PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO

KETY VIANA

AS CANCOES E OS FILMES COMO RECURSOS CODIFICADORES E
DESCODIFICADORES NO CURRICULO DA EJA

MESTRADO EM EDUCACAO: CURRICULO

SAO PAULO
2011



PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO

KETY VIANA

AS CANCOES E OS FILMES COMO RECURSOS CODIFICADORES E
DESCODIFICADORES NO CURRICULO DA EJA

MESTRADO EM EDUCACAOQ: CURRICULO

Dissertacdo apresentado a Banca Examinadora da Pontificia
Universidade Catdlica, como exigéncia parcial para a obtencao
do titulo de Mestre Educacédo: Curriculo, sob a orientacdo da
Professora Dr. Ana Maria Saul.

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO

SAO PAULO
2011



BANCA EXAMINADORA

Professora doutora Ana Maria Avella Saul (Orientadora)

Professor doutor Antonio Fernando Gouvéa da Silva

Professor doutor Fernando José de Almeida



DEDICATORIA

A Kethleen e Bruno, filhos amados.

A meu pai, um grande homem.

A minha mae.

A Turma | C, mulheres e homens que, aprendendo me ensinaram a tornar melhor a

minha prética emancipatoria.



AGRADECIMENTOS

Agradeco a PUC/SP e sua equipe pela oportunidade e convivéncia durante o tempo

em que estive vinculada a esta Universidade.

A minha orientadora, Professora Doutora Ana Maria Saul, pela rigorosidade e
paciéncia, na conducdo da orientacdo dessa pesquisa.

Aos profissionais do CIEJA Santana - Tucuruvi que possibilitaram o

desenvolvimento de todo o trabalho de coleta de dados e da pesquisa.
Aos professores membros da Banca de Qualificacdo, Professor Doutor Antonio
Fernando Gouvéa da Silva e Professor Doutor Fernando Almeida pelas valiosas

contribui¢cdes incorporadas a pesquisa.

A CAPES, pela bolsa auxilio & pesquisa que viabilizou a elaboracdo dessa

dissertacao.

Ao Professor Doutor Cleber, pela revisado cuidadosa e atenta.

Aos companheiros e colegas do mestrado: Julciane, Daniela e Valter

Aos amigos queridos Marcio e Erika.

A Méarcia Kay, amiga cuja amorosidade, rigorosidade, paciéncia e dedica¢do me faz
respeitd-la profundamente, contribuindo para que eu me tornasse uma gente

diferente e, de fato, me reconhecesse como uma pesquisadora inacabada. Juntas,

continuaremos a praticar o tempo como morada.



EPIGRAFE

Tocando Em frente
Almir Sater/ Renato Teixeira

Ando devagar porque jé tive pressa
e levo esse sorriso, porque ja chorei demais
Hoje me sinto mais forte, mais feliz quem sabe
eu so levo a certeza de que muito pouco eu sei, eu hada sei
Conhecer as manhas e as manhas,
0 sabor das massas e das macas,
€ preciso amor pra poder pulsar,

€ preciso paz pra poder sorrir,
é preciso a chuva para florir.

Penso que cumprir a vida seja simplesmente
compreender a marcha,e ir tocando em frente
como um velho boiadeiro levando a boiada,
eu vou tocando os dias pela longa estrada eu vou,
estrada eu sou
Todo mundo ama um dia todo mundo chora,
Um dia a gente chega, no outro vai embora
Cada um de n6s compde a sua historia,

e cada ser em si, carrega o dom de ser capaz,
de ser feliz
Ando devagar porque ja tive pressa
e levo esse sorriso porque ja chorei demais
Cada um de nés compd@e a sua histéria,

e cada ser em si, carrega o dom de ser capaz, de ser feliz.



RESUMO

VIANA, Kety. Palavras cantadas e palavras em acdo: cancfes e filmes como
codificadores e descodificadores no curriculo da EJA.

O trabalho pretende investigar, a partir de uma perspectiva critica e mediante uma
abordagem da educacdo libertadora freireana, as possibilidades de construcdo de
um curriculo critico, em especifico, uma proposta curricular para a Educacédo de
Jovens e Adultos, fundamentada nos pressupostos epistemoldgicos, éticos e
politicos propostos por Freire por meio de musicas e filmes como codificadores e
descodificadores de temas geradores no curriculo da EJA. Para tanto, o estudo é
realizado no CIEJA Santana-Tucuruvi, com uma turma de Alfabetizacdo, na area de
Ciéncias Humanas. O referencial teérico sobre educacédo e curriculo apdia-se em
estudo de autores da tradicdo critica, como Apple, Goodson, Arroyo, Sacristan, Saul
e Silva. A pesquisa-acdao, metodologia adotada, fundamenta-se em Thiollent e nas
categorias epistemoldgicas e metodologicas de Freire, a fim de conferir a
racionalidade critica necessaria a proposta. Os resultados apontam para
possibilidades concretas da constru¢cdo de um curriculo critico, orientado pelos
principios dialdgicos, participativos, éticos e politicos. Os limites e entraves para a
construcdo de um curriculo critico ainda se fazem presentes, como a organizagao
rigida dos tempos e espacos escolares; auséncia do trabalho coletivo entre os
educadores, dificultando um trabalho interdisciplinar e a falta de investimento na
formacao critica de professores.

Palavras-chave: EJA; Curriculo; Paulo Freire; Musicas e Filmes



ABSTRACT

VIANA, Kety. Singing words and words in action: songs and movies as codifiers and
decodifiers in the curriculum of the EJA.
This paper aims at investigating, through a critical perspective and through an

educational approach from Freire’s liberating views, the possibilities of building a
critical syllabus, specifically a syllabus proposal for the Education of Youth and
Adults, fundamented on the epistemological, ethic and politic theories stated by
Freire through music and movies such as codifiers and decodifiers of generating
themes in the curriculum of the EJA. Therefore, the study is performed at CIEJA
Santana-Tucuruvi, with a Literacy class in the Human Science area. The theoretical
referential about education and syllabus relies on the study of critical tradition authors
such as Apple, Goodson, Arroyo, Sacristan, Saul and Silva. The action research and
the methodology adopted are fundamented on Thiollent and on the epistemological
and methodological categories by Freire in order to check the critical rationality
necessary on the proposal. The results focus on the concrete possibilities of a critical
syllabus guided by the dialogical, participating, ethic and political principles. The
limitations and problems faced on building a critical syllabus still exist such as the
rigid organization of school time and space, lack of group work among the educators
making it difficult to perform interdisciplinary work and the lack of investment in the
critical education of teachers.

Key-words: EJA; Curriculum; Paulo Freire; Music and Movies.
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1. Introducéao

1.1. Origem do interesse pela pesquisa

Desde a minha formacao inicial docente no CEFAM (Centro Especifico de
Formacdo e Aperfeicoamento para o Magistério)!, tenho me empenhado em
desenvolver um trabalho pedagdgico diferenciado, voltando minhas acdes didaticas
para a alfabetizacdo com amorosidade, comprometimento, rigorosidade, por meio de
subsidios histérico-geograficos, utilizando-me, principalmente, da Musica Popular
Brasileira como fonte documental.

O tema dessa pesquisa é baseado tanto na minha pratica acima mencionada,
COmMoO no prosseguimento a pesquisa, iniciada no curso de Pedagogia, que resultou
no Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) Cantando a Histéria e a Geografia®.

O TCC tratou da cancao popular como expressao artistica dotada de tracos
que revelam aspectos cotidianos da identidade politica, econémica, histérica e
sociocultural do pais, que deveriam estar inseridos nas praticas escolares voltadas a
construcdo do arcabouco cultural dos educandos e dos educadores, mas que, por
motivos politicos e ideoldgicos, foram suprimidos do cotidiano escolar da sociedade
brasileira.

Durante a escrita do TCC, em 2008, na escola “Chico Mendes”, localizada na
periferia do municipio de Guarulhos, exerci a funcdo de Coordenadora de Ciclo,
funcdo complementar a de Coordenadora Pedagdgica.

Nessa funcao, desenvolvi atribuicbes especificas do ambito pedagdgico, tal
como o apoio a formacdo docente e o desenvolvimento de projetos de recuperagao
paralela, o que possibilitou o projeto “Cantando a Histéria e a Geografia” ser
colocado em prética tanto com alunos e alunas, quanto na formacao docente, em
forma de oficinas pedagogicas.

O trabalho proporcionou grandes avancos, no decorrer do seu

desenvolvimento, ganhando forte repercussdo na rede, surgindo, entdo, a

! Curso concluido, em dezembro de 1996, no Experimental e CEFAM “Dr. Edmundo de Carvalho’.

% Conferir em: Viana, Kety. Cantando a histéria e a geografia: um desafio aos professores na
utilizac@o da musica popular brasileira como instrumento de trabalho no ensino dos conteddos dessas
disciplinas, numa perspectiva da educacéo libertadora. Orientadora: Marcia Regina Quevedo Kay.
Séo Paulo, Centro Universitario Sdo Camilo, 2008.
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possibilidade de se desenvolver um programa de formagéo docente, no nucleo de
Educacao de Jovens e Adultos (EJA) da Rede Municipal de Guarulhos.

A proposta inicial era realizar uma pesquisa de mestrado na rede de
Guarulhos, no entanto, em decorréncia da distancia, juntamente com o agravante de
incompatibilidade de horarios disponiveis para a realizacdo do trabalho, decidi
mudar o campo da pesquisa.

Inscrevi-me e realizei a prova do concurso publico da Secretaria Municipal de
Educacdo de Séao Paulo (SME) e, aprovada, consegui a inclusdo no quadro de
docentes da rede, no més de maio de 2009, assumindo, por meio de designacédo®, o
cargo como Professora Orientadora de Sala de Leitura (POSL).

O desempenho dessa funcéo favoreceu o acesso a leitura mais atenta das
publicacdes oficiais da Secretaria Municipal de Educacdo de S&o Paulo (SME), tais
como os cadernos de orientagbes curriculares, didaticas e metodoldgicas voltados
para a EJA e um caderno exclusivo sobre a reorganizacdo dessa modalidade de
ensino no municipio?, incluindo a regulamentacdo dos Centros Integrados de
Educacao de Jovens e Adultos (CIEJAS), criado por meio do decreto de N° 43.052,
de 04 de abril de 2003, na gestéo da prefeita Marta Suplicy.

Dessa maneira, realizei, complementarmente, estagios® nas salas de leitura
de outras unidades escolares, observando a atuacdo docente nas turmas de EJA e
procurando tomar maior contato com o trabalho desenvolvido, nessa modalidade de
ensino, na rede municipal de Séao Paulo.

ApOGs pesquisa exploratoria e bibliografica, foi possivel iniciar a discusséo e
reflexdo sobre os limites e as possibilidades do ensino na EJA, partindo da
constatacdo de que ela ocupa uma posicdo secundaria no contexto educacional do

pais e de que continua reproduzindo praticas tradicionais e excludentes.

® Designagcao realizada por meio da portaria N° 3.079, do decreto n° 49.731, de 10/07/08, que dispde
sobre a criacdo e organizacdo das Salas de Leitura, Espacos de Leitura e Nucleos de Leitura na
Rede Municipal de Ensino, nas condi¢des que especifica, e da outras providéncias.

* Ver o documento que consta na referéncia bibliogréafica.

® Estagio previsto na Portaria n® 3.079, de 23 de julho de 2008:

Art. 19 - Publicada a designacéo pelo Secretario Municipal de Educacédo, o POSL devera realizar,
imediatamente, 20 (vinte) horas-aula de estagio em Sala de Leitura em funcionamento nas Escolas
Municipais de Ensino Fundamental - EMEFs ou Escolas Municipais de Ensino Fundamental e Médio
— EMEFMs ou Escolas Municipais de Educacdo Especial - EMEEs, indicado e acompanhado pela
Diretoria de Orientagdo Técnico-Pedagogica - DOT-P das respectivas Diretorias Regionais de
Educacéo.
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Apesar das propostas e projetos implantados nessa modalidade de ensino,
ainda observa-se a dificuldade de localizar préticas efetivas, utilizando temas
geradores, assim como o uso de outras linguagens como a musical e a visual.

Essa observacdo da realidade e as reflexdes produzidas, a partir dela,
contribuiram para a ampliagdo do interesse em realizar minha pesquisa no Centro
Integrado de Educacédo de Jovens e Adultos (CIEJA), por se tratar de um projeto
com proposta curricular e metodoldgica flexivel, o que favorece a realizacdo de
acOes didaticas fundamentadas em principios freireanos e a utilizacdo de outras
linguagens artisticas.

Em novembro de 2009, inscrevi-me no concurso interno em busca da inclusao
no quadro docente do CIEJA, cuja selecdo consta de uma prova teorica dissertativa
e entrevista com a equipe gestora da Secretaria Municipal da Educacao.

Com a aprovacdo, assumi’® as aulas de alfabetizacdo no CIEJA Santana -
Tucuruvi, Zona Norte de S&o Paulo, atuando em oito turmas de primeiros e
segundos médulos’, com as disciplinas distribuidas por areas de conhecimentos,
divididas em: Ciéncias Humanas (Histéria, Geografia, Filosofia, Sociologia, entre
outras), Linguagens e Cadigos (Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa, Educacéo
Fisica, Artes e Informatica) e Ciéncias da Natureza e Matematica.

Assim, ao construir minha pratica pedagogica, utilizando a Musica Popular
Brasileira e o filme® ndo somente como recursos pedagdgicos, mas também como
fontes documentais, codificadoras e descodificadoras da realidade, passei também a
tracar e efetivar o percurso dessa pesquisa de mestrado.

Essa construgcdo do conhecimento, junto aos educandos e educandas de
Alfabetizacdo do Mddulo I, na area de Ciéncias Humanas, area de suma importancia
para o resgate da identidade cultural, da memodria historico-cultural e a busca de
uma educacdo que ajude os individuos a interferir na dindmica social de maneira

critica, é que sera apresentada, ao longo dessa pesquisa e desse texto.

® Designagcao realizada por meio da Portaria 5491/03 - SME

" No CIEJA, o médulo | corresponde a 12 e 22 séries e o moédulo 1l & 32 e 42 séries da antiga
nomenclatura do Ensino Fundamental I.

® O cinema foi incluido como codificador e descodificador de temas geradores em decorréncia de um
projeto interdisciplinar cunhado por um professor da area de Ciéncias Humanas dos maédulos Il e IV,
gue propde a utilizacdo de filmes como recurso metodologico para a realizagdo dos trabalhos,
durante o ano letivo.
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1.2. Justificativa

A presente pesquisa, desenvolvida no a&mbito da pds-graduagéo stricto sensu,
propde discutir o curriculo voltado para a Educagdo de Jovens e Adultos,
referenciado na educacéo critica e emancipatéria proposta por Paulo Freire.

Pensar o curriculo nessa perspectiva exige indagar sobre os valores e 0s
compromissos que sustentam as diferentes concepc¢des que o configuram, isto €,
gue modelo de sociedade, de educacéo e de escola se tem ou deseja ter; 0 que se
entende por cultura, por conhecimento e consequentemente por curriculo.

Em outras palavras, implica reconhecer que Sao 0S pressupostos
epistemoldgicos, éticos e politicos que fundamentam as decisdes sobre o curriculo
praticado, em sala de aula, traduzidos na sele¢édo dos contetidos, das metodologias
e dos recursos e materiais, e, sobretudo, nas relacdes sociais que se estabelecem
no ato educativo.

Portanto, a organizagéo do curriculo ndo ocorre de forma neutra, mas vincula-
se a um tipo de educacédo, fundamentada e compromissada com determinados
interesses, que sao materializados no cotidiano da escola.

Nessa perspectiva, 0 pensamento de Paulo Freire trouxe decisivas
contribuicbes ao pensamento educacional, enfatizando o carater politico da

educacao, ja que ela:

(...) tanto pode estar a servico da transformacdo do mundo, da
inser¢cdo critica nele, quanto a servico da imobilizacdo, da
permanéncia possivel das estruturas injustas, da acomodacédo dos
seres humanos a realidade tida como intocavel. (FREIRE, 1979, p.
58).

A educacao, portanto, cumpre um papel fundamental na vida dos individuos,
ou seja, como processo de formacédo, pode ou ndo auxilia-los a se tornarem criticos
e emancipados, compreendendo e superando os condicionantes histéricos, culturais,
econdmicos e sociais, a que estdo submetidos.

Por isso, Freire direcionou uma critica asseverada a educacgédo bancéaria que

considera o educando® como objeto e n&o sujeito do conhecimento, impossibilitando

°E importante ressaltar que, no discorrer do texto, quando nos referirmos aos educandos,

educadores, professor, entre outros, ndo especificamos o género dos sujeitos, entendendo que nas
denominacdes esta contemplado o género masculino e o feminino, sem énfase genérica, pois nos
referimos aos seres humanos em geral.
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sua compreensao da realidade e, por consequéncia, tornando inertes a sua atuacao
e participagao ativa na sociedade.

Dessa forma, os principios do didlogo e da participacdo estdo na base das
propostas que se fundamentam no pensamento freireano, revelando um forte
componente ético que implica em um profundo comprometimento e respeito do
educador com os educandos.

A educacao proposta por Freire (2009) parte do conhecimento e da analise da
realidade dos educandos, ou seja, se da por meio da investigacdo do universo
tematico do povo ou pelo conjunto dos seus temas geradores', inaugurando o
dialogo da educacao critica.

Desse ponto de vista, a investigacdo tematica implica numa metodologia que
nao pode se contradizer a dialogicidade da educacao libertadora, proporcionando

simultaneamente:

(...) a apreensao dos temas geradores e a tomada de consciéncia
dos individuos em torno dos mesmos, sendo que o papel do
educador ndo é falar sobre sua visdo de mundo ou tentar impé-la,
mas, dialogar sobre a visdo de ambos os contetdos. (FREIRE, 2009,
p. 101).

Por isso, é de suma importancia distinguir como concebemos as rela¢cbes de
poder que sdo expressas na sociedade, nas escolas e, consequentemente, no
curriculo, reconhecendo que os conflitos sociais, o jogo de interesses, as
contradicbes que se ddo no corpo da sociedade se refletem necessariamente no
espaco das escolas”. (FREIRE, 2007, p. 105).

Nesse sentido, o curriculo é tomado de forma critica e ndo apenas como uma
selecdo e soma de conhecimentos sistematizados e acumulados historicamente, o
gue implica em concebé-lo como um produto histérico e cultural, elaborado e
praticado, de acordo com momentos histéricos e interesses distintos.

Na educacdo, em geral, e, em especifico, na EJA, estdo presentes as
propostas curriculares sintonizadas com a concep¢do dominante de curriculo, ou
seja, conteudista e fragmentagcédo do conhecimento, o que dificulta o didlogo entre as

experiéncias vividas e os saberes escolares dos educandos.

° Tema gerador é uma das categorias centrais desse trabalho e sera objeto de discussdo, no
Capitulo I, e retomado, ao longo de todo o texto dessa pesquisa.
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Arroyo (2008) aponta que essa ldgica curricular se tornou inquestionavel e a
consequéncia imediata dessa situacdo € a soma de altos percentuais de criangas,
jovens e adultos excluidos do direito a educacéo.

Por isso, € necessario repensar e buscar superar essa logica de selecao e
organizagdo do curriculo, pois ela se constituiu em um dos fatores que causaram 0s
baixos niveis de escolarizagcdo da populacdo brasileira, fortemente associados a
outras formas de exclusdo econdbmica e politica e permanece incapaz de alterar
essa realidade.

Apesar dessa constatacdo, o levantamento realizado por Haddad (2000)
indica que, embora haja um avango significativo em relagdo aos estudos que
buscam produzir e organizar os conhecimentos sobre a EJA, evidencia-se a
auséncia de estudos sobre o curriculo, nessa modalidade de ensino.

Segundo o autor, os temas mais recorrentes sdo: as politicas publicas, a
formacdo de professores, o aluno e sua condicdo de trabalhador e a trajetoria
histérica da EJA.

Esse levantamento conduz a duas importantes questdes: a primeira recai
sobre a necessidade de ampliacdo de pesquisas que discutam o curriculo na EJA; e
a segunda diz respeito a divulgacéo dos resultados desses estudos e pesquisas no
meio educacional.

Assim, ndo basta apenas a producdo académica sobre as questdes
curriculares, mas, sobretudo, que os resultados sejam divulgados e disponibilizados
para além das Universidades e dos meios académicos, podendo subsidiar
mudancas no curriculo praticado em sala de aula e auxilar os professores,
coordenadores e gestores a repensarem 0s curriculos e as propostas dessa
modalidade de ensino.

Moreira (2001, p. 46), refletindo sobre a producéo dos especialistas no campo
do curriculo, destaca que:

(...) o desencanto em relacdo aos efeitos das teorizagbes nas
escolas e salas de aula indicam a necessidade de se repensar a
articulacao teoria-pratica no campo do curriculo, de modo a facilitar o
desenvolvimento da capacidade pratica e da experiéncia tedrica do
professorado.

A discussao trazida pelo autor aponta para a necessidade de realizacdo de

pesquisas que levem em consideracao o fazer de sala aula, ndo como observacéo e
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analise do ocorrido, mas como um processo dialético entre o pensar e o fazer, isto é,

com a intengao de:

(...) superar-se tanto o0 estreito pragmatismo que supervaloriza o
como fazer como o arrogante intelectualismo segundo o qual a
aprendizagem da pratica decorreria da aprendizagem das teorias e
das regras que supostamente a governam. Como conseqiiéncia, 0
problema na educacao deixa de ser visto como 0 passo da teoria
pratica, como se na primeira se contivesse o modelo das boas
realizacbes, para transformar-se no trajeto da rotina e da
inconsciéncia a reflexdo, a racionalidade possivel. (MOREIRA, 2001,
p. 46)

by

Q.

Dessa forma, enfatiza-se o debate na perspectiva da praxis pedagogica,
levando em consideracdo a complexidade que envolve a relacdo entre
conhecimento para pensar a educacéo e o conhecimento para se fazer educacéo.

Essa proposicao alicerca-se na compreensédo de que a reflexdo critica sobre a
pratica se torna uma exigéncia da relacéo Teoria/Pratica, sem a qual a teoria pode ir
virando blablabla e a prética, ativismo. (FREIRE, 1996, p. 24).

Freire ajuda a pensar a relacdo entre pesquisa, ensino e docéncia, apontando
gue ndo ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-fazeres se
encontram um no corpo do outro e a acdo docente deve ser direcionada pela
investigacado e reflexdo, pois faz parte da natureza da pratica docente a indagacéao, a
busca, a pesquisa. (FREIRE, 1996, p. 32).

Nessa perspectiva, é imprescindivel repensar o curriculo, reorientando as
praticas curriculares, ou seja, além de refletir sobre as dimensdes social, ética e
politica que configuram a organizacao do curriculo, é fundamental alterar as praticas
docentes realizadas, em sala de aula.

Algumas indagacdes sobre os curriculos pensados e praticados na EJA
surgem nesse horizonte: Que pressupostos epistemoldgicos, éticos e politicos
devem subsidiar uma proposta para a EJA? Quais as especificidades de uma
proposta curricular para essa modalidade de ensino? Os métodos e conteudos da
educacao regular sdo adequados para 0s jovens e adultos?

Essas questdes conduzem ao desafio de repensar o curriculo vigente na EJA,
ja que as atuais propostas curriculares demonstram um “esvaziamento” quanto aos
pressupostos éticos, politicos e pedagdgicos, tornando o curriculo in6cuo e incapaz

de atender as necessidades especificas do publico jovem e adulto.
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Esse tipo de proposta curricular, a que Paulo Freire denominou de “bancaria”,
trata os individuos como meros objetos, seres passivos e ndo como sujeitos do
processo de ensino e aprendizagem, desconsiderando que trazem em seu poder
experiéncias de vida, que deveriam ser a medula da construcdo do curriculo.

Em virtude disso, se estabelece uma relagdo em que 0s sujeitos nédo se
reconhecem no curriculo e ndo se apropriam dos conhecimentos, permanecendo
subjugados a acao pedagodgica mecanicista, o que efetivamente néo contribui para o
processo de transformacao de sua realidade.

E necessario, portanto, articular as inovagdes metodoldgicas e tematicas
numa proposta abrangente e coerente, em busca de adaptagfes, novas estratégias
e Nnovos critérios para a organizacdo dos conteudos, assim como buscar mudancas
na postura pedagodgica, frente ao curriculo e aos seus sujeitos.

Para tanto, os principios epistemoldgicos, metodologicos, politicos e éticos
freireanos devem ser base de uma proposta curricular diferenciada e sintonizada
com a realidade e a cultura dos educandos, suas necessidades e expectativas de
aprendizagem, suas tematicas de interesse e, principalmente, suas potencialidades
de participacdo, como sujeitos histéricos, na vida politica, econémica e cultural de
sua comunidade e do pais.

A proposta de intervencdo curricular apresentada nessa pesquisa refere-se a
Alfabetizacdo e Péds-alfabetizacdo de Jovens e Adultos na éarea de Ciéncias
Humanas, e, a partir dos pressupostos tedricos de Paulo Freire, cancfes e filmes
nacionais foram eleitos como recursos de codificacdo e descodificacdo de temas
geradores.

Cabe ressaltar que a proposta ndo se configura como um curriculo para ser
reproduzido na EJA, muito menos como um programa pronto para ser
mecanicamente executado.

Trata-se de uma proposta-subsidio orientadora para a formulacdo de novas
propostas e planos de ensino, a serem desenvolvidos por educadores e recriados,
de acordo com as necessidades e realidades diversas.

Toda essa problematizacdo conduz a uma sintese: as propostas curriculares
e em acao normatizam a inadequacéao curricular, ndo atendendo as reais demandas
socioeconbmicas e culturais dos estudantes de EJA, visto que essas tendéncias
predominantes tendem a fragmentacdo dos conhecimentos, a linearidade curricular

e a “rotineirizacao” do espaco educativo.
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Dessa forma, o problema da pesquisa consiste em saber: como a musica e o
filme nacional podem ser trabalhados, como recursos codificadores e
descodificadores de temas geradores, visando a construcdo do conhecimento, na
area de Ciéncias Humanas, nos modulos iniciais da EJA?

O CIEJA Santana-Tucuruvi foi escolhido como objeto de estudos dessa
pesquisa, por ser reconhecido como um espaco diferenciado de construgdo de
conhecimento na Alfabetizacdo de Jovens e Adultos, com estudantes do Modulo | da

fase de Alfabetizac&o, na area de Ciéncias Humanas.

1.3. Objetivos

O objetivo central dessa pesquisa € descrever e analisar uma proposta de
intervencao curricular docente na Educacdo de Jovens e Adultos, inspirada na
concepcao de educacao critica e libertadora de Paulo Freire.

Para tanto, foram definidos os seguintes objetivos especificos:

1 - Explicitar os pressupostos epistemolégicos, metodoldgicos, éticos e politicos
gue fundamentam essa proposta curricular, tendo como referéncia os aportes
freireanos;

2 — Selecionar musicas e filmes nacionais, como recursos codificadores/
descodificadores da realidade, na area das Ciéncias Humanas;

3 — Desenvolver e trabalhar com a proposta curricular elaborada, a partir das
codificacbes/descodificacdes de musicas e filmes nacionais;

4 — Identificar limites e possibilidades de efetivacdo dessa proposta.

1.4. Estrutura do trabalho

Com a intencdo de responder a questdo central da pesquisa, explicitar os
caminhos percorridos e apontar os resultados alcancados, o presente trabalho foi
organizado em trés capitulos e consideracdes finais.

O primeiro capitulo tem o objetivo de situar e compreender melhor o
significado e o motivo, pelo qual se formulou essa proposta de intervencao

curricular.
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Nele sdo abordados os fundamentos para a construgcdo da proposta de um
curriculo critico, a partir dos pressupostos tedricos e metodoldgicos de Paulo Freire.

Na primeira parte desse capitulo, apresenta-se uma discussdo sobre
curriculo, buscando conceitua-lo, dentro de uma abordagem educacional critica,
utilizando estudos de Michael Apple (1989-1999), Ivor Goodson (1995), Miguel
Arroyo (1991-2007), Gimeno Sacristan (2000), e também Ana Maria Saul (1998-
2001), Antonio Fernando Gouvéa da Silva (2004), que contribuem com uma base
tedrica relativa a reorganizacdo curricular, numa perspectiva critica e emancipatoria.

Posteriormente, aponta-se para a necessidade de se reorganizar o curriculo
da EJA, partindo das contribuicbes das pesquisas de Sérgio Haddad (2000), Maria
Clara Di Pierro & Vera Masagao Ribeiro (2001), e Miguel Arroyo (2001-2006), que
ajudam a pensar em uma proposta diferenciada de curriculo, a partir das
especificidades e perfil dos alunos da EJA.

Na ultima parte do capitulo, sdo apresentadas e discutidas as categorias
freireanas presentes no Capitulo Il de Pedagogia do Oprimido, e as etapas de
organizacdo e sistematizacdo do trabalho de alfabetizacdo de jovens e adultos
realizado por Freire, como subsidio para a recriacdo das praticas inspiradas em seus
pressupostos.

No segundo capitulo, € delineada a metodologia adotada para a realiza¢do do
trabalho, a pesquisa-acdo, cuja fundamentacdo tedrica principal encontra-se em
Michel Thiollent (2008).

Ainda nesse capitulo, justifica-se a escolha metodoldgica e, em seguida, é
estabelecida a relacdo entre as caracteristicas centrais da pesquisa-acdo e as
categorias freireanas, objetivando conferir a pesquisa a racionalidade critica e
emancipatoria.

Passa-se, entdo para a discussdo do contexto e dos critérios para a selecao
dos sujeitos da pesquisa.

