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RESUMO

O presente texto discute os resultados de investigacao, cujo objetivo geral foi
compreender as contribuicdes do legado da educacdo popular a area de
educacao de jovens adultos (EJA) no Brasil, por meio da analise das trajetorias
pessoais e profissionais de educadores. Considerando que o idedario construido
em torno da educagao popular, gestado no inicio dos anos 1960, possui uma
influéncia importante na configuracdo das praticas de educagao de jovens e
adultos, optou-se por estudar as trajetérias de cinco educadores, cujos
percursos foram marcados pelo envolvimento em experiéncias ocorridas a
partir daquele periodo. Por meio de entrevistas orais de vida com recorte
tematico, buscou-se reconstruir a memodria e a experiéncia desses educadores,
incorporando seu processo de formagao, os sentidos que os mobilizaram a se
envolverem na area de educacdao popular e os significados que atribuem as
praticas politico-educativas com jovens e adultos de camadas populares.
Concomitantemente a analise de tais narrativas, buscou-se reconstruir o
historico da EJA, identificando as mudancgas e continuidades que permeiam
esse campo educativo no Brasil, valendo-se da producdo acumulada na area.
Os resultados da pesquisa apontam o modo como as trajetdrias desses
educadores foram construidas, marcadas pela militancia politica e pedagogica
na area. Seus percursos nos mostram ainda a fecundidade da histéria da EJA,
construida nas fronteiras entre as iniciativas dos movimentos sociais e das
instituicdbes governamentais, sinalizam o quanto essa area se encontra
marcada pela tentativa de superacao das diferentes formas de discriminacao e
exclusao existentes em nossa sociedade, e indicam como legados da educacao
popular o sentido ampliado da EJA; a referéncia ao pensamento de Paulo
Freire; o didlogo como atitude essencial na relagao educadores e educandos; o
respeito ao saber popular como ponto de partida na acao educativa; e a
dimensdo politica da educacdao, hoje expressa como direito de todos a uma

educacao de qualidade.



RESUME

Dans ce texte, on discute les résultats de notre recherche, dont l'objectif
général est de comprendre les appoints de I'héritage de I’éducation populaire
dans le secteur de I'éducation de jeunes et adultes (EJA) au Brésil, a partir de
I'analyse des parcours personnels et professionnels des enseighants. Etant
donné que l'idéal construit autour de I’éducation populaire, congu au début des
années soixante, a un grande influence dans la configuration des pratiques de
I’éducation des jeunes et des adultes, on a choisit d’étudier les parcours de
cing enseignants, dont les trajets ont été marqués par l'engagement aux
expériences faites a cette période-la. A partir des entretients oraux de vie avec
une division thématique, on a cherché a reconstruire la mémoire et
I'expérience de ces enseignants, en agréant leurs formations, les sens qui les
ont menés a se méler avec EJA et les significats qu’ils ont atribués aux
pratiques politico-éducatives avec des jeunes et des adultes issus des couches
populaires. Concomitamment a l'analyse des récits, on a cherché aussi a
reconstruire I'histoire de I'EJA, en identifiant les changements et les suites qui
ont perpassé ce secteur éducatif au Brésil, ayant par base la production
accumulée dans ce secteur. Les résultats de notre recherche dégagent la facon
dont les parcours de ces enseignants ont été construits, signalés par
I'’engagement politique et pédagogique dans ce secteur. Leurs parcours nous
montrent encore la fécondité de I'histoire de I’'EJA, construite sur les frontiéres
entre les démarches sociales et celle des institutions gouvernementales. Ces
parcours remarquent de quelle maniére ce secteur éducational est désigné par
I'essayage de franchir les différentes formes de discrimination et d’exclusion
existantes dans notre société. Finalement, ils indiquent que I'héritage de
I’éducation populaire est le sens le plus profond de I'EJA; c’est a dire, on
remarque la référence a la pensée de Paulo Freire : le dialogue comme attitude
essentielle aux rapports enseignant et apprenant; le respect par le savoir
populaire en tant que point de départ pour l'action éducative et la dimension
politiqgue de l'éducation, aujourd’hui configurée par le droit de tous a une

bonne éducation.



ABSTRACT

This research report presents the results of a study with the general aim of
understanding the contributions of popular education to the field of youth and
adult education (YAE) in Brazil. Considering that the ideas about popular
education, which started to be constructed in the beginning of the 1960s, have
an important influence in the practice of educating youths and adults, the
researcher decided to study the personal and professional trajectories of five
teacher educators who started to work with popular education since this period
and who during the data collection of this study were acting in the preparation
of teachers for YAE. Through interviews on certain themes, the researcher tried
to recollect their memories and experiences as teacher educators. They were
asked about their own teacher education process, the reasons for their initial
involvement in popular education and the meanings they attribute to the
political-educational practices employed with youths and adults from
underprivileged social classes. An analyses of the history of adult education
was also performed in order to identify the possible changes and continuities
that influenced the field in Brazil. The results of this research tend to show how
the trajectories of these teacher educators were constructed and influenced by
the political and pedagogical militancy in the field and the fertility of the history
of YAE, constructed on the boundaries between social movements and
government institutions. The results also tend to show that field was influenced
by: (a) an attempt to overcome the different forms of prejudice and exclusion
existing in our society, (b) Paulo Freire's thinking, (c) the use of dialog as an
essential attitude in the relationship between teacher and students, (d)
teacher's respect to the prior knowledge of students and the use of such
knowledge as a starting point in YAE, and (e) the political dimension of

education being expressed in the right to an education of quality.
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PALAVRAS INICIAIS

Este trabalho, que ora apresento, faz parte de um “projeto-sonho”, ha
muito tempo acalentado, de aprofundar a formacao como pesquisadora no
campo da educacao de jovens e adultos de camadas populares. Com Paulo
Freire, comungo a idéia de que somos seres humanos incompletos, conscientes
do inacabamento, por isso, “programados para aprender”. Segundo Freire
(1987, p.73), “ai se encontram as raizes da educacdo mesma, como
manifestacdo exclusivamente humana. Isto é, na inconclusdo dos homens e na
consciéncia que dela tém. Dai que seja a educacdo um que fazer permanente”.

O desejo de concretizar este “projeto-sonho” me animou a enfrentar,
durante um bom tempo, as viagens semanais dentro de um O6nibus e a
distancia do filho, ainda pequeno. Trazia na bagagem um projeto de pesquisa
que foi se modificando ao longo do processo. Entre a reescrita do projeto, o
itinerario da investigacdo e a escrita final da tese, muitas opgoes
metodoldgicas se fizeram. Da decisdo incipiente de estudar a formacao inicial
de professores na educacao de jovens e adultos, a proposta modificou-se,
tentando reconstruir a memoédria e a experiéncia de educadores, cujos
percursos de vida estdo entrelacados com a proépria constituicdo histérica

desse campo.

Este estudo tem como objetivo compreender as contribuicdes do legado
da educacao popular a educacao de jovens e adultos, por meio da analise das
trajetdérias pessoais e profissionais de educadores, cujos percursos de vida se
imbricam a histéoria da EJA. Tais educadores, além de acompanharem as
modificacdes que ocorreram na educacao e na sociedade, colocaram-se como
participes desse processo. Desde os anos 1960 estiveram envolvidos com as
questdoes da educacao e da cultura popular. Nos anos 1970 e 1980,
engajaram-se nos movimentos de resisténcia e de educagdo popular que
floresciam na sociedade brasileira. Na atualidade, continuam como
protagonistas ativos, atuando na educacgdo de jovens e adultos, por meio da
formacao de educadores, da assessoria a projetos e movimentos educacionais

e da formacdo de pesquisadores. Dessa forma, este estudo também busca



captar, por meio da memodria desses educadores, elementos/pistas que ajudem
compreender algumas marcas identitdrias da EJA. Com base nas praticas
politico-pedagdgicas vivenciadas e nas experiéncias acumuladas por esses
educadores, pretendeu-se identificar determinadas mudangas e permanéncias

gue perpassam a histdria da educacdo de jovens e adultos.

Nesta caminhada, as reflexdes de Arroyo (2001; 2005) e Brandao
(2002) acerca da atualidade do legado da educacao popular nos estimulou a
continuar nosso percurso investigativo. A afirmacao de que o movimento de
educacao popular continua a apontar horizontes fortaleceu o desejo de conferir
visibilidade a presenca da educacao popular na constituicdo histdrica da EJA.
De acordo com Brandao, existe toda uma trajetoria de idéias, de idearios e de
projetos acerca de um tipo de trabalho educativo que nos autoriza a
reconhecer uma tradicdo cultural prépria na educagcdo. “Uma tradicdo
acontecida no passado e em varios momentos e que hoje se abre as mais
diferentes leituras criticas, entre educadores e entre outras pessoas ocupadas
em compreender fenbmenos humanos e culturais” (idem, p. 142).

