
tornar emancipatorios os projetos atuais de educagio para crian-
cas oriundas de classes populares? Como tornar o processo de
acolhimento das criangas na e pela EI em praticas dialdgicas e
coletivas de vida e produgdo de conhecimento? Como pensar
o direito a cidade com uma condi¢do do reconhecimento da
educabilidade de criancas com as quais trabalhamos? (Tavares,
2015). Sabemos que, em uma perspectiva histérica, no Brasil,
as criangas pequenas conquistaram, recentemente, seu prota-
gonismo enquanto sujeitos sociais e de direito a educagao. O
estatuto juridico da infancia moderna (Abramowicz, 2017), que
lhe garante direitos, dentre eles, o direito a educagdo, assegu-
rado na Constitui¢do Federal (CF) de 1988 e nas demais leis
infraconstitucionais especificas do campo educacional, levou ao
aumento no acesso das criangas pequenas aos sistemas educacio-
nais. Nessa dire¢dao, podemos citar a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao nacional (LDBEN) n. 9.394/96 (BRASIL, 1996), a Lei
n. 11.494.07 (BRASL, 2007),a Lein. 12.796/13 (BRASIL, 2013),
o Plano Nacional de Educac¢ido (PNE) Lei n. 13.005/14 (Brasil,
2014), em sua meta 1, que atenderam as demandas populares
(Tavares, 2015) pelo direito a educacdo das criangas pequenas e
impactaram, fortemente, a presenca contemporanea desse grupo
nos espagos formais de educagao.

A propésito do inquestionavel avango na conquista poli-
tica dos direitos educacionais para pequena inféncia brasileira,
alertamos para os debates sobre os riscos de uma escolarizagio e
institucionaliza¢ao precoce da pequena infancia contemporanea,
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sobretudo, quando consideradas as problematiza¢des sobre a
institucionalidade e a historicidade da “forma escolar” (Freitas,
2007) e sobre os desafios para uma efetiva “socializacao da
cultura escolar” (Ramos, 2018), conforme destacamos, na pers-
pectiva de democratizagdo das relagdes com as criancas. Essas
consideracdes nos convidam a refletir criticamente sobre a(s)
fungao(des) social(ais) da educac¢ao da pequena infancia e sobre
seus atuais desafios, tanto na perspectiva das criancas oriundas
de classes populares, quanto na de suas familias.

Nessa dire¢dao, prosseguimos com este artigo, e reto-
mando nosso didlogo com Freire (1987), lembramos a dimensao
dialégica tdo necessdria ao desafio de construgao de outras pers-
pectivas de acolhimento e educacio nas instituicdes que educam
criangas pequenas. Defendemos que o didlogo com o legado de
Paulo Freire, pode nos ajudar a converter os desafios historicos
da educagéo das infancias em novas possibilidades de aprendiza-
gens, nos reposicionando, a todos, enquanto sujeitos histdricos,
politicos e sociais.

EM DEFESA DA EDUCACAO INFANTIL POPULAR: POR UMA
RELACAO DIALOGICA E ACOLHEDORA ENTRE CRIANCAS E
ADULTOS

Comunicar é obrigacdo, dialogar ¢ obrigacéo,
¢ um dos principios do bem-viver. Os povos
de culturas milenares, da cultura a vida,
mantemos nossas origens desde os primor-
dios da antiguidade. Nos, criangas, herdamos
uma cultura milenar que entende que tudo é
interligado, que nada ¢ dividido, que tudo ¢é
dentro e nada ¢ fora. Vamos juntos. Por isso
nos dizem para caminharmos juntos, que pos-
samos ir todos juntos, sem deixar ninguém
para tras, que todos tenham tudo e nada falte

150



aninguém. (...) Nossa revolu¢io é a revolugao
das ideias (David Choquehuanca, 2020).

Esse trecho do discurso de posse, do lider camponés e
indigena que assumiu em 08 de novembro de 2020 a vice-pre-
sidéncia do Estado Plurinacional da Bolivia, nos traz a reflexao
sobre a necessidade da constru¢do de um sujeito coletivo, num
compromisso com um projeto de humanidade que supere os
conflitos profundos que marcaram a naturalizacao da opressao
colonial de povos sobre outros povos. A construgio coletiva e
democratica como principio e pratica de um projeto humanis-
tico, que nos fala Choquehuanca, parece entrelagar a perspectiva
perseguida por Paulo Freire, enquanto pensador, educador nos
processos educativos formais e informais.

Se Choquehuanca no seu histérico discurso traz o exerci-
cio vital da natureza dialégica como desafio a ser encarado num
projeto de nagéo, Paulo Freire parece convicto da possibilidade de
incidirmos dialogicamente no mundo, reinventando nossas pra-
ticas sociais, na constru¢do de inéditos viaveis - a materializagio
histdrica do sonho coletivo almejado. Sendo que, “sonhar nao é
apenas um ato politico, mas também uma conota¢do da forma
histérico-social de estar sendo. Faz parte da natureza humana,
que dentro da histdria se acha em processo de tornar-se”. (Freire,
1993, p. 31).

A ética do dialogismo como condi¢ao das relagdes parece
ser um projeto de educacao popular freiriano como uma
praxis em construgdo. Compreendemos, entdo, que a dimen-
sao epistemolégica postulada por Freire numa linha de agao
- reflexdo- acdo, torna-se crucial na defesa de uma educagao
emancipatoria e libertadora. No sentido de intervirmos com
nossa ac¢ao criativa alicercada na afirmacao de diferentes leituras
de mundo, em uma construgao coletiva possivel que reafirme os
saberes e culturas das classes populares. “E é por isso também
que ¢é possivel, em qualquer sociedade, fazer algo institucional
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e que contradiz a ideologia dominante. Isso é que eu chamo de
uso dos espagos que a gente dispoe.” (Freire, 2004, p.38).

Em didlogo com as autoras Esteban e Tavares (2013)
compreendemos que a luta por uma educa¢ao popular vai além
de garantir o direito a educagdo, pois apesar da entrada mas-
siva das classes populares na escola, principalmente a partir da
Constitui¢do Federal de 1988, ainda ¢ necessario romper com
o carater monocultural constituido na legitima¢ao do conhe-
cimento e de padrdes culturais, que promovem a exclusao e
subalternizagao dos grupos historicamente oprimidos.

Tratar como universais culturas particulares,
como faz a escola, lega a todos os que delas
ndo partilham um lugar de falta ou de impos-
sibilidade. A desigualdade atravessa as praticas
escolares e dificulta o didlogo e a participagio,

colocando em discussio suas possibilidades
democriticas (Esteban; Tavares, 2013, p. 291).

Nesse sentido, discutir sobre a democratizacido da EI,
tomando quantidade e qualidade como aspectos indissociaveis,
evoca nao sé complexificar as contradigdes sociais que engen-
dram as politicas publicas nacionais de acesso as criangas de
zero a cinco anos, mas, também, nos mobiliza a interrogar de
que forma estamos acolhendo as diferentes infancias, oriundas
de classes populares, em institui¢des publicas de educagdo e
cuidado. Este altimo ponto elegido como analise, vem sendo o
horizonte de nossos estudos e pesquisas, que colocam em pauta
a defesa da EI popular como prdtica de liberdade. Aspectos que
tém nos colocado em um horizonte politico-epistémico e meto-
dolégico de problematizar a perspectiva das criangas pequenas,
subalternizadas por paradigmas colonizadores e de pedagogias
que instauram processos formativos que disseminam desigual-
dades e desumanizagao.
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Pensar em uma educa¢do das infincias popular, em uma
direcdo democrdtica e dialdgica, envolve a valorizagao das cul-
turas infantis, seus saberes, narrativas, desejos e necessidades.
Menos do que enfatizar um modelo de processo educativo, o
que esta em jogo ¢ a ldgica de poder tecida nas relagdes sociais
hegemonicas. A existéncia dessa tensdo requer de nds um estado
de alerta aos multiplos discursos estruturados sobre as infancias
e a precarizagao das condi¢des materiais, objetivas e subjetivas,
nas quais essas diferentes infancias concretamente se realizam.

Discussdo que entendemos articulada a refle-
xd0 sobre os sentidos que adquire a defesa da
qualidade da educacéo, pois o consenso que
a sustenta oculta o amplo, inconcluso e tenso
debate existente na defini¢do de qualidade e
dos processos sociais e escolares para produ-
zi-la. Para nos, qualidade se compde também
pelos compromissos politicos e sociais que
orientam as agOes escolares, aos quais devem
se vincular os procedimentos pedagogi-
cos, pois a sociedade democratica demanda
relagdes cotidianas democraticas (Esteban e
Tavares, 2013, p. 295. )

Esteban e Tavares (2013), ao trazer luz a estas questdes, dis-
correm sobre a necessidade de que as forgas sociais travadas pela
democratizagao da educagao popular, ocorram no cotidiano das
escolas. Reafirmamos estes sentidos, sustentadas pelos caminhos
que nos parece apontar Paulo Freire, no exercicio da partilha
democratica do conhecimento. Ressaltamos que na constru¢ao
de uma EI popular, as instituigdes sdo pensada como espago
de vida coletiva, nas quais, criancas e familias constroem suas
historias, produzem conhecimentos, numa relagao de alteridade.
Investidas transversais que podem contribuir em romper com
pedagogias escolarizantes, sustentadas por ldgicas excludentes
de negagao do outro que clandestiniza modos de pensar e agir
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das criancas, permitindo a produgédo de fissuras na estrutura
do padrao de dominag¢ao, que desumanizam o outro buscando
coloniza-lo.

CONTRAPONTOS, NECESSARIOS AS PRATICAS
HEGEMONICAS PADRONIZADORAS QUE SUBMETEM AS
CRIANCAS AO TEMPO DO CAPITAL

Paulo Freire denunciou as contradi¢des nodais que nos
atravessam, desvelando formas de opressao e subalternizacao
dos diferentes sujeitos constituintes das classes populares (Freire,
1987). E apesar de assumir as implica¢des e ambiguidades de uma
sociedade marcadamente colonial, pensou e praticou caminhos
para a libertacao das amarras estruturais e histéricas de processos
sociais submetidos a legitima¢do de um pensamento monoldgico.
O pensamento freiriano nos desafia a construir relagdes e prati-
cas significativas, possibilitando um contexto em que as criangas
sejam legitimadas em suas decisdes coletivas, percebidas como
sujeitos de direitos. Nesse sentido, ndo cabe “oferecer respostas
prontas’, “transmitir conhecimento”, numa perspectiva de edu-
cagdo bancaria (Freire, 2002), na fixagao de lugares de falta e de
detencao do saber.

Uma pedagogia sera tanto mais critica e radi-
cal quanto mais ela for investigativa e menos
certa de “certezas”. Quanto mais “inquieta” for
uma pedagogia, mais critica ela se tornara.
Uma pedagogia preocupada com as incertezas
que se radicam nas questdes que discutimos
é, pela propria natureza, uma pedagogia que
exige investigacdo. Assim, essa pedagogia
serd muito mais uma pedagogia da pergunta

do que uma pedagogia da resposta (Freire;
Macedo, 2015, p.89).
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Tal principio torna a institui¢do educativa intrinsecamente
ligada a uma postura comprometida com as criangas na busca
pela construcdo criativa e solidaria de conhecimentos acerca de
seus mundos. Como bem disse Freire, evocar a curiosidade dos
sujeitos, escutar suas vozes dissonantes que movem o dissenso,
nos inquietarmos com suas problematizagdes, cria possibilidades
para uma articulagdo politica e epistémica de uma pedagogia da
pergunta como pratica de liberdade. “(...) No caso de uma escola
de criangas, estimula-as a fazerem perguntas em torno da sua
propria pratica, e as respostas levariam, entao, a refletir sobre
a agao pratica que provocou a pergunta. Agir, falar, conhecer,
estariam juntos”. (Freire, 1998, p. 26).

Pensar os desafios dos principios de uma educagdo das
infancias dialégica e emancipadora envolve acolhimento, hos-
pitalidade e abertura a existéncia do Outro crianca. Discutir as
alternativas concretas, capazes de inspirar contextos democrati-
cos e participativos no curriculo praticado na EI, reinventando e
ressignificando saberes e fazeres nesse territorio de disputa, é per-
ceber-se para além das normas regulatérias que regem o sistema
capitalista, apostando em experiéncias educativas emancipato-
rias, que possam ser portadoras de valores contra-hegemonicos.

A crianca é entendida como um cidadéo
competente, um especialista em sua propria
vida, tendo opinides que sao dignas de serem
ouvidas e tendo o direito e competéncia para
participar da tomada de decisées coletivas. E
importante reconhecer, também, que crian-
cas (e adultos) tém uma centena de linguagens
para se expressarem, € préticas democraticas

significa ser capaz de “ouvir” essas linguagens
(Moss, 2009, p. 426).

Peter Moss (2009) nos fala sobre a relevincia de se tra-
tar sobre praticas democraticas no cotidiano da EI. Para o
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autor britanico, pensar nas criangas como sujeitos politicos é
reivindicar o direito a fala a esse interlocutor, historicamente
invisibilizado. Por isso, é necessario e urgente pensarmos num
modo de fazer pedagogico que reivindique espago para a parti-
cipag¢ao das criangas, transformando o cotidiano da educagao da
pequena infancia. O pensamento freiriano tem na dimensao da
escuta, do didlogo, do exercicio critico, da curiosidade epistémica
e no estabelecimento de relacdes horizontalizadas, dispositivos
fundamentais do processo de produgio do conhecimento.

Desse modo, outras interrogagdes sdo mobilizadas: quais as
condi¢oes de educabilidade das infincias nos seus territorios de
vida, nas suas praticas espaciais e geografias existenciais? Quais
os desafios de assumirmos o direito de significagdo das criancas
das classes populares no processo de produ¢ao de conhecimen-
tos? Que possibilidades educativas e emancipatorias criangas e
adultos podem construir a partir de uma perspectiva freiriana?
O que pode o pensamento de Paulo Freire na EI?

O projeto freiriano de educagio é radical, ontologicamente
implicado com o ser mais, por isso traz e amplifica a voz e a luta
dos oprimidos, como possibilidade de transformagao social. Pois,
afinal, “a quem serve a percep¢do das criangas pequenininhas
enquanto sujeitos nao produtores de cultura?” (Macedo et al,
2016, p. 39).

Paulo Freire (1998) nos mostra que educar é um ato
politico, que exige tomada de decisdes, de interven¢ao e que
a mudanga é possivel. Perseguir a transformagdo no plano das
praticas sociais implica compromisso ético de transgredir com
o discurso dominante, com o pensamento hegemdnico. “O edu-
cador democratico ndo pode negar-se o dever de, na sua pratica
docente, reforcar a capacidade critica do educando, sua curio-
sidade, sua insubmissao”. (Idem, 1998, p. 27). Compreendendo
a crianga como sujeito potente, historicamente situado, a des-
peito da rede de dominagao e colonizagao que a crianga por um
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longo periodo histdrico esteve sempre permeada, principalmente
pelas concepgodes adultocéntricas (Rosemberg, 1976) de mundo
e de organizagao do trabalho nas escolas da pequena infancia.
A articula¢do do pensamento de Freire com a educagiao das
infancias, promove uma subversdo do olhar, um giro politico
e epistemoldgico, isto é, a crian¢a ndo vista como mera recep-
tora do conhecimento, mas como uma legitima Outra, que em
suas formas de pensar o mundo, problematiza, age interfere e se
relaciona criativamente com seus pares, criando modos e for-
mas potentes de mobilizar outras epistemes, articulando outras
possibilidades de conhecimento. A pedagogia dialdgica produz
outros horizontes pedagogicos, se nutrindo de uma pedagogia
da escuta, da pergunta, das relagdes. Portanto, reivindicar a
dimensao alteritaria, ética, responsavel e dialogica nas relagdes
tecidas no contexto da escola da Infincia, nos permite pensar
modos outros de escutar infancias populares e negociar com elas,
possibilidades de conhecer o mundo e transforma-lo. Revigorar
nossos quefazeres ao lado das criangas, ¢ ir além de rediscutir o
papel politico-social da educac¢ao da pequena infancia nos espa-
cos coletivos de educagio e cuidado das criangas pequenas, nos
traz a poténcia de mobilizar com elas um reposicionamento nos
modos de acolher os sujeitos infantis no mundo, de acolher os
recém-chegados (Arendt, 2014).

ESCOLA PUBLICA DA PEQUENA INFANCIA E FAMILIA DAS
CLASSES POPULARES: DIALOGOS E DESENCONTROS

Os estudos sobre as relagdes entre a escola e a familia
tém permitido dar visibilidade as praticas de escolarizagao e
ao valor social da educagio institucionalizada em diferentes
segmentos sociais. Assim, propor uma reflexdo sobre a relagdo
familia-escola, traz a complexidade de relagdes culturais, sociais
e ideologicas, traduzidas em relagdes de classe, de etnia, género,
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entre outras. E nesse sentido que trazemos esta discussao, na
perspectiva de visibilizar e dialogar com as diversas demandas
populares no contexto do atendimento ao direito a educacao
de seus filhos e filhas nos diferentes territdrios de nossa agao
pesquisadora.

Torna-se necessario, portanto, compreender os tipos de
familias que trazemos para esta reflexdo a fim de apontar para
questdes que influenciam na sua relacdo com a escola publica.
Pois, “As familias, assim como a escola, ndo podem ser conside-
radas de forma abstrata, dissociadas de suas condi¢des historicas
e socioculturais” (Nogueira, Romanelli, Zago, 2000, p. 10)

Sabemos que ao longo dos tempos as influéncias de dife-
rentes ordens, social, cultural e politica no Brasil, fizeram com
que a familia sofresse mudangas principalmente em sua estru-
tura. Numa defini¢ao classica de familia tradicional, o casamento
entre homem e mulher, acaba sendo definido pela maioria como
a forma mais comum de organizagdo familiar em nossa socie-
dade. Logo, sabemos que com as iniimeras transformagoes da
sociedade, a familia criou uma grande capacidade de reorgani-
zar-se, dando origem a varios arranjos familiares. Quando nos
referimos a estes arranjos, assim compreendemos as diferentes
configuragdes familiares que emergem na sociedade, cujo vinculo
afetivo ¢ a sua principal caracteristica.

Para tanto, é necessario também compreendermos os
movimentos de transformagdo que as familias das classes popula-
res vém sofrendo nas tltimas décadas. Sarti (2018) afirma que: “A
primeira caracteristica a ressaltar sobre as familias pobres é sua
configuracao em rede, contrariando a ideia corrente de que esta
se constitui em um nucleo” (2018, p. 42). Ainda segundo a autora
citada, a no¢ao de familia para os pobres corresponde a uma rede
de obrigacdes de uns com os outros. Essa nogdo de obrigacao e
de cuidado mutuo torna-se central a ideia de parentesco e que se
sobrepoe aos lagos consanguineos. Sendo assim, a autora afirma:
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“.. s30 da familia aqueles com quem se pode contar, quer dizer,
aqueles em quem se pode confiar” (Sarti, 2018, p. 48).

Nesta perspectiva, segundo Fonseca (1989), a familia popu-
lar cria uma dinamica social propria. As condigoes de vida deste
grupo social estdo relacionadas com questdes como a relagdo com
o trabalho, a instabilidade conjugal, a necessidade da extensao
do cuidado das criangas com vizinhos e amigos, por exemplo.
Compreender os diferentes arranjos familiares existentes nos
provoca a refletir sobre outros tipos de relagoes e dinamicas
familiares diferentes do que por muito tempo foi visto como
uma unica forma possivel de se pensar sobre a tematica. Esses
fatores nos levam a inferir que a escola publica contemporanea,
parece (ainda) desconhecer e negar esses elementos importantes
das identidades histéricas deste grupo social.

Para efeitos deste artigo, propomos tensionar os desencon-
tros e desafios da escola publica em dialogar com essas familias.
Familias que apresentam diferentes percursos e que foram, mui-
tas vezes, socialmente e historicamente excluidas dos espacos
escolares. Familias constituidas em diferentes contextos histori-
cos, que foram e ainda continuam sofrendo relacdes de opressao
(Freire, 1987).

A fragmentagdo do percurso escolar dessas familias tor-
na-se um elemento importante ao considerarmos a rela¢ao das
mesmas com a escola e a educagdo de suas criangas. As desigual-
dades no acesso, e na permanéncia no ambiente escolar, entre
esse grupo socioeconomicamente desfavorecido, produz inime-
ras vezes o fracasso escolar, na perspectiva discutida por alguns
autores. Muitos estudos revelam que o fracasso escolar atinge
principalmente os estudantes das classes populares (Coleman,
1966; Bourdieu; Passeron, 1975), pois muitos fracassam por nao
conseguirem atingir as expectativas da escola e cumprir com
exigéncias escolares construidas socialmente como “saberes fun-
damentais e legitimos”
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Neste sentido, o processo deste fracasso vivido por essas
familias, atua como poderoso estruturante das praticas e dos
didlogos que se dao na educagéo de seus filhos e filhas. Os desen-
contros com a escola publica acontecem desde muito cedo para
esses sujeitos e muitos acabam se culpando pela produgao deste
fracasso, sem terem a oportunidade de compreender que este
processo se inicia muito antes de sua entrada na escola. Ele
acontece fora da escola, como resultado das relacdes que se dao
socialmente entre dominantes e dominados confirmando o fra-
casso anunciado.

Porém, apesar desses desencontros entre a escola ptblica e
as familias das classes populares, estudos recentes no campo da
Sociologia da Educagdo — Nogueira, Romanelli e Zago (2000),
Sarti (2008), Bourdieu (2008) - nos mostram que elas possuem
expectativas sobre a educacao de seus filhos e filhas. Muitas
delas priorizaram a presenca de suas criangas na escola desde a
pequena infancia, ja que este processo de escolarizagdo parece
ser o inicio para um sucesso escolar e uma das unicas possibili-
dades de uma vida melhor, do ponto de vista do acesso aos bens
materiais e simbdlicos produzidos socialmente.