O terceiro capitulo versa sobre a construcdo da proposta curricular inspirada
no aporte tedrico e metodolégico de Freire.

Inicia-se com a descricdo das etapas percorridas, no campo de pesquisa: 0
levantamento preliminar, a analise das situacdes e escolha das codificacbes, 0s

dialogos descodificados, a redugéo tematica e o trabalho em sala de aula.
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Em seguida, discorre-se sobre os passos para a construcdo dialégica do
contetdo programatico no Mddulo |, etapa de Alfabetizacdo do CIEJA, a partir dos
temas geradores.

Por fim, sdo apresentadas as consideracdes finais, apontando limites e
possibilidades da proposta curricular para a EJA, utilizando as cancdes e os filmes

nacionais como recursos codificadores e descodificadores de temas geradores.
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CAPITULO |
A CONSTRUCAO DO CURRICULO CRITICO

Este capitulo tem o objetivo de discutir os fundamentos e os elementos
necessarios a construcdo de uma proposta curricular para a EJA, numa perspectiva
de educacéo critica e emancipatoria de Paulo Freire.

Inicialmente, conceitua-se e caracteriza-se curriculo, a partir do debate
apresentado pela literatura educacional, destacando-se que cada definicdo
pressupbe valores e concepc¢des educacionais distintas, direcionando acdes e
praticas pedagdgicas, também, distintas.

Em seguida, discute-se a complexidade e abrangéncia dos processos de
producdo dessas concepcdes, que envolvem aspectos histéricos, politicos e sociais,
que, por sua vez, as explicam.

Passa-se entdo a discussdo das especificidades e das necessidades que
devem ser consideradas na elaboracdo e proposicdo de um curriculo critico para
EJA.

Ao final do capitulo, sdo apresentados o0s pressupostos freireanos,
organizados nas etapas desenvolvidas pelo autor, no Capitulo Ill da Pedagogia do
Oprimido, explicitando a proposta teérica e metodoldgica realizada por Freire, na
Alfabetizacdo de Jovens e Adultos, e que fornece base para recriagdo de outras

propostas.
1.1. Compreendendo o curriculo como artefato social

Do ponto de vista etimolégico, segundo Goodson (1995), a palavra curriculo é
derivada do latim Scurrere, que se refere ao curso ou carro de corrida, simbolizando
o ato de trilhar, isto €, um itinerario que deve ser realizado.

O autor aponta a importancia desse termo nos estudos sobre escolarizacéo,
pois o curriculo justifica e indica as aspiragbes e intengBes presentes nesse

processo.
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Assim, € possivel extrair algumas implicacbes da etimologia da palavra,
relacionado-a a organizacdo dos conteddos no processo de escolarizacdo, pois,
segundo o autor, curriculo é definido como um curso a ser seguido, ou, mais
especificamente, apresentado. (GOODSON, 1995, p. 31)

Dessa forma, é possivel estabelecer a relacdo entre curriculo e prescricéo,
sugerindo a organizagdo e normatizacdo do conteiddo como matéria de estudo ou
uma logica que se escolhe para, mediante sua retérica, legitimar uma escolarizacao.
(GOODSON, 1995, p. 21)

Ao adentrar nesse debate, buscando a compreensdo do campo de
abrangéncia e problematizagdo do termo curriculo, encontram-se inimeras analises
e definicbes tedricas diferentes, pois tanto as teorias, quanto as praticas agregadas
nessa “pista e corrida” sao resultados das relagdes humanas estabelecidas no
ambito sociocultural, datadas e localizadas historicamente.

Nesse sentido, entende-se que

O curriculo, em seu conteudo e nas formas através das quais se nos
apresenta, e, se apresenta aos professores e alunos, € uma opgao
historicamente configurada, que se sedimentou dentro de uma
determinada trama cultural, politica, social e escolar, esta carregado,
portanto, de valores e pressupostos que é preciso decifrar. Tarefa a
cumprir tanto a partir de um nivel de analise politico-social quanto a
partir do ponto de vista de sua instrumentacdo mais técnica
descobrindo 0os mecanismos que operam em seu desenvolvimento
dentro dos campos escolares. (SACRISTAN, 2000, p.17)

Por isso, a concepcao de curriculo configura-se, a partir das praticas sociais,

culturais e politicas concretas, que, ao produzirem diferentes significados, sao

(...) a expressé@o do equilibrio de interesses e for¢cas que gravitam
sobre o sistema educativo num dado momento, enquanto que
através deles se realizam os fins da educacdo no ensino
escolarizado (SACRISTAN, 2000, p. 17)

Inserir nesse debate a perspectiva critica da educacao € buscar compreender
os fundamentos filosoficos, sécio-politicos e histéricos presentes nesse contraditorio

processo de construcéo do curriculo, ja que

A assepsia cientifica ndo cabe neste tema, pois no mundo educativo,
0 projeto cultural e de socializacdo que a escola tem para seus
alunos nédo é neutro. De alguma forma, o curriculo reflete o conflito
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entre interesses dentro de uma sociedade e os valores dominantes
gue regem 0s processos educativos. (SACRISTAN, 2000, p. 17)

Assim, faz-se necessério empreender esforcos para indagar sobre a forma
como o curriculo escolar e seus significados politicos e ideoldgicos sao construidos,
legitimados e reproduzidos socialmente.

Esse questionamento conduz a reflexdo de como sao relacionados os
saberes e poderes que compdem o curriculo e que revelam os conflitos e forcas que
estdo em jogo na sua conformacéao.

Nesta perspectiva, o curriculo € entendido enquanto construcéo historica,
configurando-se como um artefato sociocultural e politico, concebido sob formas
contingentes, em diferentes épocas.

Revela-se, portanto, como um instrumento de organizacao da pratica cultural,
cuja procedéncia ndo esta circunscrita a escola, mas aos condicionantes sociais e
histéricos que a constituem, produzem e contextualizam.

A partir dessas questbes, € que o debate sobre curriculo, sobretudo nas
ultimas décadas, tem-se revelado cada vez mais urgente e polémico, constituindo-se
como alvo de atencdo, ndo somente de pesquisadores, mas também por parte de
educadores, gestores e comunidade escolar, em geral.

As preocupacdes com o tema tém-se ampliado, principalmente, a partir da
discussdo sobre a relevancia politica do curriculo, tendo em vista que a cultura
"escolhida” e “organizada” para os sistemas educacionais contribui ideologicamente
para a legitimacdo e selecdo dos conteldos, que devem ser ensinados e
aprendidos.

Sobre esta questdo, Sacristan ressalta que:

A cultura que a escola distribui encapsulada dentro de um curriculo é
uma selecdo caracteristica organizada e apresentada também de
forma singular. O projeto cultural do curriculo ndo é uma mera
selecdo de conteudos justapostos ou desordenados, sem critério
algum. Tais conteldos estdo organizados sob uma forma que se
considera mais apropriada para o nivel educativo ou grupo de alunos
do qual se trate. A propria esséncia do que se entende como
curriculo implica a ideia de cultura "organizada" por certos critérios
para a escola. Os conteudos foram planejados para formar de fato
um curriculo escolar. (2000, p. 75):

Em decorréncia dessa situagdo, a forma como se organiza o curriculo, no

processo de ensino e aprendizagem, exerce grande influéncia na formacédo dos
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cidaddos, pois, institucionalmente, o curriculo representa um documento que
subsidia a elaboracdo e execucdo de orientagcdes educacionais, transformadas, de
acordo com os projetos de mudanca social.

Para ilustrar essa ideia, Arroyo (2007, p. 17), explica que

O curriculo vem conformando os sujeitos da acdo educativa —
docentes e alunos. Conforma suas vidas, produz identidades
escolares: quem serd o aluno bem sucedido, o fracassado, o
aprovado, o reprovado, o lento, o desacelerado, o especial. Ser
reconhecido como escolarizado ou ndo e em que nivel condiciona
até o direito ao trabalho. Como essas tipologias de aluno sé&o
produzidas pelas logicas curriculares? Como marcam as identidades
das infancias, adolescéncias e até da vida adulta? Nossas vidas
dependem do aluno que fomos, bem sucedidos ou fracassados na
escola.

Por isso, € necessario ampliar e aprofundar a discussado sobre curriculo,
buscando superar as visOes estreitas de prescricdo, que foram produzidas pelas
concepgOes tradicionais ou conservadoras de educacdo, privilegiando as
abordagens criticas que 0 compreendem como um processo de construcao social,
criado e experimentado, a partir das relacées de poder.

Dessa maneira, o curriculo esta intimamente ligado as rela¢gdes ideoldgicas e
de poder, pois ndo € um corpo neutro, inofensivo e destituido de interesses dos
conhecimentos socialmente construidos.

Assim, o conhecimento corporificado no curriculo € um conhecimento que
reflete os interesses particulares, principalmente das classes dominantes (APPLE,
1994).

Corroborando com essa analise, Sacristan enfatiza que:

No curriculo tradicional da educacdo obrigatoria, a primazia
tradicional foi dirigida a cultura da classe média e alta, baseada
fundamentalmente no saber ler, escrever e nas formalizacbes
abstratas, e, por isso, o0 fracasso dos alunos das classes
culturalmente menos favorecidas tem sido mais frequente, devido ao
fato de que se trata de uma cultura que tem pouco a ver com seu
ambiente imediato. (SACRISTAN, 2000, p. 62)

Essa concepgéo tradicional de curriculo da énfase a racionalidade, a
eficiéncia, & produtividade e ao planejamento do curriculo, buscando alcancgar os
pré-requisitos cientificos de rigor, objetividade, exatiddo e de mensuracgéao.

Saul (1998, p. 153) explica que:
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(...) a tradicdo educacional brasileira, em tomo do curriculo, é
presidida pela logica do controle técnico. O curriculo tem sido
tratado, inspirado no paradigma técnico-linear de Ralph Tyler (1949),
como uma gquestdo de decisdo sobre objetivos a serem atingidos,
‘grades curriculares” que definem as disciplinas, tdpicos de
contetdo, carga horaria, métodos e técnicas de ensino e avaliacéo
de obijetivos pré-estabelecidos.

Diante dessa perspectiva, o curriculo passa a ser tratado como um conjunto
de decisdes cientificas e neutras, devendo ser seguidas pelos professores e pelas
escolas, sem nenhuma participagdo e questionamentos sobre a validade e
adequacao de tais decisoes.

Portanto, o curriculo é entendido como um produto, uma ferramenta para
instituir um programa organizado de ensino, com a finalidade de instrucgéo,
estabelecendo uma linear relacédo entre as disciplinas e seus contetdos, dispostos
de maneira sequencial e temporal.

Assim, cada matéria tem certa hierarquia a ser seguida e o conjunto dos
saberes e conceitos pertinentes devem ser ministrados, dentro de um tempo
determinado, organizado em séries e aulas.

Esse ajuste promove a intersec¢cdo entre o saber e o poder, culminando num
conhecimento objetivo a ser selecionado, disseminado e transmitido, de maneira a
assegurar o controle social e cultural da sociedade.

No curriculo sdo incorporadas as praticas ideoldgicas instrumentais,
restringindo e direcionando a acdo docente, além de possibilitar a modelagem da
conduta e do rendimento do aluno, sem levar em conta as diversidades sociais e
culturais presentes no ambiente escolar.

Por isso, as propostas de reformulagdo e de mudancas dos curriculos
escolares, na maioria das vezes, ficam reduzidas a um novo conjunto de decisbées
prontas e acabadas, que devem ser incorporadas pelos professores e escolas, nao
representando mudancas efetivas, nem nas praticas curriculares, nem nos
resultados da aprendizagem dos alunos.

Sobre essa questédo, Moreira afirma que:

(...) ao oferecerem ao professor prescricdes e etapas, com vistas a
estimula-lo a bem planejar, secundarizam a complexidade do
processo curricular — reduzindo a passos a serem seguidos — e da
realidade em que se desenvolve, assim como negligenciam a
importancia de critica a essa realidade e a necessidade de
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alternativas para transformé-la. Fala-se em mudanca sim, porém é
uma mudanca mais na realidade que da realidade. (MOREIRA,
2003,78).

Assim, fica evidente a necessidade de aproximar o curriculo para junto da
dindmica social, considerando seus problemas e conflitos, centrando a atencao para
uma epistemologia social do conhecimento escolar preocupada com 0s
determinantes sociais e politicos do conhecimento educacional organizado.
(MOREIRA, 2003, p. 10).

Dessas reflexdes, emerge o alerta sobre a necessidade de superacao das
anélises mecanicistas e reprodutivistas** da educacao, da escola e do curriculo em
si, que trazem a impossibilidade de captar o movimento de contradicao, resisténcia e
reproducdo, presentes tanto na esfera social, como nas escolas e demais
instituicées sociais.

A partir desses apontamentos, busca-se apreender um campo teorico critico
gue supere as tendéncias curriculares tecnicistas e conteudistas, assentadas na
concepcao da Educacao Tradicional,

Nessa linha, estdo Apple (2006), Saul (1998), Silva (2004) e Arroyo (2007),
dentre outros autores criticos, estimulados pela critica a concepg¢ao de “Educacao
Bancaria” de Paulo Freire, e que defendem que o curriculo, enquanto politica
cultural, constréi identidades e subjetividades, uma vez que ndo esta simplesmente
envolvido com a transmissao de contetdos e conhecimentos objetivos.

Apple (2006) contribui para essa discusséo, focalizando as relagbes entre

poder, ideologia e educacéao e explicitando que:

(...) as escolas produzem e reproduzem formas de consciéncia que
permitem a manutencdo de controle social, sem que 0s grupos
dominantes tenham que recorrer a mecanismos declarados de
dominacdo”. (APPLE, 2006, p.37)

O autor argumenta que 0s conhecimentos e o0s valores selecionados e
distribuidos pelo curriculo também possuem um carater “mercadoldgico”, que sao
traduzidos em conhecimentos técnicos, indispensaveis a manutencdo dos arranjos
econdmicos, politicos e culturais existentes.

Freire (1986) explica como esses conhecimentos veiculados no ambiente

escolar e sistematizados, por meio do curriculo, se transformam em mercadorias.

" Sobre as discussées reprodutivistas, faz-se importante consultar principalmente as producdes de
Althusser (Aparelhos Ideoldgicos de Estado) e Bourdieu & Passeron (A reproducéo).
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Para o autor isto ocorre,

(...) quando separamos o produzir conhecimento do conhecer o
conhecimento existente, as escolas se transformam facilmente em
espacos para a venda de conhecimento, o que corresponde a
ideologia capitalista. (FREIRE, 1986, p. 19).

Assim, as escolas, da maneira como estdo organizadas e 0s seus curriculos,
acabam por se tornarem sistemas de distribuicdo e comércio de conhecimentos
oficiais, impossibilitando o desenvolvimento do pensamento critico e, nesse sentido,
para Freire, distribuir servigcos significa estar sabotando tudo aquilo que deve ser
integrador. (Idem).

Em consequéncia disso, Freire fala da exigéncia ética que tém os individuos
envolvidos profundamente com o projeto para a criacdo de uma educacao

progressista e democrética, vigiando para estarem com seus olhos

(...) sempre abertos, seus ouvidos, também, seu corpo inteiro aberto
as armadilhas de que o chamado “curriculo oculto” anda cheio. Dai a
exigéncia que se devem impor de ir tornando-se cada vez mais
tolerantes, de ir pondo-se cada vez mais transparentes, de ir virando
cada vez mais criticos, de ir fazendo-se cada vez mais curiosos.
(1994, p. 80-81)

Por meio dessa visdo ampliada do curriculo e das relacdes entre os saberes e
0 poder presentes na sua construcdo, torna-se possivel e imprescindivel realizar
algumas perguntas, como as sugeridas por Apple: A quem pertence esse
conhecimento? Quem o selecionou? Por que € organizado e transmitido dessa
forma?

Freire torna mais evidente a necessidade dessas indagacdes, esclarecendo

que:

(...) o problema fundamental, de natureza politica e tocado por tintas
ideoldgicas, é saber quem escolhe os conteudos, a favor de quem e
de que estara o seu ensino, contra quem, a favor de que, contra que.
(FREIRE, 1994, p. 110)

A partir das proposicoes de Apple e Freire, infere-se que h& grupos que se
beneficiam e grupos que sdo prejudicados pela forma como o curriculo esta

organizado, sendo necessario desocultar sua aparente neutralidade.
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Por isso, Freire aponta que:

Uma das primordiais tarefas da pedagogia critica radical libertadora é
trabalhar a legitimidade do sonho ético-politico da superacdo da
realidade injusta. E trabalhar a genuinidade desta luta e a
possibilidade de mudar, vale dizer, é trabalhar contra a forca da
ideologia fatalista dominante, que estimula a imobilidade dos
oprimidos e sua acomodacdo a realidade injusta, necessaria ao
movimento dos dominadores. E defender uma pratica docente em
gue o ensino rigoroso dos contetdos jamais se faca de forma fria,
mecanica e mentirosamente neutra. (FREIRE, 2000, p. 43).

Dessa forma, na concepcdo freireana sobre o curriculo, € notéria a
preocupacao com a interacdo reflexiva entre teoria e préatica nas relacdes de ensino
e aprendizagem, consistindo na producdo de uma teoria critica e emancipatoria do
conhecimento, que se tornou essencial para a discussdo epistemologica de
curriculo.

Para Freire, a reformulacdo do curriculo ndo pode ser realizada a partir de

férmulas magicas pensadas

(...) por uma duzia de iluminados, cujos resultados finais sao
encaminhados em forma de ’pacote” para serem executados de
acordo ainda com as instrucdes e guias igualmente elaboradas pelos
‘iluminados”, essa reformulagcdo do curriculo, que é um processo
politico-pedagdgico, precisa ser “substantivamente democratica.
(FREIRE, 1991, p. 24).

Segundo os principios da Educacéo Libertadora, as relacées entre ensino e
aprendizagem se dao, a partir de uma conexdo indissociavel entre a teoria e a

pratica, entao,

(...) a compreenséo do curriculo abarca a vida mesma da escola, o
gue nela se faz ou néo se faz, as relagdes entre todos e todas as que
fazem a escola. Abarca a for¢a da ideologia e sua representacdo ndo
s6 enquanto ideias, mas como pratica concreta” (FREIRE, 1991,
p.123).

Assim, € nessa concepcdo de curriculo que se forja um instrumento vivo de
luta contra a ideologia curricular tradicional, que afasta os individuos envolvidos no
processo de ensino e aprendizagem de suas situagdes existenciais vividas,
tolhendo-lhes as possibilidades de participacdo social, politica e cultural.

Saul destaca que:
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Conceber curriculo sob a racionalidade emancipatéria implica em
compreendé-lo ndo como um produto pronto, acabado, para ser
consumido, mas como um processo em constante construcéo, que
se faz e se refaz. Fundamentalmente, como um caminho onde a
participacdo dos atores que interagem no processo educativo €
condicdo para a sua construcdo. (SAUL, 1998, p. 155)

Assim, para um constante processo de criacdo e recriacdo curricular, como o
apontado por Saul, que envolve toda a dinamica escolar, é imprescindivel a adogéo
de uma perspectiva critica e emancipatoéria da educacéo.

A seguir, sdo abordados os desafios para a construgéo critica do curriculo, na

Educacao de Jovens e Adultos.

1.2. A especificidade do curriculo na EJA

Esse tOpico aponta para a necessidade de se reorganizar o curriculo da
Educacao de Jovens e Adultos (EJA), partindo da constatacdo de que a educacéao,
de maneira geral, e, sobretudo na EJA, ainda carrega marcas profundas derivadas
de estratégias pedagogicas equivocadas, que foram incapazes de realizar uma
proposta de educacao, de forma igualitéria, garantindo o direito de acesso a todos.

Num contexto geral, tornou-se corriqueiro utilizar a oferta de cursos de EJA
como justificativa para a reparacdo de dividas sociais contraidas com jovens e
adultos, que, em razdo de terem sido marginalizados socialmente, numa sociedade
excludente e opressiva, ndo tiveram acesso a escola em “idade propria” ou mesmo
nao alcangaram éxito, na escola regular.

Nesse ponto, os préprios documentos legais®?, em vigor, deixam claro essa

pretensdo redentora e destacam a obrigatoriedade que os sistemas de ensino tém

2 No inciso | do artigo 208 da Constituicdo Federal, consta que o dever do Estado para com a
educacdo serd efetivado mediante a garantia de ensino fundamental obrigatorio e gratuito,
assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ele ndo tiverem acesso na idade
propria’. Complementarmente, na Lei Federal n°® 9.394/96, que estabelece as Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional (LDBN), o artigo 37 estabelece que “serd destinada aqueles que nédo tiveram
acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na idade prépria”, cabendo aos
sistemas de ensino assegurar gratuitamente a esses jovens e adultos as “oportunidades apropriadas,
consideradas as caracteristicas do alunado, seus interesses, condicbes de vida e de trabalho,
mediante cursos e exames.
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de assegurar, de maneira apropriada, a oportunidade de acesso educacional a
esses jovens e adultos.

No entanto, mesmo com a determinacgao legal, observa-se que pouco se tem
avancado para que esse ‘resgate” seja realizado de maneira coerente, respeitando
as especificidades do “publico” de EJA.

Nessa perspectiva, Haddad (1991) aponta que, principalmente, em
decorréncia da falta de adequacéo curricular para essa modalidade de ensino, ainda
permanece a caréncia no atendimento as demandas sociais da EJA, refletindo no
aumento dos indices de analfabetismo, repeténcia e desisténcia e no grande nimero
de analfabetos funcionais.

Frente a essas discussdes, ndo se pode pensar na EJA como um campo
especifico de maneira abstrata, sem levar em conta que, para que ela se efetive, é
preciso estar em sintonia com as necessidades dos individuos concretos, que
passam pelos “tempos de vida”, segundo Arroyo (2006), referindo-se a juventude e a
vida adulta.

O autor aponta que € necessario mudar o foco do olhar sobre os educandos
da EJA, vistos como ex-alunos de trajetérias escolares, para olha-los como jovens e
adultos, em suas trajetérias de vida, pois:

Esses jovens-adultos protagonizam trajetérias de humanizacao.
Consequentemente, devemos vé-los ndo apenas pelas caréncias
sociais, nem sequer pelas caréncias de um percurso escolar bem-
sucedido. Uma caracteristica do olhar da historiografia e sociologia é
mostrarmos como 0S jovens se revelam protagonistas nas
sociedades modernas, nos movimentos sociais do campo ou das
cidades. Se revelam protagonistas pela sua presenca positiva em
areas como a cultura, pela pressdo por outra sociedade e outro
projeto de campo, pelas lutas por seus direitos. (ARROYO, 2006, p.
25).

Ou seja, a educacao desses jovens e adultos ndo deve significar e se traduzir
em uma mera “reposicdo” de etapas escolares “perdidas’, com vistas ao

preenchimento de lacunas produzidas, histérica e ideologicamente, pois:

Trata-se de captar que, nessa negatividade e positividade de suas
trajetérias humanas, passam por vivéncias de jovens-adultos onde
fazem percursos de socializacdo e sociabilidade, de interrogacdo e
busca de saberes, de tentativas de escolhas e formacédo de valores.
As trajetOrias sociais e escolares truncadas ndo significam sua
paralisagdo nos tensos processos de sua formagdo mental, ética,
identitaria, cultural, social e politica. (Idem, p.25).
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Assim, os objetivos da formagéo de pessoas da EJA néo se limita a consertar
e/ou reparar um processo mal sucedido, no passado escolar, porque, apesar de a
EJA estar cada vez mais jovem-adulta, ainda hoje atende as pessoas que nunca
frequentaram o espaco escolar. Identificam-se, portanto, mdltiplas necessidades a
serem atendidas pelos sistemas de ensino, que desenvolvem acgdes de atendimento
a essa modalidade de ensino.

Dessa maneira, para que seja reconstruido um curriculo para a EJA, é preciso
observar atentamente as especificidades dessa modalidade de ensino. As politicas
de EJA devem ser necessariamente abrangentes, diversificadas e altamente
flexiveis. (DI PIERRO, JOIA & RIBEIRO, 2001).

Freire contribui, de forma decisiva, para essa discussao sobre a formacéo de
jovens e adultos, ao conceituar a educagdo como um processo permanente, que
ocorre, durante a vida toda, trazendo a nog¢ao de “incompletude” e “inacabamento”
do ser humano, elementos préprios da experiéncia vital, destacando que onde ha
vida, ha inacabamento. (FREIRE, 1996, p. 50).

E completa que s6 entre mulheres e homens o inacabamento se tornou
consciente. (idem). Os seres humanos tornaram-se conscientes do seu
inacabamento e, por isso, € que a educagao acontece.

Cortella explicita a ideia de inacabamento, afirmando que:

(...) é absurda a ideia que entende que alguém, quanto mais vive,
mais velho fica. Para que alguém, quanto mais vivesse mais velho se
tornasse, teriamos gque ter nascido prontos e irmos nos gastando.
Ora, isso acontece com carros, fogdes ou sapatos; com humanos e
humanas, ndo. Nascemos ndo-prontos e vamos nos fazendo; eu,
neste momento, sou 0 mais novo de mim, minha mais nova edi¢ao
(“revista e ampliada’) e, se o critério para a velhice é o tempo, o mais
velho de mim esta no passado. (CORTELLA, 2008, p. 129-130).

Desse ponto de vista, é prudente reconhecer que sdo as padronizacfes e
estruturas curriculares vigentes para a Educacéo de Jovens e Adultos que precisam
ser reparadas e ndo os individuos, que nessas estruturas buscam sua formacao
cientifica.

Nesse sentido, ao organizar os programas de orientacdo curricular para a
EJA, incorre-se no erro de reproduzir os programas, metodos e técnicas

mecanicistas, instrumentalizadoras de ensino.
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Outro problema detectado é quanto a transposicdo da estrutura existente da
educacao basica regular*®, como referéncia basilar.

Dessa forma, a EJA néo se limita a promocao do ingresso na rede de ensino
de qualidade, como modo de compensacado do direito negado, mas, acima de tudo,
como reconhecimento do direito que todos e todas tém de educar-se.

Assim, apesar do movimento de reparacdo ser necessario, por representar a
superacao de perdas historicamente reconheciveis, ndo se confunde com a nocao
de suprimento, mas, sim, anuncia o verdadeiro compromisso de promover a insercao
social dos sujeitos, por meios criticos e democréticos, e 0 acesso ao conhecimento,
em busca do exercicio pleno da cidadania.

A partir do propésito dessa pesquisa, orientada pela educacdo emancipatoria
freireana, formula-se um conjunto de questbes relevantes para a busca da
efetivacdo de uma proposta curricular, com uma visdo comprometida com a
emancipacao de sujeitos, que foram colocados & margem dos processos formais de

educacado. Sao elas:

1) Por que a opgéo pela reorganizac@o do curriculo, numa perspectiva critica na
Educacao de Jovens e Adultos?

2) Quais os principios que sustentam uma proposta curricular para Educacéo de
Jovens e Adultos amparada nessa perspectiva?

3) Como esses principios direcionam o0 entendimento, a organizacdo e a

socializacdo do conhecimento?

Para responder a esses desafios, que correspondem a um processo de
reorganizacao curricular da EJA, é indispensavel explicitar que a presente pesquisa
se apbia nas teorias curriculares criticas emancipatérias, que se distinguem

radicalmente da nocao de curriculo tradicional.

3 Aqui, entendemos que as propostas curriculares existentes, incluindo seus programas, estruturas
fisicas e métodos de ensino, fundadas na estrutura da Alfabetizacdo para a Educagcdo Basica,
tendem a infantilizar o trabalho desenvolvido na EJA, pois, professores e professoras que, em sua
maioria, atuam mais sistematicamente do ensino regular para criancas, acabam por transferir a
organizagdo do trabalho, metodologias e conteddos do ensino regular para a EJA, ou por
desconhecerem as especificidades dessa modalidade de ensino ou, mais recorrente, por ndo terem
acesso a formacgao adequada. Consideramos importante indicar leituras para aqueles e aquelas que
pretendem saber mais sobre o tema: Marta Kohl de Oliveira (2001); Miguel Arroyo (2001, 2007);
Carmem Brunel (2004); Le6ncio José G. Soares, dentre outros.
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No curriculo tradicional, os pressupostos técnico-metodolégicos se voltam
para a agdo curricular prescritiva, que toma o curriculo um conjunto de contetudos
pré-selecionados, de acordo com uma ordem linear determinada.

Contréaria a essa logica, a construcdo de um curriculo critico e emancipatorio,
cujas intengcbes vado além da selecdo pragmatica de conhecimentos,
indubitavelmente, privilegia a participagdo integral dos sujeitos cognoscentes, a
partir dos principios éticos, politicos e historicos.

E, por isso, que no processo de reorganizacdo curricular emancipatério, se
busca superar as distor¢gdes originadas da “educacdo bancaria’, em que os
conteludos sdo mecanicamente transferidos aos sujeitos, como se estes fossem
individuos “a-histéricos”, “vazios” a serem preenchidos de conhecimentos,
igualmente, vazios e inoperantes.

Dessa maneira, a construcdo de uma proposta curricular de carater
emancipatério torna-se um processo de formacdo permanente, ancorada no
principio de formacdo plena e continua dos seres humanos, estabelecendo uma
relacdo estreita com as identidades dos sujeitos participantes.

Essa dinamica oferece aos jovens e adultos a oportunidade de compreenséao
mais ampla das relacdes sociais, a partir da problematizacdo de suas experiéncias
vividas, ajudando a desvelar os mecanismos historicos, sociais, culturais e
ideoldgicos, que acabam por condicionar suas trajetorias escolares e pessoais.