O texto que se segue a esta breve introducdo esta organizado em cinco
partes. No primeiro capitulo, intitulado “Histéria, Memodria e Experiéncia:
entrelacando os eixos e fios constitutivos da investigacao”, discuto as opcdes
metodoldgicas adotadas ao longo dessa pesquisa. Com base em estudiosos
gue, no ambito nacional e internacional, refletem sobre as implicagdes
epistemoldgicas, éticas e metodoldgicas do trabalho com fontes orais, analiso
as relacdes entre memodria e experiéncia, a especificidade da histéria oral e
explicito como, nesta investigacdo, me apropriei desses referenciais. Em
seguida, descrevo o percurso e as opcdes metodoldgicas feitas durante a
realizacao das entrevistas orais.

No segundo capitulo, intitulado “Tramas e urdiduras: a aventura de
construir a histéria, ao tecer os diversos fios que compdem a vida”, analiso as
motivagdes iniciais que levaram os jovens educadores,colaboradores desta
pesquisa, a se envolverem em atividades politicas e educativas direcionadas a
transformacdo da estrutura social. Destaco as circunstancias subjetivas e

objetivas que os levaram a se engajarem em movimentos educacionais e



politicos, solidarizando-se e comprometendo-se com a organizacdo das lutas
populares. Examino os significados atribuidos as praticas vividas e as principais
licoes derivadas dessas experiéncias.

No terceiro capitulo, intitulado “Contextos, histdrias e experiéncias:
trajetérias de educadores de jovens e adultos nos anos 1960”, busco
reconstituir o conjunto de praticas politico-pedagdgicas vivenciadas por cada
um desses educadores no inicio da década de 1960. Para isso, reconstruo o
contexto historico e social no qual essas praticas ocorreram. Por meio da
andlise das narrativas dos educadores e da producdo de conhecimento
acumulada sobre o tema, descrevo as expressoes de educacao e de cultura
popular que nasceram naquele periodo, examinando o itinerario percorrido por
cada educador, sua forma de insercao/participacao e os significados conferidos
as experiéncias vivenciadas.

No quarto capitulo, intitulado “Memdria, resisténcia e educacdo popular:
trajetérias de educadores nos anos 70 e 80", descrevo o itinerario percorrido
pelos educadores durante o periodo que se inaugura com o golpe de 1964,
periodo que perpassa a década de 1970 até chegar a denominada etapa de
redemocratizacao da sociedade brasileira. Analiso, sobretudo, o movimento de
resisténcia que se engendra na sociedade civil, em meados dos anos 1970, e a
re-significacdao que ocorre no conceito de educagao popular.

No quinto capitulo, intitulado “Vozes de educadores: fios e desafios que
permeiam as politicas publicas de educacao de jovens e adultos no Brasil”,
discuto alguns aspectos da politica educacional implementada a partir da
segunda metade da década de 1990, com vistas a apreender o movimento
inconcluso de redefinicao da identidade da educacao de jovens e adultos no
Brasil. Busco costurar as narrativas dos educadores aos movimentos nacionais
e internacionais que perpassam as politicas publicas da area. Com base na
producdo acumulada na area, destaco algumas categorias que emergiram do
trabalho de analise: a institucionalizacdo das praticas de educacgao de jovens e
adultos nos espacos escolares e os sentidos que os educadores atribuem a
relacao EJA e educacao popular. Finalizo com a discussao acerca do modo

como esses educadores se véem hoje na profissdo/caminhos que escolheram.



O leitor estd convidado a encontrar, nas paginas que se seguem,
sujeitos cujas trajetdrias profissionais e de vida foram marcadas pelo
envolvimento na educacao de jovens e adultos de camadas populares. As
opcdes pessoais, as contingéncias da vida, os sonhos, as idéias e praticas
politicas e pedagodgicas de que participaram estdo registradas em forma de
narrativas, as quais constituem uma fonte rica de reflexdao sobre os processos
de configuragdo que permeiam a EJA na contemporaneidade. Reconstituir a
memoria das lutas e praticas politico-pedagdgicas desses educadores constitui
0 caminho que encontramos para compreender como a educacao de jovens e
adultos foi ganhando a configuracao que hoje conhecemos, processo este
marcado por uma construcdo permanente, na qual se delineiam lutas,

rupturas, avancos e continuidades.



CAPITULO 1

HISTORIA, MEMORIA E EXPERIENCIA: ENTRELACANDO OS FIOS E
EIXOS CONSTITUVOS DA INVESTIGACAO

"O narrador conta o que ele extrai da experiéncia -
sua propria ou aquela contada por outros. E, de
volta, ele a torna experiéncia daqueles que ouvem a
sua historia” -

Walter Benjamin.

Em artigo intitulado “a educacdao de jovens e adultos em tempos de
exclusao”, Miguel Arroyo (2001) afirma que a educacao de jovens e adultos
(EJA) tem uma histéria muito tensa, atravessada por interesses diversos e
nem sempre consensuais. Para ele, os olhares conflituosos sobre a condicao
social, politica e cultural dos sujeitos aos quais se destina essa oferta educativa
tém condicionado as diferentes concepcdes de educagao que lhes é oferecida.
O espaco reservado a sua educagao no conjunto das politicas oficiais se
confunde com o lugar social destinado aos setores populares em nossa
sociedade, sobretudo, quando "os jovens e adultos sao trabalhadores, pobres,
negros, subempregados, oprimidos, excluidos” (2001, p. 10).

Em contraposicdo a essa histdria oficial, o lugar social, politico e cultural
pretendido pelos excluidos, como sujeitos coletivos na diversidade dos
movimentos sociais que os constituem, inspirou e vem inspirando praticas e
concepgOes avancgadas e criativas, que também fazem parte da memoria da
EJA. E nessa arena de lutas e embates que o campo pedagogico da educagao
de jovens e adultos vem se desenvolvendo, marcado por avangos e
retrocessos, rupturas e continuidades.

Esse autor ainda nos convida a voltar nosso olhar para as experiéncias
de educacgdao popular que marcaram o final dos 50 e inicio dos anos 60 e

incorpora-las as politicas de EJA atuais. Para ele:

A heranca legada pelas experiéncias de educacdo de jovens e
adultos inspiradas no movimento de educacdo popular ndo é
apenas digna de ser lembrada e incorporada, quando pensamos



em politicas e projetos de EJA, mas continua tdo atual quanto nas
origens de sua histdria, nas décadas de 50 e 60, porque a
condicdo social e humana dos jovens e adultos que inspiraram
essas experiéncias e concepgcbes também continua atual (...) em
tempos de exclusdo, miséria, desemprego, luta pela terra, pelo
teto, pelo trabalho, pela vida. Tdo atuais que nao perderam sua
radicalidade, porque a realidade vivida pelos jovens e adultos
populares continua radicalmente excludente (Arroyo, 2001, p.11).

Essa afirmacdao de Arroyo estimulou e fortaleceu o desejo de dar
visibilidade a presenca da educacao popular na constituicdo da EJA.
Interessava-nos registrar as trajetdrias de educadores, cujos percursos de vida
se imbricam a prépria histéria da EJA, captando por meio de suas memorias
algumas contribuicdes que a educagao popular havia trazido ao campo teérico
e pratico da EJA. Nos encontros possibilitados pela pesquisa, descobri seres
humanos que dedicaram suas vidas a causa da educagdao popular, que
passaram por diversas experiéncias em diferentes conjunturas, que
acumularam aprendizagens e que tém muito a nos contar sobre sua vida e
sobre sua experiéncia.

Para desenvolver este estudo foram entrevistados educadores
nascidos em diferentes lugares do Brasil, entre as décadas de 1930 e de 1940.
A maioria desses educadores, durante sua juventude, participou de
movimentos que em sua constituicdo eram radicalmente diversos das
iniciativas anteriores de educagdo de adultos!. Essas experiéncias foram
curtas, mas densas no que se refere aos aspectos culturais, educativos e

politicos. Havia um compromisso politico explicito assumido com os grupos

'Em artigo no qual recapitula parte da histéria dacacdo popular no Brasil, Bezerra (1985) busca
identificar o perfil das experiéncias educativasorddas no periodo 1959-1964, estabelecendo difase
com os movimentos precedentes. Apresenta comoedifas fundamentais as seguintes caracteristicas: a)
suas praticas eram voltadas para a afirmacéo engesho pelas camadas populares, do papel que a®veri
assumir no cenario sociopolitico, ao invés de estgireocupadas apenas com a formagao de méo-ae-obr
necessaria ao desenvolvimento econdmico, comumexpariéncias anteriores; b) convocava 0s grupos
populares a um movimento de resisténcia ao imperial e ao esfor¢co de pressdo para a mudancga das
condi¢bes sociais existentes, ao invés de uma peespectiva de integragdo social; ¢) foi um movitnen
cuja iniciativa coube a uma fracdo da classe mégpissuindo um contetdo ideolégico diverso dos
movimentos anteriores, cuja iniciativa provinhaethr ou indiretamente de instituicbes estatais ou
paraestatais, ou de fragdes sociais da elite. @ontais iniciativas, foram amplamente apoiadas pelder
Publico em suas instancias municipal, estaduatierél.



oprimidos e uma orientacdo direcionada as transformagdes das estruturas
sociais. Essas iniciativas foram interrompidas com a ditadura militar.
Entretanto, apds essa intervencdo - tomando-se por base trajetérias
singulares - esses educadores continuaram desenvolvendo atividades
relacionadas a educacgao popular, constituindo sua identidade profissional com
base nesse campo educativo.