As familias das classes populares criam e recriam suas
proprias praticas de favorecimento de acesso de suas criangas a
escola. Segundo Bourdieu (2008), essas familias possuem suas
expectativas em relacao a educacgao de suas criangas a partir de
sua origem social e neste sentido denomina como ‘causalidade
do provavel’ a forma delas se comportarem e agirem em relagdo
ao futuro:

Assim, sabe-se, a propensdo a abandonar os
estudos é tanto mais forte - permanecendo
iguais todos os outros fatores (e, em particular,
o0 éxito escolar) — quanto mais fracas forem,

para a classe de origem, as chances objetivas
de acesso aos niveis mais elevados do sistema
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de ensino; e os efeitos dessa “causalidade do
provavel” sio observados para além das pra-
ticas e até nas representacdes subjetivas do
utur a expressa ar an-
futuro e na expressao declarada das esperan
cas. (Bourdieu, 2008, p. 89, grifos do autor)

Neste sentido, compreender o significado que a escola
assume na vida dessas familias torna-se parte importante na
relagdo entre familia e escola. Pois, o que temos visto é que o dia-
logo entre estes segmentos acaba se diluindo e/ou se perdendo.
Principalmente quando a escola ndo consegue (re)conhecer as
formas de vida dessas familias, suas dindmicas, seus estilos de
vida. Sem conhecer realmente os motivos e dindmicas de familias
de classes populares, a escola publica se afasta dos reais interesses
e necessidades deste grupo social e, consequentemente, dos sen-
tidos construidos por essas familias sobre o direito a educagao
de suas criangas pequenas.

Diante dessas questdes, nos perguntamos: como podemos
interferir no cotidiano escolar no sentido de que professores e
professoras da infancia possam acolher e escutar criangas e fami-
lias que parecem nao responder as exigéncias e expectativas da
escola? Precisamos reconhecer que a escola publica tem encon-
trado dificuldades no didlogo com criangas e familias das classes
populares, uma vez que as julga a partir da proximidade, ou
distanciamento do padrdao dominante, tanto no que diz respeito
ao modelo de familia conjugal nuclear e de infancia, quanto a
cultura escolar tradicional, hierarquizada e monocultural.

A necessidade de se estabelecer um efetivo didlogo entre a
escola e a familia parece dbvia. Mas quando pensamos na dimen-
sao da relagdo entre a escola publica e as familias das classes
populares, as condi¢des parecem nio serem tao obvias assim.

Freire (1978) nos convida ao encontro com o outro na
tentativa de se pensar na constru¢ao de uma escola publica que
seja vinculada a um projeto de educagio popular. Em proposi¢do
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semelhante, Esteban (2007) afirma: “A democratizac¢ao da escola
pressupde o coletivo como espago privilegiado para o estabele-
cimento de relagdes solidarias que contribuam para a ampliacao
do conhecimento de todos os envolvidos no processo” (Esteban,
2007, p. 16).

Nesse sentido, acreditamos que as relagdes tecidas na
escola se dao por uma multiplicidade de aspectos, mas o que se
pretendeu discutir no presente artigo, foi a ratificacdo da neces-
sidade de uma escola publica que dialogue com os diferentes
sujeitos das classes populares, vencendo os vinculos atribuidos
historicamente pelos processos de subordinagao social, cultural
e econdmico. A escola publica, portanto, precisa se abrir para
aprender com as familias das classes populares e pensar num
projeto tecido junto a elas, por meio dos multiplos didlogos com
os diferentes segmentos sociais.

A escola publica amplia sua qualidade ao
aprender com os movimentos de educagio
popular a incorporar, em seu cotidiano, o
trabalho coletivo, as relagdes solidarias, os
diferentes saberes e a participa¢do das dife-
rentes pessoas. O encontro da escola publica
com a educagdo popular produz processos
reflexivos e atuagdes que podem gerar prati-
cas que ampliem a face democriética da escola
e aprofundem seus vinculos com os histori-
cos movimentos de emancipa¢do humana
(Esteban, 2007, p. 17).

Nesse sentido, ampliar o conhecimento dos sujeitos envol-
vidos nesse processo, favorece a orientagao de praticas que criam
e ampliam possibilidades e alternativas para reflexdo e didlogo
entre a escola publica da pequena infincia e familias de classes
populares. E talvez assim, possam ser criados inéditos vidveis
(Freire, 1987) favorecedores de encontros potentes entre esses
sujeitos no mundo da escola (Tavares, 2015).
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CONSIDERACOES FINAIS

“Se nada ficar dessas paginas, algo, pelo
menos, esperamos que permaneca: nossa
confianga no povo. Nossa fé nos homens e na
criagdo de um mundo que seja menos dificil
de amar”. Paulo Freire

O que nos interpela, enquanto professoras-pesquisado-
ras (Garcia, 2003) inseridas na cotidianidade da educacio da
pequena infancia, trabalhando em espagos publicos de educagio,
quando propomos uma discussdo sobre processos mais dialogi-
cos e democraticos? Iniciar essas consideragdes finais sob a forma
de um questionamento pode parecer paradoxal, principalmente
quando nos propomos a tecer elementos que, em tese, levariam
as pretensas conclusdes finais do artigo apresentado.

Entretanto, o questionamento lancado reafirma o convite
e a proposicdo central a qual nos langamos ao longo deste artigo,
qual seja: a de compartilhar e provocar reflexdes acerca das pos-
sibilidades de construgao de processos educativos mais dialégicos
e emancipatorios, a partir da defesa da democratizagdo do acesso
e permanéncia exitosa de criangas de classes populares na escola
de Educacéo Infantil. Nessa compreensao, acreditamos ser viavel
0 questionamento que reitera a necessidade de construgdo de
processos educativos dialogicos, nos quais os diferentes sujeitos
envolvidos possam se reconhecer numa relagdo alteritaria e de
interesses compartilhados, de escuta e acolhimento mutuos.

No cotidiano da EI, espago constitucional e juridico de
direito a educagdo, conquistado por inumeras familias e crian-
¢as em suas lutas cotidianas, acreditamos que um dos grandes
desafios seja o de fomentar contextos potentes de “pronuncias de
mundo” partindo da defesa da “presenga das massas na historia’,
como tdo bem nos ensina o Mestre Paulo Freire. Trata-se de
discutir as possibilidades de pensar as infancias a partir do seu
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lugar de sujeito de direito, sem relega-las um lugar cristalizado
e menorizado no discurso politico. Isso nao significa destituir
o adulto da sua responsabilidade de acolher o recém-chegado
(Arendt, 2014), numa simples troca de lugar com a crianga, mas
exige a descentralizacdo de ambas posigdes, a nao fixacao e rea-
firmagdo de lugares distintos e hierarquizados, onde adultos e
criangas, historicamente, costumam se localizar.

Na reitera¢ao do importante apontamento, descrito acima,
ndo podemos nos furtar de trazer a memdoria os ensinamentos
do intelectual e militante de tao grande importancia para a com-
preensdo dos dilemas educacionais brasileiros, pois assim como
Freire, Florestan Fernandes ndo apenas se preocupou em denun-
ciar os privilégios das elites nacionais e do nosso capitalismo
dependente, mas preocupou-se especialmente com os “deserda-
dos da historia’, dentre eles e elas, a infancia das classes populares,
buscando estudar, conhecer e dialogar com as culturas infantis,
no contexto brasileiro. Nas palavras de Fernandes (1989, p. 9) é
preciso “colocar os trabalhadores, os excluidos e os oprimidos
[...] nas malhas da rede escolar”. Para além dessa proposicao de
Fernandes (1989), acreditamos ser necessario que criangas e fami-
lias das classes populares possam ser protagonistas de uma outra
ordem educativa, uma ordem social, mais justa e democratica.

Nesse sentido, acreditamos na urgéncia de um tempo novo,
de reconsideragdo e reconstrucao das relagdes entre a escola e os
diferentes sujeitos das classes populares, parcela da populagao
historicamente excluida dos bens produzidos socialmente, com
a qual, enquanto educadores e educadoras torna-se imperativo
afirmar um profundo compromisso amoroso, ético e politico,
sendo a escola da infdncia, os territorios de vida e os conhe-
cimentos produzidos nas diferentes instincias societarias, um
pretexto para afirmacao de uma vida democratica, plural, mais
justa e solidaria.
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EDUCACAO POPULAR E DIREITOS HUMANOS:
LUTA POR RECONHECIMENTO

Francisco das Chagas Galvio de Lima

INTRODUCAO

Pensar na Educac¢ao Popular e nos Direitos Humanos em
dias atuais exige um dialogo entre as bases histdricas desses cam-
pos com teorias atuais de perspectiva critica, que nos permita
refletir sobre novos campos tedricos e praticos, que caminhem
em direc¢do a consolidacdo e reconhecimento de direitos sociais,
ambientais, identitarios, culturais, educativos e econémicos
daqueles que, ainda, encontram-se & margem do processo de
humaniza¢ao, dado um certo movimento a direita que o mundo
vem passando, com a ascensdo de governos afetos de moldes
fascistas, arraigados de politicas de extrema direita, com forte
negacao aos direitos humanos e desumanizagao dos sujeitos.
Portanto, ao contrario da desumanizacio, a humanizagao se da
por um processo de transformagao social construida com os
outros, reconhecida por si e pelo outro, pois,

Humanizagio e desumanizacgio, dentro da his-
téria, num contexto real, concreto, objetivo,
sao possibilidades dos homens como seres
inconclusos e conscientes de sua inconclusao.
Mas, em ambas possibilidades sé a primeira
nos parece ser o que chamamos de Vocagéo
dos homens. Vocagdo negada, mas também
afirmada na prépria negagio. Vocagio negada
na injustica, na explora¢io, na opressdo, na
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violéncia dos opressores. Mas afirmada no
anseio de liberdade, de justica, de luta dos
oprimidos, pela recupera¢do da humanidade
roubada (Freire, 1987, p. 25).

Historicamente, a Educa¢ao Popular inicia com uma con-
cepcao de participacdo popular, de carater autdbnomo, pontual,
que se desenvolve através de movimentos sociais de classes traba-
lhadoras e sindicais. Ela, metodologicamente, atua com agdes de
mobiliza¢ao, manifestacao, paralizagdo, cirandas e movimentos
culturais visando a consciéncia cidada, a valorizac¢ao da cultura,
a autonomia e democracia (BRASIL, 2013).

Essa concepg¢ao de Educagdo Popular se amplia para um
conceito de participagdo social e passa a ser feita através da
atuacao em conselhos, ouvidorias, espagos publicos institucio-
nalizados, visando ao controle social. Dessa forma, a metodologia
se d4, também, através da atuacdo politica de fiscaliza¢do e acom-
panhamento de politicas publicas (BRASIL, 2013).

Em qualquer tempo histdrico e concepgdo que a acom-
panhe, a Educagdo Popular sempre carregard o cardter
emancipatorio e promotor de uma cultura de valores que coloca
o ser humano no centro do processo educativo, com irrestrito
respeito a diversidade, a identidade e a cultura. Nessa perspectiva,
formativa, participativa e democratica, inserem-se os Direitos
Humanos, pois eles também assumem como campo de luta a
consolidacdo dos direitos sociais, politicos, econdmicos e cul-
turais dos sujeitos.

O Plano Nacional de Educagao em Direitos Humanos
(PNEDH) afirma que “uma formacao em direitos humanos pre-
cisa promover uma formagao participativa e democratica, pois
é necessaria “a formagdo de uma consciéncia cidada capaz de
se fazer presente em niveis cognitivo, social, cultural e politico”
(BRASIL, 2006, p. 17).
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Os Direitos Humanos encontram um proficuo dialogo
com a Educagio Popular quando o PNEDH afirma que as agdes
formativas devem ser orientadas por trés dimensoes basicas:
apreensao de conhecimentos historicamente construidos sobre
Direitos Humanos; afirmacao de valores, atitudes e praticas
sociais; e formacgdo para a consciéncia cidada (BRASIL, 2006).

Autores como Paulo Freire, Agostinho da Silva Rosas,
José Francisco de Melo Neto, Licinio C. Lima, Afonso Celso
Scocuglia, Alder Julio Calado, Orlandil de Lima Moreira,
Marconi Pequeno, Emir Sader, Paulo César Carbonari, Giuseppe
Tosi, Maria Nazaré Tavares, dentre outros, ajudam-nos a pen-
sar na Educagdo Popular e na educagao em direitos humanos
como “inéditos viaveis”, dentro de uma sociedade progressista e
democratica. Adicionando a este rol de autores e suas respecti-
vas contribui¢des tedricas e metodoldgicas, trazemos ao debate
as contribui¢coes de Axel Honneth, a partir do livro Luta Por
Reconhecimento, obra na qual o filésofo alemao projeta reflexdes
sobre trés esferas (ou dimensdes), que operam o conceito de
reconhecimento, trazendo categorias que se ddo nas esferas: do
amor, do direito e da solidariedade.

Lima e Llavador (2020) afirmam que o reconhecimento
permite a construgdo da identidade e da autonomia dos sujeitos,
mediadas pela experiéncia, pelos modos como produzem conhe-
cimento acerca de suas realidades e como operam as afirmacgoes
sobre a sua natureza humana e social, pois “é¢ quando o sujeito
reconhece o outro como sujeito de direitos e de valores, cuja rela-
¢do é reciproca e comporta o sentimento de equidade de direitos”
(Lima; Llavador, 2020, p.113). Nessa perspectiva, a luta por reco-
nhecimento se torna uma teoria fundamental, que contribui com
a consolida¢do da Educacao Popular e a Educagdo em Direitos
Humanos, uma vez que tais lugares do conhecimento se estabe-
lecem no campo de luta por direitos dos sujeitos, da existéncia
destes sujeitos, pela construcao da solidariedade e na comunhao
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entre eles. Assim, a Educac¢ao Popular e os Direitos Humanos
se movimentam no processo de consolidagao da humanizagao
através de um sistema de teorias intercomunicantes, como nos
ensina Melo Neto (2008). Dessa forma,
A encruzilhada com que hoje se depara a
Humanidade - entre os sinais cada vez mais gra-
ves de barbarie, caracteristicos do Capitalismo
em sua face/fase atual, e, por outro lado, alguns
sinais convincentes, ainda que moleculares, de
compromisso com a vida dos Humanos e do
Planeta - nos pde, a todos, a todas, diante de
uma situacio de escolha decisiva: render-nos a
tendéncia dominante ou ousar construir uma
saida alternativa? Esta segunda opgao é a que
nos leva a apostar no processo de humaniza-
¢d0, do qual a Educagao Popular, protagonizada
pelos Movimentos Sociais Populares com
projeto alternativo de sociedade, pode ser um
espaco privilegiado (Calado, 2020, p. 57).

Portanto, mostraremos como categorias fundantes da
Educagdo Popular e dos Direitos Humanos comportam um pro-
ticuo dialogo que refor¢am a presenca de elementos teéricos
contidos nas esferas do amor, do direito e da solidariedade, que
fundamentam a luta por reconhecimento, presente na obra de
Axel Honneth. Para isso, em trés partes distintas deste trabalho,
discorreremos como a base tedrica (amor, direito e solidariedade)
da obra de Honneth se apresenta; como as esferas do amor, do
direito e da solidariedade estdo presentes na Educagdo Popular;
como as esferas do amor, do direito e da solidariedade estdao
presentes nos Direitos Humanos; e, por fim, como a Educagao
Popular e os Direitos Humanos se intercomunicam e se inscre-
vem na Luta por Reconhecimento.
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LUTA POR RECONHECIMENTO: AS ESFERAS DO AMOR, DO
DIREITO E DA SOLIDARIEDADE

Freire, ao falar sobre a amorosidade, revela que a dimensao

do amor que ele projeta esta além do aspecto fisico, material e

familiar. Ele afirma que querer bem aos educandos exige uma

forma de amor que esta ligada a existéncia do outro. Nessa

mesma perspectiva, Honneth fala que a esfera do amor reclama

todas as dimensdes da vida em suas relacdes familiares, fisicas,

fraternas, sexuais e afetivas decorrentes das rela¢des propria-

mente humanas, pois “a relagdo de reconhecimento esta ligada

arelacdo corporal do outro concreto, e os sentimentos de um ao

outro proporcionam valor especifico” (Honneth, 1997, p. 118).

Assim, os desdobramentos decorrentes dessa dimensdao humana

requerem reciprocidade e reconhecimento deste vinculo e gera

autoconfianca entre os sujeitos, revelando como eles se relacio-
nam consigo e com os outros. Assim,

[...] estas formas de relagdo com os outros sdo

atos em que os sujeitos se reconciliam e fazem

interpretagdes e configura¢des diversas media-

das pela experiéncia de ndo estar sd, mas com

o outro, fazendo emergir a possibilidade de

reconhecer no outro uma autorreferéncia de si

mesmo, pois surgiria dai sua possibilidade de
autonomia individual (Lima; Llavador, 2020,

p- 115).

Para Honneth (1997, p. 118), 0 amor é reconhecimento
de “um ser a si mesmo no outro’, e revela o potencial dessa rela-
¢do com o outro ligado as emogdes, ampliando o campo das
relagdes afetivas, “que o sujeito pode vir a sentir e que interfere
no seu processo de autonomia e autoestima, numa constante
luta de autorreconhecimento e autoafirmacao de seu eu” (Lima;
Llavador, 2020, p. 114).
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Ao reconhecer o outro em si mesmo, a esfera do direito
passa a ser tangivel ao ponto de ultrapassar a dimensao pura-
mente juridica, pois uma primeira compreensao do direito surge
definindo o homem como detentor de direitos e deveres pauta-
dos nas regras, normas, padrdes e limites de sua participagdo na
sociedade, impondo limites legais dispostos na constituicao e nos
instrumentos decorrentes dela.

A esfera do direito, em Honneth, ultrapassa a concep¢ao
juridica e busca pdr em debate as capacidades éticas e morais
dos sujeitos, pois coloca o direito como uma esfera bilateral e
reciproca, que extrapola os direitos individuais e evoca o direito
coletivo, revelando uma concep¢ao de direito que reconhece as
relagdes entre nds e os outros numa busca equanime, que tam-
bém comporta a esfera do amor, pois revela relagdes ndo somente
objetivas (postas na letra da lei), mas nas relagdes subjetivas de
afeto, emocdo, admiracédo e simpatia frente as nossas capacidades
cognitivas e sociais concretas. Dessa forma, a esfera do direito
nao se limita a outorga, mas a conquista de direitos humanos
culturais, econdmicos, sociais e ambientais (dentre tantos direitos
humanos), que extrapolam a atuagdo individual dos sujeitos e
passam a ser uma luta coletiva, que permite o reconhecimento
de suas capacidades de exercerem sua cidadania, participagao,
solidariedade e democracia em agdes reciprocas de luta.

A solidariedade é uma esfera do reconhecimento que
Honneth traduz, como a valoracao que cada um faz de si em
relacdo ao outro e vice-versa. Assim, a solidariedade valoriza
e reconhece no outro as suas capacidades de forma equianime
e simétrica, pois, “por solidariedade, em uma primeira anteci-
pagdo, pode-se entender como um tipo de relacao de interagdo
em que os sujeitos reciprocamente participam de formas dife-
renciadas, porque valorizam-se entre si de forma simétrica”
(Honneth, 1997, p. 157). Dessa forma, a simetria e valorizagio
do outro frente as realidades concretas faz emergir o sentimento
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de igualdade e liberdade entre os sujeitos, independentes de suas
origens, ragas, religioes, pois o reconhecimento, na esfera da soli-
dariedade (como nas esferas do amor e do direito) é um lugar de
busca constante de valorizacio e reconhecimento entre si mes-
mos, pois, “a valoriza¢ao social adota um modelo que, com as
formas de reconhecimento que estio ligadas, outorgam o carater
de relagdes assimétricas entre os sujeitos historicos vitalmente
individualizados” (Honneth, 1997, p. 156).

Destarte, o reconhecimento preconiza que as esferas do
amor, do direito e da solidariedade devem interagir e coexistirem
de forma harmoénica entre os sujeitos e na sociedade, para que
a luta por reconhecimento possa ser em torno da superagao de
situagoes de desprezo, opressdo e discriminagdes em determi-
nados setores do tecido social.

AMOR, DIREITO E SOLIDARIEDADE EM EDUCAGCAO
POPULAR

A Educagdo Popular historicamente surge das lutas por
direitos sociais, politicos, econdmicos e, ao se materializar dentro
dos movimentos sociais ao longo do tempo, passa a dar lugar as
lutas identitarias, raciais, culturais, ambientais, dentre tantas lutas
forem necessarias a consolidagdo da democracia e da cidadania.
Ela tem se colocado a disposi¢ao de grupos sociais que buscam
uma pratica educativa permanente, que coloca o outro como
sujeito de direitos e em permanente didlogo com o mundo.

E nessa perspectiva de reconhecimento do papel do outro
em nossa formagao, que a Educa¢ao Popular revela a esfera do
amor, proposta por Honneth, pois ¢ na comunhao com os outros
homens que nos percebemos essencialmente iguais em nosso
sentimento de pertencimento e identidade que emergem nas
lutas sociais. Assim, a Educagdo Popular nos coloca em condigdes
igualmente estéticas, sociais, culturais.
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O amor, dentro da Educagao Popular, pode ser revelado,
também, a partir de um dos horizontes educativos: a libertagao.
Libertacao essa que, mediada pelo didlogo, revela o mais pro-
fundo sentimento de amorosidade, pois,

Sendo profundamente do didlogo, o amor é,
também dialogo. Dai que seja essencialmente
tarefa dos sujeitos e que ndo possa verificar-se
na relacdo de dominagdo. Nesta, o que ha é
patologia do amor: sadismo em quem domina;
masoquismo no dominado. Amor néo, por-
que é um ato de coragem, nunca de medo, o
amor é compromisso com os homens. Onde
quer que estejam estes, o oprimido, o ato de
amor estd em comprometer-se com sua causa.
A causa de sua libertacao. Mas, este compro-
misso, porque é amoroso, é dialogico (Freire,
1987, p. 45).

O compromisso dos homens com a libertacao dos pré-
prios homens faz emergir o sentimento do amor, que pode ser
traduzido em reconhecimento, pois “nao é possivel a prontncia
do mundo, que é um ato de criagdo e recriacao, se nao hd, amor
que a infunda” (Freire, 1987, p. 45).

A experiéncia de ndo estar s4, mas com o outro, no mundo
e com o mundo, é o reconhecimento de que a libertagdo se da em
comunhao, e essa comunhao s6 é possivel a partir da capacidade
de amar o outro e sentir a reciprocidade desse amor. Portanto,
a Educagdo Popular comporta a concepgdo da esfera do amor
para o processo de reconhecimento.