Nesse entendimento, é possivel assegurar que o curriculo da EJA envolve
muito mais que métodos, conteldos ou estratégias escolares. Provoca impactos
efetivos sobre a vida dos jovens e adultos, envolvendo mudangas significativas
reveladas ndo apenas naquilo, que o0s sujeitos sdo capazes de fazer em
determinadas situacdes de aprendizagem, mas, principalmente, no que podem e
devem fazer, como resultado daquilo que aprenderam.

O que se almeja com isso é a promocdo de uma formagdo humana —
humanizadora — que articula 0 acesso ao universo de conhecimentos cientificos,
historicamente e socialmente construidos, com a criagdo de condi¢des reais para
que os individuos possam alcancar a cidadania ativa e plena.

Sob essa premissa, € necessario que o curriculo e as praticas de ensino
tenham sentido para seus participantes, que reconhegcam, no processo de ensino e
aprendizagem, as suas proprias vivéncias e realidades. Por isso, surge a urgéncia

da elaboracao do curriculo critico emancipatério, pois,
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(...) se ndo superarmos a pratica da educagdo como pura
transferéncia de um conhecimento que somente descreve a
realidade, bloquearemos a emergéncia da consciéncia critica.
(FREIRE, 1981, p. 62).

As teorias curriculares criticas emancipatérias mudam esse foco
“reprodutivista”, pois, propdem um curriculo que se funda na preocupacédo com a
analise e discussédo do conhecimento.

Nesse sentido, Silva (2004) apresenta subsidios que possibilitam a
identificacdo e compreensao de aspectos de suma importancia para a constituicao
de um curriculo inovador, em virtude de se concretizar o didlogo como praxis
pedagdgica formadora de cidadéaos criticos. (SILVA, 2004, p. 342).

Da seguinte forma, séo apresentados esses subsidios:

o Assumir 0s sujeitos concretos como agentes da praxis
curricular;

) Ter a curiosidade ingénua sobre temas, situacbes e
necessidades significativas vivenciadas como ponto de partida para a
construcao pedagogica do conhecimento critico e comprometido com
as camadas populares socialmente excluidas;

o A problematizagdo dessa curiosidade ingénua passa a ser
referéncia politico-epistemolégica inicial em diferentes planos do real
e nas diferentes dimensdes da existéncia humana [...];

o A problematizagcdo exige distanciamento, um cerco
epistemolégico (Freire, 1995), que demanda conteddos para a
contextualizacdo critica dessa realidade, possibilitando desafios e
superacdes na apreensao da realidade contraditoria;

o Deve haver pertinéncia e criticidade na sele¢cdo de contetdos
escolares relativos aos temas e situagdes desumanizadoras [...] na
realidade concreta que se problematiza;

o [...] na perspectiva de Freire (1995), passar da curiosidade
ingénua a curiosidade epistemoldgica;

o Ter a conscientizagdo como planejamento curricular de acdes
transformadoras sobre a realidade concreta e ndao apenas a tomada
de consciéncia sobre as dificuldades reais enfrentadas pela
sociedade. (SILVA, p. 342)

Cabe ressaltar que esses subsidios para a constituicdo de um curriculo
inovador tém como base o pensamento de Paulo Freire.

Por isso, a seguir, sdo discutidas as categorias freireanas presentes no
Capitulo 1l da Pedagogia do Oprimido, fundamentais para a elaboracdo e
sustentacdo de uma proposta curricular critica para a Educagdo de Jovens e
Adultos.
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1.3. Construtos teoricos freireanos para um curriculo critico

Pensar em uma proposta curricular diferenciada para a Educacgéo de Jovens
e Adultos remete aos desafios do trabalho nessa modalidade de ensino,
principalmente, no que tange as necessidades dos educandos para construirem
conhecimentos que tenham significados e sentidos, no seu cotidiano e sua realidade
concreta.

Nessa perspectiva, o aporte epistemoldgico e metodoldgico freireano oferece
base de sustentacdo para afirmar que € possivel articular uma pratica educativa
pautada pelos principios éticos e politicos, isto é, compromissada com esses
sujeitos.

A Educacdo Libertadora tem suas raizes na década de 60, pois Freire,
preocupado com os déficits educacionais, que revelavam um numero alarmante de
analfabetos no Brasil**, delineou seu pensamento politico-pedagdgico, dialégico e
libertador.

Desde o inicio, seu trabalho buscou o intercAmbio entre os saberes dos
educandos e de educadores , forjando um tipo de pedagogia que deveria ser tecida
com os oprimidos e ndo para eles.

Infelizmente, quando buscou promover o desenvolvimento da Pedagogia da
Libertacdo, o trabalho foi interrompido pelo golpe de estado de 1964, e Freire,
acusado de atividades subversivas, foi preso. Em decorréncia de ameacas e
pressfes sofridas, posteriormente, partiu para o exilio, que durou de setembro de
1964 a junho de 1980.

Exilado no Chile, Freire escreveu Educacdo como Pratica da Liberdade e,
posteriormente, Pedagogia do Oprimido, em que anuncia uma epistemologia
politico-pedagdgica que se propde a fazer da opressao e de suas causas objeto da
reflexdo dos oprimidos, de que resultara o seu engajamento necessario na luta por

sua libertacdo, em que esta pedagogia se faré e refard. (FREIRE, 2009, p. 34).

14 Na década de 1960, quando a populacgéo brasileira atingia a marca de 70 milhdes de habitantes,
os dados estatisticos acerca do nimero de analfabetos foram considerados alarmantes, com um
numero de analfabetos, a partir da faixa etaria de 14 anos, 16.000.000, a que se junta a inadequacao
de nossa educacgéo, ja referida, falam por si”, déficits que “constituem ébices ao desenvolvimento do
Pais e a criacdo de uma mentalidade democratica. (FREIRE, 1967, p. 109).



39

Essas duas obras fundamentais, principalmente, o Capitulo 3 da Pedagogia
do Oprimido, fornecem subsidios para a constru¢cdo de um curriculo critico e o
didlogo é o principio pedagdgico articulador do fazer educativo, que deve ser
repensado tanto nos espacos ndo escolares, como nos escolares™.

Para a construgdo de um curriculo critico, portanto, € fundamental
compreender o processo de investigacdo dos temas geradores e as quatro etapas
apresentadas por Freire na Pedagogia do Oprimido.

Inicialmente, Freire destaca que é imprescindivel, antes da elaboracdo de um

programa educativo, a investigacao temética:

(...) um processo de busca, de conhecimento, por isto tudo, de
criacdo exige de seus sujeitos, que vao descobrindo, no
encadeamento dos temas significativos, a interpenetracdo dos
problemas. (FREIRE, 2009, p. 116)

Assim, essa investigagdo sO pode ocorrer, por meio do didlogo
problematizador, pois é nele que se funda a luta pela libertacdo dos oprimidos, isto
€, a praxis transformadora, que sé se torna possivel na interseccdo entre a
dimenséo da acao-reflexao.

Dessa maneira, cabe perguntar: o que é diadlogo, na concepcéo libertadora
de educacédo?

A resposta se encontra na extensao de toda a obra freireana, por ser a
categoria principal de sua epistemologia do conhecimento e metodologia de

educacao:

E uma relac&o horizontal de A com B. Nasce de uma matriz critica e
gera criticidade (Jaspers'™). Nutre-se do amor, da humildade, da
esperanca, da fé, da confianca. Por isso, s6 o dialogo comunica. E
guando os dois polos do didlogo se ligam assim, com amor, com
esperancga, com fé um no outro, se fazem criticos na busca de algo.
Instala-se, entdo, uma relacdo de simpatia entre ambos. SO ai ha
comunicacdo. (FREIRE, 1967, p. 115).

> Antonio Gouvéa da Silva (2005) destaca que Demétrio Delizoicov (1991), fazendo uma leitura do
Capitulo 1l da Pedagogia do Oprimido, identificou cinco etapas organizativas do processo: 1 —
Levantmento preliminar; 2 — Andlise das situacdes e escolha das codificacGes; 3 — Dialogos
descodificados; 4 — Reducagéo tematica; 5 — Trabalho em sala de aula. (SILVA, 2005, p. 152)

16 para aprofundar sobre a matriz critica do dialogo, dentre outros temas relacionados, Freire indica a
leitura dos livros de Karl Jarspers: Origen y Meta de la Historia. Madrid, Alianza Editorial, 1980 e
Razao e anti-razdo em nosso tempo. Rio de Janeiro, ISEB, 1958.
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Para Freire, na concepcdo de educacdo como pratica de liberdade, a

dialogicidade comeca

(...) ndo quando o educador-educando se encontra com 0S
educando-educadores em uma situacdo pedagodgica, mas antes,
guando aquele se pergunta em torno do que vai dialogar com estes.
Esta inquietacdo em torno do contetdo do didlogo é a inquietacdo
em torno do conteudo programatico da educacédo. (FREIRE, 2009, p.
96).

Dessa forma, quem dialoga, dialoga com alguém e sobre alguma coisa:
assim, a partir da substancia do diadlogo é que o contetdo programatico da educacéo
se fara.

Nesse sentido, conclui-se que ndo hé investigacdo dos temas geradores, sem
que haja o didlogo verdadeiro entre os participantes do processo de investigacao-
acao.

Freire explica que os temas geradores se caracterizam:

(...) pelo conjunto de ideias, de concepcdes, esperangas, duvidas,
valores, desafios, em interacdo dialética com seus contrarios,
buscando plenitude. (...) a representacdo concreta de muitas destas
ideias, destes valores, destas concep¢bes e esperancas, como
também os obstaculos ao ser mais dos homens, constituem os temas
da época. (Idem, p. 107).

Entdo, durante os didlogos, as visbes magicas, fatalistas e ingénuas
expressas pelos individuos surgem como alicerce para a busca e delimitacdo dos
temas geradores’’, que sdo elementos de estudo escolhidos, na etapa de
investigacao.

Essa escolha se da por meio das significacbes, dos conflitos, das
contradicoes e limites apresentados pela comunidade, que compdem as situacdes-

limite vivenciadas, em sua realidade.

" Cabem aqui, tomando como apoio as consideracdes feitas por Antdnio Fernando Gouvéa da Silva
(2004), esclarecimentos acerca de equivocos no entendimento sobre os temas geradores: Temas
geradores ndo sdo tematicas motivacionais que se limitam a satisfazer curiosidades ingénuas
(Freire), recursos didaticos para melhor atrair a atengcdo dos alunos e, muitas vezes, de forma sub-
repticia, introduzir contetdos pré-estabelecidos, a partir de critérios que desconsideram a realidade
concreta dos alunos. (...) Dia das Méaes, Copa do Mundo, festa junina, embora na préatica escolar
sejam usualmente tratados como temas geradores, na perspectiva freireana nao o sdo. (SILVA, 2004,
p. 162).
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Essas situacdes-limite correspondem a percepc¢ao reduzida de mundo que
homens e mulheres tém, num dado momento historico. Caracterizam-se por limites
colocados frente a experiéncia existencial focalista, que n&o podem ser
ultrapassados imediatamente.

Freire esclarece que as situacoes-limite sao fronteiras entre o “ser e o ser
mais”, que desafiam, de tal forma, a pratica dos homens, que é necessario encara-
las e vencé-las para seguir em frente; no entanto, séo situagcées que ndo devem ser
tomadas como se fossem barreiras insuperaveis, mais além das quais nada existe.
(FREIRE, 2009, p.104).

Assim, o didlogo é fundamental para a construcdo e efetivagdo de uma
educacdo que liberta, que emancipa, ja que se trata deste encontro dos homens,
mediatizados pelo mundo, para pronuncia-lo, ndo se esgotando, portanto, na relacéo
eu-tu. (Idem, p. 91).

O dialogo institui-se como uma condicao existencial, que representa a reunido
entre os seres humanos para refletir, agir e transformar o mundo, culminando num
encontro, em que nao ha ignorantes absolutos, nem sébios absolutos (Ibidem, p.92),
h& homens e mulheres que, coletivamente, buscam o ser mais.

A inauguracdo do dialogo como fio condutor do processo, logo no inicio da
busca do conteddo programatico, culmina em pequenos ensaios tematicos, que se
revelam em subsidios valiosos para a formacao dos sujeitos, que deve ser colocado
em pratica, nos “circulos de cultura”.

Os circulos de cultura configuram-se como um grupo de trabalho, disposto em
forma circular, substituindo a estrutura autoritdria da escola tradicional e
inaugurando o processo de ensino e aprendizagem, por meio da problematizacéo e
conscientizacao.

Com o intuito de “dar vida” aos circulos de cultura, as etapas de investigagéao,
que os antecedem s&o imprescindiveis, tendo em vista que o programa curricular
deve estar pronto a partir das contradicbes evidenciadas na realidade dos
educandos para inaugurar esse momento crucial da metodologia proposta por Paulo
Freire.

Quatro etapas de investigacao inicial foram cuidadosamente delineadas por
Freire, buscando garantir a acéo dialogica do processo.

Na primeira etapa, indica Freire, a investigacdo tem que ser agradavel,

formando-se por meio da comunicagcdo, das linguagens, da palavra. Tanto os
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educadores quanto os educandos, nessa investigacao, sdo sujeitos desse processo.

A investigacdo tematica, repitamos, envolve a investigacdo do
préprio pensar do povo. Pensar que ndo se d& fora dos homens, nem
num homem s6, nem no vazio, mas nos homens e entre os homens,
e sempre referido a realidade. (FREIRE, 2009, p. 117)

Assim, a investigacdo junto aos alfabetizandos n&do pode ser feita, sem a
colaboragdo deles, mesmo sendo um pensamento inocente, pois sera por meio
desse pensamento que eles chegardo ao conhecimento.

Paulo Freire explica esse processo como uma relagéo de situacionalidade: os
homens séo, porque estdo em situacao. E serdo tanto mais, quanto ndo sé pensem
criticamente sobre sua forma de estar, mas criticamente atuem sobre a situacdo em
gue estdo. (FREIRE, 2009, p. 118).

Esta ideia de situacionalidade ¢ um modo de pensamento critico sobre a
existéncia, pensamento este, que faz com que homens e mulheres se descubram e
se revelem, na sociedade.

Por ser humana, essa investigacdo ndo pode ser automatica, € um processo
em busca de todo um conhecimento, uma criagao, exigindo dos “descobridores” uma
penetracdo maior nos problemas, levando-os a compreensao do todo.

Dessa forma, porque sdo homens e mulheres que estdo envolvidos no
processo de ensino e aprendizagem, um risco que pode vir a preocupar € deslocar o
centro da investigacao, que é a tematica significativa, a ser objeto da andlise, para
os homens mesmos, como se fossem coisas, fazendo-os assim objetos da
investigagdo. (Idem, p. 116).

A esse respeito, Freire esclarece que:

A investigacdo tematica, que se da no dominio do humano e ndo no
das coisas, nao pode reduzir-se a um ato mecanico. Sendo processo
de busca, de conhecimento, por isto tudo, de criacdo, exige de seus
sujeitos que vao descobrindo, no encadeamento dos temas
significativos, a interpenetragdo dos problemas. Por isto € que a
investigacao se fara tdo mais pedagodgica quanto mais critica e tdo
mais critica quanto, deixando de perder-se nos esquemas estreitos
das visbes parciais da realidade, das visbes — “focalistas” da
realidade, se fixe na compreensédo da totalidade. (FREIRE, 2009, p.
116)
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Na verdade, esse tipo de investigacdo tematica se faz por meio da confianca
que se vai adquirindo, junto aos alunos. Compreende uma dinamica, em que
professores vdo conhecendo os limites que podem ultrapassar e vao fazendo com
gue os educandos conhecam os limites, a que podem chegar, ultrapassando as
barreiras, antes, existentes.

Essa etapa inicial parte de um levantamento preliminar, em que o0s
educadores obtém dados significativos sobre a realidade local dos alfabetizandos,
incluindo visitas nas redondezas, conversas com 0s moradores, consultas aos
movimentos sociais, associacdes e 6rgaos publicos de atendimento & populacao.

Os documentos, dados estatisticos e pesquisas sobre as caracteristicas
territoriais e historicas da regido sao fontes secundarias, também, utilizadas nessa
etapa.

Em resumo, esse levantamento preliminar possibilita um primeiro contato com
0 universo vivencial dos individuos envolvidos no processo e a delimitacao da area,
em que o trabalho sera desenvolvido.

No entanto, alerta Freire que essa etapa ainda € insuficiente para a

elaboracao do programa, visto que, apesar de os investigadores

(...) terem chegado & apreensdo mais ou menos aproximada do
conjunto de contradi¢cbes, ndo 0s autoriza a pensar na estruturacao
do conteudo programatico da agéo educativa. Até entéo, esta viséo €
deles ainda, e ndo a dos individuos em face de sua realidade.
(FREIRE, 2009, p. 125).

Em seguida, inicia-se a segunda etapa, a da andlise das situacdes e a
escolha das codificagoes.

Assim, os educadores se reunem para iniciar as analises das informacdes
obtidas, buscando o estabelecimento de relagdes entre as falas expressas pela
comunidade e as informa¢Bes complementares reunidas nas fontes secundarias.

Nesse momento, a analise das situacdes e a escolha das codificacdes sao

realizadas simultaneamente, como explica e as define Freire,

(...) a partir desse momento, sempre em equipe, escolherdo algumas
destas contradigbes, com que serdo elaboradas as codificagfes que
vao servir a investigacao tematica. (...) de um lado, sdo a mediacao
entre o contexto concreto ou real, em que se dado os fatos, e o
contexto tedrico, em que sdo analisadas, de outro, sdo 0 objeto
cognoscivel sobre o que o educador-educando e os educandos-
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educadores, como sujeitos cognoscentes, incidem sua reflexdo
critica. (FREIRE, 2009, p. 125 e 126).

Sao, portanto, codigos utilizados para representar as situacdes existenciais
identificadas, na etapa preliminar de investigacdo tematica, em que se encontram,
explicitas ou implicitas, as contradi¢cdes vivenciais, problemas, desafios que ainda
nao foram percebidos pelos alfabetizandos.

Essas codificacbes podem ser simples ou compostas, por meio de
representacdo visual, pictorica/ grafica, tactii ou canal auditivo ou por meio da

multiplicidade de canais, como exemplificado no esquema®®, abaixo:

Codificacao

Simples Composta |

Simultaneidade
de canais

Pictérico R
Grifico )

Esquema 1: Canais de comunicagéo - Codificagéo

Vale lembrar que essa diversidade de canais de comunicacao sugerida por
Freire (2009) depende, para além do contetdo a ser codificado, dos sujeitos a quem
se dirigem as codificacdes, se tém experiéncia ou ndo com a linguagem escrita e
sua leitura.

E, mais além

8 Esquema reproduzido a partir da proposta de Paulo Freire em Pedagogia do Oprimido” (2009, p.
135).
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Uma primeira condi¢cdo a ser cumprida é que, necessariamente, [as
codificacbes] devem representar situagcdes conhecidas pelos
individuos cuja tematica se busca, que as faz reconheciveis por eles,
possibilitando, desta forma, que nelas se reconhegcam. (FREIRE,
2009, p. 126)

Como exemplo, Paulo Freire, no capitulo de apéndice do livro Educacédo
como Pratica da Liberdade (1967), apresenta as situacdes existenciais codificadas
para possibilitar a apreensdo do conceito de cultura pelos sujeitos dos circulos de
investigacdo tematica, tendo em vista que esses participantes encontravam-se na
fase de alfabetizacdo, portanto, ainda ndo dominavam o sistema de leitura e escrita,
mas tinham o conhecimento de mundo necessario para o inicio do trabalho.

A terceira etapa caracteriza-se pela inauguracdo dos dialogos
descodificadores e pela selecdo dos temas geradores.

Para Freire, falta aos homens e mulheres a compreensdo da totalidade da
realidade, pois buscam compreendé-la de forma fragmentada, ndo percebendo a
interacao existente com a realidade vivida.

A fim de que consigam compreender essa totalidade, exige-se um esforco a
ser realizado ndo apenas na metodologia da investigacdo tematica, mas, também,
na educacao problematizadora defendida pelo autor (2009).

Desse modo, estando os educadores com as codificagbes escolhidas em
maos, faz-se necessaria a analise dessas situacoes, verificando se, de fato, séo
significativas para a comunidade, na medida em que as situacdes selecionadas sao
apostas ou hipéteses, que a equipe de educadores obtém com base nos dados e
informacgdes apuradas e analisadas.

Nessa etapa, cabe aos educadores desafiar os educandos, entendidos como
sujeitos descodificadores, problematizando a situacdo existente, deixando em um
ponto, em que as proprias respostas vado dando énfase para novos
guestionamentos.

Entdo, essa etapa envolve atividades semelhantes aquelas realizadas na
etapa preliminar dos circulos de investigacdo tematica, em que séo escolhidas as

situacgdes significativas, como explica Freire:

Preparadas as codificagbes, estudados pela equipe interdisciplinar
todos os possiveis angulos tematicos nelas contidos, iniciam os
investigadores a terceira fase da investigacdo. Nesta, voltam a area
para inaugurar os diadlogos descodificadores, nos “circulos de
investigacdo tematica. (FREIRE, 2009, p. 112 — grifo do autor).
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A partir dessa orientacdo, os educadores juntamente com os alfabetizandos,
conhecendo essa dificuldade citada por Paulo Freire como codificacdo, tentar&o
dissolvé-la por meio do impacto que lhes é causado diante da totalidade.

Em contrapartida, na medida em que vai ocorrendo a descodificagdo, sao
anotadas as alteracbes no modo de vida do povo e a forma humilde como
constroem seus pensamentos.

Posteriormente, as discussfes sobre as observacdes devem ser realizadas,
na forma de seminérios, em que a equipe avalia as produtividades quer seja dos
educadores, dos profissionais ou dos auxiliares da investigagéo.

Esse processo de avaliagdo por meio de “seminarios avaliativos” é realizado
para observar em que nivel o individuo das determinadas areas se encontram apos
a descodificacdo dos investigadores e seus auxiliares.

Para essa avaliacdo, eles se utilizam de contradicbes que impdem situacdes-
limite aos envolvidos, determinando temas e mencionando tarefas.

Essas situacgdes-limite, por ainda apresentarem a explicitagdo da “consciéncia
real” ou uma consciéncia fragmentada da objetividade pelos sujeitos do processo,
podem provocar variagdes no programa, para que os individuos ainda ligados a ele
possam ter uma confianca maior em si.

Partindo, entdo, da analise dos sujeitos descodificadores acerca da realidade
codificada, colocam-se os principios que deverdo ser seguidos e estes devem ser
conhecidos por eles.

Esse procedimento tem a intencdo de fazer com que o individuo compare a
realidade que antes vivia com a realidade agora conhecida.

Na medida em que se oferecem possibilidades plurais de andlises, as
codificacdes, no processo dialdégico de descodificacdo, oferecem aos alfabetizandos
a oportunidade de incidirem a reflexdo critica, abrindo-se em direcdo de outros

temas.

De modo geral, a consciéncia dominada ainda n&o captou a
“situagéo-limite” em sua globalidade, fica na apreensdo de suas
manifestacdes periféricas as quais empresta a forgca inibidora que
cabe, contudo, a “situacéo-limite” (FREIRE, 2009, p. 111).
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Esse é um fato importante para a ultima etapa da investigacdo tematica ou
tema gerador, em busca da organizagdo do contetdo programético a ser trabalhado,
em sala de aula.

Em todas as etapas da descodificacdo, o individuo expressa sua visdo de
mundo, sua forma de pensa-lo e sua percepcéo fatalista das situacdes-limite.

Nessa expresséo fatalista do mundo estdo envolvidos os temas geradores,
pois a tendéncia € que os individuos representem a situacdo concreta da mesma
forma que representam a situacéo codificada, que € uma situacao existencial.

Assim, os temas geradores s6 podem ser compreendidos na relacdo dos
homens e das mulheres com o mundo, por isso um mesmo fato objetivo pode
provocar, em uma época, um conjunto de temas geradores e, em outra época, nao.

Portanto, para os professores € importante descobrir 0 ponto de partida dos
alunos, no seu modo de visualizar a objetividade, verificando se nesse processo
ocorre ou ndo uma transformacdo no seu modo de perceber a realidade, pois a
investigagdo tematica se faz, assim, um esforco comum de consciéncia, que a
inscreve como ponto de partida do processo educativo, ou da acdo cultural de
carater libertador. (FREIRE, 2009, p. 115).

A Ultima etapa se da, quando terminado o circulo de descodificacdo, se inicia
o estudo sistematizado e interdisciplinar de seus achados/temas'®. Esses temas
devem ser classificados em um quadro geral de ciéncias, significando uma visao
especifica de um determinado assunto.

Na medida em que os educandos vao colocando suas experiéncias, vai
surgindo uma admiracdo do objeto, antes codificado, para o objeto descodificado e

assim:

(...) vai re-presentificando-lhes a realidade recém-presentificada a
sua consciéncia intencionada a ela. Neste momento, “re-admiram”
sua admiragdo anterior no relato da “ad-miracdo” dos demais..
(FREIRE, 2009, p. 123).

Nesse momento, ha, simultaneamente, um movimento de distanciamento e

tomada de consciéncia da realidade vivida pelos individuos.

9 Esse “recorte” pode ser realizado com a ajuda e andlise de socidlogos, psicologos ou outros
profissionais como observadores dos circulos descodificadores, que poderdo auxiliar nas anotagfes
de temas implicitos e explicitos que aparecem nos circulos.
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Feita essa delimitacdo, caberd ao educador ou a equipe de educadores,
apresentar o seu projeto de reducdo, em busca dos seus ndcleos fundamentais que
se constituem em unidades de aprendizagem dando uma visdo geral do tema
reduzido.

Nesse processo de reducgdo, reconhece-se a necessidade de se colocar
temas que nao foram sugeridos pelos educandos, durante a investigacao: os temas-
dobradica.

Essa introducéo legitima a dialogicidade da educacéao, pois se a programagao
educativa € dialogica, isto significa o direito que também tém os educadores-
educandos de participar dela, incluindo temas ndo sugeridos. (FREIRE, 2009, p.
134).

Ou seja, os temas-dobradica cumprem a funcdo de preencher as lacunas
existentes entre dois (ou mais) temas reunidos na unidade programatica, ou seja,
correspondem aos conceitos cientificos necesséarios de serem trabalhados, para
facilitar a transicdo dos educandos da consciéncia ingénua para a consciéncia
critica.

Feita a redugéo temética e a escolha da melhor forma de trabalhar esse ou
aguele tema e sua representacdo, portanto, retoma-se a escolha das codificagdes,
simples ou compostas, por meio dos recursos de musicas, teatro, filmes, fotografias,
pinturas, textos, entrevistas, entre outros.

Na medida em que vao surgindo curiosidades, o educador vai
problematizando uma a uma, gerando assim um material rico a ser estudado. Isto

por que:

(...) esta visdo de educacdo parte da conviccdo de que ndo pode
sequer presentear o0 seu programa, mas tem de buscéa-lo
dialogicamente com o povo, é que se inscreve como uma introducao
a pedagogia do oprimido, de cuja elaboracédo deve ele participar.
(FREIRE, 2009, p. 139).

Antes de iniciar o trabalho nos circulos de cultura, os investigadores devem
apresentar o programa que foi organizado aos educadores, que irdo realiza-lo nos
circulos de cultura e, como o programa foi sistematizado e ampliado, a partir da
realidade dos individuos, estes se reconhecerdo no material, n&o o estranharéo.

Nos circulos de cultura, inicia-se a apresenta¢do do programa e a explicacao

da presenca dos temas-dobradica e sua significagéo.
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Nesse momento, em Pedagogia do Oprimido, Paulo Freire levanta um
questionamento importante, que se torna um forte subsidio para a implementacéo do
trabalho dialégico e preparacdo dos materiais: como fazer, porém, no caso em que
ndo se possa dispor dos recursos para esta prévia investigacdo teméatica, nos
termos analisados. (FREIRE, 2009, p. 137).

E, em seguida, elucida:

Com um minimo de conhecimento da realidade, podem os
educadores escolher alguns temas basicos que funcionariam
como codificacdes de investigacdo. Comecariam assim o plano
com temas introdutérios ao mesmo tempo em que iniciariam a
investigacdo tematica para o desdobramento do programa, a partir
destes temas. (FREIRE, 2009, p. 137). (Grifos nossos)

Um tema que pode ser utilizado, em diferentes contextos, € o conceito
antropoldgico de cultura, quer com homens e mulheres do campo ou da cidade, em
condicdo de alfabetizacdo ou pds-alfabetizacdo, o termo cultura deve ser debatido
em busca de mais conhecer.

Na medida em que debatem o conceito de cultura, vao distinguindo os dois
mundos: o da natureza e o da cultura e se reconhecem como sujeitos ativos no
processo de transformacdo da natureza, por meio do trabalho e da criacdo de
cultura, descobrindo-se, criticamente, como fazedores de cultura.

Dessa forma, toda a execucado pratica da metodologia libertadora freireana €,
antes de tudo, a forma concreta para a defesa de uma democracia auténtica, da
diminuicao das diferencas, da desalienacédo e, sobretudo, da humanizacéo, por meio
da educacéo como praxis ética, politica, libertadora e emancipatoria.

As discussdes trazidas, nesse capitulo, compdem o aporte tedrico necessario
a pesquisa.

O préximo capitulo trata dos referenciais metodolégicos da pesquisa-agéao e

das categorias freireanas que conferem a pesquisa a racionalidade critica.
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CAPITULO Il
O CAMINHO PARA A PESQUISA-ACAO

Nesse capitulo sdo apresentadas questdes referentes & metodologia adotada
para a realizagcéo desse trabalho.

Discorre-se sobre a justificativa da escolha da pesquisa-acao, discutindo os
fundamentos que Ihe d&o suporte, além de suas caracteristicas e de seus objetivos.

