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RESUMO

Esta dissertacdo abordou o tema da inclusdo social das pessoas em sofrimento psiquico a
partir de uma experiéncia intersetorial estabelecida entre os campos da salde mental e da
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Contribuindo para a escassa producdo cientifica voltada
para essa tematica, o presente estudo marcou uma singularidade em relacdo aos demais
trabalhos por se voltar para uma experiéncia de EJA presente em espacos ndo escolares. O
estudo foi realizado em um dos Centros de Convivéncia e Cultura de Belo Horizonte,
instituicdo esta que, compondo a Rede de Atencdo Psicossocial deste municipio, assiste as
pessoas em sofrimento mental grave com comprometimento da vida social. Procuramos
analisar as possiveis contribuicdes que as turmas de EJA presentes nessa instituicdo
proporcionam para 0s processos inclusivos desses sujeitos. Para tanto, a partir de uma
pesquisa de cunho exploratorio, utilizamos como referéncia metodologica o Estudo de Caso
Unico, tomando como caso pesquisado as turmas de EJA presentes no Centro de Convivéncia
e Cultura Paulo Freire (CCCPF). Buscando uma triangulacdo metodologica, utilizamos como
instrumentos de coleta de dados: 1) a observacao; 2) as entrevistas semiestruturadas; e 3) a
analise documental. Os dados obtidos foram analisados partir da metodologia da analise de
conteldo. Para analisar as possiveis contribuicbes da EJA para os processos inclusivos
desenvolvidos pela saide mental, construimos duas perspectivas educativas, tomando, para
tanto, as referéncia teoricas de Arroyo (2000; 2005; 2007), Freire (1992; 2005; 2007) e
Branddo (2009). Distinguimos tais perspectivas educativas como escolarizante e
emancipatdria, sendo a primeira caracterizada por uma pratica educativa restrita aos processos
de ensino e aprendizagem; e a segunda voltada para uma dimensao humanizadora. A pesquisa
foi realizada durante o ano de 2011, poréem através da analise dos achados da pesquisa,
percebemos que durante esse ano as praticas educativas diferiram significativamente dos anos
anteriores. Assim, de uma préatica emancipatdria presente nos primeiros anos da experiéncia, a
EJA caminhou para uma configuracdo escolarizante, sobretudo em 2011. Identificamos que as
turmas de EJA, a medida que iam se aproximando da escola regular e consequentemente das
suas normatizacGes, foram se distanciando da perspectiva emancipatoria. Diante disso,
concluimos que as contribuicdes para os processos inclusivos da satide mental foram ficando

restritas e tomando o foco de ensino e ndo de educacdo como formacdo humana.

Palavras-chave: EJA. Salde mental. Inclusdo social. Intersetorialidade.



ABSTRACT

This dissertation discussed the issue of social inclusion of people with mental disorders from
an intersectoral experience established between the fields of mental health and Youth and
Adult Education (In Portuguese EJA). Contributing to the scarce scientific literature directed
to this theme, this study showed to be unique compared to other works since it focused on an
experience of EJA present in non-school spaces. The study was conducted in one of the
Culture Living Centers located in Belo Horizonte, an institution that composes the
Psychosocial Care Network in this city and assists people suffering with severe mental
problems and social life impairment. We tried to analyze the possible contributions provided
by EJA’s classes present at this institution to the social inclusion processes of these subjects.
To do so, from an exploratory research, we used One Case Study as a methodological basis,
taking as case studies the EJA’s classes present at Paulo Freire Culture Living Center (In
Portuguese CCPF) developed during 2011. Seeking a methodological triangulation, we used
as instruments for data collection: 1) observation; 2) semi-structured interviews; and 3)
documentary analysis. The data collected was processed using the methodology of analysis of
content. In order to analyze the possible contribution of adult education for social inclusion
processes developed by mental health, we built two educational perspectives, using theoretical
reference from Arroyo (2000, 2005, 2007 2001, 2006), Freire (1992, 2005, 2007) and
Branddo (2009). We distinguished these educational perspectives as schooling and
emancipating: the first one is characterized by an educational practice restricted by processes
of teaching and learning, and the second one is directed to a humanizing dimension. Through
analysis of the research results, we realized that, during 2011, the educational practices of
Youth and Adult Education at CCPF differed significantly from previous years. Thus, from an
emancipating practice in the early years of this experience, EJA has been redirected to a
schooling practice, especially in 2011. We identified that the EJA’s classes, as they were
approaching to regular school and consequently to its norms, they were moving away from an
emancipating perspective. Therefore we concluded that contributions to the social inclusion
processes of mental health have become restricted and have focused on teaching instead of on

education as human development.

Keywords: Youth and Adult Education. Mental health. Social inclusion. Intersectorality.



LISTAS DE SIGLAS

ASSUSSAM - Associacao dos Usuérios de Saude Mental de Minas Gerais
CAPS — Centro de Atencgéo Psicossocial

CCPF — Centro de Convivéncia Paulo Freire

CERSAM-AD — Centro de Referéncia em Sadde Mental Alcool e Drogas
CMT — Centro Mineiro de Toxicomania

CNSM - Conferéncia Nacional de Satde Mental

CONFINTEA — Conferéncia Internacional de Educacéo de Adultos

CPC — Centro Popular de Cultura

DAB - Departamento de Atencdo Basica (Ministério da Saude)

ESF — Estratégia de Saude da Familia

EJA — Educacéo de Jovens e Adultos

EMPF — Escola Municipal Paulo Freire

FUNDEB - Fundo de Manutengéo e Desenvolvimento da Educacao Bésica
FUNDEF - Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizagdo do Magistério

LDB — Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional

MCP — Movimento de Cultura Popular

MOBRAL — Movimento Brasileiro de Alfabetizacéo

NASF — Nucleo de Apoio a Saude da Familia

NEJAEN — Nucleo de Educacédo de Jovens e Adultos e Educacdo Noturna
OMS - Organizacdo Mundial da Saude

ONG - Organizacdo Ndo Governamental

OPAS - Organizacdo Pan-Americana de Saude

PBE — Programa Bolsa Escola

RAP — Rede de Atencdo Psicossocial

SISNEP — Sistema Nacional de Informacdo sobre Etica em Pesquisa envolvendo Seres
Humanos

SMED - Secretaria Municipal de Educacéo

SRT - Servico Residencial Terapéutico

SUS — Sistema Unico de Sadde

TCLE — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UGES — Unido Geral dos Estudantes Secundaristas



UNE — Unido Nacional dos Estudantes

UNESCO - Organizacdo das Nacoes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura



SUMARIO

LINTRODUGAO ...ttt 13
2 CONFIGURANDO O CAMPO DA SAUDE MENTAL ....oooviiieeeeeeeeeeeeee e 20
2.1 Um percurso pela trajetdria de exclusdo social das pessoas em sofrimento psiquico 20
2.2 A consolidagdo do Modelo Psicossocial N0 Brasil............ccccceiieiiiiiniicice 27
2.2.1 Centro de Atengao PsSiCoSSOCIal (CAPS) .....cuiiiiiiiiiiii e 31
2.2.2 ArticulagBes com a Atencao Basica em SAUdE .........ccovvveriiiieiieiie e 31
2.2.3 Programas de reiNSergao SOCIAL...........coiuiiiiiiiieiiie e 32
2.2.3.1 Programa de Volta PAra CaSA. . ... uueerrurreireeeesieeesiieeastereasteeessseeessseeeesseneesnseeesnseeeanes 32
2.2.3.2 Servicos Residenciais Terapluticos (SRT) . ...cuveriireirireiiieeeiiiee e e sieeesnieeeseeee e 33
2.3 O Centro de ConVIVENCIa € CUIUIA ........coeiiiieiii e 33
2.4 Saude Mental e Educacdo de Jovens e Adultos: Possibilidade de dialogos................ 34
3 CONFIGURANDO O CAMPO DA EDUCAQAO DE JOVENS E ADULTOS (EJA) 39
3.1 Um breve percurso pela historia da EJA N0 Brasil ..........ccccccvviieiiiie i, 39
3.2 O Projeto EJA-BH: a emergéncia de uma experiéncia instituinte em meio ao
processo de municipalizacdo da EJA no municipio de Belo Horizonte............c..ccoee.e... 45
3.3 Educacéo de Jovens e Adulto como um campo diversificado de praticas e fazeres:
perspectiva escolarizante versus perspectiva problematizadora...............ccccoovvevivnennen. 49
3.3.1 Perspectiva eManCIPatOria...........cocureiiieeeciee et ssie e e e see e e e e et e e aaee e 54
3.3.2 Perspectiva €SCOIANIZANTE .........c.viieiiee ettt e et e e e e 56
4 CARTOGRAFANDO O CAMPO DE PESQUISA .....c.oooiiiiiieiiece e 60
4.1 DefiniCA0 METOAOIOGICA ......cciuviieiiiie ettt e et e e nnee e 60
4.2 Definicéo do caso e delimitacdo das unidades de analise.............ccccevvveevvveeviieesiinnnn, 61
4.3 Instrumentos de coleta de dados..........cooiiiiiiiiiiiii 62
G A @ o1 1=1 V7= Vo= (o PSPPSRI 63
4.3.2 ENTrevista SEBMIESIIULTUTE. .......uieiieiiieiie ettt sttt 63
4.3.3 ANALISE OCUMENTAL .......oiiiiiiiiiie e 65
5 POSSIBILIDADES DE DIALOGOS ENTRE A EJA E A SAUDE MENTAL ............ 67
5.1 Ainsercdo da EJA N0 CCCPF ...ttt 67
5.2 Categorias de ANAlISE.........cccuii i 70
5.2.1 A relacd@o dos educandos COM @ EJA ... 70
5.2.2 Um novo lugar para a EJA: a especificidade do CCCPF em relacdo ao contexto

Sl oTo] - PO P PR OPRPP 78
5.2.3 O posicionamento do educador e as consequéncias praticas na configuracédo da EJA
............................................................................................................................................ 84
5.2.4 Conhecendo as praticas educativas da EJA no Centro de Convivéncia e Cultura ..... 95
5.2.5 As possibilidades e limites da construcdo de uma pratica intersetorial .................... 104
6 CONSIDERACOES FINAIS ..ottt et en st en s 110
REFERENCIAS.......cooooeeeeeeeeee oottt s sttt en sttt es s neeens 114

APENDICE ..o oo e et e e e ettt e e et e e e e e e et e et e e e e e e e e e e e e er i 119



ANEXOS



13

1 INTRODUCAO

Falar dos movimentos que levaram a presente pesquisa me conduz inevitavelmente
aos meus primeiros contatos como psicélogo com o campo da salde mental. Estabelecidos
durante o periodo de formagdo em psicologia, esses contatos constituiram as bases para minha
posterior atuacdo profissional nesse campo e, por consequéncia, a pesquisa aqui apresentada.

Importante ressaltar que esses encontros se deram exatamente em um momento em
que a assisténcia em salde mental passava por um processo de reestruturagdo com a
superacdo do modelo manicomial e a consequente implantacdo do modelo psicossocial.* Entre
as diversas mudangas operacionalizadas por tal reestruturagédo, destaco aqui a emergéncia de
um novo modus operandi da assisténcia em satde mental, em que a centralidade em torno do
saber médico, tal como no modelo manicomial, deu lugar a pluralidade de saberes e fazeres
proporcionados pelas equipes multiprofissionais. Como consequéncia disso, as ac¢oes isoladas
e hierarquizadas foram substituidas por intervencées que, ao se estabelecerem em didlogo e de
forma horizontal, proporcionaram a interdisciplinariedade, rompendo, assim, com as
fronteiras das especialidades. Outra mudanca apontada pelo modelo psicossocial se refere a
constituicdo de um novo locus de intervencdo, em que as salas de atendimentos, locais sacro
do modelo manicomial, foram substituidas pela pluralidade de espacos possiveis de
intervencde terapéuticas, com destaque para aqueles voltados para a construgdo de processos
inclusivos e em dialogo com a sociedade.

Inserida nesses processos, a psicologia, herdeira de uma tradicdo clinica, viu-se
confrontada com os desafios impostos pela clinica ampliada do modelo psicossocial.? O
descompasso entre uma formacdo voltada para uma préatica clinica tradicional e as novas
exigéncias dessa clinica ampliada fizeram com que a construcdo de um novo modo de atuacao
da psicologia se constituisse no fazer cotidiano. Ferreira Neto (2004, p. 142), ao analisar a
insercdo do psicologo no campo da satde mental, afirma que esse processo “foi construido no
proprio percurso de desenvolvimento da saude mental, tendo um carater majoritariamente
extra-universitario e operacionalizado mediante uma série de recursos ligados ao proprio
espaco de trabalho.”

Foi justamente nesse panorama que iniciei, em 2001, o estagio extracurricular em

! Apesar de ser abordado no Capitulo 1, considera-se como entendimento preliminar que o modelo manicomial
tem nas internagBes psiquiatricas a Unica resposta a ser dada as necessidades decorrentes dos transtornos
mentais, sendo por consequéncia excludente. J& 0 modelo psicossocial responde a essas necessidades por meio
de uma rede de servigos territoriais e interligados com os setores da sociedade visando, para tanto, a plena
inclusdo das pessoas em sofrimento psiquico.

2 Cf. Tendrio (2001) e BRASIL (2009).
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psicologia no Centro de Atencdo Psicossocial da Ilha de Santa Maria, em Vitoria, no Espirito
Santo (CAPS).® Naquele momento, movido pelos conhecimentos da psicanélise, levava
comigo uma demanda de compreender 0s mecanismos psiquicos inerentes a experiéncia da
psicose. Estava em questéo a necessidade de aprender um saber-fazer que me habilitasse para
0 exercicio da préatica clinica da psicologia que, segundo Ferreira Neto (2004, p. 82),
compreende “as atividades de psicoterapia e¢/ou psicodiagnostico [...] tendo um enfoque
tedrico-técnico intra-individual.” Acrescenta-se ainda que, naquele momento, o campo da
saude mental em si ndo fazia parte de minhas aspiracdes profissionais, pois buscava nele
apenas a apreensdo de um saber-fazer que me capacitasse para atuar em outro contexto, a
saber, o consultorio.

Com isso, era evidente 0 descompasso entre 0 que eu buscava como profissional em
formacdo e o que o campo da saude mental esperava de um profissional da psicologia, pois
este procurava ampliar o fazer clinico-tradicional, restrito as intervengdes intersubjetivas.
Compreendendo a epoca o descompasso dessa demanda formativa em relagdo aos propdsitos
da saGide mental, minha entdo supervisora de estagio* pdde, com muita sensibilidade, detectar
essa descontextualizacdo e, consequentemente, apontar outras dire¢des durante os dois anos
de estagio. Sem desconsiderar as contribuicdes da psicologia, em especial da psicanalise,
pude, a partir desse redirecionamento, entrar em contato com outros conhecimentos que foram
se constituindo em outras possibilidades de saber-fazer. Nesse movimento, outros conceitos —
como prevencao e promocdo da saude, integralidade e universalizacdo das acfes da saude,
controle social, intersetorialidade — foram se somando as contribuicdes epistemologicas da
psicologia. Consequentemente, novas possibilidades de intervencdo foram se constituindo,
permitindo, assim, uma transicdo da tradicional clinica da psicologia, restrita as salas de
atendimentos, com intervengdes intersubjetivas, para intervengdes ‘‘extraclinicas” nos
intersticios institucionais. Nesse movimento, em sintonia com a perspectiva da clinica
ampliada, fui me inserindo nas oficinas terapeuticas, assembleias, grupos tematicos, com
destaque para as acBes que buscavam lagos com a sociedade na construcao de possibilidades
inclusivas.

Essa experiéncia, somada a especializacdo no campo da satide mental®, contribuiu para

minha formacéo profissional, entendendo que o lugar do psicélogo nesse campo ndo deve se

® E importante ressaltar que a cidade de Belo Horizonte, especificamente, nomeia os CAPS como Centro de
Referéncia em Salde Mental (CERSAM). Com isso, encontraremos ao longo desta dissertagdo a referéncia a
esses servicos como CERSAM, tratando-se, assim, do mesmo servico.

* Psic6loga Maristela Coelho.

® Destaco aqui a Pés-Graduagao em Sadde Mental e Atencdo Psicossocial realizada em 2003 na Escola Nacional
de Salde Publica da Fundacéo Osvaldo Cruz, no Rio de Janeiro (ENSP-Fiocruz/RJ).
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restringir aos tradicionais atendimentos individuais nos moldes da pratica psicoterapica. Pelo
contrério, em consonancia com Lancetti (2007), pude compreender que nesse espago cabe ao
psicdlogo, assim como os demais profissionais do campo da salde mental, a
operacionalizagdo de uma clinica peripatética® que se permita fazer nos mais variados espagos
institucionais e extrainstitucionais, buscando a plena inclusdo social dos sujeitos que sofrem
psiquicamente.

Foi com essa base formativa que iniciei, em 2005, meus trabalhos como psic6logo no
Centro de Referéncia em Salde Mental de Governador Valadares (CERSAM/GV),
permanecendo la até o presente momento. Hoje, remontando essa trajetoria, reconheco que ela
contribuiu para minha identificacdo com o campo da salude mental e para um fazer
peripatético na construcdo de possibilidades de inclusdo social para os cidaddos em
sofrimento psiquico. E foi justamente em meio a esse fazer peripatético que se deu meu
encontro com a Educacéo de Jovens e Adultos (EJA), iniciado a partir de um passeio externo
realizado com os usuarios do servico de satude mental.

Na ocasido, pude ouvir o relato de um dos usuarios acerca de sua inserdo na EJA da
rede municipal de educacdo de Governador Valadares. Percebi, naguele momento, que o0s
ganhos obtidos com tal experiéncia extrapolavam a dimensdo escolar em termos de
aprendizagem de contetdos. Exemplo disso pode ser constatado na satisfacdo pelo retorno a
escolarizacdo ter sido acompanhada por outros movimentos, como a ampliacdo do circulo de
amizade, anteriormente restrito ao contexto familiar, e também o estabelecimento de um novo
relacionamento afetivo, interrompido ha anos. Todo esse processo se fazia acompanhar pela
satisfacdo do retorno a escolarizacdo, que guardava marcas de uma trajetoria de exclusao
escolar no passado.

A partir de entdo, iniciou-se meu interesse pelo campo da EJA, passando,
consequentemente, a vislumbrar nessa experiéncia educativa possibilidades de didlogo com o
campo da saude mental. Na ocasido, a medida que ia percebendo nos processos educativos
desenvolvidos pela EJA a consideracdo pela realidade dos educandos, alimentava essa
expectativa de dialogo. Essa percepc¢do associada as leituras tedricas despertaram o desejo de
pesquisar as possiveis contribuicdes que a EJA poderia proporcionar ao campo da saude
mental. No entanto, na busca pela concretizacdo desse processo investigativo, deparei-me

com as dificuldades em localizar outros sujeitos inseridos na EJA, 0 que no meu

® Inspirado em Avristoteles, a partir de sua pratica de ensinar andando, a clinica peripatética compreende a clinica
praticada em movimento, fora dos espacos de reclusdo convencional, através de outras formas de vinculos
terapéuticos, bem como outras possibilidades de conexdo com os fluxos da cidade e da cultura.
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entendimento a época foi um dificultador para o empreendimento de uma pesquisa.

Porém, no momento em que lidava com tal dificuldade, tomei conhecimento’ de uma
experiéncia de educacdo de adultos ndo escolar presente no municipio de Belo Horizonte, fato
que produziu um redirecionamento dos propdsitos investigativos que até entdo carregava.
Tratava-se do Programa EJA-BH, que ofertava turmas de EJA em espagos alternativos na
comunidade e se voltava para sujeitos que tinham dificuldades de acesso a EJA presente nas
escolas regulares. Concomitante a isso, pude constatar que ja havia varias turmas desse
programa funcionando nos servicos da Rede de Atencdo Psicossocial (RAP) do municipio,
principalmente nos centros de convivéncia e cultura.?

A partir de entdo, abandonei a perspectiva de pesquisar as contribuicdes da EJA
presentes no contexto escolar para me voltar a investigacdo das contribuicdes dessa
experiéncia educativa presente no contexto do Centro de Convivéncia e Cultura da Rede de
Atencdo Psicossocial. Assim definido, procurei nesta pesquisa analisar, em conjunto com
meus orientadores, quais as contribuicdes possiveis da EJA diante do trabalho de incluséo
social das pessoas em sofrimento psiquico desenvolvido por essas instituicdes. Para tanto,
tomamos a experiéncia de trés turmas de EJA presentes em um dos Centros de Convivéncia e
Cultura do municipio de Belo Horizonte, buscando analisar a forma como se deu essa
experiéncia, bem como a configuracédo das praticas educativas.

Feitas as consideracfes acerca da trajetoria profissional que conduziu até aqui, bem
como a demarcagdo do objeto da pesquisa, passamos, a seguir, a apresentar a forma como
organizamos esta dissertacdo. Para tanto, iniciamos, através do primeiro capitulo, com uma
contextualizacdo historica da condi¢do excludente vivenciada pelas pessoas em sofrimento
psiquico. Nos propomos a iniciar por esse caminho por entender que as dificuldades de
proporcionar a inclusdo desses sujeitos na contemporaneidade estdo muitas vezes ligadas aos
estigmas e aos preconceitos historicamente construidos em nossa sociedade. Acrescenta-se,
ainda, o fato de considerarmos importante, principalmente para o campo da educacdo, um
entendimento histérico desse processo excludente, pois acreditamos que essa compreensao
permite uma avaliacdo dos desafios que se colocam diante da EJA, tal como aqui apontamos.

Incluimos também no primeiro capitulo a configuracdo da atual Rede de Atencao

Psicossocial que, apds décadas de questionamentos do modelo manicomial excludente,

" Este contato se deu logo que ingressei no Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da Faculdade de Educagio
da UFMG.

® Destaca-se que, além dos Centros de Convivéncia e Cultura, havia também turmas de EJA funcionando em um
dos Centro de Referéncia em Saude Mental (CERSAM) de Belo Horizonte. Mais a frente esses servigos que
compdem a rede de assisténcia em salde mental serdo descritos em suas especificidades.
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voltou-se para uma rede de servicos assistenciais comunitarios que visam a potencializagdo da
inclusdo social desses sujeitos. Para tanto, apontamos também algumas referéncias tedricas
que norteiam o funcionamento dessa rede, destacando, entre elas, a no¢do de territdrio, assim
como de intersetorialidade. Embora atravessando todos os dispositivos que compde a Rede de
Atencéo Psicossocial, destacamos a presenca da intersetorialidade nos Centro de Convivéncia
e Cultura, devido ao papel estratégico que essa instituicdo ocupa no desenvolvimento de acGes
de inclusdo social, assim como das articulagfes com os diversos setores da sociedade, entre
eles, a educagdo, como foi o caso aqui analisado. Finalizando o primeiro capitulo,
procuramos, a partir dos apontamentos da intersetorialidade, identificar no campo da EJA
movimentos que convergissem para um dialogo com o campo da sadde mental. Nessa direcdo,
identificamos nas mudancas paradigmaticas proporcionadas pela V Conferéncia Internacional
de Educacédo de Jovens e Adultos (CONFINTEA), realizada no ano de 1996, uma ponte de
didlogo possivel entre esses dois campos. Assim, identificamos, além da consideracéo pela
idade adulta como um momento de aprendizagem especifica, a valorizacdo dos espacos
formais e informais de producdo de conhecimento e, ainda, o reconhecimento da importancia
de outros setores e a educacdo na corresponsabilizacdo pela educagdo de adultos. Ao mesmo
tempo em que constatamos essa abertura ao dialogo, percebemos um fechamento
proporcionado pela realidade préatica das experiéncias de EJA em curso atualmente, assim
como pelo lugar marginal que as politicas de EJA tenderam historicamente a ocupar nas
politicas educacionais brasileiras.

Diante de tal constatacédo, iniciamos o segundo capitulo fazendo um pequeno resgate
histérico das politicas educacionais voltadas para as pessoas jovens e adultas no pais.
Apontamos, além da marginalidade ocupada pelas politicas de educacdo de adultos, a
inconstancia que a caracterizou desde a decada de quarenta, quando surgiram as primeiras
politicas oficiais voltadas a este publico. Em meio a essa trajetoria das politicas educacionais,
em especial no municipio de Belo Horizonte, destacamos a emergéncia de uma experiéncia
inovadora de EJA realizada em espacos ndo escolares, o Programa EJA-BH, que, como dito
anteriormente, gerou a experiéncia aqui pesquisada.

Sentimos a necessidade de incluirmos também neste segundo capitulo as
especificidades que caracterizam o publico da EJA. Para tanto, partimos das contribuic6es
tedricas de Arroyo (2000; 2005; 2007), Fonseca (2005) e principalmente de Oliveira (1999),
0s quais possibilitaram a identificacdo das seguintes caracteristicas do publico da EJA: a
condicdo de ndo criangas; a condicdo de excluidos do espaco escolar e a condicdo de

pertencerem a determinados grupos coletivos marcados por processos de exclusdo social.
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Citados em Almeida (2009) e Vasconcelos (2007), tedricos do campo da salude mental,
pudemos reconhecer nessas especificidades os sujeitos da presente pesquisa. Visando a fazer
uma leitura da experiéncia em questdo, configuramos as duas perspectivas educativas
comumente encontradas nas praticas de educacdo de adultos em curso atualmente. Tomando
como referéncia Freire (1992; 2005; 2007), Arroyo (2005; 2007) e Branddo (2009),
configuramos, assim, a perspectiva emancipatoria e a escolarizante a partir das seguintes
dimensdes: concepgdes de educacdo adotada, relagdo com o conhecimento, relacGes
estabelecidas entre educador-educando.

Dessa forma, identificamos na perspectiva emancipatoria uma concep¢do de educacao
ligada aos processos de humanizacdo, em que as praticas educativas, ao considerarem a
realidade existencial dos educandos, propiciam um dialogo entre os saberes escolares e 0s
saberes sociais. Ja na perspectiva escolarizante encontramos uma pratica educativa restrita aos
processos de ensino e aprendizagem, os quais se fazem desconectados da realidade existencial
dos educandos. Como se vera a frente, frizamos que essas duas perspectivas, embora ndo se
apresentem de forma pura na realidade, tendem a prevalecer em determinados contextos ou
momentos de determinadas experiéncias.

Feitas as consideracdes sobre os dois campos aqui analisados, localizamos no terceiro
capitulo a metodologia que norteou nosso processo investigativo. Visando a realizagdo de uma
pesquisa de cunho exploratério, tomamos como referéncia metodologica o Estudo de Caso,
baseando-nos para tanto nas contribuicfes tedricas de Yin (2001), principal referéncia dessa
metodologia. Como instrumentos de coleta de dados, utilizamos trés fontes, sendo elas: a
observacdo, as entrevistas e a analise documental. Sendo assim, realizamos, durante
aproximadamente seis meses, as observacdes das atividades educativas, as quais aconteceram
predominantemente durante os momentos de aula, tendo como local predominante as salas de
aula, embora outros espacos e momentos tenham sido também objetos das observacdes. As
entrevistas foram realizadas tanto com os educandos quanto com o0s educadores,
acrescentando-se ainda duas monitoras e a gerente da instituicdo. Por fim, destacamos a
analise documental realizada sobre os projetos politicos pedagdgicos do Programa EJA-BH,
bem como da escola regular que as turmas do CCCPF posteriormente passaram a ser
referenciadas. Acrescenta-se ainda outros documentos, como folhas de exercicio, prontuarios
dos usuarios, diario dos educadores, entre outros. Os dados obtidos foram analisados a partir
do referencial da analise de contetdo e, para dar consisténcia as analises, lancamos méao da
triangulacdo metodoldgica, conforme proposto por Flick (2009).

Tracado o percurso metodoldgico, apresentamos no quarto capitulo as analises dos
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dados encontrados na pesquisa. Importante ressaltar que emergéncia rememorativa
apresentada pelos sujeitos da pesquisa, sobretudo durante as entrevistas, nos conduziu a uma
analise dessa experiéncia para além do periodo pesquisado que a proposito foi o ano de 2011.
Assim, apontamos que as turmas de EJA do CCCPF, iniciadas em 2007, caracterizaram-se nos
primeiros anos de constituicdo por uma afinidade com a perspectiva emancipatoria, situagcdo
essa que destoou das préaticas encontradas durante o ano de 2011, quando se constatou a
presenca de praticas educativas afeitas a perspectiva escolarizante. Como atravessamentos que
contribuiram para essa mudanca, destacamos o perfil das educadoras, a visdo dos
profissionais do CCCPF sobre a relagdo com a EJA, os desdobramentos da extingdo do
Projeto EJA-BH e a consequente vinculagdo das turmas a escola regular. Por fim, no capitulo
seis, trago as consideracOes finais da pesquisa apontando os desafios encontrados na
consolidacdo de uma pratica de EJA pautada na perspectiva emancipatoria no campo da saude

mental..
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2 CONFIGURANDO O CAMPO DA SAUDE MENTAL

2. 1 Um percurso pela trajetoria de exclusao social das pessoas em sofrimento psiquico

Iniciamos esta dissertacdo tecendo algumas consideracdes acerca das especificidades
que caracterizam o0s sujeitos da presente pesquisa. Nessa direcdo, verificamos que
historicamente se utilizou de diversas adjetivacfes para se referir as pessoas que, devido as
suas especificidades idiossincraticas, ndo se adequavam aos padrdes normais de subjetividade
aceitos socialmente. Assim, para essa condi¢do, encontramos as seguintes denominacoes:
doido, louco, possuido, alienado, doente mental, portador de transtorno mental, portador de
distirbio mental, psicéticos, e esquizofrénicos. Sob tais denomina¢Ges comumente se
encontram subjetividades que compreendem vivéncias de alucinagbes auditivas e visuais,
construcgdes de pensamentos delirantes acerca da realidade, alteracdes bruscas de humor, entre
outras experiéncias.

Evidenciam-se nessas experiéncias situacdes produtoras de intensos sofrimentos
psiquicos, sobretudo aquelas que provocam uma ruptura com a realidade. Nessa direcéo,
Lobosque (2001), Lobosque (2001) ao abordar os sofrimentos provocados pela vivéncia da
psicose, coloca que essas experiéncias, ao proporcionar um rompimento entre 0 mundo
interno e a realidade, acabam por produzir um dilaceramento subjetivo. Em consonancia com

esse posicionamento, Jaspers citado por Lauar (2001, p. 205) afirma que:

O momento de instauragdo do delirio é marcadamente angustiante, e traz para o
sujeito uma sensacdo de desrealizagdo e perplexidade que denuncia seu encontro
com algo estranho, imputado ao exterior, e que o imobiliza. Preso no sem sentido, o
sujeito se fragmenta ou produz um sentido néo partilhado por terceiros, sustentado
por uma certeza subjetiva, irremovivel, ininfluenciavel e sem possibilidade de
contelidos na realidade objetiva.

Além dos sofrimentos proporcionados por essas experiéncias, encontramos também
algumas dificuldades no &mbito das relagdes sociais, interferindo nesse aspecto a qualidade do
contexto social em que o sujeito se encontra inserido. Nesse aspecto, 0s sofrimentos se
localizam no ponto de tensdo entre a singularidade que marca essa experiéncia e as normas

sociais que tendem a homogeneizar as relagdes sociais, negando a “experiéncia da loucura”®

® Termo criado Foucault (1997); recorremos em algumas passagens desta dissertacdo aos termos loucura e
experiéncia da loucura, como utilizado por ele para se referir aos sujeitos em sofrimento psiquico. Entende-se
por tal denominagdo, a configuragdo que tracamos acima para caracterizar 0s sujeitos da presente pesquisa.
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como possiblidade subjetiva humana. Nas palavras de Castel (2008), deflagra-se um
preconceito que marca o sujeito discriminado com um defeito indelével, intrumentalizando-o
como um fator de exclusdo. Dé&-se, assim, um destino ao sujeito embasado em uma
caracteristica ndo escolhida por ele, mas, sim, inculcada pela sociedade, como uma espécie de
estigma. Essa forma de agenciamento social, dada a experiéncia da loucura, constituiu
historicamente um processo de exclusdo social, mantendo-se ainda no imaginario social
contemporaneo.

Por conta disso, encontramos atualmente diversos desafios em proporcionar a esses
sujeitos possibilidades de inser¢do nos mais variados espacos da sociedade, como a educacéo,
que € 0 nosso objetivo aqui. A propdsito, o discurso da educacdo inclusiva, emergente na
década de 80, possibilitou a presenca de determinados sujeitos até entdo ausentes no contexto
escolar, situacdo esta vivenciada pelas pessoas com deficiéncia auditiva, visual, cognitiva,
fisica, entre outras. Concomitante a essa insercdo, assistimos ao processo gradativo de
reorganizacdo institucional das escolas, o que tem possibilitado o atendimento as
especificidades apresentadas por esses sujeitos. Embora a plena inclusdo educacional ainda se
apresente no cenario atual como um grande desafio pratico, ja ndo causa grande estranheza
pensar a presenca desses sujeitos no contexto educacional.

Situacdo diferente a essa se encontram as pessoas em sofrimento psiquico grave, pois,
em funcao de sua especificidade, historicamente estiveram ausentes ndo somente do contexto
educacional, mas também da convivéncia social. Por conta disso, pensar a inser¢do desses
sujeitos na EJA se torna um grande desafio, pois a propria convivéncia comunitaria se
apresenta hoje como um desafio devido a histdrica trajetéria de exclusdo a que foram vitimas.
Para entendermos esse posicionamento excludente, apresentamos a seguir um breve recorte
historico identificando o tratamento social dado pela nossa sociedade a essas pessoas.

Um primeiro movimento de segregacdo™ se constituiu ao longo do século XVII,
periodo em que, juntamente com prostitutas, leprosos, ladrbes, alcoolatras, drogados,
mendigos, entre outros, a loucura passou a ser reclusa nos hospitais gerais. Nesse contexto, a

sociedade, ainda caracterizada por uma estratificacdo social*!, assistia & emergéncia da

1 Jmportante escolarecer que, de acordo com Pessotti (1996), nos séculos anteriores ja havia préticas
excludentes relacionadas a essas pessoas. Como ndo pretendemos esgotar a totalidade histérica da loucura,
partimos dos séculos XVII e XVIII por acharmos que esse periodo contribuird para a constituicdo do modelo
manicomial, como se vera a seguir.

1 A sociedade do Antigo Regime era caracterizada pela hierarquia e estratificacdo, em que as categorias sociais
eram definidas pelo nascimento e pelas fun¢des sociais desempenhadas pelos individuos, correspondendo a um
estatuto juridico préprio. Assim, a sociedade era dividida em trés estados ou ordens: 1) o clero, Unico que ndo se
adquire por nascimento; 2) a nobreza, que representava 0o Segundo Estado, era definida pelas condicfes de
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burguesia, assim como & consolidagdo do modo de producao capitalista, que, por sua vez,
exigia sujeitos disciplinados para o trabalho. E justamente a ndo adequagio desses sujeitos ao
disciplinamento exigido pelo modo de producdo capitalista que os colocaram em uma
condigdo marginal perante a sociedade, exigindo como solucdo a reclusdo social. Para tanto, o
hospital geral, até entdo sem perspectivas médicas e terapéuticas, passou a funcionar como
deposito para os inadaptados ao convivio social; inadaptacdo essa entendida como
incapacidade em aderir ao modo de producdo capitalista entdo emergente. Nesse processo
denominado por Foucault (1997) de “o Grande Enclausuramento”, a sociedade passou a
responder por meio da segregacéo aos sujeitos marcados pela ociosidade para o trabalho.

Novas perspectivas se acenaram a esse quadro no final do século XVIII, com o
advento das revolucdes democréticas, em especial a Revolugdo Francesa; isso porque mais do
que representar uma reorganizacdo politica com o fim do absolutismo e a ascencdo da
republica, esse movimento possibilitou a reestruturacdo do ordenamento social até entdo
vigente. Rompendo com a estratificdo social caracteristica do antigo regime, a Revolugéo
Francesa, mobilizada pelos lemas de liberdade, igualdade e fraternidade, e fundamentados
pelos ideais iluministas, acenou para a configuracdo de uma sociedade pautada nas relacGes
sociais igualitarias. A Declaracdo dos Direitos do Homem e do Cidadao, expressdo maxima da
democracia entdo emergente, sinalizou para a perspectiva de um nivelamento de todos a partir
da figura social do cidaddo, estendendo os direitos sociais a todos indistintivamente.

Nesse novo contexto, em que a igualdade e a liberdade passaram a figurar como
principios basilares do novo ordenamento social, a existéncia dos hospitais gerais com suas
funcbes segregativas se tornou alvo de questionamentos. Como consequéncia, todos aqueles
gue ndo se adequaram a ordem social vigente e se encontravam reclusos nos Hospitais Gerais
foram, ent&o, restituidos ao convivio social, recebendo por parte do Estado assisténcia devida,
de acordo com suas necessidades. A esse respeito Tendrio (2001, p. 22) afirma que “no novo
Direito instituido pela Revolucdo Francesa, ndo cabiam os recolhimentos arbitrarios dos
diversos grupos desviantes, e a cidadania exigia que se regularizasse a situacdo dos
enclausurados.” Dessa forma, a condi¢do de cidaddo, estendida a todos, independente de suas
distincBes, proporcionou, do ponto de vista da lei, o convivio social igualitario, elevando

todos a condicdo de sujeitos do contrato social, conforme apontado pela Declaracdo dos

nascimento, bem como pelo poder fundidrio; e 3) o povo, também designado como Terceiro Estado,
caracterizado pela heterogeneidade de seus membros.
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Direitos do Homem e do Cidad&o de 1789, com destaque para seu Artigo 6%

A lei é a expressdo da vontade geral e deve ser a mesma para todos, seja para
proteger, seja para punir. Todos os cidaddos sdo iguais a seus olhos e igualmente
admissiveis a todas as dignidades, lugares e empregos publicos, segundo a sua
capacidade e sem outra distin¢do que ndo seja a das suas virtudes e dos seus talentos.