A relagdo com o outro ou com seu grupo social também
comporta a esfera do direito para além da concep¢ao exclusiva-
mente juridica, pois a Educa¢ao Popular também trabalha com a
formagao moral dos sujeitos e a conduta deles dentro dos processos
formativos, pois, para além da letra da lei, os processos educativos
em Educagao Popular também comportam os valores ideologicos,
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sociais e culturais que sdo de ordem individual e coletiva, que per-

mitem aos sujeitos o reconhecimento de suas capacidades morais,

de exercerem suas liberdades e responsabilidades.
Na verdade, porém, faz tdo parte do domi-
nio da ética universal do homem a luta em
favor dos famintos e destrocados nordesti-
nos, vitimas nao sé da seca, mas, sobretudo,
da malvadez, da gulodice, da insensatez dos
poderosos, quanto a briga em favor dos direi-
tos humanos, onde quer que ela se trave. Do
direito de ir e vir, do direito de comer, de ves-
tir, de dizer a palavra, de amar, de escolher, de
trabalhar. Do direito de crer e de nédo crer, do
direito a seguranga e a paz (Freire, 2000, p. 59).

S6 é possivel falar em libertagdo a partir da negagao que foi
imposta aos sujeitos nos processos decisorios, nos movimentos
participativos, na distribui¢do dos bens materiais, negacao de
praticas politicas, criminaliza¢do das lutas por direitos dos movi-
mentos populares. Dessa forma, a Educagdo Popular extrapola a
compreensao do direito restritamente ligada ao direito juridico e
trata do direito ligado a superacgdo das desigualdades, do direito
a participagdo e pelo fortalecimento da democracia, pois essa
negacao sistematica soa como “uma profunda violéncia ao seu
direito de pessoa” (Freire, 1987, p. 25). Essa esfera, assumida e
compartilhada pelos sujeitos, decorrente e articulada com valores
contidos na esfera do amor, transforma-se na capacidade con-
creta que os sujeitos reconhecem de forma positiva em relagao
consigo e com o outro, de forma mutua e solidaria.

A Educagao Popular ¢, em sua esséncia, soliddria. Ela busca
um meio de tornar os sujeitos compreensiveis entre si e os outros,
para que se afirmem reciprocamente enquanto sujeitos de direi-
tos, pois a solidariedade fortalece o sentimento de pertencimento
e de valor que cada um tem dentro do seu meio social, pois a
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solidariedade é a expansao das lutas por reconhecimento das
esferas do amor e do direito, que se concretizam no sentimento
de igualdade e de liberdade de todas as pessoas, independente
da sua origem (Penafiel, 2017). Assim,
Freire valora o estar no mundo e com o mundo
quando nossa presenca nos permite modificar
o mundo em prol de si e do outro, em um
movimento de solidariedade e de construcio
de possibilidades de praticas libertadoras e
de transformac¢do que apontem para a pro-
mogao da justica social, pois ele acredita que
“na medida em que nos tornamos capazes de
transformar o mundo, de dar nome as coisas,
de perceber, de inteligir, de escolher, de valo-
rar, de, finalmente eticizar o mundo, o nosso
mover-nos nele vem envolvendo necessaria-
mente sonhos por cuja realizagao nos batemos
(Freire, 1967, 2000 apud Lima; Llavador, 2020,
p. 118, grifos do autor).

Dessa forma, a solidariedade na Educagao Popular se
torna uma construgao social na qual os sujeitos se reconhecem
em suas experiéncias individuais e coletivas de forma simé-
trica, harmonica, estética e culturalmente reciproca, pois Freire
(2000, p. 17) afirma que “é nesse movimento de estar juntos para
transformar” [...] que se [...] “expressa a solidariedade humana.
Solidariedade emergida do didlogo e da praxis; da comunhao
dos homens; da inconclusdo humana”.

AMOR, DIREITO E SOLIDARIEDADE EM DIREITOS
HUMANOS

Quando nos propomos a falar sobre a luta por reconhe-

cimento em articulacao com os Direitos Humanos, precisamos
situar que a obra de Honneth trabalha uma categoria chamada
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Desprezo. A breve explica¢ao dessa categoria, aqui nesse tra-
balho, é necessdria para justificar que os Direitos Humanos
existem para a garantia de direitos negados e, historicamente,
¢ na camada social mais vulneravel em que se encontram os
sujeitos excluidos, marginalizados, invisibilizados, empobrecidos
e, numa concepgao freireana, esses sujeitos sdo os oprimidos.

Se o reconhecimento se efetiva numa articulac¢do entre as
esferas do amor, do direito e da solidariedade, a auséncia de
qualquer dessas esferas no processo de construgao social, que
os sujeitos fazem de si e dos outros, faz emergir o que Honneth
chama de desprezo.

As categorias desprezo e opressao surgem das relagdes de
desigualdade ao longo da histdria. Surgem da humilhacao, das
ofensas, dos preconceitos de origem, raga, cor, religido, da nega-
¢do das capacidades cognitivas. Assim,

O desprezo, de ordem individual ou coletiva,
tem sido parte de nosso processo histori-
co-social por toda a América Latina que,
marcadamente, comparte aspectos politi-
cos, sociais, culturais e econdmicos, que nao
reconhecem os mais pobres como detentores
de saberes e lugares culturais e identitarios,

colocando-os sob a condi¢ao de inferioridade
(Lima; Llavador, 2020, p. 119).

Sader (2007) e Viola (2007) nos ensinam que o tema dos
Direitos Humanos no Brasil s6 entra na agenda dos debates e dos
discursos apos o golpe de 1964, pois antes desse periodo a con-
cepgao de direito ficava dentro da dimensao juridica. Somente
com o movimento histérico dos sujeitos em busca de direitos
sociais, econdmicos, politicos e culturais, ampliou-se a discus-
sao sobre o direito a ter direito para além da outorga do Estado,
e temas como cidadania, democracia, liberdade, identidade e
diversidade passaram a fazer parte dos curriculos, das palestras,
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publicagdes e espacos na imprensa. Todos esses espacos foram (e
sao) utilizados como lugares de dentincia e luta contra as viola-
¢oes dos Direitos Humanos. Assim, “se a experiéncia do desprezo
indica a privagdo ou negacao do reconhecimento, entao, dentro
do dominio negativo do fendmeno, devem poder encontrar-se as
mesmas diferenciacdes que se encontram no dominio positivo”
(Honneth, 1997, p. 161). Portanto, os Direitos Humanos, em sua
esséncia, sdo os instrumentos fundamentais da luta contra todas
as formas de desprezo e opressao.

A esfera do amor, em Direitos Humanos, revela-se no reco-
nhecimento de “um ser em si mesmo no outro” (Honneth, 1997,
p- 118), pois sente na propria pele os maus-tratos e violagdes do
outro em relacdo a si. Dessa forma,

Como somente se pode construir e se cons-
truir na abertura, é a alteridade que abriga o
humano como constru¢do do ser humano,
mais humano. Relagédo é presenca, é reconhe-
cimento, que € construgdo. O outro ¢ que poe
o eu, de tal sorte que a subjetividade é, antes,
intersubjetividade. A consciéncia, como pre-

senga critica, é vida que vive e ajuda a viver
(Carbonari, 2007, p. 174).

E nas palavras de Carbonari que encontramos a esfera
do amor materializada nos direitos humanos, pois a dimensao
meramente juridica do direito é amplificada por uma concepgao
de direito, que aproxima os sujeitos em um reconhecimento da
alteridade, e dessa relagdo de reconhecimento é que a esfera do
direito se apresenta nos Direitos Humanos.

Os direitos, assim como o sujeito de direitos,
ndo nascem desde fora da relacdo; nascem
do 4mago do ser com os outros. Nascem do

chido duro das interagdes conflituosas que
marcam a convivéncia. Mais do que para
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regular, servem para gerar possibilidades
emancipatorias. Os standards e pardmetros
consolidados em normativas legais, sejam
elas nacionais ou internacionais, neste sen-
tido, ndo esgotam o contetido e o processo de
afirmacao de direitos. E expressdo das sinte-
ses historicas possiveis dentro das correlagdes
dadas em contextos territoriais e temporais.
Assim que, o sujeito de que estamos falando
néo é somente o sujeito do Direito. Os sujeitos
e os direitos sdo bem mais amplos do que o
Direito. Mais do que isso, exigem refazer cri-
ticamente o proprio Direito. Isso néo significa
confundir os direitos e muito menos restrin-
gi-los ao Ambito da vida moral como forma
de escapar do estreito espago normativo do
Direito (Carbonari, 2007, p. 178).

Assim, a esfera do direito assegura que os sujeitos tenham
seus direitos a participagao, aos processos decisorios, individuais
e coletivos, faz com que eles sejam responsaveis pelos rumos da
sociedade de forma equénime. O direito, nesse caso, permite aos
sujeitos se reconhecerem como iguais nas relagdes com os outros
e lutarem pelos mesmos principios participativos, democrati-
cos e cidadaos. Dai que, um novo sentido de sujeito de direitos
humanos implica apontar para a perspectiva de uma nova insti-
tucionalidade (publica) e de uma nova subjetividade, conjugadas,
abertas, dialogicas e participativas, com espago para a diversidade
solidéria” (Carbonari, 2007, p. 179).

Os Direitos Humanos sao um campo de luta permanente
por direitos, pois, “ninguém tem a liberdade para ser livre: pelo
contrario, luta por ela porque nao a tem” (Freire, 1987, p. 18).
Assim a esfera do direito, dentro dos Direitos Humanos, assume,
também, a ideia de dignidade humana, pois “a ideia de dignidade
deve, pois, instaurar uma nova forma de vida capaz de garantir
a liberdade e a autonomia do sujeito (Pequeno, 2007, p. 194).
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Os Direitos Humanos, nas palavras de Benevides (2007,
p- 336-337), sdo:

[...] aqueles comuns a todos, a partir da matriz
do direito a vida, sem distin¢ao alguma decor-
rente de origem geografica, caracteres do
fendtipo (cor da pele, tragos do rosto e cabelo
etc.), da etnia, nacionalidade, sexo, faixa eta-
ria, presenca de incapacidade fisica ou mental,
nivel socioeconomico ou classe social, nivel de
instrucao, religido, opinido politica, orienta-
¢do sexual, ou de qualquer tipo de julgamento
moral. Sdo aqueles que decorrem do reconhe-
cimento da dignidade intrinseca de todo ser
humano. [grifo nosso]

A dignidade humana ¢ circunscrita ao principio juridico
(isonomia dentro da Constitui¢ao Federal), no principio cristao
(ao afirmar que todos somos imagem e semelhanga de Deus)
e no principio politico (Liberdade, Igualdade e Fraternidade
- Declaragdo Universal dos Direitos Humanos). Todos estes
principios caminham em dire¢do a um mesmo horizonte: a
solidariedade.

A solidariedade, em Direitos Humanos, ¢ a for¢a-motriz
para a superac¢ao das desigualdades, de superagao das condigdes
de desprezo e opressdo. “E o exercicio pleno e permanente do
reconhecimento do outro em sua existéncia” (Lima; Llavador,
2020, p. 124).

Freire (1987) afirma que a solidariedade ndo pode ser abs-
trata e sd se encontra a verdadeira solidariedade na préxis, pois sd
com a praxis é que os homens se transformam, reconhecem-se e
se libertam em comunhao; e Vasquez (1997) ensina que a praxis
é o elemento de transformag¢do do mundo. Da mesma forma,
os Direitos Humanos provocam o exercicio da praxis através
de agdes concretas e, dessas agdes, emergem direitos coletivos
e solidarios, como é o caso da solidariedade planetaria, que sdo
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os “[...] direitos sem fronteiras [...] independentemente de onde

ocorram, constituem ameagas aos direitos atuais e das geragdes

futuras” (Benevides, 2007, p. 338).
As trés dimensoes historicas dos direitos
humanos englobam e enfeixam os trés ideais
da Revolugio Francesa: liberdade, igualdade e
fraternidade, da solidariedade. A luta legitima
pela igualdade social ndo pode ser justifica-
tiva para a eliminac¢do da liberdade. E ambas
- liberdade e igualdade - ndo subsistem nas
sociedades contemporineas sem a pratica
eficiente da solidariedade. Solidariedade no
plano pessoal e grupal, mas, essencialmente,
como uma condigdo politica para a cidadania,
a solidariedade que naturalmente deve derivar
de um novo regime politico, um novo sistema
econdmico - bases para a criagdo da demo-
cracia radical, isto é, das raizes (Benevides,
2007, p- 343).

Como vemos, a solidariedade se da na praxis dos sujeitos
em uma a¢ao, inser¢ao critica e voluntdria para a transformagao
de sua realidade, pois Dallari (2007) nos mostra que a sociedade
brasileira avancou muito na luta por direitos e em sua organi-
zacdo, fazendo com que um novo modelo de sociedade perceba
a importancia da solidariedade na consolidagao dos direitos
humanos. Assim, a solidariedade nos direitos humanos nao é
apenas conhecimento ou reconhecimento, mas op¢ao, decisao,
compromisso consigo e com o outro.

CONSIDERACOES FINAIS
Nosso trabalho nao tem como objetivo comparar os

aspectos tedricos, filoséficos e metodoldgicos da Luta Por
Reconhecimento, da Educag¢ao Popular e dos Direitos Humanos.
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Nosso esforco tedrico é trazer elementos que mostrem como tais
campos encontram reverberacao e/ou pontos de convergéncia
em suas distintas areas e lugares de atuagdo. Assim, deixamos
aqui uma perspectiva tedrica-comparativa para a analise critica
e para provocar o debate e o didlogo, de tal forma que apresen-
tamos abaixo um quadro com os aspectos nucleares contidos
em nossa discussao.

Quadro 1 - Esferas do reconhecimento

A t P
spectos Amor Direito Solidariedade
Nucleares
. Igualdade;
Autoestima; Igualdade; gua cace
. N Liberdade;
Comunhio Comunhio -
Comunhio com o
com O outro; com O outro; outro:
Reconhecimento | Reciprocidade; Participagdo; L
. Alteridade;
Igualdade; Liberdade; . .
4 - Reciprocidade;
Dialogo. Dialogo. 9
Didlogo.
Didlogo; Didlogo; Didlogo; Respeito
Comunhio com Dignidade; a si e aos outros;
Educagdo o outro; Relagoes Participagdo; Estar com o outro;
Popular de igualdade; Autonomia; Transformar
Humanizagao. Libertacao. juntos.
Praxis; (-
L . Praxis;
Humanizagao; Autonomia; Compromisso:
L. Alteridade; Dignidade; P ’
Direitos . - .. - Estar com o outro;
Humanizagao; Participagdo; .
Humanos ., . Transformagao;
Diélogo. Liberdade; .,
- Dialogo.
Didlogo.

Fonte: Elabora¢io nossa, 2022.

O quadro nos mostra que as esferas do amor, do direito
e da solidariedade (que fundamentam a luta por reconheci-
mento) se revelam, também, na Educaciao Popular e nos Direitos
Humanos, pois as categorias presentes entre eles se repetem de
modo a convergirem e apontarem para os mesmos objetivos, para
os mesmos horizontes afirmativos que colocam os sujeitos como
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seres humanos, integrando-os nas mais diversas dimensdes de
ser, estar, conviver e aprender com o outro.

Se acrescentarmos a categoria Desprezo e Opressao, tam-
bém perceberemos que o movimento se da na luta por libertacao
(liberdade), humanizacgao, participagdo, democracia e justiga.
Assim, apropriamo-nos do pensamento de Melo Neto para afir-
mar que estamos diante de teorias intercomunicantes. Portanto,
tanto a Educagdo Popular quanto os Direitos Humanos compor-
tam o didlogo com a teoria da luta por reconhecimento, proposta
por Honneth, pois todas estas revelam aproximagdes e tessituras
que se revelam sob 0 mesmo horizonte filoséfico, tedrico e meto-
dolégico. Filosdfico porque elegem os mesmos objetivos de luta
e participagdo; tedrico porque as mesmas categorias de analise
se encontram diluidas entre si; e metodoldgica porque a catego-
ria didlogo esta presente como o instrumento de construgdo do
processo de humanizagao.
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A APRENDIZAGEM COMO UM DIREITO
HUMANO: CONSTRUINDO ALTERNATIVIDADES NA
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

Veronica Pessoa da Silva

As discussoes sobre a Educagdo como direito, na pauta dos
Direitos Humanos, vém assumindo um lugar de destaque em
diversos estudos contemporaneos. Nessa esfera, o direito a apren-
dizagem como acesso aos processos de elaborac¢ao, socializagao
e aquisi¢cdo do conhecimento pelas classes populares, especial-
mente no campo da Educacio de Jovens e Adultos (EJA), tem
assento e relevancia.

Revisitando a literatura sobre o direito a educac¢io, cons-
tata-se que os escritos disponiveis sobre o tema se alicercam em
duas perspectivas principais: a aprendizagem como socializa-
¢do e como autonomia dos sujeitos (McCowan, 2013). Assim,
tanto uma quanto a outra permitem uma inser¢do mais critica
e consciente dos sujeitos aprendentes no mundo das ideias e da
palavra escrita, visto que contribuem para a formagao de um ser
humano mais humano, ampliando sua capacidade de agir, pensar
e sentir (Sales, 1999).

Esse texto, aborda, entre outras questdes, o direito a apren-
dizagem de pessoas jovens e adultas, marcadas pelas experiéncias
de Educagdo Nao Formal/Informal, em contextos migratorios.
Reune escritos advindos da pesquisa de campo, cujos dados sub-
sidiaram a elaborac¢do da Tese de Doutorado “No vai e vem da
esperanca: um balango dos processos migratorios a partir dos
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saberes e dos aprendizados populares no nordeste brasileiro,
defendida na UFPB/PPGE, no ano de 2013.

DESCAMINHOS ENFRENTADOS PELOS MIGRANTES NA
BUSCA DO DIREITO AO SABER FORMAL

No Brasil, as migragdes internas tém trazido implicagdes
para o campo educacional e, especialmente, para a Educacao
de Jovens e Adultos, em que a realidade migratéria se constitui
em um marcador na maioria das experiéncias de alfabetizacao
e educacio de trabalhadores, desenvolvidas em 4mbito formal
e/ou nao formal, espalhadas pelo Brasil.

Nesse sentido, as migragdes internas tém repercutido
diretamente no sistema educacional brasileiro, ja que, excluidos
do sistema escolar desde a infancia — homens e mulheres - se
integram aos cursos destinados aos jovens e aos adultos traba-
lhadores, na tentativa de (re) construir seus conhecimentos como
resposta as demandas provenientes do mundo do trabalho e de
outras situagdes vivenciadas do decorrer de sua existéncia.

Muitos migrantes que tiveram negado o direito de acesso a
escola quando criangas, vém na idade adulta essa possibilidade.
Reconhecem que, mesmo diante de condi¢des tao desfavoraveis,
tais como: “cansaco, sono, dificuldade de visdo, lentiddo para
aprender”, a escola ainda é o lugar “certo” para “dominar” a leitura
e a escrita, pois, em suas palavras, “mesmo sabendo muitas coisas”,
enfrentando todos os tipos de trabalho na luta pela sobrevivén-
cia para conseguir “desenrolar a vida’, ndo conseguiram atingir
um nivel de proficiéncia em leitura e escrita que os permitissem
autonomia frente no que se refere a questdo do saber.

A escola, todavia, como espago legitimo do ensino formal,
concebida e organizada para essa tarefa educativa, nem sempre
demonstra preparo para atender as necessidades desses adultos,
sobretudo no que diz respeito aos didlogos por meio dos quais
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interagem com os saberes acumulados nos espagos de vida e de
trabalho dos sujeitos educandos. Essas inadequagoes, por vezes,
reforcam os déficits de aprendizagem e os consideraveis indices
de abandono contabilizados na EJA.

Nesse sentido, o analfabetismo ¢ considerado como uma
divida social do pais, com um duplo movimento que retine tanto
a ineficiéncia do ensino regular para criangas e adolescentes
quanto a nega¢ao do direito a educagdo dos adultos na idade
considerada apropriada. Poucos estudos se ocupam de investi-
gacdes que articulem devidamente a relagdo entre migragdo e
educacdo, migracdo e alfabetizacao e/ou analfabetismo.

Na inten¢do de reunir estudos que abordem o binémio
migrac¢ao e analfabetismo, identificamos algumas produgoes
que versam sobre essa relagdo, dentre as quais destacamos qua-
tro trabalhos - trés veiculados na década de 1990, e um, nos
anos 2000. O primeiro deles ¢ o livro da pesquisadora Gerusa
Mendonga Gomes, intitulado “A experiéncia do vazio: significa-
dos da Educagéo para os migrantes de retorno em Pernambuco
(1990)”. A autora aborda, tomando como opg¢do metodologica
o estudo das representagdes sociais, os significados atribuidos
a educagdo pelos sujeitos migrantes inseridos em ciclos migra-
tdrios, ao retornarem para sua terra de origem. Perseguindo
as contradi¢cdes que transparecem nos discursos dos sujeitos,
Gomes (1990) revela que, embora a escolarizagao seja silenciada
nos discursos dos migrantes, em que prevalecem as pretensoes
quanto a instrugdo profissional, fato cuja auséncia representa,
portanto, o vazio, essa tendéncia é uma estratégia dos sujeitos na
perspectiva de encontrar formas de apropriacao do saber domi-
nante como possibilidade de libertagdo do trabalho alienado.
Para ela, a falta de um lugar e um tempo para viver, de ter que
sobreviver, de saber para fazer, demarca uma situagao de vazio
(...). E a explicitagdo do ndo ser. O lugar de vida ¢ no trabalho,
fazendo e desfazendo-se nele, por ele e para ele. Tao absorvedor
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¢ o trabalho que nele a contradi¢do de vida dos sujeitos e da
propria sociedade melhor se explicita. O trabalho ¢ o vazio que
o retira do mundo dos vivos sem que, todavia, deixe de ser a
propria vida (Gomes, 1990, p. 112).

O artigo de Sonia Vargas, por sua vez, adentra a espe-
cificidade das questdes migratorias, especialmente em terras
nordestinas e estabelece relagdes com o campo da Educagao
de Jovens e Adultos. Intitulado “Migracao, diversidade cultural
e Educagdo de Jovens e Adultos no Brasil (2003)”, investiga as
implicagdes politico-pedagogicas dos movimentos migratérios
para a EJA e traz, como ponto central, os desafios da forma-
¢do continuada dos educadores para atuarem, conscientemente,
nas questoes da diversidade cultural. A autora, além de situar a
migragdo como categoria histdrica e social, descreve os feitos e
os fatos da Educagédo de Jovens e Adultos no Brasil, sinalizando
para as implicagdes decorrentes de uma formacao especifica dos
educadores para essa modalidade educativa. A autora assevera
que (...) “o aumento de oportunidades educacionais para as clas-
ses populares é um dos caminhos que poderao conduzir a uma
justica social mais efetiva, que permita reduzir as desigualdades
sociais na sociedade brasileira” (Vargas, 2003, p. 129).