Em seguida, é estabelecida a relacdo entre as caracteristicas centrais da
pesquisa-acdo e as categorias freireanas, buscando conferir a essa pesquisa a
racionalidade critica, necessaria tanto para a construcédo e coleta de dados, quanto
para a analise do material coletado.

Sao descritos, ainda, o contexto da pesquisa, 0s critérios de selecdo e os

perfis dos participantes.

2.1. Fundamentos da Pesquisa-acao, seus objetivos e

caracteristicas

Para a realizacdo dessa pesquisa um dos aspectos considerados foi a
escolha de uma metodologia que permitisse que o conhecimento pudesse ser
construido com os participantes e eles pudessem se beneficiar de seus resultados.

Assim, optou-se pela pesquisa-acdo, contando com a participacdo ativa dos
educandos em situacdo de aprendizagem e de troca de saberes, num Centro
Integrado de Educacédo de Jovens e Adultos, no Municipio de Sao Paulo.

A realizacdo da pesquisa se deu de forma integrada entre o ensino e a
pesquisa, permitindo concomitantemente a ag¢ao educativa e a coleta de dados,
culminando no desenvolvimento de um programa educacional efetivado, durante

todo o ano letivo de 2010.
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Esse programa educacional foi desenvolvido com uma das turmas do Modulo
| noturno, na é&rea das Ciéncias Humanas, no CIEJA, por meio de encontros
semanais, com duracao de 2 horas e 15 minutos.

A dindmica estabelecida, nesses encontros, caracterizou-se por oficinas
pedagdgicas, com utilizacdo de filmes e can¢Bes nacionais como codificadores e
descodificadores de temas geradores, identificados pelo grupo.

A metodologia deveria possibilitar a aprendizagem coletiva, envolvendo os
participantes de forma critica e |hes proporcionando condi¢cdes de analisar o
contexto, seus problemas e experiéncias pessoais, produzindo novos significados
relevantes da realidade vivenciada.

Esse processo de busca de respostas ndo apenas tedricas, mas praticas, se
caracteriza como uma acéao de intervencdo educacional e social, em que educador e
educandos, ao mesmo tempo, assumindo o papel de pesquisadores e pesquisados,
interagem e refletem criticamente sobre a préatica, numa acgéo efetiva, e, em contato
com a realidade e a problematica educacional e social dos participantes.

Nesse sentido, compreende-se a pesquisa-acdo como um tipo de pesquisa,
em que o pesquisador tem a intencdo de resolver um problema na pratica, buscando
uma mudancga, mas que envolve a participacdo das pessoas que compdem esse
processo.

Thiollent define pesquisa-acdo como:

Um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e
realizada em estreita associagdo com uma ag¢do ou uma resolucéo
de um problema coletivo e no qual os pesquisadores e o0s
participantes representativos da situacdo ou do problema estéo
envolvidos de modo cooperativo e participativo. (2008, p. 16)

Portanto, nesse tipo de pesquisa, a participacdo dos sujeitos implicados nas
situacdes investigadas é imprescindivel, além de ampla interacdo entre eles e o
pesquisador, que, por sua vez, desempenha papel ativo na propria realidade dos
fatos observados e investigados, tornando-se o problema a ser solucionado objeto
de estudo.

Nessa perspectiva, Thiollent enfatiza a ideia de que toda pesquisa-acao é de
tipo participativo: a participacao das pessoas implicadas nos problemas investigados

é absolutamente necessaria. (THIOLLENT, 2008, p.17)
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A acédo, que envolve a participacdo das pessoas implicadas, ndo pode ser
uma acao trivial ou de rotina, mas deve ser uma acao probleméatica, que necessite
da investigacdo para a solugcdo ou, pelo menos, para 0 encaminhamento do
problema.

Dessa forma, o autor destaca que uma pesquisa pode ser qualificada de
pesquisa-acdo, quando houver realmente uma acdo por parte das pessoas ou
grupos implicados no problema sob observacéo. (THIOLLENT, 2008. p. 17)

O papel do pesquisador, nesse processo, consiste em ajudar de forma ativa,
0 grupo a problematizar a situagdo investigada e promover a ampliacdo da
consciéncia dos envolvidos, por meio do planejamento, acompanhamento e

avaliacdo conjunta das acdes a serem empreendidas.

(...) € necessario definir com precisao, de um lado, qual é a acéo,
guais sdo 0s seus agentes, seus objetivos e obstaculos e, por outro
lado, qual é a exigéncia de conhecimento a ser produzido em funcao
dos problemas encontrados na acéo ou entre os autores da situagao.
(2008, p.18)

Nesse sentido, a pesquisa ndo se reduz a uma forma de acéo, isto é, a um
fazer, mas visa a aumentar o conhecimento dos pesquisadores e o conhecimento ou
nivel de consciéncia das pessoas ou grupos envolvidos.

Thiollent (2008) aponta dois objetivos da pesquisa-acédo: um deles € pratico,
isto é, de resolucdo de um problema, e o outro relaciona-se ao objetivo do
conhecimento, ou seja, obter informagcdes e aumentar o conhecimento de
determinadas situacgoes.

Esses objetivos colocam a pesquisa-acdo em oposicdo a outros tipos de
pesquisa, que tratam o0s sujeitos como informantes, a partir da realizacdo de
entrevistas, questionarios e/ou observacoes.

Ao contrario, ela requer a participacao efetiva dos interessados, por meio da
dindmica da acdo e das transformacfes das situacdes vivenciadas, permitindo
estudar a dindmica das decisGes, problemas, acgbes, negociagbes, conflitos e
tomada de decisfes e transformacgao da situacgéo.

Sobre o carater cientifico dessa metodologia, Thiollent faz um importante

esclarecimento:
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(...) a compreenséo da situacdo, a selecdo dos problemas, a busca
de solucdes internas, a aprendizagem dos participantes, todas as
caracteristicas qualitativas da pesquisa-acao, ndao fogem ao espirito
cientifico. O qualitativo e o dialogo ndo séo anticientificos. (2008, p.
26)

No entanto, ela deve manter algumas condi¢cdes e exigéncias para assumir a

rigorosidade cientifica, pois:

(...) um grande desafio metodoldgico consiste em fundamentar a
insercdo da pesquisa-acdo dentro de uma perspectiva de
investigacao cientifica, concebida de modo aberto e na qual ciéncia
nao seja sinbnimo de positivismo, funcionalismo e de outros rétulos.
(THIOLLENT, 2008, p. 21)

Essas questdes desafiam o pesquisador a atentar para a realizacdo de uma
pesquisa, que, de um lado, ndo perca a rigorosidade necesséaria a producdo do
conhecimento cientifico e, por outro, ndo incida na racionalidade técnica, separando
a execucao dos resultados.

A partir dessas necessidades e exigéncias, no préximo item, serdo
trabalhadas as categorias freireanos como orientadoras da pesquisa-acao,

concebida sob a racionalidade critica e emancipatoria.

2.2. A metodologia dialdégico-dialética de Freire como vértebra da

pesquisa-acao

Conforme ja explicitado, a acdo a ser desenvolvida na pesquisa € a criacao
de uma proposta curricular de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos, assentada nos
pressupostos freireanos.

Sobre o processo de alfabetizacdo, Freire aponta que:

Para ser um ato de conhecimento, o processo de alfabetizacdo de
adultos deve, de um lado, necessariamente, envolver as massas
populares num esfor¢co de mobilizacdo e de organizacdo em que elas
se apropriem, como sujeitos, ao lado dos educadores, do préprio
processo. De outro, deve engaja-las na problematizagcdo de sua
realidade ou de sua pratica nesta. (FREIRE, 1981, p. 55-56)
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Dessa forma, a pesquisa assume uma concepc¢do critica de alfabetizacéo,
compromissada com a apropriacdo do processo de producdo dos conhecimentos,
em funcao da reflexdo, e solucdo dos problemas encontrados na pratica, por meio
da participacao ativa dos sujeitos nela envolvidos.

No entanto, ndo se pode conceber uma transformacao sociocultural, politica e
educacional, sem haver a intersecao entre a producgédo cientifica e o fazer historico,
pois, constituido academicamente ou nao, esse fazer estard sempre vinculado ao
contexto, em que foi produzido.

A respeito do conhecimento cientifico, Freire ressalta que:

Fazer ciéncia é descobrir, desvelar verdades em torno do mundo,
dos seres vivos, das coisas que repousavam a espera do
desnudamento, é dar sentido objetivo a algo que nossas
necessidades emergentes da pratica social colocam as mulheres e
aos homens. A ciéncia que-fazer humano que se da na Histéria que
mulheres e homens fazem com sua pratica ndo €, por iSSo mesmo,
um a priori da Historia. A pratica de que temos consciéncia exige e

gesta a ciéncia dela. (FREIRE, 1997, p.102)

Nesse sentido, mediante essa constatacdo, outro compromisso deve ser
estabelecido, que € o da praxis, ou seja, a busca da relacdo entre a teoria e a

pratica, que confere real sentido a pesquisa, pois:

(...) no processo de aprendizagem sO aprende verdadeiramente
aquele que se apropria do aprendido, transformando-o em
apreendido, como o que pode reinventa-lo; aquele que é capaz de
aplicar o aprendido-apreendido a situagfes existenciais concretas
para isto, € necessario que o educador e o educando assumam
papel dos sujeitos cognocentes, mediatizados pelo objeto cognocivo
qgue busca o conhecer. (FREIRE, 1992, p.27).

A partir, portanto, da concepcédo da educacédo dialégica-problematizadora de
freireana, constitui-se um novo referencial tedrico para dar sustentacdo a pesquisa-
acao com carater emancipatorio.

Nessa perspectiva, categorias centrais fundamentam e orientam o processo
de pesquisa e de construgdo do conhecimento, tais como: Didlogo; Participacao;
Conscientizacdo; Reflexdo critica sobre a Pratica; Ac¢do Transformadora; Etica;

Problematizagéo; Criticidade; Conhecimento; Rigorosidade Metodica.
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Esse referencial € demonstrado, no quadro abaixo:

CATEGORIAS FREIREANAS

Dialogo

O diadlogo é o momento em que os humanos se encontram para refletir sobre sua
realidade tal como a fazem e a refazem. (Freire, 1995, p. 123)

Participacéao

(...) 0 que ¢ impossivel é ensinar participacéo sem participacdo! E impossivel so falar
em participacdo sem experimentd-la. Democracia € a mesma coisa: aprende-se
democracia fazendo democracia, mas com limites. (1986, p. 114)

Conscientizacéo

A conscientizagdo implica, pois, que ultrapassemos a esfera espontanea de apreensao
da realidade, para chegarmos a uma esfera critica.(...)

A conscientizacdo é, neste sentido, um teste de realidade.(...) A conscientizacdo nao
pode existir fora da ‘praxis”, ou melhor, sem o ato acdo — reflexdo. Esta unidade
dialética constitui, de maneira permanente, o modo de ser ou de transformar o mundo

Reflexao critica
sobre a Prética

que caracteriza os homens.(1980, p. 26)

E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a
proxima prética. O préprio discurso tedrico, necessario a reflexdo critica, tem de ser tal
modo concreto que quase se confunde com a prética. (1996, p. 43-44)

Acéo
Transformadora

E impossivel pensar (...) na superagio da opresséo, da discriminacgéo, da passividade
(...) sem uma compreensdo critica da histéria e sem projetos de natureza politico-
pedagdgica no sentido da transformacao ou da re-invengdo do mundo.” (2007, p. 32)
"E certo que mulheres e homens podem mudar o mundo para melhor, para fazé-lo
menos injusto (...) O que ndo €&, porém, possivel é sequer pensar em transformar o
mundo sem sonho, sem utopia ou sem projeto.(...)] A transformacdo do mundo
necessita tanto de sonho quanto (...)] da lealdade de quem sonha as condi¢des
histdricas, matérias, aos niveis de desenvolvimento tecnolégico, cientifico do contexto
do sonhador. Os sonhos sdo projetos pelos quais se luta. Sua realizacdo ndo se
verifica, facilmente, sem obstéculos. (2000, p. 53-54)

Etica

Educadores e educandos ndo podemos, na verdade, escapar a rigorosidade ética. Falo
(...) da ética universal do ser humano. Da ética que condena o cinismo do discurso (...)
que condena a exploragéo da forca de trabalho do ser humano (...) E por esta ética
inseparavel da pratica, jovens ou com adultos, que devemos lutar. E a melhor maneira
de por ela lutar é vive-la em nossa pratica, é testemunha-la, vivaz, aos educandos em
nossas relagées com eles. (1996, p. 16-17)

Problematizacéo

Se as massas populares dominadas, por todas as consideragfes ja feitas, se acham
incapazes, num certo momento histérico, de atender a sua vocacgao de ser sujeito, sera
pela problematizacdo de sua propria opressdo, que implica sempre uma forma
qualquer de acao, que elas poderédo fazé-lo.(2009, p. 192)

Criticidade

Nao ha para mim, na diferenga e na "distancia" entre a ingenuidade e a criticidade,
entre o saber de pura experiéncia feito e o que resulta dos procedimentos
metodicamente rigorosos, uma ruptura, mas uma superacdo. A superacdo e ndo a
ruptura se da na medida em que a curiosidade ingénua, sem deixar de ser curiosidade,
pelo contrério, continuando a ser curiosidade, se criticiza. Ao criticizar-se, tornando-se
entdo, permito-me repetir, curiosidade epistemolégica, metodicamente "rigorizando-se"
na sua aproximacao ao objeto, conota-se seus achados de maior exatidao. (1996, p.
34)

Conhecimento

Conhecer é tarefa de sujeitos, ndo de objetos. E € como sujeito e somente enquanto
sujeito, que o homem pode realmente conhecer.(1992, p. 27)

Rigorosidade
Metddica

Ndo compreendo conhecimento critico ou cientifico que aparece por acaso, por um
passe de magica ou por acidente, como se ndo precisasse se submeter ao teste da
realidade. O rigor cientifico vem de um esfor¢co para superar uma compreensdo
ingénua do mundo. A ciéncia sobrepde o pensamento critico aquilo que observamos na
realidade, a partir do senso comum. No momento em que se comeg¢a a buscar uma
compreensao cientifica da prépria ingenuidade, ndo se é mais ingénuo. (FREIRE,
1986, p. 131-132)

Tabela 1: Categorias Freireanas: novo referencial para a pesquisa-a¢éo
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As caracteristicas extraidas da metodologia da pesquisa-acdo ganham
precisdo conceitual, a partir das categorias freireanas, construindo um movimento
gue se volta para o sentido da racionalidade critica e emancipatoria.

Essa perspectiva implica conceber a pesquisa como um processo em
constante construgdo, em que a participacdo dos investigados é condicdo de sua
efetivagao.

Dessa forma, a pesquisa € realizada com e ndo sobre os participantes e a
realidade que os cerca, configurando-se como uma continua intervencdo no
ambiente pesquisado.

Essa investigacdo inicia-se com o reconhecimento ou com a analise da
situacdo, proporcionando uma ampla visdo do contexto e dos participantes da
pesquisa.

Em seguida, planeja-se, implementa-se, descreve-se e avalia-se uma
mudanca para a melhora da pratica ou acdo empreendida, aprendendo mais, no
correr do processo, tanto a respeito da pratica, quanto da propria investigacao.

Esses dados sdo discutidos, refletidos, apropriados, ressignificados pelo
grupo, principalmente, por meio das espirais ciclicas, transformando-se,
gradativamente, em conhecimentos do processo de pesquisa. Essas compreensoes,
interpretagfes, andlises e revisdes precisam ser processadas, sob forma de
registros criticos.

Todo grupo deve participar, até porque essas discussdes e esses registros
sdo importantes instrumentos formativos, possibilitando o processo reflexivo de
coleta de dados, de registro coletivo, de discusséo e de contextualizacdo. Isso revela
gque se estd caminhando para a construcdo de saberes e para seu
compartilhamento, num processo Unico, dialético, transformador dos participantes e

das condic¢des existenciais.

2.3. Tecendo uma trama conceitual freireana: O Didlogo como

Categoria central

A retomada dos escritos de Freire nos oferece inUmeras possibilidades de
leitura e de aportes tedricos, possibilitando a constru¢do de uma trama conceitual,
tecida por meio da sistematizagdo dos principios orientadores presentes em sua

pedagogia.
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Saul (2006) afirma que (...) a proposicdo de elaborar tramas conceituais, a
partir dos conceitos de Paulo Freire podem se constituir em referenciais para a
pesquisa e a construcao de conhecimentos.

Como resultado dessas contribuicées, apresenta-se a trama®’:
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Figura 1 Trama conceitual: Categorias freireanas

O dialogo, colocado no centro da trama da figura apresentada, € a categoria
central e € responsavel pela articulacdo dos outros conceitos necessarios a

construcdo da pesquisa.

%0 Cabe ressaltar gue a idéia da trama conceitual com categorias freireanas foi concebida pela
professora Ana Maria Saul, coordenadora da Catedra Paulo Freire na PUC de Sao Paulo.
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Dessa forma, ele é visto como relagdo, como modo dialégico de interacédo do
agir educacional e comunicativo.

Assim, educacdo como pratica libertadora tem no didlogo sua forma de
efetivacdo, partindo de uma relacdo horizontal entre sujeitos €, portanto,
indispensavel caminho, ndo somente nas questdes vitais para a nossa ordenacao
politica, mas em todos os sentidos do nosso ser. (Jaspers apud Freire, 1967, p. 116)

Freire acrescenta que o didlogo é uma espécie de postura necesséria, na
medida em que o0s seres humanos se transformam cada vez mais em seres
criticamente comunicativos. (FREIRE, 1995, p. 74).

A abordagem dialégica € o sentido da aprendizagem, colocando questdes,
estimulando a analise das situacdes problematicas e atuando como um meio para
despertar a consciéncia critica sobre a realidade social.

Nessa perspectiva, Freire afirma que:

(...) ndo ha conscientizacdo sem a tomada de consciéncia, mas nem
toda tomada de consciéncia se alonga obrigatoriamente em
conscientizagdo. E neste sentido que a pura tomada de consciéncia
a que falte a curiosidade cautelosa, mas arriscada, a reflexao critica,
a rigorosidade dos procedimentos de aproximagéo ao objeto fica no
nivel do “senso comum”. (FREIRE, 2001, p.112)

O esforco conscientizador para Freire significa a realizacdo da passagem da
“consciéncia ingénua” para a “consciéncia critica”, posto que: mais do que exclusiva
tomada de consciéncia da realidade, a conscientizacdo exige sua rigorosa
compreensao. (FREIRE, 2001, p. 113).

Reforcando essa ideia, Paulo Freire alerta para o movimento de tomada de
consciéncia e do seu emprego na acgao, resultando na verdadeira conscientizagao,

pois:

Num primeiro momento, a realidade ndo se d4 aos homens como
objeto cognoscivel por sua consciéncia critica [...] mas uma posicéo
ingénua. Esta tomada de consciéncia ndo é ainda a conscientizacao,
porque esta consiste no desenvolvimento critico da tomada de
consciéncia. (FREIRE, 1980, p. 126)

Assim, o processo de conscientizacdo é despertado pela educacgéo dialdgica,

que estimula a reflex@o critica acerca da realidade e gera a acéo transformadora,,
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em busca da superacdo da consciéncia ingénua. Exatamente por isso, para Paulo

Freire:

(..) a conscientizagdo € um compromisso histérico. E também
consciéncia histérica: é insercdo critica na histéria, implica que os
homens assumam o papel de sujeitos que fazem e refazem o mundo.
(1980, p. 30).

Nesse processo de acdo concreta e dialdégica, a conscientizacdo nao se
baseia na cisdo entre a consciéncia e o mundo, pelo contrario, estd pautada na
relacdo direta entre ambos, e, portanto, demanda criticidade para inaugurar a
aproximacao entre a teoria e a pratica, a praxis emancipatoria.

Somente, por meio da reflexdo sobre essa relacdo homens/mulheres-mundo,
0S seres humanos rompem com 0O pensamento ingénuo e pensam criticamente
sobre o mundo, transformando-o.

Nesse sentido, a abordagem dialdgica exige tanto do pesquisador, quanto dos
participantes um clima de ajuda e a criagdo e manutencéo de relacdes mutuas e
auténticas, colocando questdes éticas em torno do poder e da autoridade, bem
como da reflexdo critica sobre as funcgdes, intencdes, acbes e conteldos presentes
nas praticas educativas e da pesquisa.

A respeito dessa exigéncia ética para a efetivacdo da acdo dialdgica, Paulo

Freire a situa, da seguinte maneira:

(...) para estar no mundo, meu corpo consciente, meu ser inacabado
e histdrico, precisa tanto de alimento quanto de ética. A luta ndo teria
sentido para mim sem esse fundo ético sobre que se ddo as
experiéncias de comparacao, de critica, de escolha, de decisédo, de
ruptura. (1995, pag.71)

Portanto, ndo ha:

(...) na teoria dial6gica da acdo, um sujeito que domina pela
conquista e um objeto dominado. Em lugar disto, ha sujeitos que se
encontram para a prontncia do mundo, para a sua transformacéo”.
(FREIRE, 2009, p. 192)

Assim, a voz dos sujeitos, suas perspectivas, seus sentidos devem fazer parte

desse encontro para a declaragéo e transformacao do mundo, mas nao apenas para
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registro e posterior interpretacdo do pesquisador. A voz do sujeito fara parte da
propria construgcdo da metodologia da investigacao.

Nesse sentido, a participacdo, que se funda por meio do didlogo, apresenta-
se como atividade essencial para a construcdo de uma sociedade mais justa,
devendo expressar-se tanto no processo educativo, quanto no processo de
construcéo da pesquisa, pois:

(...) como exercicio de voz (...) de ingerir, de decidir em certos niveis
de poder, enquanto direito de cidadania, se acha em relacéo direta,
necessaria, com a pratica educativo-progressista, se 0os educadores
e educadoras que a realizam sdo coerentes com 0 seu discurso.
(FREIRE, 2001, p.73).

A pesquisa, com vistas a producdo de conhecimento, instaura no grupo uma
dindmica de principios e praticas dialdgicas, participativas e transformadoras, que
inaugura a praxis e que aponta para a inseparabilidade entre teoria e pratica
imprescindivel em um processo de construcao da pesquisa-acao e das atividades de

aprendizagem matua:

Somente na sua solidariedade, em gue o subjetivo constitui com o
objetivo uma unidade dialética, é possivel a praxis auténtica. A
praxis, porém, é reflexdo e acdo dos homens sobre o mundo para

7

transforma-lo. Sem ela, € impossivel a superagcdo da contradicdo
opressor-oprimidos. Desta forma, esta superacdo exige a insercéo
critica dos oprimidos na realidade opressora, com que, objetivando-a,
simultaneamente atuam sobre ela. (FREIRE, 2009, p. 42)

Revela-se, entdo, o carater formativo e emancipatério dessa modalidade de
pesquisa, ha medida em que o0s sujeitos vdo tomando consciéncia das
transformacdes que vao ocorrendo em si préprios e no processo coletivo,
possibilitando a integracdo dialética entre eles e sua existéncia. Com efeito, a
pedagogia dialégica de Freire (1983) € uma teoria da acdo - em educacdo,
entendida como um programa de investigacdo educacional dialdgica.

O autor destaca o conceito de dialogicidade como elemento fundante na
busca da construcdo do conhecimento, que supere as relagbes desiguais. Apenas
guando o conhecimento é constituido dialogica e coletivamente, dentro de um tempo
e um espacgo significativo, numa relacdo reciproca, € que ha possibilidade de

concretizar-se uma educagado e uma pesquisa rigorosa e emancipatéria, que possa
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subsidiar o ser humano, na busca da humanizacdo e no encal¢o da transformacao
social.

O dialogo evidencia a rigorosidade metodica e isto ndo torna menos cientifica
uma pesquisa em educacdo, pautada nos pressupostos metodologicos dialdgicos.

Quanto a isto, Freire enfatiza que:

(...) esta rigorosidade metddica ndo tem nada que ver com o discurso
"bancario" meramente transferido do perfil do objeto ou do contetudo”
e tampouco se esgota no ‘tratamento do objeto ou do conteudo,
superficialmente feito, mas se alonga a producao das condicbes em
que aprender criticamente é possivel” (FREIRE, 1996, p. 28).

Nesse sentido, ratifica-se a premissa freireana de que ndo h&a ensino sem
pesquisa e pesquisa sem ensino, pois esses que-fazeres se encontram um no corpo
do outro (ldem, p. 32), assim como a acado educativa libertadora, que se faz de
maneira coletiva, encontra-se revestida pelo dialogo.

Para a educacdo libertadora, que toma o carater de educacédo
problematizadora, como uma alternativa dialégica para a educacédo tradicional e
hegemonica, o importante estd em que os homens submetidos a dominacgéo lutem
por sua emancipacao. (FREIRE, 2009, p. 85).

Para Freire, essa luta ndo se faz solitaria, mas coletivamente, tendo em vista
que ninguém liberta ninguém, ninguém se liberta sozinho: os homens se libertam em
comunhdo (Idem, p. 58) e, segundo 0 autor, ndo existe autoemancipacao pessoal ou
autolibertacdo. A libertacdo € um ato social. (1986, p. 135)

Logo, é a partir dos pressupostos dialdgicos da educacdo libertadora e
problematizadora freireana, em que se fundam as referéncias tedricas e
metodoldgicas, que oferecem novo alicerce a pesquisa-acdo, dando-lhe uma feicéo
emancipatoria.

No préximo item, sdo descritos o contexto e 0s agentes da pesquisa.

2.4. O Contexto da Pesquisa no Centro Integrado de Educacéao de

Jovens e Adultos (CIEJA): projeto, histéria e matrizes freireanas

Aqui, se pretende apresentar 0 contexto em que a pesquisa esta inserida,
inicialmente, descrevendo-se o CIEJA, e, logo em seguida, os participantes e a

dindmica do trabalho realizado, em forma de oficinas pedagogicas.
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Iniciada sob a perspectiva de ruptura com os modelos anteriores, a gestao de
Paulo Freire, como secretario da Educacgédo da Prefeitura do Municipio de S&o Paulo,
durante o governo de Luiza Erundina, causou impacto, quando a Educacdo de

Jovens e Adultos (EJA) ganhou relevancia.

(...) comprometido com a construcdo de uma praxis educativa,
promoveu ag¢fes que inspiraram mudancas radicais no que tange a
gestdo das escolas e ao curriculo dos cursos de Supléncia”
(FUNARI, 2008, p. 30).

E nesse periodo que Freire e sua equipe propdem inovacbes pautadas na
combinacdo da acdo do Estado, em parceria com 0S movimentos populares,
organizando o Movimento de Alfabetizacdo (MOVA), e, dessa forma, privilegiando a

educacao popular e rompendo com as barreiras rigidas da escola formal.

A marca que queremos imprimir coletivamente as escolas privilegiara
a associacdo da educacgédo formal com a educacdo nédo-formal. A
escola ndo é o Unico espaco de veiculagdo do conhecimento.
Procuraremos identificar outros espagos que possam propiciar a
interacdo de praticas pedagdgicas diferenciadas de modo a
possibilitar a interacdo de experiéncias. Consideramos também
praticas educativas as diversas formas de articulagdo que visem
contribuir para a formacao do sujeito popular enquanto individuos
criticos e conscientes de suas possibilidades de atuacdo no contexto
social (FREIRE, 1991, p. 16).

No que tange a Educacédo de Jovens e Adultos, o projeto dessa modalidade
sofreu alteracBes substanciais, tendo como principio orientador o pensamento de
Freire de que a leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior
leitura desta ndo possa prescindir da continuidade da leitura daquela. Linguagem e
realidade se prendem dinamicamente. (FREIRE, 2003, p. 11) Para Freire, essa
dindmica entre linguagem e realidade se da na acédo e transformacéo da realidade,

por meio da relacdo entre os seres humanos, o que leva a educacgao a partir:

(...) da leitura do mundo que o alfabetizando faz e com a qual vem
aos cursos de alfabetizacdo (leitura que é social e de classe) a leitura
da palavra remete o leitor a leitura prévia do mundo, que é, no fundo,
uma releitura. A palavra, a frase, o discurso articulado ndo se dao no
ar. Sdo historicos e sociais. E possivel, em culturas de memoria
preponderante ou exclusivamente oral, discutir, em projeto de
educacao popular, a criticidade maior ou menor contida na leitura do
mundo que o grupo popular esteja fazendo num dado momento, sem
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a leitura da palavra. O que ndo me parece possivel é fazer a leitura
na palavra, sem relacdo com a leitura do mundo dos educandos. Por
isso é que, para mim, todo o processo de alfabetizacdo de adultos
implica o desenvolvimento critico da leitura do mundo, que € um
quefazer politico, conscientizador. O que estaria errado, e jamais
sugeri que fosse feito, seria negar aos alfabetizandos o direito que
eles tém de alfabetizar-se, porque, em nome da politizagdo
necessaria, ndo houvesse tempo para a alfabetizac@o stricto sensu.
(FREIRE, 1991, p. 63).

A época, Paulo Freire prop6s reformulacées curriculares que contemplassem
aspectos da realidade local das escolas, estimulando seus gestores e gestoras ao
exercicio da autonomia, na organizacao de projetos préprios, articulando o curriculo

de maneira interdisciplinar, alertando que:

Por si s, o estudo da realidade ndao garante a interdisciplinaridade,
mas facilita o estudo interdisciplinar na medida em que trabalha com
a vida cotidiana em seus multiplos aspectos: cientifico, social,
cultural, politico e histérico. (SECRETARIA MUNICIPAL DE
EDUCACAO, 1991, p. 19, apud FUNARI, 2008, p. 37)

Com a mudanca de governo, nas gestdes seguintes de Paulo Maluf (1993 a
1996) e, posteriormente, Celso Pitta (1997 a 2000), observa-se que ambas
defendiam politicas contrarias ao pensamento freireano, distanciado-se dos
principios de escola publica popular e propuseram diretrizes educacionais pautadas
nos impulsos do Controle de Qualidade Total (CQT).