Olhar para a histéria da EJA, a partir da trajetéria de vida desses
educadores, pode trazer luzes a tarefa de "pensar, idealizar e arquitetar a
construcdo da especificidade da EJA no conjunto das politicas publicas e na
peculiaridade das politicas educativas” (Arroyo, 2005, p.22). As narrativas
desses educadores podem revelar diversos significados construidos em sua
aproximacao e envolvimento com a educacao de jovens e adultos de camadas
populares. Ao compartilhar suas vivéncias, rememorando momentos que
marcaram sua trajetéria, podem colorir o passado com tonalidades diferentes,
dando vida a conjunturas e estruturas que de
outro modo nos pareceriam distantes.

No ensaio “Experiéncia e Pobreza”, Walter Benjamin mostra um conto
de Esopo, no qual um moribundo, no seu leito de morte, diz a seus filhos que
estd |lhes deixando um grande tesouro escondido no vinhedo e que eles o
descobrirdo a medida que forem cavando. Os filhos cavam, mas nao
encontram nenhum vestigio do tesouro. Apods algum tempo eles descobrem
que suas vinhas eram as melhores da regiao e que o tesouro era na realidade
o trabalho transmitido como experiéncia pelo pai. Ao refletir sobre o conto,
Benjamin (1994) comenta que essas experiéncias eram transmitidas aos
jovens a medida que cresciam. Sabia-se exatamente o significado da
experiéncia. Ela era comunicada aos jovens, com a autoridade da velhice, de
forma concisa, em provérbios, e de forma prolixa, em histérias, por meio de
narrativas de paises longinquos. Benjamin (1994, p. 114) questiona o que foi
feito de tudo isso. "Quem encontra ainda pessoas que saibam contar histdrias
como elas devem ser contadas? (...) Quem é ajudado, hoje, por um provérbio
oportuno? Quem tentara, sequer, lidar com a juventude invocando sua

experiéncia?”.



Trazendo as reflexdes de Benjamin para o ambito de nossa investigacdo,
indagamos se é possivel, por meio das trajetérias desses educadores,
apreender elementos/pistas que ajudem a compreender as marcas identitarias
da EJA. Quais os significados que atribuem as experiéncias vivenciadas em
suas trajetdrias? Que tesouro nos cabe descobrir? Deixemos que alguns dos

nossos colaboradores respondam parte dessas questoes:

Em cada decisdo que eu tomo em minha vida, esses seres
humanos estdo dentro de mim. Minhas decisbées ndo sao fruto da
leitura de tal autor ou de tal coisa. Sao decisbes decorrentes das
leituras que eu fiz, das escolhas que eu fiz, mas, sobretudo, das
vivéncias que eu desenvolvi e continuo desenvolvendo com essas
pessoas, quem eu continuo conversando e dialogando. (Renato
Hilario)

Ha coisas que a gente faz profissionalmente, gostando mais ou
menos; ha outras que se faz como hobby, nesse caso
essencialmente por gosto. No meu caso, em educacao de jovens e
adultos consegui juntar as duas coisas. (Osmar Favero)

Eu acho que vivemos uma época muito interessante, vimos
diferentes momentos (...) Eu acho muito interessante vocé ver um
ciclo de mudancas: coisas que permaneceram € coisas que
mudaram. (Vera Barreto)

Essas passagens nos auxiliam a compreender o valor atribuido ao vivido
por cada um dos sujeitos, o que nos conduz ao conceito benjaminiano de
Experiéncia. O fato de ter vivenciado um ciclo de mudangas e permanéncias,
de nao ter apenas lido, mas experimentado e atuado como sujeitos fazedores
de sua propria histéria, torna esses sujeitos depositdrios de um saber
construido com base na experiéncia de vida. O ato de narrar sua propria
histéria, mais do que contar uma histéria sobre si, € um ato de conhecimento.
Por meio da narrativa, o sujeito “constréi uma cadeia de significantes que
estrutura formas significativas de representar o mundo e compartilhar a
realidade social, ao mesmo tempo em que engendra sonhos, desejos e
utopias” (Perez,2003, p. 26).
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Jeanne Marie Gagnebin (1994) distingue dois termos essenciais em
Benjamin: Erfahrung e Erlebnis. O primeiro se refere a experiéncia inscrita

numa temporalidade comum a varias geracdes. Para ela, a experiéncia implica

uma tradicdo compartilhada e retomada na continuidade de uma

palavra transmitida de pai para filho: continuidade e
temporalidade das sociedades “artesanais” diz Benjamin em o
Narrador, em oposicdo ao tempo deslocado e entrecortado do
trabalho no capitalismo moderno (Gagnebin, p. 65-66).

A expressao Erlebnis significa vivéncia e se refere a vida do individuo
particular, “na sua inefavel preciosidade, mas também na sua solidao”. No que
tange a esses dois termos, Leandro Konder’ (1994, p. 146) afirma ser a
Erfharung um conhecimento obtido por meio de “uma experiéncia que se
acumula, que se desdobra, como numa viagem,; o sujeito integrado numa
comunidade dispde de critérios que lhe permitem ir sedimentando as coisas
com o tempo”. Ja o termo Erlebnis refere-se a "vivéncia do individuo privado,
isolado, é a impressao forte, que precisa ser assimilada as pressas, que produz
efeitos imediatos”. Nessa perspectiva, a vivéncia € uma agdo que se exaure no
momento de sua realizacdo; ja a experiéncia é uma acao refletida,
rememorada e compartilhada, permanecendo além do vivido.

Segundo Gagnebin (1994), o conceito de experiéncia perpassa a obra de
Benjamin?. Esse fildsofo mostra o enfraquecimento da experiéncia no mundo
capitalista moderno, em detrimento da vivéncia, experiéncia vivida pelo
individuo, de forma isolada. Malgrado a desagregacdo e o esfacelamento do
social, Benjamim elabora uma reflexao sobre a necessidade de sua
reconstrugdo para assegurar uma memoria e uma palavra comuns. A
reconstrucao da experiéncia deveria ser acompanhada de uma nova forma de

narratividade. Ao refletir sobre tal questao Gagnebin afirma que:

2 Esta distingdo encontra-se na nota 12 dos traeRiths ensaio escrito por Walter Benjamim “sobreirsdg
temas em Baudelaire”.

3 para desenvolver o conceito de Experiéncia, atilizs basicamente textos escritos ao longo dos1&3ts
a saber, “Experiéncia e Pobreza” e “O Narradorieoessa nocao aparece atrelada ao desencanto da
modernidade e a necessidade de elaborar outra ftlgemarratividade.
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A uma experiéncia e uma narratividade espontdneas, oriundas de
uma organizagao social comunitaria centrada no artesanato, opor-
se-iam formas sintéticas de narratividade (...) fruto de um
trabalho de reconstrucdo empreendidos justamente por aqueles
que reconheceram a impossibilidade da experiéncia tradicional na
sociedade moderna e que se recusam a se contentar com a
privaticidade da experiéncia vivida individual (Gagnebin, 1994, p.
9-10).

Walter Benjamin (1994), no ensaio “O narrador”, compara a narrativa a
uma obra de arte, a uma forma de transmitir a experiéncia. Em contraste com
a figura do consumidor atual, cercado de informacdes, mas incapaz de historiar
algum evento, ele nos apresenta a figura do narrador que, por meio de sua
memoria e experiéncia, pode ajudar a compreender melhor nosso passado,
tornando possivel a humanizagcao do presente. Segundo ele, a arte de narrar
esta em vias de extingdo. Cada vez mais se torna raro encontrar alguém capaz
de transmitir alguma experiéncia. A decadéncia da narrativa, enquanto
processo de transmissdao da experiéncia humana, se inicia com o advento do
romance e se intensifica no periodo aureo do capitalismo com a difusdo da
informacdo, uma vez que ambos se dirigem ao individuo isolado.