A terceira produc¢do destacada é o caderno n° 12 da
Travessia — Revista do Migrante, publicada pelo Centro de
Estudos Migratérios (CEM). Interessa registrar que, ao longo
de toda a producio desse Centro, esse é o iinico nimero dedi-
cado a educagdo, denominado de Edi¢ao Especial. Registramos
nos escritos uma varia¢ao no trato da educagao, em que preva-
lecem abordagens que se ocupam da questao da alfabetizacao e
da Educagédo de Jovens destinadas aos migrantes. Os artigos que
compdem a revista acentuam que o desencontro entre a teoria
e 0s processos sociais concretos s6 pode ser superado quando
os sujeitos envolvidos nas escolas e nos movimentos onde bus-
cam construir novas identidades, forem considerados, ouvidos e
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indagados. Assim, “reconhecer as praticas educativas que se dao
nesses movimentos e recuperar criticamente a importancia da
escola para os protagonistas da subalternidade tém constituido
desafios ainda nao totalmente superados” (CEM, 1992, p. 03).

A ultima obra ¢é o livro de Fernando Frochtengarten,
“Caminhado sobre fronteiras: o papel da educacio na vida de
adultos migrantes” (2009). A luz dessas questdes, uma com-
preensdo quanto a experiéncia de escolarizagido destinada aos
adultos migrantes foi empreendida por Frochtengarten (2009),
que faz uma analise da experiéncia de retomada da vida escolar
por adultos trabalhadores migrantes, que deixaram o campo e
se destinaram a cidade. Nesse estudo, ele diz que reconhece os
limites de acesso a escola por parte dos migrantes, que a maio-
ria ndo teve oportunidade de frequentar uma escola formal
e, embora tivessem uma passagem por esse espago, isso nao
foi suficiente para assegurar niveis de inser¢ao no mundo da
lecto-escrita.

A maioria dos alunos que viveu nesses quadros sociais
chegou a ter um primeiro contato com as letras em passagens
por escolas rurais ou pelas maos de alguém que tenha feito a
vez de professor. (...) Essas primeiras experiéncias escolares
propiciaram algum grau de alfabetizagdo, porém ndo geraram
impulsos que tivessem se desdobrado em praticas sociais letradas
(Fronchtengarten, 2009, p. 79).

Esses estudos representam uma valiosa contribuicao para
as abordagens que nos permitam compreender os caminhos para
a efetivacao do direito dos jovens e adultos ao saber escolar sis-
tematizado, principalmente no contexto da Educagio de Jovens
e Adultos.

Nessa direcdo, a partir das entrevistas realizadas e das nar-
rativas presentes nessa construgao, constata-se que a educagao
nao se configurou como um direito e, tampouco, representou
possibilidades de apropriagao de um mundo que foi negado a
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esses migrantes. Ao contrario, o que trazem como partilha em
comum ¢é um quadro de exclusio social e educacional, enfrentado
sem muito poder de resisténcia desde a infancia.

A APRENDIZAGEM AO LONGO DA VIDA COMO
ALTERNATIVIDADE NA CONQUISTA DO DIREITO A
EDUCACAO

As demandas da Educacao de Jovens, Adultos e Idosos
estdo além da perspectiva da alfabetizacao. A Educac¢ao de Jovens
e Adultos, também classificada como “ensino noturno’, “alfabeti-
zag¢do’, “educacio de base”, “educa¢io continuada’, entre outros,
tem incorporado transformagdes com as exigéncias de uma
sociedade grafocéntrica.

Na atualidade, no &mbito da legislacao educacional, varias
medidas legais tém servido de base para que a EJA seja garantida
a populagdo a quem se destina, inclusive, com niveis de regula-
ridade, padroes de qualidade e isonomia financeira pelos entes
federados responsaveis por sua gestao. Nessa construcao, desta-
camos trés marcos legais por causa de sua relevancia. Sao eles:
a) a aprovagdo da Constitui¢ao Federal de 1988 que, no artigo
208, estabelece o Ensino Fundamental obrigatdrio e gratuito,
inclusive para os que a ele ndo tiveram acesso na idade indicada
como apropriada; b) a aprovagao da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional - LDB n° 9394/96 - em cujo artigo 37° amplia
o entendimento da Educagdo de Jovens e Adultos para além da
alfabetizacdo, destinada a atender aqueles que nao tiveram opor-
tunidade de acesso aos estudos e condi¢cdes de continua-los no
Ensino Fundamental e Médio e estabelece que os sistemas de
ensino devem assegurar, gratuitamente, aos jovens e aos adultos
oportunidades educacionais apropriadas as suas caracteristicas,
seus interesses e as suas condi¢des de vida e de trabalho; e c)
o Parecer CEB 11/2000, de que resulta a Resolu¢ao CNE/CEB
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n° 1, que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagao de Jovens e Adultos. Assim, a0 mesmo tempo em que
contribuem para a regulamentaciao da EJA como modalidade
da Educagédo Basica, estabelecem para o Ensino Fundamental
e Médio as dimensdes reparadora, equitativa e qualificadora.

Apesar disso, considera-se que a chamada sociedade do
conhecimento tem oportunizado o questionamento perma-
nente e cotidiano de situagdes de varios niveis e de diversificada
complexidade, que requisitam de nés — homens e mulheres - o
enfrentamento de riscos e de situagdes desafiadoras. Assim, her-
deiros de um mundo de “sociedades, de culturas e de relacoes
liquidas”, como nos sugere Bauman (2021), enfrentamos exi-
géncias que colocam em xeque as formag¢des humanas e sociais,
dentre elas, a educagdo como um fator primordial.

Nesse contexto, a educacgio enfrenta uma série de tensoes
em decorréncia das mudangas na sociedade. Propostas educacio-
nais mais abrangentes levam em consideragao a pouca efetividade
no sistema escolar tradicional e o papel da educagio no processo
de reprodugao das desigualdades sociais. Tem inicio, dessa feita,
um movimento que intencionava adotar propostas educacionais
mais abertas, capazes de vencer as tensoes entre “o extraordindrio
desenvolvimento de conhecimentos e as capacidades de assimi-
lagao do homem” (Delors, 1999, p. 9).

Esse fato reflete, a vida dos sujeitos migrantes que, por
vezes, ressentem-se em nao ter frequentado a escola. Eles e elas
temem em suas saidas de um lugar para o outro, em busca de tra-
balho, o receio de serem questionados por nao saber ler, escrever,
assinar o nome. Mesmo assim, quando aprendiam o trabalho,
o medo desaparecia, pois reconheciam o descompasso entre a
escola e a vida, entre a escola e as demandas do mundo do tra-
balho, especialmente em suas rela¢gdes de pendularidade.

Ressalte-se, no entanto, que Educagio de Jovens e Adultos,
inserida, paralelamente, nas transformag¢des que normatizam
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suas praticas, tem passado por modificacdes em sua base con-
ceitual. Trata-se da introdug¢ao do conceito de aprendizagem ao
longo da vida, que vem inspirando o agir politico-pedagogico da
EJA nos ultimos cinquenta anos. Mediante essas reflexdes, ques-
tionamos: Seria esse um caminho promissor? Que contribuigdao
a ado¢do dessa compreensio trouxe para a EJA no Brasil? Seria
a aprendizagem ao longo da vida um caminho alternativo para
o reconhecimento dos saberes da pratica dos educandos?
Sobre esses aspectos, sao inquestionaveis a vitalidade e a
forca dos saberes da pratica que carregam os sujeitos migran-
tes. Todos eles, por forca da necessidade, tiveram que encontrar
caminhos alternativos para driblar as urgéncias préprias da
necessidade de sobreviver. Ao longo da vida, aprenderam, de
forma continua, porém sem programas definidos, sistematiza-
¢oes e esquemas dirigidos para esse fim e, com isso, aprenderam
e ensinaram. Nas relacdes com os outros no mundo, aprendem
e ensinam, criaram e recriam sentidos frente ao que sabiam
e ao que precisam saber, no constante processo de busca de
conhecimento.
A esse respeito, Brandao (2002) enuncia:
A educagio é por toda a vida, pelo fato de ser
uma ‘vivéncia solidaria de criagdo de sentidos
ao longo da vida e em cada um dos momentos
da vida de cada ser humano, ndo podendo ser
pensada como uma ‘preparagdo para a vida.
Nesse sentido, a educacdo deve ‘acompanhar,
ao longo da vida, pessoas que se recriam ao
reaprenderem sempre, e que devem estar inse-
ridas em comunidades de saber’ (Brandao,
2002, P. 293, 294).

A ideia de aprendizagem ao longo da vida, evidenciada
pelos sujeitos migrantes da EJA, surge na literatura no Século
XIX, a partir dos movimentos que agiam em defesa da promogao
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da Educacao de Adultos em ambientes ndo escolares, oportuni-
zada por programas voltados para a nova classe trabalhadora
industrial. Motivadas por razdes de natureza cultural, social e,
sobretudo, politica, defendiam o direito desses trabalhadores ao
conhecimento, a cultura e a amplia¢ao dos espacos educativos
que permitissem inser¢des mais criticas e conscientes.

Para Kallen (1996), a “emancipacao social e cultural, o
poder cultural, uma cultura democriética e popular, e um novo
humanismo estavam entre as palavras de ordem dos movimentos
de educa¢ao popular e de educagdo dos trabalhadores” (Kallen,
1996, p. 15).

A partir de sua origem, o conceito de aprendizagem ao
longo da vida vem sendo fortalecido nos debates oportuniza-
dos pelas Conferéncias Internacionais de Educa¢do de Adultos
— CONFINTEAs - especialmente em suas versdes IV, V e VI, na
Conferéncia Mundial sobre Educa¢ao para Todos, assim como
nas a¢oes desencadeadas com a proclamagdo, no ano de 1996,
do “Ano da Educagdo e da Formagdo Permanentes”

Na década de 1980, na realizagdo da CONFINTEA IV
ocorrida em Paris - Franga (1985) — sobre o tema “Aprender
¢ a chave do mundo’, o conceito de aprendizagem ao longo da
vida é tomado como referéncia, ainda que apareca de forma
sutil, em trechos contidos no documento final da Conferéncia.
De certo modo, a conservagao das compreensodes da EJA, como
educaciao permanente, acaba por minimizar a contribui¢do mais
efetiva desse novo conceito no processo de construcdo da politica
publica de EJA na época (Ireland, 2003).

Na década seguinte, o conceito de aprendizagem ao longo
da vida volta a cena, agora de forma mais definida e com impli-
ca¢des muito importantes para as praticas educativas em ambito
nacional. No ano de 1990, a realizacio da Conferéncia Mundial
sobre Educagdo para Todos, ocorrida em Jomtien - Tailandia,
visando renovar o compromisso mundial de educar todos os
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cidadaos do planeta, chama a atencio de todos os paises envol-
vidos na Conferéncia para a necessidade de priorizar a educacéo,
aumentando os recursos para seu investimento.

Por conseguinte, no ano de 1996, a UNESCO, a partir da
publicacao do relatério preparado para a Comissao Internacional
sobre Educagdo para o Século XXI, reafirma a importancia do
conceito de Aprendizagem ao Longo da Vida e sugere, em dmbito
global, sua efetivacao por considera-lo “uma das chaves de acesso
ao Século XXI” (Delors, 1999, p. 12). Com isso, propde a amplia-
¢do das finalidades da educacdo e a construgao de alternativas aos
modelos educacionais classicos, como respostas as capacidades
das sociedades aprendentes.

Esse relatdrio, publicado em forma de livro, elaborado com
a contribuigdo de diversos especialistas e organizado por Jacques
Delors, sob o titulo “Educa¢ao um tesouro a descobrir”, elabora
algumas concepgdes norteadoras para a Educagao de Jovens
e Adultos. Esse texto, dividido em trés partes, definidas como
Horizontes, Principios e Orientagdes, objetiva lancar reflexdes
sobre os caminhos que as sociedades dos Séculos XX e XXI devem
tragar para garantir uma educagdo de qualidade para a popula-
¢do jovem e a adulta. Detendo-nos sobre as questdes postas no
quarto capitulo, “Os quatro pilares da educagao” evidenciamos que
a responsabilidade quanto ao processo de aquisi¢ao e aprendiza-
gem dos conhecimentos sistematizados envolve, nado somente, os
agentes educativos que atuam na escola, mas, o conjunto daqueles
que integram a sociedade e comprometem-se com tal feito. Assim,
buscando orientar programas e novas politicas pedagogicas, o rela-
torio sugere a incorporagdo de quatro pilares para a educagio do
futuro, a saber: “Aprender a conhecer; Aprender a fazer; Aprender
a viver juntos, aprender a viver com os outros e Aprender a ser’.

A partir desse marco, a realizagaio da CONFINTEA V,
ocorrida em Hamburgo — Alemanha - no ano de 1997, assume,
de forma definitiva, o conceito de Aprendizagem ao Longo da
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Vida. A Conferéncia, diferente das anteriores, contou com uma
participagdo expressiva de diferentes segmentos que atuam na
EJA, inclusive da sociedade civil. A Declara¢ao de Hamburgo
assume a perspectiva de que Educa¢ao de Adultos deve envolver
todos os processos de aprendizagem, formal, informal ou nao for-
mal, cujos espagos tém dimensoes educativas. Na CONFINTEA
V, cujo tema foi a aprendizagem de adultos como ferramenta,
direito, prazer e responsabilidade, resultaram reflexdes que rea-
firmam que somente o desenvolvimento centrado no ser humano
e a existéncia de uma sociedade participativa, baseada no respeito
integral aos direitos humanos, levardo a um desenvolvimento
justo e sustentavel (Ireland, 2003).

A CONFINTEA VI realizada no Brasil, em Belém no ano de
2009, possibilitou aos paises participantes a retomada dos deba-
tes oportunizados pela Conferéncia de Hamburgo, reafirmando
0s compromissos assumidos, em sua ocorréncia, que nao foram
devidamente cumpridos, bem como evidenciou a necessidade de
se adotarem instrumentos de advocacia para Educag¢ao de Adultos.

Nesse sentido, o documento “Marco de Agdo de Belém,
ao mesmo tempo em que reconhece a alfabetizacao como parte
inerente do direito a educagdo, amplia as compreensdes da
Educacao de Jovens, Adultos e Idosos, a partir dos preceitos
da Aprendizagem ao Longo da Vida como principio organiza-
tivo das formas de educacao nas sociedades do conhecimento
(BRASIL, 2010).

O conceito de educagio ao longo da vida estabelece apro-
ximagdes com a ideia de sociedade educativa, para a qual as
ocasioes e situagdes cotidianas, mesmo aquelas nao dirigidas,
podem constituir momentos de aprendizagem. Assim, embora
tenha como contexto de sua génese as necessidades imperativas
do mundo do trabalho, o conceito de Aprendizagem ao Longo da
Vida amplia o reconhecimento dos saberes adquiridos para além
das dimensodes da vida profissional e educacional dos sujeitos
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aprendentes, abarcando todas as possibilidades de suas vivén-
cias educativas que resultem em aprendizagens significativas.
Portanto, conceber a aprendizagem ao longo de toda vida é com-
preender a educagao nao apenas como instincia de acesso ao
conhecimento sistematizado, mas como expressao de contetdos
da vida mediados por outras formas de aprendizagem.

Esse conceito, que transcende a perspectiva tedrica, vem
sendo assumido por diversas experiéncias educativas, construi-
das nos espagos ocupados pelos movimentos sociais e populares,
por meio de praticas educacionais nao escolares e escolares. Nesse
sentido, os movimentos sociais do campo tém avan¢ado, conside-
ravelmente, na adogdo de propostas pedagdgicas em observancia
as necessidades educativas e de trabalho dos sujeitos das classes
populares. Contudo, pelo que se constata, ha pouca incidén-
cia dessas praticas na politica publica da Educacao de Jovens e
Adultos no Brasil. Com isso, permanecem distanciadas as pers-
pectivas da alfabetizacao e da escolarizacao, que fazem com que
permanecam dificuldades de ordem pedagogica no encaminha-
mento dos educandos egressos das experiéncias populares para
a rede oficial de ensino.

O estudo do conceito de Aprendizagem ao Longo da Vida,
em niveis crescentes e atuais, apesar dessas reflexdes, apresenta
limites e possibilidades. Na andlise das praticas e do legado da
constru¢do da Educagao de Jovens e Adultos, como politica
publica de estado, constatamos que a aprendizagem ao longo
da vida, embora se apresente como um conceito fundamental
para o enfrentamento dos desafios inaugurados nesse campo de
saber, mediante as demandas do Século XXI, nio teve sua efeti-
vidade garantida para além de um objeto de estudo e um aporte
conceitual.

No Marco de Agao de Belém, o conceito de aprendizagem
ao longo da vida é assumido como “uma filosofia, um marco
conceitual e um principio organizador de todas as formas de

200



educacéo, baseada em valores inclusivos, emancipatérios, huma-
nistas e democraticos, que ¢ abrangente e parte integrante da
visdo de uma sociedade do conhecimento” (UNESCO, 2010, p.
07). Contudo, embora se apresente como um conceito funda-
mental para o enfrentamento dos desafios inaugurados nesse
campo de saber, mediante as demandas do Século XXI, néo teve
sua efetividade garantida para além de um objeto de estudo e um
aporte conceitual.

Nesse sentido, permanecem em aberto, portanto, as pos-
sibilidades inerentes a adogao do conceito da Aprendizagem ao
Longo da Vida para o reconhecimento dos saberes da pratica,
elaborados pelos sujeitos aprendentes em suas andangas pelo
mundo, constituintes de sua bagagem cultural e, com isso, o esta-
belecimento de rela¢cdes mais democraticas entre a sociedade e
o conhecimento.
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Sessao III

EDUCACAO POPULAR,
DIREITOS HUMANOS, MEMORIA E
EXPRESSOES PEDAGOGICAS






A PRAXIS DE UMA PEDAGOGIA SOCIAL CRITICA
DE INSPIRACAO FREIREANA: PRIMEIRAS
APROXIMACOES A PARTIR DO CONTEXTO
LATINO-AMERICANO

Alexandre Magno Tavares da Silva
Maria Eliete Santiago

Este artigo, enquanto uma das tematicas tratadas em nossa
pesquisa de pés-doutoramento na Catedra Paulo Freire/UFPE,*
tem o objetivo de tecer uma introdugdo em torno do sentir,
pensar e agir da Pedagogia Social Critica em uma perspetiva
freireana.

A Pedagogia Social, enquanto ciéncia da educagéo, é um
campo preocupado epistemologicamente com a teoria geral da
Educagio Social. Quando colocamos esta reflexao a nivel latino-
-americano, ndo podemos deixar de nos atermos a complexidade
apresentada pelo contexto e a grande contribuicao trazida pela

1 Este artigo faz parte de umas das tematicas tratadas em nosso estagio pds-
-doutoral na Catedra Paulo Freire da Universidade Federal da Paraiba, sob a
supervisao da professora Maria Eliete Santiago. O estagio realizado de 2018 a
2019 teve como tema “O sentir, pensar e agir de uma pedagogia social critica
de inspiragdo freireana: travessias e andarilhagens tedrico-metodoldgicas para a
formacio de educadoras e educadores em Educagdo em Direitos Humanos em
espagos escolares e nio escolares”. Tivemos como objetivo realizar um estudo
tedrico em torno do sentir, pensar e agir de uma Pedagogia Social Critica de
inspiracdo freireana, e sua contribui¢do na formagao de trabalhadores e tra-
balhadoras em educagéo para o exercicio da sistematiza¢iao de experiéncias
em Educag¢do em Direitos Humanos em espacos escolares e ndo escolares.

209



Educagdo Popular (enquanto um dos fundamentos da pedagogia

social critica latino-americana). Nesse sentido, ha um olhar espe-

cial para com as iniciativas socioeducativas molecurares exitosas*.

Este olhar, em si, ja esta em curso. Por isso, podemos perceber que

o pensamento pedagégico e social de Paulo Freire é, enquanto

praxis, uma das expressdes de uma Pedagogia Social Critica que

tenta dar conta das chamadas iniciativas socioeducativas molecu-

lares exitosas’. Um Paulo Freire que se revela na recifensidade,
nordestinidade, na brasilidade e na latino-americanidade

Recife, cidade minha [...]

Nio me entendem se nio te entendem [...].

O que penso,

O que digo,

O que escrevo

O que faco

Tudo esta marcado por ti.

(Paulo Freire,
Santiago, fev. 1969)

O propésito de sulear em Paulo Freire é um caminho
de pensar a prética a partir do nosso chao. Por isso gostaria

2 Este termo, “iniciativas socioeducativas moleculares exitosas”, resgatamos do
pensamento social e pedagdgico do professor Alder Julio Ferreira Calado, em
suas reflexdes em torno das praticas sociais, muitas vezes subterraneas, mas
que estio tecendo possibilidades de um novo sentir, pensar e agir em torno
da realidade social.

3 Atualmente, a reflexdo em torno dessas iniciativas estd tomando uma aborda-
gem a partir de uma visdo MICRO. Vejamos a seguinte contribui¢io vinda do
Professor Alder Julio Ferreira Calado: “Sem ignorar ou subestimar o alcance
de grandes acontecimentos, corremos o grave risco de subestimar fatos, ges-
tos, iniciativas, acontecimentos que tém lugar em espagos pouco conhecidos,
protagonizados por gente simples, em seu dia a dia [...] trazer a tona a poten-
cialidade revoluciondria dos “pequenos” gestos e iniciativas praticados no
anonimato do dia a dia, por gente simples, vivendo em lugares pouco conhe-
cidos e realizando coisas maravilhosas” (Calado, 2019).
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de apresentar o Paulo Freire que se desvela na nordestinidade,
através de uma de suas linhas na carta a Jean Ziegler, na prima-
vera de 1968, no Chile. Na carta ele apresenta o manuscrito da
Pedagogia do Oprimido. Eis o que diz Paulo Freire: “A Pedagogia
do Oprimido encarna a fé profunda que tenho no homem”. No
final do mesmo livro que ja tinha sido publicado, Paulo Freire
continua o mesmo discurso.

... se nada resta destas paginas, algo que pelo

menos esperamos que permaneca: é a nossa

fé no povo. Nossa fé nas pessoas, na criagido

de um mundo onde seja menos dificil amar
(Freire, P. 1981, 218).