Nesse contexto, a formacdo de educadores e educadoras assume outros

delineamentos, restringindo-se a:

(...) a um conjunto de palestras, das quais muitas estavam voltadas
para a relacdo entre educacdo e competitividade (...) auséncia total
de uma proposta politico-pedagdgica coerente e que apresentasse
diretrizes para o trabalho educacional nas escolas municipais.
(FREITAS, SAUL e SILVA, 2002, p. 29)

Nesse periodo, a analise da crise na educacao limitou-se ao problema da
gestdo do trabalho, partindo da primazia do individualismo e énfase no esforgo
pessoal. Essa concepcdo é energicamente criticada por Paulo Freire, partindo do
principio de que, para haver uma educacdo democratica de qualidade, ndo se pode
partir da afirmacédo mentirosa da neutralidade na educacéo, tendo em vista que toda

a educacéo é politica, pois:
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(...) nos estamos referindo a uma certa educacao, cujo objetivo é a
qualidade, uma qualidade fora da educacdo e nado a “qualidade
primaria” que a pratica educativa tem em si. Uma certa qualidade
com que sonhamos, um certo objetivo. Mas exatamente porque nao
h& uma qualidade substantiva, cujo perfil se ache universalmente
feito, uma qualidade da qual se diga: esta é a qualidade, temos que
nos aproximar do conceito e nos indagar em torno de que qualidade
estamos falando. (FREIRE, 2001, p. 42)

No entanto, principios do pensamento freireano permaneceram, se
conservaram e se mantém, até hoje, no sistema municipal de ensino de S&do Paulo.
Suas referéncias epistemologicas estédo intrinsecas no projeto CIEJA, originario do
Centro Municipal de Educacdo Supletiva (CEMES), uma forma alternativa para a
Educacao de Jovens e Adultos.

Os CIEJAs foram reconhecidos sob essa sigla, em 2003, sob a gestdo de
Marta Suplicy, seguindo as diretrizes da politica educacional adotada pela Secretaria
Municipal de Educag&o, consubstanciadas na democratizacdo do acesso e da
permanéncia, democratizacdo da gestédo e qualidade social da educacéo.

O inicio da transformacdo do CEMES em CIEJA originou-se nas avaliacdes
realizadas acerca da eficacia do CEMES pela Secretaria Municipal da Educacao na

nova gestdo, que apontaram para a:

A discrepancia entre o numero de matriculados e o de concluintes —
posto que 8% eram concluintes; 2% eram transferidos e 92% eram
nao-concluintes — denunciava uma estrutura que carecia de revisdo e
gue fosse adequada a rotina do aluno trabalhador. (FUNARI, 2008, p.
47)

Essas divergéncias levaram os CEMES a uma revisdo, em busca de sua
reestruturacao, pois, o diagnéstico das dificuldades, ali, identificadas impulsionou a

criacao dos CIEJAs. Dentre as dificuldades apontadas, destacam-se:

(...) atenderem a demanda excluida de outras modalidades de
ensino e problemas em relagdo a metodologia adotada com énfase
a avaliacdo, que funcionava como fator de exclusdo. (SME, 2006b,
p. 07, apud FUNARI, 2008, p. 47).

O projeto surge como uma nova possibilidade para atender as exigéncias

antigas da EJA, visando ampliar o acesso ao ensino fundamental dos jovens e
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adultos que nao tiveram oportunidade de cursa-lo e conclui-lo na idade propria.
(SAO PAULO, SME, 2003).

E, nesse sentido, que se faz importante pensar no CIEJA, ndo apenas como a
criacdo de um projeto com vistas a minimizar as diferencas produzidas pelo
impedimento do acesso a escolarizacdo, mas, como um espaco de insisténcia e luta
para que este grande esforco tenha continuidade no tempo e na luta pela construcéao
de uma educacao publica e popular. (Idem).

Em 2006, foi aprovada uma nova Matriz Curricular do Projeto CIEJA, para
vigorar em 2007, com sugestfes de adaptacfes pedagdgicas para atender as
necessidades especificas dos CIEJAs: a flexibilidade da organizacdo curricular,
dentro de uma estrutura de tempo e espaco que possibilite a elaboracdo de Projetos
Pedagdgicos que promovam a insercdo dos jovens e adultos nas dimensbes do
trabalho e da cidadania.

As informagbes apresentadas, nos documentos sobre a Matriz Curricular dos
CIEJAs, pressupfem que a organizacdo curricular proposta esteja fundamentada
com base na flexibilidade, na dialogicidade, no desenvolvimento de competéncias,
na interdisciplinaridade e na interacao grupal, contando com a participacao de todos
e todas que estejam envolvidos no projeto, de maneira direta ou indireta.

Para Paulo Freire, essa participacao

Implica, por parte das classes populares, um “estar presente na
histéria e ndo simplesmente estar nela representadas”. Implica a
participacdo politica das classes populares através de suas
representacdes no nivel das opc¢des, das decisdes e ndo so do fazer
0 jA programado. Por isso é que uma compreensao autoritaria da
participagcdo a reduz, obviamente, a uma presenca concedida das
classes populares a certos momentos da administracdo. (FREIRE,
1991, p.75)

Portanto, justifica-se que um projeto, cujas diretrizes curriculares estao
embasadas na construcdo coletiva do espaco escolar, sob a égide da real
participacédo popular, por meio de conselhos escolares democraticos deliberativos e
nao apenas consultivos e que tém uma real importancia enquanto verdadeira
instancia de poder na criacdo de uma escola diferente seduza e impulsione para que

se torne palco de investigacéo e pesquisa-acao.
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2.5. O Centro Integrado de Educacao de Jovens e Adultos (CIEJA)

Santana-Tucuruvi

Os CIEJAs, em geral funcionam em prédios municipais, adaptados ou
construidos, ou em prédios locados ou cedidos por 6rgdos publicos e entidades
particulares, mediante convénios e acordos de cooperacdo, muitas vezes, com
espacos fisicos compactos, inadequados para o atendimento a atual demanda:
alunos e alunas com necessidades fisicas, mentais ou cognitivas que foram alijados
do sistema regular de ensino.

O CIEJA Santana-Tucuruvi, localizado ao extremo de Sao Paulo, faz parte da
Coordenadoria de Ensino Jacana - Tremembé, préximo ao Horto Florestal, numa
regido onde existem muitos condominios fechados e comércio restrito. Essa
localizacéo j4, de certa forma, define o publico do CIEJA, pois, em sua maioria, nao
reside nos arredores da escola O seu espaco fisico pode ser caracterizado como
semelhante aos outros CIEJAS.

O projeto esta assentado num anexo da Escola Municipal de Ensino
Fundamental - EMEF Comandante Gastdo Moutinho, com restricdes espaciais que
sdo amenizadas, por conta da parceria estabelecida com a EMEF, que cede
espacgos, como uma quadra coberta e um auditério para a realizacdo de eventos.

O CIEJA Santana-Tucuruvi funciona, nos periodos da manha, tarde e noite e
a Educacao Profissional — Qualificacao Inicial em Informatica tem sua carga horaria
distribuida na grade curricular, com duas horas-aula semanais.

Consta, no projeto pedagoégico da unidade, dentre os objetivos educacionais,

que o trabalho seja realizado com vistas a formacéao de:

(...) alunos [e alunas] melhor preparados (as), ndo sO para atuar
profissional e socialmente, mas também para assumir o seu papel
politico, para ser um cidaddo do seu tempo. (CIEJA, 2010, p. 88).

Assim, em seu plano de metas para 2010, o projeto se propoe:

(...) implementar acdes que resgatem a capacidade de se reconhecer
como protagonista das mudancgas sociais e politicas, tendo como
ponto de partida o conhecimento de suas origens e histéria” (CIEJA,
2010, p. 48).
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Segundo o mesmo documento, a unidade estd submetida aos principios da
gestdo democrética, cuja sintese pode ser encontrada nas palavras de Paulo Freire:

Nado devemos chamar o povo a escola para receber instrucdes,
postulados, receitas, ameacas, repreensées e punicdes, mas, para
participar coletivamente da construgdo de um saber, que vai além do
saber de pura experiéncia feito, que leve em conta as suas
necessidades e o torne instrumento de luta, possibilitando-lhe
transformar-se em sujeito de sua propria historia. A participacédo
popular na criacdo da cultura e da educacédo rompe com a tradicdo
de que so a elite é competente e sabe quais sdo as necessidades e
interesses de toda a sociedade. (FREIRE, 1991, p. 16)

Seguindo as orientacdes curriculares para a reestruturacado da EJA, proposta
pela Secretaria Municipal da Prefeitura de S&o Paulo, o CIEJA Santana-Tucuruvi

mantém seu curso organizado nas seguintes modalidades:

Modalidades

Educacdo de Jovens e Adultos — 12 série: Modulo | e 22 série: M6dulo |l
Educacdo de Jovens e Adultos — 52 série: Médulo Il e 82 série: Modulo IV
Educacdo Especial Apoio a Inclusdo: SAAI — Salas de Apoio e Acompanhamento a Inclusdo
Tabela 2 Modalidades Praticadas

Segundo dados da Prefeitura, o CIEJA Santana-Tucuruvi tem a maior
demanda da coordenadoria, 0 que aponta para a necessidade de reformular sua
estrutura fisica, quanto a ampliacdo do espaco, e adequar o curriculo, com vistas ao
atendimento da demanda de alunos com Necessidades Educacionais Especiais
(NEEs)?.

As turmas estdo distribuidas nos periodos, de acordo com a demanda dos
alunos e alunas, atendendo as disponibilidades de horéarios, ndo prejudicando os
horarios de trabalho ou demandas pessoais.

A demanda atendida, nessa unidade do CIEJA, no periodo noturno, €&
constituida por adultos trabalhadores que, em sua maioria, decidiram ingressar no
projeto, em busca de uma nova oportunidade de vida por meio da alfabetizacéo,
mesmo reconhecendo que nao seja essa a Unica saida para a efetivacdo da
cidadania e recolocagcéo no mercado de trabalho.

Esses sdo os sujeitos que foram escolhidos para fazer parte do

desenvolvimento da pesquisa, em questao.

! Na Prefeitura, os sujeitos que apresentam desvantagens fisicas, mentais, cognitivas, entre outras,
sdo identificados pela sigla “NEE”, que se refere as Necessidades Educacionais Especiais.
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2.6. Os sujeitos da pesquisa

A pesquisa contou com a participacdo de um grupo formado por 18 alunos
selecionados, segundo o seguinte critério: alunos trabalhadores que frequentam
regularmente o Modulo | da EJA, na area das Ciéncias Humanas.

A EJA, enquanto objeto fundamental de pesquisa, mostra, em sua génese, a
énfase na alfabetizacéo de jovens e adultos trabalhadores. Assim, os alfabetizandos
e alfabetizandas do Médulo I, no periodo noturno, compuseram a turma pesquisada.

Na turma escolhida, identificou-se que parte significativa dos participantes
seria de origem nordestina e tinha trabalhado na agricultura, desde a infancia até a
idade jovem ou adulta. Para a maioria, essa situacao justifica a “fuga” do trabalho
pesado na ro¢ca rumo a migracao para Sao Paulo, em busca de melhores condicdes
de vida para si e para a familia e oportunidades de trabalho e de estudo.

A maioria, declarando nao ter obtido éxito em sua trajetéria, os participantes
chegam para os encontros, cansados em funcdo da jornada de trabalho e da
auséncia de condi¢cbes materiais a que estdo submetidos.

O capitulo seguinte apresenta a descricdo dos dados coletados da pesquisa,
organizando-os e analisando-os, de acordo com os referenciais teoricos e

metodoldgicos descritos, nos dois capitulos anteriores.
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CAPITULO I

AS CANCOES E OS FILMES COMO RECURSOS CODIFICADORES E
DESCODIFICADORES

Esse capitulo apresenta o desenvolvimento da proposta curricular docente,
inspirada na concepcédo de educacao critica e libertadora de Paulo Freire, realizada
no Centro Integrado de Educacdo de Jovens e Adultos (CIEJA) Santana-Tucuruvi,
no ano de 2010, tendo as cancbes e filmes nacionais, como recursos
codificadores/descodificadores.

O trabalho de alfabetizacdo no Médulo | C, na area das Ciéncias Humanas,
foi construido em conformidade com as quatro Etapas de Investigacdo dos Temas
Geradores, descritas por Freire em Pedagogia do Oprimido.

Com a finalidade de organizar a exposi¢cdo dessas quatro etapas realizadas

nessa pesquisa, adotaram-se as seguintes denominagdes para cada uma delas:

Investigacao preliminar;
Escolha das codificacbes: uma primeira aproximacao com a realidade;
Inauguracédo dos didlogos descodificadores: os Circulos de Memoria;

A w0 NP

O estudo sistematico dos achados: o arrolamento dos Temas

Geradores.

Nessa organizacéo, destaca-se, ainda, uma quinta etapa que corresponde ao
inicio do trabalho nos Circulos de Cultura. Apdés a finalizacdo da investigacao
tematica e da elaboracdo do programa, ocorreram as Oficinas Teméaticas que foi o
trabalho realizado em sala de aula, no desenvolvimento da pesquisa.

Passa-se, a seguir, para a descricdo e analise da proposta curricular, a partir

dos aportes freireanos.
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3.1. Investigacao Preliminar

Nessa etapa inicial, foram coletadas informacées, a partir de dados?®
secundarios obtidos por meio: a) do Censo do IBGE; b) das publicagbes, em nivel
federal, com orientacbes sobre o curriculo para a EJA; ¢) dos documentos com
referencial legislativo e orientacbes curriculares da Secretaria Municipal de
Educacao para EJA; d) da legislacao da criagcdo dos CIEJAS; e) dos documentos do
CIEJA Santana-Tucuruvi (Regimento Escolar, Projeto Pedagdgico, Projeto Especial
de Acédo; f) das fichas de matriculas dos estudantes; g) das avaliacdes
classificatorias dos alunos; h) das conversas informais com docentes, gestores e
funcionarios do CIEJA.

As leituras e os dialogos realizados, nessa etapa, trouxeram um esboco do
perfil e da realidade do publico atendido pelo CIEJA Santana-Tucuruvi e da turma do
Médulo | — C, com a qual a proposta foi desenvolvida.

Cabe ressaltar que o esboco do perfil do publico do CIEJA apresenta algumas
distincdes em relacéo a turma do Médulo | C.%,

No que diz respeito a turma do Moddulo | C, esta era composta por 19
participantes e desses, 13 eram provenientes da regido Nordeste, 1 da regido Norte
e 5 da regido Sudeste, com idades entre 30 e 68 anos.

A maior parte dos alfabetizandos realizavam trabalho bracal, na area de
construcdo civil, trabalho doméstico, linha de producédo, comércio, dentre outras
atividades que exigem baixa escolarizacao.

A leitura das avaliacBes classificatérias®® ajudou a concluir que, dos 19
estudantes, 10 ainda ndo dominavam o cddigo da leitura e da escrita e os 9
restantes sabiam ler e escrever, mas apresentavam muitas dificuldades no manejo

dessas habilidades.

?Z Conferir dados sobre o analfabetismo em Conferir em
http://www.ipea.gov.br/portal/images/stories/PDFs/comunicado/101118 comunicadoipea66.pdf
http://www.ibge.gov.br/home/estatistica/populacao/trabalhoerendimento/pnad2009/sintese _defaultpdf
educacao.shtm. Ultimo acesso em 31/03/2011
“ Ver apéndice I.
* Ao efetuar matricula, a maioria desses alunos ndo dispunham de histérico escolar e foram
submetidos a uma prova classificatéria que se respalda na Lei de diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional — n°® 9394/96, capitulo Il, se¢éo I, artigo 24 — a classificacdo em qualquer série ou etapa,
exceto a primeira do ensino fundamental, pode ser feita: c) independentemente de escolarizacédo
anterior, mediante avaliacdo feita pela escola, que defina o grau de desenvolvimento e experiéncia do
candidato e permita sua inscricdo na série ou etapa adequada, conforme regulamentacdo do
respectivo sistema de ensino.



http://www.ipea.gov.br/portal/images/stories/PDFs/comunicado/101118_comunicadoipea66.pdf
http://www.ibge.gov.br/home/estatistica/populacao/trabalhoerendimento/pnad2009/sintese_defaultpdf_educacao.shtm
http://www.ibge.gov.br/home/estatistica/populacao/trabalhoerendimento/pnad2009/sintese_defaultpdf_educacao.shtm
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A partir do esboco do perfil da turma, foram identificadas e selecionadas as
situacdes contraditérias presentes nas trajetorias de vida desses sujeitos.

O passo seguinte foi extrair do conjunto dessas contradicbes as mais
significativas, usadas como referéncias para selecdo dos codificadores, que serdo
apresentados na proxima etapa.

O quadro abaixo organiza e apresenta a sintese desse processo:

VISAO PRELIMINAR DA PROFESSORA-PESQUISADORA

l

Esbogo do perfil dos estudantes da turma
Adultos trabalhadores bracais da construgdo civil, servicos domésticos;
Origem nordestina;
Ex-trabalhadores rurais;

Analfabetos e analfabetos funcionais;
Nao residemou trabalham no entorno da escola.

Conjunto aproximado das contradi¢oes

| A maior parte dos adultos sao trabalhadores, principalmente da construgao civil,

| servicos domésticos, bragal.
A maioria dos estudantes é de origem nordestina.

y Maioria sdo ex-trabalhadores rurais.

| Grande parte desse publico é analfabeta e analfabeta funcional.

i Muitas dificuldades para manter a frequéncia escolar devido a uma série de

¥ motivos (no periodo noturno, o emprego é o principal motivo), colocam os estudos
emsegundo plano.
Migracdo e dificuldades de assimilagcao nos estudos sao alguns fatores que levaram
os alunos a abandonar ou a ndo freqiientar a escola.
Considerama escola importante por conta da‘necessidade de se atualizar para
conseguir melhor emprego, lutar por um futuro'e melhor preparacao para o trabalho.
Pouca auto-estima. !

Selecdo das contradigdes

Migracdo e dificuldades de assimilacdo nos estudos sdo alguns fatores que levaram os alunos a abandonar ou a ndo frequientar a escola.

Esquema 2: Sintese dos achados da etapa preliminar

Todos os dados encontrados, nessa etapa preliminar, revelam resultados
aproximados da realidade, além de parciais, pois ndo ha um dialogo efetivo com os
sujeitos da pesquisa, ou seja, ha auséncia de suas vozes.

Eles foram obtidos por informagdes oriundas de documentos, fichas, e
conversas com profissionais da unidade escolar e ndo com os alunos, o que torna
imprescindivel a efetivacdo das etapas posteriores, para fornercer consisténcia a
elaboracdo do programa a ser desenvolvido com a turma do Mdédulo | C.

Sobre essa questéo Freire afirma que:

(...) a apreensdo mais ou menos aproximada do conjunto de
contradicdes ndo os autoriza a pensar na estruturacao do contetudo
programatico da acao educativa. Até entdo, esta visdo € deles ainda,
e ndo dos individuos em face de sua realidade. (FREIRE, 2009, p.
125)



72

No entanto, essa etapa inicial ndo pode ser desconsiderada, pois para se
produzir um novo conhecimento € necessario a apropriagdo do conhecimento
existente.

Por isso, Freire ressalta ser tdo fundamental conhecer o conhecimento
existente, quanto saber que estamos abertos e aptos a producdo do conhecimento
ainda nao existente. (FREIRE, 1996, P. 31)

Assim, a rigorosidade metddica € apontada por Freire como categoria
fundamental para a realizacdo da pesquisa e da docéncia, por serem atividades que
lidam e geram o conhecimento.

Portanto, essa metodologia rigorosa e dialdgica resulta num processo de
mudanca e aprendizagem continuo, pois se vocé ndo muda, quando esta
conhecendo o objeto de estudo, vocé nao esta sendo rigoroso. (1986, p. 104)

E ciente desse desafio, de rigor metodologico e dialdgico, que se inicia a

proxima etapa.

3.2. Escolha das codificacdes: uma primeira aproximacao com a

realidade

A segunda etapa iniciou-se com a retomada das analises da etapa anterior,
com a finalidade de se estabelecer critérios para a selecdo dos recursos
codificadores utilizados na investigacdo temética.

A partir da situagao contraditéria “migracéo e dificuldades de assimilagéo nos
estudos sdo alguns fatores que levaram os alunos a abandonar ou a néo frequentar
a escola”, foram extraidos trés angulos tematicos que fundamentaram os critérios
para a escolha dos recursos: Migracao, Analfabetismo e Regido Nordeste.

Chegou-se, entdo, aos seguintes critérios:

a) dispor de canais auditivos e visuais, pois a maioria dos educandos nao
dominava a leitura escrita;

b) a presenca dos angulos tematicos, ou seja, representar as situacdes
existenciais contraditérias conhecidas pelos educandos, possibilitando sua
aproximacao e seu reconhecimento.

Selecionados os tipos de canais e os angulos, os recursos eleitos foram: o

filme “Narradores de javé”, de Eliane Caffé, e a cancdao “Fotografia 3 X 4" de
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Belchior, como codificadores a serem utilizados, nos primeiros encontros com 0s

educandos.

—

ANGULOS
TEMATICOS:
*ANALFABETISMO

CANAIS DE NORDESTE

COMUNICAGAO: *MIGRACAO
AUDITIVO E
VISUAL

S

RECURSOS:

"NARRADORES DE JAVE"
"FOTOGRAFIA3 X 4"

Figura 2: A escolha dos codificadores para os circulos de memoéria

O filme® evidencia os angulos tematicos, ao expressar a situacdo de
analfabetismo em uma determinada regido nordestina, Jave, caracterizada por sua
paisagem e enfatizando a memodria oral como uma das formas de comunicacao
caracteristicas das comunidades “ndo-letradas”.

Em contraposicdo a essa situacdo, evidencia-se o desafio de legitimar a
histéria do vilarejo de Javé, por meio de um dossié que requer a escrita.

A cancao de Belchior®® trata dos obstaculos enfrentados pelos nordestinos em
situacdo de migracao, bem como as dificuldades encontradas para a manutencéo da
vida, nas grandes cidades.

Esses foram os crivos criticos para a validacdo desses recursos, como
representativos das contradicoes da realidade dos sujeitos e a escolha das
codificacdes foi coerente, contemplando os angulos tematicos selecionados.

Nessa etapa, a sele¢éo dos codificadores, incluindo 0os canais e 0S recursos,
cumprira as principais exigéncias dos principios apontados por Freire (2009):

representar situacdes conhecidas pelos individuos; apresentar relacdes dialéticas

%% Ver sinopse do filme, no apéndice 1.
%% Ver letra da musica, no anexo I.
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entre 0 que representam e seus contrarios; possibilitar a abertura para outros temas
e a codificagdo como situacao problematizadora.

No que se refere aos recursos adotados nessa pesquisa, flme e cancao,
esses auxiliam na abertura de um caminho comunicativo, sensibilizador e estético,
alternativo a representacao verbal ou & palavra escrita.

O filme e a cangdo sensibilizam, emocionam, possibilitando um estado de
imersdo dos educandos nas suas memoérias, por meio da empatia com O0s
personagens, isto €, se reconhecendo e se projetando nos personagens.

Para ilustrar esse processo, uma das cenas do filme, em que, no vilarejo, um
barbeiro faz a barba de um dos personagens, a sombra de uma arvore, € 0s seus
materiais de trabalho séo colocados em uma bicicleta, indicando que ele realiza seu
oficio, de casa em casa.

Ao entrar em contato com o universo dessa cena, um dos alunos trouxe a

seguinte fala significativa:

“Me veio na memdria uma coisa que nunca pensei: na cidadezinha onde eu morava, tinha um
barbeiro feito aquele do filme... Ele passava de casa em casa fazendo barba... Muito legal té
lembrado disso...”

A identificacdo do educando com a personagem demonstra a imersao
realizada por ele na sua historia de vida, pois a sua realidade codificada o leva a
pensar sobre essa realidade.

Sobre isto, Freire explica que “na analise de uma situagcdo existencial
concreta, “codificada”, se verifica exatamente este movimento do pensar” (2009, p.
112).

Esse movimento sO6 € possivel, porque a partir do reconhecimento da
realidade, vivida pelos educandos, os momentos pedagdgicos e investigativos sao
organizados.

Numa perspectiva dialégica de educacgéo, os sujeitos da pesquisa tém poder
de decisdo e a oportunidade de exercer sua vez e sua voz, pois o dialogo é visto
como um direito que os participantes tém de pratica-lo e ndo uma concessao.

Portanto, a partir dos pressupostos tedricos e metodologicos da educacao

problematizadora, é importante que os participantes sejam subsidiados com o0s
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codificadores para dialogar e sejam desafiados refletir sobre as situacoes
contraditdrias codificadas.

Nesse sentido, o filme e a cancado, apesar de apresentar as contradicdes de
forma simples, ndo deixaram de oferecer variadas possibilidades de analise de
descodificagao.

Na proxima etapa, descreve-se a inauguracédo dos dialogos descodificadores
em forma de “Circulos de Meméria”, alternativos ao que Paulo Freire (2009) nomeou

de “circulos de investigacao tematica”, sua fundamentagao e execugao pratica.

3.3. Inauguracdo dos didlogos descodificadores: Os Circulos

de Memoaria

A terceira etapa iniciou-se, a partir do didlogo efetivo com os educandos da
turma | C, por meio dos Circulos de Memoria, ocorridos em sala de aula.

Os quatro encontros dos Circulos foram divididos e nomeados da seguinte
forma:

a) Circulos de Memodria: o resgate da trajetéria de vida - objetivou conhecer a
histéria dos participantes e realizou-se em dois encontros.

b) Circulos de Memdria: a trajetoria codificada - trouxe o debate dos recursos

codificadores escolhidos, o flme e a cancao e realizou-se em dois encontros.

a) Circulos de Memaria: o resgate da trajetéria de vida

Nesse primeiro Circulo de Memoéria, apresentou-se a proposta aos
participantes, revelando a intencdo da pesquisa, seus objetivos e estratégias,
sensibilizando-os a participacao.

Assim, todos foram convidados, mas deixando a decisdo de participar e se
envolver na investigacdo ou nado a critério de cada um.

Com a adesdao total dos sujeitos, esses foram estimulados a contribuir com o
depoimento sobre a sua histéria de vida, partindo das questdes orientadoras,

previamente elaboradas:

a) “Qual a minha origem?” (aspectos referentes ao local e ano de nascimento,

familia, etc);
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b) “Quem sou eu?” (caracteristicas pessoais, convicgbes sociopoliticas,
culturais, trabalho, moradia atual, etc.);

c) “Por que estou no CIEJA?” (fatores que contribuiram para a escolha do CIEJA
como ambiente social e educativo);

d) “O que pretendo fazer com o que aprender aqui?” (perspectivas de futuro, a

partir das vivéncias e aprendizagens constituidas no CIEJA).

No entanto, de inicio, o siléncio instalado, durante alguns minutos, requisitou
uma intervencao da professora-pesquisadora, que iniciou o primeiro depoimento,
como forma de incentivo e de aproximacéo dos educandos.

Cada participante contou a sua histéria, procurando responder as questdes
colocadas, uns de forma breve e outros com maior detalhamento de informacdes.

Da ocorréncia do primeiro Circulo de Memoria, 19 falas significativas dos
participantes foram transcritas®’, com a histéria de vida de cada um, a serem
utilizadas na selecao posterior dos temas geradores, apresentados, na quarta etapa

de investigacao dessa pesquisa.

b) Circulos de Memoaria: a trajetéria codificada

Nessa ultima fase dos Circulos de Memoaria, ocorreram dois encontros para o
trabalho com os recursos codificadores.

A cancao e o filme propiciaram o reconhecimento das situa¢des codificadas
com as situacdes existenciais dos participantes, promovendo uma nova visdo da
realidade e novos conhecimentos.

O filme Narradores de Javé foi exibido e o debate se iniciou, a partir das
primeiras impressdes acerca do titulo do filme, desafiando os participantes a
comparar as aproximacdes entre suas hipéteses e o contetdo do video.

O dialogo sobre o filme foi instigado pela seguinte questdo: O que é que
VOCESs viram, ouviram e sentiram, a partir do filme?

As discussdes realizadas sobre o filme trouxeram mais 12 falas significativas,

que foram anotadas e posteriormente transcritas?®.

T ver apéndice 1.
%8 Ver apéndice V.
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Nesse contexto, diversos aspectos evidenciados pelo filme foram
comentados, tais como: a descricdo da paisagem nordestina; o tipo de linguagem
utilizada pelos personagens; as dificuldades enfrentadas por pessoas que nhao
sabem ler e escrever; o poder detido por quem domina o coédigo escrito; as
condi¢cbes de vida e cultura do povo nordestino e as suas profissoes; a influéncia
das autoridades na dinamica social, dentre outros.

No encontro seguinte, o grupo foi convidado a ouvir a musica Fotografia 3X4,
de Belchior, atentando para as possiveis relacbes com o filme e as discussbes
realizadas, anteriormente.

Inicialmente, indagou-se sobre o conhecimento prévio da cancdo e do
cantor?®, e uma das participantes cantou um trecho da cancédo Apenas um Rapaz
Latinoamericano.

Na sequéncia, levantaram-se hip6teses sobre o titulo da cancdo, que foi
ouvida, por mais de uma vez.