Contextualizando esse ensaio, escrito na década de 1930, a luz das
mudancas sociais e culturais presentes no século XXI, poderiamos, de forma
apressada, reiterar as previsdoes de Benjamin sobre o desaparecimento da
narrativa. Todavia, perscrutando algumas sutilezas presentes no pensamento
desse filésofo, é possivel afirmar que ndo ha o desaparecimento da narrativa,
mas sua ressignificagao.

No inicio do seu ensaio ele assinala:

Por mais familiar que seja a palavra narrador, ndo sera
possivel dizer que este nos pareca estar presente na sua
atuacao real. E alguém ja distante de nds e a distanciar mais
e mais. Apresentar um Leskov como narrador ndo significa,
por isso, aproximar-se, mas pelo contrario aumentar a
distdncia que medeia entre nds e ele (Benjamin, 1994, p.
63).

E nesta perspectiva que acreditamos ser possivel afirmar que a arte de
narrar ainda persiste no presente, mas de forma diferenciada. O que Benjamim

ressalta é que ja ndo existem, nas sociedades modernas, as condigdes
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propicias que possibilitariam a transmissdo da experiéncia no seu sentido
pleno, tais como o relacionamento ingénuo entre narrador e ouvinte; uma
“organizacdo comunitaria artesanal do trabalho, lenta acumulacdo de varias
narracdes sucessivas;, progressiva sedimentacdo de diversas experiéncias,
palavra unificadora;, senso pratico, utilitario da narrativa tradicional”
(Magalhaes, 2002, p. 47).

Mas quem é esse narrador ao qual se refere Benjamin? Ele apresenta
basicamente dois grupos. Um que vem de longe, que viajou muito e tem muito
a contar. Outro que, permanecendo no pais, conhece profundamente suas
historias e tradicbes. Benjamin atribui a narrativa um interesse pratico. Ela
pode transmitir uma moral, um ensinamento, ilustrar algum provérbio ou
referir-se a uma regra fundamental da existéncia. Esse filésofo considera o
narrador uma espécie de conselheiro de seu ouvinte. No entanto, afirma que
formular um conselho significa menos responder uma pergunta do que fazer
uma proposta sobre a continuidade de uma estéria que estd a se desenvolver.
Para elaborar um conselho é preciso, antes de tudo, saber narrar a historia.
Em sua visao, "um conselho, fiado no tecido da existéncia vivida é sabedoria”
(1994, p. 65).

Para ele, a narrativa é uma forma artesanal de comunicacao.

Sua intengdo primeira ndo é transmitir a substancia pura do
conteudo, como o faz uma informacdo ou uma noticia. Pelo
contrario, imerge essa substancia na vida do narrador, para
em seguida, retira-la dele préprio (...) a narrativa sempre
revelara a marca do narrador, assim como a mdo do artista é
percebida, por exemplo, na cerdmica (...) a sua marca
pessoal, revela-se nitidamente na narrativa, pelo menos
como relator, se ndo como alguém que tenha sido
diretamente envolvido nas circunstancias apresentadas
(Benjamin, 1994, p. 69).

Como o oleiro que imprime suas maos na argila do vaso, o narrador
deixa suas marcas pessoais na estoria que relata. A arte de narrar ndo é um
trabalho apenas das maos. Olho, alma e mao se coordenam, de forma

reciproca, apoiando aquilo que enunciam. A dimensdo utilitaria da narrativa se

faz presente na forma de conselhos e sugestdes. No seu relato, o narrador nao
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impde interpretacdes e explicacdes. Por isso, suas estérias sdo comparadas a
sementes guardadas durante milénios e que ainda conservam o poder de
germinar. O narrador é comparado aos educadores e aos sabios. Ele sabe dar
conselhos. Para isso, lanca mao de sua existéncia, que ndo encerra apenas a
sua experiéncia, mas também a alheia. “O narrador enriquece a sua propria
verdade com aquilo que vem a saber apenas de ouvir. Saber narrar a sua vida
é sua vocacgado, sua grandeza é narra-la inteiramente” (Benjamim, 1994, p.81).

Inspirados por tais reflexdes, consideramos que as experiéncias desses
educadores - sujeitos de nossa pesquisa - necessitam serem narradas e
compartilhadas, pois podem revelar saberes construidos na vida e na
profissao, tornando visivel a memdria de uma geracdo de educadores que
dedicou suas vidas a educacdo popular. Além disso, podem nos ajudar a
compreender algumas contribuicdes do legado da educacdo popular as

experiéncias atuais de educagao de jovens e adultos.

1.1- Compartilhar a vida, refazer a experiéncia: as relagcdoes entre

memaoria, narrativa e identidade.

A memoria € um conceito crucial que constitui objeto de estudo de
diversas areas do conhecimento. Com diferentes usos e acepgles, ela estd
presente em dareas como psicologia, psicanalise, biologia, educacao,
antropologia, historia, informatica, etc. No ambito das ciéncias humanas e
sociais, ela tem sido analisada sob diversos angulos, desempenhando um
importante papel na interdisciplinaridade que tende a se instalar entre elas.

Yonne Grossi e Amauri Ferreira, no artigo “Razao narrativa: significado
e memoria”, sugerem diferentes sendas que podem enriquecer as
possibilidades de reflexdo sobre a construcdo narrativa, a memoria e seus
multiplos significados. Segundo eles, as palavras cartografam vivéncias a partir
de um tempo ausente que se tornou presente pela linguagem. “Na esteira do
tempo (Cronos), esse devorador age e tudo consome; sua irmd, a memoaria
(Mnemosine), guarda os momentos mediante a razdo narrativa, presente nos

sujeitos através da linguagem” (2001, p.30).
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O narrador, no momento em que relata sua experiéncia, exerce sobre o
ouvinte o poder de capturar e seduzir, desviando sua atencao para as “cenas-

fulgor”™

de sua vida. A linguagem, por meio da razao narrativa, entrelaca
diferentes fios e desenha os contornos presentes nas vozes dos sujeitos,
revelando o acontecido nas dobras do tempo, como um fato que se caracteriza
pelo pressuposto da verdade vivida. “Nesse contar é que a histdria (Clio), filha
de Mnemosine, abre cendrios para se interpretar a teia de acontecimentos.
Assim, o sujeito que narra é portador de uma memdria que esculpe, no tempo,
uma histéria” (Grossi e Ferreira, 2001, p.30).

Esses autores interrogam sobre como dar existéncia escritural ao tempo.
Ao tentar responder essa questdao, evocam a memodria “como um tempo de
lembrar”. Segundo eles,

a memdria lembra uma fronteira, cujas territorialidades
itinerantes redefinem-se continuamente. Urde cendrios que
dissertam sobre o passado de uma vida cuja perda é
irreparavel. Ostenta campos onde se podem colher
fragmentos de um mundo que se desintegrou. Também
guarda cdmaras, as vezes assustadicas que se recusam a
abrir (...) Pode tornar-se interdito a memdria lembrar
histérias que nos colocam em situacdo de desonra, de
impoténcia e de perda. Dessa forma, ajustes na memoria,
em termos de esquecimento, podem ajudar 'um retorno ao
passado, de forma que possamos, mais facilmente, assumir
o0 que somos hoje’ (Grossi e Ferreira, 2001, p.28).

Na esteira desses autores, revela-se o significado da memdria como
processo vivido, em constante evolugdo. A memodria é concebida como uma
construcdo imaginaria e de elaboracdo simbdlica, pois aquele que rememora
tece uma relacdo afetiva com o passado e tende a mitifica-lo. Tendo em vista
tal consideracdo, a memodria se entrelacaria no tempo, espraiando seus
fragmentos, como a prépria vida que sustenta a experiéncia.

Ao tentarem compreender por que algumas marcas sobrevivem
enquanto outras desaparecem, Grossi e Ferreira destacam as relagdes entre
memoria e experiéncia. Entende-se por experiéncia os textos de memoria

povoados de fatos e personagens que se envolvem e se interligam no enredo

* Termo usado por Gabriela Llansol apud Grossiresia (2001), para se referir aos lugares e n8atieo
memodria, no qual emergem imagens dotadas de sigoiies.
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expressivo do mundo vivido. Trata-se de um territério estriado por marcas que
delineiam, contornam e modulam a paisagem das cenas-fulgor. Este ultimo
termo tomado de Gabriela Llansol (1997) refere-se aos "“nucleos que cintilam
marcas dotadas de significagdo para uma pessoa. Seriam lugares de
emergéncia simbdlica nos quais se acumula a histdria por conter vozes de
outras épocas”. De acordo com esse quadro, as cenas-fulgor “sdo como as
cheias de um rio, que guardam os extratos do tempo e dos acontecimentos” ou
a tensao do agora, quando mostra que "passada a madrugada, continuei o dia
com a minha parte mais sombria: soltaram-se as minhas recordacoes,
presentes, passadas, futuras, e nao encontrei caminho linear entre elas”
(Llansol, apud Grossi e Ferreira, 2001, p. 29).