Como pensador da condi¢ao humana e do que a edu-
cagdo pode fazer para construir um processo emancipatdrio,
Paulo Freire pensou também numa nova ética, numa nova epis-
temologia e até numa nova estética, porque nas suas ideias, o
conhecimento, a virtude, a liberdade, a solidariedade, a beleza e
a voca¢do humana ao amor e a felicidade foram momentos do
mesmo todo. Isto tem a ver com a recifencidade e com a nor-
destinidade em Paulo Freire. Toda a sua experiéncia de vida foi
forjada em uma realidade particular:

- na América Latina,

- no Brasil,

- no Nordeste brasileiro,

- na cidade do Recife,

- no bairro da Casa Amarela,

- na rua do Encanamento, nimero 21,
- no quintal da casa dele,

- a sombra da mangueira.
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Nio é possivel as educadoras e educadores
pensar apenas os procedimentos didaticos e
os conteudos a serem ensinados aos grupos
populares. Os proprios conteudos a serem
ensinados nao podem ser totalmente estra-
nhos aquela cotidianidade. O que acontece,
no meio popular, nas periferias das cidades,
nos campos - trabalhadores urbanos e rurais
reunindo-se para rezar ou para discutir seus
direitos —, nada pode escapar a curiosidade
arguta dos educadores envolvidos na pratica
da Educagio Popular. (Freire, P, 1993, p. 16).

No Brasil, com a promulga¢ao do Estatuto da Crianga e
do Adolescente, no ano de 1990, passou a ocorrer, nos projetos
socio comunitdrios de atendimento a adolescentes e jovens em
situagdo vulnerabilidade social, uma série de discussdes sobre
o contexto das experiéncias de vida desses atores sociais. Qual
seja, a preocupagdo com a dimensdo formativa de educandos,
educandas, educadores e educadoras.

Esta pratica é importante para a identificacao e vivéncia
dos fundamentos tedricos e metodologicos de uma Pedagogia
Social Critica de inspiragdo freireana. A transformacgao social
nao ¢ possivel sem a pratica de uma leitura critica do mundo;
por isso, a contribui¢do do pensamento social e pedagdgico de
Paulo Freire foi tdo importante na época.

A Teoria do Conhecimento, construida por Paulo Freire,
pode ser profundamente entendida se contextualizada onde
surgiu: no Nordeste brasileiro, nos anos 1960, onde e quando
milhares de pessoas eram analfabetas e viviam na “cultura do
siléncio”.

Com relacdo, como que um brasileiro no
exilio, um brasileiro porque profundamente

recifense - porque, na verdade, foi a minha
recifencidade que me fez pernambucano, a
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minha nordestinidade que me fez brasileiro,
a minha brasilidade que me fez latino-ame-
ricano, e a minha latino-americanidade me
faz um homem do mundo, porque ninguém
¢ do mundo sem ser primeiro de um lugar
qualquer (Freire, P, 2013, p. 82).

O Paulo Freire que se desvela na nordestinidade ¢ um
Paulo significativamente impactado por situagdes de extrema
pobreza, alvo de leituras exigentes. O dialogo tido com o educa-
dor popular Danilson na ponte “Vitéria das Mulheres”, na Ilha
de Deus nos mangues de Recife; o drama vivido quando crianga
no Morro da Saide na cidade do Jaboatdo dos Guararapes; a
conversa com os educadores sociais, enfim, em todos os cantos
e recantos que fizeram parte das andarilhagens e travessias de
Paulo Freire foram espagos de partilha de leituras de mundo em
seu sentir, pensar e agir nordestinado. Por esta razao, no topico
a seguir, temos o desafio de refletir de que forma eu percebo,
através do meu olhar, sobretudo enquanto educador social e pro-
fessor universitario, as possibilidades de tecer uma pedagogia
social critica de inspiragdo freireana.

Para entender a partir de uma perspectiva engajada, com-
prometida com os outros e com uma causa, torna-se necessario
uma andarilhagem pela recifencidade de Paulo Freire; durante
o exilio, a sua imensa saudade de Recife, o desejo de voltar para
casa cujo gosto era o de resgate do “tempo perdido”

Paulo carregou a sua recifencidade por todos
os lados e a todos os instantes de sua vida
[...]. Pensar e agir como Paulo pensou e agiu
por toda a sua vida sdo formas de se por no
mundo, de comportamentos que s podem
ser gerados e fazer parte do patrimdnio de
pessoas autenticamente recifenses. Assim sua

compreensao epistemoldgica e antropologica
nao poderia ser tal qual é se Paulo fosse um
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homem do sudeste brasileiro [...]. S6 quem
nasceu na cultura da cidade do Recife, quem
viu nascer milhares de homens e de mulhe-
res de “vida Severina’, e de “destino Severina’,
pode pensar como Paulo pensou (Freire, A.,
2008, p. 353).

O professor Dimas Brasileiro Veras (2013, p. 26) inicia
uma interessante discussdo em torno de Recife e a formac¢ao do
sistema Paulo Freire de Educagdo. Em seu texto, ele destaca que
as escolas sem muros de Paulo Freire brotaram de suas vivéncias
pedagodgicas nos suburbios do Recife, especialmente nos bairros
de Casa Amarela, Véarzea, Poco da Panela e na cidade do Jaboatao
dos Guararapes. Assim, destaca o autor:

... as linhas tracadas pelos passos do educador
oscilam entre o humil do suburbio e o eru-
dito da universidade. A relacao entre educagao
popular & magistério superior sdo tragos
importantes para compreender as relagdes de

forgas que atravessaram a formacéo do sistema
Paulo Freire (Veras, 2013, p. 26).

O autor ainda chama atengao para o fato de que, no inicio
dos anos 60, os movimentos sociais populares desenvolveram
o conceito de cultura e educagdo popular na atmosfera de con-
testagdo social. E tanto no Recife como em outras capitais do
Nordeste brasileiro o “publico-alvo da mobilizagdo educacional
eram os mocambeiros”. Assim ele destaca em seu texto:

O desenho geografico do Recife segmentou e
acomodou suas classes sociais de acordo com
a escassez de terras ndo alagadas e planas. Se
de fato em meados dos anos 1950 quase 1/6
da populagio da cidade néo possuia ocupagao
alguma, seus moradores habitavam os quase

70 mil mocambos catalogados pelo Servigo
Social Contra o Mocambo [...] Ao criar seu
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sistema de educagdo Paulo Freire buscou
amarrar os conteudos da educacdo basica
aos desafios politicos destes moradores de
mocambos e da comunidade universitaria na
qual trabalhava [...] Por exemplo, o trabalho
de alfabetizac¢do e conscientizag¢do iniciava
com a pesquisa do universo vocabular e das
palavras geradoras. A pesquisa visava levan-
tar “os vocabulos mais carregados de sentido
existencial [...] de maior conteido emocional
[...] ligados a experiéncia dos grupos (Veras,
2013, p. 28-29).

A pedagogia social critica ¢ fruto de uma reflexao que parte
nao de um falar sobre pedagogias, mas especialmente parte do
fazer pedagogias. Fazer pedagogias a partir dos sujeitos e de suas
experiéncias sociais nos campos e nos alagados de ontem e de
hoje. Uma pedagogia social, ndo de cunho assistencialista, mas
uma pedagogia que ¢é forjada nas praticas sociais e dentro das
quais os sujeitos se revelam em suas agoes. Isto nos faz resgatar
um pensamento de Paulo Freire nas primeiras paginas da justi-
ficativa da Pedagogia do Oprimido.

... desafiados pela dramaticidade da hora
atual, se propdem, a si mesmos, como pro-
blema. Descobrem que pouco sabem de si,
de seu “posto no cosmos’, e se inquietam por
saber mais. Estara alids, no reconhecimento
do seu pouco saber de si uma das razdes
desta procura. Ao instalar-se na quase, senao
tragica descoberta do seu pouco saber de si,
se fazem problema a eles mesmos. Indagam,
respondem, e suas respostas os levam a novas
perguntas (Veras, 2013, p. 28-29).

Esta afirmacao de Paulo Freire é, ao nosso ver, uma
sintese das varias partilhas que o autor realizou em vida nas
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aproximacdes com os oprimidos e oprimidas. E o fruto do pen-
sar as praticas das experiéncias vividas pelo povo, bem como
das reflexdes feitas por este povo diante de suas vidas. Por isso a
sua imensa saudade de Recife, pois cada canto que chama a sua
atencao faz parte de um vitral que da sentido ao seu pensamento
pedagogico e social, mediados pelo exercicio do Dialogo. Este
Dialogo que ¢ a for¢a que impulsiona o pensar critico-proble-
matizador em rela¢do a condicdo humana no mundo.

Aivem um grande desafio para Paulo Freire. Permitam-me
dizer que, estando ele engajado na causa dos oprimidos e opri-
midas e sendo estas vitimas de uma cultura do siléncio®, foi um
grande desafio para Paulo Freire pensar em uma educagao dia-
logica e a0 mesmo tempo tecer de forma coletiva possibilidades
para a constru¢do de um processo emancipatorio e libertador.

Nesse sentido refletir em torno do sentir, pensar e agir
uma pedagogia social critica de inspiragao freireana requer de
educadores e educadoras um debrugar-se em torno da cotidia-
nidade dos oprimidos.

O que acontece, no meio popular, nas perife-
rias das cidades, nos campos - trabalhadores
urbanos e rurais reunindo-se para rezar ou
para discutir seus direitos, nada pode escapar
a curiosidade dos educadores envolvidos na
pratica da Educac¢io Popular (Freire, P, 1993,
p. 16)

Requer um debrugar-se em torno do conceber a edu-
ca¢do enquanto uma pratica autodeterminada pelos sujeitos
sociais em suas experiéncias de organizagao comunitaria (CEBs,

4  Situagdo na qual homens e mulheres sdo impedidos de dizer a sua palavra.
“.. sujeitos que se encontram silenciados, impedidos de expressar seus pen-
samentos e afirmar suas verdades, enfim, negados em seu direito de agir e de
serem auténticos (Osowski, 2008, p. 110).
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Movimentos Sociais, Projetos Educativos sociocomunitarios
etc.), isto é, Educacdo Popular. Balizada nos fundamentos filo-
sofico-ideoldgicos de abordagem critica, a Pedagogia Social,
no Brasil, encontra na tradicdo latino-americana de Educacao
Popular suas bases tedricas principais. Por isso o pensamento em
torno de uma Pedagogia Social Critica de inspiragao freireana;
por isso a pertinéncia no tecer didlogos entre a Pedagogia Social
e a Educagdo Popular, na tentativa de explicitar interfaces e con-
tribui¢des para o entendimento, enfrentamento e superagdo dos
tensionamentos existentes no processo de atendimento aos ado-
lescentes, jovens e adultos em situagao de vulnerabilidade social,
educagdo em periferias urbanas, nos campos, nos alagados etc.

A Educagio Popular, em seu processo histérico, tem se
interessado pela compreensdo de como as pessoas se organizam
para produzir e viver as experiéncias criadoras de conhecimento,
como citou Paulo Freire anteriormente. Ha uma preocupagdo da
Educacao Popular pelo tecimento de estratégias de educagao,
que incentivam a participagio (a partir dos saberes populares),
como um meio de promogao da cidadania, compreendida em
suas dimensoes critica e ativa. Diante disso a Educa¢do Popular
vem fazendo da margem o seu lugar preferencial.

Em 2011, Danilo Streck e Karine Santos lancaram uma
discussdao em torno da seguinte questdo: como a concepg¢io de
pedagogia social pode contribuir para superar a rigidez e o for-
malismo da institui¢do escolar no sentido de acolher o aluno
adolescente, jovens e adultos desde suas realidades? O que a
reflexdo sobre o “social” e o “popular” pode aportar a Educacgao
de adolescentes, jovens e adultos que estdo inseridos em situa-
¢do de risco e vulnerabilidade pessoal e social? (Streck; Santos,
2011, p. 20).

A complexidade social traz exigéncias que

desafiam as praticas educativas sob o ponto
de vista do enfrentamento das desigualdades
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e dos sofrimentos por ela infligidos a popu-
lagdo. A Pedagogia Social pode ser inserida
nessa discussao para contribuir para a elabo-
ragdo de suportes tedricos e metodologicos
de interven¢do no campo da educagéo geral
e, especialmente, no campo da Educagdo de
Jovens e Adultos (Streck; Santos, 2011, p. 20).

PRIMEIRAS APROXIMACOES JUNTO AOS BALIZAMENTOS
EPISTEMOLOGICOS DA PEDAGOGIA SOCIAL CRITICA

De que se fala quando se fala de Pedagogia Social, sobre-
tudo de inspiragao freireana? A que se dedicam as pessoas que
dizem se dedicar a Pedagogia Social? De que trata a produgao
cientifica neste campo de saber? Que coisas estudam os estu-
dantes de disciplinas ou cursos chamados Pedagogia Social? Ou
Educagao Social?

A questdo que nods iremos colocar ndo é tanto o que é
a Pedagogia Social; mas o que chamamos - a que se esta cha-
mando atualmente — Pedagogia Social. O presente topico, cujo
tema versa sobre os balizamentos epistemoldgicos da Pedagogia
Social, quer ser uma exposi¢ao em torno da tessitura deste campo
do saber. Campo este que vem sendo tecido durante décadas, a
varias maos, por diversos atores sociais, com diferentes concep-
¢oes, conteudos,’ enquanto uma Ciéncia da Educagdo e uma
disciplina.

Por sua amplitude, falar sobre esses balizamentos nos
leva inicialmente a estabelecer alguns critérios que fazem parte
do contexto, no qual estaremos situando nossa fala sobre os

5  Os conteudos de uma pedagogia social variardo com o projeto de homem e
de sociedade ao qual se ordenard. Conf. Charlot, 1986, p. 304.
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balizamentos epistemologicos da Pedagogia Social®. Tal neces-
sidade advém do fato de que os balizamentos epistemoldgicos
em torno da Pedagogia Social sao frutos de diversas concepgdes
de Ser Humano, Mundo e Sociedade. Por isso a necessidade de
pensé-los dentro de um contexto sociopolitico-econémico-cul-
tural e educativo.
Nosso interesse pela Pedagogia Social surgiu da necessi-
dade da busca pelo entendimento dos processos educativos e
sociais vivenciados dentro dos chamados projetos socio comu-
nitarios de atendimento a criangas, adolescentes e jovens em
situacdo de risco e vulnerabilidade social, sobretudo entre os
anos de 1982 a 1996, possibilitando a constru¢ao de balizamen-
tos tedrico-metodoldgicos para o enfrentamento da realidade,
tomando os educandos e educandas enquanto sujeitos sociais.
Ao longo desta reflexdo vivencial em projetos socio

comunitarios e no espago académico, fomos delineando certos
conceitos e categorias, que aos poucos nos ajudaram na aproxi-
magao junto a Pedagogia Social e que hoje nos servem de guias
de um ac¢ao educativa no campo da pedagogia social’.

A pedagogia social exige um processo per-

manente de teoriza¢do sobre a pratica, para

o0 avango histérico do movimento popular no

qual se insere. A cria¢io e recria¢do dos fun-
damentos metodoldgicos favorece a formagao

6  Um dos primeiros autores que com suas reflexdes veio a contribuir para os
primeiros passos da Pedagogia Social enquanto Ciéncia é Paul Natorp que,
em seu livro sobre os fundamentos epistemoldgicos da Pedagogia Social
(Pedagogia social - teoria da educagao da vontade baseada na comunidade),
expde o seguinte pensamento: “Der Mensch wird zum Menschen allein durch
menschliche Gemeischaft” - “O ser humano s6 se torna ser humano através
da comunidade humana” (Natorp, 1899).

7  Entre os conceitos e categorias podemos destacar: emancipagio, sistematiza-
¢do, humanizagao, sujeito histdrico, participagio, educagio popular, educagio
social etc.
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solida e consistente da postura do educador
social, principalmente transformando-o em
um agente multiplicador, ou seja, formador
de formadores, na pratica social, junto aos
setores populares. Os momentos de reflexdo
e de sistematizacio coletiva favorecem o cres-
cimento, a autonomia e a independéncia dos
educadores sociais, bem como a autocritica e
a auto-revisdo constante de seu processo como
agente de mudanga, também do grupo com
o qual partilha sua agdo educativa (Graciani,
M. 2014, p. 43).

Durante a pesquisa de doutorado, haviamos realizado
um pequeno esbogo em torno do curiar em Pedagogia Social,
enquanto campo de saber, que estava sendo em mim conce-
bido pela experiéncia com as criangas, adolescentes e jovens
no estado de Pernambuco. Nesse esbo¢o estava sendo colocado
no papel o desejo de alargar a discussao da ag¢ao educativa para
além dos muros da escola. Muitas vezes aos olhos das cién-
cias da educagao, nos anos 8o e parte dos anos 9o, 0s espagos
nao escolares ainda se encontravam invisiveis, para o sistema
educacional, enquanto vivéncias de um processo educativo
emancipatdrio e libertador. Por isso a minha andarilhagem pelo
PPGE/UFPB, entre os anos de 1992 e 1995, foram de significa-
tiva importancia no romper a cultura do siléncio dos projetos
socio comunitarios.

No esbogo tentdvamos conectar a Pedagogia Social, com
seus balizamentos nas ideias e praticas da Educagao Popular e
nas manifesta¢des culturais do povo. Esses balizamentos iniciais
se encontravam na discussao do fazer como aprender. O fazer
como aprender nos leva para uma discussido que tem tomado
o palco das ciéncias da educa¢iao nos ultimos anos, qual seja os
processos educativos embarcados no fazer artesanal (Alvares,
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2019)". Por conta disso o Movimento de Cultura Popular em
Pernambuco, no inicio dos anos 60, para o qual o trabalho de
transformar e significar o mundo é o mesmo que transforma e
significa o ser humano.

A singularidade de cada povo, expressa por
meio de sua produgdo artistica, exibe tanto
os signos que o identificam quanto os que o
distinguem. [...] fazer bordados, cestos e potes
¢ atividade universal, mas ndo sao universais
as maneiras do fazer, nem o material com que
se faz e nem as formas ou os padroes utili-
zados para fazé-los. As particularidades do
fazer e do ensinar a fazer, as ferramentas, as
propriedades constitutivas dos materiais uti-
lizados, as distingdes de estilo sdo aspectos
que conferem marcas de identidade as pegas,
aos autores e as suas culturas. [...] os saberes
desses artesdos possuem uma concretude,
originam-se nas préticas sociais, no trabalho
e nas atividades diarias. Constituem saberes
da pele, dos ossos e musculos, dos sentidos,
da mente. Enfatizamos aqui a experiéncia do
corpo como campo criador de sentidos, isto
porque a natureza da sabedoria artesanal nao
advém da acdo exclusiva do intelecto, mas

8  No vasto territdrio latino-americano, desde a conquista até os dias atuais,
uma grande diversidade de culturas se espraiou originando uma realidade de
amplitude simbolica multifacetada, rica em expressdes artisticas, transmitidas
especialmente pela tradigdo oral. Dessas manifestagdes, destacamos o artesa-
nato como atividade portadora de valores que marcam e distinguem tragos
identitarios nas sociedades tradicionais, em que desempenha um importante
papel de coesdo no tecido social. [...] O artesanato comumente praticado nos
pequenos povoados consagra a partilha de conhecimentos entre as geragdes,
a atividade manual fortalece as rela¢des sociais, engendrando principios de
solidariedade. Do esteio na familia, da cooperagio na vizinhanga ao perten-
cimento a comunidade como um todo, a constitui¢do da vida é tecida nas
praticas do fazer artesanal.
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ocorre como um acontecimento da corporei-
dade (Alvares, S. 2019, p. 10).

Os balizamentos ndo teriam significado sem os localizar-
mos dentro de um contexto: o das produgdes culturais dentro
de situagdes de pobreza e desigualdade social, dos sujeitos e as
experiéncias sociais nele envolvidas, do quadro especifico da
regido nordestina, da luta protagonizada pelos movimentos
sociais populares.

Neste quadro, questionavamos em torno do papel da edu-
cagdo. E foi nesse momento de impasse que a Pedagogia Social foi
colocada, de pensar as experiéncias das praticas sociais e culturais
como possibilidade de tecer leituras criticas diante do mundo.

Nesse sentido a construc¢do deste campo de saberes
(Pedagogia Social), tem a ver com a necessidade de exercitar a
sistematizacdo das praticas educativas (pensar a pratica como
base na sistematizagdo de expriéncia)®. Ou seja, aprender a sis-
tematizar a Educagdo Social (enquanto pratica da Pedagogia
Social) vivenciada nas suas interfaces.

Portanto, tratamos a Pedagogia Social enquanto uma cién-
cia da educagao, cujo interesse central é a problematizagao de um
processo educativo, que ao procurar tomar criangas, adolescentes
e jovens enquanto sujeitos sociais, vai também tomando a educa-
¢do enquanto um ato politico e cultural, que desvela e instiga ao
compromisso, sobretudo de educadoras e educadores populares
para a caracterizagdo, investiga¢do, debate e enfrentamento junto
as problematicas e desigualdades sociais, bem como dos proces-
sos de exclusdo social, que envolvem os meninos e meninas de
rua da nossa regiao. Portanto, consideramos que uma Pedagogia
Social deve, portanto, ordenar-se a um projeto de sociedade.

9  Podemos aqui apontar autores e autoras que tratam da questdo da sistematiza-
¢do, no didlogo com a pedagogia critica, a educagio popular e o pensamento
pedagdgico e social de Paulo Freire. Por isso citamos: Falkembach, 1995, 2008.
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Existem, no seio da realidade pedagdgica
atual, fendmenos educativos que preparam tal
pedagogia. Entretanto, numa sociedade onde
reina a dominagéio de classe, uma pedagogia
social s6 pode ser um instrumento de luta (...)
a pedagogia social é uma pedagogia socialista
(Charlot, 1986, p. 308).

Ao marcarmos esta afirmacao, estamos apontando que a
Pedagogia Social se fundamenta no ponto de vista das educandas,
educandos, educadoras e educadores sociais, por meio de suas
representacdes ou categorias de pensamento, de seus compor-
tamentos, atitudes na cotidianidade social.

Como um dos fundamentos da Pedagogia Social é o ponto
de vista e a experiéncia social do outro, ela, sobretudo no Brasil,
vem tomando o pensamento social e pedagdgico, como apon-
tamos acima, de Paulo Freire, como um de seus balizamentos
tedrico-metodoldgicos mais significativos. Entretanto, vale fazer
uma observagdo: ao pensarmos a Pedagogia Social no pensa-
mento pedagogico e social de Paulo Freire, no didlogo também
com a Educagao Popular, esta possui uma significativa marca,
a Pedagogia Social Critica. Quando isto ocorre, pesquisadores,
sobretudo de matriz freireana, aproximam a Pedagogia Social de
algumas das categorias freireanas, entre elas a do inédito viavel.