O debate sobre as percepcdes dos participantes completou os aspectos
identificados no filme e as falas significativas resultantes do debate foram
transcritas.*

Destaque-se a recorréncia, nas falas, sobre a peregrinacdo existente em
ambos os codificadores: a andanca messianica até a fundacdo de Javeé; a partida
forcosa dos habitantes do vale inundado pelas aguas da represa; a trajetoria do
cantor marcada pela saida do Nordeste, chegada e permanéncia no Sudeste.

Todo o processo de codificagdo e descodificacdo ocorreu com base no
principio ético da participacdo consentida, por se tratar de uma pesquisa realizada
com os estudantes e ndo para eles e nem sobre eles.

Desse ponto de vista, a participacdo dos sujeitos do processo torna-se ativa,
porque nao se reduz a um simples discurso em conversas descontextualizadas, mas
deriva do efetivo dialogo intertextualizado com a obra freireana, travado a partir da
escuta atenta e respeitosa e das problematizacdes desafiadoras e igualmente
respeitosas.

Para elucidar, Freire aponta que:

* Em todas as projecdes ou audigcbes musicais, foi trazida a biografia dos autores. No caso dessa
pesquisa, devido ao numero reduzido de encontros semanais, os dados biograficos foram
trabalhados sucintamente.

% ver apéndice V.
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Dialogar ndo é tagarelar. Por isso pode haver dialogo na exposi¢do
critica, rigorosamente metddica, de um professor a quem os alunos
assistem ndao como quem come o discurso, mas como quem aprende
sua inteleccéo. (1995, p. 81).

A partir da visdo da educacdo libertadora, o didlogo, como eixo central, toma
corpo em suas diferentes dimensdes, inclusive no siléncio.

Na medida em que os alfabetizandos sdo convidados a falar de suas vidas,
sentem-se inseguros, pois ndo estdo acostumados a escuta.

Entdo, o siléncio, que se mostra importante e passivel de leitura na Educacao
Libertadora, € completamente inteligivel, quando se mantém como um meio de
resisténcia, por parte dos individuos, que, ao serem convidados para participar dos
circulos de memodria, conservam a impressao de ndo pertencerem ao grupo, nao se
reconhecendo nesse ambiente dialogante.

Nesse ponto, torna-se importante a postura da educadora-pesquisadora, pois
a situacdo de sala de aula cria uma tensdo na relacdo professora-estudantes e
acaba dificultando o alcance de alguns objetivos pedagdgicos estabelecidos na
educacdo dialégica. Portanto, uma relacdo de confianca e simpatia deve de ser
conquistada, aos poucos, pela educadora e pelos estudantes.

De acordo com Freire, o didlogo ndo é uma situacdo na qual podemos fazer
tudo o que queremos. Isto €, ela tem limites e contradicdes que condicionam o que
podemos fazer. (1986, p. 126). Portanto, “o dialogo ndo existe num vacuo politico.
Nao é um”espaco livre” onde se possa fazer o que se quiser” (ldem), € um espaco
de participacao e trocas.

Os dialogos travados com os alfabetizandos, sujeitos dessa pesquisa, foram
permeados por um contexto préprio, que originou um programa especifico de
formacéo para o Modulo | C.

Isso implica uma dinamica diferente de qualquer conversa informal, num
contexto do cotidiano, implica a a¢do dialégica na busca de um programa de ensino.

ApoOs as descodificacfes realizadas, a partir do filme Narradores de Javé.e da
musica Fotografia 3X4 como codificadores da realidade, os alunos e alunas
apresentaram avancos sobre a percepc¢do da importancia da leitura e escrita do
mundo e da palavra, mas reconhecem a importancia do “saber de experiéncia feito”

para a consolidacéo da sociedade:
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“Quem nao sebe escrevé, tem que té malicia: tem que vé o sentido que o sol vai. Se nao é que
nem cego”...

“Eu s6 mestre de obra, mas quem nao sabe |é e escrevé nao pode sé isso... Dizem que sé
mestre na pratica, mas néo tem teoria, porque tudo precisa de agenda, projeto escrito, do qué
adianta? Todos nds tinha que saber a |é e a escrevé, até a faxinéra, que tem que |é os
produto...”

“Tem um monte de gente que sabe Ié e escrevé e nao faiz o que eu fago.”

Compreenderam que a escrita também serve como instrumentos de

dominacéo e segregacao social:

“Pro cara estudado nao falta nada. Ele consegue o que ele qué. Sem estudo ele ta morto! S6 ia
podé cava o chéo, limpa chao, sé mandado por alguém e ndo pode anda sozinho.”

Concluiram que a memoria oral pode ser mudada e traz possibilidades de
interpretacfes distintas da realidade, tomando, como exemplo, a histéria do Brasil,
que pode ser explicada pelo mote dos excluidos e que, entretanto, foi registrada, sob
a Otica do dominador europeu, que detinha as habilidades para o registro oficial.

Muitos foram os participantes que entenderam que cada memoria é singular e
depende do ponto de vista de quem a constréi e isto, necessariamente, ndo quer
dizer que a versao X ou Y seja a verdadeira. Reconheceram a importancia do papel
da ciéncia para fornecer dados mais seguros, mas que, por outro lado, o discurso

cientifico, nos tempos, normalmente, fica muito distante da populacéo:

“Cada um falava uma coisa ‘puxando a sardinha’ pro seu lado... Ai, o héme endoidé6 de vez,
como é que alguém pode escrevé assim?”

“Mais se ele tivesse conseguido fazé o tal do documento cientifico Ia, o... como é que é mesmo
o nome? O tal de dossié... Eles tinha dado um jeito da cidade ndo inunda.”

“Tinha nada! Vocé acha que os poderoso da ouvido pro povo?”

E acabaram expressando uma indignagcéo sobre as relagbes de poder, pois
ainda ndo perceberam gue o povo também pode ter poder.

A realizacdo dessa etapa de conhecimento da realidade, com o auxilio dos
codificadores, ajudou os participantes a reconhecerem os valores atribuidos as suas
trajetérias de vida, na organizacdo curricular, oportunizando a todos alguns
momentos de rememoracdo, autoidentificacdo enquanto sujeitos historicos e

reflex@o critica sobre as contradi¢cdes que geram as mazelas sociais.
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Os dialogos descodificadores e as reflexdes realizadas, apds os Circulos de
Memoria reforcaram a premissa do programa de trabalho a ser construido, a partir
da selecéao dos temas geradores.

E importante relembrar que os temas sdo geradores, porque apresentam o
conjunto de limites explicativos dos sujeitos diante da realidade vivida, que precisam
ser problematizados, estimulando o processo de acgéo-reflexao-acéo.

Assim, o proximo topico trata melhor sobre o trabalho com os temas

geradores e a sistematizacdo do programa de ensino.

3.4. O estudo sistematico dos achados: o arrolamento dos

temas geradores

A quarta etapa aponta os resultados coletados nos Circulos de Memoria, por
meios das falas significativas, descritas, organizadas e analisadas, objetivando
compor o material utilizado para a elaboragcédo do programa a ser desenvolvido com

os educandos, na area das Ciéncias Humanas.

a) Organizando as falas resultantes dos Circulos de Meméoria:

As falas significativas selecionadas, a partir dos quatros Circulos de Memoaria
da pesquisa-acao, totalizaram quinze®, que reiteraram e complementaram as visées
de mundo explicitadas pelos participantes.

As quinze falas foram analisadas e chegou-se ao resultado de quatro falas,
gue eram totalizadoras e continham as demais.

b) A escolha do Tema Gerador

A fala 12 foi escolhida como tema gerador

$y/er as trés falas gue completam as doze anteriormente citadas no apéndice VI
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“Quem nao sabe escrevé, tem que té malicia: tem que vé o sentido que o sol
vai. Se ndao é que nem cego”

Tabela 3: O Tema Gerador Selecionado

falas.

Portanto, essa fala sintetiza as contradi¢ées centrais identificadas nas demais

v' Andlise das contradi¢cdes nas falas selecionadas

No “Norte”, o povo é ignorante e de origem pobre. O trabalho é mais
importante que o estudo e ndo ha interesse em estudar, portanto, quem nao
sabe ler e ndo tem nada na vida, nenhuma perspectiva de transformacéo da
realidade.

NUCLEOS CENTRAIS: CULTURA, NORDESTE, TERRITORIO, REGIAO,
CAMPO E CIDADE, CONTROLE DE NATALIDADE

Na roca tem o que comer, mas nao tem cultura e s6 quando passa fome é
qgue o ser humano deseja vida digna.

NUCLEOS CENTRAIS: CULTURA, TRABALHO, EMPREGO, CIDADANIA,
DEMOCRACIA, FORMAS DE GOVERNO, POLITICA

Os quem tém poder e sado “letrados” € que mandam e o povo, pobre e
ignorante obedece, entdo, ndo adianta participar das decisdes da sociedade,
por meio do voto, porque ndo d& resultado.

NUCLEOS CENTRAIS: ETICA, SISTEMA ECONOMICO-POLITICO,
TECNOLOGIA, INDUSTRIALIZACAO

A realidade é que se a pessoa sabe ler, pode registrar a sua histéria. Quem
vem da roca ndo tem documentos e ndo conhece nada da cidade grande, é

ignorante. Nao vai aprender a ler, porque essa cultura nao lhe pertence.
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Arruma emprego na construcao civil e ndo sabe a funcao sociocultural das
coisas da cidade e sofre por isto. Deus e a familia sdo os pontos de equilibrio.

e NUCLEOS CENTRAIS: RELAQC)ES DE PODER, CAPITAL,
DESIGUALDADES SOCIAIS, EXODO RURAL

c) Os Temas-dobradica

A esse conjunto de temas, foram acrescentados os “temas-dobradica”
considerados importantes para ajudar os alfabetizandos, no processo de superagao
da consciéncia ingénua ou magica do mundo e de suas contradi¢cdes, ampliando
esse olhar para um entendimento critico.

Dessa maneira, os “temas-dobradi¢ca” escolhidos abordariam os seguintes
conceitos/conteudos:

“Temas-Dobradig¢a”

Campo e cidade Territorio
Industrializacao Paisagem
Etica Tecnologia
Trabalho Politica
Cultura Industrializacéo
Democracia Exodo Rural
Cidadania Regides brasileiras
Sistemas de governo Controle de Natalidade
Sistemas econdmicos Desemprego

Tabela 4: A Selecéo dos "Temas-dobradica"

d) Escolha dos codificadores

A codificacdo das falas selecionadas foi orientada por alguns critérios que se
fundamentam nos pressupostos da Pedagogia do Oprimido (2009), tendo em vista

gue Freire ressalta que a fala escrita em si, ndo representa grande significado para



83

jovens e adultos ndo-alfabetizados, ou seja, outro cédigo deveria ser utilizado para a

inauguracao dos dialogos descodificadores.

Para o fim pretendido, os codigos escolhidos deveriam seguir alguns

principios ou condicdes basicas:

a)
b)

c)

d)

Ser filmes ou cancgdes;

Expressar a reincidéncia de termos, palavras e percepcdes que revelam

visbes de mundo pelos estudantes;

Mostrar dialeticamente as “situagdes-limite” identificadas nas falas do grupo e

0 conjunto dos seus contrarios;

Trazer concretamente as explicacdes ingénuas feitas pelos alfabetizandos

sobre as “situagdes-limite”;

Tornar perceptiveis conflitos, contradicbes sociais e, principalmente, revelem

circunstancias significativas para os educandos, de forma que eles se

reconhecam nos codificadores.

Abaixo, a figura demonstra as relagbes entre os temas-dobradica e o0s

recursos codificadores:

+Cultura ] B
+Paisagem |

=Territorio
*Regites brasileiras _/"
+Campo e cidade /
+Controle de /”

Matalidade/
/ VIDA MARIA

/ SETE MARIAS

( +Trabalho
B »Cidadania

" *Democracia
S +Sistemas de governo
N +Politica
\

COMIDA
E

ILHA DAS FLORES \

| QL
| QUANTO VALE OUE |
POR QUILO?

v ADMIRAVEL GADO
A NOVO

*Etica
=Sistemas econdmicos
+Tecnologia

sIndustrializagdo ~
+Desemprego —

f Ry 'i
- ‘

'y |
= |
0 HOMEM QUE /
VIROU SUCO /
MOURAQ VOLTADO

*Relagies de poder
+Miséria/ Pobreza
+Exodo Rural e
Urbanizagao

Figura 3: Os Temas-dobradica: em relagcéo aos codificadores/descodificadores
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Com os codificadores e os “temas-dobradica” em méaos, o conteudo
programatico foi elaborado para ser trabalhado, no decorrer do ano letivo, dividido
em quatro bimestres.

O esquema a seguir mostra o conteudo programatico elaborado:

PROGRAMA
1°E2°
BIMESTRE

No “Norte” o povo ¢ ignorante e de origem pobre. Os quem tém poder e sdo “letrados” é que
O trabalho é mais importante que o estudo e nao h4 mandam e o0 povo, pobre e ignorante
interesse em estudar, portanto, quem nao sabe ler e obedece, entdo, ndo adianta participar das
ndo tem nada na vida, nenhuma perspectiva de decisdes da sociedade por meio do voto
transformagdo da realidade. porque néo dé resultado.
I 1
NUCLEOS CENTRAIS NUCLEOS CENTRAIS
CULTURA, NORDESTE, TERRITORIO, CULTURA, TRABALHO, EMPREGO,
REGIAO, CAMPO E CIDADE, CONTROLE DE CIDADANIA, DEMOCRACIA, FORMAS DE
NATALIDADE GOVERNO, POLITICA

PROGRAMA
P E4°

BIMESTRE

A realidade é que se a pessoa sabe ler pode
registrar a sua histéria. Quem vem da roga nao tem

Na roga tem o que comer, mas nao documentos e ndo conhece nada da cidade grande,
tem cultura e, s6 quando passa | éignorante. N&o vai aprender a ler porque essa
fome é que o ser humano deseja cultura ndo Ihe pertence. Arruma emprego na
vida digna construcdo civil e ndo sabe a fungdo sociocultural

das coisas da cidade e sofre por isto. Deus e a
familia sdo os pontos de equilibrio.

| |
NUCLEOS CENTRAIS NUCLEOS CENTRAIS
ETICA, SISTEMAS ECONOMICOS, RELACOES DE PODER, CAPITAL,
TECNOLOGIA, INDUSTRIALIZACAO DESIGUALDADES SOCIAIS, EXODO RURAL

Esquema 3: O Programa Dividido em 4 Bimestres

3.5 As oficinas tematicas

As oficinas pedagdgicas, nessa pesquisa, apresentaram uma organizagao e
desenvolvimento similares aos circulos de cultura, realizados por Freire (2009).
Assim, para articular uma proposta curricular critica, os contedados, os métodos e as

estratégias de ensino e aprendizagem foram reorganizados, efetivando a
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participagdo e a criagdo dos sujeitos envolvidos, no processo de construgdo dos
seus conhecimentos.

Essa etapa organizou-se da seguimte forma:

a) Caracterizacao da Oficina Tematica;

b) Oficina 1 — Vida Maria e Sete Marias;

c) Oficina 2 - llha das Flores e Comida, E;

d) Oficina 3 - Quanto Vale ou é por Quilo? e Admiravel Gado Novo;

e) Oficina 4 - Homem que virou Suco“ e “Mouréao Voltado.

A descricdo e andlise dessa Ultima etapa recairam sobre a execucdo do

programa elaborado, na etapa anterior.

a) Caracterizacao da Oficina Tematica

As oficinas tematica sao técnicas de trabalho em grupo, caracterizadas por
possibilitar a construcdo coletiva do conhecimento, a analise da realidade e a
confrontacdo das contradicbes nela evidenciadas, bem como a troca de
experiéncias.

Os conteudos do programa de cada oficina corresponderam a cada bimestre
de trabalho. O programa geral totalizou o trabalho desenvolvido, durante o ano de
2010, e todos os conteudos originaram-se dos temas geradores, extraidos a partir
dos processo de investigacdo tematica, descrita e analisada, durante essa pesquisa.

Nos préoximos itens, estdo descritos e analisados 0s objetivos e 0os conteudos

mais significativos de cada oficina.

b) Oficina 1: “Vida Maria” e “Sete Marias”

O objetivo central dessa oficina foi o de problematizar o conceito de cultura.

Para tanto, foram trabalhadas as caracteristicas e localizacdo da Regiao
Nordeste, estabelecendo—se as diferencas entre territério e paisagem e inseriu-se o
trabalho com cartografia, no tratamento da diviséo regional do Brasil.

Ainda abordou-se a interdependéncia entre 0 campo e a cidade, e tratou-se
do conceito de controle de natalidade.

Os codificadores, descodificadores, temas-dobradica e as problematizacbes

estdo sintetizados, no quadro:
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MODULO I C
OFICINA 1
1° BIMESTRE
“TEMAS-DOBRADICA” PROBLEMATIZACOES

CODIFICADORES E
DESCODIFICADORES

“O que é cultura?”’/ “O que
significa ser culto (a)?”

“Quais as caracteristicas da
paisagem nordestina?” / “Quais
as diferencas e aproximacdes
com a regido Sudeste?”

“Qual a diferenga entre territério
Cultura e paisagem?” / “Qual a
localizag&@o do Nordeste e do
Filme Paisagem Sudeste, no mapa do Brasil?” /
“Vida Maria” “Que territorio € maior: Séo
(Codificador) Territério Paulo ou Bahia?”

Cancéo Regides brasileiras “Como se da a divisao regional
“Sete Marias” - brasileira?” / “O que séo
(Descodificador) Campo e cidade estados?”

Controle de Natalidade “Quais as diferencas e
aproximacgdes entre as
atividades do campo e da
cidade?” / “O que é
interdependéncia econémica?”

“Existe uma relagao entre o
ndmero de filhos de uma familia
do campo e uma familia da
cidade?” / “Por qué?”

Tabela 5: Oficina 1

“Vida Maria”® é um desenho feito em computacdo gréfica e produzido no
estado do Ceara.

No filme, a trajetéria das Marias se repete de geracdo em geracao,
apresentando uma situacao existencial como determinacédo histérica e cultural, isto
€, as descendentes da familia estdo pré-destinadas a repetirem as mesmas
trajetorias de suas maes.

No entanto, o recurso da cancao foi utilizado como descodificador do codigo

133

anteriormente trabalhado. A cangédo “Sete Marias”® apresentou uma realidade

~

oposta a anterior, isto €, cada uma das Marias da cancdo tracou sua propria

trajetéria de vida.

%2 ver sinopse no anexo Il.
% Ver letra da cancéo no anexo lll
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Esse processo de codificacdo com o recurso do filme apresentou a situacao
problematizadora, a ser debatida e descodificada pelos educandos.

O recurso da musica como descodificador trouxe a reflexdo critica sobre a
situacdo, ou seja, a possibilidade de alteracdo das trajetorias de vida.

Essa relagao critica e dialética ocorre, pois “na medida em que, ao fazé-lo,
vao percebendo como atuavam ao viverem a situagdo analisada, chegam ao que

chamamos antes de percepgao da percepgao anterior” (2009, p. 127)
c) Oficina 2: “llha das Flores”*, “Comida”®, “E”>®

Essa segunda oficina buscou aprofundar o conceito de trabalho,
estabelecendo as relacGes entre trabalho e emprego. Essa relacdo possibilitou a
construgéo do conceito de cidadania e, posteriormente, o trabalho com o conceito de
democracia, chegando a problematizacdo sobre a politica e as esferas de
participacao.

Os codificadores, descodificadores, temas-dobradica e as problematizacfes

estéo sintetizados, no quadro abaixo:

MODULO I C
PROGRAMA DE ENSINO
2° BIMESTRE

CODIFICADORES E “TEMAS-
DESCODIFICADORES DOBRADICA”

PROBLEMATIZACOES

“O que é trabalho?” / “Quais as diferengas entre
trabalho e emprego?”

‘ Filme Trabalho
‘Iiha das Flores” “Quem séo os cidaddos (&s)?” / “Voto é coisa de
(Codificador) Cidadania cidadao (8)?”
“gﬁr;fizg,, Democracia “Oque é democracia?”’/'“O I?rasil € um pais
(Descodificador) . democratico?
Sistemas de
Cancéo governo “Quais sao os sistemas de governo existentes?” /
wfn “Qual o sistema de governo adotado pelo Brasil?” /
Politica “Quais as obrigacdes dos governantes?”

(Descodificador)

“O que é politica?” / “Vocé gosta de politica?”

Tabela 6: Oficina 2

* Ver sinopse no anexo IV
% Ver letra da cancéo no anexo V
% Ver letra da cancéo no anexo VI
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O documentario “llha das Flores”, recurso codificador, trata de um fato
veridico sobre pessoas, com énfase em mulheres e criangas, que vivem num local,
onde € depositado todo o lixo da cidade.

Durante a narracdo do filme, sdo apontadas questdes sobre as relacdes de
trabalho e sobrevivéncia, além de situar os seres humanos, seres que raciocinam,
tentando sobreviver no meio dos demais animais.

No filme, existe a denuncia das desigualdades sociais existentes no pais,
onde poucas pessoas vivem em boas condicbes, enquanto grande parte da
populacdo vive em situacao de miséria, disputando comida com os porcos no lixo.

Dessa forma, focaliza as contradicées sociais, desvelando cientificamente a
realidade social, remetendo a questionamentos importantes, que servem como
disparadores para as discussdes sociais: “Quem sdo os marginalizados que
sobrevivem a base dos restos de porcos? Quais os direitos universais estdo sendo
negados a essas pessoas? Quais as causas dessas desigualdades sociais? Existe
liberdade?”, dentre outras questdes problematizadoras.

A cancado “Comida” foi composta, nos anos 80, e teve como objetivo
denunciar as desigualdades sociais e protestar contra as politicas publicas e a crise
econdmica, politica e sociocultural no Brasil, que produz a exclusdo da maioria da
populacao.

Na cancao, recurso descodificador, se questiona as necessidades basicas
dos seres humanos para a sobrevivéncia, pois 0 homem n&o necessita s6 de pao.

A “fome” na cangdo articula os desejos e as necessidades humanas e a
critica social expressa na canc¢ao evidencia a atividade humana trabalho, meio pelo
qgual os homens produzem a cultura.

Por fim, a cancdo “E” de Gonzaguinha aborda os temas sociopoliticos e
culturais da sociedade brasileira, propondo uma discussdo sobre os direitos dos
seres humanos, enquanto cidad&aos.

As duas cancdes, recursos descodificadores, denunciam as contradicfes
sociais, enquanto o filme “llha das Flores” descreve as mazelas sociais, portanto,
codifica-as.
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d) 32 Oficina: “Quanto Vale ou é por Quilo?”*’, “Admiravel Gado Novo”>*

Nessa terceira oficina, foi trabalhado o conceito de ética. Em seguida, foram
abordados os sistemas econémicos, estabelecendo as relacdes entre os sistemas
econdmicos, tecnologias e industrializacdo. Por fim, problematizou-se o
desemprego, buscando compreender as suas causas e consequéncias.

Os codificadores, descodificadores, temas-dobradica e as problematizacdes

sao apresentados, no quadro abaixo:

MODULO I C
PROGRAMA DE ENSINO

3° BIMESTRE
CODIFICADORES E “TEMAS- =
DESCODIFICADORES DOBRADIGA” A
“O que é ética?” e “falta de ética?”
Etica - T —
O que é capitalismo, socialismo,
Filme Sistemas comunismo (primitivo e cientifico)?”
“Quanto Vale ou é por Quilo?” P
e econdmicos
(Codificador) “Como os recursos tecnolégicos
Tecnologia influenciam no sistema econémico?”
Mdusica
“Admiravel Gado Novo” Industrializacéo “Quais os impactos da industrializagéo
(Descodificador) na sociedade?”
Desemprego “Quais as relagdes entre tecnologias,
industrializacdo e desemprego?”

Tabela 7: OFICINA 3

O filme “Quanto vale ou é por quilo?” € um documentario que faz uma
dendncia jornalistica, conceituando e problematizando as contradi¢cdes existentes na
sociedade, principalmente no que se refere as relacdes de trabalho e a mao-de-obra
escrava.

O filme, recurso codificador das situacdes existenciais, tece uma trama, desde
0 periodo da escraviddo no Brasil, comparando o trabalhador da atualidade aos
escravos, apontando para a exploracéo do trabalhador, cuja l6gica esta presente na
sociedade de classes, e revelando a permanéncia dessa relagcdo entre oprimidos e

opressores.

¥ Ver sinopse no anexo VII
% Ver letra da cancéo no anexo VIII
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A cancdo “Admiravel gado novo”, recurso descodificador, denuncia a
condicdo da grande massa alienada, submetida a exploragdo e as opressdes dos
dominadores.

Faz uma critica severa ao capitalismo, ao consumismo, colocando 0s
trabalhadores como a engrenagem explorada pela grande maquina capitalista,
comparando-os a cabecas de gado, marcadas pelas mazelas sociais.

»39 »40

f) Oficina 4: “O Homem que virou Suco””” e “Mourao Voltado
Essa Ultima oficina buscou refletir as relacbes de poder, na sociedade
capitalista, trabalhando o0s conceitos de participacdo popular, cidadania e
democracia, articulados as discussdes entre a dindmica social e as desigualdades
sociais.
Os codificadores, descodificadores, temas-dobradica e as problematizacdes

estdo sintetizados, no quadro abaixo:

MODULO I C
PROGRAMA DE ENSINO

49 BIMESTRE
CODIFICADORES E “TEMAS- »
DESCODIFICADORES DOBRADICA” FRCIEIL i TZAgolEs

“Como se produz um ‘suco de homem’?”

Filme

«O H Virou Suco” Relagdes de poder | “Quem tem lugar na sociedade capitalista?”
om(%rg dcwi(:a dl(r)cr))u uco “Com quem esta o poder?” “O povo tem
Miséria/ Pobreza poder?”
Musica = - - = ” oy
“Mourdo Voltado” Exodo Rural e Quais as razbes das desigualdades sociais?
(Descodificador) Urbanizagéo

“Quais os impactos causados pelo éxodo
rural?”

AVALIACAO FINAL

Tabela 8: Oficina 4

O filme “O Homem que virou suco”, recurso codificador, retoma a trajetéria do

migrante nordestino, que € oprimido na grande cidade, codificando a situacao

¥ Vera sinopse do filme no anexo IX
“OVer a letra da cancdo no anexo X
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problematizadora da migracao, por condi¢coes desiguais de vida, tanto econémicas,
como sociais, entre as regides do pais. Denuncia as rela¢cdes de desigualdade,
condicbes de moradia do povo pobre e a légica social que discrimina o artista
popular.

A cangao “Mouréo voltado” foi composta por Vital Farias, especialmente, para
o filme em questdo, discutindo as relacdes de trabalho e problematizando as
condicbes de vida do migrante nordestino, utilizado como mao-de-obra barata,
descodificando, portanto, a situacdo inicial codificada.

"4 evidenciando a

Os alunos esbogaram uma receita de “Suco de homem
opressao, a pobreza, como ilustra a situacdo da aluna que se encontra em Sao
Paulo em condicdo de semi-escravidao.

Em face a situacao existencial codificada, por meio do recurso do filme ou da
musica, que representa uma totalidade das situacBes existenciais codificadas, a
descodificacdo dos sujeitos proporciona uma parcelarizacdo dessa totalidade,
necessaria a construcao de seu novo conhecimento sobre a realidade.

Ao término desse processo constituido pelo conjunto das Oficinas Tematicas,
essa caminhada educativa possibilitou uma formacdo em acéo, tanto para 0s
educandos sujeitos dessa pesquisa, quanto para a professora-pesquisadora.

Dessa forma, o processo de construcdo coletiva dos conhecimentos
caracterizou-se pela permanente interacdo entre as experiéncias vividas dos
educandos no seu cotidiano e o conteldo que constituiu o programa, entrelacando
os ‘saberes de experiéncia feito’ e os conhecimentos cientificos.

Essa articulacdo entre os diferentes saberes permeou a elaboracdo e a
sistematizacdo dos conhecimentos e foi marcada pela problematizacdo das
situacdes existenciais individuais e coletivas, gerando novos conhecimentos a cada
desafio langado.

O trabalho realizado nas Oficinas Tematicas com o0s recursos codificadores e
descodificadores, filmes e cancdes, evidenciou a necessidade da inclusdo da
perspectiva dialética, necessaria a compreensdo dos problemas e dos conflitos
vivenciados pelos participantes, desafiando-os a busca de sua superacgéao.

Nesse percurso, pela propria adocdo dos procedimentos metodoldgicos

freireanos, o trabalho politico de formacdo da cidadania e da humanizacdo

1 Conferir trechos do dialogo que levaram a elaboragéo da receita no apéndice VI
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concretizou-se face a agcdo educativa dialdgica, solidificada pelos lacos afetivos e
pela solidariedade humana construida pelo grupo, identificadas pela forma de
tratamento inserindo o “nés” nas falas significativas e nas problematizagdes.

As categorias freireanas presentes na trama conceitual, que direcionaram
tedrica e metodologicamente a pesquisa, foram evidenciadas em todas as acdes
desencadeadas em cada Oficina Tematica e no conjunto delas, articulando o macro
e 0 micro, a unidade e a totalidade, o local o o universal, e, principalmente, o tedrico
e o pratico.

Essa permanente atencdo a efetivacdo de uma pratica educativa critica é
requisito central para a efetivacdo de uma educacéo libertadora, que, segundo
Freire, “envolve o movimento dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar (...)’
(FREIRE, 1996, p. 43)

Por fim, os participantes chegaram a consideragcbes importantes sobre o
proprio ato de ler escrever, ou seja, a educacdo de adultos como um processo
restrito de aprendizagem da leitura da palavra, mas sobretudo do direito que todos
os seres humanos tém de educabilidade, de se tornarem cidadaos, desvelando o
carater ético e politico da educacao.