Com base no conceito de memoria coletiva de Halbwachs (1990), Grossi
e Ferreira assinalam que a interpretacao de um fato pelo narrador configura
um modo de freqidentar o mundo. Assim, a construcdo da identidade do
narrador se imbrica com a meméria em direcdo ao territorio da alteridade, em
jogos de poder que enlagcam grupos sociais estruturados. Logo, o modo de
lembrar é coletivo e refere-se aos grupos de convivio e as classes sociais.
Como afirma Halbwachs, “um grande numero de lembrancas reaparecem
porque nos sao recordadas por outros homens”, o que pode acontecer mesmo
quando estes ndao se encontram presentes fisicamente. Embora o ato de
lembrar remonte ao passado vivenciado pelo sujeito, é impossivel reviver os
eventos do passado tal como foram vividos. A lembranca, nas palavras de
Halbwachs, é “uma reconstrucdo do passado com a ajuda de dados
emprestados do presente e, além disso, preparada por outras reconstrucoes
feitas em épocas anteriores e de onde a imagem de outrora manifesta-se ja
bem alterada” (Halbwachs, 1990, p. 71).

Além disso, o ato de lembrar configura-se como um processo seletivo.
Para o sujeito que narra, é impossivel narrar tudo, lembrando-se apenas dos
momentos significativos do passado. No ato de lembrar, evocamos momentos
vividos, remontamos a vivéncias, trazemos a memoria conteudos vividos,
valendo-nos de nossas referéncias atuais. Nesse ato, experiéncia e memoria se

imbricam num processo de metamorfose no qual a identidade se constitui,
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afinal “somos aquilo que lembramos. Além dos fatos que alimentamos, a nossa
riqueza sdao os pensamentos que pensamos, as agbées que cumprimos, as
lembrancas que conservamos e ndo deixamos apagar € das quais somos o
Unico guardido” (Bobbio, apud Grossi e Ferreira, 2001, p. 32).

Em direcdo semelhante, as reflexdes realizadas por Benjamim nas teses
“Sobre o conceito de histdria” nos ajudam a analisar as potencialidades da
memdria como reconstrucdo e reinterpretacdo do passado’. Ele afirma que as
imagens do passado chegam até nds na forma de pequenos sinais. "A
verdadeira imagem do passado perpassa, veloz. O passado sé se deixa fixar,
como imagem que relampeja, irreversivelmente no momento em que é
reconhecido” (1994, p. 224). Esses pequenos sinais que afloram nas
lembrancas e utopias dessa geracao de educadores podem ajudar a
desestabilizar as imagens construidas em relagdo aos sujeitos da educagao de
jovens e adultos. Podem revelar como esses sujeitos, em suas trajetérias
humanas, vém se assumindo como protagonistas, nos movimentos sociais do
campo e da cidade, aglutinando forcas no sentido de reafirmar direitos
negados historicamente.

A memoria intervém na reconstrucdo do passado, tendo como referéncia
o tempo presente. O presente é visto como “saturado de agoras”, fato que
rompe com a imagem de um tempo Unico, linear e homogéneo. O passado é
visto como luz para o presente: “o passado tenta dirigir-se para o sol que se
levanta no céu da histéria”. (1994, p.23). Ele é concebido como experiéncia,
como tradicdao compartilhada que se transmite pelo encontro secreto entre as
geracdes, no qual ndo ha linearidade nem previsibilidade, mas diversas
temporalidades.

Em vez de apontar para uma imagem eterna do passado, Benjamim
assinala que articular o passado historicamente "ndo significa conhecé-lo ‘como

ele de fato foi’, mas apropriar-se de uma reminiscéncia, tal como ela relampeja

® Nas teses “sobre o conceito de histéria”, publisadpds sua morte, Benjamim critica duas formas de
escrever a historia que possuem estrutura episbgmeal comum. A primeira é a historiografia progistss

em vigor na social democracia alemd de Weimar. &awéla uma idéia de progresso inevitavel e
cientificamente previsivel, que segundo Benjamuolea uma avaliagdo equivocada do fascismo, imgedin

o desenvolvimento da luta contra sua expansdo.giinsia é o historicismo, cuja origem vai de Ranke a
Dilthey e que pretendia reviver o passado atrdeésma identificagcdo afetiva do historiador com clgjeto
(Gagnebin, 1994).
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num momento de perigo” (1994, p. 224). O perigo, ao qual se refere
Benjamim, estd na possibilidade de as classes dominantes se apropriarem da
memoria e da tradicdo, utilizando-as como instrumento de poder. Por isso, o
autor considera ser necessario, em cada época, “arrancar a tradicdo ao
conformismo, que quer apoderar-se dela”. (1994, p. 224).

Para ele, a historia é perpassada pelas acdes dos grupos dominantes, os
guais constroem relacbes de poder que incluem as relagbes politicas e
econdmicas, mas nao se restringem a essas dimensdes. A dominagao também
se materializa nos instrumentos da cultura. Ele assevera que “nunca houve um
monumento da cultura que ndo fosse também um monumento de barbarie. E
assim como a cultura ndo é isenta de barbarie, ndo o é tampouco, 0 processo
de transmissao da cultura” (Benjamim, 1994, p. 225).

As imagens utilizadas por Benjamin sao extremamente potentes para
repensar as relacdes entre memdria e histéria. Ele propde o rompimento com a
temporalidade homogénea e linear constitutiva das memdrias dominantes.
Essas precisam ser problematizadas no quadro mais amplo e complexo das
relacdes socioculturais. A memoria passaria a desempenhar um papel critico,
reconstruindo e possibilitando a emergéncia de determinadas experiéncias que
foram silenciadas.

A perspectiva da memodria como um campo de disputas e de
reconstrucdo do passado também esta presente nos estudos de Michael Pollak
(1989). Esse autor retoma parte das analises empreendidas por Maurice
Halbwachs (1990) sobre a questdo da memodria coletiva e da memoria
individual, salientando o carater impositivo e a violéncia simbdlica que envolve
a primeira.

Herdeiro da tradicdo socioldgica francesa, Halbwachs prolonga e refina
os estudos de Emile Durkheim sobre a precedéncia do “fato social” sobre os
fenomenos de ordem psicoldgica e individual. Ao estudar os “quadros sociais
da membdria”, destaca a iniciativa que a vida atual do sujeito confere ao
fendmeno da memoria. Afirma que a lembranga é reconstruida com base nos
elementos que estdo a nossa disposicdo e que povoam nossa consciéncia

atual. Exclui a possibilidade de reviver os eventos do passado tal como foram
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vividos. A lembranca é um chamado do presente para o passado, que se vale
das nossas preocupacoes atuais. Halbwachs (1990, P. 51) assinala que “cada
memodria individual é um ponto de vista da memdria coletiva, e este ponto de
vista muda conforme o lugar que ali ocupo”. Esse lugar também muda
conforme as relagbes que estabelecemos com outros contextos. A seqliéncia
de recordacgdes “explica-se sempre pelas mudancas que se produzem em

nossas relacdes com os diversos meios coletivos” °.

Seguindo a tradicao durkheimiana, que trata os fatos sociais como
coisas, Halbwachs privilegia os pontos de referéncia da memdria’, enfatizando
a forga institucional, a continuidade e estabilidade da memdria coletiva. Ao
invés de conceber a memodria coletiva como uma imposicdo, uma violéncia
simbodlica, reafirma seus tracos positivos, no reforco da coesao grupal, obtida
pela existéncia de uma comunidade afetiva. Essas idéias vao sofrer
significativa inversao em Michael Pollak (1989, p. 2). Segundo este:

ndo se trata mais de lidar os fatos sociais como coisas, mas
de analisar como os fatos sociais se tornam coisas, como e
por quem eles sdo solidificados e dotados de duragdo e
estabilidade. Aplicada a memoria coletiva, essa abordagem
ira se interessar portanto pelos processos e pelos atores

que intervém no trabalho de constituicdo e de formalizacdo
das memdrias.

No artigo “Memdria e identidade social”, Pollak (1992) indica trés
elementos que constituem a memoria individual e coletiva. Em primeiro lugar,
encontram-se os acontecimentos, que podem tanto ser vividos pessoalmente
quanto vividos “por tabela”, ou seja, vividos pela coletividade a qual a pessoa
se sente pertencer. Em segundo lugar, encontram-se 0s personagens, que
podem se referir tanto a pessoas encontradas no decorrer da vida quanto
personagens encontradas indiretamente e que se transformaram em figuras

conhecidas, mesmo vivendo em espaco - tempo diferentes. Por ultimo, esse

® Ao afirmar que a meméria individual esta coneatadmemoria construida coletivamente pelos grupos
sociais, Halbwachs nédo nega a possibilidade da maindividual. No entanto, esta se encontra eagddmo
interior dos quadros sociais a que pertence o iitao:

" Com base em Pierre Nora, Pollak (1989) afirma egses pontos de referéncia s&o 0s monumentos, o
patriménio arquitetbnico e seu estilo, as paisagendatas e personagens histdricos, as tradigiestieanes,
certas regras da interacdo social, o folclore, sicale até as tradi¢cdes culinarias .
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autor destaca os lugares da memdria que, direta ou indiretamente, servem de
referéncia as lembrancas pessoais ou grupais.