Entretanto, se a Revolucdo Francesa proporcionou a condigdo de cidadania plena
aqueles que o regime absolutista segregava, com relagdo a figura do louco, essa possibilidade
foi restrita, pois a ele, exclusivamente a ele, foi dado outro encaminhamento. I1sso porque a
nocdo de cidadania se pautando no principio da razdo, de acordo com 0S pressupostos
cartesianos e iluministas, estabeleceu como consequéncia a exclusdo do louco do estatuto de
cidadania plena. De acordo com Birman (1992, p.115), “o cidaddao — expressao universal de
uma subjetividade racional — se contrapfe ao louco, manifestacdo radical da singularidade
subjetiva, rebelde, desviante.” Em continuidade, o autor aponta que o estabelecimento de uma
hegemonia da razdo na constituicdo do sujeito moderno implicou como consequéncia a
colocacdo da desrazdo na exterioridade do sujeito, j& que, para se realizar plenamente, ele
deveria se afastar dela. Desse modo, a experiéncia da loucura se inseriu no ordenamento
politico-social-cultural moderno de forma negativa, pois sua condicdo gerou como

consequéncia a exclusdo da condicao de cidadania plena.

A experiéncia da loucura, transformada na figura da enfermidade mental, [...] passou
a ser representada como efetivamente destituida da razdo, de forma que como ser
alienado da sua razdo o louco ndo era considerado como sendo propriamente um
sujeito. Como decorréncia disso o louco néo era representado como sendo igual aos
demais cidaddos ndo podendo entdo associar-se de maneira fraterna com as demais
individualidades no espaco social. Sendo representado como um ser mutilado na sua
razdo, o louco ndo poderia exercer a sua vontade e ter discernimento para se
apropriar legitimamente de sua liberdade. Enfim, em funcdo de sua alienacdo
fundamental a figura do doente mental ndo era reconhecida como a de um ser
inscrito no universo da razdo e da vontade, ndo podendo consequientemente ser
representado como um sujeito do contrato social. (BIRMAN, 1992, p. 75).

Entretanto, se por um lado a condi¢cdo de cidadania foi a principio negada ao louco,
por outro passou a ser postulada como algo passivel de ser alcangada mediante a restituicdo da

razdo perdida. Segundo Gauchet e Swain citados por Bezerra (1992, p. 121), “a razdo nao se

perdeu no louco, portanto ela é uma ponte, por ela o louco podera alcancar o territorio da

12 Referéncia retirada do seguinte endereco eletrdnico
http://www.direitoshumanos.usp.br/index.php/Documentos-anteriores-%C3%A0-cria%C3%A7%C3%A30-
da-Sociedade-das-Na%C3%A7%C3%B5es-at%C3%A9-1919/declaracao-de-direitos-do-homem-e-do-
cidadao-1789.html Acesso em 10 de julho de 2012.


http://www.direitoshumanos.usp.br/index.php/Documentos-anteriores-%C3%A0-cria%C3%A7%C3%A3o-da-Sociedade-das-Na%C3%A7%C3%B5es-at%C3%A9-1919/declaracao-de-direitos-do-homem-e-do-cidadao-1789.html
http://www.direitoshumanos.usp.br/index.php/Documentos-anteriores-%C3%A0-cria%C3%A7%C3%A3o-da-Sociedade-das-Na%C3%A7%C3%B5es-at%C3%A9-1919/declaracao-de-direitos-do-homem-e-do-cidadao-1789.html
http://www.direitoshumanos.usp.br/index.php/Documentos-anteriores-%C3%A0-cria%C3%A7%C3%A3o-da-Sociedade-das-Na%C3%A7%C3%B5es-at%C3%A9-1919/declaracao-de-direitos-do-homem-e-do-cidadao-1789.html
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cidade.” Sendo assim, sob o estatuto de doente mental, ao louco restou como Unico direito o
de receber tratamento por parte do Estado, visando, assim, a restituicdo da razdo perdida e,
consequentemente, a ascensao ao estatuto da cidadania. Para atender a esse propdsito, a
psiquiatria moderna, como saber e pratica fundamentada na ciéncia natural, emerge para
fundamentar o estatuto social do louco como doente mental e, por consequéncia, estabelece as
condicBes necessarias & conquista de sua cidadania. Pinel, médico, filosofo, matematico e
enciclopedista francés, lancou, assim, as bases do tratamento que converteria o louco no
sujeito do contrato social na nova sociedade igualitaria. Marcando uma distingdo em relacdo
as incursbes médicas anteriores relativas a experiencia da loucura, Pinel, ao elaborar o Tratado
Médico-Filoséfico da Doenca Mental, funda a psiquiatria como primeira especialidade
médica. Nesse momento, o hospital deixa de cumprir sua funcdo de segregar sujeitos
inadaptados socialmente e passa a se voltar para a terapéutica da loucura como mostra Birman
(1992, p. 75):

Instalado forcasamente na periferia do espaco social, nos confins do espaco urbano,
nos limites da cidade e da razdo, o louco como um ndo sujeito e como um quase
sujeito seria ativamente convertido em sujeito da razdo e da vontade, mediante as
técnicas de sociabilidade asilar impostas pelo tratamento moral. Somente dessa
maneira poderia a figura assujeitada da doenca mental ser restaurada na condicao de
sujeito do contrato social, apds ter sido submetida a forca ao treinamento moral e ao
aprendizado das regras basicas que regulariam as trocas sociais das individualidades.

Assiste-se, a partir de entdo, a um processo acelerado de expansdo dos manicomios,
sobretudo no fim do século XIX e inicio do século seguinte. Sobre esse periodo Pessotti
(1996, p. 155) coloca que “o século XIX bem poderia chamar-se 0 século dos manicémios,
ndo s6 pela importancia historica da instituicdo do tratamento médico manicomial [...], mas
também pela proliferacdo de manicomios ocorrida neste século.” Comungando 0 mesmo
pensamento, Castel (1978), ao falar desse periodo, o nomeia como a idade de ouro do
alienismo. Diante dessa expansdo, a auséncia da loucura nos espacos da comunidade
caminhava na proporcdo inversa ao aumento da populacdo interna dos manicomios.

Desde o ato inaugural de Pinel, o modelo manicomial sofreu uma série de
aperfeicoamentos técnicos no que tange a terapéutica. Nessa direcdo, novos quadros
diagndsticos foram constittidos, a classificagdo nosografica se sucedeu a perspectiva
nosologica e etioldgica da doenca mental, reacendendo a histérica discussdo sobre a origem
passional ou organica da loucura. Acrescente-se, ainda, a eclosdo de novas intervengdes
terapéuticas, em que aos tratamentos morais baseados na “pedagogizacdo” do comportamento

desviantes, seguiram-se 0s tratamentos fisicos e, mais recentemente, as intervencdes por meio



25

dos psicofarmacos.

Entretanto, perpassando e fundamentando todos esses aperfeicoamentos técnicos da
psiquiatria, a perspectiva do isolamento terapéutico se manteve no epicéntro do modelo
manicomial. A propdésito, Amarante (1996, p. 112) coloca que “o isolamento — a imposi¢cdo da
reclusdo — € o instrumento mais marcante da psiquiatria, € ndo o € por outra razao que ndo a
funcdo social que a acompanha desde o nascimento até os dias atuais.” Sendo assim, sob o
primado do isolamento terapéutico, constituiu-se nos ultimos séculos, no ocidente o
agenciamento social da loucura, calcado na exclusédo social, legitimando a necessidade de sua

segregacéo.

Por mais de duzentos anos, a relacdo que a sociedade ocidental manteve com as
pessoas em sofrimento psiquico foi mais ou menos a mesma: longas e interminaveis
internacOes em hospitais psiquiatricos, caracterizados pelo abandono ou pelos atos
de violéncia. O conceito de alienacdo mental (assim como suas derivacoes
posteriores, doenca, transtorno mental) implicou atitudes sociais negativas, de medo
e rejeicdo, devido a concepcdes dele decorentes, tais como periculosidade,
incapacidade, irracionalidade, sempre estigmatizante e discriminatorias.
(AMARANTE, 1996, p. 112).

Por volta de meados do século XX, assiste-se ao declinio do modelo manicomial,
devido a emergéncia de diversos questionamentos relativos as condigdes desumanas em que
se encontravam 0s manicémios em todo o mundo. Absorvendo um contingente cada vez mais
crescente de novos internos, esses espagos Se caracterizaram por apresentar condicdes
existenciais precarias, como o isolamento de internos em celas fechadas e sem comunicacéo,
as acomodacdes insalubres com proliferacdo de doencas, aléem do alto indice de mortes. As
intervencdes, pensadas inicialmente como terapéuticas, foram assumindo carater punitivo, e
apos a fase de recuperacéo através do isolamento terapéutico se sucedeu longos periodos de
internacdo, também produtores de sofrimentos.

A propdsito, aos sofrimentos ja produzidos pela experiéncia da loucura em si, assim
como os produzidos pela exclusdo social dela decorrente, sobrepds-se tantos outros
resultantes dos processos de institucionalizacdo vivenciados na vida intramuros dos
manicdmios. Nomeando esse processo de o duplo institucional, Basaglia citado por Amarante
(1996, p. 80) coloca que a vida institucional do manicdmio se caracterizou por um processo

13 no qual os internos, ao se submeterem aos processos de objetivacio

de “mortificacao do eu
impresso pelas praticas institucionais, acabaram perdendo suas subjetividades. Ele afirma

ainda que a inércia, a estereotipia, as formas de alheamento da realidade, a perda de

13 Cf. Goffman (1987).
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contratualidade, entre outros fendmenos produzidos pelo duplo institucional, ao se
sobreporem a doenca, dificultava a propria distincdo entre ambas. “O asilo passa a ser
considerado o grande responsavel pela deterioracdo dos pacientes, como o agente produtor e
mantenedor da enfermidade.” (AMARANTE, 1995, p. 28).

Tal situacdo, evidenciada com a chegada do século XX, passa a ser objeto de
questionamento, sobretudo ap6s a Segunda Guerra Mundial. Nesse periodo, a sociedade,
sensibilizada com os horrores decorrentes desse conflito, comegca a se dar conta da
semelhanca entre as condi¢des desumanas dos campos de concentracdo espalhados por toda a
Europa e as ndo menos desumanas situacdes das instituicbes psiquiatricas. Nas palavras de
Birman e Costa citados por Amarante (1994, p. 46), “ndo era mais possivel assistir-Se
passivamente ao deteriorante espetaculo asilar: ndo era mais possivel aceitar uma situagdo, em
gue um conjunto de homens, (...), pudessem estar espantosamente estragados nos hospicios.”
Diante dessa intolerancia social, inicia-se um processo de questionamento das instituicdes
psiquiatricas e sua funcdo excludente, gerando consequentemente alternativas assistenciais.

Nesse ponto, recorremos novamente as contribui¢des teoricas de Amarante (1995, p.
27), que, em estudo realizado, aponta os principais movimentos reformistas da psiquiatria
ocorridos ao longo das décadas de 60 e 70. Atendendo as necessidades de categorizagédo
desses movimentos, o autor os diferenciam de acordo com 0 questionamento que
empreenderam em relacdo ao modelo manicomial, assim como o grau de operacionalizacéo
em relacdo a inclusdo social. Sendo assim, um primeiro movimento reformista sustentou a
necessidade do principio do isolamento terapéutico, ao apontar que as condigdes em que
foram levados os hospitais psiquiatricos correspondiam ao mal gerenciamento dessa
instituicdo. A partir disso, propuseram mudancas na administracdo interna do hospital,
visando ao resgate do suposto potencial terapéutico a ele delegado. Em um segundo
movimento reformista, situam-se as experiéncias que, questionando a psiquiatria por limitar
sua acdo ao contexto hospitalar, empreendem intervencdes na sociedade, porém mantendo a
importancia da internacdo psiquiatrica como uma das etapas necessarias ao tratamento. Nessa
perspectiva, as intervencbes terapéuticas redirecionam suas acGes do hospital para a
sociedade, visando, para tanto, a minimizacdo das internacdes. “A idéia de levar a psiquiatria
a populacdo, evita a0 maximo a segregacdo e o isolamento do doente.” (FLEMING apud
AMARANTE, 1995, p. 34).



27

Por fim, devido a especificidade apresentada em relagdo as experiéncias antecessoras,
Amarante (1995) destaca a reforma psiquiétrica italiana®* como uma terceira alternativa a
superacdao do modelo manicomial. Apontando algum avango em relacdo as demais em termos
de ruptura com esse modelo, o autor afirma que a reforma psiquiatrica italiana propés a
extincdo do hospital psiquidtrico e sua substituicdo por uma rede de dispositivos assistenciais
de base territorial e comunitario. Com isso, a experiéncia italiana, ao evitar ao maximo a
segregacdo dos sujeitos em sofrimento psiquico, voltou-se para uma assisténcia aos
sofrimentos produzidos pela experiéncia da loucura em um mesmo movimento em que
programou ac¢des na sociedade, objetivando a desconstrucdo de préaticas estigmatizantes
construidas historicamente sobre essa experiéncia.

Essas diversas experiéncias de reforma psiquiatrica, guardadas as suas devidas
singularidades, iniciaram o0 processo de supressio do modelo manicomial e,
consequentemente, a consolidacéo de praticas assistenciais voltadas para a inclusdo social das
pessoas em sofrimento psiquico, as quais reconhecemos como fazendo parte do modelo
psicossocial. Absorvendo as contribuigdes advindas dos movimentos reformistas se
constituiu, em 1990, a Declaracdo de Caracas, que representou a legitimacdo da perspectiva
psicossocial na assisténcia as pessoas em sofrimento psiquico. Mobilizada pela Organizacéo
Mundial de Saude (OMS) e pela Organizacdo Pan-Americana de Saude (OPAS), e inserida na
meta Saude para Todos no ano 2000, essa declaracdo, ao legitimar o modelo psicossocial,
apontou diversas diretrizes para 0s paises signatarios, entre essas: destacou a importancia de
didlogos dos servicos de saiude mental com os servigos de atencdo primaria a saude, bem
como os sistemas locais de promog¢do de inclusdo social centrados na comunidade e suas
redes sociais da comunidade. Sendo assim, passamos a identificar a forma como se deu a

configuracdo dessa perspectiva no Brasil.

2.2 A consolidacdo do Modelo Psicossocial no Brasil

O modelo de atencdo psicossocial desenvolvido no Brasil comecou a ser gestado ao

longo das décadas de 80 e 90, e se consolidou como politica pablica no ano 2001, com a

4 Os autores destacam juntamente com a Reforma Psiquiatrica ltaliana a experiéncia da antipsiquiatria.
Desenvolvida na Inglaterra e nos EUA, a antipsiquiatria surgiu na década de 60, através de um grupo de
psiquiatras com uma longa tradicdo clinica e psicanalitica. Negando a existéncia da doenca mental, esse
movimento recusa qualquer autoridade da psiquiatria em falar da esquizofrenia, pois, para eles, essa condigdo é
uma resposta positiva diante das relagdes intrafamiliares perturbadas, elemento gerador da loucura. O
movimento da antipsiquiatria, embora tenha se constituido no primeiro discurso de critica radical a psiquiatria,
ndo evoluiu no sentido de propor uma alternativa assistencial consistente as pessoas em sofrimento psiquico.
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promulgacdo da Lei 10.216/2001, considerada lei da reforma psiquiatrica brasileira. Entre as
vérias contribuicOes para esse processo, destaca-se a emergéncia de diversas experiéncias
informais e inovadoras no campo da saude mental. Essas, desenvolvidas nas décadas
anteriores a lei nacional, contribuiram para o amadurecimento do movimento da reforma
psiquiatrica brasileira, propiciando, consequentemente, a constituicdo de diversas legislacbes
estaduais.’> Com isso, a transicio do modelo de assisténcia hospitalocéntrica para o modelo
psicossocial se realizou de forma gradativa, em um processo em que a reducdo planejada de
leitos em hospitais psiquiatricos'® se fez acompanhar de outros movimentos como a
incorporacgé@o de novas concepgOes terapéuticas e a implementacdo dos servigos territoriais e
comunitarios.

Sendo assim, no que tange as concepcOes terapéuticas, verificou-se que oS
movimentos de superagdo da logica excludente se fizeram acompanhar do reconhecimento de
que as questdes relativas a saude mental envolvem uma diversidade de fatores, exigindo a
adocdo de novas leituras compreensivas. Atendendo a essa necessidade, o objeto de
intervencdo, ndo se limitando ao sujeito em si, passou a englobar as dimensdes sociais
imbricadas na experiéncia do sofrimento psiquico. Nesse ponto, Saraceno (2001, p. 89), ao
tecer algumas consideracfes sobre o objeto de intervencdo no campo da saude mental, fez
algumas criticas a psiquiatria tradicional, devido ao fato de a mesma realizar uma cisao entre
0 sujeito e seu contexto social. Definindo a reabilitagdo psicossocial como o processo de
reconstrucdo da contratualidade e, consequentemente, das funcGes sociais do sujeito na
comunidade, o autor ressaltou a necessidade de intervengbes no nivel ambiental, pois,
segundo ele, “a cronificacdo e o empobrecimento do portador de transtorno mental ndo sao
intrinsecos a doenca, mas ocasionados por um conjunto de variaveis externas ao individuo,
em geral ligadas ao contexto da familia e da comunidade.” (SARACENO, 2001, p. 89).

Em consonancia com esse posicionamento, Amarante (2007, p. 82) se posiciona ao

falar do objeto de intervencdo da saude mental:

No contexto da salde mental e atencdo psicossocial, a crise é entendida como o
resultado de uma série de fatores que envolvem terceiros, sejam estes familiares,
vizinhos, amigos ou mesmo desconhecidos. Um momento que pode ser resultado de
uma diminuigdo do limiar de solidariedade ou tolerancia de uns para com 0s outros,

> Lei No. 9716/1992 (RS); Lei No. 11.802/1995 (MG).

16 Nesse processo, destaque se faz para as seguintes acdes: Programa Nacional de Avaliacdo do Sistema
Hospitalar/Psiquiatria (PNASH/Psiquiatria); Programa Anual de Reestruturacdo da Assisténcia Hospitalar
Psiquiatrica no SUS (PRH). Esses programas tiveram como objetivo realizar a reducéo gradativa dos leitos dos
hospitais psiquiatricos que abrigavam internos de longa permanéncia.
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de uma situacdo de precariedade de recursos para tratar a pessoa em sua residéncia,
enfim, uma situacdo mais social do que puramente bioldgica ou psicoldgica.

Diante dessa complexificacdo do objeto de intervencdo, a assisténcia psicossocial
passou a englobar ndo somente os sofrimentos inerentes a propria experiéncia da loucura, mas
também as condi¢Bes existenciais, familiares e sociais comumente produtoras de sofrimento
psiquico. Acrescenta-se, ainda, os sofrimentos proporcionados pelo tratamento social dado a
essas pessoas, que passou a demandar intervencfes na comunidade, desconstruindo praticas
sociais estigmatizantes. Sendo assim, encontramos no conceito “a existéncia-sofrimento
psiquico e sua relagdo com o corpo social”, tal como postulado por Rotelli (2001, p. 91), a
definicdo mais pertinente para dar conta da complexidade do objeto de intervencdo do modelo
psicossocial.

No entanto, a consolidacao préatica que subjaz por tras dessa nogéo, faz-se acompanhar
da necessidade de outras ferramentas teoricas, fazendo surgir, assim, a nocdo de territorio no
campo da saude mental. A proposito, esse conceito comparece como uma importante
ferramenta tedrica na promocdo de processos inclusivos para as pessoas em sofrimento
psiquico. No entanto a concepcdo de territorio adotada mudou o entendimento até entdo
assumido pelas tradicionais politicas publicas de saude, as quais compreendiam o territério
como area geografica delimitada. Caminhando em uma perspectiva diferente, 0 modelo
psicossocial se pautou no entendimento do territério como um conjunto de referenciais
comunitarios e sociais que compde a vida subjetiva das pessoas em sofrimento psiquico. Em
outras palavras, compreendeu o espaco vivencial do sujeito, independente das delimitacGes
geogréaficas do mesmo, ou seja, o territorio subjetivo do sujeito. Tal entendimento encontra
ressonancia nas contribuicoes socioldgicas postuladas por Santos (2003) em relacdo a nocgéo
de territorio aplicada a saude, pois ele, ao reconhecer as sobredeterminagdes das condi¢cdes
sociais, politicas e culturais sobre a saude, destaca a importancia de se considerar 0 espaco
vivencial dos sujeitos na implementacao das politicas publicas de salde.

Seguindo o caminho aberto pela consideracdo do territorio, encontramos também a
perspectiva da intersetorialidade, possibilitando, consequentemente, a construcao de dialogos
com as demais politicas publicas, assim como com o0s diversos recursos presentes na
comunidade. E exatamente o que vai nos dizer Amarante (2007, p. 99) ao abordar a atual

configuracdo do campo da saide mental, como se segue:

Atualmente a tendéncias € construir ‘ateliés’ pelo espago social, pela cidade afora. O
desafio estd na possibilidade de encontrar associagdes civis, times de futebol,
entidades comerciais, enfim aliancas sociais que possam participar solidariamente da
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invencdo de estratégias de atencdo psicossocial, incluindo as pessoas em
acompanhamento nos servigos de atencdo psicossocial em suas varias formas de
sociabilidade j& existentes ou que estejam sendo criadas. Estamos falando do
principio da intersetorialidade, isto &, de estratégias que perpassem 0s varios setores
sociais, tanto do campo da salde mental e salde em geral, quanto das politicas
publicas e da sociedade como um todo. (AMARANTE, p. 2007, p. 99).

Na mesma direcdo, Saraceno (2001, p. 95) diz que:

As instituicbes formais da comunidade e as informais representam recursos
potenciais de um servico: da pardéquia ao sindicato, das associacOes esportivas as
agregacdes mais ou menos formalizadas dos cidaddos, a rede de lugares, recursos e
oportunidades € infinita e infinitas sdo as articulagbes individuais
servigo/paciente/comunidade, capazes de produzir sentido, contratualidade, bem-
estar.

Em sintonia com esses autores, Inojosa (2001), ao transpor as discussdes
transdisciplinares desenvolvidas por Morin (1998) para o campo das politicas publicas,
reconhece na intersetorialidade a possibilidade de uma nova dinamica de funcionamento
dessas politicas. Sendo assim, ao problematizar as clausuras setoriais, tradicionalmente
assumidas pelas politicas publicas, a autora defende uma acdo sinérgica, haja vista que 0s
fendmenos sociais se apresentam de forma complexa, exigindo uma acdo interligada entre as
diversas politicas pablicas. Nessa direcdo a autora afirma que “o que se quer, muito mais do
que juntar setores, € criar uma nova dindmica para 0 aparato governamental, com base
territorial e populacional.” (INOJOSA, 2001, p. 105).

Em consonancia com esse posicionamento, reconhecemos, a luz do modelo
psicossocial, que a inclusdo dos sujeitos em sofrimento psiquico nos varios espacos da
sociedade comparece como um objeto complexo, exigindo uma sinergia de acOes
intersetoriais mais do que qualquer acéo isolada de um setor, como o da saude. Dessa forma, é
a partir da abordagem do sofrimento psiquico e sua relacdo com o meio social, em uma
interface com as demais politicas publicas, que o modelo psicossocial se estrutura, contando,
para tanto, com uma rede de instancias de cuidados de base territorial. Dito isso, apresentamos
a seguir'’ o conjunto de dispositivos que compde a Rede de Atencdo Psicossocial (RAP),
destacando na sequéncia o Centro de Convivéncia e Cultura, onde se desenvolve a

experiéncia de EJA aqui pesquisada.

7 Aqui, nos propomos apenas a apresentar de forma descritiva esses servicos, sem pretensdo de fazer uma
andlise critica de como eles se apresentam no cendrio atual, haja vista que esse ndo é o objetivo principal deste
trabalho.
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2.2.1 Centro de Atencéo Psicossocial (CAPS)

Como servigo especializado da RAP, os CAPS tém a fungdo de acolher as pessoas em
sofrimento psiquico com comprometimento social nos momentos de desestabilizacdo
psiquica. Como espaco terapéutico, os CAPS substituem o hospital psiquiatrico, porém nao
funcionam em regime de interacdo, mas sim na modalidade de permanencia-dia, ou seja, 0
sujeito participa das atividades terapéuticas ao longo do dia, retornando para casa logo em
seguida. Nos casos em que o quadro clinico ndo possibilita esse retorno, tem-se como recurso
0os CAPS em funcionamento 24 horas, que possuem leitos de permanéncia noturno ou, na
auséncia deste, a internacdo em leitos de hospitais gerais. Nos CAPS, essas pessoas Sdo
assistidas por equipes multiprofissionais'® que desenvolvem diversas atividades terapéuticas,
tais como: atendimentos individuais, administracdo de medicamentos, atendimentos em
grupos atraves de grupos operativos e atividades de suporte social, oficinas terapéuticas,

visitas domiciliares, atendimento a familia, atividades comunitarias.

2.2.2 Articulacbes com a Atencdo Béasica em saude

Atendendo aos principios de integralidade, promocdo, prevencdo da saude e
principalmente do trabalho em rede, tal como proposto pelo Sistema Unico de Saude (SUS),
as acOes desenvolvidas na atencdo basica ocupam um lugar estratégico na complementacéo da
assisténcia desenvolvida pelos CAPS. Para tanto, destacamos os dois principais dispostivos
que compbem a atencdo basica: o Programa de Saude da Familia (PSF) e os Nucleos de Apoio
a Saude da Familia (NASF). O primeiro € desenvolvido por uma equipe de
multiprofissionais®® e tem como proposta desenvolver intervencdes territoriais de prevencao e
promocdo da salde, condi¢do que o coloca em contato direto com a populacdo atendida em
seu contexto vivencial. A propdsito, dados divulgados pela OPAS relativos ao ano de 2002
apontaram que 56% das equipes de saude da familia realizaram alguma acdo relacionada as
pessoas em sofrimento psiquico (BRASIL, 2009b, p. 38). Desse modo, a proximidade e o
consequente contato direto com as pessoas em sofrimento psiquico propicia ao PSF a

corresponsabilizacdo no acompanhamento dos casos da satde mental.

'8 De acordo com a Portaria n° 336/2002, podem compor as equipe dos CAPS os seguintes profissionais:
médicos, enfermeiros, assistentes sociais, psicologos, terapeutas ocupacionais, pedagogos, entre outros.
Acrescentam-se, ainda, profissionais de nivel médio: administrativos, técnicos educacionais e artesaos.

9 As equipes de ESF sdo compostas por médicos, enfermeiros, auxiliares de enfermagem e agentes comunitérios
de salde. Cada equipe é responsavel pela cobertura de até 1.000 familias ou cerca de 3.400 pessoas de
determinada localidade.
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J& as equipes dos Nucleos de Apoio a Saude da Familia (NASF) se inserem nesse
processo possibilitando o apoio matricial as equipes do PSF, atuando, assim, em uma interface

com os CAPSs. ao possibilitar 0 apoio matricial®®

com as PSF, intervindo em uma interface
com os CAPS. Sendo assim, os NASF, compostos por equipe multiprofissionais ampla®, em
um processo de responsabilizacdo compartilhada, interveem de forma dial6gica com as

equipes de PSF, intermediando a relagdo com os CAPS.

2.2.3 Programas de reinsercéo social

Como heranca do historico predominio do modelo manicomial, tém-se, ainda hoje, a
presenca de muitos pacientes residindo nos hospitais psiquiatricos.?> Abandonadas pelos
familiares, essas pessoas acabaram estabelecendo um quadro de dependéncia institucional,
ficando restritas ao mundo intramuros dos manicomios. Como forma de desmontar essa
heranca, ha dois programas sociais direcionados as pessoas hospitalizadas por longos anos em
instituicbes psiquiatricas: o Programa de \olta para Casa e o Servigos Residenciais
Terapéuticos (SRT).

2.2.3.1 Programa de Volta para Casa

Instituido pela Lei 10.708/2003, este programa consiste no pagamento de um auxilio-
reabilitacdo para as pessoas em sofrimento psiquico que se encontram ha mais de dois anos
internadas em hospitais psiquiatricos. Ocupando um lugar estratégico na reintegracdo social
das pessoas com longo historico de hospitalizacdo, esse programa, integrado as demais ac6es
da RAP, tem como proposito a ampliacdo da rede de relacGes dos usuarios, potencializando o

poder de contratualidade social, assim como sua emancipa¢do e autonomia.

% 0 apoio matricial constitui um arranjo organizacional que visa a outorgar suporte técnico para as equipes de
ESF responsaveis pelo desenvolvimento de a¢des bésicas de saide, possibilitando, assim, a interdisciplinaridade
e a ampliacdo da clinica na equipe.

2! Equipe composta por, no minimo, um médico psiquiatra (ou generalista com capacitacio em satide mental),
dois técnicos de nivel superior (psicologo, terapeuta ocupacional, assistente social, enfermeiro etc.) e auxiliares
de enfermagem, para, no minimo, seis e, no maximo, nove equipes de ESF, ou para grupos populacionais entre
15 a 30 mil habitantes.

22 Cf. Anexo A.
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2.2.3.2 Servicos Residenciais Terapéuticos (SRT)

Instituido em 2004, os Servicos Residenciais Terapéuticos (SRT)?® sdo como casas
localizadas no espaco urbano, constituidas para responder as necessidades de moradia das
pessoas em sofrimento psiquico egressas de hospitais psiquiatricos. Apesar de se constituirem
como equipamentos da salde, essas residéncias sdo estruturadas para garantir todas as
caracteristicas de uma residéncia, respeitando, assim, as necessidades, os habitos e a dindmica
de seus moradores. Para tanto, é garantida a presenga de um cuidador que cumpre a funcédo de
apoiar 0os moradores nas tarefas, dilemas e conflitos cotidianos do morar, do coabitar e do

circular na cidade.
2.3 O Centro de Convivéncia e Cultura®

Instituido como dispositivo da RAP, os Centros de Convivéncia e Cultura sdo
estratégicos “para a inclusdo social das pessoas com transtornos mentais e pessoas que fazem
uso de crack, alcool e outras drogas, através da construcdo de espacos de convivio e
sustentacdo das diferencas na comunidade e em variados espacos da cidade.” (BRASIL,
2011).% Dentro do principio de funcionamento em rede suas acdes se ddo em articulagdo com
os CAPSs, as Unidades Baésicas de Salde, os Servigos Residenciais Terapéuticos, 0s
Programas de Saude da Familia, outros dispositivos de salde, bem como a rede de assisténcia
social.

Marcando uma distincdo em relacdo aos demais dispositivos da saude mental, os
Centros de Convivéncia e Cultura se caracterizam por serem espagos nao clinicos, nao
compreendendo, assim, entre suas intervencbes, acfes de natureza terapéutica, tal como
entendido tradicionalmente. A esse proposito, Machado (2009, p. 1) afirma que os Centros de
Convivéncia e Cultura “devem se constituir em espacos onde as pessoas participam de

atividades que apreciam e escolhem, ndo sendo espacos de permanéncia dia e nem de

2% Segundo dados do Ministério da Sadde, até o ano de 2004, os SRT estavam implantados em 45 municipios,
totalizando 262 residéncias que abrigavam um universo de 1.363 usuarios. No municipio de Belo Horizonte,
havia oito residéncias terapéuticas, que abrigavam 75 moradores.

% Os Centros de Convivéncia e Cultura, diferentemente dos demais dispositivos, encontram-se aqui em
subcapitulo separado por ser o contexto onde o objeto da presente pesquisa se localiza.

2> Embora tenham sido incluidos somente no fim de 2011 como dispositivos da Rede de Atencéo Psicossocial, 0s
Centros de Convivéncia e Cultura ja fazem parte dessa rede ha varios anos.
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atendimentos clinicos.” Por conta disso, as intervengdes ndo se fazem através de profissionais
da area da saude, mas sim por meio dos mais variados atores sociais, como oficineiros,
artistas plasticos, musicos, atores e artesdos. Constituem-se, assim, uma equipe que marca sua
singularidade ndo por serem entendedores da mente humana em si, mas sim por serem
“especialistas” no dialogo com a sociedade e com a cultura, ou dito de outra forma, como
especialistas na promocao de sociabilidade.

Dessa forma, os Centros de Convivéncia e Cultura ‘“agenciando espacos de
transformacéo cultural, abrem-se caminhos para o viver na cidade, viabilizando a presenca
social do portador de sofrimento mental.” (MINAS GERAIS, 2007, p. 74). Para tanto, as
atividades ofertadas assumem configuracdes especificas de acordo o contexto territorial em
que o dispositivo se encontra. Entretanto, a despeito dessa idiossincrasia predominam
geralmente atividades de carater socializador: assembleias, passeios, oficinas recreativas,
teatro, festas, visitacdes a espagos publicos — cinemas, parques, entre outros.

Conforme visto acima, a inclusdo social das pessoas em sofrimento psiquico demanda
inevitavelmente o dialogo com as demais politicas publicas. Nesse ponto, o Centro de
Convivéncia e Cultura se apresenta como o principal operador das acfes intersetoriais,
estabelecendo comumente parcerias com associagdes, ONGs, empresas, escolas, clubes
esportivos, entre outros dispositivos que comp&em o tecido social. E justamente como espaco
estratégico de promocdo da inclusdo social das pessoas em sofrimento psiquico e
principalmente como catalizador das acles intersetoriais que o contexto do Centro de
Convivéncia e Cultura se apresenta a esta pesquisa, ao possibilitar a construcdo de uma acao
intersetorial com a EJA. Para compreendermos essa possibilidade dialogante, analisaremos, a
seguir, 0os apontamentos relativos as essas duas politicas, procurando identificar elementos

que sinalizem para um bom encontro intersetorial.

2.4 Saude Mental e Educacdo de Jovens e Adultos: Possibilidade de dialogos

Conforme apontado anteriormente, a assisténcia em salde mental, ao objetivar a
inclusdo das pessoas em sofrimento psiquico na sociedade, buscou nas demais politicas
publicas a construcdo de dialogos intersetoriais. A propésito, ao longo do processo histérico
de consolidacdo do modelo psicossocial no Brasil, temos assistido, através das Ultimas

|26

conferéncias de saude mental®, a énfase dada a essa necessidade. Prova disso, pdde ser

% Conforme a Lei 8.142/1990, que dispde sobre a participacdo da comunidade na gestdo do Sistema Unico de
Saude (SUS), as conferéncias constituem o espaco democratico de construcdo das politicas publicas de salde.
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verificada na “Il1l Conferéncia Nacional de Satude Mental: cuidar sim, excluir ndo”, realizada
em 2001, em que encontramos as primeiras sinaliza¢es da necessidade de dialogos do campo
da saude mental com os diversos setores da sociedade, como se observa no seguinte

apontamento:

E primordial a implementacdo de politicas publicas inter-setoriais que garantam a
efetiva qualidade de vida de todos os cidaddos e que se confronte com o0s
mecanismos e processos de exclusao social. [...] A formulagdo da politica de saude
mental, orientada pelos principios da Reforma Psiquiatrica, requer o
desenvolvimento de agBes integradas e intersetoriais nos campos da Educacéo,
Cultura, Habitagdo, Assisténcia Social, Esporte, Trabalho e Lazer e a articulacdo de
parcerias com a Universidade, o Ministério Publico e as Organizacdes Nao-
Governamentais (ONGs), visando a melhoria da qualidade de vida, a inclusgo social
e a construcdo da cidadania da populacdo. No desenvolvimento dessa acdo destaca-
se, ainda, a necessidade de contemplar a singularidade de cada territério.
(CONFERENCIA NACIONAL DE SAUDE MENTAL, 2001, p. 20 — grifo nosso).

Apesar de as principais proposi¢cdes apontadas por essa conferéncia se voltarem para a
necessidade de superacdo do modelo manicomial, percebe-se que j& emergia, naquele
momento, a preocupacdo com o apoio dos diversos setores da sociedade na potencializacdo da
inclusdo social das pessoas em sofrimento psiquico. Como consequéncia desses primeiros
apontamentos, nos anos seguintes, algumas agdes intersetoriais foram surgindo no campo da
salude mental, destacando-se, aléem daquelas que emergiam informalmente no cotidiano dos
servicos de saude, duas importantes acdes macro envolvendo outras politicas publicas. Em
uma delas encontramos a parceria estabelecida entre os Ministérios da Saude e o do Trabalho
e Emprego, que, a partir da Oficina de Geracdo de Renda e Economia Solidaria no Campo da
Saude Mental, realizada em 2004, proporcionou a constituicdo de legislacfes especificas para
a construcdo de cooperativas de trabalho voltadas para as pessoas em sofrimento psiquico.”’
Movimento semelhante se desenvolveu no ano de 2007, através do dialogo da saide mental
com o Ministério da Cultura; apesar de ndo ter constituido politicas especificas, proporcionou
uma aproximacao entre os dois campos, impulsionando o surgimento de experiéncias de arte,
de cultura nos dispositivos da RAP, sobretudo nos Centros de Convivéncia e Cultura.

Embora ndo tenha se consolidado politicas intersetoriais entre 0s campos da salde
mental e da EJA nos altimos anos, o reconhecimento do papel estratégico que essa

experiéncia educativa poderia ocupar no campo da salde mental ja se fazia presente na Il

Realizadas periodicamente em niveis locais, regionais e nacional tém como objetivo principal propor ao Estado
acOes para a formulacéo da politica de saide mental, tendo, para tanto, a participagdo de todos os seguimentos da
sociedade. As conferéncias no ambito da salde se aproximam do que sdo os ENEJAs, constituidos em torno do
campo da EJA, embora esses tenham funcionado informal em relacéo ao Estado.

27 Cf. Portaria Interministerial n° 353/2005.
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CNSM, em 2001. Referendada na entdo recém-constituida Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo (LDB) de 1996, apontou-se, na ocasido, a necessidade de construcdo de parcerias
entre as Secretarias de Saude, Educacdo e Acdo Social na garantia do acesso a educagdo
publica por parte das pessoas em sofrimento psiquico. Anos depois, por ocasido da IV CNSM,
realizada em 2010, novos apontamentos surgiram na mesma diregdo. Tendo como eixo central
e norteador a intersetorialidade, essa Conferéncia, ao reconhecer novamente a EJA como
dispositivo estratégico na potencializacdo das a¢c6es inclusivas no campo da satde mental,
recolocou no cenario assistencial a necessidade de dialogos entre esses dois campos.