Ao finalizar-se a exposigéo e as andlises dos elementos que construiram essa

pesquisa, passa-se a tecer as consideragdes finais do presente trabalho.
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Considerag0Oes Finais

Na presente pesquisa, foram apresentados os passos da elaboracédo de uma
proposta de intervengéo curricular docente, direcionada para a Educacao de Jovens
e Adultos, a luz dos pressupostos metodoldgicos e epistemologicos de Paulo Freire.

Delineou-se um processo educativo, partindo das indagacdes sobre as
necessidades de reorganizacdo curricular para essa modalidade de ensino e
propondo uma alternativa concreta para a superacao dos limites encontrados na
pratica realizada em sala de aula.

Na busca da superacdo desse limites, que ndo poderiam ser vistos como
elementos imobilizadores, mas como desafiadores, € que o pensamento freireano se
colocou como fonte de inspiracdo, alimentando de esperancas e de utopia o
horizonte educacional e humano dessa proposta.

Para alcancar a sua efetivacdo, era imprescindivel a adocdo de uma
metodologia que pudesse se aproximar, ao maximo, da realidade dos educandos e
da escola. Além disso, teria de levar em consideracdo o contexto social mais amplo,
isto é, os condicionantes historicos, econdmicos e politicos que produziram e
produzem as relacdes sociais de desigualdade, analfabetismo, miséria, dentre varias
outras, que contribuem para a desumaniza¢éo dos seres humanos.

Dessa forma, a pesquisa-acdo demonstrou ser a metodologia mais adequada
para a realizacdo desse trabalho, mas, a busca de uma coeréncia politico-
pedagdgica, deveria corresponder a uma légica critica.

E nesse sentido que a proposta baseou-se na teoria da Educacio Libertadora
de Paulo Freire, apontando para um processo investigativo rigoroso e amoroso, em
que a relacao dialético-dialégica se fez presente.

Assim, construir uma proposta critica exige relacionar a realidade escolar com
a realidade social, isto €, o local e o global, necessitando, para tanto, inserir
conteudos oriundos das experiéncias dos educandos e contelddos escolares e
cientificos, justificando-se ser a base do curriculo a busca de temas geradores.

Esses emergem das situagcOes significativas que 0s sujeitos vivenciam, em

suas realidades concretas, por isso, a constru¢ao do curriculo implica a investigacéao
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tematica e, portanto, a busca desses temas geradores, ndo sendo possivel defini-los
previamente.

Face a esta constatacdo, o referencial teérico e metodoldgico sé poderia
amparar-se na educacao dialégica freireana, que entende a acao participativa e,
dialégica da pesquisa, em uma dimensao politica de transformacao social.

E nessa dimens&o que se revelam os interesses, 0S COMpromissos, ou seja,
as opcOes que os pesquisadores, professores, gestores, politicos, dentre outros,
fazem.

Sao elas que direcionam as acbes, em geral, e, em especifico, as da
educacédo, implicando nas decisdes que se materializam nos programas, curriculos,
objetivos, metodologias, presentes nas praticas escolares.

Por isso, toda proposta que se pretende inovadora esbarra em limites, que
vao para além do chao da sala de aula, ou seja, apenas a dedica¢do, a vontade e a
rigorosidade cientifica do educador ndo sdo suficientes para que mudancas se

efetivem na escola.

Além disso, reconhece-se que a escola, como outras instituicdes, possui

autonomia relativa, ja que representa uma das esferas da sociedade.

Nesse sentido, a instituicdo escolar, submetida a estrutura sécio-econémica e
politica antidemocrética, reproduz em seu espaco a rigidez dessa totalidade social,

tornando o processo educativo cada vez mais truculento e ineficaz.

Dadas essas consideracbes, optou-se por desenvolver a pesquisa
rigorosamente, a partir dos subsidios da educacao dialégica de Freire, contrariando
a légica vigente, nos sistemas de educacédo, em geral.

Quando se fez essa opcéo, ja se presumia que haveria entraves e que estes
desencadeariam um processo de enfrentamento de resisténcia, indiferenca ou

descrenca quanto a objetividade da proposta, com vistas a possibilidade de

mudancas.

Durante a investigagado, deparando-se com essas limitagdes, especialmente,
provenientes da propria inadequagdo estrutural do curriculo e da escola, enquanto
instituicdo executora da acdo educativa e do curriculo, constatou-se uma lacuna na
formacado de professores, sobretudo da Educacéo de Jovens e Adultos (EJA), que

redunda em praticas arbitrarias e antidialégicas, no cotidiano escolar.
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A verificacdo da inexpressividade ou auséncia de significados do curriculo
praticado originou o primeiro dos confrontos travados no campo de pesquisa,
revelando-se na dificuldade de busca de parcerias para a realizacdo do trabalho

docente de maneira interdisciplinar.

Apesar de existirem espacos destinados a reflexao e a elaboracao do trabalho
coletivo, no ambito do Centro Integrado de Educacéao de Jovens e Adultos (CIEJA),
ou seja, as reunides pedagdgicas nomeadas de JEIF (Jornada Especial Integral de
Formacéo), estes nao contribuem efetivamente para a formacdo e para a
sistematizacdo de um trabalho coletivo, pois neles ocorre uma orientacao para 0 uso

dos materiais e da proposta construtivista, de forma instrumental.

Apesar da equipe escolar ter demonstrado interesse pela metodologia
freireana, os subsidios epistemoldgicos e a abordagem cultural e artistica adotadas
nesse trabalho evidenciaram a lacuna existente na formacao docente, revelando a

auséncia de condicOes reais para a concretizagdo da proposta, em questao.

Essa lacuna, visivel nas praticas em acdo, aponta para 0 esvaziamento
politico e ético de uma formagao docente critica, que desconsidera o “saber de
experiéncia feito” que os educandos da Educacido de Jovens e Adultos trazem
consigo, tornando a dindmica do espaco escolar cansativa, visto que ela configura-

se de forma repetitiva e sem significados para eles.

Essa generalizacdo e rotineirizacdo, ora por meio de transposi¢cdes didaticas
infantilizadoras, ora pela utilizacdo de metodologias rigidas, antidialbégicas e
mecanicistas, leva o publico da EJA a renuncia do direito de ler a palavra, a partir da

sua leitura do mundo.

Dessa maneira, considerou-se fundamental ressaltar que a possibilidade do
desenvolvimento do trabalho interdisciplinar traria contribuicdes qualitativas para a
formacao integral dos estudantes, quanto a apropriacdo dos saberes articulados,

proporcionando uma visdo mais ampla do mundo.

Sobre essa visdao ampliada de mundo, a fala de um dos participantes da
pesquisa € ilustrativa e reveladora: “Olha professora, se eu soubesse que eu tinha

cultura, ja tinha feito essa revolugao que vocé tanto fala”.

Essa afirmacéo revela o processo de tornar a “ad-mirar” a sua visdo ingénua

da realidade para reflexiona-la e perceber suas interrelages, transformando-a.
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A partir de todas as discussdes e andlises trazidas por essa pesquisa,
considera-se que os resultados dela apontam para as possibilidades concretas da
construcdo de um curriculo critico, desde que esse seja pautado pelos principios

dialogicos, participativos, éticos e politicos.

Cabe ressaltar que a proposta curricular e o material produzido, sistematizado
e apresentado no terceiro capitulo dessa dissertacdo, ndo deve ser entendido como
um guia ou uma proposta pronta a ser desenvolvida ou reproduzida, nas diversas

situacdes educactivas.

Esse material traz indicacdes tedricas e préticas para orientar e estimular
novas acdes educativas de docentes compromissados com a construcdo de um

curriculo critico e inovador.

Portanto, disponibilizam-se algumas indicac6es fundamentais sobre o uso de

filmes e cangdes, como codificadores e descodificadores de temas geradores.

7

Quanto as questdes didatico-pedagogicas, € importante ressaltar que a
utilizacado de filmes e canc¢des ndo pode ser feita aleatoriamente, como recursos

vazios de significacao.

Portanto, a rigorosidade na escolha desses recursos devem seguir 0S
pressupostos metodolégicos e epistemoldgicos freireanos de codificacdo e
descodificagao.

A apresentacdo desse material deve ser feita aos participantes, de maneira
contextualizada, portanto, as letras das cancdes e as sinopses dos filmes devem ser

impressas, compondo o portfélio de atividades.

Assim como a biografia dos autores e o contexto, em que foram criadas as
obras, devem ser explorados, exigindo uma organizacdo prévia de tempos e
espacos para a execucdo da prética, sempre relacionados ao contexto, em que

foram produzidas as discussdes no grupo.

O debate sobre as codificacbes e descodificacdes escolhidas deve ser

gravado ou anotado com cuidado.

A organizacdo desse material deve ser rigorosa, servindo como subsidio para

a elaboracao do conteudo programatico.



97

Finalmente, a presente pesquisa apresentou resultados positivos, tanto na
dimensdo da reorganizacdo curricular, quanto na promog¢do de mudancas

significativas na visdo de mundo dos sujeitos nela envolvidos.

Reconhece-se que as mudancas propostas para a reorientacdo do curriculo
sao pertinentes, precisam de tempo para ser pensadas e efetivadas, com maior

amplitude, mas s&o relevantes e exequiveis.
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APENDICES E ANEXOS

APENDICE |

PERFIL DISCENTE - CIEJA

Fichas de matricula

Contém dados sobre: o nome do (a) estudante, a data de nascimento, endereco residencial, comercial e
avaliacao classificatoria.
Perfil dos (as) estudantes

. Adultos trabalhadores da construgéo civil, servicos domésticos, bracal; maioria nordestina; maioria de
ex-trabalhadores rurais; analfabetos e analfabetos funcionais; Nao residem ou trabalham no entorno da escola.
. Em relagdo ao numero de alunos matriculados, a dificuldade em manter a freqiiéncia escolar ainda

continua, devido a uma série de motivos (emprego, familia, satde, filhos, viagens, etc), colocando os estudos em
segundo plano.

. Dificuldades financeiras, problemas familiares, necessidade de trabalhar, gravidez precoce, falta de
orientacdo e incentivo familiar, mudanca de residéncia constante, migracdo, dificuldades de assimilacdo nos
estudos, fatores estes que os levaram a abandonar a escola antes de completar os estudos.

o Alunos com Necessidades Educacionais Especiais (NEES)

Expectativas dos (as) estudantes em relagdo ao CIEJA

. Consideram a escola importante, por diversos motivos: necessidade de concluir o Ensino Fundamental,
apos longo tempo sem estudar.
o A carga horéaria e classe reduzida atendem as necessidades de estudo nos dias de hoje, numa
metrépole como Sao Paulo
. Necessidade de se atualizar
. Luta por um futuro melhor e preparacéo para o trabalho.
NEE TOTAL
AUTISMO 2
DEFICIENCIA MENTAL 57
SINDROME DE DOWN 10
DEFICIENCIA FiSICA 5
DEFICIENCIA MULTIPLA 1
SURDEZ SEVERA/ PROFUNDA 5
TOTAL GERAL 80
PESQUISA DA POPULACAO ATENDIDA PELO CIEJA EM 2009 (Dados do Projeto Pedagdgico)
8) Quais 0s motivos que 0
1) Sexo: 5) Vocé trabalha em qual trou;\(/lepr\?\lnézgl(jllg IA-
I\éasqu!mq. A ,set_or.. Flexibilidade de horério: 11) Quantas pessoas
eminino: 54% Comeércio: 30_% 45% residem em sua casa?
2) Idad Prestagdo df/servu;os: 40 Ndmero reduzido de um: 4% .
de 142 a 20'8.25% Indljstr(i)a' 8% . alunos_: 11% Dois: 12%
: S Horério reduzido de aulas: Trés: 25 %
de 21 a30: 17% Funcionario publico: 2% 30 % Mais de quatro pessoas: 59
de 31 a 40: 20% Auténomo: 15 % Proximidade: 11 % % )
d(_a 41 a 50: 19% Desempregado: 5 % outros: 3' %
acima de 50: 19% 6) Possui carteira 12) Sua residéncia e:
3) Etnia: assinada? 9) Estado civil? Prépria: 48 %
Indigena: 6% Sim: 40 % Casa_do: 35 % Alugada: 38 %
A ~ Solteiro: 30 % Emprestada: 8%
Asiético: 4% Nao: 60 % Vitvo: 10 % outros: 6 %
Afro-descendente: 38% Outroé' 25 04 )
Caucasiano: 52% 7) Por que vocé voltou a ’ 13) Com quem vocé mora:
e . estudar? . 10) Quantos filhos vocé Casa abrigo: 3%
4) Regido de origem? Para concluir o Ensino tem? Familia: 72%
Sudeste: 32% Fundamental II: 43% Nenhum'.SO % Amigos.' 10%
Sul: 5% Exigéncia profissional: 24 Um: 1'0 % Sozinhc;: 5 04
Norte: 2_9%0 . ~ % ) o Dois: 23 % Outros: 10 %
' ' Quatro: 10 %
Mais de cinco filhos: 7 %




APENDICE Il

SINOPSE E FICHA TECNICA: NARRADORES DE JAVE

“‘Narradores de Javé” € um longa-metragem de Eliane Caffé, gravado entre
junho e setembro de 2001, em Gameleira da Lapa, interior da Bahia.

No filme, Javé é um vale que estd ameacado de ficar submerso em uma
represa por conta da construcdo de uma usina hidrelétrica.

Com a noticia de que poderiam impedir a construcdo da barragem se
conseguissem registrar, cientificamente, a histéria do vilarejo como um patrimonio,
os habitantes decidem preparar um documento contando todos os grandes
acontecimentos herdicos e a saga dos fundadores do local, assim, tendo em vista
que maioria da populacao € analfabeta, Antdnio Bia, o Unico capaz de ler e escrever
naquele povoado e ex-funcionario dos correios € eleito “escrivao de prosas” para
registrar as narrativas em um livro.

O caso é que, para a realizacao dessa empreita, ha que se fazer a escrita
cientifica das historias, algo dificultoso, mesmo para Antbnio Bi4, que tem
dependurada na entrada de sua casa uma placa de alerta: “Proibida a entrada de
analfabetos” e, no entanto, vé-se perdendo o juizo quando inicia a coleta dos
depoimentos das gentes de Javé.

Cada um e cada uma narra os fatos de maneira pessoalizada, requerendo do
“pesquisador” em questdo o rigor cientifico que ndo teve a oportunidade de
aprender.

Ao final do filme, a cidade de Javé acaba debaixo d’agua em funcédo da
efetivacdo do projeto.

Assim, Anténio Bida ndo consegue concluir o dossié, o tao esperado “livro da
salvacao”, mandando entregar o livro, praticamente em branco, acompanhado de
um recado que diz “[...] Me exonero como escrivao, estou ausente para manter a
mente e o0 corpo sdo. Quanto as historias, tais melhor fica na boca do povo, porque
na escrita ndo ha mao que lhe dé razao”, provocando a ira da comunidade, que
expulsa Bia pela segunda vez do vilarejo.

Interessante atentar para a explicacdo que Anténio Bia da ao povo, dizendo

que o povo daquele lugar era apenas “um povinho desmilinglido que quase né&o



escreve o0 proprio nome, mas inventa historias de grandeza pra esquecer a vidinha

An

rala, sem futuro nenhum! E "océs cré" mesmo que 0s homens vao parar a represa e
o0 progresso por um bando de "analfabeto"? Nao vao, ndo. Isso é fato. E cientifico!”

E o progresso chega, e com ele “as aguas” que inundam Javé e as
esperancas do povo, que segue em busca de um novo assentamento, tendo como
escrivao da historia de “Nova Javé” Anténio Bia.

Durante o periodo de afastamento do grupo, Bia registra a parte antiga do
vilarejo e pOe-se a escrever a “[...] historia de Javé que se conta, mas que também
pode ser lida e relida por essas serra e por essas grota sem fim. Ta assentada em
livro, correndo 0 mundo pra nunca que ser esquecida. E isso e ndo tem mais que

isso! Quem quiser que escreva diferente.” (1:33:20” — 1:33:42” — Zaqueu).

Ficha técnica

Titulo original: Narradores de Javé Direcdo de arte: Carla Caffé
Producédo: Vania Catani e Bananeira
Elenco: José Dumont; Nelson Xavier; | Filmes Co-Producao: Gullane Filmes
Matheus Naschtergaele, Luci Pereira; | e Laterit Productions

Bené Silva Musica: DJ Dolores e Orquestra
Género: Comédia Santa Massa

Duracao: 100 min. Som: Romeu Quinto

Lancamento (Brasil): 2003 Fotografia: Hugo Kovensky
Distribuicdo: Lumiére e Riofilme Figurinista: Cris Camargo

Direcao: Eliane Caffé Letreiros: Carla Caffé e Rafael

Roteiro: Luiz Alberto de Abreu e | Terpins
Eliane Caffé Edicao: Daniel Rezende



http://www.meucinemabrasileiro.com.br/personalidades/eliana-caffe/eliana-caffe.asp

APENDICE Il
OS CIRCULOS DE MEMORIA: O RESGATE DA TRAJETORIA DE VIDA

“l...] ndo sou diferente de ninguém aqui, porque onde nés morava os pais era
ignorante e dizia que ndo era pra estudar pra escrever carta pra namorado e
continuou com essa burrice... Eu ndo me interessei também, pra estuda e a gente que
ndo tem leitura, ndo tem nada! [...] A gente que trabalha na roga tem muito calo seco
na mio... E da enxada, foice, balde de lenha, feixe de capim, lenha... [...] Eu vim pra
escola pra p aprendé a Ié e escrevé, mas acho que nao tenho mais futuro pra frente,
faculdade, essas coisa.”

“Eu nasci na Bahia e Ia era em doze irmaos, mas meu pai me separou deles quando
se separou da minha mée e deixou os outros tudo pra ela e ela criou tudo. Eles nem
letraram [...] Eu ia pra escola, mas ficava pensando na minha mé&e, com saudade e ndo
conseguia estuda. Meu pai dizia que ele tinha vontade de estuda, mas o pai dele (meu
v0) falava: “como é que vocé vai estuda? Quem vai trabalha pra vocé cumé?” Quando
eu estudava, era o ABC e agora é diferente... Eu tenho que aprendé as letra porque
minha filha é professora, preciso aprendé a |é e escrevé direito, a falar alguma coisa
direito... Fico dependendo da minha esposa e da minha filha, mas tem hora que elas
nao tao perto de mim e eu tenho dificuldade.”

“Eu sou da Bahia e trabalhei na roca desde sete anos e ndo tinha escola por perto,
entdo eu nado estudei... Quando cheguei aqui, fiquei com medo dos outro me ‘zua’...
Minha patroa € que € uma benc¢ao pra mim, ela veio aqui e procuro vaga pra mim e eu
vim com a cara e a corage...”

“Eu vim da Bahia também... Quando era pequenininho nao estudei e ndo esquentei
muito a cabeca. Meu pai me colocou na escola e eu s6 queria zua... eu era meio ‘né-
cego’ mesmo, a professora s6 conversava e contava historinha e eu sai... Quando era
maiorzinho, cismei de larga a familia e fui embora pra Salvador e depois ‘praqui’.
Trabalhei numa casa de familia e fazia de tudo, a patroa ndo deixava ninguém sai pra
estuda... quero s6 aprendé pra nada, soO pra fala pra raca que eu aprendi, pra escrevé
uma histéria, um bilhete, i no banco, saca um dinheiro. Se eu dizé que v me forma,
nem eu vou acredita.”

““Néis viemo’ de familia pobre, de muitos irmao e nao tive oportunidade de estudo. Na
época tinha escola, mas o filho mais velho tinha que sustenta o mais novo... aprontei
uma briga la na roca e me mandaram pra ca... Eu cheguei aqui sem conhecé nada,
com uma carta com o endereco da pessoa que tinha que procura e a foto do meu
primo que morava aqui... [...] nunca estudei, a Unica escola escola que estudei foi
essa aqui. SO pedreiro de profissdo e o problema de estuda é que ta fazendo falta
porque dirijo e precisa |é as placa pra viaja pro Norte ou aqui mesmo... Eu to com
muita dificuldade, que s6 analfabeto de tudo. Eu n&o leio nada. Muita gente vem do
Norte pra ca com a ilusdo de ‘se da bem’, ficar rico... Aqui ‘passemo’ fome, enquanto
l& no Norte, tinha pelo menos o que cumé... Eu até ja morei na rua aqui em S&ao
Paulo... Dormia nuns carro véio... Passei muita fome”

“Nasci em Sado Luis do Maranhao e vim pra Sao Paulo com 05 anos, morar na Vila
Sabrina, viemos de |la porque |4 a coisa é dificil, é dificil arrumar trabalho, tem que




trabalhar naroca e o custo de vida € alto. Meu pai era mecanico de avido e minha mae
sempre foi dona de casa. Eu ndo estudei, ndo continuei a estudar quando eu era
pequena porque ndo conseguia acompanhar as coisas da escola, eu tive epilepsia e
tive que parar as professoras ndo me davam atenc¢do, nédo falavam nada, ficavam na
delas. Quando eu tinha 30 anos, fui curada na igreja e voltei a estudar agora, porque
ndo tenho mais esse problema de salde. Parei de estudar porgue 0 meu pai morreu e
eu entrei em depressao”.

“Eu nasci no Maranhao e trabalhei muito tempo na roca, principalmente depois que a
minha mé&e morreu e que meu pai ficou cego e eu tive de sustentar ele... A vida era
muito dura e ai, eu conheci uma pessoa e, pra sai daquela vida, resolvi casar,
pensando que ia ficar melhé. Eu tive 4 filho com ele, ele me batia, me maltratou muito.
A vida sempre foi muito sofrida pra mim. Ndo podia estudar porque ndo tinha
condi¢des, néo tinha inféncia, tinha de fazé as coisinhas de casa, eu nao tive
oportunidade. Tentei estudar a noite, até a quinta série, mas tive de parar. Faz dez
anos que eu vim pra Sao Paulo, pra trabalhar numa fabrica de castanha, depois hum
sitio, onde fui muito humilhada: a dona, enquanto eu ia abrindo as covas pra plantar o
milho, ia atrds de mim, falando que era sé pra botar trés graozinho... Os filho dela
cacoavam de mim... Se eu sorrisse, eles falavam que preto ndo era pra ta abrindo os
dente assim ndo, que servia pra ser é escravo...”

“Eu s6 da Bahia, de Bom Jesus da Lapa. Fiquei 6rfao com oito anos e a gente era em
quinze irmdo. Nao tinha estudo porque a escola mais proxima dava duas hora de
carro... Trabalhei muito na roga e quando vim pra c& entrei na area de construcéo
civil. Quem n&o tem estudo é cego e vive num mundo escuro... Minha esposa, que
veio do Ceard, é inspetora de aluno. Ela comegou a enché minha cabecga: “Va estuda”
e eu vim... Meu sonho é se engenheiro, completa minha formag¢ao no que faco”

Eu sou daqui, de Sdo Paulo... Eu estudei um pouco, mas fugi da escola porque néo
tinha paciéncia... Depois, fui arrumando emprego e achava que néo precisava estudar
porque conseguia me sustentar sem estudo... Mas agora o “bicho pegou”... Ndo tenho
emprego fixo e fico cambaleando com um “bico” aqui, outro la... Nao da pra viver
essa situacéo... se pelo menos eu conseguir estudar, sei que melhora a condi¢ao...”

“Na Bahia a vida era tao dura que eu nem gosto de lembra... La eu trabalhava na roga,
pegava no pesado mesmo, mas também fazia cesto de paia, artesanato... Noutro dia
fui coma minha filha numa exposicdo la no Anhembi e |4 tinha os artesanato que eu
fazia no Norte, eu falei pra moca que tava atendendo que sabia fazer aquilo e ela fico
me olhando com uma cara de néo acreditando... Quando eu vim pra Sdo Paulo, néo
tinha muita coisa pra fazé e fui trabalha de costureira, trabalhei muitos ano, ‘dei muito
duro’ e criei minha filha direitinho... Agora ela mora nos Estados Unidos, é formada e
eu acho que fiz minha parte, agora to aposentada.”

“Sou de Caruaru, Pernambuco e la trabalhei muito na roc¢a, passei muita fome! Tinha
veiz que o café da manhda, bem cedinho, era bolacha seca e até meio-dia nao tinha
comida pra comé, sofria demais... Meus filhé sdo criado em berco de ouro, na vista do
que eu fui criada. Eu fui criada com a pua d’dgua na cabeca, com fraqueza. Em pé, as
perna tremendo de fome.”

“Meu pai falava: “vocé nao vai pra escola, vai trabalha!”’ Nunca tive preguica, sempre
me esforcei... Até hoje trabalho em casa de familia. Sobrevivo. Enfrento a vida até
hoje.”




“Tenho dificuldade pra junta as palavra. Eu voltei estuda porque sinto falta. Alguma
coisa eu sei, palavra pequena. Quero sé gente na vida ainda... Eu vou levando a vida!”

“Estou afastada do meu trabalho porque de seis meses pra ca nao estou bem, estou
com depresséo... Sempre dei conta do trabalho, sou copeira... Eu me emociono
porque quando eu tava trabalhando, meu chefe me humilhou na frente de todo mundo
e eu figuei com muita vergonha e entrei em depresséao... Ele me humilhou porque eu
nao sei ler e escrever e isso me fez mal...”

“Sou de Sdo Paulo, estudei, mas ndo ia bem, ndo era muito comportado... Cheguei a
estudar em colégio interno e pulava o muro pra ir pra rua... Agora tenho que correr
atras, porque trabalho com montagem de cenérios e é um trabalho pesado e sem
registro nem nada... Tenho sete filhos pra sustentar e quero que eles tenham uma
vida melhor que minha.”

“Eu gostava de trabalhar na roga porque tem de tudo pra cumé, mas falta cultura e
roupa boa... Ndo tem fartura, dinheiro, luxo, carro, perfume, vida boa... Quando a
gente passa necessidade é que passamos a quere luxo e valorizar as coisas boas...”

“Se todo mundo tivesse de tudo, cada um ia quere ser melhor do que o outro, pisar no
outro... Ai nao presta! Mas ai, uns tem demais e os outros nada!”

“Por nao saber ler tenho vergonha até de assinar o nome na frente das pessoas, até

de comer na frente das pessoas. Porque quando o cara é “barriga verde” da roga, do
meio do mato, ter vergonha até de mastigar perto do pessoal”.

“Eu sou de Sao Paulo mesmo, meus pais também... Tive que voltar a estudar agora
porque tenho essa deficiéncia visual e fui muito discriminado na escola normal... A
professora me ameacgou dizendo que na sala dela ndo tinha repetente e que eu fizesse
o favor de néo atrapalhar... Ai eu desisti... Eu era o maior da sala (sempre fui grande) e
a galera me zoava porque eu tinha que sentar perto da lousa, e mesmo assim nao
enxergava...”




APENDICE IV

PRIMEIRA PARTE DAS FALAS SIGNIFICATIVAS PARA A ESCOLHA DO TEMA
GERADOR

1) “[...] onde nés morava os pais era ignorante e dizia que ndo era pra estudar [...] e continuou
com essa burrice, esse povo do Norte é tudo um bando de ignorante... Eu ndo me interessei
também, pra estuda e a gente que ndo tem leitura, ndao tem nada!”

2) “*Nois viemo’ de familia pobre, de muitos irmdo e nao tive oportunidade de estudo. Na
época tinha escola, mas o filho mais velho tinha que sustentd o mais novo... aprontei uma
briga la na roca e me mandaram pra ca... Eu cheguei aqui sem conhecé nada, com uma carta
com o enderego da pessoa que tinha que procura e a foto do meu primo que morava aqui... [...]
nunca estudei, a Unica escola escola que estudei foi essa aqui. SO pedreiro de profissdo e o
problema de estuda € que t4 fazendo falta porque dirijo e precisa |é as placa pra viaja pro Norte
ou aqui mesmo... Eu to com muita dificuldade, que sé analfabeto de tudo. Eu n&o leio nada.
Muita gente vem do Norte pra ca com a ilusao de ‘se da bem’, ficar rico... Aqui ‘passemo’ fome,
enquanto la no Norte, tinha pelo menos o que cumé... Eu até ja morei na rua aqui em Sao
Paulo... Dormia nuns carro véio... Passei muita fome”

3) “Eu sb6 da Bahia, de Bom Jesus da Lapa. Fiquei 6rfao com oito anos e a gente era em
quinze irméo. Ndo tinha estudo porgue a escola mais préxima dava duas hora de carro...
Trabalhei muito na roga e quando vim pra cé entrei na area de construgao civil. Quem n&o tem
estudo é cego e vive num mundo escuro...”

4) “Tenho dificuldade pra junta as palavra. Eu voltei estuda porque sinto falta. Alguma coisa
eu sei, palavra pequena. Quero sé gente na vida ainda... Eu vou levando a vida!”

5) “Eu me emociono porque quando eu tava trabalhando, meu chefe me humilhou na frente de
todo mundo e eu fiquei com muita vergonha e entrei em depresséao... Ele me humilhou porque
eu néo sei ler e escrever e isso me fez mal...”

6) “Eu gostava de trabalhar na roca porque tem de tudo pra cumé, mas falta cultura e roupa
boa... Ndo tem fartura, dinheiro, luxo, carro, perfume, vida boa... Quando a gente passa
necessidade é que passamos a quere luxo e valorizar as coisas boas...”

7) “Por ndo saber ler tenho vergonha até de assinar o nome na frente das pessoas, até de

comer na frente das pessoas. Porque quando o cara é “barriga verde” da roca, do meio do
mato, ter vergonha até de mastigar perto do pessoal”.