Segundo ele, na constituicdo da memodria de diversos grupos ou
organizacoes, realiza-se um trabalho de enquadramento da memdria que
consiste em privilegiar acontecimentos, datas e personagens numa
determinada perspectiva. O estudo de memodrias fortemente instituidas implica
inicialmente a andlise de sua funcdo. A memodria coletiva se integraria “em
tentativas mais ou menos conscientes de definir e reforcar sentimentos de
pertencimento e fronteiras sociais entre coletividades de tamanhos diferentes”
(Pollak, 1989, p. 7). O autor assevera ainda que “a referéncia ao passado
serve para manter a coesdo dos grupos e das instituicbes que compbem uma
sociedade, para definir seu lugar respectivo, sua complementaridade, mas

também as oposicoes irredutiveis” (idem, p.7).

Ao analisar a clivagem entre memoria oficial/dominante e memédria
subterranea, esse autor usa a expressao “memorias em disputas” para se
referir a “"existéncia, numa sociedade, de memdrias coletivas tdo numerosas
guanto as unidades que compbem a sociedade” (Pollak, 1989, p. 10). Apesar
do intenso trabalho de enquadramento, algumas memdrias, mantidas durante
muito tempo na invisibilidade ou no siléncio, aguardam o momento propicio
para se irromper, podendo revelar aspectos de nossa historia social que se
encontravam submersos. A especificidade da histéria oral consistiria em
mostrar, por meio das memdrias individuais, os limites do enquadramento da

memoria.

Com base em estudo realizado sobre o Massacre de Civitella Val de
Chiana, Alessandro Portelli (1998) desenvolve o conceito de “memodria
dividida”.® Para ele, ndo se trata apenas da oposicdo entre a “memoria
comunitaria pura e espontanea” e a memoaria “oficial” e “ideoldgica”, de modo

gue, desmontada a ultima, bastaria assumir a autenticidade da primeira. Na

8 Portelli investigou o massacre de Civitella Val@®gana, no qual 115 civis italianos foram morasum
Unico dia pelos soldados alemaes, em junho de E4etaliacdo & morte de dois soldados aleméks, pe
Resisténcia italiana. A expressdo memodria diviflidéaomada de Giovanni Conni para se referir, delao

a uma memoria “oficial” que comemora o0 massacmacam episédio da Resisténcia italiana e compara as
vitimas a martires da liberdade. De outro, uma érenctriada e preservada pelos sobreviventes déona

luto, nas perdas pessoais e coletivas - que entudias vezes em choque com a memodria oficial.
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verdade, afirma ele, “estamos lidando com uma multiplicidade de memdrias
fragmentadas e internamente divididas, todas, de uma forma ou de outra,
ideolégica e culturalmente mediadas” (1998, p.106). Segundo o autor, ndo
podemos continuar procurando oposicdes somente entre campos de meméoria,
mas no interior destas. O conceito de memodria dividida necessitaria ser
ampliado e radicalizado, incorporando nao apenas a dicotomia entre os
diversos tipos de memodria, mas também a pluralidade fragmentada inerente
as diferentes memorias.

Portelli sublinha que, desde o trabalho de Maurice Halbwachs, o discurso
historico faz referéncia a memoria coletiva. Entretanto, a elaboracdo da
memoria e o ato de lembrar sao agdes individuais. Para ele, a meméria é social
e pode ser compartilhada. Todavia, esta apenas se materializa nas
reminiscéncias e nos discursos individuais. Em sociedades complexas, como a
sociedade em que vivemos, os individuos fazem parte de diversos grupos e
extraem deles sua memoria, organizando-a de forma idiossincratica. A
memoria coletiva torna-se possivel apenas quando abstraida da memoria
individual. Em geral, a pressdo para nao esquecer materializa o controle social,
contribuindo para resguardar as lembrancas de determinado grupo. Com isso,
desmitifica-se o carater espontaneo atribuido a memdria coletiva, que passa a
ser entendida “como uma formalizacdo igualmente legitima e significativa,
mediada por ideologias, linguagem, senso comum e instituicbes” (Portelli,
1998, p. 127).

De forma semelhante, Pollak (1992) reitera o carater seletivo da
memdria, caracterizando-a como um fenémeno socialmente construido. A
memoria é socialmente herdada e ndo se restringe a vida fisica da pessoa. Ela
sofre flutuagdes, de acordo com o momento em que esta sendo expressa ou
articulada, e as preocupacdes atuais sao elementos que lhe servem de
sustentdaculo. No que tange a memdria herdada, destaca uma ligagdo muito
estreita entre a memoria e o sentimento de identidade.

A partir de sua experiéncia no trabalho com histérias de vida, Pollak
afirma que nos fluxos narrativos de entrevistas muito longas, alguns temas e

aspectos sao reiterados de forma insistente, o que dd a impressdao da
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existéncia de um nucleo rigido em torno dos relatos. Para ele, "ha nessas
voltas a determinados periodos da vida, ou a certos fatos, algo de invariante”
(Pollak, 1992, p. 2). Essa invariancia presente em alguns relatos constitui uma
tentativa de construcao/justificativa de si e indica que “a memdria é um dos
elementos constituintes do sentimento de identidade”. (Pollak, 1992, p. 5)

A identidade é compreendida como uma imagem que a pessoa adquire
ao longo da vida, "referente a ela prdpria, a imagem que ela constrdi e
apresenta aos outros e a si proprios, para acreditar na sua propria
representacdo, mas também para ser percebida da maneira como quer ser
percebida pelos outros” (Pollak, 1992, p. 6)°.

A memboria € um elemento constituinte do sentimento de identidade. Ela
resulta de um trabalho de organizacao e selecdo daquilo que é importante para
o sentimento de continuidade e de coeréncia de uma pessoa ou de um grupo
em sua reconstrucdo. Como a imagem de si é construida em relagao ao outro,
ela envolve um processo de negociacao e de transformacao em razao do outro,
englobando critérios de aceitabilidade, admissibilidade e credibilidade. Nessa
perspectiva, memodria e identidade ndo sdo esséncias de uma pessoa ou de um
grupo, mas elementos constituintes de um complexo trabalho de elaboracao,
que se realiza por meio do confronto de "valores disputados em conflitos
sociais e intergrupais, e particularmente em conflitos que opbéem grupos
politicos diversos” (Pollak, 1992, p. 5).

Compreender a memoria como um processo de construgdo social,
forjado com base na pluralidade de interesses, lutas e contradigcbes que
perpassam nossa sociedade, ajuda a situar as narrativas como elementos
estruturantes de sentidos e significados, da busca de identidade e de coeréncia
engendrados no didlogo estabelecido entre pesquisador e colaborador. Ajuda
também a compreender os lapsos, esquecimentos (voluntarios ou
involuntarios), énfases e distorcbes como aspectos que, antes de indicar

falseamentos, sdo gerados ativa e criativamente pela memodria e pela

° Esse autor arrola trés componentes essenciaisns&recdo da identidade: Ha a unidade fisicaefal ®
sentimento de ter fronteiras fisicas, no caso dpacda pessoa, ou fronteiras de pertencimento mogno
caso de um coletivo; ha a continuidade dentro ohgpte no sentido fisico da palavra, mas também ntidse
moral e psicolégico; finalmente, h4 o sentimentaderéncia, ou seja, de que os diferentes elemen®s
formam um individuo sdo efetivamente unificado&992, p. 5).
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imaginacdo num esforco para dar coeréncia a momentos cruciais da vida
pessoal do entrevistado e da estoéria que conta.

Esse conjunto de estudos sobre a memoria e identidade nos sinaliza a
riqueza da histdria oral: além de constituir-se uma metodologia apropriada
para o estudo da subjetividade e das representacdes, possibilita reconstruir o
passado, ao mostrar como as interagdes com o presente incidem na maneira
de concebé-lo. A histéria oral pode ser um instrumento muito importante na
reconstrucdao da memodria dos mais diferentes grupos sociais. Tal metodologia
ndo serve apenas para dar voz aos grupos que se encontram excluidos em

nossa sociedade, mas busca interpretar os multiplos olhares sociais'®.