Seguindo 0 mesmo movimento da salde mental, encontramos no campo da EJA uma
abertura de dialogos intersetoriais acompanhado de uma caréncia de efetivacdo préatica. Nesse
caso, percebe-se de um lado a presenca de um terreno fértil representado pelas diretrizes
internacionais relacionadas as politicas de EJA nas Gltimas décadas, e de outro a constatacao
dos desafios de implementacdo dessas diretrizes no campo pratico das politicas educacionais.
Para compreendermos tal situacdo, trago, a seguir, 0s apontamentos das diretrizes
internacionais e, posteriormente, localizo o0s desafios encontrados pelas politicas
educacionais, através de um recorte historico da EJA em nosso pais e no municipio de Belo
Horizonte.

Primeiramente, é importante destacar que as politicas de EJA sdo implementadas pelos
paises membros das Organizacdes das Nacgdes Unidas (ONU) através das deliberacdes
definidas nas Conferéncias Internacionais de Educacio de Jovens e Adultos (CONFINTEA).?®
Sendo assim, de todas as Conferéncias até entdo realizadas, a IV CONFINTEA, ocorrida na
Alemanha, no ano de 1996, destacou-se por apresentar certas deliberagdes que reconhecemos
como favoraveis ao didlogo com o campo da satude mental.

Desse modo, verificamos na Declaracdo de Hamburgo, documento originario da IV
CONFINTEA, o reconhecimento da educacdo de adultos como direito fundamental na
formacdo da cidadania, inserindo-a nas discussbes contemporaneas relacionadas ao
desenvolvimento ecoldgico sustentavel, a democracia, ao desenvolvimento socioecondmico e,
principalmente, a superacdo das desigualdades sociais. Percebe-se que nesse entendimento a
aquisicdo de conteudos académicos se vincula as dimensfes subjetivas dos educandos,
objetivando a potencializacdo de uma participacdo cidada na sociedade. A esse respeito Di

Pierro (2005) aponta que a Declaracdo de Hamburgo aparece atribuindo a EJA o objetivo de

% Diferentemente das conferéncias de satde, tal como apontado acima, as CONFINTEASs sdo realizadas pelos
paises signatarios da Organizacdo das NacOes Unidades (ONU). Realizadas a cada 10 anos, essas conferéncias
definem as diretrizes a serem implementadas pelas politicas pablicas de educacéo de jovens e adultos.
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desenvolver a autonomia e o sentido de responsabilidade das pessoas adultas,
potencializando-as para o0 enfrentamento das transformacdes e desafios do mundo
contemporaneo.

O entendimento da educagdo como formacéo para a participacdo cidada na sociedade
se fez acompanhar da perspectiva da educagdo ao longo da vida, reconhecendo que 0 processo
de aprendizagem ndo se restringe a determinadas etapas do desenvolvimento humano. Para
tanto, reconheceu-se que a aquisicdo de conhecimento ndo se limita aqueles adquiridos na
educacgdo formal, como se pode perceber na seguinte passagem da Declaracdo: “a educacao de
adultos inclui a educacdo formal, a educacdo ndo-formal e o espectro da aprendizagem
informal e incidental disponivel em uma sociedade multicultural.” (UNESCO, 1999, p. 2).
Nesse sentido, a escola manteve seu lugar primordial do conhecimento, mas a ela se
incorporou outras dimensdes da vida adulta, em que a todo momento ha aquisicdo de saberes,
como trabalho, familia, organizagdes sociais.

Ao se fundamentar nessas diretrizes, a Declaracdo de Hamburgo sinaliza a necessidade
do redirecionamento do proprio papel do Estado em relacdo as politicas educacionais para as
pessoas adultas. Nessa direcdo, ressaltando a fungdo primordial de assegurar o direito a
educacdo para todos, em especial para os grupos menos privilegiados da sociedade, tal

documento destaca a importancia de um didlogo com as demais politicas publicas.

No que tange ao governo, a educacdo de adultos ndo deve estar confinada a
gabinetes de Ministérios de Educacgdo: todos os Ministérios devem estar envolvidos
na promogdo da educagdo de adultos e, para tanto, a cooperacdo interministerial é
imprescindivel. [...] Os desafios do século XXI ndo podem ser enfrentados por
governos, organizacOes e instituicBes isoladamente. Além disso, empresarios,
sindicatos, organiza¢Bes ndo governamentais e comunitérias e grupos indigenas e de
mulheres tém a responsabilidade de interagir e de criar oportunidades para que a
educagdo continuada durante a vida seja uma realidade possivel e reconhecida.
(DECLARACAO DE HAMBURGO, 1997, p. 2).

Embora ndo mencione especificamente o termo intersetorial, percebe-se que a
Declaragdo de Hamburgo traz, nas entrelinhas de seus apontamentos, o sentido desse
conceito, como apontado pela saide mental. Dessa forma, se por um lado a satude mental
aponta que a inclusdo das pessoas em sofrimento psiquico deve perpassar as demais politicas
publicas, por outro as diretrizes internacionais da EJA sinalizam para a importancia de a
educacdo de adultos atravessar também as demais politicas publicas. Com isso, verificamos
gue ambos 0s campos apontam para direcionamentos convergentes para um bom encontro.

No entanto, embora a IV CONFINTEA traga essa perspectiva inovadora, verifica-se

que a consolidagdo prética de seus principios se depara com grandes desafios, haja vista o
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lugar excludente que as politicas de EJA historicamente tenderam a ocupar em nosso pais,
bem como nas demais nacGes de forma geral. Di Pierro (2005), ao fazer um balanco dos
impactos da IV CONFINTEA nas politicas educacionais brasileiras, aponta as dificuldades do
avanco da educacdo de jovens e adultos, devido ao fato de ela ocupar historicamente um lugar
marginal nas politicas educacionais. Com o prop6sito de compreender esse processo, trago, a
seguir, um sucinto recorte histérico da educacdo de adultos no Brasil, captando os elementos
nodais que ajudardo a compreender as dificuldades encontradas na atualidade para a
implementacdo das diretrizes sinalizadas pela V CONFINTEA. Posteriormente, localizo o
panorama das politicas de EJA no municipio de Belo Horizonte que, mesmo estando inserido
no contexto nacional desfavoravel, possibilitou a emergéncia de uma experiéncia inovadora

de EJA, que a propdsito € o objeto da presente pesquisa.
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3 CONFIGURANDO O CAMPO DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS (EJA)

3.1 Um breve percurso pela histéria da EJA no Brasil

Um olhar pela histéria do Brasil permite identificar praticas educativas de jovens e
adultos desde o periodo colonial, momento em que essas praticas eram desenvolvidas pelos
jesuitas no processo de evangelizacdo, primeiramente com indios e logo em seguida com 0s
escravos. Nessa ocasido, bem como durante o periodo imperial e a primeira republica, a
participacdo do Estado se deu de forma timida, por que ndo dizer quase ausente. Foi somente
a partir da década de 40 do século XX que surgiram as primeiras politicas publicas
educacionais voltadas para o publico adulto. A esse respeito Haddad e Di Pierro (2000, p.
111) afirmam que as ac¢Oes educativas por parte do Estado “apds uma atuacdo fragmentaria,
localizada e ineficaz durante todo o periodo colonial, império e primeira republica, ganhou
corpo como politica nacional na primeira metade do século XX.” Programava-se naquele
momento uma serie de acdes praticas, consolidando a previsdo legal estabelecida nas
constituicdes anteriores.

Centralizadas em torno da Unido, essas agdes foram implementadas atraves de
programas governamentais caracterizados por campanhas de curta duracdo, entre elas, a
Campanha de Educacdo de Adultos de 1947, a Campanha de Educacdo Rural de 1952 e a
Campanha Nacional de Erradicacdo do Analfabetismo, realizada em 1958. Visando a reducgéo
do alto indice de analfabetismo, essas campanhas ndo possibilitaram a construcdo de
metodologias especificas voltadas para a educacdo de adultos, embora tenham gerado pela
primeira vez uma reflexdo em torno do analfabetismo no Brasil.

A auséncia de metodologias proprias para o publico adulto pdde ser superada a partir
da década de 60, quando proliferaram por todo o territdério nacional diferentes acGes
educativas caracterizadas pela vinculacdo entre educacao e politica. Encontrando um contexto
socio-politico-cultural favoravel, essas experiéncias, mantendo variados graus de relacdo
governamental, voltaram-se para uma pratica de conscientizacdo em relacdo a condigcdes
existenciais. A esse respeito Haddad e Di Pierro (2000, p. 113) afirmaram que a educacédo de
adultos “elevada a condi¢do de educagdo politica, através da pratica educativa de refletir o

social, foi além das preocupacdes existentes com 0s aspectos pedagdgicos do processo de

2 Esta previsio aparece tanto na primeira constituicido de 1829 quanto na de 1934 que, através do Plano
Nacional de Educacdo, garante a obrigatoriedade do ensino primario integral e gratuito, extensivo aos adultos.
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ensino e aprendizagem.” Corroborando esse posicionamento, Paiva (1973, p. 210) assim

retrata esse momento da educacéo de adultos no pais:

O inicio de um novo periodo na educacdo de adultos no Brasil foi aquele que se
caracterizou pela intensa busca de maior eficiéncia metodologica e por inovagées
importantes neste terreno, pela reintroducdo da reflexdo sobre o social no
pensamento pedagogico brasileiro e pelos esforgos realizados pelos mais diversos
grupos em favor da educacdo da populacdo adulta para a participacdo na vida
politica da Nacéo.

Fazendo parte dessas acdes, desenvolveu-se por todo o pais uma série de préticas
direcionadas a promoc¢do da cultura popular. Na regido sul e sudeste, essas experiéncias,
funcionando as margens do sistema formal de educacdo, surgiram a partir dos Centros de
Cultura Popular (CPC), espagos esses resultante da aproximacdo entre 0s estudantes
universitarios e secundaristas e a vanguarda artistica emergente.** Em nome de uma arte
engajada, os CPCs desenvolveram com a populacdo diversas agdes, como musicas, pecas de
teatros, esquetes, que tinham como caracteristica peculiar o desenvolvimento de mensagens

politicas de transformacéo social.

Eis por que afirmamos a necessidade de centralizarmos nossa arte na situacdo do
homem brasileiro posto diante do duplo desafio de entender urgentemente o0 mundo
em que vive. [...] Em lugar do homem isolado em sua individualidade e perdido para
sempre nos intricados meandros da introspec¢do nossa arte deve levar ao povo o
significado humano de petrdleo e do aco, dos partidos politicos e das associagdes de
classe, dos indices de produgéo e dos mecanismos financeiros. Para nossa arte ha de
ser incomparavelmente mais pungente uma fogueira de toneladas de café do que as
mesquinhas paixdes de um marido traido. (FAVERO, 1983, p. 68).

Encontramos também em Branddo (2009, p. 51-52) o direcionamento politico
assumido pelos CPCs na abordagem artistica e cultural da época, como se pode perceber na

seguinte citacao:

% Soares; Favero (2009) descrevem outros Centro Popular de Cultura além do criado no Rio de Janeiro pela
Unido Nacional dos Estudantes (UNE), que, a propdsito, foi o primeiro. A partir desse, foram criados outros,
como o CPC/BH e o CPC/BA. Esses autores destacam ainda o CPC criado pela Unido Geral de Estudantes
Secundaristas do Rio Grande do Sul (UGES/RS). No nordeste, experiéncia semelhante foi o Movimento de
Cultura Popular (MCP) desenvolvido por Paulo Freire em Pernambuco.
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Buscava-se partir dos valores, das artes e culturas de grupos e comunidades
populares e utilizad-los como elementos préprios de reflexdo coletiva sobre as
condigBes de vida e o significado dos simbolos do povo. Buscava-se também levar
aos setores populares uma arte erudita, que geralmente lhes era negada,
acompanhada de situacdes de reflexdo coletiva que devolviam ao pensamento do
povo um sentido humano e critico, que os movimentos de cultura popular
reconheciam terem sido perdidos ao traduzir-se em “cultura de massas.” Buscava-se
enfim criar junto com os participantes dos projetos, uma arte que refletisse a partir
da associagdo dos valores do povo com o aporte do trabalho dos educadores um
modo novo de compreender o mundo e de saber vivé-lo.

Nesse mesmo ambiente socio-cultural do inicio dos anos sessenta, desenvolveu-se
também no nordeste do pais varias experiéncias educativas enriquecedoras, do ponto de vista
metodoldgico, para o publico adulto. Algumas dessas acfes mantiveram certa interface com o
Estado, enquanto que outras emergiram as margens do sistema formal, sendo desenvolvidas
pela sociedade civil. Tal como ocorrera na regido sul do pais, essas experiéncias se
caracterizaram pela associagcdo entre a aquisicdo de conhecimento e a mobilizacdo para a
transformacéo social. Entre essas acOes se destacam a campanha “De pé no chdao também se
aprende a ler” e a campanha de alfabetizagdo “40 horas em quatro”, ambas capitaneadas por
Paulo Freire e o Movimento Eclesial de Base, desenvolvido pela Igreja Catdlica. Dessas
experiéncias foi que surgiu a perspectiva da educagéo popular, preconizando a centralidade no
didlogo como principio educativo, assim como a valorizacdo dos educandos adultos como
sujeitos de aprendizagem, de producéo, de cultura e de transformagdo do mundo. Segundo
Branddo (2009), a educacdo popular se tornou um projeto politico de transformacdo social,
tomando a cultura dos sujeitos educandos como objeto de intervencdo pedagdgica.

Considerado como um dos momentos mais ricos da educacdo brasileira, essas
experiéncias chegaram a ser incorporadas pelo Programa Nacional de Alfabetizacdo de
Adultos de 1964; entretanto, a possibilidade de se consolidar como politica de Estado foi
suprimida pelo golpe militar desencadeado no mesmo ano. Nas palavras de Haddad e Di
Pierro (2000, p. 113), “a repressdo foi a resposta do Estado autoritario a atuacdo daqueles
programas de educacdo de adultos, cujas acdes de natureza politica contrariavam os interesses
impostos pelo golpe militar.” Com isso, as experiéncias de educacdo popular passaram a
funcionar de modo clandestino e marginal diante do sistema formal de educacdo, conforme
mostra Di Pierro (2001 p. 60-61):



42

O fechamento politico e institucional que caracterizou a conjuntura brasileira nos
anos 70 também ndo impediu que sobrevivesse ou emergisse acdes educativas
voltadas a alfabetizacdo e pos-alfabetizacdo inspiradas pelo paradigma freireano.
Abrigadas frequentemente em igrejas, associagbes de moradores, organizacfes de
base local e outros espagos comunitarios, essas iniciativas experimentaram propostas
de alfabetizacdo e pds-alfabetizacdo de adultos que se nutriam no paradigma da
educacdo popular, impulsionando a busca de uma adequacdo de metodologias e
conteudos as caracteristicas etarias e de classe dos educandos.

O periodo ditatorial brasileiro, compreendido entre 1964 e 1985, caracterizou-se por
um intenso estado de opressao, restringindo, assim, a liberdade de expressdo da sociedade,
fato esse que teve reflexos sobre as politicas educacionais brasileiras. Dessa forma, a
repressdo das experiéncias de educacdo popular foi acompanhada pela retomada das
campanhas de alfabetizacdo dessa vez articulada as demandas desenvolvimentista do
momento. A riqueza metodologica desenvolvida na década de 50, assistiu-se a pobreza
representada pelas campanhas de alfabetizacdo, assim como outras praticas de reposicao
escolar, rompendo com a perspectiva politica da década anterior.

Implementou-se nessa direcdo o Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL),
que, com um volumoso aporte financeiro, desencadeou uma série de atividades de
alfabetizacdo por todo o territorio nacional, superando em termos de abrangéncia as
campanhas desenvolvidas na década de 40. Tendo as acdes de coordenacdo, orientacdo e
supervisdo pedagdgica centralizada em torno da Unido, o MOBRAL pouco se articulou com o
sistema de ensino basico desenvolvido pelos municipios e estados, gerando com isso sujeitos
alfabetizados, porém excluidos do processo de escolarizacdo béasica. Suas praticas educativas,
limitadas a aquisicdo dos cddigos basicos de leitura e escrita, pouco contribuiram para o
desenvolvimento do processo de letramento®! da populacdo, embora estatisticamente
apresentasse a sociedade a elevacao dos niveis educacionais do pais.

Outro fato importante durante o periodo ditatorial foi a promulgacdo da Lei n°
5692/71, que modificou a obrigatoriedade da educacdo basica de quatro para oito anos de
estudos, produzindo como consequéncia um expressivo contingente de pessoas em defasagem
escolar. Se para superar o analfabetismo o governo langcou como estratégia 0 MOBRAL, para
aqueles alfabetizados em situacdo de defasagem escolar, porém, foi implementada uma série

de acBes compensatorias, como 0s cursos supletivos, os centros de estudos e o ensino a

%1 0 conceito de letramento se distingue do conceito de alfabetizacdo, embora comumente ndo se faca essa
distingdo. Assim, a alfabetizacdo compreende o simples dominio dos cddigos de leitura e escrita, ou seja, aquele
que sabe ler e escrever. JA o letramento implica ndo somente o dominio desses cddigos, mas 0 seu uso na
diversidade de situa¢@es sociais. Ou seja, a palavra letramento compreende a inserc¢do do sujeito alfabetizado em
uma cultura letrada.
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distancia, entre outros mecanismos de certificacdo. Essas a¢Oes supletivas se caracterizaram
por ignorar as ricas contribui¢cdes deixadas pela educagcdo popular, impingindo, assim, uma
I6gica de ensino compensatdria, com énfase na reposicdo de contetdos ndo aprendidos na

infancia, desconsiderando as especificidades da realidade do educando adulto.

Ao focalizar a escolaridade ndo realizada ou interrompida no passado, o paradigma
compensatério acabou por enclausurar a escola para jovens e adultos nas rigidas
referéncias curriculares, metodoldgicas, de tempo e espaco da escola de criancas e
adolescentes, interpondo obstaculos a flexibilizagdo da organizagdo escolar
necessaria ao atendimento das especificidades desse grupo sociocultural. Ao dirigir
o olhar para a falta de experiéncia e conhecimento escolar dos jovens e adultos a
concepcdo compensatoria nutre visdes preconceituosas que subestimam os alunos e
dificulta que os professores valorizem a cultura popular e reconhecam 0s
conhecimentos adquiridos pelos educandos no convivio social e no trabalho. (DI
PIERRO, 2005, p. 1118).

A perspectiva compensatoria introduzida pelas politicas educacionais desse periodo
consolidou um estreitamento da concepcdo de educacdo. Essa passou a ser compreendida
como restrita ao processo de ensino-aprendizagem, desconectado da realidade dos educandos.
Sendo assim, as praticas supletivas, ressuscitando os exames de madureza®’, bem como as
acOes de alfabetizacdo do MOBRAL, comparecem com o propdésito de certificar os sujeitos
como alfabetizados ou concluintes da educacdo basica. Porém, tal certificacdo acabou por ndo
“certificar” a “acdo” desses sujeitos nos espacos sociais em que eram convocados ao uso da
leitura e da escrita. Isso porque a ndo continuidade acabava por permitir a esses sujeitos
apenas a leitura e a escrita do proprio nome ou, quando muito, a decodificacdo de um
universo limitado de vocabulos, muitas das vezes sem uma compreensdo abrangente sobre
eles. Digamos que nesse ponto se configurava uma estreiteza significante dos vocabulos, o
que limitava a pratica do letramento.

Retomando nossa trajetdria historica, a partir de meados da década de 80, um novo
cendrio se acena para a educacédo de jovens e adultos no Brasil. O fim do regime ditatorial e 0
consequente desenvolvimento do processo de redemocratizacdo do pais possibilitaram a
contemplacdo do direito universal a educacdo, independente da idade, como apontado na
Constituicdo de 1988. Entretanto, essa previsdo legal ndo encontrou ressonancia na

implementacdo pratica nas politicas educacionais nos anos que se seguiram. Isso porque a

%2 Os Exames de Madureza, segundo Haddad (1991), foram utilizados na primeira metade do século XX pelas
escolas e tinham como proposito aferir os conhecimentos académicos de jovens e adultos que ndo haviam
frequentado a escolarizagdo formal. Essa aferi¢do tinha como objetivo a diplomagéo desses sujeitos em uma das
modalidades educativas da época.
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atencdo dada a educacdo bésica se fez acompanhar de uma desassisténcia em relagdo a
educacdo de jovens e adultos, a despeito das garantias constitucionais recém-estabelecidas.

De acordo com Beisiegel citado por Di Pierro, Joia, Ribeiro (2001), tal
posicionamento partiu do pressuposto de que o problema do analfabetismo, bem como a baixa
escolarizagéo, se resolveria com o investimento na educacédo de criancas, estancando, assim, a
constituicdo de novos sujeitos analfabetos. Em continuidade o autor O autor afirma que
naquele momento diversas personalidades influentes sobre as politicas educacionais do pais se
opuseram ao investimento por parte do governo a educacdo de adultos. Argumentavam para
tanto que os adultos analfabetos ja estariam adaptados a sua condicdo e que o atraso educativo
do pais poderia ser saldado, como dito anteriormente, com a focalizacdo dos recursos no
ensino de criancas.

Diante de tal compreensédo, varias medidas restritivas a EJA foram implementadas
durante os anos 90, entre elas a Emenda a Constituicdo de 1988, que suprimiu a
obrigatoriedade do Ensino Fundamental aos jovens e adultos, mantendo apenas a garantia de
sua oferta gratuita. Ato consequente a essa emenda, o Parecer do FUNDEF/1996 veio a
limitar o financiamento da educacdo fundamental apenas a educacdo bésica, excluindo a EJA
dessa modalidade. Ainda nesse mesmo ano, contraditoriamente, a nova Lei de Diretrizes e
Bases de 1996 incorporou o supletivo ao ensino regular para criancas, adolescentes e jovens,
em um movimento paralelo ao reforco dado aos exames de certificacdo, reafirmando a
perspectiva compensatdria instituida com o ensino supletivo na década de setenta.

Diante da falta de incentivo politico e financeiro por parte do Governo Federal,
produziu-se forcosamente um movimento de “municipalizacdo” da oferta de EJA, ou seja,
recaiu sobre o0s governos locais a responsabilizacdo pela EJA, mesmo sem o suporte
financeiro da Unido para tal. Apesar desse contexto adverso, as expectativas de diminuicdo da
oferta de EJA fora contrariada, pois durante a década de 90 assistiu-se a uma ampliacdo do
namero de matriculados em relacdo ao publico adulto. Segundo Di Pierro (2005), nesse
periodo a demanda social por educacdo se impés as condi¢bes adversas de financiamento do
setor publico, pois as matriculas na EJA tiveram um aumento de 220% entre 1998 e 2004.

Buscando compreender esse processo, Haddad (2007) identificou alguns fatores que
contribuiram para a expansdo da oferta de EJA. Nessa direcdo, o autor destaca, além do
respaldo legal referendado pela Constituicdo de 88, a forte mobilizacdo social capitaneada
pelos movimentos sociais, que passaram a cobrar a oferta de educacdo para todos, sobretudo
para jovens e adultos. Acrescenta, ainda, a emergéncia de governos locais sensiveis a

perspectiva da educacdo popular, o que contribuiu para a acolhida das demandas populares



45

por educagdo. Por fim, vale lembrar o Fundo Nacional de Educagédo Bésica (FUNDEB), que,
em substituicdo ao FUNDEF, incluiu a EJA no financiamento da educacéo bésica.

Percebe-se nesse sucinto recorte histdrico como que as politicas educacionais de EJA
no pais foram marcadas por marginalizacdo, descompromisso e estreitamento da concepcao
de educacdo. Essa heranga comparece atualmente como um dificultador ao se pensar a
implementacdo de propostas de EJA em consonancia com as diretrizes apontadas pela
Declaracdo de Hamburgo. No entanto, apesar dessa tendéncia, na histéria recente, temos
assistido ao surgimento de préticas instituintes do ponto de vista da inovacdo pedagdgica. A
esse respeito Haddad (2007), ao analisar algumas experiéncias locais singulares de EJA
desenvolvidas nos altimos anos, reconhece que, embora sejam experiéncias pontuais, elas
vém apontando caminhos novos e inovadores para a EJA.

Verificou-se nessas experiéncias a presenca de uma nova compreensdo do fazer
pedagdgico da EJA, rompendo assim com a tendéncia compensatoria. Ao falar dessas
experiéncias, Haddad (2007, p. 23) afirma que “entre as diversas caracteristicas percebe-se
uma forte tendéncia ao distanciamento do modelo tradicional de atendimento, em que a EJA é
identificada como reposicdo da escolaridade, tomando-se como espelho o Ensino Regular.”
Com isso, entre as contribui¢des identificadas por Haddad (2007), tem-se a emergéncia de um
novo conceito de EJA, em que prevalece a adequacdo das praticas educativas a realidade
socio-cultural dos educandos, atendendo assim as suas necessidades de aprendizagem.
Embora ndo esteja entre as experiéncias inovadoras analisadas pelo referido autor,
identificamos no Projeto EJA-BH, objeto de analise desta dissertacdo, caracteristicas que vao
ao encontro dos avangos por ele apontados. Sendo assim, apresentamos, a seguir, 0 contexto
da educacdo de adultos na década de 90 na cidade de Belo Horizonte, onde emerge a

experiéncia do Projeto EJA-BH.

3.2 O Projeto EJA-BH: a emergéncia de uma experiéncia instituinte em meio ao

processo de municipalizacdo da EJA no municipio de Belo Horizonte

Dentro da tendéncia a “municipaliza¢do”, a cidade de Belo Horizonte, superando as
limitacBes impostas pelas politicas nacionais, ampliou consideravelmente a oferta de EJA ao
longo dos anos 90. Apontando esse crescimento, Haddad (2007) afirma que houve um
aumento de trés escolas que ofertavam EJA nas décadas de 70 e 80 para sessenta ao longo da
década de 90. Ainda segundo o autor, tal aumento quantitativo se fez acompanhar de um

movimento de qualificagdo das formas de se trabalhar com a EJA. Dessa forma, & medida que
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a rede ampliava, constituia-se paralelamente um processo de reflexdo em torno de um novo
modo de funcionamento da EJA no municipio.

Com isso, seguindo 0 movimento de renovacao pedagogica que perpassava as politicas
educacionais do municipio a época, as experiéncias de EJA que emergiam se aproximavam
das diretrizes apontadas pela 1V CONFINTEA. Seguindo essa tendéncia, diversas escolas
municipais, em um movimento de participacdo coletiva, protagonizaram um processo de
reflexdo pedagdgica, proporcionando a emergéncia de experiéncias inovadoras.
Acompanhando todo esse processo de reflexdo em torno de um novo modo de operar as
praticas de EJA, a Secretaria Municipal de Educacdo (SMED) promoveu diversos debates
sobre a EJA ao longo da década de 90%, movimento esse que era acompanhado pela
concomitante legitimacao dessas experiéncias.

Nesse processo de renovagdo pedagogica, destaque se fez para as contribuicdes do
também emergente Projeto Escola Plural, que muito contribuiu para as reflexdes em torno da
proposta de EJA que se gestava no municipio nesse periodo. Vale ressaltar que a proposta da
Escola Plural, surgida da necessidade de resolver o problema da evaséo escolar no municipio,
partiu do entendimento de que esse processo nao se restringia ao sujeito educando em si, mas
sim a limitacdo das escolas em se adequarem a realidade deles. Desse modo, conforme aponta
Castro (2012), a negacdo do direito a educacdo a uma significativa parcela da sociedade
passou a ser compreendido como sendo consequéncia do funcionamento excludente das
escolas.

A partir dessa compreensao, a Escola Plural, fazendo uma releitura da nocao do direito
a educacdo, reconheceu que a contemplacdo do acesso a escola por si s ndo bastava para a
garantia da permanéncia do educando, fazendo surgir a necessidade de reorganizacdo da
dindmica interna escolar, com vistas a propiciar condi¢cbes de permanéncia do educando.
Conforme Castro (2012), a Escola Plural, repensando a organizacdo dos tempos e espagos no
interior das escolas — em um processo paralelo de articulacdo do conhecimento académico
com a vida social dos educandos, bem como a énfase na horizontalidade das relagdes da
comunidade escolar —, voltou-se para a constituicdo de uma escola inclusiva. A partir desses
apontamentos, a Escola Plural contribuiu para a consolidacdo de um novo modo de gestar a
EJA no municipio, rompendo com a tendéncia educativa centrada na transmissdo de

conhecimento. “Com a escola plural busca-se construir uma escola sintonizada com a

% Entre esses debates empreendidos ao longo da década de 90, destaca-se: | Congresso Politico-Pedagdgico da
Rede Municipal de Educacdo em 1990; a Conferéncia Municipal de Educagdo em 1994; o Seminario de EJA,
realizado em 1995, implementagdo do Projeto Passo da Escola no Compasso da Vida.
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pluralidade das experiéncias e necessidades culturais dos educandos; uma escola que resgate
sua condicdo de tempo e espaco de socializagdo e de vivéncias, de individuacao, de cultura e
de construgéo de identidades.” (CASTRO, 2012, p. 8).

Dessa forma, todo o processo de reflexdo pedagdgica em torno da EJA gestada ao
longo dos anos 90 conduziu a organizacao de uma proposta municipal de EJA implementada
no ano de 2002, por meio do Parecer 093/02 e, posteriormente, da Resolugédo 001/04, os quais
passaram a definir a estrutura e o funcionamento da EJA nas escolas como uma modalidade
da Educacdo Baésica.

Paralelamente a esse processo de ampliacdo e reestruturacdo das praticas de EJA no
contexto das escolas do municipio de Belo Horizonte, emergiu uma experiéncia nao escolar
de educacédo de jovens e adultos, a saber: o Projeto EJA-BH. Esse projeto pdde contemplar o
direito a educacdo de determinado segmentos da sociedade que, devido as suas
especificidades, encontravam obstaculos para o acesso na EJA presente nas escolas, apesar da
redefinicdo que essa vinha apresentando na oportunidade. Dentro desse publico, encontravam-
se idosos, presos, moradores de rua, portadores de doengas cronicas e limitantes, e pessoas em
sofrimento psiquico (publico da presente pesquisa).

Formalizado em 2004, o Projeto EJA-BH* teve suas origens na segunda metade da
década de 90, através das acOes do entdo Programa Bolsa Escola do municipio de Belo
Horizonte (PBE/BH). Na oportunidade, com a demanda por insercdo escolar apontada pelas
mées atendidas pelo PBE/BH, percebeu-se que uma parcela significativa das beneficiadas
possuia baixa escolaridade. Posteriormente, por meio de levantamento estatistico, constatou-
se que 48% das médes ou pais atendidos pelo PBE/BH afirmaram que tinham até a 42 serie
incompleta do ensino fundamental. (SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO DE
BELO HORIZONTE, 2009).

Procurando atender a essa demanda, diversas tentativas de insercdo na EJA ofertadas
pela Rede Regular de Ensino foram feitas, porém sem sucessos. Como solucdo, o entdo
PBE/BH passou a constituir turmas informais de EJA, inspirando-se para tanto na perspectiva
da educacdo popular. Levou-se, assim, a EJA ao publico que se encontrava até entdo alijado
do direito a educacdo, apesar da proximidade geografica com as escolas. A partir de entéo,
assistiu-se a proliferacdo de turmas de EJA nos mais diversos espacos alternativos da cidade:

agéncias bancérias; parques municipais; shoppings populares; mercados; Centros de

% Essas informacdes foram retiradas do projeto politico-pedagégico do Programa EJA-BH, obtido & época da
pesquisa. No entanto, € importante ressaltar que este projeto ndo fora oficializado por néo ter sido aprovado pelo
Conselho Municipal de Educacédo da Prefeitura de Belo Horizonte.
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Referéncia em Saude Mental; Centro de Convivéncia e Cultura; postos de saude; asilos;
associacOes comunitarias, igrejas evangeélicas e catolicas, centros espiritas.

A oferta crescente de novas turmas e a necessidade de formalizacdo de suas atividades
levou a constituicdo do Projeto EJA-BH no ano de 2004, momento em que as turmas
deixaram de se vincular ao PBE/BH e passaram a ser referenciadas pelo Ndcleo de Educacéo
de Jovens e Adultos e Educacdo Noturna da Secretaria Municipal de Educacédo
(NEJAEN/SMED/BH). Da informalidade das turmas, assistiu-se ao processo de formalizagéo
das praticas educativas, que passaram a ser sustentadas pelo Projeto Politico Pedagdgico do
entdo criado Programa EJA-BH.

Assimilando as contribuicdes da Escola Plural, esse projeto politico-pedagdégico foi
sendo construido a partir das experiéncias inovadoras que emergiam das turmas constituidas.
Muito contribuiram para esse processo 0s encontros semanais entre os educadores de todas as
turmas, o que possibilitava o compartilhamento de experiéncias inovadoras que iam
emergindo. Por conta disso, antes de ser uma pratica dada, as turmas constituidas em torno do
Programa EJA-BH se caracterizaram por ser uma pratica construida a partir do contexto em
que iam ocupando, atendendo, assim, as especificidades de cada publico. Dessa forma,
praticas diversas emergiam do contato com publicos diversos — idosos, presos,
desempregados, as pessoas em sofrimento psiquico (publico-alvo da presente pesquisa).

Nesse momento, a formalizacdo das experiéncias era proporcionada pelas escolas
municipais mais proximas de cada turma, embora suas praticas fossem fundamentadas no
projeto politico-pedagdgico do EJA-BH e ndo no daquelas escolas. Entretanto, entre os anos
de 2010 e 2011, algumas alteracGes foram acontecendo em relacdo ao Programa EJA-BH.
Embora ndo tenhamos tido acesso a documentacdo formal que apontasse tais modificacOes,
tomamos conhecimento a partir das falas das educadoras do Centro de Convivéncia e Cultura
Paulo Freire (CCCPF), local onde foi realizada a presente pesquisa. Sendo assim, a partir do
ano de 2010, o Programa EJA-BH foi formalmente extinto, permanecendo o funcionamento
das turmas em espacos alternativos da comunidade, as quais passaram a ser referenciadas,
agora sim, pelos projetos politico-pedagdgico das escolas mais proximas.

Sendo assim, este estudo, por ter sido realizado durante o ano de 2011, encontrou as
turmas de EJA presentes no Centro de Convivéncia Paulo Freire (CCCPF) funcionando ja
desvinculadas do Programa EJA-BH, tendo em vista que nesse periodo o Programa ja estava
extinto. Dessa forma, a pesquisa foi realizada no momento em que as experiéncias de EJA
passaram a se vincular ao projeto politico-pedagdgico da escola a qual passaram a pertencer

com o fim do Programa EJA-BH. Destacamos, antecipadamente, que essa mudanga promoveu
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aspectos relevantes encontrados na presente pesquisa, como se verd a seguir no capitulo
seguinte. Antes, porém, trago na sequéncia algumas referéncias teéricas que contribuirdo na
analise da experiéncia de EJA presente no Centro de Convivéncia e Cultura Paulo Freire
(CCCPF) e as possiveis contribui¢fes para a construcdo de processos inclusivos no campo da

salide mental.

3.3 Educacédo de Jovens e Adulto como um campo diversificado de préaticas e fazeres:
perspectiva escolarizante versus perspectiva problematizadora

Entre as diversidades apresentadas pela EJA, destacamos, para a andlise que nos
interessa, aquelas que caracterizam o perfil de seus educandos. Para tanto, recorremos as
contribuicdes teoricas de Arroyo (2000; 2005; 2007), Fonseca (2005) e principalmente de
Oliveira (1999). Buscamos nesses autores referéncias para compreendermos tais
caracteristicas. Partimos, assim, dos apontamentos de Oliveira (1999) que, ao ressaltar a
necessidade de reflexdo acerca do perfil do publico da EJA, reconhece trés caracteristicas
apresentadas por esses educandos: a condi¢do de "ndo criangas”, a condicdo de excluidos da
escola e a condicdo de membros de determinados grupos culturais.

Seguindo tal apontamento, encontramos na condicdo etaria dos adultos a presenca de
situacbes diversas de socializacdo, as quais inevitavelmente comparecem no contexto
educativo da EJA. De acordo com Fonseca (2005), o modo diferenciado com que os adultos
se inserem no mundo do trabalho, bem como nas relagcdes interpessoais, produz,
consequentemente, formas distintas de se relacionar com os conhecimentos estabelecidos no

contexto educacional. A autora afirma ainda:

Todo o processo de construcdo de conhecimento, marcadamente o do adulto, aluno
da EJA, é permeado por suas vivéncias, cuja lembranca é mobilizada em
determinados momentos das interac@es de ensino-aprendizagem escolar, ndo porque
se refiram a fatos de interesse exclusivamente pessoal, mas porque sdo justamente
lembrancas que se encaixam no marco aportado por nossas instituicbes sociais —
aquelas em que temos sido socializados — caso contréario, ndo se recordariam.
(FONSECA, 2005, p. 26).

Além das vivéncias ligadas as responsabilidades familiares, bem como ao mundo do
trabalho, tém-se as experiéncias comunitarias, com destaque para aquelas vivenciadas nos
movimentos sociais. A esse respeito, Arroyo (2005) afirma que uma das caracteristicas do
publico da EJA consiste no fato de protagonizarem trajetorias de humanizagdo, construidas

em torno dos movimentos sociais das cidades. Em continuidade, afirma que nesses espagos,
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ao se envolverem na luta por direitos, os sujeitos vivenciam situacdes de socializacdo e

formacgdo humana.

Esses jovens e adultos vém de multiplos espagos deformadores e formadores de
onde participam. Ocupam espacos de lazer, de trabalho, cultura, sociabilidade,
fazem parte de movimentos de luta pela terra, pelo teto e pelo trabalho, pela cultura,
pela dignidade e pela vida. Criam redes de solidariedade e de trocas culturais, de
participagdo nas suas comunidades e assentamentos, na cidade e nos campos.
(ARROYO, 2007, p. 25).