8) “Tenho essa deficiéncia visual e fui muito discriminado na escola normal... A professora me
ameacou dizendo que na sala dela n&o tinha repetente e que eu fizesse o favor de néo
atrapalhar... Ai eu desisti...”

9) “Eu estudei um pouco, mas fugi da escola porque ndo tinha paciéncia... Depois, fui
arrumando emprego e achava que ndo precisava estudar porque consequia me sustentar sem
estudo... Mas agora o “bicho pegou”...

10) “Ta vendo? Num disse que esse povo do Norte é tudo ignorante? Num sabe nada, nem
escrevé, nem consegue lutar direito, fizerd aquele rebulico todo e ndo deu em nada... Sei |4 pra
onde foi esse povo todo... deve de té ido pra qualqué buraco passa fome...”

11) “Néis ndo tem a cultura que precisa pra falar dessas coisa... Nois é analfabeto de tudo e
precisa da sabedoria das professoras pra evolui.”

12) “Quem nao sabe escrevé, tem que té malicia: tem que vé o sentido que o sol vai. Se ndo é
que nem cego”




APENDICE V

FALAS DE ANTECIPAGAO SOBRE O TiTULO DO FILME “NARRADORES
DE JAVE” E A CANGAO “FOTOGRAFIA 3X4”
FILME

“Bom, se é de narrador, acho que conta uma historia.”

“Talvez seja uma histoéria sobre um rei, um lider que tem uns caras que contam coisas
pra ele.”

“Javé é um lugar? Ou uma pessoa?”

“Sera que é uma histdria biblica? Javé parece os nome que tem na biblia.”

“Conta a histéria do povo... Deve ser uma dessas reportagem que passa na TV”

FALAS SOBRE O FILME E A CANCAO

“Quem nao sabe escrevé, tem que té malicia: tem gue vé o sentido que o sol vai. Se
nado é que nem cego”

Eu sd mestre de obra, mas quem nédo sabe |é e escrevé ndo pode sé isso... Dizem que
sO6 mestre na pratica, mas ndo tem teoria, porque tudo precisa de agenda, projeto
escrito, do qué adianta? Todos nés tinha que saber a |é e a escrevé, até a faxinéra,
que tem que Ié os produto...”

“Tem um monte de gente que sabe Ié e escrevé e nao faiz o que eu faco.”

“E muito dificil. O que o Belchior fala é a realidade. Eu tenho a prova: se eu soubesse
Ié que nem o Belchior, njo tinha escrito uma musica nao, tinha escrito era um livro!”

“Pro cara estudado nao falta nada. Ele consegue 0 que ele qué. Sem estudo ele t4
morto! S6 ia podé cava o chéo, limpa chao, sé mandado por alguém e ndo pode anda
sozinho.”

“Me veio na memoria uma coisa que nunca pensei: na cidadezinha onde eu morava,
tinha um barbeiro feito aquele do filme... Ele passava de casa em casa fazendo
barba... Muito legal té lembrado disso...”

CANCAO

“Deve fala de alguma coisa do documento, da identidade que tem foto...”

“Hum... Esse cara é do Norte, né? Acho que ele deve fazé um aproximado, assim de
como é o ‘cabra’ do Norte...”

“E o retrato que a gente tira pra pé nos documento... Pra todo mundo sabé quem é a
gente, se ndo num tem como, parece que a gente nao existe.”

“Se fé pra pensa no filme também, pode sé que ele fala que tinha uma vida ‘retada’
também mais que deu um jeito, venceu, agora € cantor, conhecido pela foto... Essa
mausica foi antes do ‘buxixo’ todo que ta naTV, né?”




“E muito dificil. O que o Belchior fala € a realidade. Eu tenho a prova: se eu soubesse
&6 que nem o Belchior, ndo tinha escrito uma musica néo, tinha escrito era um livro! A
senhora se lembra quando eu disse que vim do Norte e passei fome aqui? Se todo
mundo aqui quizé, eu vo contd a minha historia que é pio que o que tem ai na
musica...

Eu era da roca, ndo sabia o que era cidade grande, eu aprontei no Norte, me deram
comida e me botaram dentro do 6nibus. Pra senhora vé: sem |&, sem escrevé, s6 com
o registro de nascimento. Porque |4 era assim. Quando precisava ir pra cidade é que
registrava as pessoa sem nem sabé a data de nascimento direito, porque quando
nascia a parteira que pegava e s6 depois de muito tempo, registrava e tem gente que
ainda ndo tem registro.

Entdo, quando desci na rodoviéria, com uma carta e um foto do meu primo que
morava aqui, falei com um guarda e ele viu que na carta tinha o endereco. Nao me
esqueco nunca do endereco. Ele me botou num taxi, que era de um japonés legitimo,
falava japonés mesmo. Esse cabra deu pra mais de dez volta com o taxi até que eu me
toquei que ele tava me enrolando. E quando ele viu que eu tava desconfiado, ele
disse: “arua é essa”.

Olha sé que ignoréancia: Eu nem sabia o que era luz, campainha, banheiro... O japonés
chamou e saiu uma senhora...

E pra mim explica que eu era? Até explica tudo... Tinha que fala que era filho do
fulano... (risos) que ela teve um caso, que € meu pai... Ai ela entendeu quem era eu.
Ela pegou uma toalha e me chamou e falou: “toma um banho ai”

Vixi... Foi um “Deus nos acuda”... (risos)

Eu olhei pra bacia do banheiro e pensei: “Ndo vé toma banho nada... E muito pouco
essa agua ai...” Eu nao sabia o que era o chuveiro e pensei que o povo daqui era
muito mao-de-vaca porque no Norte nés toma banho com agua do pote, mas tem
bastante...”

Eu vim pra aqui e fiquei, ai acabou o dinheiro eu tinha que arruma um servico de
qualqué jeito. Ele me arrumo um servico de arranjador de festa — Buffet — foi meu
primeiro servico.

Depois meu primo assino |4 os papel pra tirA os documento... meu primo assinou,
porque vocé sem pai e sem mée aqui, 0 meu primo teve de assina um termo de
responsabilidade...

E eu fui pra um servi¢co de ajudante numa obra. Um dia, fui bota o fosforo num tambor
de lixo e botei fogo nafirma inteira... (risos) fui mandado embora.

N&o tinha pra onde ir... Dormia nuns carro velho... Ndo virei bandido, ndo matei, nao
roubei, dormi na rua no centro da cidade. E fui batendo, e fui cair na construcgao civil
prareceber por dia e semana.

Hoje, por causa de ter gente bastante assim, existe bastante bandido.

Na época, ndo se falava em arma. A briga era na méo. Hoje em dia até uns moleque de
dez ano mata.

Eu sou uma pessoa analfabeta, sofri bastante, ndo tive apoio. J4& ganhei muito
dinheiro e gastei muito dinheiro e ganho até hoje. Gracas a deus hoje tenho familia e
to me equilibrando por causa deles.

Eu venho na escola pra aprender a Ié... e eu ndo vd consegui nunca! Ndo é pra mim
isso!

Se eu continuasse fala da minha vida aqui em comparacdo do conterrdneo ai, o
Belchior, a gente néo ia sair daqui hoje”.




APENDICE VI

SEGUNDA PARTE DAS FALAS SIGNIFICATIVAS PARA A ESCOLHA DO TEMA
GERADOR

13) “E assim mesmo que acontece: os governante e esses capacho tudo, engenheiro,
advogado, se aproveita que o povo € pobre e ignorante e domina tudo, fais o que qué!
E por isso que ndo vO vota em nenhum desses politico mentiroso que tdo ai fazendo
essas vergonha natelevisdo... Ndo muda nuncal!”

14) “Pro _cara estudado nédo falta nada. Ele consegue o que ele qué. Sem estudo ele ta
morto! S6 ia podé cava o chéo, limpa chéo, sé mandado por alguém e nédo pode anda
sozinho.”

15) “E muito dificil. Eu tenho a prova: se eu soubesse |& que nem o Belchior, néo tinha
escrito uma musica ndo, tinha escrito era um livro! ... Eu era da roc¢a, ndo sabia o0 que
era cidade grande sem I&, sem escrevé, s6 com o registro de nascimento. Porque |4
era assim. Quando precisavair pra cidade é que registrava as pessoa sem nem sabé a
data de nascimento direito, porque quando nascia a parteira que pegava e s6 depois
de muito tempo, registrava e tem gente que ainda ndo tem registro. Olha s6 que
ignorancia: Eu nem sabia o que era luz, campainha, banheiro... Nao tinha pra ondeir...
Dormia nuns carro velho... Nao virei bandido, ndo matei, ndo roubei, dormi na rua no
centro da cidade. E fui batendo, e fui cair na constru¢éo civil pra receber por dia e
semana. Eu sou uma pessoa analfabeta de tudo, sofri bastante, ndo tive apoio...
Gracas a Deus hoje tenho familia e to me equilibrando por causa deles. Eu venho na
escola pra aprender a lé... e eu ndo vb consequi nunca! Nao é pra mim isso! Se eu
continuasse fala da minha vida aqui em comparacédo do conterraneo ai, o Belchior, a
gente nao ia sair daqui hoje”.




APENDICE VI

TRECHOS DO DIALOGO QUE GEROU A RECEITA DE SUCO DE HOMEM

Professora: “Antes de assistirmos ao filme e, pensando em tudo que ja discutimos e
trabalhamos até agora, a partir do titulo, sobre o que vocés acham que trata o filme?”

“O Homem que virou suco... Eita!l Acho que é um ‘pobre diabo que é esmigalhado, espremido
que nem suco!” (risos)

Professora: “E por que esse homem é ‘pobre diabo’? E foi espremido, pra fazer suco? Como?
Por qué? Quem espreme o ‘pobre diabo’?”

“Uai, professora... E pobre porque pobre é que sempre se dana todinho... Que se dd mal... E o
pobre que trabalha pros folgado dos patrao ‘enricar’!”

“Olha professora, da é pra fazé uma receita com isso ai...”

Professora: “E mesmo? Que interessante... Ndo havia pensado nisso... Vamos escrever a
receita entdo? Como comeca a receita? O que tem de essencial? Vamos listar, ok?”

“Tem o nome da receita, os ingredientes... E quanto de cada coisa. Tem o0 modo de fazer...”

“Tem também o que precisa de cuia e liquidificador, espremedor, sei la...”

Professora: “Mas se usarmos espremedor ou liquidificador para essa nossa receita, é o
aparelho que temos em nossa casa?”

“Nada, professora! Tem que ser um bicho grande! Desses que tem nas fabrica! Precisa de
muita forgca pra espremé um cabra pra ele vira suco”

Professora: “E quem faz esse suco?”

“Os patrdo, né professoral”

Professora: “E vocés acham que no filme, o patrao espreme mesmo o homem?”

“Nada, espreme de humilhagdo... A gente t4 acostumado a vira suco nesse mundo de meu
Deus!”

Professora: “E qual a alternativa para isto? Tem solugdo?”

“Olha, professora, antes eu pensava que era assim mesmo, que fazé o qué, né? Mas agora, eu
acho que a gente tem de se junté pra decidir o que é que vai pro liquidificador ou n&o... E ndo é
homem que vai nao... Isso tem que muda!”’

Professora: “E se vocés fossem o patrao? Fariam essa receita?”

“Eital ‘Retada’ essa pergunta hein, professora!!! Acho que a gente sempre vai dizé que néo,
mas, chega na hora do ‘vamo vé’ bota o cabra pra moé... (risos)”

Professora: “Podemos dizer entdao que, o empregado que foi oprimido, humilhado, quando vira
patrdo oprime e humilha?”

“Pode ser que ndo, mas a maioria sim”

Professora: “Entao, podemos pensar no que disseram antes, se, tomarmos consciéncia
dessas relacdes e nos unirmos, podemos fazer a revisdo de tudo o que ja foi feito e que néo
achamos legal, mas achamos dificil de mudar e assim, fazer um esforgo, individual e coletivo,
para ndo reproduzir a opressao sofrida, ndao acham?”

“Verdade... O problema é ter esse coletivo ai professora... cada um sé pensa no seu umbigo...”

SUCO DE HOMEM

Modo de fazer
Ingredientes Primeiro, pegue o homem e, com a colher de
pau, dé um golpe na cabega, pro ‘caboclo’
01 homem pobre ndo se debater muito. Depois, despeje a agua
500 litros de agua no liquidificador, mais o acuUcar. Pique o
3 quilos de acucar ‘cabra’ em pedacos menores, pra nao
Uma colher de pau bem grande ‘ingripar’ o liquidificador (porque ndao pode
Uma faca de bom corte bem grande guebra a méaquina que o patrao fica mais
Um liquidificador industrial furioso) e junte uma porcdo grande de
Humilhac&o a gosto humilhacdo. Ligue o liquidificador e va
jogando os pedacos do homem aos poucos,
até ficar uma mistura homogénea.




ANEXO |

Fotografia 3X4
(Belchior)

Eu me lembro muito bem do dia em que eu cheguei
Jovem que desce do norte pra cidade grande
Os pés cansados e feridos de andar légua tirana...

E lagrima nos olhos de ler o Pessoa
e de ver o verde da cana...

Em cada esquina que eu passava
um guarda me parava, pedia os meus documentos e depois
sorria, examinando o trés-por-quatro da fotografia
e estranhando o nome do lugar de onde eu vinha.

Pois 0 que pesa no Norte, pela lei da gravidade,
disso Newton ja sabia! Cai no sul grande cidade
Séo Paulo violento, Corre o rio que me engana...

Copacabana, zona norte
e os cabarés da Lapa onde eu morei...

Mesmo vivendo assim, ndo me esqueci de amar
gue o homem é pra mulher e o coracao pra gente dar,
mas a mulher, a mulher que eu amei
ndo pode me seguir nao...

Esses casos de familia e de dinheiro eu nunca entendi bem:
Veloso, 0 sol ndo é tao bonito pra quem vem
do norte e vai viver na rua...

A noite fria me ensinou a amar mais o meu dia
e pela dor eu descobri o poder da alegria
e a certeza de que tenho coisas novas
coisas novas pra dizer...

A minha histéria é ... talvez
¢ talvez igual a tua, jovem que desceu do norte
gue no sul viveu na rua
E que ficou desnorteado, como &€ comum no seu tempo.
E que ficou desapontado, como é comum no seu tempo.
E que ficou apaixonado e violento como, como vocé
Eu sou como vocé. Eu sou como vocé. Eu sou como vocé
gue me ouve agora. Eu sou como vocé. Como Voceé.



ANEXO I

SINOPSE: VIDA MARIA

Maria José aos 5 anos de idade estd aprendendo a escrever o seu home em

casa, quando a sua méao chega e a obriga a ir ajudar com os afazeres do sitio em

que vivem. A partir desse ponto, acompanhamos a rotina de Maria José.

Enquanto ela trabalha, ela cresce, casa, tem filhos e envelhece. Ao final, uma

repeticdo da cena inicial, mas dessa vez com sua filha Lurdes.

Essa repeticdo enfatiza o inicio de um novo ciclo que vai reproduzir o passado

da mae no futuro da filha.

(Sinopse  fornecida pelo autor na péagina oficial do
http://www.viacg.com/news/vidamaria)
Ficha técnica
Titulo: Vida Maria Mixagem De Som: Erico Paiva

Tempo Total: 08min 34seg

Técnica Utilizada: Computacao
Gréfica 3d

Direcdo, Computacdo Grafica, Roteiro
Original, Edicdo, Vozes: Marcio
Ramos

Produgdo Executiva: Isabela Veras
(Trio Filmes)

Musica “Vida Maria”: Hérlon Robson;
Storyboard e Concepts; Michelangelo
Almeida; Roberto Fernandez

Efeitos Sonoros: Danilo Carvalho

“Sapao”’Producéao: Joelma Ramos
Tradugédo Inglés: Laura Lee
Contabilidade: Silvério Neto
Finalizagcao: Link Digital

Trascricdo Otica/Sinc de Som: Rob
Filmes

Revelacao e Copias: Labo Cine
Apoio: Colorgraf; Softimage
Silicontech do Brasil
Co-Producéo: Viacg e Trio Filmes
Patrocinio: Governo Do Estado Do
Ceara (Secretaria Da Cultura)/ 3°.
Prémio Ceara de Cinema e Video

Cat;



http://www.viacg.com/news/vidamaria

ANEXO Il

Sete Marias
(Sa e Guarabira)

Sete Marias, tinha a Vila dos Meninos
Sete Marias, dentro do sertdo
Sete destinos diferentes, sete sinas
Sete caminhos para o coracao

Maria do Rosério casou, foi pra roca
Viver da mandioca que tira do chdo
Das Dores, mais artista, 14 se foi com o circo
Pros bracos de um palhaco, louca de paix&o

O povo diz que Maria Bonita
Ainda espera a vinda de outro Lampido
S6 néo se sabe de Maria Aparecida
Desaparecida dentro do meu coracao

Maria de Lourdes mora no estrangeiro
Pra longe foi levada por um aleméao
Das Gragas, encantada, moga feiticeira
Virou coruja e mora num grotao

Dentro da igreja, Maria da Gléria
Beata, arrependida, reza uma oragao
Traz dentro dela o filho de um vaqueiro
Que disse que era o0 anjo da anunciacao
(Da anunciagéo)

Sete Marias, tinha a Vila dos Meninos
Sete Marias, dentro do sertdao
Sete destinos diferentes, sete sinas
Sete caminhos para o coragédo

Maria de Lourdes mora no estrangeiro
Pra longe foi levada por um aleméo
Das Gragas, encantada, mogca feiticeira
Virou coruja e mora num grotao

Dentro da igreja, Maria da Gléria
Beata, arrependida, reza uma oragao
Traz dentro dela o filho de um vaqueiro
Que disse que era o0 anjo da anunciagéo
(Da anunciagéo)

Sete Marias, tinha a Vila dos Meninos
Sete Marias, dentro do sertao
Sete destinos diferentes, sete sinas
Sete caminhos para o coragao...



ANEXO IV

Sinopse: llha das Flores

llha das Flores é um premiado curta-metragem produzido em 1989,

narrado numa linguagem de documentario, que trata do tema humano e social

e, por meio do humor, vai desvelando a realidade e denunciando as

contradicbes de uma sociedade desigual, em que seres humanos disputam

comida com os porcos. De acordo com Renata do Amaral, uma sinopse feita

7

pela prépria equipe do filme diz que: "Um tomate é plantado, colhido,

transportado e vendido num supermercado, mas apodrece e acaba no lixo.

Acaba? Nao. llha das flores segue-o0 até seu verdadeiro final, entre animais,

lixo, mulheres e criancas. E entdo fica clara a diferenca que existe entre

tomates, porcos e seres humanos.” (AMARAL, Renata. A polifonia no curta-

metragem llha das flores).

Ficha técnica

Ficha técnica

Titulo: llha das Flores
Género: Documentério, Experimental
Diretor: Jorge Furtado
Roteiro Jorge Furtado
Elenco: Cica Reckziegel
Ano: 1989
Duracéo: 13 min

Cor: Colorido

Produg&o Monica Schmiedt, Giba
Assis Brasil, Noéra Gulart
Fotografia: Roberto Henkin, Sérgio
Amon
Edicao: Giba Assis Brasil
Direcdo de Arte: Fiapo Barth
Trilha original: Geraldo Flach

Narracdo: Paulo José




ANEXO V

E
(Gonzaguinha)

E!

A gente quer valer o nosso amor
A gente quer valer nosso suor
A gente quer valer o nosso humor

A gente quer do bom e do melhor...

A gente quer carinho e atengao
A gente quer calor no coragéo
A gente quer suar, mas de prazer
A gente quer é ter muita saude
A gente quer viver a liberdade
A gente quer viver felicidade...

E!

A gente ndo tem cara de panaca
A gente ndo tem jeito de babaca
A gente nédo esta
Com a bunda exposta na janela
Pra passar a mao nela...

-

E!

A gente quer viver pleno direito
A gente quer viver todo respeito
A gente quer viver uma nacao
A gente quer é ser um cidadéo
A gente quer viver uma nacao...

E'EIEIEIEIEIE!..

E!

A gente quer valer o nosso amor
A gente quer valer nosso suor
A gente quer valer o nosso humor

A gente quer do bom e do melhor...

A gente quer carinho e atencéo
A gente quer calor no coragao
A gente quer suar, mas de prazer
A gente quer é ter muita saude
A gente quer viver a liberdade
A gente quer viver felicidade...

E!

A gente ndo tem cara de panaca
A gente ndo tem jeito de babaca
A gente ndo esta
Com a bunda exposta na janela
Pra passar a méo nela...

E!

A gente quer viver pleno direito
A gente quer viver todo respeito
A gente quer viver uma nagéo
A gente quer é ser um cidadéo
A gente quer viver uma nagéo
A gente quer é ser um cidadéao
A gente quer viver uma nagéo
A gente quer é ser um cidadao
A gente quer viver uma nagao...


http://letras.terra.com.br/gonzaguinha/

ANEXO VI

Bebida é agua!
Comida é pasto!
Vocé tem sede de que?
Vocé tem fome de que?

A gente ndo quer s6 comida
A gente quer comida
Diversao e arte
A gente ndo quer s6 comida
A gente quer saida
Para qualquer parte...

A gente ndo quer s6 comida
A gente quer bebida
Diversao, balé
A gente ndo quer s6 comida
A gente quer a vida
Como a vida quer...

Bebida é 4gua!
Comida é pasto!
Vocé tem sede de que?
Vocé tem fome de que?

A gente ndo quer s6 comer
A gente quer comer
E quer fazer amor
A gente ndo quer s6 comer
A gente quer prazer
Pra aliviar a dor...

A gente néo quer
So dinheiro
A gente quer dinheiro
E felicidade
A gente néo quer
So dinheiro
A gente quer inteiro
E n&o pela metade...

Bebida é agua!
Comida é pasto!
Vocé tem sede de que?

Comida
(Titas)

Vocé tem fome de que?...

A gente ndo quer s6 comida
A gente quer comida
Diversao e arte
A gente ndo quer s6 comida
A gente quer saida
Para qualquer parte...

A gente ndo quer sé comida
A gente quer bebida
Diversao, balé
A gente n&o quer s6 comida
A gente quer a vida
Como a vida quer...

A gente ndo quer s6 comer
A gente quer comer
E quer fazer amor
A gente ndo quer s6 comer
A gente quer prazer
Pra aliviar a dor...

A gente ndo quer
S0 dinheiro
A gente quer dinheiro
E felicidade
A gente ndo quer
S0 dinheiro
A gente quer inteiro
E ndo pela metade...

Diverséo e arte
Para qualquer parte
Diverséo, balé
Como a vida quer
Desejo, necessidade, vontade

Necessidade, desejo, eh!
Necessidade, vontade, eh!

Necessidade...



ANEXO VII

SINOPSE: QUANTO VALE, OU E POR QUILO?

Desenha o painel de duas épocas aparentemente distintas, mas, no fundo,
semelhantes na manutencdo de uma perversa dindmica sécio-econémica, embalada
por uma corrupgao impune, pela violéncia e pelas enormes diferengas sociais.

No século VXIII, época da escravidao explicita, os capitdes do mato cacavam
0S negros para vendé-los aos senhores de terra com um Unico objetivo: o lucro.

Nos dias atuais, o chamado terceiro setor explora a miséria, preenchendo a
auséncia do Estado em atividades assistenciais, que na verdade também séo fontes
de muito lucro.

Com um humor afinado e um elenco poucas vezes reunido no cinema
nacional, Quanto Vale ou E Por Quilo? Mostra que o tempo passa e nada muda. O

Brasil € um pais em permanente crise de valores. (BIANCHI, 2005 — Capa do DVD)

Ficha técnica

Titulo original: Quanto Vale ou E por
Quilo? (2004)

Drama — 35mm — Cor
Direcao: Sergio Bianchi
Produtora: Agravo Producgdes
Cinematograficas
S/C Ltda — S&o Paulo — Brasil
Argumento: Sergio Bianchi
Roteiro: Eduardo Benaim, Newton
Cannito
Direcao de Fotografia: Marcelo Corpanni
Montagem: Paulo Sacramento
Edicdo de Som: Ricardo Reis
Direcao de Arte: Renata Tessari
Co-direcao de Arte/ Cenografia: Jussara
Perussolo
Figurinos: Carol Lee, David Parizotti,
Marisa Guimaraes
Projeto de Arte das Cenas de Epoca:
Vera Hamburguer
Producdo Executiva: Patrick Leblanc

Direcao de Producao: Marcal Souza
Locucdes: Milton Gongalves, Valéria
Grillo,

Jorge Helal
Elenco: Ana Carbatti, Claudia Mello,
Hérson
Capri, Caco Ciocler, Ana Lucia Torre,
Silvio Guindane,

Myriam Pires, Lena Roque
Atores Convidados: Leona Cavalli,
Umberto
Magnani, Joana Fomm, Marcélia
Cartaxo,

Odelair
Rodrigues
Participacdo Especial: LAzaro Ramos,
Ariclé Perez,

Zezé Motta, Antonio Abujamra, Enio
Goncalves,

Clara Carvalho, Noemi Marinho, Caio
Blat, José
Rubens Chacha




ANEXO VIII

Admiravel Gado Novo
Zé Ramalho

Vocés que fazem parte dessa massa
Que passa nos projetos do futuro,
E duro tanto ter que caminhar
E dar muito mais do que receber,

E ter que demonstrar sua coragem
A margem do que possa parecer,

E ver que toda essa engrenagem
Ja sente a ferrugem lhe comer.

E, vida de gado...
Povo marcado,
Povo feliz...

L& fora faz um tempo confortavel,
A vigilancia cuida do normal,
Os automaOveis ouvem a noticia,
Os homens a publicam no jornal,
E correm através da madrugada,
A Unica velhice que chegou;
Demoram-se na beira da estrada
E passam a contar o que sobrou.

E, vida de gado...
Povo marcado,
Povo feliz...

O povo foge da ignorancia,
Apesar de viver tdo perto dela,

E sonham com melhores tempos idos,
Contemplam essa vida numa cela,
E esperam nova possibilidade
De verem esse mundo se acabar;

A Arca de Noé, o dirigivel
N&o voam nem se podem flutuar.

E, vida de gado...
Povo marcado,
Povo feliz...



ANEXO IX

SINOPSE: O HOMEM QUE VIROU SUCO

Deraldo, poeta popular recém-chegado do Nordeste a Séo Paulo,
sobrevivendo de suas poesias e folhetos, € confundido com operario de uma
multinacional que mata o patrdo na festa em que recebe o titulo de operario-simbolo.

O poeta passa a ser perseguido pela policia, € obrigado a trabalhar e perfaz
entdo a trajetéria de um migrante na grande metrépole: a construcdo civil, os
servigos domesticos, o metrd, a humilhacgao, a violéncia.

Arrasado, o poeta s60 vé uma saida: encontrar o verdadeiro assassino, e
dessa procura escrever a histdria do operario que matou o patrao.

Essa busca revela um outro lado da operacdo. O poeta completa sua visao
critica, irbnica e demolidora sobre o esmagamento do homem na sociedade

industrial. E escreve o folheto que da o titulo de "O Homem Que Virou Suco".

Ficha técnica

Titulo: O Homem que Virou Suco Secretario de Producdo: Roberto
Ramos

Argumento, roteiro e direcdo: Jodo | Eletricistas: Paulo Alves; Luis A.

Batista de Andrade Tadeu da Silva Still; Jodo Farkas;

Fotografia: Aloysio Raulino Nellie Solitrenick

Cenografia: Marisa Rebollo Assistente de Som: Paulo Marcio

Montagem: Alain Fresnot Galvao

Musica e Textos Poéticos: Vital Faria | Assistente de Montagem: Danilo
Direcdo de Som (Som Direto): Romeu | Tadeu

Quinto Maquiagem: Paulo Lago; Célia de
Producao Executiva: Assuncéo | Lima

Hernandes Microfonista: Paulo Mércio A. C.
Direcdo de Producdo: Wagner | Galvao

Carvalho Consultor de Imagem: Joseph llles
Assistente de Direcdo: Adilson Ruiz Laboratério de Imagem: Flick

Céamera: Aloysio Raulino Estudio de Som: Stop Som

Assistente de Camera: Eduardo | Mixagem: Walter Rogério

Poyano Producéo: Raiz Producdes
Continuista; Dulcinéia Gil Cinematograficas: Embrafilme

Assistentes de Producéo: Big Nilson | Patrocinio: Governo do Estado de
Villas Boas; Rubens Xavier Sao Paulo (Secretaria de Cultura)




ANEXO X

Morao Voltado
(Vital Farias)

I
Pra que serve o Nordeste
Pra exportar nordestino
E qual é o seu destino
€ de cabra da peste
De Norte Sul Leste Oeste
Na industria ou construcao
O diabo amassou o péo
E ficou bem amassado
Isso é que € mourao voltado
Isso é que é voltar mouréo

[l
Pra que serve a cidade
Pra viver no corre-corre
E depois que a gente morre
Se acaba toda a vaidade
Pra que a necessidade
Pra se mendigar o pao
Pra que serve o patrao
Pra dar parte ao delegado
Isso é que € mourao voltado
Isso € que é voltar mourdo

1
Pra que serve o operario
Pra construir edificio
Pra que tenha sacrificio
Pra ganhar pouco saléario

Mas quem faz esse inventario

S6 pode ser o patrao

E quem ganha com a producéao

O fato esta consumado
Isso é que € mourao voltado
Isso é que é voltar mouréo

v
Pra que serve a natureza
Pra criar tudo na terra
E pra que serve a guerra
Pra se conquistar grandeza
Pra que serve a riqueza
Pra ma distribuicdo
Onde esta o erro entao?
Na quantia acumulada
Isso é que € mourao voltado
Isso € que é voltar mouréo...