A Pedagogia Social seria enfim um inédito
viavel, um acreditar em um outro possivel
processo educativo que na verdade ja ocorre
nas margens, nas diversas periferias. (...) A
Pedagogia Social hoje seria entdo um iné-
dito viavel pelo que devemos lutar, pois ndo
hd nada definitivo nem acabado, por isso o
sonho ainda é possivel, mas somente no que

se dd na coletividade, na relacdo com o outro
(Paiva, J. 2010,p. 6).
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Como destacamos acima, o contexto no qual a Pedagogia
Social surge estd relacionado as problematicas sociais, que emer-
giram e se agravaram sobretudo a partir da industrializac¢ao, na
metade do século XIX, especialmente na Alemanha, que motivou
tal sistematizacao da Pedagogia Social como ciéncia da educagao
bem como disciplina. No Brasil a Pedagogia Social surge com
énfase no existencialismo das politicas publicas, a partir das quais
a sociedade civil comega a entrar nos debates realizados, mesmo
que restritamente, assumindo responsabilidades nos projetos
sociais direcionados a criancas, adolescentes, jovens e adultos.

Entendemos a Pedagogia Social também enquanto um pro-
jeto de sociedade, no qual todos os espagos e todas as relagdes
sejam, essencialmente, pedagogicas, possibilitando a constru-
¢do do educando e da educanda enquanto sujeitos sociais e
protagonistas®.

A emergéncia da Pedagogia Social** ¢ datada no século XIX
e sua consolidagao ao longo do século XX, na Alemanha (bergo
da Pedagogia Social), tanto no sentido de elabora¢ao das termi-
nologias e sua fundamentagao, como também na organizagio e
reconhecimento social*.

10 Esta discussao esteve presente nas publica¢des do Instituto Brasileiro de
Pedagogia Social, coordenado pelo professor ja falecido, Anténio Carlos
Gomes da Costa, o qual tive o prazer de conhecer em finais dos anos 8o,
quando da minha participagdo em um curso de extensdo para educadores
sociais, promovido pela Pastoral do Menor da Arquidiocese de Sao Paulo,
com o apoio da coordenagdo do curso de pedagogia da PUC de Sao Paulo.
Este instituto langou a colegdo Pedagogia Social

11 Tomada em seu inicio como ciéncia das humanidades e do social (Caride,
2005).

12 Por isso a nossa preocupacio de trazer no primeiro capitulo a discussiao em
torno dos estudos freireanos na Alemanha. Esses estudos estio tendo mais
énfase na drea do trabalho social. Nesta o pensamento freireano tem tido uma
significativa inspiracdo. Podemos citar o caso de uma reunido ocorrida em
19 de maio de 2017, na faculdade evangélica de Dresden, cujo tema versou
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A pedagogia social nasce com o surgimento da sociedade
urbano-industrial, no sentido de que esse processo de indus-
trializacao da sociedade provocou um acimulo de problemas
que atingiu grupos humanos. Ela ¢ empapada por uma multipli-
cidade de contribui¢des teérico-metodoldgicas, sobretudo por
estar preocupada com a educabilidade do ser humano em sua
experiéncia sociopolitica e cultural.

Atualmente, uma das importantes discussoes que estiao
sendo feitas na Alemanha no campo da Pedagogia Social Critica
¢ justamente a sua conexdo ao conceito de “Lebensweltliche
Orientierung” - “Orientagdo para o mundo da vida”. A area que,
de uma certa forma, tem aproximagdo com a perspectiva frei-
reana foi a do Trabalho Social e da Pedagogia Social. Naquela
época, havia duas correntes principais, que tentavam ir além
da tradicional orientagéo filosofica da pedagogia social e que
trouxeram uma compreensao critica ao papel da educagdo na
sociedade. O movimento social de juventude nos finais dos anos
60 impactou significativamente nesta concepgao.

Por um lado, os autores da linha critica da pedagogia social,
entre eles Hans Thiersch, estavam lendo o trabalho de pedagogos
criticos que eram influentes naquela época, e suas ideias emol-
duraram muitos dos debates sobre educa¢ao e sociedade. Entre
esses autores estava Paulo Freire.

In this context, the lifeworld orientation was

very important because it argued that we need
to start with the problems and the needs of the

sobre alfabetizagdo e pedagogia da rua (Lernort Strasse — Alphabetisierung
und Strassenpddagogik als inclusive Bildungsansatz fiir die Sozialraumarbeit
- Aprendizagem na rua - alfabetizacio e pedagogia de rua como uma abor-
dagem educacional inclusiva para o trabalho no espaco social). Nesta reuniao
destacamos sobretudo a fala do Prof. Dr. Dieter Wolfer com o tema “Paulo
Freire: Urvater der verstehenden, befreienden und Strassenpddagogik” - Pai da
compreensdo, da libertagdo e da pedagogia de rua).
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people and their own interpretation of their situ-
ation in their own situation. We were influenced
by people like Siegfried Bernfeld, Ivan Illich and
Paulo Freire, and by theories about everyday
life like the ones proposed by Erving Goffman,
Alfred Schiitz, Berger and Luckmann, Habermas
and Kosik. - Neste contexto, a orientagdo para
o mundo da vida foi muito importante porque
argumentou que precisamos comegar com 0s
problemas e as necessidades das pessoas e sua
propria interpretagdo da sua situa¢do na sua
prépria situagdo. Fomos influenciados por
pessoas como Siegfried Bernfeld, Ivan Illich e
Paulo Freire, e por teorias sobre a vida cotid-
iana como as propostas por Erving Goffman,
Alfred Schiitz, Berger e Luckmann, Habermas
e Kosik (Schurensky, 2014).

O foco principal desta reflexao ¢ o entendimento dos pro-
blemas sociais e nao “colonizd-los”, e que é necessario mergulhar
nos lugares onde os problemas sociais ocorrem, nas realidades
complexas; em suma, os educadores e educadoras sociais, profes-
sores e professoras devem mergulhar nas realidades complexas
da vida, das preocupagdes e das redes de relacionamento das
pessoas, sobretudo nas iniciativas moleculares exitosas, como
destaca Alder Julio Ferreira Calado.

Nesse sentido, a Pedagogia Social Critica ¢ exigida a ver a
sociedade de baixo para cima, a partir dos problemas que nossa
sociedade produz, e tem um papel especifico de insistir em fazer
a ponte entre a visdo utdpica fundada nos direitos humanos (de
perspectiva freireana) e a realidade.

De acordo com Hans Thiersch, o papel da Pedagogia Social
Critica é alimentar mais autonomia, mais autodeterminagdo e
mais organizagao entre as pessoas marginalizadas. Por esta razao,
a questao da participac¢do é fundamental na Pedagogia Social
Critica (Hans Thiersch, 2014).
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Na constru¢ao de um projeto de Pedagogia Social Latino-
Americana, a contribui¢dao de Paulo Freire como um importante
pensador da Pedagogia Social é fundamental, pois o mesmo
recomendou aos educadores brasileiros: “Escrevam pedagogias
e ndo sobre pedagogias”, incitando-os a desenvolver métodos e
técnicas adequadas para lidar com a diversidade da populacdo
brasileira e de suas experiéncias. Sendo uma referéncia quanto
ao aspecto teorico da pedagogia social latino-americana, pode-
mos encontrar alguns autores e autoras que contribuem com
sua reflexdes no constructo de uma pedagogia social latino-a-
mericana. Entre eles podemos citar: Cabanas, 1997; Carrera;
Molina, 2006; Caride, 2005; Mollenhauer, 1999; Natorp, 1999;
Romans; Petrus; Trilla, 2003; Trilla, 1993; Perez Serrano, 2004;
Silva, 2009.

A Pedagogia Social no Brasil, com sua base tedrico-me-
todolégica ainda em constru¢ao (mas com forte inspiragao
na Educacao Popular), é necessdria para dar conta dos novos
paradigmas instituidos para atender a demandas e necessidades
dos novos sujeitos sociais trazidos a luz pelas transformacgoes
sociais ocorridas apds a democratizacao do pais e inscritos na
Constituigao Federal de 1988, tais como a populagdo indigena,
os remanescentes quilombolas, a populacao rural, a mulher,
a crianca e o adolescente, o idoso, o apenado, a populacdo de
rua e os portadores de necessidades educativas especiais, entre
outros.

Escrever sobre a possibilidade de uma Pedagogia Social
Critica de inspirac¢ao freireana nos leva inicialmente a destacar o
nosso ponto, nao tanto de partida, mas o percurso de uma anda-
rilhagem e travessia, e 0s momentos que possibilitaram o dar-se
conta dos cacos em pensamentos e experiéncias sociais, nas quais
me envolvi e me movimentei; o trabalho epistemologico artesanal
dando condig¢oes a tessitura do vitral, o qual nomeio enquanto
Pedagogia Social Critica de inspiragao freireana.
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EDUCACAO POPULAR E DIREITOS HUMANOS:
USO DE CARTAS PEDAGOGICAS NA FORMACAO DE
EDUCADORES SOCIAIS

Fernanda dos Santos Paulo

O texto emerge do trabalho de formacéo politico-pedagé-
gica realizado na Associagdo de Educadores Populares de Porto
Alegre (AEPPA), em parceria com outros Movimentos Populares
(Movimento de Educa¢ao Popular, Féruns de Educadores Sociais,
Conselho de Educacgao Popular da América Latina e Caribe etc.)
e com institui¢des publicas de formagao (Faculdade de Educagao
da Universidade Federal do Rio Grande do Sul e Instituto Federal
do Rio Grande do Sul: campus Restinga, Canoas e Alvorada).

Os cursos destinados a educadores/as sociais brasileiros,
na perspectiva da Educacdo Popular freiriana, sdo realizados
mediante as agoes do Grupo de Estudos e Pesquisa: Paulo Freire
e Educagdo Popular, coordenado pela AEPPA e um Grupo de
Trabalho constituido por educadores/as populares. O primeiro
curso demandado pela AEPPA se iniciou em 2010, com a par-
ceria do Instituto Social Brava Gente (Paulo; Sperotto, 2018). De
14 para c4, sdo oferecidos cursos anualmente.

Dessa forma, neste artigo, discutirei sobre as Cartas
Pedagogicas, que sdo um dos instrumentos pedagogicos utili-
zados pelos educadores/as da AEPPA no eixo “Educagdo Popular
e Direitos Humanos”. O uso de Cartas Pedagdgicas como instru-
mento de registro, de ensino-aprendizagem, reflexao, avaliagdo
e pesquisas participativas.
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Inspirados por Camini (2012), com suas experiéncias de
uso de Cartas Pedagdgicas em movimentos sociais, por Freitas
(2021), com Cartas Pedagdgicas como proposta de ensino-
-aprendizagem, e por Paulo (2018), que trabalha com Cartas
Pedagdgicas como instrumento de pesquisas participativas com
base na Educa¢do Popular, integramos as Cartas Pedagdgicas
como um dos instrumentos didaticos nos cursos de Educacao
Popular da AEPPA.

A histéria dos Direitos Humanos no Brasil indica um
percurso marcado por processos de exclusdo social e de invisi-
bilidades das comunidades periféricas, das pessoas pobres e de
profissionais que trabalham na defesa e garantia dos Direitos
Humanos. Nesse sentido, a Educa¢do Popular e a Educacao em
Direitos Humanos, no cendrio nacional, ¢ mais visibilizada em
contextos de trabalhos realizados por institui¢oes e trabalhado-
res comprometidos com a emancipa¢do humana. O processo de
negacdo e invisibilidade desses sujeitos histéricos rompe com o
pressuposto da “ética universal do ser humano” (Freire, 1996),
que perpassa pela acep¢ao de Direitos Humanos com base na
Educacao Popular libertadora.

A AEPPA ¢ oriunda de um movimento de educadores/as
populares, organizado na cidade de Porto Alegre, em 1996; no
ano de 2000, organizou-se como associag¢do, “visando reivindicar
processos de formagao inicial e permanente para educadores/as,
na perspectiva da Educagdo Popular” (Paulo, 2022b, p. 57). Os/
as educadores/as populares, participantes da AEPPA, atuam em
contextos escolares e ndo escolares institucionalizados, e, alguns
sao liderancgas de organizagdes e movimentos populares.

Os/as educadores/as populares, assim considerados, sao
militantes da Educacio Popular critica, e a utilizam como pres-
suposto de suas praticas educativas. Sendo assim, ser educador/a
popular ndo é sindnimo de profissao, e sim de op¢ao politica em
detrimento da diversidade de projetos em disputas no campo da
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educagdo (sentido amplo) e de projeto societario. Muitos educa-
dores/as sociais (profissdo) se consideram, também, educadores/
as populares.

Desde 1996, a AEPPA reivindica cursos de graduagao,
com énfase na Educacao Popular, para educadores/as que atuam
na rede conveniada com a prefeitura de Porto Alegre (RS), as
quais sdo executadas pelas Organizagdes Nao Governamentais
(ONGsS).

A partir de 2000, a AEPPA passou a desenvolver agoes
educativas, com processos de formacgao politica, destinadas a
educadores/as populares que atuam em ambito escolar e nao
escolar; posteriormente, iniciou a organiza¢ao de cursos para
educadores/as populares, buscando trabalhar conceitos e meto-
dologias, que coloquem os sujeitos das periferias como sujeito
de direitos na sociedade brasileira. Diante desta op¢ao politica/
metodologica, a AEPPA optou pela experiéncia de fazer aula
com Cartas Pedagogicas (Freitas, 2021; Paulo; Paloschi, 2022)
nos cursos de extensao para educadores/as sociais. Nesse sentido,
a AEPPA trabalha com as Cartas Pedagdgicas no contexto das
metodologias da Educa¢ao Popular.

No ano de 2014, a AEPPA realizou vérias reunides para
estudar e dialogar sobre a Politica Nacional de Educa¢ao Popular
(PNEP), as politicas sociais e suas relagdes com os/as educadores/
as populares e com os Direitos Humanos. O Marco de Referéncia
da Educagdo Popular (Brasil, 2014) para as Politicas Publicas
¢ um dos documentos trabalhados nos cursos promovidos
pela AEPPA, o qual parte dos principios da Educagdo Popular
freiriana, dentre eles: didlogo, participa¢ao popular, poder popu-
lar, solidariedade, justiga politica, justica educacional, justica
socioambiental, avaliagdo participativa, democracia popular, sis-
tematizacgao de saberes e praticas emancipatorias, conhecimento
critico e transformacao da realidade.
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TRAJETORIA DOS CURSOS DA AEPPA PARA EDUCADORES
SOCIAIS

Os/as educadores/as sociais trabalham no Servigo de
Convivéncia e Fortalecimento de Vinculos, Acolhimento
Institucional, em Abordagem de Rua, nos Centros Populares,
em Medidas Socioeducativas em meio aberto, e outras
politicas, programas e projetos ligados a juventudes. Esses con-
textos educativos, denominamos como Educa¢ao ndo Escolar
Institucionalizada (Paulo, 2020). E seus profissionais trabalham
com politicas intersetoriais.

Em 2009, realizamos as iniciativas de construcao de cur-
sos para educadores/as sociais, ja localizando o/a educador/a
social como profissional do campo da educagiao nao escolar
(Paulo, 2013, 2019, 2020a, b, 2021, 20224, b; Paulo; Nachtigall,
2019; Paulo; Tessaro, 2020; Paulo; Silva, 2021, Paulo; Trevisan,
2022). Em 2010, formamos a primeira turma (Sperotto; Paulo,
2018). “As coordenadoras dos primeiros cursos foram: Merli Leal
Silva e Neila Sperotto. Em 2012, as pedagogas Evelin de Oliveira
Haslinger e Fernanda dos Santos Paulo (AEPPA) se somaram ao
grupo de coordenac¢ao” (Sperotto; Paulo, 2018, p. 6). Atualmente,
temos um grupo de coordenagao entre AEPPA e institui¢oes de
educacdo publica parceiras.
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Os primeiros cursos foram organizados em 4 mddulos,
como segue na figura abaixo:

Quadro 1 - Grade curricular

curricular abordara os
fundamentos da
epistemologia
freinana, como prixis
{acio ¢ reflexdo) nas
priticas da educagio
nao escolar,

curnicular  abordara  as
interventivas do educador
social nos ambientes
educatives ndo  escolar.
Trabalha os movimentos
sociais €  as  politicas
piblicas. Contextualiza a

Politica plblica de
assisténcia social:
principios,  diretrizes e
objetivos. Assisténcia

Social e as proteghes
afiangadas: protegio social
basica ¢ protecio social
especial. O conceito de
organizagio do  sistema
tnico de assisténcia social
(SUAS). A integracio com
o Sistema de Garantia de

Drireitos. Rede de
atendimento e outras
legislagoes.

MODULO I MODULO II MODULO III MODULO IV
Fundamentos de | Intervencio Educador  Social: | Priticas de
Educagdo Popular- | socioeducativa a | perfil e demandas | Educacio nio
SEMINARIO educagiio popular: | profissionais escolar e projetos
PEDAGOGIA pratica de liberdade e pedagogicos.
FREIREANA autonomia {Paulo Freire) alternativos

Este componente Este componente | Este componente Este componente

curnicular aborda a
identidade do
educador social, seu
papel como agente
transformador, sua
missdo, valores e
funciio social,
pedagogica e
educativa. Aborda os
conceitos relativos ao
papel social ¢
controle social na
familia, grupos e
nstifuigoes.
Formadgio ¢
avaliagio de atitudes,
esleredlipos e
preconceitos.

curricular abordara
as formas do fazer
educacio nio
escolar na
perspectiva da
educagio popiilar,
através de estudos
de caso e relatos
de experiéncias
pedagdgicas
inovadoras e
produtivas para a
reinvengio do
ensinar ¢ aprender.
Investigagio ¢
inlervencio em
questoes socials.

Fonte: Sperotto; Paulo (2018).

Em 2010 e 2011, fizemos um levantamento de educado-
res sociais sem formacdo, e, em 2012, enviamos um oficio com
a lista de educadores, contendo nivel de escolaridade e insti-
tui¢des em que trabalhavam. Entregamos esse levantamento,
juntamente com um oficio documentado para a FACED/UFRGS
(foto abaixo), cuja demanda era a constru¢ao de um curso de
Pedagogia Social na perspectiva da Educagdo Popular.
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Figura 1 - Entrega de documento ao diretor da FACED/UFRGS, 2012
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Fonte: Paulo (2013).

Em junho de 2012, o Instituto de Estudos Juridicos de
Direitos Humanos, Econdmicos, Sociais, Culturais e Ambientais
(IDHES), a Associagdo de Educadores Populares de Porto Alegre
(AEPPA), o Instituto Brava Gente, o Conselho de Educacao de
Adultos na América Latina (CEAAL), o Centro de Assessoria
Multiprofissional (CAMP) e outras institui¢des organizaram o
Semindrio Direitos Humanos e Educa¢do Popular: uma pro-
posta de transformagao social’, juntamente com a Comissdo
de Defesa do Consumidor, Direitos Humanos e Seguranga
Urbana (Cedecondh). Nessa proposta, os/as estudantes do curso
de educadores/as sociais na perspectiva da Educagao Popular
participaram da atividade que contemplava palestra e oficinas,
contabilizando como pratica de estudo.

De 2015 em diante, iniciamos um didlogo com os Institutos
Federais, mas, por conta da auséncia de um curso especifico para

1 Maiores informagdes podem ser localizadas em https://www.camarapoa.rs.gov.
br/noticias/ seminario-sobre-educacao-popular-lota-auditorio-ana-terra
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educadores sociais no Catalogo Nacional de Cursos Superiores de
Tecnologia (CNCST), néo foi possivel avangar com a demanda
de graduacao especifica.

Em 2018, realizamos um curso de Extensdo no Instituto
Federal do Rio Grande do Sul - campus Restinga. Como resultado
do curso, publicamos um livro intitulado: Registros de experién-
cias de Educagdo Popular: histérias e memorias de educadoras/
es populares e educadoras/as sociais. Em 2021, reunimos para a
constru¢do de uma Proposta de A¢do de Extensdao denominada
“Paulo Freire e Educagao Popular: contextos educativos escola-
res e ndo escolares” No mesmo ano, realizamos a VI ediciao do
curso de educadores sociais na perspectiva da Educagao Popular,
coordenado pela AEPPA.

Em 2022, comemoramos 12 anos de oferta de curso de
educadores/as sociais com um curso oferecido juntamente com
o Instituto Federal de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio
Grande do Sul - campus Canoas, contemplando educadores
sociais de todo o territdrio brasileiro e com demanda interna-
cional. Também formalizamos o Grupo de Trabalho no Instituto
Federal do Rio Grande do Sul - campus Alvorada, para a constru-
¢ao do curso tecnélogo em Educagdo Social, pois, nesse ano, esse
curso foi contemplado no CNCST. O curso foi demandado pela
AEPPA, e reune outras institui¢des na construcao do seu projeto,
tais como: o Sindicato dos Servidores Publicos Municipais de
Alvorada (SIMA) e outros campi dos Institutos Federais.

Os cursos sdo gratuitos e acontecem uma vez por ano;
incialmente, eram presenciais, mas, com a pandemia pelo coro-
navirus (Covid-19), comecaram a ser virtuais (remotos), com uso
das plataformas Google Meet e Zoom, que foram as ferramentas
de videoconferéncia mais utilizadas nesse periodo. Com isso, a
AEPPA acolheu inscri¢gdes de educadores/as de outros estados
do Brasil. As professoras sao educadoras populares, com expe-
riéncias na Educagdo Nao Escolar, integrantes da AEPPA e das
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instituicdes parceiras: Universidade Federal do Rio Grande do
Sul e Instituto Federal do Rio Grande do Sul - campi Restinga,
Canoas, Rolante e Alvorada, entre outras.

EDUCACAO POPULAR E DIREITOS HUMANOS

A Politica Nacional de Educagao Popular (Brasil, 2014)
e suas articulacdes com o debate das politicas sociais em curso
foram um avanco para as relagdes entre Estado e sociedade civil,
bem como nos didlogos entre o instituido e o instituinte. As
interfaces entre os movimentos instituintes, demandados por
diferentes setores da sociedade, e Estado, com os seus diferentes
programas e politicas de educagio ja instituidos, consiste na mate-
rializagao de alguns dos principios da Educagao Popular: didlogo,
participagdo popular, poder popular e democracia popular.