Neste ponto, torna-se necessario uma interposicdo para situarmos 0s sujeitos da
presente pesquisa nessa especificidade. Considerando que o redirecionamento da assisténcia
em salde mental, conforme visto acima, teve importante contribuicdo da reforma psiquiatrica
brasileira, precisamos reconhecer que esse movimento foi constituido pelos trabalhadores da
salde, assim como pelos usuarios e familiares dos servicos de saide mental. Organizados em
torno dos movimentos nacionais da Luta Antimanicomial, posteriormente, da Rede
Internicleos da Luta Antimanicomial e ainda das diversas associacdes que se constituiram
pelo Pais® afora, as pessoas em sofrimento psiquico puderam encontrar nesses espacos
vivencias humanizadoras.*®

Voltando a nossa consideracdo sobre a primeira especificidade do publico da EJA,
vemos que a condicdo de ndo criancas coloca ainda questionamentos referentes as préaticas
educativas necessarias ao atendimento das necessidades da vida cognitiva adulta. Novamente,
recorremos a Fonseca (2005), que, ao analisar as dificuldades de implementacdo de propostas
pedagdgicas adequadas as especificidades do funcionamento cognitivo da vida adulta,
reconhece uma lacuna ndo somente no campo da educacdo, mas também da propria

psicologia. Nessa mesma direcdo, Oliveira citado por Fonseca (2005, p. 20) afirma que:

As teorias do desenvolvimento referem-se, historicamente, de modo
predominantemente & crianca e ao adolescente, ndo tendo estabelecido, na verdade,
uma boa psicologa do adulto. Os processos de construgdo do conhecimento e de
aprendizagem dos adultos sdo, assim, muito menos explorados na literatura
psicoldgica do que aqueles referentes as criancas e adolescentes. (OLIVEIRA, 1999,
p. 60).

Diante dessa lacuna, prevaleceu-se no imaginario social a concepcdo de que as
dificuldades apresentadas pelos adultos em relacdo as situacdes de ensino aprendizagem

decorrem necessariamente dos processos do envelhecimento humano. Consequentemente,

% No caso especifico do municipio de Belo Horizonte, vale citar a Associacdo dos Usuarios de Satide Mental de
Minas Gerais (ASSUSSAM/MG).
% Cf. Vasconcelos (2007).
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naturalizou-se o entendimento de que a idade adulta por si sO representa um estado de
limitacdo para a aprendizagem de conteudos académicos. Contrapondo-se a isso, Fonseca
(2005), a partir dos estudos realizados por Palacios (1995, p. 312), coloca que as pessoas
possuem bom nivel de competéncia cognitiva até uma idade avancada; afirma ainda que os
determinantes do funcionamento cognitivo na idade adulta compreendem outros fatores além
do avango progressivo da idade, tais como: nivel de saude, nivel de educativo e cultural,
experiéncia profissional, motivacdo e bem-estar psicoldgico do educando, entre outros.

Compreende-se, assim, que a dimensdo cognitiva antes de ser limitada pela evolugéo
etaria, tal como disseminado no senso comum, encontra nessa evolugdo elementos
enriquecedores na construcdo do conhecimento. Sendo assim, diferentemente da condicdo de
criangas, os sujeitos adultos, por vivenciarem diversos espacos de socializacao e formacéao, ao
retornarem aos estudos por meio da EJA, trazem uma bagagem de conhecimento construida
nesses espagos. Ndo sendo o conhecimento académico transmitido pela escola, esses saberes
advém da vivéncia diaria com o mundo que o cerca, fazendo, assim, parte de seu universo
cultural ou, como apontaria Freire (1992), conhecimentos construidos a partir dos saberes de
experiéncia feita.

A segunda especificidade destacada por Oliveira (1999) diz respeito ao fato de os
educandos da EJA possuirem em suas historias de vida experiéncias de exclusdo do espaco
escolar. Nessa condicdo encontramos desde aqueles que nunca tiveram vivéncia com a escola
e com o processo de aprendizagem formal até aqueles que tiveram ruptura precoce, ndo mais
retornando aos estudos, ou tiveram trajetorias escolares inconstantes, marcadas por saidas e
retornos. Segundo Arroyo (2007, p. 48), “a EJA sempre veio para recolher aqueles que nao
conseguiram fazer seu percurso nessa logica seletiva e rigida de nosso sistema escolar. Cada
adulto que chega a EJA sdo naufragos ou vitimas do carater pouco publico de nosso sistema
escolar.” Aqui também reconhecemos que as pessoas em sofrimento psiquico se enquadram
nessa condicdo, haja vista que vivenciaram situacdes de exclusdo social e escolar no passado.
Essa situacdo, na verdade, ainda se encontra presente em nossa sociedade, como vem apontar
Almeida (2009), que, ao analisar as possibilidades de insercdo das pessoas com transtornos
mentais no contexto escolar, mostra as limitaces dessa instituicdo em acolher essas pessoas.
Tais limitag6es vao da acolhida da pessoa em si a aceitacdo das especificidades que esses
sujeitos trazem.

Diante dessas relacGes conflituosas com a escola, a possibilidade de retorno, acenada
pela EJA, faz-se acompanhar de diferentes expectativas, as quais comumente se apresentam

de forma isolada, mas que, em outros momentos, comparecem articuladas. Assim,
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verificamos a presenca de expectativas daqueles que procuram na EJA a ampliagdo dos
estudos, visando, para tanto, a insercdo no mercado de trabalho. Em outra direcéo,
encontramos aqueles que veem na EJA a demanda pelo atendimento de necessidades de
ordem subjetivas e ligadas a certas praticas sociais, como ampliar o universo de leitura e
escrita. Aqui, a EJA se faz acompanhar do desejo de poder ler uma biblia, uma carta, para
tirar carteira de motorista, entre outras participacbes em espacos grafocéntricos de nossa
sociedade. Por fim, encontramos ainda educandos que procuram encontrar na EJA a
possibilidade estabelecer novos lacos de sociabilidade, visando, assim, a ampliacdo de sua
convivéncia social.

O atendimento a essas diferentes expectativas, propiciada pelo retorno a EJA, muitas
vezes € acompanhada tanto por condigdes favoraveis quanto por outras desfavoraveis,
exigindo, assim, uma posicdo de enfrentamento dessas condi¢des por parte do educando.
Geovania Santos (2006), ao pesquisar 0s impactos da escolarizagéo tardia na vida dos adultos,
apontou, por meio da andlise de vida e de escolarizacdo, o equilibrio exercido pelos
educandos diante de situacdes facilitadoras e dificultadoras presentes no percurso de retorno
aos estudos pela EJA. Dessa forma, de acordo com a autora, o publico da EJA, trazendo uma
trajetdria negativa com a escolarizacdo, direciona, no reencontro com a EJA, as mais diversas
expectativas, defrontando-se, para tanto, com elementos tanto facilitadores quanto
desafiadores.

Como terceira caracteristicas do publico da EJA destacada por Oliveira (1999),
constatamos a trajetoria de vida marcada por processos de exclusdo social. Apontando essa
especificidade, a autora ressalta que o perfil dos educandos da EJA nédo é caracterizado por
jovens e adultos universitarios, ou pelos profissionais qualificados que frequentam cursos de
formacdo continuada ou de especializacdo; muito menos por pessoas interessadas em
aperfeicoar seus conhecimentos em areas como artes, linguas estrangeiras, musica, entre
outras. Pelo contrario, segundo Oliveira (1999), o publico da EJA se configura como sendo
aquele que apresenta baixo nivel de instrucdo escolar e que pertence a determinados grupos
culturais marcados por processos de marginalizagédo social.

Trazendo para o primeiro plano a condicdo existencial dos jovens e adultos que
frequentam os programas de EJA, Arroyo (2005) chama a atencdo para a interrelacdo entre as
trajetdrias escolares truncadas dos educandos da EJA e suas respectivas trajetdrias de vida.
Reconhecendo que a exclusdo social antecede a prépria exclusdo escolar, Arroyo (2007, p.

24) afirma que:
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Além de alunos ou jovens evadidos ou excluidos da escola, antes do que portadores
de trajetérias escolares truncadas, eles e elas carregam trajetdrias perversas de
exclusdo social, vivenciam trajetorias de negacdo dos direitos mais basicos a vida,
ao afeto, a alimentacdo, a moradia, ao trabalho e a sobrevivéncia. As trajetorias
escolares truncadas se tornam mais perversas porque se misturam com essas
trajetorias humanas, se reforcam mutuamente.

Percebe-se que a exclusdo social apresentada pelos educandos da EJA ndo se
configura como trajetérias isoladas e individuais, mas sim como trajetdrias de coletivos
historicamente marcados por processos de exclusdo social. Segundo Arroyo (2007, p. 33),
“por décadas esses jovens e adultos sdo os mesmos pobres, oprimidos, excluidos, vulneraveis,
negros, das periferias e dos campos. Os coletivos sociais e culturais a que pertencem sdo 0sS
mesmos.” Em sintonia com esse autor, Di Pierro (2005, p. 121) coloca que na diversidade do
publico da EJA ha o reconhecimento de certas identidades sociais singulares que repetem
historias de negagéo de direitos fundamentais, entre eles o direito a educagéo basica.

Embora ausente da literatura da EJA, o publico dessa pesquisa também pertence a uma
identidade coletiva marcada por processos de exclusdo social, pois, conforme visto no
Capitulo 1, eles trazem uma trajetoria secular de segregacdo social. Se os demais sujeitos da
EJA se colocam nos espacos sociais de forma negativa, as pessoas em sofrimento psiquico,
por serem colocadas na condicdo de ndo humanos, ndo vivenciaram, por longos anos, nem
mesmo essa negatividade. Vitimas de uma sociedade normativa, esses sujeitos tiveram, por
séculos, os manicomios como habitat natural. A despeito da superacdo desse estado
segregativo, atualmente eles ainda trazem essa heranga em suas convivéncias sociais diarias,
as quais se dao por meio de atitudes estigmatizantes e preconceituosas.

Considerando-se essas trés especificidades relativas ao publico da EJA, tal como
sinalizado por Oliveira (1999), surge a necessidade de refletir acerca de qual préatica educativa
é viavel para contemplar tantas especificidades. Atender a essa reflexdo nos coloca diante do
limite de definicdo, tendo em vista o fato de a educacdo de jovens e adultos se fazer presente
através das mais variadas experiéncias formais e informais de educacdo. No entanto, a
despeito dessa limitacdo, propomo-nos a apresentar duas perspectivas distintas de EJA, as
guais nomeamos de praticas emancipatorias e praticas escolarizantes.

Para configura-Ilas, recorremos predominantemente as contribuicdes teoricas de Freire
(1992; 2005; 2007); Arroyo (2005; 2007), e Branddo (2009). Para tanto, procuramos
configurar essas duas perspectivas a partir das seguintes dimensdes: concepcdes de educacao

adotada, relacdo com o conhecimento, relacGes estabelecidas entre educador-educando.
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3.3.1 Perspectiva emancipatoria

As préticas emancipatdrias, tal como aqui configuraremos, harmonizam-se tanto com
as diretrizes apontadas pela Declaracdo de Hamburgo quanto pelos principios desenvolvidos
pelas experiéncias de educacdo popular emergidas no Brasil nas décadas de 50 e 60. Assim,
da Declaracdo de Hamburgo, interessa o imperativo da educagéo ao longo da vida, em que se
reconhece a idade adulta como momento de aprendizagem humana especifica e diferenciada
em relacdo ao periodo da infancia e da adolescéncia. Interessa ainda o didlogo com os
diversos espacos formais e informais da comunidade em que se consolida a aprendizagem e a
formacdo dos educandos da EJA. Da educacdo popular, harmoniza-se com a vinculagéo entre
processos educativos e politicos, em que as condi¢fes vivenciais dos educandos, sobretudo as
produtoras de exclusdo social, sdo elevadas a condicdo pedagdgica, visando, para tanto, a sua
superacdo. Nesse sentido, vai ao encontro do posicionamento de Branddo (2009, p. 30-31),
quando ele afirma que “estamos em presenca de atividades de educacdo popular quando,
independente do nome que levem, se esta vinculando a aquisi¢do de um saber com um projeto
social transformador.”

Por conta disso, a perspectiva emancipatéria localiza sua concep¢do de educagdo no
plano da humanizacédo, diferenciando-se, com isso, do entendimento que a reduz ao processo
de ensino e aprendizagem. Encontramos em Arroyo (2005) uma referéncia a configuracéo
dessa concepcéo, pois ele, ao analisar as praticas de EJA, sobretudo as de inspiracdo popular,
destaca que um dos tracos mais marcantes dessas experiéncias foi o de possibilitar o
reencontro com as concepc¢bes humanistas da educagdo. Localizamos, também, em Freire
(2005) outra importante contribuicdo, haja vista que o autor sinaliza que um dos objetivos das
praticas educativas consiste em superar as situacées opressoras; dito de outro modo, superar
as situa¢des que os “proibem de ser”. Dai sua afirmacdo que um dos propositos da educacgédo
consiste em recuperar a humanidade roubada dos educandos.

Sendo assim, as praticas emancipatorias, sustentadas na dimensdo humanizadora,
trazem a consideracdo pela realidade existencial dos educandos, colocando-a como questéo
para as préaticas educativas da EJA. Segundo Arroyo (2005, p. 7), “os saberes e competéncias
ndo sdo ignorados. Eles encontram outro horizonte quando vinculados aos processos de
humanizacdo, libertacdo, emancipa¢do humana.” Em outra oportunidade, o referido autor
destaca que a consideracdo pelos saberes e conhecimentos que os educandos aprenderam em
suas trajetérias de vida é um ponto de partida para uma pedagogia que se paute pelo didlogo

entre 0s saberes escolares e 0s saberes sociais. Nesse plano, a realidade dos educandos é
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tomada dentro de uma leitura politica, em que as truncadas trajetorias escolares passam a ser
compreendidas a partir das trajetorias sociais, econémicas, culturais — caracteristica dos

setores populares.

Temos de reconhecer que esse desvio do olhar da categoria do escolar para as suas
experiéncias de vida e trabalho e para as vivéncias concretas dos educandos € um
dos tracos aprendidos, sobretudo nas fronteiras de luta. [...] Na medida em que
tornavamos mais sensiveis a essa realidade, mais estreitos nos pareciam os vinculos
entre nosso oficio de mestres, o papel da escola e nossas condi¢Ges de vida e as
condigBes de vida dos educandos. (ARROYO, 2000, p. 35).

Como possibilidade de operacionalizacdo da perspectiva emancipatoria, baseamo-nos
na metodologia educativa proposta por Freire (2005; 2007). Nessa, encontramos 0 sujeito do
conhecimento ndo como o sujeito a-historico e abstrato, mas sim como aquele que se encontra
em constante interacdo com o meio de onde emerge o saber. Nas palavras de Freire (2005, p.
81), o sujeito do conhecimento “implica a negagdo do homem abstrato, isolado, solto,
desligado do mundo, assim como também a negacdo do mundo como uma realidade ausente
dos homens.” Nesse entendimento, conforme explica o autor, mais importante do que a leitura
da palavra em si, é a leitura do mundo ao qual essa palavra se refere. Diante disso, a escola
comparece como espaco e tempo educacional imprescindivel, porém ndo o Unico, haja vista
que ha por parte da perspectiva emancipatoria o reconhecimento de outros espagos e tempos
de aprendizagem.

Nesse sentido, a palavra alfabetizadora, ao ser buscada no contexto vivencial do

educando, traz para ele uma leitura de sua realidade.

Estas palavras sdo chamadas geradoras porque, através da combinagdo de seus
elementos basicos, propiciam a formagéo de outras palavras do universo vocabular
do alfabetizando, sdo significacbes constituidas ou reconstituidas em
comportamentos seus, que configuram situacdes existenciais ou, dentro delas, se
configuram. (FREIRE, 2005, p. 10).

Encontramos também em Freire (2005; 2007) embasamento para postularmos a
relacdo pedagdgica caracteristica da perspectiva emancipatoria, tal como vimos construindo.
Sendo assim, tal relacdo se sustenta no dialogo e na reciprocidade de aprendizado entre
educando e educador. Ao afirmar que “o pensar do Educador somente ganha autenticidade na
autenticidade do pensar dos Educandos, mediatizados pela realidade”, Freire (2005, p. 74),
localiza a relacdo educador-educando no plano da horizontalidade. Ndo ha, dessa forma, um
lado aquele que sabe e outro que ndo sabe, mas sim ambos ocupando esses posicionamentos e

construindo os conhecimentos no contato com o objeto do conhecimento.
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Ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, 0os homens se educam entre si,
mediatizados pelo mundo. O Educador ja ndo é o que apenas educa, mas 0 que,
enquanto educa, é educado, em didlogo com o educando que, ao ser educado,
também educa. Ambos, assim, se tornam sujeitos do processo em que crescem
juntos e em que os “argumentos de autoridade ja ndo valem. Em que, para ser-se,
funcionalmente, autoridade, se necessita de estar sendo com as liberdades e ndo
contra elas. (FREIRE, 2005, p. 79).

Pensar em uma pratica educativa que se paute a partir do que configuramos como
perspectiva emancipatoria implica em pensarmos na formacdo do educador da EJA nos dias
atuais. Na verdade, seria mais apropriado falarmos de sensibilizacdo do que formagéo, tendo
em vista que esta, pensada no plano da capacitacdo, ndo é garantia, a priori, de algo que é da
ordem da sensibilidade. Sendo assim, ao educador emancipador, cabe mais a sensibilidade do

que a formacdo académica em si, embora esta tenha sua importancia.

3.3.2 Perspectiva escolarizante

Antes de configurarmos a perspectiva escolarizante, ressaltamos que a escolha do
termo “escolarizante” ndo implica que tal perspectiva seja caracteristica de todas as praticas
de EJA presentes nas escolas, pois, nesses espacos, tem-se assistido, conforme visto
anteriormente, ao desenvolvimento de experiéncias educativas inspiradas pela educacéo
popular. A propoésito, Brandao (2009), ao criticar a confusdo que se estabelece entre educacédo
popular e educacdo informal, aponta que ha experiéncias escolares que tomam a educacao
popular como referéncia de suas praticas educativas. Na mesma direcdo, Arroyo (2007)
coloca que recentemente muitos dos ideais da educacdo popular tém inspirado propostas
curriculares nos sistemas escolares. No entanto, apesar da presenca desse idedrio em algumas
experiéncias escolares, percebe-se que nesse contexto ha uma tendéncia ao predominio de
praticas educativas compensatérias®’, que, a propésito, se harmonizam com o que
configuramos aqui como perspectiva escolarizante, razdo pela qual recorremos a esse termo.

Dito isso, é importante destacar que, diferente da perspectiva emancipatéria acima
descrita, a concepcdo educativa escolarizante comparece ligada a um tipo de pratica que
limita o ato educativo ao processo de ensino e aprendizagem de conteldos académicos; ou

seja, se na pratica emancipatéria ha uma ampliacdo do conceito de educacdo para nele

%7 Segundo Di Pierro (2005), a perspectiva emancipatoria, consolidada como politica educacional na década de
70, visa a reposicdo de contetdos na cursados pelo adulto nas fases da infancia e adolescéncia.
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incorporar a dimensdo da humanizacgéo, aqui hd um movimento inverso, de restricdo desse
conceito, limitando-o a dimens&o do ensino e aprendizagem. Nesse caso, a letra E da EJA,
contrariamente a nocao de educacdo como formagdo humana, aproxima-se mais do conceito
de ensino, entendido como transmisséo de informagdes.

Sendo assim, na perspectiva escolarizante, as relagdes entre educador-educandos se
caracterizam por posicionamentos nitidamente demarcados, em que de um lado h& aquele
detentor do conhecimento e do outro aquele que se coloca no lugar da ignorancia. Nesse
posicionamento unidirecional e verticalizado, o conhecimento se d& por meio de transmissao
de saberes, sendo que o objeto do conhecimento pertence ao educador, que, posteriormente, o
transmite ao educando. Nesse ponto, de acordo com Freire (2005, p. 68), “se o educador é o
que sabe, e os educandos sdo 0s que nada sabem, cabe aqueles transmitir o seu saber aos
segundos. Saber este que deixa de ser de ‘experiéncia feita’ para ser de experiéncia narrada ou
transmitida.” Nessa dinamica de funcionamento, que se aproxima da concepc¢éo bancaria, tal
como proposta por Freire (2005), estabelece-se uma relacdo dissertadora, em que o educador
narra para o educando, que se coloca em uma posicdo passiva de ouvinte da narracdo,

transformando-se em vasilhames de saber.

Eis ai a concepgéo “bancaria” da educagdo, em que a Gnica margem de agdo que se
oferece aos educandos é a de receberem os depositos, guarda-los e arquiva-los.
Margem para serem colecionadores ou fixadores das coisas que arquivam. Na visdo
“Bancaria” da educacdo, o “saber” é uma doag@o dos que se julgam sabios aos que
julgam nada saber. Doagdo que se funda numa das manifesta¢des instrumentais da
ideologia da opressdo — a absolutizacdo da ignorancia, que constitui o que
chamamos de alienacdo da ignorancia, segundo a qual esta se encontra sempre no
outro. (FREIRE, 2005, p. 67).

Nesse tipo de pratica educativa, a realidade a ser conhecida ndo se localiza como
mediadora da relacdo educador-educando, mas sim pertencendo de forma abstrata ao primeiro
e posteriormente doada ao educando. Acrescenta-se ainda que tal realidade comparece
desconectada da dimensdo subjetiva dos educandos. Com isso, 0 “falar da realidade como
algo parado, estatico, compartimentado [...] e alheio a experiéncia existencial dos educandos”
consiste em um dos apontamentos de Freire (2005, p. 65) que vai ao encontro da pratica
escolarizante.

A presenca de normatizacdes reguladoras se constitui em um dos pontos
caracteristicos da perspectiva escolarizante, fazendo-se presente em diversas dimensdes do
processo educacional. Nesse caso, encontramos a delimitacdo de determinado espago como o

lugar legitimo para a concretizagdo do processo de ensino-aprendizagem, sendo esse 0 espago
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escolar. Tal perspectiva se d& desconsiderando outros espacos formativos vivenciados pelo
sujeito, como a familia, o trabalho, entre outros espagos sociais da vida adulta. Na mesma
direcdo, o tempo de aprendizagem se restringe ao tempo definido para tal, sendo, nesse caso,
0s momentos de aula, desconsiderando outros momentos em que se constrdi conhecimento.
Por fim, destacamos a definicdo dos conteldos que, estabelecidos previamente, por vezes se
apresentam alheios as realidades dos educandos.

No que tange a formacdo do educador, se na perspectiva emancipatéria a sensibilidade
comparece como fator fundamental, na escolarizante tal sensibilidade ndo tem a mesma
relevancia, haja vista que suas préaticas educativas se fazem a partir de um distanciamento dos
aspectos ligados a humanizacao dos educandos. Ou seja, para uma préatica bancaria, tal como
definida por Freire (2005), a sensibilidade necessaria se restringe aquela que possibilite a
melhor forma de transmissdo dos contetdos académicos. Nesse caso, seria mais apropriado
falarmos de sensibilidade aos métodos de ensino e ndo necessariamente a realidade existencial
dos educandos.

Assim definidas essas duas perspectivas, esclarecemos que a configuragdo que
propomos, sendo fruto de certo esfor¢o tedrico, ndo se apresenta de forma pura na realidade.
Muito pelo contrario, encontramos experiéncias que apresentam feicbes de ambas as
perspectivas, embora comumente com a predominancia de uma delas. A proposito, Brandao
(2009, p. 40), ao discutir a presenca de distintas perspectivas educativas no ambito da EJA,

afirma que:

Pode-se assistir a presenca de praticas libertadoras e depois de préaticas opressoras, e
vice e versa. Isto em varios momentos e lugares. A um mesmo momento, e huma
mesma formagdo social, modelos supostamente ultrapassados de educacdo
coexistem com os hegemdnicos e com os emergentes. [...] A dindmica da relacdo
entre diferentes modelos ndo se da pela superagdo de um pelo outro, mas sim pela
coexisténcia simultanea de uns e outros.

No entanto, verifica-se que a presenca simultdnea da perspectiva emancipatéria e da
escolarizante no contexto atual se d& sob o clima de certo tensionamento, o qual advém das
divergéncias apresentadas por ambas as perspectivas. Arroyo (2005), ao realizar uma anélise
historica das praticas desenvolvidas pela educacdo de jovens e adultos, aponta que tal
tensionamento comparece principalmente nos momentos em que as experiéncias de EJA,
caracterizadas pela informalidade e sustentadas no ideério da educacdo popular, inserem-se
dentro do sistema formal. Corroborando tal apontamento, Reis (2009), em pesquisa realizada

com jovens egressos de uma experiéncia de educacdo popular e inseridos no ensino regular,
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constatou momentos de tensionamentos produzidos pelos processos regulatorios presentes no
contexto escolar.

Compreendendo essa situacdo, Arroyo (2005) vai nos apontar que as experiéncias que
emergiram da perspectiva da educacdo popular, por se constituirem predominantemente a
partir da informalidade, ndo estiveram presas as formalidades inerentes a educacdo formal.
Pelo contrério, suas praticas, além de sintonizadas com a realidade existencial dos educandos,
adequaram-se as especificidades apresentadas por eles. Movimento distinto se observa na
organizacdo das praticas de EJA quando se inserem no &mbito da formalidade, pois, nesse
caso, sdo os educandos que sdo colocados na posicdo de terem de adequar suas condi¢cdes de
vida ao modo de funcionamento das praticas educativas, nem sempre flexiveis.

Dessa forma, Arroyo (2005) vai afirmar que a regularizacéo das préaticas de EJA acaba
por reduzir as praticas educativas as formalidades escolares, o que se verifica através da
delimitagdo rigida de conteudos minimos, da carga horaria pouco flexivel, da énfase em
exames avaliativos, etc. Como consequéncia, as experiéncias educativas humanizadoras, tal
como construida pela educacdo popular, encontram diversos pontos de tensionamento diante

da possibilidade de sobreviverem aos contextos regulatorios presentes no ambiente escolar.



60

4 CARTOGRAFANDO O CAMPO DE PESQUISA

4.1 Definigdo metodoldgica

Tanto o campo da satde mental quanto o da EJA tém proporcionado a producéo de
vérias pesquisas nos Ultimos anos, tendéncia essa que vem acompanhando o interesse
académico por essas politicas publicas. Entretanto, apesar deste avango em sentido paralelo,
percebe-se uma incipiéncia no que tange a producdo de pesquisas que abordem a interface
entre essas duas areas. Nesse ponto, 0 campo da producdo cientifica, também refletindo a
escassez de acOes praticas intersetoriais, apresenta-se carente de estudos que tratem da
intersecdo entre saude mental e EJA.

A proposito, até o presente momento, encontramos apenas duas pesquisas que
analisaram a presenca das pessoas adultas em sofrimento psiquico na EJA, sendo que ambas
abordaram essa experiéncia dentro do contexto da escola regular. Em um desses estudos,
Lima (2007), analisando a inclusdo das pessoas portadoras de sofrimento psiquico na EJA em
uma escola particular, produziu diversas reflexfes acerca dos seguintes conceitos: integracao,
inclusdo, educacdo especial, educacdo inclusiva, curriculo e avaliagdo. A partir desses
conceitos, a autora concluiu que existe a efetivacdo de um curriculo adaptado e uma avaliacao
diferenciada para essas pessoas, através de uma pratica docente compromissada e uma postura
institucional coerente com 0s seus principios e sua misséo.

Em outro estudo, Almeida (2009), tomando como base as recentes politicas publicas
no campo da salude mental, bem como da educacdo inclusiva, analisou as possibilidade de
interlocucdo entre esses dois campos. Para tanto, partiu de um olhar critico sobre as
dificuldades apresentadas pelas escolas em perceber e acolher a experiéncia da loucura como
uma experiéncia enriquecedora para 0 processo educativo e ndo como algo que precise ser
apenas tolerado. Diante desse questionamento, Almeida (2009) apresenta, por meio do
referencial tedrico da psicanalise, 0 conceito de “a escola em movimento”, que Seria a
possibilidade de uma abertura escolar em relacdo a diferenca deflagrada pela experiéncia da
loucura. Com esse conceito, a autora vislumbra a transformacdo dos mal-estares produzidos
por tal experiéncia em situacdes potencializadoras para o processo educativo.

Em uma direcdo distinta desses estudos, a presente pesquisa analisou a inclusdo das
pessoas em sofrimento psiquico na EJA, estando essa localizada em espacos ndo escolares, a
saber: os servigos da rede de saide mental de Belo Horizonte. Sendo assim, a partir de um

estudo de caso de cunho exploratério, partimos das seguintes indagacdes norteadoras: 1) que
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movimentos mobilizaram a constituicdo de turmas de EJA nos Centros de Convivéncia e
Cultura da satde mental?; 2) como se configuram as praticas educativas da EJA nos Centros
de Convivéncia em Cultura e que dialogos estabelecem com as demais atividades ali
desenvolvidas?; e, por fim, 3) que contribuicdes isso tem proporcionado a inclusdo das
pessoas em sofrimento psiquico?

Desencadeada por essas indagacOes, a pesquisa se estruturou a partir da metodologia
de estudo de caso, tomando como referéncia as contribuigdes tedricas de Yin (2001), principal
tedrico dessa metodologia.*® Dentro das possibilidades metodolégicas do estudo de caso,
optamos por adotar o estudo de caso Unico, apesar de haver certo consenso entre 0s tedricos
dessa metodologia na utilizacdo de casos multiplos. A despeito dessa preferéncia, a op¢ao aqui
adotada se sustentou nos apontamentos de que determinadas situagdes de pesquisa se
adequam melhor ao estudo de caso Unico. A esse respeito, Yin (2001, p. 68) afirma que “€
provavel que o caso raro ou incomum, 0 caso critico e o caso revelador impliqguem apenas em
estudos de casos unico por defini¢do.” Afirma ainda que a utilizacdo do estudo de caso Unico
é indicada em situacGes em que ha poucas hipoteses pesquisadas, sendo a tematica em questao
pouco explorada. Sendo assim, a escassez de pesquisas referentes a interface entre os campos
da saude mental e da EJA, associada a especificidade do objeto pesquisado, justificou a

utilizacdo de uma pesquisa exploratoria a partir da metodologia do estudo de caso Unico.

4.2 Definicédo do caso e delimitacdo das unidades de analise

Escolhida a metodologia, definimos o caso como sendo “a experiéncia de Educagio de
Jovens e Adultos (EJA), desenvolvida no Centro de Convivéncia e Cultura Paulo Freire
(CCCPF)* do municipio de Belo Horizonte.” Embora a pesquisa tenha se realizada durante o
ano de 2011 os dados encontrados nos levaram a algumas andlises dessa experiéncia
desenvolvidas nos anos anteriores. E importante ressaltar que a escolha pela experiéncia desse
servico, em detrimento das demais, foi precedida por visitas realizadas em 2010 nos servigos
da satide mental de Belo Horizonte que possuiam turmas de EJA em funcionamento.*® Sendo

assim, a opcdo pela experiéncia desenvolvida no CCCPF se sustentou no fato de que ele

% De forma secundaria, outros tedricos foram utilizados, como: Stake (1978); Alves-Mazzotti (2006); Gil
(2007).

% Ppara preservar os envolvidos na pesquisa, adotamos aqui 0 nome ficticio como Centro de Convivéncia e
Cultura Paulo Freire (CCCPF). Ressaltamos que todos os nomes dos entrevistados nesta pesquisa sdo também
nomes ficticios, resguardando, assim, a privacidade dos envolvidos.

%0 Essas visitas foram realizadas durante o segundo semestre de 2010, momento em que todos os Centros de
Convivéncia e Cultura possuiam turmas de EJA em funcionamento, além de um Unico Centro de Referéncia em
Saude Mental (CERSAM).
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apresentava a época o maior namero de turmas em funcionamento, sendo trés turmas, as quais
totalizavam cerca de sessenta educandos matriculados.**

Alguns outros elementos também contribuiram para essa escolha, tais como: a
informacdo de acGes educativas desenvolvidas pela EJA em espacos da comunidade, além das
realizadas no interior do Centro de Convivéncia e Cultura; a presenca de sujeitos que nédo
faziam tratamento na rede de satde mental, mas frequentavam a EJA, além daqueles que so6
participavam dessa atividade e ndo das demais oficinas ofertadas pela instituicdo; e a presenca
de educandos com outras necessidades especiais.

Embora a proposta investigativa tenha se definido desde o inicio por um estudo
exploratorio, sem o objetivo de comprovar hipGteses previamente estabelecidas, 0s contatos
iniciais com as experiéncias desenvolvidas nos Centros de Convivéncia e Cultura suscitaram a
possibilidade de certas proposi¢cGes. Sendo assim, por estar presente em espacos nhao
escolares, construiu-se a expectativa de que as praticas educativas da EJA presentes no
CCCPF pudessem estar pautadas na perspectiva emancipatoria em detrimento das praticas
escolarizantes, tal como qualificado anteriormente. Sintonizados com essa expectativa,
vislumbrou-se também a possibilidade de encontrar didlogos entre as praticas educativas da
EJA e as demais atividades desenvolvidas pelo CCCPF na producédo de acdes inclusivas para
0s sujeitos em sofrimento psiquico.

Apresentamos, a seguir, as fontes de coleta de dados ustilizadas, lembrando que elas

incidiram sobre as trés turmas de EJA presentes nesse Centro de Convivéncia e Cultura.

4.3 Instrumentos de coleta de dados

Seguindo a fundamentacdo proposta pela metodologia do estudo de caso, a escolha
dos instrumentos de coleta de dados seguiu as variadas possibilidades permitidas por essa
metodologia. A proposito, segundo Gil (2007, p. 141), “em termos de coleta de dados o
estudo de caso é o mais completo de todos os delineamentos, pois se vale tanto de dados de
gente quanto de dados de papel.” O autor afirma ainda que, mediante os diversos
procedimentos de coleta de dados, garante-se a qualidade dos resultados, pois eles suscitam da
convergéncia ou divergéncia das varias fontes. Sendo assim, foram utilizados os seguintes

instrumentos de coleta de dados.

! Essas turmas funcionavam e funcionam até o presente momento nos periodos matutino (uma turma) e
vespetino (duas turmas).
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4.3.1 Observacéao

Realizaram-se, predominantemente, nos espacos do Centro de Convivéncia e Cultura
onde aconteceram as aulas das trés turmas de EJA. Sendo assim, durante seis meses foram
observadas 21 aulas na Turma | (turma de alfabetizacdo), 34 na Turma Il (turma de 12 a 42
série do ensino fundamental — matutino) e 29 aulas da Turma Il (turma de 12 a 42 série do
ensino fundamental vespertino). A Turma Il teve maior nimero de observagdes devido ao fato
de ser a Unica em funcionamento no periodo matutino, enquanto as outras duas turmas
realizavam suas aulas no periodo vespertino, o que fez com que as observacbes fossem
intercaladas, diminuindo assim o nimero de observacdes.*’ Além das aulas, houveram
também observacdes em outros momentos e espacos do CCCPF, como nas oficinas, em
alguns passeios e em demais atividades.** Buscou-se com as observacées captar o cotidiano
dos educandos, tendo como foco as atividades educativas e as interagdes sociais estabelecidas
no interior da instituicdo. Para tanto, foram de grande valia os dialogos que se estabeleceram

durante as observac@es, as quais acabaram por se constituirem em “entrevistas espontaneas”.
4.3.2 Entrevista semiestrutura

Apontada por Yin (2001) como a mais importante fonte de coleta de dados do estudo
de a entrevista foi realizada com os educandos da EJA, os educadores, as monitoras das
oficinas do CCCPF e, por fim, com a gerente da instituicdo. Para a escolha dos educandos,
partimos dos seguintes critérios: maior tempo de presenca na EJA, quadro de sofrimento
psiquico que comprometesse a vida social e historico de interna¢des psiquiatricas no passado.
Embora alguns educandos atendessem a esses critérios, ndo foi possivel entrevista-los devido
ao fato de ndo terem aceitos participar da pesquisa. Sendo assim, dos entrevistados
apresentados, nem todos atenderam aos critérios sugeridos. No entanto, € importante informar
que todos que participaram da pesquisa autorizaram a participacdo mediante assinatura do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), de acordo com o Sistema Nacional de

Informacdo sobre Etica em Pesquisa envolvendo Seres Humanos (SISNEP). Sendo assim,

“2 Em uma das turmas, as observacdes iniciaram mais cedo e, consequentemente, terminaram mais cedo,
totalizando sete meses.

*® Entre essas outras atividades, destacam-se: Atividade “T4 Doido”, que sera descrita a seguir realizada com
objetivo de apresentar, & comunidade, os trabalhos desenvolvidos pelo Centro de Convivéncia e Cultura; Jogos
da Primavera, realizado através de varias modalidades esportivas envolvendo equipes de todos os outros Centros
de Convivéncia e Cultura, bem como dos CERSAMs do municipio de Belo Horizonte.
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com esses educandos, levantamos 0s motivos que contribuiram para sua exclusdo dos
processos escolares no passado, fazendo uma relacdo com as questdes que possibilitaram o
retorno aos estudos por meio das turmas de EJA do Centro de Convivéncia e Cultura. Ainda
com eles, buscamos identificar as expectativas que nutriam em relacdo a participacdo nas
turmas do Centro de Convivéncia e Cultura e os reflexos dessa experiéncia em seus processos
de sociabilidade.

Em relacdo as educadoras, a entrevista foi realizada com as trés, momento em que
abordamos como elas percebiam a presenca desses sujeitos na educacéo e se elas encontravam
alguma dificuldade no processo educacional na relacdo com os educandos, além de outras
informacgdes acerca da formacdo profissional. Tendo em vista 0 nimero de monitores na
instituicdo, foi necessario estabelecer como critério a escolha daquelas que possuiam maior
tempo de trabalho no CCCPF. Entendemos que esse critério permitiria uma visdo da presenca
da EJA no CCCPF desde sua constituicdo. Desse modo, abordamos como percebiam a
presenca da EJA nesse dispositivo da saude mental e que relagdes essa atividade educativa
estabelecia com as oficinas desenvolvidas. Por fim, a entrevista com a gerente do Centro de
Convivéncia e Cultura possibilitou entender a visdo da instituicdo em relacdo a EJA nesse
espaco, alem da reconstituicdo da trajetéria de implantacdo dessas turmas no Centro de
Convivéncia e Cultura.