1.2 - Histoéria oral: um espaco dialogico e interdisciplinar

A oportunidade de dialogar com pessoas que participaram ao longo de
sua trajetdéria de vida em movimentos/experiéncias ligadas a educacdo de
jovens de adultos de camadas populares nos fez optar pela metodologia de
historia oral. Como Verena Alberti (1989), acreditamos que a especificidade
da historia oral vai além do ineditismo de informacdes ou do preenchimento de
lacunas deixadas pelos registros escritos ou iconograficos. Segundo essa
autora (1989, p.5), a “peculiaridade da histdéria oral decorre de toda uma
postura com relagcao a histoéria e as configuragoes sdcio-culturais, que privilegia
a recuperacao do vivido conforme concebido por quem viveu”.

Falar de histdéria oral é falar de um campo vasto, definido pelo
entrecruzamento e contribuicdo de diferentes areas de conhecimento. Trata-se
de uma metodologia partilhada pela sociologia, antropologia, histéria,

literatura, etc. Ao mesmo tempo em que essa interdisciplinaridade é vista

10 Nos anos 60 a histéria oral, sob a influéncimolea esquerda, se apresentou como uma contraidisto
oficial, dando voz a individuos considerados exidaidas histdria (mulheres, negros, judeus, indigegtc.).
Essa vertente politicamente engajada ganhou adepttisem paises da Europa quanto nos Estados $Jnido
O livro de Paul Thompson, “Vozes do Passado” de8,18ihaliza essa mudanca de enfoque, mostrando a
importancia do encontro direto entre 0 sujeito quesstiga e 0 objeto investigado. No leste europeu,
histéria oral sera elemento importante na reesdathistéria, dando voz aqueles que foram sildonsipelo
estalinismo. Apesar da relevancia desses trabatbasjderamos que a histéria oral pode ser unmuimsnto
importante na reconstrucao da memoria de difergutgsos sociais e ndo apenas daqueles que setr@mson
“excluidos” da histéria. Um exemplo é o importatrabalho realizado desde os anos 1970 pelo CPD&C, d
Fundacgédo Getulio Vargas, sobre a memoria das @dhticas.
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como uma riqueza, é preciso ter cautelas, pois, sob a mesma denominacdo,
ocorrem usos variados dessa metodologia por cada area de conhecimento.
Diante de um campo multifacetado, marcado por controvérsias e pontos de
vistas diferenciados, & preciso nos situar diante dele: desatar os nds,
esclarecer conceitos, mostrar como nos posicionamos e praticamos a histéria
oral. Com esse fim, trazemos para o didlogo pesquisadores que, no ambito
nacional e internacional, refletem sobre as implicacdes epistemoldgicas, éticas
e metodoldgicas do trabalho com fontes orais. Alertamos, no entanto, que nao
€ nossa intencao reconstituir o desenvolvimento da histéria oral, tdo pouco as
divergéncias existentes entre suas diferentes linhas, mas analisar alguns
conceitos e reflexdes que nos auxiliaram diretamente em nossa investigacdo'.

A historia oral € um termo amplo que recobre tipos variados de relatos a
respeito de fatos ndo registrados por documentacdo escrita ou cuja
documentacao se quer completar numa outra perspectiva. Colhida por
entrevistas realizadas de maneiras diferenciadas, a histéria oral registra a
experiéncia de um individuo ou de varios individuos de uma mesma
coletividade. Segundo Queiroz (1988, p. 19), a historia oral pode apreender “a
experiéncia efetiva dos narradores, mas também recolhe destes tradicoes e
mitos, narrativas de ficcdo, crencas existentes no grupo, assim como relatos
que narradores de estérias, poetas, cantadores inventam num dado
momento”.

De acordo com o campo em que esta sendo expresso, a historia oral tem
usos e interpretacdes diferenciados. Sem estabelecer critérios de reflexdao no
uso adequado dos conceitos, podemos confundir as apropriacdes concernentes
a determinado campo de conhecimento em nome de uma suposta
interdisciplinaridade.

Alice B. da Silva G. LANG (1996) assinala que o interesse do historiador
centra-se na elaboracao de uma documentacao que permita conhecer fatos
recentes ou complementar dados ndao encontradas em outros tipos de fontes.

Os historiadores preocupam-se, portanto, com a veracidade das informacoes -

11 para conhecer diferentes dimensdes da histéria sugiro a leitura do livro organizado por Janaina
AMADO e Marieta de Moraes FERREIRAJsos e abusos da histéria ordl.2 ed. Rio de Janeiro: FGV,
1998.
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que geralmente sdao cotejadas com indicacoes oriundas de outras fontes - e
com a questdo do arquivamento'?. J& a sociologia faz uma apropriacdo
diferenciada das fontes orais. A narrativa constitui a matéria prima para o
conhecimento socioldgico que busca, por meio do individuo e da realidade por
ele vivida, apreender as relagdes sociais em que o individuo se insere. Ao invés
de preocupar-se com a veracidade dos “fatos”, a sociologia trabalha com
versdes: 0s acontecimentos sao vistos pelo prisma do narrador, reconhecendo-
se a subjetividade implicita no relato (Lang, 1996).

Alessandro Portelli, ao discutir a opiniao do pesquisador Pietro Clemente
sobre o massacre de Civitella Val de Chiana, desenvolve uma importante
reflexdo sobre a especificidade da histéria oral. Clemente (apud Portelli, 1998,
p. 107) afirmara que ao contrario do historiador, o antropdélogo ‘esta mais
interessado nas representacbées de uma comunidade do que na verdade dos
fatos ou na tendéncia dos valores”. Apesar de concordar com a distingao
proposta por Clemente, Portelli sustenta ser necessario tomarmos os “fatos” do
historiador e as “representagdoes” do antropdlogo conjuntamente, de modo a
distingui-las.

Segundo Portelli (1998, p.111), “as representacoées se utilizam dos fatos
e alegam que sao fatos; os fatos sao reconhecidos e organizados de acordo
com as representacbées”. Tanto fatos como as representagdes convergem para
“a subjetividade dos seres humanos e sdo envoltos em sua linguagem”.
Tomarmos essa distingdo de forma conjunta ajuda a compreender como 0s
fatos se tornam representacdes e vice-versa. O autor defende ainda que tal
interacdo pode ser um espaco apropriado de reflexdao da histéria oral, uma vez

gue esta é vista “como histéria com fatos reconstruidos, mas também aprende,

12 Analisando a histéria do tempo presente, Fer(é®86) assinala que diagndsticos recentes apontistir e
uma crise epistemolégica no ambito da histériaaEsse, ao abalar as antigas certezas, trouxeguanae
disperséo nas tradi¢Bes historiograficas, eclodprdposi¢cdes mdltiplas e contraditorias. A despdissa
crise, Ferreira recusa a postura relativista girmafque qualquer forma de histdria é sempre umatia.
Ela acredita que a histdria € comandada por uncipitnde verdade, e o passado é algo objetivaeguigio
ela, reiterar que a busca da “verdade histéricaader a regra de ouro dos historiadores e quaelmda das
falsificagbes deva ser preocupacgéo constante gatdisa a retomada de pressupostos positivistas la, a
dendncia das falsificacdes néo invalida os depdinseorais, mas pode reincorpora-los por meio dadest
dos porqués das falsificacbes e dos usos polilcopassado e do presente. Conferir Marieta de Morae
FERREIRA. Histdria oral e tempo presenttn: MEIHY, José Carlos Sebe Bom (Re) introduziaduistéria
oral no Brasil. S&o Paulo: Xama, 1996
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em sua pratica de trabalho de campo dialdgico e na confrontagao critica com a
alteridade dos narradores, a entender representacées”( Portelli, 1998, p. 111).

A historia oral é um termo polissémico, marcado por concepgdes que se
entrecruzam, em disputa por espaco e audiéncia. A forma como é percebida
determina em grande medida os procedimentos postos em pratica pelo
pesquisador e ilumina a condugdo do processo de pesquisa. Tais divergéncias
Nnos seus usos e apropriagdbes impdem a necessidade de situar nossa
investigacdo em face do estatuto da histéria oral.

Considerando que o registro oral ndao se restringe a buscar informacoes,
mas busca perceber o significado dos acontecimentos no dmbito subjetivo da
experiéncia humana, a visdo que mais se aproximaria das escolhas e percursos
delineados nesta investigacao é aquela que concebe a histéria oral como uma
metodologia ** .

Os diversos autores que defendem essa visao afirmam que a histéria
oral vai além do aspecto técnico, mas ndo possui status de disciplina por nao
ter objeto préprio e capacidade de criar internamente respostas as demandas
que emergem no processo de pesquisa. Para estes, ela apenas organiza e
classifica procedimentos de trabalho, quando estabelece uma ponte entre os
aspectos tedricos e os praticos'®. No tocante as questdes tedricas, afirmam
ainda que a historia oral é capaz de suscitar questdes tedricas; porém, jamais
soluciona-las. Elas devem ser buscadas na contribuicdo de disciplinas como a
filosofia, psicologia, historia, sociologia, etc. Apenas estas sdo capazes de
"pensar abstratamente questbes oriundas da pratica, filtradas pela
metodologia, produzindo conceitos que, por sua abrangéncia, sdo aplicados a
situacoes andlogas, iluminando e transformando a compreensdo da propria
pratica” (Amado e Ferreira, 1998, p. xvii).