Neste documento, encontramos aportes e questoes cen-
trais colocadas pela Educa¢ao Popular, que oferecem elementos
para uma profunda critica a cultura pedagogica brasileira, ainda
arcaica, por praticas educativas instrumentais. A Educagao
Popular critica requer a reinvencao dos espacos educativos
escolares e nao escolares - enquanto lugares de formagéo éti-
co-politica, de didlogos e partilha de saberes. Dessa forma, as
Cartas Pedagogicas podem servir como movimento de registro,
avaliacao, ensino-aprendizagens, reflexdo e de partilha de expe-
riéncias educativas em Direitos Humanos.

Candau (2007) situa que experiéncias de educagdao em
Direitos Humanos sdo algo recente na América Latina, e, no
caso do Brasil, iniciaram-se ao longo da década de 1980, sobre-
tudo em virtude do processo de redemocratiza¢ao. Em 1996, foi
criado o Programa Nacional de Direitos Humanos, inserindo
acoes de educacao e cidadania, como base para uma cultura de
Direitos Humanos.
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Somente com o Plano Nacional de Educac¢ido em Direitos
Humanos (Brasil, 2003), o Estado passou a criar estratégias de
implementacdo dessa politica, entre elas: editais publicos de
fomento a produ¢ao de materiais educativos (formais e nao for-
mais) e apoio a pesquisa e a extensao na educagido superior. Esse
plano denomina algumas praticas educativas de educag¢ao nao
formal:

Os espacos das atividades de educac¢do nao
formal distribuem-se em indmeras dimensoes,
incluindo desde as a¢gdes das comunidades,
dos movimentos e organizag¢des sociais, poli-
ticas e ndo governamentais até as do setor da
educacao e da cultura. Essas atividades se
desenvolvem em duas vertentes principais:
a constru¢do do conhecimento em educa-
¢ao popular e o processo de participa¢do em
agdes coletivas, tendo a cidadania democra-
tica como foco central (BRASIL, 2007, p. 43.
Grifos meus).

A vista disso, um apontamento inicial merece destaque: no
caso dos educadores sociais, eles ocupam espacos formais de exe-
cugéo de politicas sociais, em especial na politica da Assisténcia
Social. O contexto de trabalho é na Educagdo Nao Escolar,
“como uma modalidade especifica da educagdo”. (Paulo, 2020a,
p- 10). No caso dos educadores sociais, utilizamos o conceito de
Educacao Nao Escolar institucionalizada:

[...] compreendemos que a educag¢do ndo esco-
lar institucionalizada é uma prética educativa
com proposta pedagdgica situada em espagos
de execugdo de politicas sociais. Ou seja, ela é
uma educacdo formalizada, com intenciona-
lidades e projetos educativos institucionais.
Executar essa proposta demanda metodologia

e pedagogia diferentes das aplicadas na educa-
¢do ndo escolar (Paulo, 20204, p. 10).
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Outro ponto a destacar é que nem toda pratica educativa
desenvolvida por educadores sociais se baseia na/pela Educagao
Popular. E nesta disputa de concep¢des de educagio que a AEPPA
apresenta a Educagdo Popular libertadora como perspectiva
tedrico-metodoldgica de trabalho educativo, com o objetivo de
conscientiza¢io na constru¢do do conhecimento emancipatdrio.

Na AEPPA, no tocante ao eixo dos Direitos Humanos e
Educagao Popular, trabalhamos a dimensao politica, sociologica
e filosdfica, partindo dos seguintes temas: a) Politicas Sociais; b)
Estado e Movimentos Sociais; ¢) Classe social e género; d) Etica;
e) Metodologias Participativas; e, f) Formagao Politica.

Dessa maneira, faz jus colocar em evidéncia o terceiro aponta-
mento: a Educagio em Direitos Humanos no Brasil via Movimentos
Populares, como a Associagao de Educadores Populares de Porto
Alegre, que nasce do Movimento de Educagao Popular, e tem uma
relagdo direta com a Educagdo Popular de Paulo Freire. Ancorados
na grade curricular de 2019 dos cursos para educadores sociais,
reorganizamos, em 2018-2019, inserindo os contetidos dos cursos
a partir de eixos temadticos, assim organizados:

Figura 2 - Organizagdo curricular dos Cursos de Extensdo: Formagao de
Educadores Sociais na Perspectiva da Educagdo Popular

es Sociais na Perspectiva

S parceiras

Educacio Popular

Educagio Popular Educagéo Popular Educagio Popular
EIXO EIXO EIXO
Identidade e trabalho Movimentos Sociais Politicas piblicas

do educador social Direiins Humanos sociais e Estado
planeiamento

Atividades no curso: Atividades de campo:
Desdobramento dos Educacio Pooular pesq}lisa, obser‘v_agén,
temas Geradores registro de praticas

educativas

Fonte: Fernanda Paulo (2020).
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CARTAS PEDAGOGICAS: EDUCACAO POPULAR E DIREITOS
HUMANOS

Em um primeiro momento, é de suma relevincia desta-
car a acepgao da Educagao Popular freiriana acerca da Carta
Pedagogica; ela é “um instrumento de luta, podendo servir de
fundamento para a continuidade da concepgdo de Educac¢ao
Popular como humaniza¢iao e niao apenas como educagio des-
tinada a classe popular” (Paulo, 2020b, p. 31).

Em conformidade com Paulo (2018, p. 35), a “troca de
cartas pedagdgicas é uma das formas de registrar as nossas expe-
riéncias”. No entanto, a constru¢do de conhecimento constituido
pela rigorosidade metddica de nossa praxis, acerca de uma expe-
riéncia ou pratica educativa, registrada em Carta Pedagdgica,
possibilita o aprofundamento de determinados temas, advindos
da nossa experienciagao.

Quando escrevo uma Carta Pedagégica para alguém, estou
compartilhando uma experiéncia ou prética educativa e, ansio-
samente, espero uma Carta Pedagégica Resposta do destinatdrio.
Dele, aguardo a escrita reflexiva acerca do contetido sobre o que
registrei mediante outra Carta Pedagogica (trocas de cartas). Desse
modo, minha experiéncia ou pratica educativa sistematizada em
uma Carta Pedagogica ja nio é s6 uma reflexdo minha, mas minha
e daqueles e daquelas que compartilharam comigo suas reflexdes.

E importante salientar que a partir dos estudos de Paulo
(2018, 2022a), referenciados pela Educac¢do Popular freiriana, é
possivel utilizar Cartas Pedagogicas como instrumento metodold-
gico de pesquisas participativas (pesquisar com e a partir de cartas)
e como instrumento de avaliagdo participativa, além de Cartas
Pedagdgicas como pratica de ensino e aprendizagem. Também
utilizamos Cartas Pedagogicas como socializagao e sistematizagdo
de experiéncias e praticas educativas. Os contextos de usos de
Cartas Pedagogicas sao varios: escolares e nao escolares.
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Segundo Paulo e Gaio (2021, p. 21), as Cartas Pedagdgicas
tém principios politicos, e, no caso da pesquisa realizada com
Cartas de Carlos Rodrigues Brandao, constatou-se “que a Carta
Pedagogica foi um instrumento metodoldgico da Educagdo
Popular, de uma pedagogia de participacao e de solidariedade
[...]> Novamente, confirma-se que, nos pressupostos da Educagio
Popular, o principio da humanizagao, encharcado de participagao
e engajamento politico, é a base epistemoldgica e metodologica
de uma Carta Pedagogica.

Por isso, quando escrevemos uma Carta Pedagogica, cabe
perguntar: para quem escrevo? para que e por que escrevo sobre
essa experiéncia ou pratica educativa? O que escreverei e quais
pontos/caracteristicas sobre minha experiéncia ou pratica edu-
cativa abordarei?

CARTAS PEDAGOGICAS E EDUCADORES SOCIAIS:
FORMACAO EM EDUCACAO POPULAR E DIREITOS HUMANOS

Iniciamos em concordancia com Paulo Freire sobre a
necessidade de compreensao de que projeto de educagdo (sen-
tido amplo), sociedade e formagdo que estamos nos guiando e
disputando. Ou seja: “A questao ¢ saber: que tipo de educador ¢é
esse, a servico de quem, quais sdo os métodos e a coeréncia entre o
sonho politico do educador, a sua utopia e os métodos de trabalho
que ele usa” (Freire, 1989, p. 21). Ainda em consonancia com esse
autor: “A presenca do Educador Social de Rua néo foi inventada
para ser mais um na equipe, ela aparece em razdo da necessidade
constatada no trabalho dia a dia, [...] (Freire, 1989, p. 14).

Subsidiada por Streck (2012, p. 85), chamaria as praticas de
Educagdo Popular da AEPPA e o lugar de ocupagdo dos educado-
res sociais como “territérios de resisténcia”. No caso da AEPPA, ela
reivindica construir curriculos formativos para educadores e edu-
cadoras de contextos educativos plurais, contra-hegemonicos. Em
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relagdo as educadoras e educadores sociais, elas(eles) trabalham
em contextos educativos ndo escolares institucionalizados, situa-
dos nas periferias das cidades (urbanas e rurais), locais marcados
por multiplas violagdes de direitos, exclusdes e vulnerabilidades
sociais. Por outro lado, em muitos desses bairros, encontramos
organizagdes populares que buscam construir praticas de forta-
lecimento de suas comunidades, sobretudo na reivindicagao por
politicas sociais. Entendo que nesses bairros, compostos por varias
comunidades, temos uma historia de territorios de resisténcia, que
vém se fortalecendo com o trabalho de educadores sociais.

Ao longo da histéria de Movimentos de Educagdo Popular,
os coletivos buscavam trabalhar com Comunidades, mediante
um trabalho organizado e educativo de conscientiza¢ao. Neste
momento histdrico, é relevante recuperar essas experiéncias e
atualizd-las, construindo uma rede de Movimentos de Educac¢ao
Popular, que desenvolvem atividades de Educagdo em Direitos
Humanos, como € o caso das acdes da AEPPA (cursos de for-
magao, grupos de trabalho, nicleos de formagao) e, também, do
Grupo de Estudos e Pesquisa: Paulo Freire e Educa¢ao Popular.

E, tratando-se dos cursos de formacao e os cursos de edu-
cadores sociais na perspectiva da Educagio Popular, as Cartas
Pedagdgicas, como instrumento pedagégico dialdgico, sao utili-
zadas pelos docentes do curso, igualmente educadores populares,
no eixo “Educacao Popular e Direitos Humanos”. Utilizar as
Cartas Pedagdgicas tem possibilitado trabalhar os conteudos
com reflexdes tedricas e praticas de educagido em e para os direi-
tos humanos, além de provocar as(os) estudantes a produzirem
Cartas Pedagogicas a partir dos temas trabalhados e de suas expe-
riéncias como educadores sociais, no caso daqueles que ja atuam
nessa ocupac¢ao. Assim, o uso de Cartas Pedagdgicas é utilizado
como instrumento de registro dos educandos e educandas dos
cursos (ensino-aprendizagem). Também utilizamos as Cartas
Pedagogicas como documentacao histérica dos cursos (as aulas
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das professoras) e como reflexdo das experiéncias, mediante
Carta Pedagdgica, de avaliagao das atividades realizadas.

CONSIDERACOES FINAIS

O texto sistematiza praticas educativas de uma experiéncia
de Educagao Popular, realizada em Porto Alegre, capital gaicha
situada na regido Sul do pais, em didlogo com outras regides.
Entendemos que o registro de experiéncias educativas contribui
para a histdria da Educagdo Popular brasileira.

Nessa experiéncia, o tema dos Direitos Humanos ¢é tra-
balhado nos cursos para educadores/as populares, em especial
no curso para educadores/as sociais. Embora, neste artigo, o
recorte temdtico tenha sido o contexto ndo escolar e os educa-
dores sociais, a Educac¢do Popular e os Direitos Humanos, na
AEPPA, sdo tematicas trabalhadas em todos os contextos educa-
tivos, articulando as lutas de Movimentos Sociais Populares, de
comunidades organizadas, de professores da educagdo publica
comunitdria e de educadores sociais que atuam em Organizagdes
Nio Governamentais (ONGs).

No entendimento da AEPPA, o trabalho de educadores
sociais necessita ser visibilizado, estudado e pesquisado na uni-
versidade. Além disso, trata-se de colocar na agenda do debate
e de estudos as concepgdes de educacao. Nosso posicionamento
é por uma educagdo que se fundamenta na perspectiva critica
e conscientizadora das classes oprimidas, o que chamamos de
Educacao Popular libertadora.

E nos eixos “Politicas Publicas e Estado” e “Movimentos
Sociais e Direitos Humanos”, que se da a énfase para a Educac¢ao
em Direitos Humanos nos pressupostos da Educacéo Popular. Os
eixos perpassam as dimensoes: politica, sociologica e filosdfica,
desdobrando-se nos contetidos e temas geradores que emergem
da sala de aula. E ai que esta a poténcia de fazer aula com Carta
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Pedagdgica e utiliza-la como instrumento de pesquisa, de ensi-
no-aprendizagem, avaliagdo e sistematizagdo de conhecimento.
As aulas sao construidas com Cartas Pedagodgicas, contem-
plando os eixos, as dimensdes e os contetidos, associando-as
aos temas geradores. As Cartas Pedagogicas como instrumento
didatico-pedagodgico.

A Educagao Popular libertadora como base dos cursos
para educadores/as sociais tem sido trabalhada com institui-
¢oes superiores que dialogam com Movimentos Populares, mas,
infelizmente, essas praticas educativas, que possuem iniciativas
populares, sdo pouco visibilizadas. Outro limite identificado na
experiéncia dos 12 anos de cursos é que a Educagao Nao Escolar
Institucionalizada e a profissao dos/as educadores sociais sao
pouco ou nada exploradas nos cursos de graduagao no Brasil.
Esses profissionais desenvolvem suas atividades educativas tendo
como mote a defesa e garantia dos Direitos Humanos.

Um destaque positivo da nossa experiéncia sao as Cartas
Pedagdgicas como movimento de fazer aula sobre temas como:
compreensdes sobre Direitos Humanos; experiéncias educativas
em Direitos Humanos; e, quais as relagdes entre o/a educador/a
social e os Direitos Humanos. O registro, a partilha de saberes
e a reflexdo nos mostraram que fazer Educag¢ao Popular é nos
reinventarmos, sem perdermos os seus principios e sua acepgao
emancipatoria.

Por fim, compreendemos que construir politicas de for-
magcao para educadores/as sociais, trabalhadores/as da Educag¢ao
Nao Escolar institucionalizada, é dar continuidade ao legado de
educadores/as populares latino-americanos.
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MEMORIA E HISTORIA DAS PRATICAS
EDUCATIVAS POPULARES NA PARAIBA NA
DECADA DE 1980

Jodo Victor Ramos Xavier
Orlandil de Lima Moreira
Maria Margareth de Lima

INTRODUCAO

O presente artigo versa sobre a memdria e histdria
da Educagdo Popular do estado da Paraiba na década 1980,
momento historico e politico denominado de “transicao demo-
cratica’, periodo em que assistimos ao arrefecimento de um
governo autoritario, a emergéncia da democracia e a retomada
dos movimentos sociais, anunciando a luta por direitos e o for-
talecimento da participa¢do popular interrompido pelo golpe
militar (Gohn, 2017; Marques, 2008).

Um marco desse movimento politico autoritario foi o
desmantelamento dos movimentos de cultura popular e suas
atividades, a exemplo do Movimento de Cultura Popular (MCP),
Movimento de Educagdo de Base (MEB), a Campanha de Pé
no Chao também se Aprende Ler, no Rio Grande do Norte e
na Paraiba a Campanha de Educagdo Popular (CEPLAR), que
alfabetizou centenas de pessoas, tornando-se uma das referéncias
no movimento de Educa¢ao Popular do Nordeste.

Esse periodo de redemocratizagdo, mesmo sob restricdes
politicas do Estado de excecdo, apresenta varias conquistas que
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marcam o processo de redemocratiza¢do do Brasil, com des-
taque para a abertura politica iniciada no final da década de
1970, momento em que se conquista, com a for¢a popular, a
Lei de Anistia, a qual possibilitou o retorno de intelectuais e
militantes politicos que estavam exilados, mesmo que, também,
tenha favorecido os torturadores. Nesse momento, é importante
destacar a retomada dos movimentos sociais no cendrio nacional,
assim como a reforma partidaria que abre a possibilidade para se
criar partidos politicos. A criagdo do Partido dos Trabalhadores
(PT), em 1980, faz parte desse contexto. Por fim, o movimento
pelas diretas ja, em 1983, que marca o fim da ditadura militar e
a mobilizacdo por uma constituinte, que resultou na elaboragao
da Constituicao Federal de 1988, que passou a ser denominada
de Constituicao Cidada.

Nesse contexto, as praticas educativas populares, que
se realizavam de forma clandestina, em fun¢ao das persegui-
¢Oes politicas do regime militar, ganham visibilidade politica,
ampliando sua presenca em diferentes territérios. Marques
(2008) destaca que, nesse movimento de expansao territorial, a
acao da Igreja Catolica teve uma contribui¢do importante.

A ditadura civil militar provocou o enco-
lhimento dos espacos politicos e, a0 mesmo
tempo, a Igreja se abriu para o engajamento
politico partindo das dificuldades e do
universo simbolico dos trabalhadores/as.
Insistimos nesse ponto, pois a configuracdo do
campo-ético politico ancorado na pedagogia
popular que dava sentido ao campo articulado
pelas CEBs (Marques, 2008, p. 84).

As Comunidades Eclesiais de Base (CEBs), resultantes da

Teologia da Libertagao, contribuiram na organizagdo das massas
populares e na formacéao de liderangas, as quais vao ter papel
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relevante no movimento de educagdo popular que se firmou
nesse periodo.
Gohn (2017) detalha essa contribuicao da EP destacando
a sua atuagdo sobre um leque enorme de demandas, dado pelos
problemas vivenciados nesse contexto econdmico, social, politico
e cultural.
Nos anos 70/80, a EP atuava sobre um leque
enorme de demandas dado pelos problemas
de moradia/favelas e loteamentos clandesti-
nos; falta de creches e escolas fundamentais;
caréncia de transportes publicos e asfalto;
auséncia de postos de satude e de profissio-
nais para o seu atendimento; absoluta falta de
seguranga, postos policiais, ou locais proximos
para a retirada de documentos; ndo existéncia
de cemitérios; inexisténcia de varejoes — pos-
tos de abastecimentos de géneros alimenticios
de primeira necessidade; além do néo sanea-
mento com esgotos, etc. (Gohn, 2017, p. 21).

Portanto, a educagao popular é resultado da agao dos
movimentos sociais e é simbolo de resisténcia contra o periodo
antidemocratico. E fundante na construgio democrética no Brasil
e na América Latina. Com sua pratica transformadora da reali-
dade, foi se constituindo como um ator fundamental no processo
de redemocratizagdo da sociedade brasileira (Groppo, 2016).

O presente trabalho tem como objetivo contribuir com o
processo de sistematiza¢do da memdria e histéria da Educagao
Popular no 4&mbito da Paraiba, no periodo politico de resisténcia
e transicao democratica, cujo horizonte ¢ alargar as bases do
conhecimento das praticas educativas populares de diferentes
organizagdes e movimentos sociais na Paraiba.

O artigo estd organizado em quatro partes. A introdugao,
que apresenta a tematica, a justificativa, a importancia da pesquisa
e os objetivos. Na segunda parte, expomos os procedimentos
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metodologicos e o caminho da investigagdo. Na terceira parte,
oferecemos uma apresentacdo e analise das praticas educativas
populares mapeadas pelo estudo. Na quarta, destacamos os ter-
ritorios e sujeitos das agdes educativas identificadas. Por fim, as
consideragdes finais, com os destaques e contribui¢des do estudo
para o campo da educacgao popular.

NOTAS METODOLOGICAS

O artigo é resultado de pesquisa documental, de carater
qualitativo. Decorre do projeto de pesquisa sobre a memoria
da educagao popular na Paraiba, vinculado ao Programa de
Iniciagdo Cientifica do CNPq. Estd situado no periodo de resis-
téncia e abertura politica na ditadura militar denominado de
transicao democratica. Recorte temporal que corresponde a
década de 1980, quando se vivencia os anos finais do regime
militar e a promulgacao da Constituicdo em 1988. Destaca desse
periodo a visibilidade de praticas educativas populares ocorri-
das em diferentes territorios, reconhecendo o envolvimento de
distintos sujeitos(as) sociais na cena publica, como identificado
nos estudos de Doimo (1985).

Para execu¢ao da pesquisa, relativa ao plano de trabalho
do bolsista, denominado de “Praticas educativas na Paraiba na
década de 1980: uma analise a partir da produgdo académica,
do Programa de Pds-Graduagdo em Educa¢do da UFPB em
Educac¢do Popular”, tomamos como fonte de pesquisa as dis-
sertagdes produzidas no referido programa na década de 198o0.

A pesquisa qualitativa consiste em diferentes métodos e
procedimentos para se aproximar da realidade social, e assim
compreender e produzir conhecimento cientifico. Nesse sen-
tido, o método utilizado se justifica em fungdo de possibilitar a
compreensdo da natureza do fato social, na busca de se aproxi-
mar e explicar o fendmeno indagado, cuja abordagem pode ser
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realizada de modo atrelado a diversas lentes de interpretacao
da realidade social. Segundo Silva et al. (2009), em relagdo a
pesquisa documental, trata-se de uma metodologia de pesquisa
que busca compreender a realidade social de forma indireta e por
meio de diversos documentos elaborados pelos seres humanos.
No processo de pesquisa, lancamos mao também da pes-
quisa bibliografica, por meio da leitura das dissertagdes as quais
serviram como fontes da pesquisa, e de outros documentos
bibliograficos, tais como artigos e livros. A pesquisa bibliografica
corresponde a uma modalidade de estudo e de

andlise de documentos de dominio cientifico,

sendo sua principal finalidade o contato direto

com documentos relativos ao tema em estudo.

Neste caso, é importante a certificacdo de que

as fontes pesquisadas ja sdo reconhecidas de
dominio publico (Kripka; Scheller; Bonotto,

2015, p. 59).

Para constituir o corpus da pesquisa, em seu primeiro
momento, utilizamos o livro Pesquisa em Educagdo na Paraiba:
30 anos (1977-2007) (Rodrigues et al,, 2007), o qual se torna
a principal fonte bibliografica que possibilitou prosseguir no
estudo. Com esta fonte tivemos acesso aos resumos das disser-
tagoes e teses do PPGE. O acesso aos resumos nos permitiu a
localizagao das dissertagdes na Biblioteca Setorial do Centro de
Educagao/UFPB, onde se encontra disponivel o banco de dis-
sertagdes e teses do PPGE com os documentos originais. Com o
resultado da leitura das dissertagdes fomos mapeando as prati-
cas educativas populares desenvolvidas e coletando informacgoes
sobre suas caracteristicas.