E importante informar que foram realizadas no total quatorze entrevistas, sendo 0ito
com educandos, trés com as educadoras, duas com as monitoras das oficinas do CCCPF e
uma com a gerente da instituicdo. Atendendo a funcionalidade do processo metodoldgico,
nem todas as entrevistas realizadas com os educandos foram utilizadas para analises nesta
pesquisa. Das oito realizadas selecionamos duas tomando como referéncia o envolvimento
com as atividades educativas, assim como a riqueza do material produzido em suas falas.
Sendo assim, das quatorze entrevistas, foram utilizadas nas analises apresentadas no proximo
capitulo apenas oito, sendo duas com os educandos, trés com as educadoras, uma com a
gerente do CCPF e duas com a monitora das oficinas. Importante destacar que os dados
necessarios a pesquisa se encontram diluidos nas categorias de analise a serem apresentadas
no proximo capitulo, enquanto que informacBes gerais dos entrevistados se encontram no
Apéndice*. Vale ressaltar ainda que, durante a organizacdo dos dados, foi-se evidenciando
que os achados das entrevistas selecionadas eram corroborados pelas demais entrevistas,

dando assim consisténcia as analises.

* Pagina 119
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4.3.3 Anélise documental

Considerando-se que a experiéncia de EJA do CCCPF se iniciou a partir do Projeto
EJA-BH e posteriormente, em 2010, passou a ser vinculada a Escola Municipal Paulo Freire
(E.M.P.F), sentimos a necessidade de realizar uma analise dos projetos politico-pedagdgicos
de ambos. Também foram analisados os prontuarios dos educandos no Centro de Convivéncia
e Cultura, o que permitiu um conhecimento sobre 0s quadros clinicos prevalentes, o tempo de
frequéncia na instituicdo, bem como na EJA, além de outras informacGes gerais sobre 0s
educandos. Acrescenta-se ainda outros documentos, como folhas de exercicio, didrio dos
educadores, livro produzido pela institui¢éo, entre outros.

Diante dessas fontes, vale destacar que, na metodologia do estudo de caso, a utilizacdo
de maltiplas técnicas de coletas de dados esta subordinada a convergéncia de suas evidéncias
a partir do fenbmeno estudado. Desse modo, todas as técnicas acima mencionadas foram
direcionadas para a busca de evidéncias que levassem ao entendimento das contribuicdes da
EJA para os processos inclusivos do campo da saldde mental. Para garantir esse
encadeamento, procedeu-se a triangulacao, que, segundo Denzi citado por Flick (2009, p. 62),
consiste na combinacdo de metodologias aplicadas a um mesmo fenémeno, superando, assim,
as superficialidades de pesquisas sustentadas em apenas um Unico metodo.

Para a analise dos dados, tomamos como referencial tedrico a analise de conteudo,
que, segundo Moraes (1994, p. 103), tem sido uma das técnicas de exame de dados e
informacGes de pesquisa mais utilizadas atualmente, especialmente em Educacdo. Indo na
mesma direcdo, Olabuenaga e Ispizia (1989) afirmam que a importancia da andlise de
conteldo se deve ao fato de que, analisada adequadamente, permite o esclarecimento de
fendmenos da vida social, podendo, para tanto, incidir sobre quaisquer materiais oriundos de
comunicacdo verbal ou ndo verbal, como informes, livros, relatos de observacdes, gravacoes,
entrevistas, didrios pessoais, entre outros. Sendo assim, a analise de conteudo norteou a
analise dos dados obtidos nas entrevistas, nos relatos das observacdes, nos questionarios,
assim como nos documentos analisados.

Desse modo, a partir dos dados obtidos nas observacdes, elegemos as seguintes
categorias de analise: 1) a relacdo dos educandos com a EJA; 2) um novo lugar para a EJA: a
especificidade do CCCPF em relacéo ao contexto escolar; 3) o posicionamento do educador e
as consequéncias préaticas na configuracdo da EJA; 4) conhecendo as préaticas educativas da

EJA no Centro de Convivéncia e Cultura Paulo Freire; e 5) as possibilidades e limites da
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construcdo de uma pratica intersetorial. Da mesma forma, sucedeu-se em relacdo a analise
documental, acrescentando-se que contribuiu para a caracterizacdo dos sujeitos das

entrevistas.
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5 POSSIBILIDADES DE DIALOGOS ENTRE A EJA E A SAUDE MENTAL
5.1 Ainsercio da EJAno CCCPF

Atendendo aos propositos que definem o funcionamento de um Centro de Convivéncia
e Cultura®, o CCCPF foi inaugurado em 1995, passando a compor, juntamente com o
CERSAM e 0 CERSAMIi*, a Rede de Assisténcia em Sadde Mental de uma das Regionais
Administrativas de Belo Horizonte, cujo universo populacional compreende
aproximadamente 340 mil habitantes. Suas a¢6es socializadoras foram desenvolvidas durante

0 ano de 2011, através de onze oficinas, abrangendo 305 usuérios, conforme Tabela 1:

Tabela 1 — Numero total de usuarios do CCCPF divididos por oficinas

Oficinas NUmero de participantes

1 | Artesanato 44
2 Bordado 17
3 Ceramica 29
4 Comunicacao 31
5 Culinaria 15
6 Desenho e Pintura 25
7 Horta 10
8 Musica 42
9 Reciclados 58
10 | Teatro 19
11 | Letras 15

Total 305

Fonte: Dados da pesquisa

Complementando as oficinas, a instituicdo ofertou atividades externas, sendo essas
geralmente organizadas em conjunto com outros Centros de Convivéncia e Cultura ou de
forma isolada, entre essas, destacam-se 0s passeios e as Vvisitas aos espacos publicos, além de
viagens a outras localidades. Uma atividade especificamente desenvolvida pelo CCCPF é o
“T& doido”, que, realizada a cada dois meses, tem como propdsito estabelecer um dialogo
entre a instituicdo e a comunidade. Ficando a organizacdo sob a responsabilidade de uma das
oficinas, nesses momentos sdo socializados com a comunidade os trabalhos desenvolvidos nas
oficinas.*’

Além dessas atividades, acrescentam-se outras ligadas ao funcionamento da

“* Cf. item 2.4.

¢ O Centro de Referéncia em Salde Mental (CERSAM) e o Centro de Referéncia em Satde Mental Infantil
(CERSAMI) sdo as denominacdes dadas aos servigos especializados em saiide mental nomeado pela Portaria n®
3088/2011 como Centro de Atencdo Psicossocial (CAPS).

" Das trés atividades do “Ta Doido” realizadas, pode-se verificar a presenca de uma média de 80 pessoas
presentes, incluindo usudrios, familiares, pessoas da comunidade, funciondrios e convidados.
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instituicdo, como a reunido de familia, a reunido de equipe e a assembleia. Tendo em vista 0s
propositos da presente pesquisa, passamos a destacar a assembleia, que, realizada
mensalmente, se propde a uma reflexdo coletiva sobre o funcionamento da instituicdo. Nesses
momentos sdo analisados 0s pontos positivos, 0s negativos, além da sugestdo de novos modos
de reordenamento institucional. Foi exatamente a partir dessa atividade que se iniciou o
processo de constituicdo das turmas de EJA do CCCPF, quando, durante uma assembleia
realizada no ano de 2007, um dos usuarios manifestou seu desejo de aprender a ler e a
escrever. Na oportunidade, a busca pelo atendimento desse direito levou a gerente do CCCPF
ao encontro da proposta do Projeto EJA-BH, ja implantado a época em outros servicos da
salide mental do municipio.

Sendo assim, ap6s 0s contatos iniciais com o Nucleo de Educacdo de Jovens e Adultos
e Educacdo Noturna da Prefeitura de Belo Horizonte (NEJA-EN/PBH), foi criada, em meados
de 2007, a primeira turma voltada para a alfabetizagdo. Com o interesse de novos usuarios no
ano seguinte, foi implantada a segunda turma, contemplando a modalidade de Ensino
Fundamental de 12 a 52 série. Para atender a crescente demanda, uma terceira turma, também
voltada para o Ensino Fundamental de 12 a 52 Série, foi constituida no ano de 2009. Percebe-
se que a insercdo da EJA no CCCPF se deu pela demanda dos proprios usuarios do servigo e
ndo como uma atividade apresentada e implantada de forma alheia aos seus desejos. Através
desse movimento ascendente de procura, evidencia-se que a demanda inicialmente individual
acabou por despertar a emergéncia de uma demanda coletiva até entdo silenciada. Percebendo
esse movimento, a monitora Andiara retratou 0 momento de constituicdo das turmas da

seguinte forma:

O interesse era diferente do que, por exemplo, se chegasse assim uma oficina
diferente aqui agora; por exemplo, se dissesse que vai ter uma oficina de cinema
aqui. Quando a gente anuncia uma oficina diferente, tem um ou outro que quer. Mas
ndo é aquela demanda grande. E, quando foi colocado que a EJA estava vindo para
ca, eu observei um interesse muito grande deles. Até daqueles que ja estudaram; de
querer voltar; de fazer novamente; aqueles que estudaram pouco ou nada queriam
também. Eu percebi uma motivacdo muito grande por parte deles. Foi muito
interessante. (monitora Andiara).

J4 a educadora Romilda, da Turma Ill, também retratando 0os momentos iniciais de
implantacdo das turmas, aponta a curiosidade despertada pela presenca da EJA na instituicéo:
“Quando eu dava aula ali onde ficavam as prateleiras, eram dois, trés e quatro, que ndo eram
da turma, e que ficavam sempre ali olhando, prestando atencdo para ver como era. Era uma

curiosidade muito grande.” (educadora Romilda).
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Assim retratada a insercdo da EJA no CCCPF, passamos a apresentar a configuragao
assumida pelas turmas. Sendo assim, no que tange ao horario de funcionamento das trés
turmas, uma funcionou no periodo matutino, no horéario das 8h as 11h30, enquanto as outras
duas funcionaram no periodo vespertino, das 13h as 16h30. Todas as aulas aconteceram de
segundas a quintas-feiras, pois as sextas-feiras eram voltadas para a formagéo dos educadores.
A constatagdo feita no ano de 2010, de que, entre os Centros de Convivéncia e Cultura do
municipio de Belo Horizonte, 0 CCCPF era 0 que possuia 0 maior namero de matriculados na
EJA se repetiu para 0 ano de 2011. Sendo assim, nesse ano estiveram matriculados 62
educandos, assim distribuidos: 20 na Turma I; 22 na Turma Il e 20 na Turma Ill. Embora
houvesse este nimero de matriculados, no cotidiano das aulas, a presenca oscilou em torno de
13 a 15 educandos frequentes.*®

As turmas foram compostas em sua maioria por educandos com algum tipo de
sofrimento psiquico, com destaque para 0s quadros de esquizofrenia, psicose e depressao
grave, conforme o Cddigo Internacional de Doengas (CID-10). Verificou-se uma
especificidade da Turma | por ter sido composta predominantemente por sujeitos com quadro
clinico de oligofrenia®®, com comprometimento cognitivo, possuindo, consequentemente,
trajetdrias de frequéncia em escolas especiais no passado. Com excec¢édo dessa turma, as outras
duas foram composta por educandos com historico de internagdes psiquiatricas, havendo dois
educandos que, devido aos longos anos de internagdo e a consequente perda dos lacos
familiares, moravam nos Servicos Residenciais Terapéuticos (SRT)*, além de outro que se
encontrava na condi¢do de morador de rua.

Em termos de predominancia de género, verificou-se uma diferenca entre as turmas,
sendo que na Turma Il, do periodo matutino, prevaleceu uma maior presenca masculina,
enquanto que, na Turma I, assim como na Turma Ill, a prevaléncia foi do publico feminino.
No que tange aos aspectos geracionais, verificou-se que a média de idade oscilou entre 30 e
40 anos de idade, ndo havendo assim o processo de juvenizacao, tdo comum as turmas de EJA

contemporaneamente. Acrescenta-se, ainda, a especificidade da Turma Il por apresentar um

“8 Excecdo foi a Turma | (Turma Um) I, que nas duas primeiras semanas de observacio teve uma média de 14
educandos presentes, havendo uma diminuicéo para cinco apds a substitui¢do das educadoras, ou seja, reduziu-se
pela metade a frequéncia. A seguir, apontaremos alguns elementos que contribuiram para essa diminuigao.

%9 Categorizadas no campo da educagdo como pessoas com necessidades especiais, a oligofrenia constitui na area
da psiquiatria uma entidade clinica que compreende os casos de insuficiéncia congénita, que compromete,
sobretudo, o desenvolvimento da inteligéncia.

% Conforme apontado anteriormente, os Servicos Residenciais Terapéuticos (SRTs) sdo dispositivos de
assisténcia da sadde mental e constituem moradias destinadas a pacientes de longa permanéncia dos hospitais
psiquiatricos.
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namero consideravel de educandos idosos com faixa etaria em torno de 60 anos. Nessa turma,
este grupo representou 30% do total dos educandos.

Apesar de as turmas serem voltadas para o publico da salde mental, verificaram-se
alguns elementos que a caracterizaram pela diversidade do publico. Nesse ponto, destacamos
a presenca de duas educandas que ndo possuiam qualquer sofrimento psiquico, ndo sendo,
assim, usuarias da satde mental. Uma delas foi D. Ofélia, mae da prépria gerente do CCCPF,
que, devido a idade avancada, passou a frequentar as aulas apds anos ausente. A outra
educanda, Maria Lucia, mae de uma das educandas, também ndo era usuaria da satude mental,
porém era portadora de deficiéncia visual, razdo pela qual suas atividades eram organizadas
através de material em braile.

Por fim, destacamos a contemplacdo do direito a educacdo de um segmento da
populacdo comumente marginalizado pelas politicas publicas, que sdo os moradores de rua.
Conforme se vera a seguir, um dos educandos entrevistado durante todo o periodo da pesquisa
se encontrava na condicdo de morador de rua, fato que ndo impediu que encontrasse na EJA

do CCCPF a possibilidade de retorno aos estudos.

5.2 Categorias de analise

5.2.1 Arelacdo dos educandos com a EJA

Este ano é o0 ano da minha conquista, porque eu voltei
para a escola. Antes era porque era obrigado, agora,
ndo, faco porque eu gosto. Eu gosto de vir para cé, eu
ndo perco uma aula. (educanda Magali).

Compreendemos que a adesdo crescente dos usuarios do CCCPF as turmas de EJA, tal
como visto anteriormente, evidencia a presenca de um forte vinculo subjetivo com essa
experiéncia educativa. Além dessa adesdo, verificamos ao longo das observacdes, assim como
das entrevistas, outros elementos que corroboraram essa evidéncia. Sendo assim, iniciamos
nossas analises a partir das entrevistas realizadas com dois educandos, em que procuramos
articular as trajetorias escolares deles com os movimentos de insercdo na EJA do CCCPF,

bem como a relacdo que estabeleceram com o conhecimento.

a) Educanda Maria das Flores:
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Maria Flores, apds concluir o ensino médio, desejava prosseguir nos estudos, porém,
apos algumas tentativas frustradas de inser¢do no ensino superior, acabou por abandonar seus
planos. Na oportunidade, os diversos momentos de desorganizacgao psiquica e as consequentes
internacBes psiquiatricas foram o principal obstaculo & insercéo na faculdade.®* Apesar de ndo
ter dado continuidade aos estudos formais, Maria Flores manteve seus vinculos com o
conhecimento de modo autodidata, através dos estudos em casa, contribuindo, assim, com a
escolarizacdo das filhas, além do préprio ex-marido que, através de suas aulas, alcancou o

ensino superior.

Eu estudava muito, eu estudava em casa. Eu tinha e tenho muitos livros. Eu estudava
portugués, matematica, quimica, fisica. Eu gostava muito da matematica. Entéo, eu
nunca parei de estudar em casa, sempre estava com livro. Eu aproveitava e dava aula
para minhas filhas e para meu marido, ou melhor, meu ex-marido. Eu auxiliava ele,
na verdade, eu ensinava ele, né! Dava aula para ele e com isto ele chegou a
faculdade; comecou engenharia, mas depois nds separamos e ele ndo deu
continuidade também. (educanda Maria Flores).

Trazendo essa relagcdo com o conhecimento, Maria Flores pdde encontrar na EJA a

possibilidade de continuidade dos estudos, como ela colocou durante a entrevista:

Depois que eu ouvi a Adilma falar sobre EJA, eu fiquei superinteressada. Eu ja te
falei, né, que meu primeiro vestibular foi para Medicina®®, quase passei. Entdo,
quando eu ouvi ela falando sobre estudos, porque eu nunca mais pude estudar por
causa do meu problema, né! Ai, quando eu vi a Adilma falar que aqui ia ter EJA, ai
eu falei para ela: “O Adilma eu ja tenho o 2° grau, mas eu gostaria de estudar aqui.
Serd que vocé deixa?” A, ela falou: “Deixo sim.” Al, eu comecei como ouvinte
agora ela ja até me matriculou. Ai foi a minha vida, eu comecei a alegrar, me
entusiasmei com o caderno que eles davam, com o livro, a professora entusiasmava
a gente. Eu venho pelo prazer de estar junto com pessoas que estudam. (educanda
Maria Flores).

Ao evocar palavras como alegria, entusiasmo, prazer, todas para se referir a sua
insercdo na EJA, Maria Flores nos traz a dimensdo subjetiva representada por essa
experiéncia educativa em sua vida. Durante as aulas, tal dimensdo se evidenciou através da
assiduidade, bem como do envolvimento com as atividades. Participando de forma ativa, por
vezes, se posicionava de modo auxiliar a educadora, ajudando os demais na realizacdo dos

exercicios. Durante a entrevista, ao ser perguntada sobre a importancia da EJA, assim, ela se

posicionou:

*L Cf. Apéndice A mais informacdes sobre a histéria de vida dessa educanda.
%2 Durante uma das aulas, Maria das Flores me apresentou, além de boletins escolares, uma inscricio de
vestibular que havia feito apds a conclusdo do segundo grau (ensino médio).



72

Eu sinto realizada, eu sinto valorizada, eu sinto amada. Apesar de que nas outras
oficinas, eu também me sinto amada também. Mas na EJA parece que € uma coisa
para mim. Ta sendo uma coisa que... Uma existéncia nova sabe?! (educanda Maria
Flores — grifo nosso).

Depois de quarenta anos, a oportunidade de retorno aos estudos, através da EJA, foi
para Maria Flores acompanhada por objetivos distintos dos apresentados no momento em que
ndo deu sequéncia a vida académica. Sem apontar uma finalidade especifica, ela destaca que a
motivacdo por estar na EJA, além da convivéncia, foi devido & oportunidade de rever os
conteldos ja estudados, além de ajudar os demais educandos.

Sé de ter o prazer de conviver com pessoas que estudam ja me sinto realizada. Eu
ndo estudo para ter um curso superior, eu estudo por prazer. A gente sempre aprende
alguma coisa. Sempre, sempre, sempre, sempre eu aprendo. Mesmo com lentiddo
porque aqui todos nos temos algum problema. Mas sempre eu saio daqui
aprendendo alguma coisa. Sempre saio daqui feliz. (educanda Maria Flores).

b) Educando Estamiro:

Estamiro teve sua exclusdo escolar desencadeada pela trajetéria de excluséo social e
familiar, pois, em um processo de sucessdao em cadeia, as agressdes sofridas na infancia e
adolescéncia geraram a evasdo de casa e 0 envolvimento com as drogas, provocando,
consequentemente, o abandono dos estudos.®® Durante a entrevista, ndo sabendo identificar
exatamente em qual série se encontrava no momento em que deixou de frequentar a escola,
por volta dos 13 anos de idade, ele reconheceu que o envolvimento precoce com 0 uso de
bebida alcodlica, associado ao desinteresse pelos estudos, contribuiu significativamente para o
abandono escolar.

Passando a morar pelas ruas desde a adolescéncia, ambiente em que se tornou,
posteriormente, dependente de multiplas drogas, Estamiro p6de encontrar hd 2 anos sua
recuperacdo em um dos CERSAMs de Belo Horizonte. Foi exatamente a partir dessa
instituicdo que se deu o reencontro dele com os estudos formais, quando, durante um
atendimento psicoldgico, foi informado das atividades presentes no CCCPF, entre elas a EJA.
Na oportunidade, indagando sobre como seriam essas aulas, Estamiro foi alimentando o
desejo de retornar aos estudos, sendo, entdo, encaminhado para as turmas do CCCPF, como

podemos observar na seguinte passagem:

%3 Cf. Apéndice B.
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Ela (Psicdloga) falou que tinha vérias oficinas e que tinha o EJA. A, eu falei: “Que
EJA?” Ai, ela falou da EJA e tal e disse: “Se vocé se interessar, vocé pode estudar
I&. Vocé chega 4, vocé vai conversar com a D. Adilma, que é a Gerente, se ela
quiser vocé 14, tudo bem.” Ai, eu vim e conversei com a D. Adilma e optei por
estudar, né; retornar té certo! (educando Estamiro).

Diferentemente do periodo da adolescéncia, em que ndo tinha interesse pelos estudos,
Estamiro demonstrou uma relagdo positiva com as atividades educativas da EJA. Assiduo as
aulas, sua participacdo se destacou em relacdo aos demais educandos, pois demonstrava um
conhecimento além do que a maioria das pessoas comumente esperaria de um morador de rua.
Por vezes, colocava-se de forma critica em relacdo aos contetdos trabalhados, fazendo uma
articulacdo com diversas questdes da realidade.

Acrescenta-se, ainda, que a despeito de seu historico de vida, bem como 0s longos

anos de auséncia da escola, Estamiro mantinha uma forte vinculagdo com a pratica da leitura.

Antes de vir para c4, eu ja gostava de ler. Vocé t& entendendo! N&o sei se vocé viu,
eu comentei com a professora um livro, eu mesmo vi num outdoor antes de vir para
a aula hoje; falei até o nome do livro, que ¢ “O nome da rosa”, t& ligado! Eu banquei
(vi) o filme e tinha o livro também. Ai, quando eu vi no outdoor, eu pensei: “Deve
ser do mesmo autor do filme, e deve ser legal também.” Ai, eu pensei, vou falar com
a professora. Ai, eu vim com isto na cabeca e falei agora a pouco como vocé, viu.
(educando Estamiro).

Tendo o habito de adquirir livros da biblioteca do CCCPF, Estamiro por diversas
vezes citava essas leituras a partir de suas colocacbes em sala de aula. Seguindo a postura
questionadora, como apontado acima, sua apropriacdo da leitura se dava de forma critica

como se observa nesta fala durante a entrevista:

O 1ltimo livro que eu li foi o “Coédigo de Vinci.” SO que é um livro que... Na
televisdo nédo é colocado totalmente o que tem no livro. Do meu ponto de vista, se 0
cara for a fundo no livro, ele passa a deixar de acreditar que Deus existe. Eu li ele
duas vezes. E, uai! Vocé deixa de crer. E! E! Deus é o senhor de todos. Tem gente
gue ndo cré. Eu s6 ndo tenho religido, religido eu ndo tenho nenhuma néo. Eu creio
no que fez o universo. Entdo, é um livro que, se vocé deixar ele entrar na sua vida
espiritual... (educando Estamiro).

Perguntado sobre as expectativas em relacdo aos estudos, Estamiro apontou o desejo
de concluir sua escolarizacdo para que, com isso, pudesse obter um emprego qualificado e,

consequentemente, ter sua casa propria, que é também um de seus desejos.
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Ah, eu queria pelo menos fazer o 32 ano, que é como se fala o segundo grau. Entéo,
ja é alguma coisa. Porque pelo menos eu posso arrumar um servigo mais ou menos
compativel. Porque eu vou ficar nesta? Vou ficar na rua até quando? Porque eu fico
na rua, porque ndo durmo em Albergue. (educando Estamiro).

Verificamos que os dois educandos, embora com percursos escolares distintos, tiveram
interrupcdes da vida escolar motivadas por questdes relativas a saude mental. Considerando
que as pessoas em sofrimento psiquico em nossa sociedade historicamente receberam
tratamento sustentado na segregacdo social, podemos entender que esses educandos, bem
como 0s demais, inserem-se em uma das especificidades do publico da EJA, tal como
sinalizado por Oliveira (1999), a saber: o de carregarem trajetorias de exclusdo escolar e
social. Nesse sentido, recordamos Arroyo (2007, p.24), quando diz que os educandos da EJA
“antes de portadores de trajetorias escolares truncadas, eles e elas carregam trajetorias
perversas de exclusdo social, vivenciam trajetdrias de negacdo dos direitos mais basicos a
alimentacéo, a moradia, ao trabalho e a sobrevivéncia.” H& de se destacar ainda que, no caso
de Estamiro, encontramos, além das questdes relacionadas a saude mental, a sobreposicéo da
trajetdria de vida excludente como morador de rua, vivenciada por ele precocemente.

Apesar dessas condi¢des, bem como dos anos ausentes da escola, esses dois educandos
mantiveram, ao longo de suas vidas, uma vinculagdo com o conhecimento, atraves da
aprendizagem informal. Com isso, reconhecemos que ndo somente a idade adulta por si s6
ndo é limitadora dos processos de aquisicdo do conhecimento, como também ndo sdo as
especificidades relacionadas aos sofrimentos psiquicos. Assim, enquanto Maria Flores em
uma relacdo autodidata contribuiu para a escolarizacdo do proprio ex-esposo, Estamiro, apesar
das condicbes adversas como morador de rua, manteve uma estreita relacdo com a leitura,
apresentando uma visao critica dos livros a que tinha acesso. A partir dessas relacdes, a
possibilidade de retorno aos estudos formais, tal como acenada pela EJA, foi vivenciada por
ambos com muito entusiasmo.

Dentro da diversidade de beneficios propiciados pela EJA, verificamos que a relacédo
estabelecida por esses dois educandos se sustentou a partir de expectativas diferenciadas.
Nesse caso, verificamos em Estamiro a busca pela ampliacdo dos estudos visando,
consequentemente, a uma melhoria em suas condi¢fes de vida. J& Maria das Flores, sem um
objetivo pratico e especifico, demandou, além da convivéncia com os demais, 0 contato com a
aprendizagem de contelidos novos, assim como 0 reencontro com os ja estudados. A partir

desses dois casos, verificamos a vinculagao positiva em relagdo a EJA, fato esse que pudemos
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constatar nas demais entrevistas realizadas, guardadas as devidas especificidades. Embora néo
analisadas aqui, achamos importante citar a corroboracdo evidenciada pelas demais
entrevistas, haja vista que as mesmas deram consisténcias as andlises tiradas dessas duas
entrevistas.

Dito isso, destacamos a seguir outras evidéncias que sinalizam a vinculagdo positiva
estabelecida pelos educandos em relagdo a EJA. Primeiramente, partiremos pela analise da
frequéncia dos educandos em relagdo as aulas. Vimos que cada turma apresentou uma média
de vinte matriculados, sendo que o comparecimento diario oscilou de treze a quinze
educandos por aula, o que representa um numero significativo no contexto da EJA. No
entanto, 0 que nos chamou a atencdo ndo foi a presenga em si, mas as auséncias as aulas,
principalmente, pela forma como as mesmas compareceram.

Destacamos as auséncias por longos periodos que, embora raras, ocorreram
predominantemente associadas aos momentos de desestabilizacdo psiquica. Como exemplo,
temos o caso do educando Neto, que durante 0s seis meses de observacéo esteve ausente por
trés oportunidades, cada uma por um periodo equivalente ha 30 dias. Mesmo assim, devido a
proximidade entre 0 CERSAM e o CCCPF, Neto se fez presente as aulas por diversas vezes.
Nota-se, com isso, que a necessidade de estar no CERSAM de forma intensiva, devido ao
quadro de desestabilizacdo, ndo distanciou esse educando da EJA, pelo contréario, a
proximidade entre essas duas instituicbes permitia o contato com os demais educandos e com
a EJA. Em uma das aulas pudemos presenciar uma ligacdo de Neto para a gerente do CCCPF
em que ele manifestava seu desejo de participar das aulas, embora ainda ndo estivesse
liberado da atencdo intensiva do CERSAM.

Os momentos de auséncia pontual, comuns em qualquer experiéncia de EJA,
caracterizaram-se no CCCPF por serem acompanhadas de ligacdes telefonicas feitas pelos
educandos ausentes. Percebemos que tais ligagdes™ ndo assumiam um caréter obrigatério,
como uma exigéncia de ter que prestar contas, mas sim momentos em que o0s educandos
“faltosos” demonstravam o0 compromisso e o envolvimento com as atividades. Em
contrapartida, eles recebiam dos demais educandos mensagens acolhedoras, como se verifica
na seguinte fala expressa durante uma das ligacdes telefonicas: “Ndo some, ndo, vocé faz
muita falta para nds aqui” (educando Sebastido). Recebiam, ainda, nesses momentos noticias
sobre o andamento das aulas, como, 0 que estava sendo trabalhado, quem estava presente, o

que havia servido de merenda, entre outros assuntos. Importante destacar aqui a organizacao

** Para tanto, facilitava o telefone do CCCPF, que era sem fio, fato que permitia sua circulagio pela sala.
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interna estabelecida entre os educandos para lidar com essas auséncias. Nessa organizacdo
delegaram ao educando José a responsabilidade de contatar aqueles ausentes, ficando, assim,
a turma informada sobre os educandos que se ausentavam.

Em outras situac@es, os educandos compareciam a aula até mesmo para dizer que ndo
poderiam ficar naquele dia, em uma espécie de “auséncia presente.” Um desses exemplos foi
o0 de Aristoteles, que compareceu com sua esposa justificando que ndo poderia ficar por ter de
resolver pendéncias relativas a sua medicacdo no CERSAM. Outro exemplo foi o de
Sebastido, que todas as tercas-feiras comparecia as aulas, porém mencionando que sairia as
10h para ir a Adoracdo na Igreja Sao José, atividade em que era assiduo.

A prop6sito, o horario constituiu outro elemento evidenciador do comprometimento
dos educandos com a EJA. Embora houvesse horario determinado de comecar e terminar as
aulas, a chegada dos educandos era permitida para acontecer a qualquer momento. No
entanto, verificou-se em quase todos os dias observados a presenca de mais da metade dos
educandos antes mesmo do horario marcado para o inicio das atividades. O atraso mesmo
ocorria em relacdo as educadoras, fato esse que, em alguns momentos, gerou incomodo nos
préprios educandos, como apontou ironicamente o educando Thomy: <O, professora, no final
do ano n6s ndo vamos te certificar, ndo, porque a Senhora s6 chega atrasada!”. Em outra
consideracdo acerca do horario, verificamos que os educandos constantemente precisavam ser
lembrados da hora do intervalo, pois, sem esse aviso, ndo se davam conta do recreio,
permanecendo em sala. Nesse caso, as aulas pareciam absorvé-los de tal forma que se
esqueciam até mesmo da fome. Situacdo diferente se verificava no retorno do intervalo, pois
invariavelmente os educandos voltavam antes do horario definido, sendo alertados pela “fome
de saber”.

A superacao de obstaculos para comparecer e permanecer na EJA, como nos apontou
Geovania Santos (2006), também pbde ser constatada por diversas vezes. Nessa direcdo,
durante o dialogo estabelecido entre a educadora e o educando Robert, percebemos a
sensibilidade deste quanto a essa questdo. Na oportunidade, diante do comentario critico da
educadora de que um educando teria comparecido a aula descal¢co, Robert assim se
posicionou: “O importante ¢ que ele veio né professora!” (educando Robert). Com tal
afirmacéo, percebe-se o reconhecimento da importancia das aulas a despeito dos obstaculos
materiais vivenciados. Encontramos, ainda, no episddio da paralizacdo dos 6nibus municipais,
outro elemento analisador da superacdo dos obstaculos por parte dos educandos para estarem

presente as aulas. Mesmo diante de uma acessibilidade dificultada, dez educandos
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compareceram, os quais se deslocaram longas distancias a pé até o CCCPF. Eis a fala da

educanda Magali a esse respeito:

Eu vim andando mesmo, num vou ficar esperando énibus, vou andando porque néo
gosto de perder aula! (educanda Magali).

A dimensdo da falta que a EJA representava para os educandos pode ser percebida
ainda em uma das aulas em que a prépria educanda Magali perguntou a educadora se haveria
tarefa para o fim de semana, tendo esta dito que ndo, que eles estariam de folgas de dever de
casa. Nao satisfeitos com essa resposta, varios educandos questionaram a educadora,
solicitando a ela as atividades para o fim de semana. Posicionamento semelhante se deu em

outra turma, como se vé no didlogo abaixo:

Educadora: “Semana que vem nao vai ter aula a semana toda, bom, né!”
Robert: “Bom é para voceés, né, professoral! Pra n6s ndo, pois ndo vamos ter aula!”

A necessidade das aulas e das atividades educativas era constantemente acompanhada
pelo comprometimento com a aprendizagem, bem como pelo desejo de aprender, como se
pode verificar em vérias aulas. Em uma dessas, durante a realizacdo de um exercicio de
matematica, o educando Thomy, ao solicitar ajuda do colega, recebeu deste a clpia para ser
reproduzida. Em resposta, Thomy disse: “Eu nao quero copiar, Ndo, porque sendao eu ndo vou
aprender. Eu quero é aprender, cara!” (educando Thomy). Em outro momento, 0 mesmo

educando veio a reconhecer outras funcdes da EJA em sua vida:

A EJA é tudo. E o potinho de ouro. Vocé vem conversa com um, conversa com o
outro vocé distrai, vocé vé outras pessoas, vocé ndo fica imbricado dentro de casa,
ndo tem depressdo. Onde que eu me curei da minha depressdo, foi vindo para ca e
estudando, mesmo que eu tenha dificuldade, eu tenho vindo. S6 nédo tenho vindo
mais, porque o meu avd faleceu e minha avé esta agora com 93 anos fazendo
hemodialise. (educando Thomy).

Em sintonia com esses movimentos, as educadoras também reconheceram a relacéo
transferencial estabelecidas pelos educandos em relacdo as atividades da EJA. Destacando a
relacdo dos educandos com o estudo em si, sem muitas vezes comparecer uma finalidade
especifica e externa a EJA, a educadora Florinda, que também leciona para uma turma de EJA

na escola noturna, assim se expressa:
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Eles vém para a escola diferente dos meus alunos da noite, 0os meus alunos da noite
vao com um objetivo: para certificar; ou para eu arrumar outro emprego; ou para
aprender a ler a biblia; ou para tirar a carteira. Enfim, com um objetivo definido; eles
vém com o0 objetivo assim estabelecido, ja os daqui ndo. Eles vém primeiro pelo
prazer de vir e vem sem um objetivo predeterminado. Talvez aqui eles encontrem
um objetivo, como a Luiza encontrou, ela quer ir embora. A Maria Flores encontrou,
ela ndo tinha. Demorou praticamente quatro anos para construir um objetivo
entendeu! Talvez seja mais lenta a construcdo de um objetivo aqui. (educadora
Florinda).

Captando os efeitos da EJA durante suas atividades, a monitora Andiara traz em seu

depoimento o testemunho da vinculagdo dos educandos com as aulas:

Eles sempre comentam nas oficinas. Comentam que tem prova e precisam estudar.
Estdo sempre muito envolvidos com as aulas. Falam com muito carinho das
professoras. Eu percebo que a EJA na vida deles é alguma coisa que faz uma
diferenca, uma diferenca para melhor. Isto nas falas deles. E como se houvesse um
preenchimento de alguma coisa para eles. (monitora Andiara).

A partir de nossas analises, percebemos que o publico da saude mental, aqui
pesquisado, a despeito de sua trajetdria escolar e social, possui uma demanda silenciada pelo
conhecimento, fato esse evidenciado pela vinculagdo positiva com as atividades educativas

desenvolvidas pela EJA.

5.2.2 Um novo lugar para a EJA: a especificidade do CCCPF em relacdo ao contexto

escolar

Reconhecemos gue a vinculacdo positiva dos educandos com as atividades da EJA, tal
como apontado anteriormente, teve como importante contribuicdo o fato de essa experiéncia
educativa ter se constituido no contexto do Centro de Convivéncia e Cultura. A propoésito, ao
trazerem em suas falas essa vinculacdo, 0s sujeitos da presente pesquisa demarcaram nas
entrevistas uma diferenciacdo desse espaco em relacdo ao contexto escolar. Nessa direcéo,

encontramos as seguintes afirmac6es dos educandos:

Eu gostei daqui, porque aqui ndo é uma escola, né! Ndo é uma escola como as
outras. Nas aulas aqui, d4 para acompanhar, da para fazer os exercicios; na escola
ndo da ndo, ndo dava para mim. (educanda Gldria).
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A diferenga é que eu acho que ela facilita demais as coisas para a gente. A gente
pode conversar, a gente tem mais contato, tem mais desinibicdo, porque ndo é uma
coisa que ta funcionando & forga, é mais livre. Sem ser forcado. (educando Eudes).

Verifica-se que os educandos vivenciam as aulas de EJA como uma experiéncia que se
harmoniza com suas especificidades, o que contribuiu para a continuidade nos estudos, como
aponta a educanda Gléria. Ja o educando Eudes sinaliza que, para além da aprendizagem em
si, as aulas constituem um momento socializador. A partir da colocagdo de que “pode até
conversar”, constatamos 0 quanto que essa possibilidade esteve interditada em suas vivéncias
escolares passadas. Dessa forma, os educandos encontraram na EJA presente no Centro de
Convivéncia e Cultura as condi¢cdes propicias para o retorno aos estudos, condicbes essas
comumente ndo presente no contexto escolar.

Demarcando também a diferenca entre o contexto escolar e o do Centro de
Convivéncia e Cultura, os profissionais do CCPF, mesmo sem conhecer especificamente o
campo da educacdo, ressaltaram a importancia das turmas de EJA em espacos alternativos.
Em suas falas, evidencia-se a sensacdo de que o movimento ali gerado tende a ndo se realizar

no contexto da escolar, conforme aponta a monitora Andiara:

Analisando em termos da salde mental, eu acho que é um facilitador. Porque eu
acho que ajuda na frequéncia deles, ajuda na coragem de enfrentar um desafio.
Porque se ndo fosse aqui dentro, eu acho que eles ndo teriam este vinculo tao forte.
Eu acho que uma parte deles néo teria coragem de estarem deslocando para 14 para
estudar. Eu acho que eles teriam um pouco de receio. Porque aqui dentro ja é um
espacgo conhecido deles. Entéo fica mais facil de enfrentar um desafio, de estudar. E
se ndo fosse aqui eu acho que ficaria mais dificil para eles do que na escola.
(monitora Andiara).

Corroborando com esse posicionamento, a monitora Paula faz o seguinte destaque
para a especificidade proporcionada pela presenca da EJA no contexto do Centro de

Convivéncia e Cultura:

Eu acho que o bom dela estar no Centro de Convivéncia é porque quem esta
coordenando a EJA, dando as aulas, as professoras, no caso, elas conhecem uma
realidade diferente. Por exemplo, se um aluno entra em surto, ela estando dentro do
Centro de Convivéncia, ela conhece a rotina do Centro de Convivéncia que é mais
flexivel. Ela ndo vai parar de da a aula dela, mas ela vai entender que naquele
momento aquele sujeito ndo vai poder ir & aula. Nao é que ele evadiu; € porque que
naquele momento ele ndo estd bem; vai ter um tratamento mais incisivo naquele
momento, mas depois ele pode retomar a vinda dele para a EJA. Eu acho que a
diferenca é esta. Porque, se ele estivesse na escola, eu acho que a forma de excluir
talvez, ndo sei por que ndo sei como é a experiéncia de um portador de sofrimento
mental na EJA fora. Mas a sensagdo que me da é que ela mantém a exclusdo dele
porque se ele tem um surto 14, ele vai ser o esquisito. Eu tenho um pouco de
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restricdo com isto. Eu acho assim, posso estd enganado, eu espero que esteja
enganada. Mas eu acho que €. (monitora Paula).

Na mesma linha de pensamento, Adilma, como gestora do servigo, reconhece na
especificidade de constituir turma de EJA em espacos ndo escolares a grande contribui¢do no
atendimento do direito a educacdo desses sujeitos. Como se observa a seguir, Adilma traz esse

reconhecimento ndo somente em relacéo a satide mental, mas também a outros contextos:

Eu vejo a EJA aqui como um espago em que eles encontram uma protecdo. Ndo uma
protecdo que desconhece o potencial do sujeito, de ser superprotetor, mas a
confianca de que aqui ele pode surtar que ninguém vai rir da cara dele, ndo vai
mandar ele sair. Eu vejo que esse espaco da EJA proporciona isto, o que numa
escola regular ndo proporciona, ele ndo vai encontrar isto la. Igual aqui na sala da
manhd quando um levanta e comeca a cantar, na escola eles véo aceitar? VVocé acha
que na escola eles vdo aceitar um... o Chaves, por exemplo, que nao fala tré com Ié!
Entdo, é isto, eu acho que é uma particularidade muito importante. Eu penso que se
isto caminhar para acabar, esta possibilidade de tirar de espaco alternativo, a grande
perda do projeto vai ser esta. E a possibilidade de adaptar a pedagogia com a
realidade onde o servico esta. Por exemplo, uma EJA de um asilo! Estes idosos vao
dar conta de ir para uma escola? Operario da construcdo civil, que, as vezes, tem
naquele momento que eles terminam a obra e tém a oportunidade de ficarem ali com
seus pares, seus iguais! Eu ndo estou falando de transtornos mentais somente, mas
de especificidades mesmo que a escola ndo da conta. (Adilma, gerente do CCPF).

Se os profissionais do CCCPF, sem vivéncia escolar, trazem essas preocupacoes, as
educadoras levantam os mesmos receios. Consequentemente, apontam as limitacdes da
educacdo no acolhimento aos usuarios da saude mental, como se verifica no posicionamento

da educadora Crizelda, da Turma | de Alfabetizacéo IlI:

E importante a EJA nos espagos alternativos, porque na escola regular ele néo teria
muito espaco, apesar de se falar muito de educacdo inclusiva hoje em dia; s6 que a
escola tem uma rotina que ndo é qualquer aluno que tem a capacidade de seguir. E
nos espacos alternativos eles estdo preparados para a falta de rotina. Para esta
flexibilidade maior.

Também reconhecendo a desarmonia entre o discurso da inclusdo escolar e a pratica

cotidiana nas escolas, a educadora Florinda assim se coloca:

E porque as pessoas (profissionais da educagio) querem nivelar todo mundo,

entendeu! A escola. Elas querem passar um rolo assim e nivelar.
Constatamos que os diferentes sujeitos da pesquisa, ao se referirem ao contexto
escolar, trazem uma compreensdo de que esse ambiente constitui um espaco ndo acolhedor

para as pessoas em sofrimento psiquico. Tais posicionamentos se harmonizam com 0S
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apontamentos feitos por Almeida (2009), quando analisa as possibilidades e limites de
insercdo das pessoas com transtornos mentais na EJA presente nas escolas. Questionando a
rigidez das regras instituidas no contexto escolar, a autora traz a nogdo de uma “escola em
movimento”, como aquela possivel de dar conta das especificidades apresentadas pelas
pessoas em sofrimento psiquico. E justamente o distanciamento dessa escola postulada em
relacdo a real que permite a Almeida (2009) reconhecer os limites de acolhimento das pessoas
em sofrimento psiquico no contexto escolar.

Diante da insensibilidade e consequentemente da inacessibilidade da escola em relagao
aos educandos em sofrimento psiquico, as turmas constituidas por meio do Projeto EJA-BH
no CCCPF se apresentaram como a possibilidade de contemplacdo do direito a educacao para
esses sujeitos. Ou seja, a EJA, aterrissando no contexto acolhedor do Centro de Convivéncia e
Cultura, encontrou inicialmente a sensibilidade perdida no manejo das especificidades
apresentadas pelos sujeitos em sofrimento psiquico, fazendo surgir a possibilidade de uma
acdo intersetorial. E exatamente isso que permite Adilma, gerente do CCCPF, afirmar: “a
Unica experiéncia que nds temos de intersetorialidade que foi a EJA aconteceu porque um
projeto da educacao permitiu isto.”

No entanto, apesar do reconhecimento dessa contribuicdo proporcionada pelo entéo
Projeto EJA-BH, pdde-se perceber na presente pesquisa que, de 2007 — ano em que Se iniciou
as primeiras turmas — a 2011, houve alteracfes na forma de funcionamento das aulas. Sendo
assim, em um primeiro momento, as praticas educativas se harmonizaram com a perspectiva
emancipatdria de EJA e posteriormente passaram a se configurar nos moldes da perspectiva
escolarizante de EJA, tal como definido acima. Ou seja, de uma pratica marcada pelo dialogo
com o CCCPF e organizada em torno de trabalhos coletivos e territoriais, passou-se para uma
pratica restrita as salas de aula e centrada na transmissdo de conteldos desconectadas do
contexto vivencial dos educandos.

Identificamos que a extin¢do do projeto EJA-BH, ocorrida no ano de 2010, contribuiu
significativamente para essa mudanca de perspectiva em relacdo as praticas educativas da
EJA. Conforme visto acima, a extingdo desse projeto nao acarretou o fechamento das turmas
nos espacos alternativos, ficando essas a partir de entdo referenciadas pela escola regular mais
proxima. Sendo assim, a partir de 2010, as experiéncias de EJA do CCCPF passaram a
compor as turmas externas da Escola Municipal Paulo Freire (EMPF), momento em que suas
praticas educativas passaram a ser referenciadas pelo projeto politico-pedagogico dessa

mesma escola.
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Constatamos que as educadoras, assim como os demais profissionais, vivenciaram

essa mudanga como uma experiéncia negativa, como nos coloca a educadora Crizelda:

Eu vejo muitos pontos negativos, porque nem todas as escolas estdo preparadas para
receber uma turma externa de EJA. A tendéncia é tratar como uma EJA da escola, e
estes espacos alternativos ndo foram criados para isto. Eu acho que hd uma
tendéncia de voltar ao que era antes, ou seja, soO ter turmas de EJA nas escolas. Eu
acho que é um processo de exclusdo muito grande, porque os alunos das turmas
externas ndo vao para as escolas. (educadora Crizelda).

Ela destaca ainda a importancia dessa oferta diferenciada, especificamente se referindo

a incluséo:

Estas turmas foram criadas para atender a estes alunos que ndo vao para as escolas,
por diversos motivos; tém muitos com problemas sociais que ndo se adaptam, assim
como tém outros com problemas de salde também. Entdo se ndo existir mais a
turma externa de EJA este aluno ndo vai para a escola, ndo vai com certeza. Entdo
eu td sentindo que a tendéncia é voltar ao que era antes e eu acho extremamente
negativo. (educadora Crizelda).

Também a gerente do CCCPF que, em um primeiro momento, destaca a experiéncia
da EJA como sendo a Unica atividade que possui uma interface com outra politica publica,
relativiza, em outro momento da entrevista, essa intersetorialidade a partir das consequéncias

advindas da vinculagéo das turmas a E.M.P.F. Nessa dire¢éo, ela afirma que:

As acdes intersetoriais ndo podem ser aquele projeto rigido que eu faco para uma
determinada &rea. E hoje, na educagdo, a gente vé é isto. Eu ndo sou da educacéo,
ndo estou muito dentro, mas o que eu percebo de fora € que hoje vale a diretriz
imposta pela direcdo da escola sem questionamento. Eu tenho que cumpri isto,
independente da minha necessidade local ou da minha realidade local; eu vou
cumprir € isto. Eu ndo sei se é problema de gestdo, se é filosofia da instituicéo,
porque eu sou da salde. Eu vejo hoje com as minhas dificuldades com a gestdo local
da educacdo local 14, porque hoje n6s somos vinculados & escola, a escola é
responsavel por estas turmas; antes nds éramos vinculados a Secretaria direto. Entéo
tinha uma aproximacéo.

Na sequéncia, ela continua:

E quando nds passamos a se vincular com a escola é como se nossa sala aqui da EJA
fosse submetida a direcdo da escola e ndo mais ao nucleo da secretaria. Quem
conversa com a Secretaria € a minha gestora da escola, € a diretora da escola. Eu ndo
tenho mais acesso & Secretaria de Educacdo. Existe uma hierarquia ai que eu tenho
conversar com a diretora da escola que conversa com a diretora da Regional e ai
com a Secretaria. E af vocé bate com diferentes perfis de gestdo, né! A gente fala
que é intersetorial, porque é a Unica proposta em que a escola saiu da escola e entrou
num espaco alternativo. E isto nunca existiu. Entdo, a gente fala que é a semente da
intersetorialidade.
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Apesar de identificarmos que, apos a extin¢do do Programa EJA-BH, desencadeou-se
uma mudanca nas praticas educativas desenvolvidas pela EJA do ponto de vista das propostas
politico-pedagdgicas, ndo encontramos nem no Programa EJA-BH nem na E.M.P.F,,
diferencas que apontassem para possiveis interferéncias nessa mudanga. Pelo contrario,
constatamos semelhancas entre ambos os projetos politico-pedagogicos, principalmente no
que tange as propostas curriculares, a avaliacdo, a matricula e a frequéncia. Todos esses
elementos comparecem em ambos o0s projetos politicos-pedagdgicos referenciados nas
diretrizes da escola plural.

Nesse sentido, subsidiadas pela Resolucdo CME/BH 001/2003, as duas propostas
politico-pedagdgicas se fundamentam na compreensdo do curriculo para além dos conteudos
escolares, valorizando, assim, a realidade sociocultural dos educandos ao levar em conta 0s
aspectos ligados as aprendizagens sociais. Consequentemente, verifica-se um rompimento
com as propostas que reduzem o0s conhecimentos académicos aos contetdos escolares
presentes nas disciplinas tradicionais, substituindo-os por uma articulacdo com outros
conhecimentos advindos da cultura. Nessa direcdo, encontramos no Programa EJA-BH o
reconhecimento de que “os educandos vivenciam diversos espagos formativos produtores de
cultura” (BELO HORIZONTE, [20--]). Na mesma direcdo, encontramos na proposta politico-
pedagogica da E.M.P.F. o apontamento de que “a cultura é a facilitadora das interacdes dos
diferentes grupos sociais, tanto dos educandos como dos educadores” (ESCOLA
MUNICIPAL CARLOS GOIS, 2010). Portanto, perpassa ambas as propostas politico-
pedagdgicas a perspectiva de pensar a construcdo do curriculo em dialogo com os diversos
espacos formativos da comunidade e dos movimentos sociais em gue 0s sujeitos educandos
participam. Para tanto, aponta-se a estruturacdo dos processos educativos a partir das
sequintes dimensdes formativas: trabalho; formacdo cidada; linguagem; diversidade nas
relacBes sociais; tempo e memdaria; espaco e cidade; expressdes artisticas e corporeidade.

No plano das questbes relacionadas as metodologias pedagdgicas, semelhancas séo
também verificadas entre ambas as propostas. Ancoradas no Parecer CME/BH 093/02,
valoriza-se a participacdo ativa de educadores e educandos na construcdo das praticas
educativas, as quais se estruturam atraves das seguintes modalidades: projetos de trabalho,
atividades permanentes, situacfes independente, rodas de conversas e encontros culturais.
Aponta-se, assim, a substituicdo da tradicional dinamica escolar sustentada no formato de
aulas expositivas, por essas novas formas de organizacdo das atividades educativas,

adquirindo, assim, interatividade e relacdo com a realidade dos educandos.
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Os critérios de matricula, frequéncia e certificacdo também se assemelham entre as
duas propostas politico-pedagogica, apesar de a proposta da E.M.P.F. ser voltada tanto para as
turmas externas quanto para aquelas presentes no contexto escolar. Sendo assim, as matriculas
sdo contempladas para ocorrer em qualquer época do ano, atendendo a necessidade e ao
desejo dos estudantes de comecgar ou recomecar seu processo de escolarizagcdo. Na mesma
linha de flexibilidade, a frequéncia, ao considerar as especificidades dos jovens e adultos,
contempla a possibilidade de o educando se ausentar das aulas devido aos compromissos do
mundo do trabalho, da familia e/ou outro. Para tanto, o afastamento temporario constitui o
dispositivo que possibilita ao educando se ausentar das aulas por tempo breve e até mesmo
longo, sem o prejuizo de um futuro retorno. A avaliacdo da frequéncia, por meio de tal
instrumento, é pensada para além da quantificacdo das presencas e auséncias, ou seja, propde-
se com um instrumento de conhecimento da realidade do educando. Assim pensada,
possibilita a identificacdo dos motivos de afastamento, bem como o significado do
afastamento na vida do educando. Por fim, a semelhanca identificada entre as propostas
politico-pedagdgico do Projeto EJA-BH e da E.M.P.F. se refere aos critérios de terminalidade,
0S quais objetivam orientar o procedimento de certificacdo que pode ocorrer a qualquer época
do processo, atendendo, para tanto, as necessidades dos educandos.

A partir dessas analises, percebe-se que o processo de escolarizacdo verificado durante
0 ano de 2011 nao sofreu influéncia por parte dos marcos normativos presentes nas propostas
politico-pedagdgicas do Programa EJA-BH, assim como da E.M.P.F. Pelo contréario, pode-se
verificar que ambos se sustentaram no mesmo embasamento teorico-legal, a saber, a proposta

da escola plural.

5.2.3 O posicionamento do educador e as consequéncias praticas na configuracdo da
EJA

Apesar de algumas educadoras trazerem no curriculo experiéncias com educacdo de
adultos, o traco comum a todas foi o fato de terem entrado pelo Programa EJA-BH através das
turmas da saude mental. Sem qualquer experiéncia prévia com as pessoas em sofrimento
psiquico, o inicio dos trabalhos foi marcado por relagdes de desconhecimento, estranhamento
e temores, como podemos ver através das entrevistas realizadas. Dessa forma, a educadora

Romilda, primeira a chegar ao CCCPF, relembra sua entrada:
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Eu nunca tinha ouvido falar em Centro de Convivéncia e nunca tinha ouvido falar
em CERSAM. Eles (SMED) também nunca tinham ouvido falar. Eles também n&o
sabiam exatamente o que eram um Centro de Convivéncia. Eles falaram que era para
trabalhar... Que aqui no Centro de Convivéncia estes portadores de sofrimento
mental poderiam ser pessoas que moravam na rua, que poderiam ser prostitutas,
mendigos. Eles ndo sabiam de fato quem eram estas pessoas, que publico era este.
Mas eu aceitei o desafio. E vim para ca em agosto conhecer este puablico. Ai, quando
eu cheguei aqui, foi que eu deparei e vi que ndo era isto, que era um publico
totalmente diferente. Ai, eu passei a conhecer o espaco, a conhecer o publico e foi
totalmente diferente.

Ja& a educadora Crizelda ressalta o receio que teve ao chegar a um Centro de

Convivéncia e Cultura:

Eu ja fui de cara para um Centro de Convivéncia e eu ndo sabia o que era um Centro
de Convivéncia. E, quando eu fui saber, eu ja tava la. Eu assustei muito. Nossa, eu
assustei muito, sabe! Na minha cabeca um Centro de Convivéncia era um local com
oficinas, mas eu ndo sabia que era para portadores de sofrimento mental. Eu pensei
que era Centro de Convivéncia para, entre aspas, pessoas normais. Pensei que fosse
isto... Mas eu assustei muito, assustei tanto que ja estou ha seis anos (risos). Mas eu
sempre enfrentei muito desafio; num fiquei assustada a ponto de ndo querer nao; eu
gueria mesmo. A gente tem uma ideia muito diferenciada do louco, né! A gente acha
que todo louco ta jogando pedra, né! Que esta atacando. Mas com o tempo a gente
vé que ndo é.

A educadora Florinda, apesar de saber previamente com qual publico trabalharia,

também nos mostra receio vivenciado antes de iniciar os trabalhos:

Eu sabia do perfil daqui que era sofrimento mental; no inicio, eu fiquei com pouco
de medo, porque eu pensei que eles eram loucos mesmos, em se tratando de doidos e
tal. Eu tinha medo de pensar que ia mexer com doidos, que eu ia ficar apartando
brigas e conflitos, mas na verdade aqui ta longe disto, t& muito longe. Entéo, eu fui
ver que estes alunos daqui sdo iguaizinhos aos meus alunos da noite. A diferenga é
quase que nula, porque eles ndo tém uma deficiéncia cognitiva; a questdo deles é
mais psiquiatricas. As vezes, aqui, eu tenho mais sucesso do que a turma da noite
(escola). Muito mais, muito mais ndo, eu tenho mais sucesso do que a noite.

Este primeiro encontro, marcado inicialmente por resisténcias e preconceitos, pode ser
superado ao longo do trabalho, tendo contribuido, para tanto, o posicionamento subjetivo das
educadoras. Tal fato se evidenciou ao serem perguntadas sobre a necessidade de formacéo
especifica para trabalhar com o publico da saide mental. Sem desconsiderar a importancia da
formacdo académica, as educadoras destacaram a disposicdo interna e o desejo de superar
preconceitos como 0s principais requisitos para se trabalhar com as pessoas em sofrimento

psiquico.

Eu acho que antes precisa ter uma flexibilidade pessoal, um respeito pelo outro;
antes de qualquer formagao a pessoa tem de gostar e respeitar o outro. Por exemplo,
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eu tenho uma colega que fala assim: “Nossa, que nojo, eu néo trabalho com isto de
jeito nenhum.” Ai, tem hora que eu t6 contando os casos la na escola e esta colega
fala assim: “Hi, nossa! Nojento isto que vocé conta; pode parar; ndo quero nem
saber destes casos que vocé conta.” Entdo, antes da formago profissional tem de ter
um respeito pela pessoa. Eu acho que para trabalhar na educagéo, ndo precisa nem
ser somente na sadde mental, ndo, o perfil primeiro do educador é que ele respeite a
diferenca do outro. (educadora Florinda).

Na mesma dire¢do, Crizelda ressalta a importancia de um perfil para se trabalhar com
a EJA, fazendo um destaque para as experiéncias voltadas para as pessoas em sofrimento

psiquico:

Eu acho que tem que ter um perfil diferente. Eu acho que para se trabalhar na EJA
tem que ter um perfil realmente, sabe! Tem de se submeter a certas coisas. Ter
paciéncia; eu acho que vocé tem de ter uma paciéncia muito maior. Agora, para 0
portador de sofrimento mental, tem de ter mais ainda. Porque cada dia ele esta de
um jeito, mas eu acho que é como a gente mesmo; cada dia a gente esta de um jeito;
tem dia que vocé esta mais disposto; mas com ele isto esta mais visivel, muito mais
evidente. Entdo, eu acho que a gente tem que olhar isto; eu acho que tem de dar
conta. Tem de se submeter neste sentido, porque vocé ndo tem que tolerar
determinadas coisas numa turma de pessoas normais, mas, as vezes, com eles vocé
tem de aceitar isto.

Destacando a dimensdo subjetiva em primeiro lugar, porém sem desconsiderar as

contribui¢des da formacéo tecnica, a educadora Romilda assim se posiciona:

Eu acho que tem que ter desejo, muito desejo e ter auséncia de preconceito. Pode ter
qualquer formacdo, mas se tiver preconceito ndo adianta. Tem muita gente que tem
formagdo, que tem formacdo em EJA, mas... Igual 14 na SMED tinha assim, numa
tarde, mais de 100 mulheres para fazer aquela formacéo da EJA do CEFET e quando
a gente falava da experiéncia a gente ouvia: “Nossa senhora! Nio entro mesmo. Isto
ndo da para mim ndo.” Entdo eu acho assim a primeira coisa que vocé tem de ter é
desejo de aceitar o desafio e estd desprovido de preconceito e Idgico se tiver uma
formac&o é bom. Eu néo tenho assim uma p6s na EJA, mas eu estou sempre lendo
alguma coisa sobre a EJA; 4 quando eles levavam alguma coisa eu sempre lia. Mas
se tiver desejo, coragem de desafio e for desprovido de preconceito da para fazer um
bom trabalho. (educadora Romilda).

A partir desse olhar, as educadoras puderam superar as resisténcias iniciais
proporcionando, consequentemente, a continuidade na conducdo das turmas presentes no
CCCPF. Entretanto, percebemos que os diferentes posicionamentos subjetivos assumidos
entre as educadoras influenciaram no tipo de relacdo estabelecida com os educandos, assim
como na forma de conduzir as turmas. Assim, na configuracdo desses relacionamentos,
encontramos em duas educadoras a predominancia de posicionamentos mais afeitos a
perspectiva emancipatéria, enquanto que em outra verificamos uma postura proxima da

perspectiva escolarizante. Sendo assim, abordaremos primeiramente a postura afeita a
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perspectiva emancipatoria, em que verificamos uma flexibilidade das educadoras na condugéo

das aulas, bem como a consideracao pelas especificidades apresentadas pelos educandos.
Nessa direcdo, encontramos no seguinte dialogo estabelecido durante uma das aulas, a

consideracdo da educadora Florinda pelo tempo préprio do educando no acompanhamento das

aulas:

Educando: Professora eu posso sair mais cedo? Nao tem problema, ndo?

Educadora: Claro que pode Rita. Vocé conseguiu ficar até agora? E isto que vocé
deu conta? Entdo é isto que foi importante para vocé. O que adianta vocé ficar aqui
sem sua vontade ou porque vocé precisa resolver algum problema seu? VVocé precisa
ir? Vocé entdo tem de ir. Amanha vocé volta.

Em algumas situacdes de aula, foi possivel perceber a sensibilidade dessas educadoras
em relagdo as dificuldades existenciais apresentadas pelos educandos. Nesses momentos, as
aulas se tornavam, além de espaco de aquisi¢do de conhecimento, um lugar de socializacao de
experiéncias de vida, produzindo, assim, efeitos terapéuticos para os educandos. Tais
situacBes encontramos nos momentos em que a educadora possibilitou ao educando Sebastido
a verbalizacdo das dificuldades que vinha apresentando no relacionamento com o irmao
alcoolatra. Constantemente essa problematica, nomeada por ele de “tempestade”, comparecia
em sala de aula, sendo acompanhada de intensa angustia, prejudicando, consequentemente,
seu envolvimento com as atividades educativas. Em um desses momentos, foi realizada uma
espécie de assembleia com todos 0s educandos para que cada um opinasse sobre as possiveis
solucdes que Sebastido poderia tomar em relagdo ao referido problema. Semanas depois, ao
conseguir superar essas dificuldades Sebastido agradeceu a todos pela reunido que havia sido
feita, finalizando o agradecimento com a seguinte frase: “Professora, isto aqui ¢ aula ou
terapia?”

Percebe-se que com essa postura a educadora Florinda imprimiu as aulas uma
dimensdo humanizadora, permitindo ao educando Sebastido a socializacdo da situacao
opressora pela qual vinha passando. Importante destacar que a superacdo desse estado de
opressdo por meio de um processo coletivo envolvendo toda a turma se harmoniza com
dimenséo politica postulada pela educacdo popular, que, a propdsito, caracteriza a perspectiva
emancipatéria. Diante dessa situacdo, o educando Sebastido, ao lancar um questionamento
sobre as fungdes do espaco da sala de aula, parece incorporar a vivéncia dessa experiéncia
educativa a partir da perspectiva emancipatoria, ou seja, inserindo no ato educativo a

superacao das situacoes que proibem de ser. (FREIRE, 2005).
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Outro efeito da postura emancipatoria assumida pelas duas educadoras se refere a
forma como lidaram com a presenca da EJA no contexto do Centro de Convivéncia e Cultura.
Diferente do espago escolar com suas regras disciplinares, essa instituicdo apresentou para as
educadoras outra dindmica de funcionamento, entre elas destacamos aqui a presenca das
oficinas terapéuticas e a possibilidade de participacdo dos educandos ou o contrério, a
presenca dos usuarios do CCCPF nas aulas, mesmo nédo estando matriculados.

Sensiveis a tal dindmica, essas educadoras possibilitaram em varios momentos a dupla
participacdo dos educandos, tanto na EJA quanto nas oficinas, a despeito dos horarios
conflitantes. Para tanto, as aulas, mesmo sem perderem suas caracteristicas, adequaram-se ao
contexto e a dinamica de funcionamento do CCCPF, tal como ocorrera no momento em que a
atividade de yoga fora implantada na instituicdo. Nessa ocasido, a educadora Romilda, além
de discutir em sala alguns aspectos dessa atividade, convidou toda a turma para participar,
propiciando a adesdo de alguns educandos. Consequéncia desse movimento, encontramos,

posteriormente, a seguinte fala da educanda Maria Antonia:

A professora ndo incomoda com os horarios da oficina ndo. Ela fala assim “pode ir
para oficina...” Ela separa os exercicios e me dé; igual hoje quando acabou a aula
3hs se eu tivesse na oficina ela mandava alguém me da os exercicios na oficina.

O movimento inverso de circulacdo dos usuarios do CCCPF pelas aulas da EJA
também recebeu por parte dessas duas educadoras uma receptividade, como se verifica na fala

da educadora Florinda abaixo:

Mas os alunos, como vocé pode ver, quando estdo la na oficina e vé um assunto
interessante eles vém e entram na sala. A sala é livre para todo mundo do Centro de
Convivéncia. O Silvério vem entra contribui cantando, contribui com alguma coisa e
vai embora. E eu ndo importo com isto eu acho super bacana. O Ivan vem e canta
enquanto eles estdo fazendo a matematica. O Aldair que ndo era matriculado e
rodava e voltava. Porque este ano ele é matriculado, entdo ele encontrou o lugar dele
na EJA; embora seja um ouvinte, como ele mesmo costuma dizer, uma vez ou outra,
esporadicamente, ele faz alguns exercicios e assim ele vai participando.

Durante o periodo de observacdo, pudemos perceber que essa circulacdo se fez
presente de diversas formas. Alguns educandos, mesmo comparecendo de forma pontual,
marcaram essa passagem proporcionando interacdes sociais produtivas com os demais. Nesse
transito, destacou-se a presenca de esposas de alguns educandos, assim como de ex-
educandos, que compareciam com frequéncia para rever as educadoras e 0s colegas. Outros
marcaram suas presencas interagindo com a turma por meio da musica. Conforme apontado

na fala da educadora Florinda, Ivan foi um desses que, a partir de um determinado momento,
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passou a ser presenca obrigatoria todos os dias no inicio das aulas, ocasides em que sempre
tocava algumas musicas com sua flauta. Movimento semelhante realizou o educando Silvério,
que, esporadicamente, se fazia presente cantando algumas cancGes, tendo em uma dessas
passagens dito a seguinte frase: “Esta aula é a mais democréatica que j& vi na minha vida. Vocé
entra, interrompe, atrapalha, contribui e canta. Onde na minha época isto aconteceria. Aqui
vocé aprende rindo cara. Isto é muito louco.”

Outros usuérios, mesmo ndo matriculados, constantemente compareciam as aulas para
participar das atividades desenvolvidas, como foi, por exemplo, o caso do usuério Carldo, do
CERSAM, que em um determinado dia, ao passar pela porta da sala, pediu para participar das
atividades. Sendo convidado a entrar, sentou-se na carteira, recebeu a folha de exercicio de
matematica que estava sendo trabalhada, permanecendo até o fim. J& Odilon, certificado pela
Turma Il do CCCPF anos anteriores, participou de diversas aulas ao longo do ano. Mesmo
sendo aluno da EJA em uma escola da rede regular de ensino, o vinculo criado com a
experiéncia do CCCPF o fazia estar sempre presente, sem prejuizo para sua inser¢do na
escola. Destacamos aqui também o movimento realizado pelo usuario Chaves, que, mesmo
sem ser matriculado, constantemente comparecia a sala de aula com discurso desorganizado,
momentos em que escrevia caracteres sem sentido l6gico no quadro. Nessas ocasides, a
educadora ndo somente permitia que 0 mesmo escrevesse como também estabelecia com ele
didlogos apesar de sua desorganizacdo psiquica. Esse posicionamento, destoava dos proprios
funcionarios, que, ao verem Chaves adentrar a sala de aula ou em frente ao quadro tentando
escrever algo, imediatamente o retiravam de sala entendendo que ele estava atrapalhando as
aulas.

Correspondendo a esse posicionamento emancipatorio assumido pelas educadoras
Florinda e Romilda, os educandos, durante as entrevistas, manifestaram seus sentimentos de

afetividade em relacéo a elas. Constatamos essas manifestacdes nas falas a seguir:

O que eu mais gosto das aulas é do jeitinho da professora ensinar. Ela d& o sentido
das coisas, as vezes, a gente t4 pensando numa coisa e ela vem com outro sentido,
um sentido mais apropriado. Isto porque ela entende a nossa realidade e nossas
dificuldades. (educando Eudes).

Outro educando destaca:

O que tem de melhor aqui € o ensino, a dedica¢do da professora assim, sabe! Ela
consegue entender cada um com cada um. Sabe? Vocé olha assim que ela tem essa
vontade de ver a pessoa progredir. (educando Estamiro)
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Por fim, tem o incentivo dado aos educandos:

Ah, o que a professora conversou hoje com nds, nos incentivou... Nos incentivou...
Deu assim... Pra vocé ver eu vim de baixo de chuva... Deu mais motivacdo para
prosseguir. Mais motivacao. (educando Estamiro).

Se por um lado essa postura emancipatdria, sensivel as especificidades dos educandos,
produziu uma interacdo entre estes e 0s demais usudrios da instituicdo, assim como uma
relacdo afetiva com a educadora, por outro a postura escolarizante assumida pela educadora
Crizelda proporcionou em uma das turmas um movimento inverso. Ou seja, se nas outras duas
turmas, conforme apontado anteriormente, a sala de aula se apresentou como um espago de
livre circulagdo para os demais usuérios do CCCPF, com essa educadora a sala ficou restrita
aos educandos. A porta da sala constantemente fechada simbolizava este fechamento ao
diadlogo com a instituicdo, sendo, consequentemente, rara a presenca dos usuarios do CCCPF.
Mas a porta comparecia também como um limitador da circulagcdo dos proprios educandos,
pois as saidas, mesmo sendo permitidas, eram constantemente cobradas como pode ser

verificado nesta fala:

Pois é Romeu vocé fica saindo toda hora, sem pedir licenca e na hora que eu estou
explicando as coisas importantes vocé perde (siléncio). A sala de aula ndo pode ser
um lugar para ficar ndo. Tem de ser um lugar para aprender.

Cobranga comumente comparecia em relacao aos horarios de chegada, como podemos
perceber na resposta dada ao educando Wellington quando ele chegara atrasado para uma das
aulas, devido as chuvas, como veio a se justificar. “A essa hora Wellington?! A essa hora ndo
tem jeito, ndo. Isto é hora de chegar pra aula?!” Constata-se que a inflexibilidade quanto ao
horério se fez acompanhar de uma insensibilidade ao esforco empreendido pelo educando
para estar em sala de aula, apesar das limitacGes impostas pela chuva.

A mesma intolerdncia a flexibilidade do horario pdde ser constatada em relacdo a
participacdo paralela nas oficinas. Assumindo um posicionamento de rivalidade, Crizelda por
vezes demonstrava irritacdo diante dos educandos que participavam das oficinas em horarios
conflitantes com as aulas da EJA. Tal posicionamento pdde ser constatado no dia em que o
educando Wellington entrou em sala de aula e, ao deixar seus materiais para ir para a oficina,
provocou em um dos educandos a seguinte fala: “Professora, ja pensou se todo mundo aqui
tivesse que fazer oficina no horario da aula?” De forma um tanto irritada, a educadora

respondeu da seguinte forma a pergunta:
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O problema é o seguinte... Vai para a oficina; vem aqui; interrompe minha aula;
depois sai, vem aqui; interrompe aula e volta para a oficina. Uai! Vai para a oficina?
Vai direto para a oficina, entdo, Wellington! Eu ja falei que para 0 ano que vem ngs
vamos discutir isto.

Essa intolerancia observada durante as aulas se reafirmou durante a entrevista como

podemos ver nesta passagem:

Aqui, neste Centro de Convivéncia, eu tenho encarado um problema com
frequéncia, que é o seguinte: tém alunos que frequentam as aulas de EJA, mas eles
fazem outras oficinas também; eu ndo acho que isto é bom; eu acho que eles
deveriam fazer oficina sim, mas tem de ser em outro horario; um processo educativo
tem de ser um processo continuo. Eu ndo acho que um aluno vai ser alfabetizado
vindo a aula s6 na quarta-feira. Ele perde o fio da miada. A gente tem um andamento
diferente. Tem aluno, por exemplo, que assiste até 3h uma oficina e depois vem para
a aula. Uma hora vocé acredita?! O que ele vai fazer com uma hora diaria? Tem que
considerar o0 processo; ndo € uma aula particular; tem uma turma; tem uma atividade
que é dada para toda a turma. Eu ndo quero que a minha aula sirva para passar 0
tempo do aluno; eu acho que apesar de todas as dificuldades que ele tem, ele tem
condicBes de aprender. Mas deste jeito eu acho que ndo da certo. Eu acho que desta
forma contribui significativamente para o insucesso. Esses dias eu tive até uma
aluna que disse: “Meu médico falou que eu tenho que fazer as oficinas e a escola.”
Al, eu disse para ela: “Entdo vocé pede um relatério para mim, porque eu quero
saber se 0 médico vai te dizer se vocé tem que fazer paralelamente a oficina e a
aula.” Eu acho que a pessoa precisa fazer sim, estas oficinas sdo muito positivas para
eles, mas eu acho que eles ndo precisam fazer paralelamente. E complicado.
(educadora Crizelda).

A partir dessa passagem, percebe-se que a educadora Crizelda, ao modo da perspectiva
escolarizante, compreende o0 processo de ensino-aprendizagem dentro de um espaco e tempo
rigidamente estabelecido. Nessa direcdo, qualquer possibilidade de adequacdo que propicie
aos educandos a participacdo em ambas as atividades é vista por ela como prejudicial, pois
ndo atende ao tempo reconhecido (por ela) como ideal a aprendizagem. Ao ressaltar que as
atividades é para toda a turma, ela coloca o educando na condicédo de se adaptar as aulas e ndo
0 contrario, que as aulas atendam as necessidades especificas de cada educando. Verifica-se
ainda gque o reconhecimento que faz das oficinas esta distante da possibilidade de dialogos
com a EJA. Pelo contrario, hd uma nitida demarcacdo de tempo e espaco para ambas as
atividades, sendo desse lugar que ela parece ver a contribuicdo tanto da EJA quanto das
oficinas para os educandos.

Como nessa turma varios educandos tinham uma insercdo tanto na EJA quanto nas
oficinas, as relaces com a postura dessa educadora se deram inevitavelmente de forma

conflituosa. Durante a entrevista, a educanda Gldria traz essa tensdo provocada pela
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rivalidade apresentada pela educadora em relacdo as participacdes nas oficinas, como pode ser

observado abaixo:

Entrevistador: Tem alguma coisa que vocé acha que deveria melhorar?

Educanda Gléria: Os horarios, né! O horério podia... Porque a educadora reclama
deste horario d’eu fazer a oficina, mas ndo tem jeito peguei atestado com o médico
ontem e ele falou que eu tenho que fazer a oficina.

Entrevistador: Mas porque ela reclama que vocé faz a oficina?

Educanda Gléria: E. Eu fago a oficina e chego no meio do horério.

Entrevistador: E ela ndo gosta?

Educanda Gléria: E.

Entrevistador: Mas voceé ja explicou para ela que vocé gosta e precisa fazer?
Educanda Gléria: Ja expliquei, mas como eu faco outra coisa de manhd e nao da
para fazer oficina de manha eu sé posso a tarde, né!

Entrevistador: E ai, quando vocé fala para ela, o que ela faz?

Educanda Gloria: Ela falou que vai rever estes horarios.