Para tratamento e analise dos dados tomamos como refe-
réncia a Analise de Contetdo (AC), a qual corresponde a um
conjunto de ferramentas e técnicas, que nos auxiliou no processo
de andlise. Segundo Bardin:
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[...] a andlise de contetido aparece como um
conjunto de técnicas de analise das comunica-
¢Oes, que utiliza procedimentos sistematicos e
objetivos de descri¢ao do contetido das men-
sagens. Mas isto nio é suficiente para definir
a especificidade da andlise de conteudo. [...] A
intengdo da analise de contetido é a inferéncia
de conhecimentos relativos as condigdes de
producdo (ou, eventualmente, de recepgio),
inferéncia esta que recorre a indicadores
(quantitativos ou nao) (Bardin, 1977, p. 38).

Metodologia que nos oportunizou fazer a selecao e classifi-
cagdo das mensagens e a sistematizacao das informagdes. Como
explica Bardin (1977), a Analise de Contetido se organiza em trés
fases: 1) pré-analise; 2) explora¢ao do material; 3) tratamento dos
resultados, a inferéncia e a interpretacao.

Ratifica Camara (2013, p. 182): “O esfor¢o do analista é,
entdo, duplo: entender o sentido da comunicagao, como se fosse
o receptor normal, e, principalmente, desviar o olhar, buscando
outra significa¢do, outra mensagem, passivel de se enxergar por
meio ou ao lado da primeira”

O procedimento de investigacdo foi organizado nas seguin-
tes etapas:

1. Levantamento dos resumos das dissertagdes produzidas

no periodo 1979 a 1989, que tinha como foco a analise
de praticas educativas populares no referido periodo. A
garimpagem dos referidos resumos foi realizada no livro
comemorativo dos 30 anos do PPGE/UFPB (Rodrigues
et al., 2007), a partir de um conjunto de palavras-chaves
previamente definidas: Educagdo Popular, Alfabetizagdo
de adultos, Educagdo de adultos, Alfabetizagdo de jovens
e adultos, Cultura popular, Movimentos sociais, partici-
pagdo popular, Educagio libertadora. O resultado dessa
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primeira sele¢éo foi a constru¢do de uma amostra com
trinta e seis dissertacoes.

Realizacao da leitura dos resumos selecionados, com
base em uma ficha de leitura, com o objetivo de identi-
ficar as dissertagdes que analisavam praticas educativas
populares no ambito da Paraiba. Apds a leitura, levando
em consideragdo os critérios de escolha, chegamos a
selecdo de uma amostra com quatorze dissertagdes.
Realizagdo da leitura das apresentagdes e introdugdes
das dissertagdes, utilizando um instrumento de leitura
mais complexo para identificar, no contetido das dis-
sertacdes, as informacgdes sobre as praticas educativas
populares na Paraiba, o que nos possibilitou a coleta de
dados utilizados na etapa seguinte. Antes de apresentar
a quarta etapa, vale salientar que a realizacao da leitura
apenas das apresentagdes e introdugdes das disserta-
¢oes foi decorrente da dificuldade de acesso presencial
para efetuar a leitura dos trabalhos completos, restri¢do
causada pelo rescaldo da crise sanitaria da Covid-19,
e também pela indisponibilidade digital do acervo das
dissertagdes. Considerando o acesso restrito e o tempo
delimitado, de modo presencial na biblioteca setorial
do Centro de Educagio, so foi possivel fazer a digita-
lizacao das apresentacdes e introdugdes por meio do
aparelho celular.

Sistematizagao dos dados em quadros e tabelas, o que
nos ajudou a desenvolver a interpretacao e analise dos
dados. Tarefa que foi complementada pela leitura das
referéncias bibliograficas sobre a educagao popular e
os aportes tedricos que subsidiaram conceitualmente
a agdo educativa popular e a andlise do contexto e dos
movimentos da educag¢do popular na década de 198o0.
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PRATICAS EDUCATIVAS POPULARES NO TERRITORIO
PARAIBANO: EXPRESSAO DOS ANOS DE 1980

O estudo resultou na identifica¢ao de praticas educativas
populares envolvendo diferentes sujeitos(as) sociais, realizadas
no contexto do territorio da Paraiba, as quais foram estudadas
pelos mestrandos e mestrandas do PPGE. No periodo histdrico
em estudo foram catalogadas quatorze experiéncias educativas,
desenvolvidas em espagos escolares e nao escolares. Para com-
preender as a¢des educativas populares identificadas, levando em
consideracio o territorio onde se realizava e a tematica central
da agdo, sintetizamos tais praticas em oito tipos ou tipologia de
agoes, como demonstra o grafico 1.

Grifico 1 - Praticas populares na Paraiba em 1980

Praticas populares na Paraiba em 1980

Quantidade de experiéncias

Campo tematico
Fonte: O proprio autor.

Conforme as praticas populares educativas ilustradas no
grafico 1, é possivel identificar uma diversidade de experién-
cias pedagdgicas claramente afinadas com o campo da educagao
popular. Isso porque apontam a necessidade de uma educagio
para a alfabetizacéo, a formagéo profissional, a educagio politica/
social/sindical, tendo em vista mobilizar e organizar as classes
populares oprimidas e excluidas para favorecer a organizagao
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de classe. Sdo a¢des pedagdgicas voltadas para a construgao
compartilhada do conhecimento, interessadas em autonomia
e emancipac¢do, principios fundantes da educa¢do popular
freireana.

No processo de caracterizagao e analise das distintas pra-
ticas, o primeiro tipo de agao educativa foi a alfabetizagdo de
adultos. Pratica educativa que se constituiu como expressiao da
educagdo popular desde os anos de 1960, um periodo de grande
visibilidade das agdes de educagio e cultura popular, vinculada as
diversas organiza¢des e movimentos de cultura popular, a exem-
plo da CEPLAR na Paraiba, que tinha como foco de suas agdes a
alfabetizacdo de adultos (Favero; Junior, 1992)), visto que nesse
momento no Brasil, em particular na Paraiba, tinhamos altos
indices de analfabetismo que demandavam uma a¢ao educativa.
Importante destacar nessa a¢ao o seu papel politico, tendo como
referéncia o pensamento pedagogico de Paulo Freire.

Em fungao da continuidade dos indices de analfabetismo,
aacgdo alfabetizadora de sujeitos populares teve um lugar impor-
tante nas praticas educativas populares em periodo histdérico
posterior, constituindo-se em tematica de estudo da educagdo
popular no ambito do PPGE, na década de 1980. Na visdo de
Cavalcante(1979), essa é uma agdo educativa que possibilita
interpretar a realidade de dominagao historica e se mobilizar
para transformar a realidade, na perspectiva freiriana, no enfren-
tamento das situagdes limites e na busca do inédito viavel, como
revela em seu estudo.

(...) o processo de alfabetizagdo de adultos,
visto também como um ato libertador, pres-
supoe a libertacdo do alfabetizando através
da estimula¢do de um processo que leva a
uma consciéncia critica. Resumindo, pode-
mos dizer que a tarefa de saber e conhecer

¢ propria de SUJEITOS, néo de objetos. Por
esta razdo, no processo de aprendizagem so se

261



pode realmente aprender aquele que se apro-
pria daquilo que se aprende e o transforma
em algo conhecido (Cavalcante, 1979, p. 12).

A formagao de professores no ambito do espago escolar de
escolas publicas, voltada para a capacita¢do de professores de
adultos na modalidade supletiva, também se apresenta como
uma pratica educativa popular e foco de estudos académicos do
PPGE, tendo em vista ser o ensino supletivo uma a¢ao educativa
com visibilidade nos anos de 1980, e considerada uma expres-
sao da educagdo popular, no contexto da escola publica. Nesse
sentido, a formagao de educadores de adultos no campo escolar
corrobora no processo de alfabetiza¢ao de adultos, como afirma
Kdtia Maior:

Dentro do ambito educacional, sem duvida
alguma, o professor ocupa um papel central.
Sendo outro papel igualmente relevante a dos
seus alunos. A educagio se faz primordial-
mente através da intera¢do professor-aluno.
Este fato é principalmente verdadeiro nas

regioes menos desenvolvidas tecnologica-
mente (Maior,1983, p. 8).

Portanto, a formagdo de educadores proporciona compreen-
der a realidade da comunidade escolar, podendo contribuir no
processo de ensino-aprendizagem, assim como possibilita uma
melhor relacio interpessoal do professor com o aluno, mediada
pelas trocas de saberes nas diferentes disciplinas.

A educagdo politica, tematica histdrica da educagdo popu-
lar, desde as anos 60, quando as praticas educativas populares
emergem dos movimentos de cultura popular, tendo os movi-
mentos sociais como 1dcus dessa atividade, destaca-se nos estudo
do PPGE, sendo a segunda atividade mais estudada, envolvendo
as atividades de formacao sindical, com o propésito de contri-
buir para a formagao de liderangas populares e mediadores dos
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processos de conscientizagdo, de acordo com o pensamento
pedagoégico freiriano no contexto da educagdo popular. Nesse
contexto de participagao, a formagdo politica tinha um signi-
ficado importante, realizada no dia a dia das agéncias sociais
através da distribuicao de responsabilidades no exercicio da
construcdo da participagdo popular, desenvolvendo um leque
de habilidades que facilitava na organizag¢ao contra-hegemonica
das camadas populares. De acordo com Silva (1989), a formagao
politica é uma organizagao dos trabalhadores que,
(...) no dia a dia de luta e de organizagao, cons-
troem os poderes das camadas exploradas da
populacao; sendo assim eles tém o direito e
dever de se organizarem em sindicatos, associa-
¢oes e partidos politicos coerentes com o desejo

e as aspiragdes da classe, sob sua hegemonia
organizativa e deliberativa (Silva,1989, p. 6).

A formagdo politica visa, portanto, a capacitacao de lide-
rangas e dirigentes para exercer tarefas internas na organizagao
popular e movimentos sociais, capacitando-os para a luta de
classe e para a participacao popular e sindical. No campo da
formagao politica encontramos a educagdo sindical dos traba-
lhadores, formando atores sociais para praticas sindicais urbana
e rural, as quais se constituem em espago importante para essa
acao educativa, em particular naqueles sindicatos que desenvol-
viam uma agdo de defesa efetiva dos direitos dos trabalhadores
e trabalhadoras.

Nesse movimento de identificagdo das praticas educativas
populares, a organizagdo comunitdria aparece como uma ativi-
dade educativa junto aos grupos e organizagdes populares, tendo
como objetivo contribuir com o processo de organizagdo social e
popular, juntamente com praticas educativas de formacéo de lide-
rangas populares junto a movimentos sociais no campo da satde,
pastorais sociais e Comunidades Eclesiais de Base. Sdo objetos de
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estudos muito frequentes na academia, sendo as CEBs um espaco
significativo desse processo de participagdo, para a organizagao das
classes populares do campo e da cidade, fomentando os processos
de participagdo nos movimentos populares, como afirma Marques:
Nas disputas Inter igreja, a Teologia da
Libertagao, enquanto pratica popular e educa-
tiva e elaboragdo teoldgica, foi tomando corpo
durante as décadas de 1960,1970, 1980 e sua

expressdo mais consistente foram as CEBs
(Marques, 2008, p. 84).

Nesse contexto de participagao popular vivenciado na
década de 1980, a formacgao de educadores populares, denomi-
nados também animadores populares, apresenta-se como um
tema importante presente nas praticas educativas populares
estudadas; como expressa o estudo realizado por Laura Maria
E Brito (1987) sobre a experiéncia de formagao de animadores
de comunidades, o qual “apresenta como resultado o resgate da
formagdo dos animadores engajados no Programa de formagao
para animadores de comunidades promovido pela Arquidiocese
da Paraiba” (Brito, 1987, p. 2; Santos, 1987).

A participagao popular é marcada pela luta de classe e
direcionada para a constru¢ao do poder popular versus poder de
Estado, conforme discute Akiko Santos em sua dissertagao sobre
“As sociedades de amigos do bairro: uma instancia de partici-
pagdo educativa’. Destaca que a participa¢do educativa podera
envolver processos “geradores de praticas de cidadania e de edu-
cacdo politica, fazendo-a participar das reivindicagdes em prol de
melhoramentos para as suas comunidades [...]” (Santos, 1987, p. i).

Nessa diregdo, a participagao popular buscava se utilizar do
poder popular para reivindicar acesso aos direitos fundamentais,
desenvolvimento de melhores condi¢coes de vida e a conscienti-
zagdo sobre a realidade de injustica social.
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O conjunto de experiéncias desenvolvidas na década de
1980 e estudadas academicamente no PPGE, ao mesmo tempo
em que expressa as caracteristicas e o perfil da educagao popular,
nesse momento historico do cenario social politico e cultural, faz
parte também da memoria do movimento da educagao popular
na Paraiba, como componente de um acervo politico e histérico
da educagao popular enquanto a¢ao educativa, com uma contri-
buigdo para o pensamento pedagdgico alinhado ao pensamento
de Paulo Freire, referéncia tedrica presente nos diversos estudos,
assim como outros autores e autoras desse campo epistemoldgico.
Em cada fase e conjunturas distintas, a educagao popular
vem oferecendo uma contribui¢do importante para a educagio
politica das camadas populares. A¢oes educativas que ddo conti-
nuidade aos processos educativos populares que emergiram nos
anos de 1960, sempre em busca de uma mudanga social, politica
e cultural, como expressa Eneida Maracaja em seu trabalho de
dissertagdo, com a seguinte afirmacao:
Por isso, nosso trabalho representa uma tenta-
tiva de contribui¢ao como praxis pedagdgica,
exercitando-se no sentido de despertar os
seres humanos para uma efetiva participagao

no processo de transformacio da sociedade
classista e opressora (Maracaja, 1985, p. 9).

O acervo de dissertagdes pesquisado aponta um conjunto
de atividades educativas populares, que tem como territdrio
prioritdrio o espago nao escolar, lugar de a¢des educativas cons-
tituidas por movimentos sociais nas periferias urbanas e rurais.
De acordo com o estudo, ilustrado no grafico abaixo, 85,7% das
praticas educativas populares identificadas se realiza em espagos
nao escolares e 14,5% em espacos escolares, ou seja, na escola
publica, como revela o grafico 2.
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ESPACO DAS ACOES EDUCATIVAS

Grifico 2 - Tipo de a¢do educativa

Tipo de agao educativa

Escolar

Nao escolar

Fonte: Proprio autor.

TERRITORIOS E SUJEITOS EM MOVIMENTO NAS PRATICAS
EDUCATIVAS POPULARES

As priticas educativas populares identificadas nos estu-
dos se realizam em diferentes regides do territorio da Paraiba,
a exemplo do litoral e brejo, onde ocorre uma predominancia.
Ao mesmo tempo em que estdo em diferentes regides, desen-
volvem-se em periferias urbanas e comunidades rurais, assim
como, evidenciam a presenca de praticas em ambientes escolares
e nao escolares.

Destarte, as experiéncias educativas populares, as quais
compdem a memoria da educagao popular na Paraiba, estao
localizadas em distintos territdrios; envolvem-se em suas agdes
diferentes sujeitos sociais, como apresenta o quadro 1, com infor-
magodes acerca dessa caracterizagao.
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Quadro 1 - Territoério e sujeitos envolvidos nas praticas populares na
Paraiba

Sujeitos envolvidos nas

Territdrio Espaco Social . .
praticas educativas
Urbano Presidio Pessoas privadas de liberdade
Urbano Instituicao escolar Jovens e adultos
Urbano Instituicao escolar Domésticas
Urbano Institui¢do escolar Professores de adultos
Urbano Institui¢ao escolar Professores de adultos
Urbano | Comunidade Eclesial de Base Animador popular
Urbano Centro Social Urbano Moradores de bairro
Urbano Associacao de moradores Membros da assoc%aqﬁo,
moradores de bairro
Urbano Arquidiocese - CEBs Educador popular
Urbano Sindicato Trabalhadores sindicalizados

urbanos

Moradores do bairro e
Movimento de Ocupagio

Urbano integrantes da associacdo de
Urbana & ¢

moradores

Rural Comunidade Eclesial de Base Canavieiros
Moradores da comunidade

Rural Comunidade Eclesial de Base .
rurais
Profissionais da saude e

Rural Movimento de Satide Popular moradores de comunidades

rurais

Fonte: Proprio autor.

O quadro sintetiza um conjunto de experiéncias referentes
as praticas de educagao popular protagonizadas em diferentes
espagos e com distintas problematicas e sujeitos. Apresenta os
espagos sociais onde ocorre a agdo, o territério em que esta
situada e os sujeitos populares, dando pistas fundamentais sobre
sua dimensdo pedagogica, cultural e politica.

Segundo Brandao, as agdes educativas populares, ou seja,
a educagdo popular se desenvolve no espacgo escolar e nio esco-
lar e se configura “como trabalho social agenciado, do qual sao
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criadas situacOes e processos instrumentais de transferéncia de
saber” (Brandao, 1995, p. 11).

Em consonancia com Carlos Rodrigues Brandao, essas
praticas educativas populares desenvolvidas na Paraiba, possi-
bilitam a produgdo e troca de saberes junto a diversos sujeitos
em diferentes territorios, capazes de proporcionar processos de
aprendizagem significativa para a realizagdo de uma leitura de
mundo critica e propulsora de agdo politica.

Ao analisar as agdes educativas em espagos nao escolares,
Silva (1989, p. 6) as define como “[...] varias instdncias orga-
nizativas dos trabalhadores que oferecem espagos reais para o
desenvolvimento da questao educativa, quais sejam: Sindicatos;
Associac¢oes de Moradores; Centros Culturais; Partidos Politicos
etc”

Nesse sentido, a analise de José A. da Silva reflete sobre a
perspectiva atribuida as agoes educativas populares voltadas para
a educagdo sindical, como uma expressao do campo da educagao
popular. Ele argumenta:

A educagdo sindical assume um papel histo-
rico relevante, ja que, de modo geral, se insere
nas instincias de educagéo politica dos traba-
lhadores; de modo particular, se constitui num
elo entre os direitos salariais e a formacéo do
partido politico da classe (Silva,1989, p. 8).

Conforme o material de pesquisa analisado, as acdes
educacionais do sindicato e em outras agéncias sociais estavam
presentes na organizac¢ao das classes trabalhadoras nos diferentes
espacos: nos atos de ruas, greves, assembleias etc. As agéncias
sociais acreditavam que as agdes pedagogicas educativas tém
um papel importante na organiza¢do popular e formagao dos
sujeitos populares.

O delineamento das praticas educativas pdde demons-
trar o seu potencial politico para gerar integracao, organizagdo
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comunitaria, processo de conscientiza¢ao dos agentes sociais,

mobilizadores e participantes dos processos educativos, através

da construgdo de saberes contra-hegemdnicos. Segundo Oliveira:
[...] a capacidade de o individuo apreender sua
historia, de captar o contexto socioecondmico
e politico onde esta inserido, questionando-o,
criticando-o e buscando uma linha de agdo
com todos os dominios: (social, sindical,
politico) capaz de solucionar os problemas
vivenciados (Oliveira, 1983, p. 4).

Trata-se, portanto, de um conjunto de agdes educativas
populares que se expressam a partir de diferentes problematicas e
se realizam em distintos espagos sociais e que mobilizam diversos
sujeitos nas praticas educativas populares, tendo como objetivo
a construcdo de sujeitos autdbnomos com capacidade de agir no
mundo, como afirma Freire em sua Pedagogia do Oprimido.

CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa realizada teve como intuito contribuir com a
sistematiza¢ao da memoria e histéria da Educagao Popular no
ambito da Paraiba, no periodo politico de resisténcia e transi¢ao
democratica, alargando as bases do conhecimento das praticas
educativas populares de diferentes organizagdes e movimentos
sociais na Paraiba.

Os resultados da pesquisa apontam a relevancia das pra-
ticas populares no periodo politico marcado pelo estado de
excecdo e transi¢ao democratica como modo de resisténcia, assim
como sua contribui¢do para superagao deste contexto, através
das ag¢oes educativas para a formacao cidada em fungio de uma
sociedade soliddria, democratica e mais digna aos sujeitos popu-
lares. Pode ser essa uma “utopia concreta” Utopia como uma
esperanga freireana, gravida de emancipacéo, a ser conquistada.
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O conjunto das praticas populares mapeadas tem como
cenario da sociedade brasileira a resisténcia e efervescéncia dos
movimentos sociais e organizagdes populares, com experiéncias
desenvolvidas por organizagdes escolares e movimentos sociais
no territorio do estado da Paraiba e estudadas pelo Programa de
Pé6s-Graduagdo em Educagdo da UFPB, as quais sdo exemplos
de intervencdes de transformagdo da realidade social, no tem-
po-espaco delimitado, a0 mesmo tempo em que fazem parte da
memoria da educagdo popular na Paraiba.

Acoes educativas populares que nos fazem compreender
que a educagdo popular estd em movimento permanente, pre-
sente em diversos momentos histéricos, com suas especificidades
e estratégias em busca do inédito viavel. Portanto, a educagao
popular é fluxo continuo de uma leitura critica a luz de coeréncia
da praxis, no campo ético-politico-pedagogico, sendo ressignifi-
cada pelo tempo vivido, com o enfrentamento das adversidades
de cada contexto histdrico.

Por fim, reafirma-se que esse contexto das praticas edu-
cativas populares na Paraiba é marcado por um movimento de
organizagdo politica, articulado com bases na educagdo comu-
nitaria, politico-social e sindical, portanto, identificada como
uma educagao de classe, com dimensao dialdgica, libertadora e
humanizadora, convergindo com as matrizes da educagao critica
decorrente do pensamento freireano,
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O debate sobre Educacdo Popular e direitos
humanos é parte integrante da memdria de luta e
organizacdo dos movimentos sociais, bem como das
pesquisas e reflexdes académicas. Apresentar neste
e-book uma coletanea de artigos sobre essas tematicas
nos permite evidenciar a necessidade e a importan-
cia de continuarmos contribuindo com essa reflexao,
situando-a no contexto contemporaneo, sem perder
de vista a histéria e a memoria da luta social, onde
as praticas educativas populares e a defesa dos dire-
itos humanos sempre estiveram presentes, atuando
conjuntamente no enfrentamento do desrespeito aos
direitos e na violéncia perpetrada pelo Estado. Isso
inclui praticas como tortura, desaparecimento e até
a morte de liderancas politicas, sindicais e militantes
de movimentos sociais que se opunham ao fim da
democracia e a instalacdo de um regime autoritario
civil-militar (Arns, 1991).
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