Entrevistador: O que significa rever?

Educanda Gléria: Nao sei. Eu ndo posso sair das oficinas minha mae falou e eu
gosto das oficinas de artesanato também, ndo quero ficar sem a EJA também, porque
eu gosto das duas.

Percebemos, nessa passagem, novamente a presenca de um olhar eminentemente
escolarizante, desconsiderando, assim, as especificidades da educanda. Se a educadora fosse
sensivel a essa realidade, possivelmente perceberia que Gloria, além da dupla vinculagédo a
ambas as atividades, faz um esforco subjetivo para conciliar ndo somente essas duas
atividades, mas também suas outras praticas sociais. 1sso porque Gloria ndo frequenta as
oficinas no periodo da manhd, pois nesse momento se ocupa de suas vendas, 0 que propicia a
ela interacdo social com seus pares na comunidade. Antes de ver conflito nessas atividades,
poderia até mesmo recorrer as praticas de numeramento que a educanda lanca mao em suas
vendas, trazendo-as, assim, para 0 contexto da EJA. Mas tal sensibilidade se localiza na
perspectiva das praticas emancipatorias, que, a propdsito, parece ndo permear a concepg¢éo da
educadora Crizelda.

Além de limitar a circulacdo dos demais usuarios do CCCPF, assim como as saidas
dos educandos, as interacdes em sala de aula passaram também a ser censuradas por parte
dessa educadora. As conversas entre 0s educandos, seja para resolver as atividades em
conjunto ou para abordarem assuntos cotidianos e pessoais, foram constantemente censuradas
em nome do siléncio. As falas seguintes compareciam com frequéncia durante a realizacdo

das atividades:

Siléncio. E para fazer em siléncio, seno atrapalha os demais.
N&o € para conversar ndo, sendo dispersa.

Olha a dispersao, olha a dispersdo!

Quando fizer exercicio, boca fechada para nao dispersar.
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Olha a concentragdo no exercicio!
Acabou a conversa. Vocés estdo conversando demais!

Como consequéncia da imposigdo do siléncio, o casal de namorados Romeu e Julieta,

que sempre tiveram o costume de sentarem juntos em sala, passaram a ficar separados a partir

de uma das aulas em que se ajudavam mutuamente na resolucdo de um exercicio. Nesse dia,

assim, sentenciou educadora a separacdo do casal:

Julieta e Romeu; hoje é o Ultimo dia em que vocés dois sentam juntos, ta! Hoje é o
altimo dia em que vocés se sentam juntos. Hoje é o Gltimo dia, ja falei varias vezes.

Por fim, destacamos as dificuldades dessa educadora em entender as especificidades

dos educandos em relagdo aos estudos. Como exemplo, temos as situagcbes em que, ndo

reconhecendo as dificuldades da educanda Gléria em ler em publico, Crizelda impds a

educanda esta atividade. Ilustrando tal situacdo, trouxemos a seguir duas passagens em sala de

aula, como passamos a transcrever:

Educadora Crizelda: Vamos 14, Gléria, ler o texto!

Educanda Gloria: Eu ndo dou conta de ler este texto néo.

Educadora Crizelda: Entéo, ler o do seu caderno.

Educanda Gléria: Mesmo assim tem palavras que eu ndo sei falar

Educadora Crizelda: Tem problema néo, quando vocé chegar a palavra, eu te ajudo.
Educanda Gléria: Eu s6 sei ler palavra simples.

Educadora Crizelda: Como é que vocé vai aprender mais dificil entdo? E se
esquivando delas? Ou enfrentando?

Educanda Gloéria: Eu estou sem remédio, ai eu fico nervosa.

Educadora Crizelda: Porque que vocé esta nervosa, Gléria?

Educanda Gléria: Porque eu estou sem remédio. Quando eu td sem remédio, eu fico
nervosa.

Educadora Crizelda: Olha, Gloria, ja € a segunda vez que eu te pego para ler e vocé
ndo ler. Vocé estd pretendendo mudar de sala um dia? Porque se vocé tiver
pretendendo, com esta atitude vocé ndo vai mudar ndo. Com remédio ou sem
remédio, ndo tem jeito. Porque saber ler eu sei que vocé sabe.

Educanda Gléria: Algumas palavras eu sei.

Educadora Crizelda: E claro que vocé pode ter dificuldades. Eu mesma, eu erro, as
vezes, quando eu vou ler! Quando tem palavras que eu ndo conheco. Agora, vocé
fica sempre arrumando uma desculpinha.

Educanda Gléria: Eu ndo sei ler linha por linha, eu s6 sei ler palavrinhas.

Educadora Crizelda: Vocé fica sempre arrumando desculpas. Eu ndo vou te passar.
Quem tem que fazer isto é vocé.

Educanda Gléria: Eu quero ler, mas este texto ai eu ndo sei ler ndo. Igual aquele... A
ali, eu sei, mas aquela palavra ali eu néo sei.

Tal postura incisiva e marcadamente autoritaria se fez presente de forma mais intensa

em outro momento de aula, em que assim se colocou a educadora diante da resisténcia da

mesma educanda:
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Tem de ler sim. Eu t6 mandando vocé ler. Eu sou a professora. Num tem este
negocio de ndo querer ler ndo, uai. E se eu estiver te avaliando? E se eu estiver
avaliando sua leitura?

Diante de tal posicionamento, foi perceptivel a resisténcia dos educandos a essa
postura rigida assumida por Crizelda. A reducdo para menos da metade dos educandos a partir
da chegada dela em substituicdo a educadora Ingrid foi um dos sinalizadores dessa resisténcia.
Destacamos a saida da educanda Elvira, que passou a frequentar as aulas da oura turma. Em
uma das aulas, ao tentar convencé-la de retornar para sua sala, ela apontou que se fosse para
voltar abandonaria a EJA.

A auséncia de falas relativas a educadora por parte dos educandos entrevistados, assim
como a referéncia positiva a educadora anterior, evidencia também essa resisténcia como se

observa a seguir na fala da educanda Gloria:

Ah, a Ingrid era diferente. Ela ndo incomodava com os horarios da oficina ndo. Ela
falava assim: “Pode ir para 14...” Por exemplo, se ela fosse embora, ela ja separava
0s exercicios e me dava.

Na mesma direcdo, a educanda Maria Antdnia assim se posiciona:

A Ingrid tinha a vantagem, porque sentava perto de mim e explicava o trem todo.
Esta educadora, ndo, tem hora que ela ndo explica o trem direito ndo.

Em outro momento, acrescenta:

Ah, falar com vocé a verdade eu néo estou desfazendo dela. Ela é boa também, mas
a Ingrid, quando a gente ndo sabia as coisas, ela sentava perto da gente e explicava
como fazer. Agora, ela quando a gente pede uma coisa para ela, fica mandando a
gente esperar! Tudo que a gente faz errado, ela acha ruim. Eu gostava da Ingrid,
porque, as vezes, ela falava comigo assim: “Oh, Maria Antonia, vou esperar todo
mundo embora. Se vocé ndo der conta de fazer este para-casa, vocé deixa sem fazer
depois eu te ensino.” Ali, ela esperava todo mundo embora; ai, ficava sé eu e ela e
ela me explicava.

Nesse ponto, percebemos que o perfil das educadoras concorreu para a configuracédo
do tipo de préatica educativa a ser desenvolvida. Ou seja, nas situacGes em que predominou
uma postura emancipatdria por parte das educadoras, verificamos um melhor vinculo dos
educandos; na direcdo contraria, nos momentos em que as educadoras assumiram fei¢oes

escolarizantes, prevaleceu ndo somente a resisténcia, mas também a evasdo da propria EJA.
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5.2.4 Conhecendo as praticas educativas da EJA no Centro de Convivéncia e Cultura

“Antes, trabalhavam-se os contelidos do mundo, era a
EJA da vida.” (educadora Florinda).

Conforme visto anteriormente®, as turmas do Programa EJA-BH tiveram como
caracteristicas o funcionamento em espacos alternativos da comunidade, sendo voltadas para
sujeitos com dificuldades de acesso a EJA ofertada pelas escolas regulares. Por conta disso,
demandou-se a construcdo de referenciais pedagdgicos préprios que atendesse ndo somente a
um publico especifico, mas, principalmente, a um contexto novo, diferente do escolar.
Atendendo a essa necessidade, foi elaborado o projeto politico-pedagdgico do Programa EJA-
BH, tomando como referéncia os atuais marcos normativos da EJA.

No entanto, mesmo com essa referéncia norteadora, muitas turmas encontraram
dificuldades em atender as suas especificidades locais, deparando-se, consequentemente, com
0 desafio de construir um modo préprio de acordo com realidade encontrada, situagcdo essa
vivenciada pelas turmas constituidas no CCCPF. A proposito, ao analisar o processo de
implantacdo dessas turmas, pudemos constatar que, inicialmente, suas praticas educativas
emergiram a partir da realidade dos educandos, assim como do contexto do Centro de
Convivéncia e Cultura. Essa situacdo foi apontada pela educadora Florinda durante a
entrevista quando a mesma afirma: “Surgia naturalmente deles; eles falavam e de conversa em
conversa as coisas iam aflorando.” Nesse movimento, a educadora Romilda, primeira a se

inserir no CCCPF, assim relata os primeiros momentos da EJA na instituicdo:

A minha maior preocupacdo inicialmente, quando eu estava com a alfabetizacdo...
Eu pensava assim: “Gente do céu, eu estou num local que eu ndo conhe¢o.” Entdo, o
meu primeiro passo é conhecer este local, é conhecer meu publico, é conhecer com
quem eu vou trabalhar. Aif, foi a mesma preocupacdo da educadora Florinda da
Turma Il, porque ela tem uma vantagem, porque ela ja trabalha com a EJA, mas a
EJA a noite; ela ja trabalhava com adultos, mas ndo portadores de sofrimento
mental. A educadora Ingrid®® também tinha essa preocupacdo. Entdo, eu acho que a
gente preocupava muito com eles, mas ndo como portadores de sofrimento mental,
mas como humanos. As atividades... A gente tentava voltar estas atividades mais
para a humanizagdo. (educadora Romilda).

% Cf. Subcapitulo 3.2.
%% Essa educadora iniciou no CCCPF em 2009 e saiu em meados de 2011, estando durante esse periodo & frente
da Turma I11.
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Em outro momento da entrevista, a educadora traz outras caracterizacbes dos
primeiros momentos da EJA no CCCPF, destacando nessa passagem a experiéncia do sujeito

como ponto central:

Eu priorizava a questdo da alfabetizacdo, do ludico, né! Do ensinar através do
ludico. Inicialmente, eu partia daquilo que era significativo para eles: conhecer o
Centro de Convivéncia; conhecer os alunos; conhecer o mundo deles. Tanto é que eu
comecei pelas histérias deles, do que eles gostavam, da alimentagdo, do que eles
gostavam de fazer. Entdo, eu comegava com textos menores e em cima dos textos
menores eu tirava palavras mais significativas e trabalhava ali as silabas, as letras,
no caso do alfabeto. Andei com eles aqui no Centro de Convivéncia e a gente via o
que tinha aqui em termos de arvores, no pomar e em cima disto eu trabalhava com
eles. Ai, foi todo este trabalho. Eu utilizava brincadeiras e dindmicas; porque eu
comecei a trabalhar muito com eles com parabolas e dindmicas, né! Eu trabalhava
muitas dindmicas, muitas dindmicas mesmo, e muita parabola, muita rodas de
conversas. Muitas mesmo. E deles partiu a oracdo®’, que foi deles ndo sei se vocé
viu que é muito marcante na minha turma. Esta oracdo que acontece todo dia partiu
dai. (educadora Romilda).

Através dessas primeiras praticas educativas no contexto do CCCPF, percebe-se que
elas se harmonizam com a perspectiva emancipatoria. 1sso porque, ao construir as acdes a
partir do conhecimento dos sujeitos, assim como do contexto em que eles estavam inseridos, a
educadora proporcionava aos educandos ndao somente a leitura da palavra, mas, acima de
tudo, a leitura da realidade em que essa palavra se conectava. Desse modo, em sintonia com
as proposicdes freireanas, percebe-se que o olhar que a educadora tinha dos educandos néo
era a de sujeitos abstratos e desligados do mundo, mas sim em interacdo com seu meio social.
Da mesma forma, encontramos nesse movimento uma harmonizacdo com a nocdo de
territorio, tal como vem sendo trabalhado no campo da salude mental, ou seja, a partir do
conjunto de referenciais que compde a vida subjetiva dos sujeitos, ou como aponta Santos
(2003) pela consideracdo do “territério vivido pelo homem.” Portanto, foi a partir desse
territorio vivencial que incidiu os primeiros passos da EJA no CCCPF.

Nos anos seguintes, com a constru¢do da proposta politico-pedagdgica do Programa
EJA-BH, as praticas educativas passaram a ser trabalhadas a partir dos eixos tematicos,
propiciando um “didlogo entre os saberes da experiéncia social dos educandos, 0s
conhecimentos acumulados historicamente e as questdes sociais necessarias para compreender
a realidade.” (SME/CCPF/NEJAEN, 2009). Definido internamente, por meio de questfes

inerentes ao contexto dos educandos e do Centro de Convivéncia e Cultura ou a partir da

> A oragéo foi uma atividade presente diariamente na Turma 3I. Sempre antes de iniciar as aulas, era feita uma
oracdo com todos da turma. Até a entrada da educadora Crizelda da Turma 1 Ill, os educandos dessa turma
também participavam, mas depois essa atividade em conjunto deixou de acontecer de forma sistematizada, ja que
alguns educandos mantiveram o costume e participavam da oracdo indo depois para a aula da Turma I1l.
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construgdo conjunta com outras experiéncias do Programa EJA-BH, o trabalho por eixo
temético permitia uma articulacdo dos conteudos académicos com questdes relacionadas a
formag&o humana.

Relembrando esses momentos durante a entrevista, a educadora Romilda destaca dois
eixos tematicos trabalhados em 2010, sendo um deles contemplando estudos sobre a Africa,
devido a realizacdo da Copa do Mundo de Futebol naquele mesmo ano, e outro relativo ao
Dia Nacional da Luta Antimanicomial, que teve o tema, ‘“Preconceito, onde mora o seu.” NoO
depoimento abaixo, Romilda traz a dindmica de funcionamento dos eixos tematicos

destacando um dos dois temas anteriormente citados:

O eixo tematico é trabalhado durante um tempo de dois a trés meses. Em cima deste
eixo, por exemplo, é trabalhado o portugués, a matematica, as ciéncias, a historia...
Al nesta questio do “Preconceito, onde mora o seu”®® entrou questdo da homofobia
que deu para puxar, né, deu para explicar o que é ser gay, que é ser travesti, ser
trans; a questdo do idoso que deu para puxar muita coisa do estatuto; entrou outras
coisas também, foram cinco; eu estou tentando lembrar os outros dois... Preconceito
linguistico que eu achei superinteressante ter surgido, que foi até do Marciley*® que
surgiu; deu para trazer algumas tirinhas do Chico Bento que pdde trabalhar a lingua
falada e a norma culta sabe! Deu para fazer este trabalho no portugués; deu para
fazer um trabalho superlegal. Entdo, assim, dava para trabalhar estes eixos
temaéticos. (educadora Romilda).

Em outra turma, seguindo esse movimento, surgiram dois projetos trabalhados durante
0s anos de 2008 e 2009, todos eles constituidos em torno da proposta de trabalho por eixo
tematico. No primeiro, ocorrido em 2008, trabalhou-se durante um semestre as obras do
escritor Carlos Drummond de Andrade, gerando ao final a proposta de uma viagem a ltabira,
cidade natal do autor. No ano seguinte, foi trabalhado as obras do escritor Guimaraes Rosa,
gerando também uma viagem a Cordisburgo, sua cidade de origem. Trazendo o

atravessamento das praticas educativas em torno desses passeios, assim relata a educadora:

Nos fomos para Cordisburgo. Néo foi s6 o passeio; teve todo um trabalho; teve todo
um trabalho voltado; foram trés meses trabalhando sobre o Guimarées, que é natural
de la: as frases do Guimaraes, a biografia do Guimaraes, entendeu?! A gente fazia
toda uma articulacdo com eles: O que vocé entendeu disto aqui? E na vida? O que na
vida tem a ver? Entdo, a gente vé que eles se sentem respeitados, que eles veem
significado naquilo que eles estudam. Entendeu?! Néo fica muito sé naquela questao
conteudista. Sabe? SO naquela questdo assim: s6 conteddo, conteldo, conteldo,
contetdo e conteido. (Educadora Florinda)

%8 Esse foi o titulo do tema da Luta Antimanicomial do ano de 2010.
% Educando que frequentava a turma nos anos anteriores.
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Como nesse periodo as turmas estavam vinculadas ao NAJAEN/SMED, havia um
compartilhamento das agdes com os demais educadores do Programa EJA-BH, o que era
propiciado pelas reunides semanais de formacdo. Com isso, a proposta de estudo da obra de
Guimardes Rosa, iniciado no CCCPF, ganhou adesdo de outras turmas do Programa,
culminando na mobilizagdo dessas para o passeio a cidade de Cordisburgo, como nos coloca a
educadora Romilda:

Entdo, foi assim a educadora Florinda comecou a trabalhar Carlos Drummond s6
que ndo estendeu as outras turmas. Mas, depois que eles foram a ltabira, ai eu falei
assim... Foi numa quarta-feira que eu tive a oportunidade de vir de manhd na
reunido; a gente estava conversando ai eu falei: “E por que que a gente ndo faz um
projeto para ir as trés turmas a Cordisburgo?; por que que a gente ndo estuda o
Guimardes Rosa e envolve as trés turmas, um projeto Gnico das trés turmas?” Al,
este projeto ndo foi s6 para o CCCPF, ndo. Sabe quantas turmas de EJA que
envolveu do Projeto EJA-BH? Sabe quantas, Marcus? Foram mais de dez turmas,
mais de dez turmas da EJA externa. Do Centro de Convivéncia e de outras que ndo
eram dos Centros de Convivéncia; de outras turmas que ficaram sabendo.

Como forma de materializar as praticas desenvolvidas em torno dos eixos tematicos,
as educadoras utilizaram o portfélio, que passou a representar uma espécie de memorial das
atividades. Analisando um dos portfolios, pudemos constatar a constante referéncia as
atividades, que extrapolavam o contexto da sala de aula, como os diversos passeios
realizados. Além de contemplar os eixos trabalhados coletivamente, o portfolio teve um
carater personalizado e individual, em que as atividades eram registradas através de uma
relacdo especial com a historia de vida dos educandos. Sendo assim, cada educando levava
com seu portfolio um registro das atividades a partir de uma construcdo idiossincratica.

Destacando esse aspecto, a educadora Romilda 11 traz o exemplo de uma das educandas:

Eu estava te mostrando o portfélio; aquele portfélio ali foi o ano todo, aquilo ali foi
uma histéria de vida, Marcus. A Creuza®® falava assim: “Esta histéria ai € minha. A
Amélia é que era a mulher de verdade. Entdo, eu era uma Amélia, professora.
Porque 14 em casa era sO lavar e passar, porque ninguém queria que eu estudasse
ndo, professora. Sabe por qué? Porque dizem que eu ndo ia aprender nada mesmo,
porque eu ja tava velha.”®* (educadora Romilda).

% Educanda da Turma de EJA vespertino prevista para a entrevista, porém precisou viajar semanas antes do
término das aulas. Ela, apds anos de isolamento social, decorrente do sofrimento psiquico, encontrou na EJA a
possibilidade de socializagao.

® Para uma melhor compreensdo dessa fala, trago o contexto ao qual ela se refere. Sendo assim, ela faz
referéncia & atividade “Linha do Tempo” realizada pela educadora, em que cada educando se apropriou de
aspectos historicos da década em que havia nascido. Com isso, Creuza trouxe, entre diversos outros elementos, a
letra da musica “Amélia”, construindo ndo somente o conhecimento sobre o género musical de sua época, mas
também aspectos subjetivos ligados & historia da referida musica.

%2 Esta citacdo faz referéncia a atividade Linha do Tempo, realizada pela educadora, em que cada educando se
apropriou de aspectos histdricos da década em que havia nascido. Com isso, Creuza trouxe, dentre diversos
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Percebe-se que o trabalho desenvolvido a partir dos eixos tematicos produziu um
movimento de articulacdo dos contetidos académicos com elementos ligados a formacgéo
humana. Acrescenta-se ainda o reconhecimento de outros espagos como produtores de
conhecimento, produzindo, assim, 0 movimento de desterritorializagdo da sala de aula como
Unico lugar de construcdo de conhecimento. Trazendo essas caracteristicas, constatamos que
nos primeiros anos da EJA do CCCPF prevaleceu a presenca de uma préatica educativa afeita a
perspectiva emancipatoria. Entretanto, a medida que essas lembrancas iam emergindo nas
entrevistas, elas apontavam para um tempo passado com ares de certo saudosismo, destoando
do tempo presente. Com isso, a énfase dada aos primeiros momentos da EJA comparecia
acompanhada pela auséncia de relato de experiéncias semelhantes no ano de 2011, o que pode
ser corroborada pelas observacdes das aulas.

Diante disso, 0 que pudemos constatar neste ano foi a predominancia de diversos
tracos identificatorios da perspectiva escolarizante. Nessa direcdo, durante os seis meses de
observacao, verificou-se, a despeito das singularidades de cada turma, a proeminéncia de uma
dindmica que se distanciava do trabalho por eixos tematicos. Assim sendo, as atividades
educativas se centraram em exercicios ligados aos conteddos tradicionais, com escassa
relacio com a realidade dos educandos. As disciplinas, em especial o portugués e a
matematica, que apareceram em praticamente todas as aulas, foram trabalhadas de forma
conteudista, predominando a utilizacdo de folhas de exercicios para serem complementadas.®®
Acrescenta-se ainda o didlogo com a instituicdo que se tornou escasso, ficando as atividades
restritas ao contexto da sala de aula. Até mesmo o passeio realizado as cidades de Tiradentes e
S&o Jodo Del Rei se diferenciou dos realizados nos anos anteriores, sendo pouco abordado
durante as aulas.®*

Conscientes dessa distin¢do, as educadoras apontaram nas entrevistas a presenca de

uma tonalidade escolarizante assumida pelas praticas educativas, como se observa a seguir.

O primeiro ano a gente trabalhava com muita musica, no primeiro ano foi um ano
muito festivo, com muita misica, com muitos passeios; o segundo foi também com
mais passeios; o terceiro foi mais intelectualizado; e este ano foi mais de contetdo.
Eu acho que dos quatro anos este foi o mais pobre. Mais tradicional, muito
tradicional, este ano foi muito tradicional. (educadora Florinda).

elementos, a letra da musica “Amélia”, construindo ndo somente o conhecimento sobre o género musical de sua
época, mas também aspectos subjetivos ligados a historia da muisica.

6% Cf. Anexo B.
8 As relacBes entre a EJA e as atividades do CCCPF seréo abordadas mais detalhadamente no Subcapitulo 5.2.5.
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Em um primeiro momento, essa educadora traz o entendimento de que o perfil da
turma teria contribuido para a consolidacdo de uma pratica mais escolarizante durante o ano
de 2011.

E! Este ano ficou um pouco solto assim. Eu mesma que delimitei o contetido. Este
ano foi empobrecido, porque eu coloquei sabe, a demanda ndo vinha deles. Parece
que cada ano a turma é de um jeito embora cada ano muitos integrantes
permanecem, mas cada ano é de uma forma. Entdo, este ano eu acho que eu peguei
mais conteldo mesmo, os contetidos foram mais secos assim mesmo; assim nao saiu
deles, porque também ndo estava saindo muito. Este ano foi menos festivo eles
cantavam menos, sabe... Enfim, eu acho que a turma este ano era uma turma mais
quieta, mais reservada, que queria mesmo era aprender o basico mesmo; um mais
um, dois mais dois; o interesse deles era este e os dos outros ndo, o interesse era
mais conhecer o mundo do que conhecer os contetidos. (educadora Florinda).

Apesar desse apontamento, 0 que Sse percebeu nas entrevistas € que todas as
educadoras atribuiram a extingdo do Programa EJA-BH e a consequentemente vinculacdo a
E.M.P.F. as razbes para a escolarizacdo das praticas educativas. A propria educadora
Florinda, que em um primeiro momento atribuiu ao perfil da turma algumas contribuigdes,
assim se posicionou ao ser perguntada sobre as consequéncias da vinculacdo das turmas a
E.M.P.F.:

Empobrecido, muito empobrecido. Empobreceu muito, muito, muito e muito.
Empobreceu perdeu o foco maior, sabe! Perdeu a flexibilidade, para mim perdeu
uma riqueza, ficou limitado demais, ficou um funil. O Unico objetivo é o conteldo
nada mais. (educadora Florinda).

Na mesma dire¢do, a educadora Romilda ressaltou as exigéncias da escola em relagédo
a execucdo de um trabalho por conteddos em detrimento do eixo tematico como vinha

acontecendo antes:

Antes, a gente trabalhava por eixos tematicos. S6 que agora, este ano, eles querem
gue a gente trabalhe com disciplinas, com contetdos. Entdo, por exemplo, o que nds
vamos trabalhar? Matemaética, entdo, multiplicacdo, adicdo, divisdo, subtracdo. E
isto vem da Grade Curricular da Escola.

Percebe-se que de uma liberdade para trabalhar os conteidos académicos por meio dos
eixos tematicos, tal como previa o projeto politico-pedagdgico do Programa EJA-BH, as
educadoras trazem como queixa a cobranca por uma pratica educativa centrada na
transmissdo de contetdos, desconsiderando o contexto da instituicdo. Embora elas
reconhecam certa autonomia na forma de conduzir as aulas, compareceu em seus discursos o

reconhecimento de que as mudangas de enfoque imprimido pela direcdo da E.M.P.F.
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interferiram em demasia no cotidiano de suas atividades. Acerca dessa situagdo, assim se

posicionou a educadora Florinda:

Eles podem determinar 1a que a partir de agora é so contetdo. Eu, dentro da minha
sala de aula, eu posso fazer do meu jeito, e eu acho que ainda fago do meu jeito, por
exemplo, se alguém da Secretaria vir aqui, eles ndo vao gostar do jeito que eu dou
aula. Igual um dia veio uma profissional da escola, que veio assistir minha aula,
disse assim: “Nossa, € uma coisa embaralhada, né! Pra uns vocé da uma coisa, para
outros vocé da outra coisa, parece que vocé nao tem uma sequéncia das coisas.” Na
visdo dela, que é pedagoga e tem uma linha de trabalho que nédo é flexivel. Al,
passou um tempo ela falou assim: “Mas como € seu trabalho? Que linha vocé tem?”
Al, eu disse para ela: “Eu sigo a necessidade de cada um, por exemplo, o educando
Sebastido ndo gosta daquela coisa, ele gosta das continhas, eu dou continhas para ele
até ele ter confianga e querer fazer outra coisa.” Entdo, a prefeitura pode até impor,
mas aqui dentro da minha sala mando eu, do meu jeito. Mas mesmo assim isto vai
podando um pouco a gente. E como se a gente tivesse perdido a coragem de muita
coisa, de fazer muita coisa. (educadora Florinda).

Sentindo os efeitos desse processo de escolarizagdo apds a vinculagdo das turmas a

E.M.P.F., Adilma, gerente do CCCPF, assim se posiciona:

Com relacdo & EJA-BH, a minha primeira impressdo é que eles tinham mais
liberdade de fazer as adaptacBes. Apesar de a gente ndo planejar junto, em muitos
momentos isto foi feito; em varios momentos, eu sentei com as professoras e com a
coordenacdo da EJA para a gente trabalhar algumas coisas mais em comum, o que é
a interface entre as duas &reas. Intersecdo dos conjuntos como eu falava com as
professoras. E hoje eu vejo que tem sido uma proposta de uma reproducédo
pedagdgica, uma linha de conducédo politica do projeto que tem a ver mais com a
linha tradicional do ensino do que propriamente a possibilidade real de uma
interface. (gerente do CCCPF, Adilma)

O processo de mudanca para o tipo de pratica escolarizante se tornou mais evidente a
partir do anincio da realizacdo da prova Avalia EJA por parte da Secretaria Municipal de
Educacdo (SMED)®. Realizada no Gltimo més do ano letivo, essa avaliacdo, restrita as
matérias de matematica e portugués, foi destinada a todos os educandos da EJA do municipio
e teve como objetivo avaliar a qualidade do ensino na rede municipal. Sendo assim, a partir
do anuncio dessa avaliacdo, verificou-se que as aulas passaram a se organizar de forma
distinta do que vinha sendo até entdo, fato esse que péde ser observado através dos conteudos
ensinados e, principalmente, na forma como foram trabalhados.

Com isso, as disciplinas de portugués e matematica, até entdo predominante, se
intensificaram sendo a partir de entdo adequadas ao formato de questbes de multipla escolha,
ficando explicito nas falas das educadoras o propésito de preparar os educandos para um bom

aproveitamento na referida avaliagdo. As aulas, configurando-se como simulados

8 Essas provas foram realizadas nos dias 21 e 22 de novembro de 2011.
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preparativos, ja ndo se voltavam mais para a constru¢do de conhecimento, tal com outrora a
partir dos eixos tematicos. Em direcdo oposta a essas, voltavam-se para o treinamento de
certas habilidades cognitivas necessarias a resolucdo das questdes de maltipla escolha. A
partir do segundo semestre, sobretudo com a aproximagdo da avaliacdo, as aulas foram
perdendo a dinamica antes verificada. Passou-se a exigir dos educandos postura semelhante
aquela que seria exigida no dia da prova, fazendo comparecer consequentemente a resolucdo
das atividades de forma individualizada, sem interacdo com os demais e em siléncio, como

observamos na fala da educadora Romilda abaixo.

Gente, vamos guardar todo o material debaixo da mesa. Nada em cima da carteira.
Olha s6 ndo se preocupem em acertar. O meu objetivo agora € mostrar para vocés
como é o processo. O processo que é de leitura e compreensdo do enunciado. T6
vendo que tem gente fazendo conta no caderno. N&o é para fazer conta no caderno,
vocés vdo poder fazer conta na propria folha no dia da prova. Isto porque eu
mostrando no que acontece na prova Vvocés estardo preparados. (educadora
Romilda).

Em um processo de cobranga verticalizada, as proprias educadoras passaram a ser
exigidas quanto a necessidade de adequacéo das aulas ao formato da prova Avalia EJA, como

se evidencia na seguinte fala da educadora Romilda:

Gente, nesta Ultima sexta-feira nds fomos na E.M.P.F. & noite e eles estavam falando
do diagndstico. Sobre a prova. Porque eles sé falam desta prova agora. Ai, o pessoal
da Regional mandou alguns modelos para irem treinando. Eles querem que a gente
va treinando os alunos a fazer essas provas. Na verdade, eles querem que vocés
sejam treinados a fazerem as provas. Ai, tinham alguns 14 com alguns xerox e entéo
nés tiramos xerox de algumas provas para aplicar em vocés. Eu vou passar estas
provas e primeiro vai ser a de portugués que nés vamos fazer hoje, que é do nivel de
alfabetizacdo (...). Entéo, vocés vao fazer e depois vao dizer para mim se esta facil
ou se esta dificil. (educadora Romilda).

Pbde-se verificar o quanto que a alteracdo da dinamica das aulas influenciou a relacéo
dos educadores, bem como dos educandos, com a experiéncia da EJA. No que tange aos
educandos, as relacBes estabelecidas com as atividades, até entdo harmoniosas e
significativas, tornaram-se tensas, como observamos na seguinte colocacdo do educando José
Heleno: “Ah, vai ter prova?! J4 to até tremendo.” Embora ndo tenha se verificado evaséo das
aulas, algumas falas apontavam para um possivel comprometimento do vinculo subjetivo dos
educandos com a EJA, como se observou na seguinte fala proferida durante as aulas: “Ah, vai
ter prova em novembro? Entdo, eu vou faltar as aulas a partir de agora!.”

Nos dias em que foram realizadas as provas do Avalia EJA, a tensdo compareceu de

forma mais evidente como nos relata as educadoras:
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Durante a prova, eu via que eles estavam tensos. Eu vi que eles estavam sofrendo.
Chegou um momento em que eles ficaram muito dispersos, muitos dispersos. Nossa!
Vou te falar uma coisa eu acho que esta prova foi uma guerra de cegos. (educadora
Crizelda).

Eu percebi que os meninos ficaram muito assustados, muito assustados com aquelas
provas que ndo foram elaboradas para eles, até mesmo com aqueles conteddos.
(educadora Florinda).

J& a educadora Romilda, ao ser perguntada sobre a experiéncia dessa avaliagdo, assim

se posicionou:

Entdo, as vezes, 0 aluno esta tdo nervoso que ele ndo consegue nem ler o que esta na
frente dele, principalmente este publico que a gente lida. Talvez se ele tivesse
fazendo aquela avaliagdo num dia tranquilo, tranquilamente comigo; se ndo
soubesse que foi uma avaliagdo... Mas falou que é avaliacdo, que tem uma
aplicadora, ai j& muda de figura. Até mesmo porque tém outros fatores envolvidos,
como fatores emocionais, remédios, efeitos colaterais. Entdo, eu acho que pra eles...
Eu acho que eles ficaram muito ansiosos. Até certo tempo assim, inicialmente eles
ndo ficaram ndo, mas depois, quando foi metade da avaliacdo, eles comecaram ficar
ansiosos. Ai, comegaram a ter problemas de vistas, as vistas comegaram a embacar.
Por qué? Porque foram mecanismos de defesas. E ndo é porque nao sabem, porque a
gente viu até coisa mais dificil; é simplesmente nervosismo; efeito da prépria
avaliacdo. E este publico entdo... Tem uns que sdo mais tranquilos, tém outros que
nao. Ai, diziam: “Ah, eu num tava nem dormindo”; “Ah, eu ndo venho”; “Ah, eu
ndo venho.” Ai, comecaram a fazer muito bem, depois, quando foi aumentando o
numero de textos, eles foram ficando nervosos e ansiosos. Um nervosismo que era
efeito da prépria prova. Entdo, para mim, ndo avalia muita coisa néo.

Com relacdo as educadoras, pbde-se observar, com uma frequéncia ndo vista
anteriormente, sinais de irritabilidade, principalmente em relacdo as dificuldades que os
educando apresentavam na compreensao e execucdo dos exercicios de mdaltipla escolha.
Diante dos erros de questBes anteriormente trabalhadas em sala de aula, as educadoras

demonstravam irritacdo como se observa a seguir.

Meu Deus! Eu ja cansei de passar isto e fazer aqui em sala de aula e vocés acertam!
Como é que vocés erram uma questdo desta gente! (educadora Florinda).

Assimilando as cobrancas externas vindas da escola e da SMED, as educadoras, ao
constatarem as dificuldades dos educandos na resolucdo das questdes da Prova Avalia EJA,
passaram a elevar a condicdo de prioridade para o ano seguinte o treinamento das questfes de
multipla escolha, evidenciando a consolidacdo do processo de escolarizacdo das praticas de

EJA no CCCPF. Com isso, na tensdo entre as praticas por eixo tematicos e as cobrancas
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“conteudista”, prevaleceu-se esta Ultima, distanciando-se consequentemente da perspectiva

emancipatoria.

5.2.5 As possibilidades e limites da construcdo de uma pratica intersetorial

Entre as diversas atividades presentes no CCCPF, a EJA se caracteriza por ser a Unica
desenvolvida em parceria com outra politica publica, a saber, a educagfo. E exatamente essa
condicdo que levou a gerente do CCCPF, Adilma, a seguinte afirmacdo: “A gente fala que é
intersetorial, porque é a Unica proposta em que a escola saiu da escola e entrou em um espago
alternativo.” Ao realizarmos a entrevista com Adilma, constatamos que, em um primeiro
momento, ela identifica a presenca da EJA no CCCPF como uma acao intersetorial, tal como
em sua fala anterior, porém, ao apresentar seu entendimento acerca da intersetorialidade e
confrontar esse com a realidade da EJA vivenciada durante o ano de 2011, Adilma
reposiciona esse entendimento.

Sendo assim, ao longo da entrevista, Adilma, ao reconhecer a importancia da
intersetorialidade no campo das politicas publicas, aponta a necessidade de um dialogo que
rompa com o distanciamento entre os diversos setores. Ela destaca ainda que a
intersetorialidade implica na construcdo conjunta de uma acdo entre os diferentes setores
envolvidos nessa mesma agdo. Torna-se notavel nesse posicionamento uma sintonia com os
apontamentos de Inojosa (2001) acerca do conceito de intersetorialidade, quando essa, ao
criticar as clausuras setoriais, defende a necessidade de um funcionamento sinérgico entre as
politicas publicas. Desse modo, Adilma assim se coloca acerca da interrelacdo entre os

campos da satde mental e da EJA:

Quando vocé trabalha com uma proposta intersetorial, eu suponho que... Eu posso
esta enganada, eu ndo sou especialista no assunto, 0 que eu penso é que a politica
intersetorial tem que ser construida junto; todos os atores daquela agdo sdo
pensadores daquela proposta. Entdo, sentaria a educagdo, sentaria a salde e ia
trabalhar dentro das especificidades da salde e da educacdo qual era o ponto de
interface comum. A salde ndo vai dar pitaco na pedagogia que vai ser aplicada, mas
a pedagogia vai ser adaptada a uma necessidade que a salde imp8e. Eu entendo
assim. As acdes intersetoriais ndo podem ser aquele projeto rigido que eu faco para
uma determinada area, seja da cultura ou da assisténcia, se eu estou trabalhando com
0 outro que é intersetorial a mim.

A partir desse posicionamento, constatamos na gestdo do CCCPF uma
intencionalidade intersetorial direcionando, consequentemente, para a necessidade de um

dialogo entre a EJA e o Centro de Convivéncia e Cultura. Como reflexo dessa postura, foi
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garantida desde o inicio a participacdo das educadoras nas reunifes de equipe semanais,
momentos em que algumas agdes eram pensadas em conjunto. Apesar desse espaco
institucional de interlocucgéo, no cotidiano prevalecia certo distanciamento da EJA em relagédo
as demais atividades desenvolvidas pelo CCCPF. Pudemos verificar que a intencionalidade
intersetorial assumida pela gerente, ndo perpassando os demais profissionais da instituigéo,
acabava contribuindo para esse distanciamento. Temos na seguinte fala da monitora Andiara o

reconhecimento e afirmacdo dessa distancia:

Ndo ha relacdo nenhuma. Mas vocé fala assim, por exemplo, de na EJA esta
discutindo algum tema e este tema estar sendo trabalhado nas oficinas, é isto que
vocé quer saber? Neste caso ndo ha ndo. (monitora Andiara).

Ja a monitora Paula, ao demarcar a diferenga de propostas em relacdo a EJA, ratifica

esse distanciamento, como se observa no trecho da entrevista reproduzido abaixo:

Entrevistador: Ha alguma relacdo da sua oficina com a EJA?

Monitora Paula: Nenhuma; ndo; nenhuma; nunca teve.

Entrevistador: Por qué?

Monitora Paula: N&o tinha nada a ver, porque a EJA tinha uma proposta especifica
de educacdo e ndo era e nunca foi proposta da oficina ser educativa. Era oficina de
inclusdo mesmo, através da arte e da letra, a letra através da arte. Uma forma de esse
sujeito retornar a vida dele na sociedade; retomar a cidadania dele.

Diante dessas colocagdes, percebemos que, apesar da garantia institucional de
construcdes intersetoriais, o cotidiano da entidade denunciava a auséncia de dialogos entre a
EJA e as demais atividades. Considerando-se o posicionamento da monitora Paula, notamos
que essa distancia se fez acompanhar de uma concepcéo escolarizante em relacdo a EJA. Ao
definir a oficina como uma atividade de inclusdo através da arte e da letra e ndo reconhecer
nessa definicdo uma proposta educativa, a monitora demonstra desconhecimento de uma das
mais ricas experiéncias que fundamentaram a educacdo popular, a saber: 0s movimentos de

cultura popular no Brasil®®

. Importante ressaltar que a educacdo popular esta na base da
perspectiva emancipatoria tal como formulamos aqui. Com isso, a despeito da convivéncia
diaria com a EJA, ndo é desse lugar que a monitora a visualiza, mas sim pelo viés da
perspectiva escolarizante.

Dessa forma, a intersetorialidade, ndo perpassando a instituicdo como um todo, acabou
por produzir uma escassez de didlogos entre as atividades, sendo exatamente isso que pdde ser

constatado durante o ano de 2011. E fato que, ao longo do periodo de observacio desta

% Cf. Capitulo 2.
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pesquisa, verificou-se a presenca da EJA em algumas atividades desenvolvidas pelo CCCPF,
como as atividades do “Ta Doido”; Festa de aniversariantes do més; Jogos da Primavera e até
mesmo o passeio realizado as cidades de Tiradentes e S&o Jodo Del Rei, como sera analisado
a seguir. No entanto, a realizacdo de atividades em conjunto, além de ter sido rara, quando
aconteceram, ndo tiveram a mesma sinergia como nos anos anteriores.

A proposito, durante as entrevistas, percebemos, atraves da rememoracdo de fatos do
passado, a presenca de diversas atividades realizadas pela EJA em conjunto com o CCCPF,
denotando, assim, uma melhor interacdo com a instituicdo. Entre essas atividades, citamos
aqui os passeios realizados as seguintes localidades: Museu da PUC Minas; Lagoa da
Pampulha; Itabira; Cordisburgo, Belo Vale e Iriri (ES). Devidos aos efeitos produzidos nos
educandos, bem como nos usuérios do CCCPF de uma forma geral, destacamos, para algumas
consideraces, 0 passeio realizado na Praia de Iriri, em 2010.

Também surgido a partir da manifestacdo de um dos usuarios durante a assembleia,
essa viagem durou dois dias tendo participado mais de cem pessoas, entre educandos, usuarios
do Centro de Convivéncia e Cultura, funcionarios, familiares. Os impactos positivos dessa
viagem por varias vezes se fizeram presente durante as aulas, momentos em que
constantemente eram comentadas pelos educandos que recordavam esse momento. As fotos
afixadas em um mural logo na entrada da instituicdo mantinham viva a presenca dos
momentos compartilhados nesse passeio. A propdsito, foi exatamente por conta dessas
constantes recordacdes que surgiu a ideia de produzir um livro para registra-las. Fruto da acdo
conjunta da oficina de letras, das educadoras, e tendo como parceria a PUC Minas, foi
editado, em 2012, o livro “O céu encontra o mar.”

Apesar de oficialmente esse passeio ndo ter configurado como uma atividade
pedagdgica, encontramos em diversas passagens dessa obra a mencdo a EJA e suas praticas
educativas, revelando, assim, um movimento intersetorial. Entre elas, destacamos,
primeiramente, a presenca da viagem como tema transversal trabalhado em sala de aula, como

Vemos a seguir:

Nas salas de aula, a curiosidade pipocava entre os estudantes quase-viajantes.
Atividades como estudos de mapas, leitura de textos informativos, literarios,
alusivos aos temas “praia” e “mar”, elaboragdo de poemas mobilizavam a atengio e
interesse de todos. (PBH, 2012, p. 51).
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Em outra passagem, encontramos momentos da viagem em que a curiosidade
epistémica dos educandos comparecia, disparando temas geradores para a EJA, como se

segue:

Domingo de manha de sol, almogo, tarde é igual a passear. Os grupos se formam e
0s passeios comegcam. Lojas e soverterias... Um grupo de vinte pessoas rumou para a
famosa Praia da Areia Preta. No caminho conchinhas, conversas, sonhos, novas
amizades, musicas e fotos. Andamos, andamos e subimos um grande pareddo. S6 ai
ja foi uma mega aventura, mas adrenalina mesmo foi ver uma familia de tartarugas
em pleno passeio pelo mar. Neste momento, uma pessoa pergunta a professora: —
Qual é o coletivo de tartaruga? A professora logo passa a bola: — Vamos investigar
guando chegarmos. (PBH, 2012, p. 68).

J& na passagem seguinte, verificamos os conhecimentos vivenciados em sala de aula

sendo despertados pelas situa¢des da viagem como neste trecho:

Sabado a tarde, depois do almocgo, nada de dormir, para aproveitar cada instante. (...)
Fomos em direcdo a singular Praia da Areia Preta que, para nossa surpresa, a areia
era preta mesmo. L& encontramos pessoas alegres, criancas brincando, vento a nos
envolver e um mar extremamente brincalhdo. Relembramos o que haviamos
estudado na escola: o preconceito racial. E nas rodas de conversa, Bob Marley e suas
ideias ndo poderiam deixar de ser citados: “Enquanto a cor da pele for mais
importante que o brilho dos olhos, haverd guerra.” Em uma barraca onde havia
algumas pessoas, tocava reaggae. Era Bob Marley, claro! Paramos, assentamos e
curtimos. O reaggae ndo é para se ouvir, é para se sentir. Quem nado sente, ndo o
conhece. (...) O Eudes disse: — Que maravilha curtir o reggae, tomar coca-cola e
sentir o infinito! O sol no fim da tarde, o infinito e a certeza de que a vida é muito
bacana para ser vivida. Era a nossa viagem de areia realmente preta. (PBH, 2012, p.
71).

Contrastando com esses momentos, no ano de 2011, houve pouca participacdo da EJA
em acOes conjuntas com o CCCPF, ficando as atividades educativas mais restritas ao contexto
das salas de aulas. Durante as entrevistas, as educadoras trouxeram esse distanciamento nao
somente em relacdo a instituicdo, mas também com as demais experiéncias de EJA em outros

Centros de Convivéncia e Cultura. Assim, abaixo vemos a avaliacdo feita por uma delas:

Este ano eu acho que foi muito falho. Este ano eu acho que gente saiu muito pouco.
Em 2008, nds saimos mais pela cidade sabe! Teve uma vez que nés fomos para o
cinema na cidade, andando pela cidade um grupo de trinta pessoas atravessando as
avenidas; todo mundo junto indo para o cinema, junto com outros Centro de
Convivéncia e Cultura, que antes era mais interligado com aqui. Tinha uma ligacéo
maior, e os trabalhos eram mais interligados, e os professores trocavam mais
figurinhas. Ficou muito falho. Este ano foi um ano que ficou pobre diremos assim.
Eu acho... (educadora Florinda).

Corroborando essa visdo, a educadora Romilda assim se posiciona:
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Eu acho que este ano aconteceu um pouco menos. E. Este ano aconteceu um pouco
menos. Porque, por exemplo, eu ja sai com a monitora da oficina de reciclados, com
a turma dela para ir ao Parque Municipal. Ai juntava. Fizemos piquenique no parque
com as duas turmas; ja fomos para a quadra fazer a gincana; antes (nos anos
anteriores) a turma descia; juntava as duas turmas e ai a gente descia e cantava.
Cantava aqui na sala e depois a gente descia para a oficina e cantdvamos la também.
Vocé estava aqui no dia da brincadeira, no dia das criancas, eu ja tinha feito isto em
2008 com a monitora da oficina de reciclados me parece; a EJA ja tinha juntando
todo mundo antes. Entdo, eu acho que diminuiu um pouco. (educadora Romilda).

Com relacdo aos educandos, durante as entrevistas, emergiam observaces que
sinalizavam para a valorizagdo desses momentos proporcionados pela EJA, bem como a
queixa devido a diminuicdo deles. Nessa direcdo, a educanda Gléria, que participa das aulas
da EJA desde o inicio, em 2007, ao ser perguntada sobre o que lhe interessava nas atividades
da EJA, assim respondeu: “Os passeios, quando tinha passeios, agora nao tem mais passeios!”
Ao ser perguntada se, aléem dos passeios, havia algo dos estudos que ela se interessava, assim
ela respondeu: “Mas 0s passeios fazem parte dos estudos tambem.” Percebe-se nessa fala que
Gléria compreende os momentos extra sala de aula como de aprendizagem e ndo como algo
desconectado da EJA.

Movimento distinto a esse posicionamento de Gldria foi reconhecido pelas educadoras
em relacdo a E.M.P.F. Identificando nessa a presenca de uma perspectiva escolarizante,
voltada para a transmissdo de conteudos, as educadoras, em varios momentos, apontaram
como queixa 0 ndo reconhecimento dado pela escola aos passeios e as demais atividades do
CCCPF, desconsiderando-o0s como atividades pedagogicas. Essa situacdo pdde ser verificada
durante a organizacéo do passeio as cidades Tiradentes e Sdo Jodo Del Rei, ambos realizados
durante o0 ano de 2011. Diferente dos anteriores, em que o NEJA-EM/SMED cedera um
Onibus para os educandos da EJA, nesse passeio houve varios empecilhos em relacdo a essa
possibilidade. Alegando que tal atividade ndo tinha cunho educacional, mas sim de lazer e
convivéncia e que, portanto, era uma atividade da satude mental e ndo da educacdo, a direcdo
da E.M.P.F. ndo garantiu a cessdo do dnibus, cabendo, assim, aos educandos arcarem com as
despesas relativas a viagem. Retratando esse momento, a educadora Crizelda assim se

expressou durante a entrevista:

No6s tivemos aqui recentemente a questdo da excursdo que nds tivemos aqui, eu
nunca tive vivenciado isto; eu nunca tinha vivenciado este problema na minha vida.
Para a EJA, tem que ser assim, a gente tem de seguir o calendéario da escola. Uai
gente, a turma externa ela tem que ser flexivel mesmo, como é que vocé vai marcar
uma excursdo para todos os seguimentos da EJA numa mesma escola? N&o existe
isto. Eles ndo aceitaram o passeio, porque ndo estava dentro do calendario. Como o
sébado em que nos fizemos a excursdo ndo estava no calendario enquanto dia letivo
da escola, nés ndo recebemos por ter ido aquele passeio. N&o foi colocado como dia
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letivo, porque ndo estava no calendario da escola. Isto é uma arbitrariedade, é uma
arbitrariedade. Ou seja, nao vivenciam aqui, o Centro de Convivéncia. (educadora
Crizelda).

Apontamos em outro exemplo esse movimento de distanciamento entre os dois
campos, como foi o caso das comemoragdes do Dia Nacional da Luta Antimanicomial. Nesse
dia, segundo as educadoras, teria havido uma determinacdo para que houvesse aula
normalmente, apesar de toda a instituigdo se encontrar envolvida com o evento. Semelhante
ao posicionamento diante do passeio, a escola entendera que tal comemoragdo nao
representava uma atividade da educacdo, mas sim da salde mental. Sentindo esse

distanciamento, assim se expressou a educadora Romilda:

Eu acho que a escola estda um pouco distante, a escola esta distante do Centro de
Convivéncia. E como se nfo fosse da mesma escola. Parecendo que n&o sio 0s
alunos de la. Eu acho que deveria ter uma interacdo maior, sabe! Algumas atividades
que interagissem mais. (educadora Romilda).

Percebe-se, nesses atravessamentos institucionais, 0 comprometimento da construcéo
de dialogos intersetoriais. A delimitacdo rigida entre o que € de um campo e ndo do outro
acaba por criar esse distanciamento e fragmentacdo das acGes. Nesse ponto, encontramos o
atravessamento da perspectiva escolarizante como limitadora de um dialogo intersetorial,
isolando, assim, as turmas de EJA das demais atividades do CCCPF. Assumindo feicdes
escolarizantes centrada nos processos de ensino e aprendizagem de conteudos, a EJA perde
outras dimens@es voltadas para a formacdo humana, como pudemos verificar em relacdo as
comemoracbes do Dia Nacional da Luta Antimanicomial, momento esse de extrema
importancia politica para o campo da saude mental.

Portanto, constatamos que, no que tange as relacdes intersetoriais da EJA com o
CCCPF, o0 ano de 2011 marcou certa distincdo em relacdo aos anos anteriores, evidenciando,
assim, um distanciamento entre ambos. Encontramos na auséncia da perspectiva intersetorial
entre os profissionais do CCCPF, assim como na postura escolarizante assumida pela escola,
significativas contribuicdes para esse distanciamento. Sendo assim, tomando consciéncia
desse movimento, encontramos a seguinte colocacdo da gerente Adilma: “Eu vejo que é
intersetorial, porque se trata de duas politicas diferentes. Agora... Eu vejo assim, eu ja td

revendo minha opinido.”
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa que aqui apresentamos Sse insere em um campo de intersecdo entre duas
politicas publicas que, contemporaneamente, tém se voltado para sujeitos marcados por
trajetdrias individuais e coletivas de exclusdo social. Dessa forma, temos de um lado a saude
mental, que nas ultimas décadas tem buscado a convivéncia comunitaria com as pessoas em
sofrimento psiquico, rompendo, assim, com 0s séculos de segregacdo a que esses Sujeitos
foram vitimas; de outro lado localizamos o campo da EJA, que, historicamente, tem se
voltado para a contemplacdo do direito a educacdo de sujeitos marcados por processos de
exclusdo escolar e social, entre esses, 0S sujeitos aqui pesquisados. Sendo assim, a
especificidade da experiéncia aqui pesquisada, fora do contexto escolar, nos permitiu uma
analise das possibilidades e desafios de um didlogo intersetorial entre esses dois campos,
contribuindo, assim, para as escassas producdes teoricas sobre o tema.

O interesse inicial por um estudo que abordasse a incluséo das pessoas em sofrimento
psiquico junto a EJA no contexto escolar veio a nos mostrar a insensibilidade da escola em
relacio ao publico da saude mental. Seguindo os achados de pesquisas ja realizadas
(ALMEIDA, 2009), pudemos constatar que a EJA presente nas escolas regulares tem se
apresentado de forma antidialogante com o campo da saude mental. Comumente assumindo
uma configuracdo escolarizante, com uma visdo compensatoria, preocupado na simples
reposicdo dos conhecimentos perdidos no passado, as experiéncias escolares de EJA se
apresentavam, segundo o estudo citado, pouco acolhedora em relacdo as pessoas em
sofrimento psiquico.

A proposito encontramos em nossa trajetoria investigativa, desde os educandos até os
profissionais do Centro de Convivéncia e Cultura, passando pelos proprios educadores, esta
percepcdo de gque a escola ainda se encontra insensivel as especificidades dos educandos em
sofrimento psiquico. Como vimos, as falas que fizeram referéncia a experiéncia do CCCPF
comumente foram contrapostas as vivéncias escolares passadas, marcadas por lembrancas
negativas. Acrescenta-se ainda que tal distanciamento pode ser “medido” também pela
constatacdo dos longos anos de auséncia das escolas, ou ainda pela analise do movimento de
retorno, porém sem sucesso que muitos realizaram.

Por conta dessa insensibilidade, os educandos aqui pesquisados puderam encontrar a
contemplacdo do desejo pelos estudos formais através da experiéncia possibilitada pelo
Projeto EJA-BH, com sua proposta de oferta de EJA em espagos alternativos, sendo um deles

o Centro de Convivéncia e Cultura. Reconhecemos que a EJA, aterrissando em um contexto
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acolhedor e ja conhecido desses sujeitos, concorreu para a adesdo dos educandos as
experiéncias educativas desenvolvidas. Ndo sendo um espaco terapéutico, no sentido clinico
da palavra, mas sim voltado para a socializacdo e a formagdo humana, o Centro de
Convivéncia e Cultura encontrou na humanizacdo a ponte de didlogo com a EJA, que se
apresentou com uma vocagdo emancipatoria. Sendo assim, diante de uma pratica educativa
pautada pela humanizacdo e estando inserida em um contexto cujo proposito € recuperar a
humanidade roubada de sujeitos marcados por processos excludentes, s6 poderiamos esperar
bons encontros.

Essa na verdade foi a expectativa que construimos ao iniciarmos a presente pesquisa.
Esperdvamos encontrar uma experiéncia educativa voltada para a formacdo humana e nédo
centrada em uma pratica compensatoria, restrita a aquisicdo de conteldos académicos
desconectados da realidade dos educandos. Da mesma forma, esperavamos, a partir desse
posicionamento, encontrar um dialogo intersetorial com a instituicdo na construcdo de
praticas educativas inclusivas. Guiados por estas expectativas pudemos constatar que a
experiéncia da EJA no CCCPF, desde sua constituicdo, no ano de 2007, passou por dois
momentos distintos no que diz respeito a configuracdo de suas praticas educativas. De uma
pratica sintonizada com as especificidades dos educandos e em didlogo constante com a
instituicdo, presente nos trés primeiros anos, assistimos a predominancia de uma pratica
escolarizante circunscrita aos processos de ensino e aprendizagem de conteudos tradicionais e
com escassos dialogos com a instituicao, tal como se evidenciou no ano de 2011.

Assim, fomos percebendo que a configuracdo da EJA presente nas escolas, que se
mostrava insensivel aos sujeitos da saude mental, comecava a se consolidar dentro do proprio
Centro de Convivéncia e Cultura. Brincando com as proprias palavras, podemos dizer que o
CENTRO das atencdes da EJA deixou de ser a CONVIVENCIA com a instituicdo, do mesmo
modo que suas praticas educativas se afastaram do dialogo com a CULTURA dos educandos,
preocupando-se, consequentemente, com a transmissao de contetidos académicos. Com isso,
o distanciamento da EJA em relacdo as atividades desenvolvidas pela instituicdo foi
desconfigurando o carater intersetorial que tanto caracterizou os primeiros passos da EJA no
CCCPF.

Buscando compreender 0s movimentos que contribuiram para este processo de
escolarizacdo identificamos alguns elementos atravessadores. Dentre eles destacou-se a
extincdo do Programa EJA-BH, ocorrido no ano de 2010, e a consequente integracdo das
turmas a Escola Municipal Paulo Freire. Esta mudanca foi reconhecida tanto pelos educadores

qguanto pelos profissionais do CCCPF como um dos principais fatores contribuintes para a
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escolarizacdo da EJA. No entanto, a semelhanca verificada tanto na proposta politico-
pedagogicas do Programa EJA-BH quanto na adotada pela Escola Municipal Paulo Freire
apontou que este processo de escolarizacdo ndo teve influéncia das diretrizes pedagogicas,
estando ambas sustentadas sob a mesma base tedrica e normativa. Sendo assim fomos
encontrar, sobretudo no discurso das educadoras, a interferéncia da gestdo escolar sobre as
praticas da EJA do CCCPF. A cobranga pelos contetidos académicos em detrimento dos
trabalhos por eixos tematicos imprimiu uma dindmica tradicional, perdendo, assim, a
interlocugdo com a realidade dos educandos. O ndo reconhecimento de atividades
desenvolvidas em conjunto com a instituicdo como ac¢Ges educativas veio também imprimir
uma configuracdo escolarizante das préaticas da EJA no CCCPF.

Constatamos também que o tipo posicionamento subjetivo assumido pelas educadoras
contribuiu para a configuracdo das praticas educativas. Como visto, a postura dialogante
adotada por duas educadoras imprimiu as suas respectivas turmas uma maior interacdo com a
instituicdo, assim como a presenca de praticas emancipatorias abarcando assim a dimensao
humanizadora da educacdo. Como reflexo evidenciou-se o estabelecimento de vinculos
afetivos dos educandos para com as educadoras. De modo inverso, 0 posicionamento
disciplinador assumido por uma das educadoras veio a apontar os riscos que tal postura pode
provocar na quebra dos vinculos estabelecido pelos educandos em relacdo a EJA. A
diminuicdo para menos da metade da turma, as saidas constantes da sala de aula, dentre outros
movimentos, compareceram como evidéncias destes riscos.

Encontramos na gestdo do CCCPF uma postura aberta e positiva em relacdo a EJA,
possibilitando a construcdo de didlogos intersetoriais. Como consequéncia, desde a
constituicdo das turmas assistiu-se a diversas experiéncias e acdes estabelecidas em conjunto
com as educadoras. No entanto, pudemos constatar que 0 posicionamento intersetorial
adotado pela gerente ndo se fez presente junto as monitoras, que demonstraram uma Visao
escolarizante em relacdo a EJA.

Apesar desse movimento escolarizante percebemos que a experiéncia da EJA no
CCCPF produziu diversos movimentos positivos desde sua implantacdo, marcando
consequentemente uma distincdo em relacdo as oficinas. O nimero de matriculados, assim
como os presentes as aulas, e a vinculacdo diferenciada com a experiéncia, dentre outros
fatores, compareceram com elementos evidenciadores dessa importancia. No entanto, a
realidade encontrada durante o ano de 2011, contraposta com dos anos anteriores, coloca em
questdo os desafios de sobrevivéncia de uma pratica educativa de EJA que se paute pela

perspectiva emancipatéria. O que pudemos constatar € que o percurso trilhado pela
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experiéncia da EJA no CCCPF passou a mostrar o naufrdgio das praticas humanizadoras da
EJA diante de um mar normatizador que se faz cada vez mais presente.

Diante deste movimento finalizo a presente pesquisa retomando as palavras de Arroyo,
que tanto contribuiu para a investigacdo aqui realizada. Sendo assim, Arroyo (2007) nos
coloca que a EJA de inspiracdo popular terd de violentar as estruturas escolares para poder
sobreviver, ou entdo sucumbird por trds da rigidez normativa. Diante dessas duas
possibilidades recorro novamente ao proprio Arroyo (2007) para transmitir a sensacao

vivenciada no momento em que deixei 0 campo de pesquisa.

Projetos  lindos, progressistas, inspirados em
concepgdes totalizantes de formacgdo tém vida curta
porque ndo cabem na rigidez das etapas de ensino.
(ARROYO, 2005, p. 227).
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APENDICE

APENDICE A - INFORMACOES REFERENTES AOS SUJEITOS ENTREVISTADOS

Apresentamos a seguir as informac6es qualificadoras desses oito sujeitos escolhidos,
ressaltando que as demais contribuicbes proporcionadas por eles estdo presentes nas

categorias de analise acima.

a) Adilma, gerente do Centro de Convivéncia e Cultura Paulo Freire (CCCPF)

Tem formacéo académica em farmécia e atuou como farmacéutica bioquimica de 1986
a 1995, momento em que assumiu a geréncia de um Centro de Saide em Belo Horizonte.
Embora sua inser¢do direta na saide mental tenha se dado em 2007, através da geréncia do
Centro de Convivéncia e Cultura Paulo Freire, foi, anteriormente, na geréncia de um Centro
de Saude, que Adilma teve seus primeiros contatos com o publico da saude mental. Nessa
ocasido, a partir do lugar de gerente, deparou-se com a resisténcia dos profissionais da satde
em atenderem as pessoas em sofrimento psiquico.

Entretanto, atraves de reunibes de equipe e oficinas internas, foi aos poucos
construindo uma mentalidade inclusiva nessa unidade, possibilitando a inclusdo dos usuarios
da saude mental nas atividades do Centro de Saude. ApoOs essa experiéncia de 10 anos na
atencdo basica, ela assumiu em 2007 a geréncia do CCCPF, sendo a época a quarta gerente
dessa unidade.

Adilma destaca a sensibilidade e a auséncia de preconceito como algo fundamental
para se trabalhar com a saide mental. Para tanto, ela traz, dentre outras questdes, a vivéncia
familiar de situacGes de sofrimento psiquico como algo que contribuiu para sua sensibilidade

com as pessoas em sofrimento mental.

b) Paula, monitora da oficina de letras

Tem formacao em psicologia e atua no campo da satde mental hd 12 anos, tempo esse
vivenciado sempre em Centros de Convivéncia e Cultura. Sua atuacdo sempre esteve voltada
para a coordenacdo da oficina de letras e comunicacdo, tendo implantado essa atividade em
varios Centros de Convivéncia e Cultura do municipio de Belo Horizonte.

Segundo Paula, na oficina de letras, trabalha-se com a letra, seja através da leitura ou
da escrita, utilizando-se, para tanto, os mais variados meios, como: revistas, livros, internet,

poema, carta, entre outros. Comumente, em cada oficina, trabalha-se com determinado tema,
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construido coletivamente com os participantes. No entanto, ha a abertura para outras
apropriacdes temética de acordo a inspiracdo vinda dos participantes.

Paula destaca que durante seu trabalho na oficina de letras e comunicacgdo foi
percebendo que a identidade era algo dificil de ser assumida pelos usuarios da satde mental.
“A identidade ¢ muito balancada na psicose, ¢ estremecida, vamos falar assim.” Sendo assim,
sustentado em determinados escritores, como Machado Assis, Fernando Pessoa, Guimardes
Rosa, entre outros, ela passou a se utilizar do pseudénimo como técnica de escrita,
possibilitando que cada um assumisse outra identidade. Dessa forma, visando a trabalhar a
questdo da identidade, o pseudénimo veio a propiciar a criacdo de uma escrita sem que para
iSSO 0S usudrios se expusessem. A partir dessa estratégia, ela péde perceber uma maior
apropriacdo da escrita por parte dos participantes.

O fato de estar a frente da oficina de letras e comunicagdo ha aproximadamente 12
anos a levou a conduzir a producdo de alguns livros, apesar de essa ndo ser uma das
finalidades da oficina.®” Seguindo tal movimento no CCCPF, Paula conduziu a producéo do
livro “O céu encontra o mar”, que retrata o passeio realizado pela instituicdo no ano de 2010 a
praia de Iriri, no Espirito Santo. Ndo sendo um produto especifico da oficina, a construcdo do

livro se fez em dialogo com outras oficinas, inclusive com as turmas de EJA.

c¢) Andiara, monitora da oficina de artesanato

Tem formacdo académica em terapia ocupacional e ha 15 anos atua no campo da
salude mental pelo Centro de Convivéncia e Cultura, sendo esse tempo somente pelo CCCPF.
Atualmente a frente da oficina de artesanato, Andiara também ja coordenou as seguintes
atividades: oficina de cozinha, horta e ginastica Yan Kum. Acrescenta-se que, além do Centro
de Convivéncia e Cultura, acumula experiéncia de trabalho em hospitais psiquiatricos.

De acordo com Andiara, a entrada do usuario do CCCPF na oficina de artesanato é
precedida por uma sondagem dos motivos que o levaram a tal escolha. Com isso, ela percebe
gue comumente ndo ha uma demanda clara direcionada para a oficina, ou seja, 0S usuarios
ndo sabem muitas vezes explicar as razdes de tal escolha. A despeito dessa auséncia de
motivacdo inicial, ela procura direcionar as atividades a partir dos interesses que vao
surgindo, assim como das capacidades que eles apresentam durante o desenvolvimento dos
trabalhos. Como muito usuarios nunca tiveram a oportunidade de desenvolver trabalhos

manuais, aparecem com frequéncia certas dificuldades motoras no desenvolvimento das

®7 Entre os livros produzidos, destacam-se: “Metamorfrases”; “Nos segundos e caletras”.
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atividades, as quais muitas vezes se associam as limitacfes impostas pelo sofrimento
psiquico. Diante de tal situacdo, Andiara procura adequar a conducdo da oficina ao ritmo e ao
interesse de cada educando.

Como o resultado dessa oficina resulta na materializacdo de produtos, esses acabam
assumindo os mais variados destinos. Alguns sdo postos em exposicdes e feiras, outros séo
destinados ao comércio e, consequentemente, colocados a venda em bazares, e ha aqueles que

ndo se ligam a uma finalidade além da realizagdo subjetiva que se esgota no ato de fazer.

d) Romilda, educadora

Iniciou sua formagdo como educadora em 1993, quando concluiu o curso de
magistério, habilitacdo essa que abriu as portas para sua insercdo como profissional da
educacgdo. Posteriormente, graduou-se em letras (2002), possuindo atualmente as seguintes
poOs-graduacdes: psicopedagogia (2009), educador comunitario (2007), neurociéncias e lingua
portuguesa®. Dessas formacdes, Romilda faz um destaque para o curso de educadora
comunitaria, formagdo que tem como objetivo trabalhar na comunidade com questdes de
incluséo de criangas e jovens na escola.

A trajetoria de, aproximadamente, 15 anos como educadora sempre esteve voltada
para o ensino fundamental até o ano de 2007, momento em que teve sua primeira experiéncia
com a educacdo de adultos, através do Projeto EJA-BH do CCCPF. Sendo assim, as turmas
do Projeto EJA-BH, em um mesmo movimento que inaugura a EJA no CCCPF, propiciou o

primeiro contato de Romilda com a educacéo de adultos.

e) Florinda, educadora

Iniciou sua formacdo como educadora em 1984, quando concluiu o curso de
magistério, graduando-se, posteriormente, em pedagogia (2001). J& em 2008, concluiu o curso
de pds-graduacdo em Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e formacdo profissional,
especializacdo que reconhece como importante para sua atua¢do com o publico adulto. Sua
trajetéria como educadora, porém, iniciou-se bem antes, aos 15 anos de idade, quando
trabalhava como ajudante em uma escola infantil. Desde entdo, permaneceu até o ano de 1991
na educacdo infantil, iniciando, a partir deste ano, sua trajetéria com a EJA através da escola
regular. Esse primeiro encontro, ocorrido de forma casual, gerou algumas dificuldades

iniciais, pois a trajetoria com a educacao infantil, por vezes, gerava uma atitude infantilizada

88 Atualmente em curso.
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para com o publico da EJA. Apesar dessas dificuldades iniciais, Florinda reconhece nessa
experiéncia importantes contribuigdes para os trabalhos desenvolvidos com as turmas de EJA
do CCCPF.

f) Crizelda, educadora

Possui graduacdo em letras/lingua portuguesa, concluida em 1985, vindo a se pos-
graduar também em lingua portuguesa em 1993, momento em que iniciou suas atividades
como educadora na Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte. Nessa ocasido, lecionou a
disciplina de portugués para o ensino fundamental diurno e noturno, periodo em que teve seus
primeiros contatos com o publico adulto, porém no ensino regular noturno. Seu encontro com
a EJA em si ocorreu no ano de 2003, quando as turmas do ensino regular noturno se
transformaram em EJA na escola em que lecionava.

Com uma trajetoria de trabalho prévio com a EJA, Crizelda se inseriu no Programa
EJA-BH no ano de 2005, atraves das turmas do Centro de Convivéncia Osmar Favero, l4 até o
ano de 2011, quando foi transferida para o CCCPF.

g) Estamiro, educando

Atualmente com 39 anos de idade, é natural do interior de Sdo Paulo, porém reside nas
ruas de Belo Horizonte ha cerca de 20 anos. Sua trajetdria como morador de rua se iniciou na
adolescéncia, sendo consequéncia de sua sofrida historia de vida. Educado em um contexto de
extrema pobreza sofreu, ja na infancia, varios maus tratos praticados por sua mée biologica.
Abandonado por ela aos 3 anos de idade, veio a sofrer novamente maus tratos por parte de sua
familia adotiva. Ao relatar esses momentos Estamiro, apresentou as marcas de queimadura em
sua perna, as quais foram causadas pelas agressdes sofridas. “Eu apanhava de fio de ferro,
apanhava de cip0, de cinto trancado, de palmatéria. Foi desta forma. Foi indo eu ndo aguentei
ndo cara.” Nao suportando tais situacGes, Estamiro saiu de casa no inicio da adolescéncia,
passando, a partir de entdo, a perambular por diversas cidades do interior de Sdo Paulo. Nessa
condicao, sua adolescéncia foi marcada por vivéncias em casa, ha rua e, em varios momentos,
na Fundacéo do Bem Estar do Menor (FEBEM)®, revivendo nessas instituicdes situagdes de
maus tratos e agressoes.

O tratamento em saude mental de Estamiro é relacionado a dependéncia quimica,

tendo ele um historico de uso de alcool, cha de lirio, alucindgenos, crack, entre outras drogas .

69 Braganca Paulista, Mogi Mirim e Ribeir&o Preto.
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Atualmente, mantém dependéncia quimica relacionada a bebida alcodlica e ao crack, tendo
sobre este certo controle do uso. J& com relagdo a bebida alcodlica, reconhece sua
dependéncia, apontando como fator das recaidas o ambiente que costuma frequentar.

As questdes familiares, da mesma forma que contribuiram para sua trajetéria como
morador de rua, interferiram no quadro de dependéncia quimica. Nesse sentido, além de
presenciar o quadro de dependéncia do alcool por parte de sua mée bioldgica, Estamiro sofreu
as consequéncias desse quadro, pois era diante do estado de embriagues que se desencadeava
as praticas de maus tratos.

O inicio do tratamento para sua dependéncia quimica se iniciou no ano de 2002
através de um Posto de Saude, porém, com o agravamento do quadro, foi encaminhado para o
Centro Mineiro de Toxicomania (CMT) e logo em seguida, no ano de 2011, para o Centro de
Referéncia em Saude Mental Alcool e Drogas (CERSAM-AD). Desde entdo, vem sendo
acompanhado por esse servi¢co, permanecendo l& todos os dias somente pela manha, pois, no

periodo da tarde, participa das aulas de EJA do CCCP.

h) Maria Flores, educanda

Maria Flores, atualmente com 60 anos de idade, é divorciada e possui trés filhas, todas
casadas, estando a mais nova e o0 genro morando com ela. Possui autonomia quanto a sua vida
pessoal, sem necessidade de tutela para acompanhar seu tratamento. Também ndo apresenta
comprometimento da vida social, apesar de ter seu circulo de amizade restrito ao contexto do
CCCPF.

Passou a apresentar sofrimento psiquico ha 30 anos, ocasido em que estava com 22
anos, estando uma das filhas com um ano e a outra com apenas um més de idade. Antes disso,
levava uma vida normal, sem maiores problemas mentais. Convidada a falar dos momentos de
desestabilizacdo psiquica, Maria Flores afirmou nao se lembrar, razdo pela qual afirmou que
todo conhecimento que tem desses momentos advém do relato dos familiares e amigos mais
proximos. Sendo assim, a partir desses, ela menciona que agredia as pessoas, corria nua e sem
rumo pelas ruas, entrava na frente dos carros, comia “bosta” e se sujava toda, ficava insone e
agressiva.

Como consequéncia desse quadro, passou por varias experiéncias de internacdes
psiquiatricas, vivenciando, por diversas vezes, tratamentos agressivos como eletrochoques,
contencdes fisicas aversivas, além de maus tratos. Mesmo nos momentos de estabilidade, em
que ficava em casa, por vezes, era submetida a condi¢fes de confinamento, como ela disse na

entrevista: “Meu marido me amarrava para poder ir trabalhar.” A (ltima desestabilizacdo



124

psiquica de Maria Flores ocorreu no ano de 2003, momento em que ficou internada por cerca
de 40 dias. Apos alta hospitalar, foi encaminhada para o Centro de Referéncia em Salde
Mental (CERSAM) para continuidade do tratamento, sendo posteriormente encaminhada para
0 CCCPF. Nessa institui¢do, inicialmente se inseriu nas oficinas de artesanato e pintura no
ano de 2003, entrando na EJA no ano de 2010.



ANEXO A - NUMERO DE HOSPITAIS PSIQUIATRICOS NO PAIS

ANEXOS

UF Populagdo Numero de Hospitais

Acre 15.993.583 1
Alagoas 3.120.922 5
Amazonas 41.252.160 1
Bahia 10.439.601 7
Ceara 8.796.032 7
Distrito Federal 6.004.045 1
Espirito Santo 3.766.834 5
Goias 3.168.133 10
Maranh&o 3.512.672 3
Minas Gerais 2.068.031 17
Mato Grosso do Sul 19.595.309 2
Mato Grosso 1.383.453 2
Para 8.448.055 1
Paraiba 6.249.682 5
Pernambuco 6.569.683 13
Piaui 2.449.341 1
Parana 10.695.532 15
Rio de Janeiro 3.033.991 33
Rio Grande do Norte 14.021.432 4
Rio Grande do Sul 3.119.015 6
Santa Catarina 732.793 4
Sergipe 2.562.963 2
Séo Paulo 7.588.078 54
Tocantins 3.480.937 1
TOTAL 188.052.277 198
TOTALBRASIL 190.732.694

Fonte: Coordenacéo de Satde Mental Alcool e outras Drogas/ DAPES/ SAS/ MS/Datasus
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ANEXO B — FOLHAS DE EXERCICIOS DE MATEMATICA
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ANEXO C - FOLHAS DE EXERCICIOS DE PORTUGUES