Desse ponto de vista, a fonte oral é considerada elemento central no

processo de pesquisa, concebida em si mesma. Embora o pesquisador possa

13 A discussdo sobre o estatuto da histéria oral pedsintetizada em trés grandes visdes: a prirdefende

ser a histéria oral uma técnica; a segunda, unciptlisa; e a terceira, uma metodologia. Conferir ARD e
FERREIRA (1998).

14 Constitui-se como objeto de preocupacdo da historal tida como uma metodologia: a escolha dos
diversos tipos de entrevistas e suas implicagbeproocesso de pesquisa, as diversas possibilidagles d
transcricdo de depoimentos, suas vantagens e dagean; as varias formas do pesquisador relacgmar-
com seus entrevistados e as influéncias disso sebré&rabalho, etc.
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vir a usar outros tipos de registros, estes se subordinam ao debate central
decorrente das fontes orais. No entanto, para valoriza-las metodologicamente,
0 pesquisador centra sua atencdo, desde a elaboracdao do projeto, nos critérios
de recolhimento da entrevista, processamento e transcricao; enfim, as etapas
que envolvem a criagao.

No tocante aos grandes ramos da histéria oral, optamos pela historia
oral de vida com recorte tematico®>. A histéria oral tematica privilegia a coleta
de depoimentos orais, buscando esclarecer um assunto especifico, estabelecido
previamente. A narrativa ndao abarca a totalidade da vida da pessoa, mas
apenas aspectos da vivéncia, os quais ajudam a reconstruir acontecimentos ou
problematicas do passado. O tema é “extraido” da vida do entrevistado, a fim
de se compreender sua participacao num determinado evento. Os detalhes da
vida pessoal do entrevistado interessam apenas quando relacionados a
tematica investigada. Nessa abordagem, a histdria oral é concebida como uma
técnica: os depoimentos orais sao confrontados com outros tipos de codigos e
cotejados com informacdes captadas de maneiras diferenciadas.

A historia oral de vida se define como o relato de um narrador sobre sua
existéncia ao longo do tempo. O narrador tenta reconstituir os acontecimentos
gue vivenciou e transmitir a experiéncia que adquiriu. Nesse caso, as
narrativas orais ndo visam apenas fornecer informagdes ou preencher lacunas
da documentacdo escrita. Tomando-as por base busca-se captar a experiéncia
pessoal, por meio dos fatos que o narrador considera significativos em sua
trajetdéria. Experiéncias sao rememoradas e reconstruidas com base no didlogo
de dois sujeitos: narrador e pesquisador. Ambos constroem, "num momento
sincrénico de suas vidas, uma abordagem sobre o passado, visceralmente
condicionado pela relagcdo de entrevista, que se estabelece em fungdo de cada
uma delas” (Alberti, 1989, p. 6).

No tocante a conducdo desse tipo de entrevista, a intervencdao do
pesquisador deve ser minima, dando espacgo para que o narrador relate sua

experiéncia de acordo com sua vontade e condicdo. Como as histdrias de vida

5 De um modo geral, a bibliografia divide a histéoi@l em trés grandes ramos: histéria oral tematica
tradigdo oral e histéria oral de vida. Conferirdd@arlos Sebe Bom MEIH¥anual de Histéria Oral. S&o
Paulo: Loyola, 2002.
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tém por base a experiéncia de um sujeito, dimensionando aspectos
relacionados a sua subjetividade, demanda-se um roteiro menos factual, o que
ndo significa que o pesquisador prescinda de uma preparacdo anterior'®.

Nos caminhos metodoldgicos delineados neste estudo optamos por
conjuminar entrevistas de historia de vida com projetos tematicos,
configurando o que denominamos de histéria de vida com recorte tematico.
Nessa abordagem, busca-se mesclar dados objetivos fornecidos pelo
entrevistado a aspectos vivenciais relacionados a sua trajetéria, centralizando
o depoimento em sua participacao no evento ou problema que se pretende
compreender. Dessa maneira, a incorporacao da trajetéria do narrador permite
esclarecer aspectos relacionados ao tema, conferindo maior vivacidade ao
relato, porque tais aspectos sdo vistos a partir da experiéncia de vida do
narrador.

Segundo Lang (1996), é no individuo que a histéria oral encontra sua
fonte de dados, mas sua referéncia ndao se esgota nele, uma vez que aponta
para a sociedade. As vivéncias individuais, coletadas e analisadas, tém em
vista o conhecimento do social, ou seja, a narrativa constitui a matéria prima
para o conhecimento sociolégico que busca, por intermédio do individuo e da
realidade por ele vivida, apreender as relacdoes sociais em que se insere. Por
meio da narrativa de uma historia de vida, se delineiam as relagdes do
narrador com os membros de seu grupo, de sua profissdao, de sua camada
social, da sociedade global que cabe ao pesquisador desvendar. Essa posicao
também é assumida por Franco Ferraroti (1988, p. 26) quando afirma que "se
nds somos, se todo individuo é a reapropriacdo singular do universal social e
histérico que o rodeia, podemos conhecer o social a partir da especificidade
irredutivel de uma praxis individual”.

Consideradas as contribuicdes dos estudos supracitados ao debate sobre
a histéria oral, resta-nos descrever o itinerario percorrido ao longo desta
pesquisa, expresso no conjunto de opcdes metodoldgicas tomadas no curso da

investigacao.

16 As entrevistas de histéria oral sdo inseridas puojeto de pesquisa, precedidas de uma investigacdo
aprofundada sobre o tema de interesse. Quantoinfaismacfes o pesquisador tiver a respeito do assun
mais produtivo sera o didlogo que estabeleceraccoataborador.
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1.3 - O percurso da pesquisa: caminhos, encruzilhadas, descobertas.

Apéds percorrermos um conjunto de estudos que analisam as implicagdes
epistemoldgicas, éticas e metodoldgicas do trabalho em histéria oral,
reafirmamos nossa opgao pela histéria oral de vida com recorte tematico. Essa
opcao foi feita considerando o objetivo proposto nesta investigacao:
compreender as contribuicdes do legado da educacdo popular a educagao de
jovens e adultos, por meio da analise das trajetdrias pessoais e profissionais
de seus educadores.

A idéia de investir no estudo da trajetéria de educadores que
atuaram/atuam nesse campo nasceu da necessidade de entender os processos
de formacao docente na EJA, captando, com base nas vidas desses
educadores, elementos que permitissem compreender a construcao de suas
subjetividades/identidades profissionais. Nos momentos iniciais da pesquisa,
emergiram questdes voltadas a darea de formacdo de educadores. Elas
envolviam os motivos que levaram esses sujeitos a se envolver nesse campo;
sua formacao; o significado que o trabalho realizado com alunos
jovens/adultos de camadas populares conferia as demais experiéncias
vivenciadas ao longo de sua trajetodria. Essas questdes direcionaram nosso
olhar para o processo de constituicao do “ser educador de EJA”, levando-se em
consideracao a rede de relagdes sociais vividas por esses sujeitos no tempo
historico.

Durante esse processo, o contato com uma série de estudos (Joia, 1999;
Ribeiro, 1999, Arroyo, 2001 e 2005) que postulavam a educagao de jovens e
adultos um status especifico, afirmando tratar-se de um campo diferenciado
das demais areas educativas, nos despertou a curiosidade em saber em que
consistia tal especificidade.

Em artigo no qual analisa a formacdo de educadores, Maria Amélia C.
Giovanetti (2005) indica duas marcas identitdrias da EJA. A primeira é a
origem social dos educandos, ou seja, seu pertencimento as camadas

populares; a segunda referéncia é sua concepgao de educagdo, que incorpora o
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legado da educacao popular. Apoiando-se em Romanelli (2003), a autora
conceitua camadas populares como uma das categorizagdes utilizadas para
referir-se a populacdo pobre, que vivencia o ndo atendimento a questdes
basicas de sobrevivéncia (saude, trabalho, alimentacao, educacdo, etc).

Com base nessa categorizagao, Giovanetti assinala que o campo da EJA
atende jovens e adultos que, ndo tendo tido o acesso e/ou permanéncia na
escola, em idade que lhes era de direito, retornam hoje, buscando o resgate
desse direito. Nessa perspectiva, lida com sujeitos portadores de trajetorias
escolares truncadas e que se encontram enredados em teias mais amplas de
vulnerabilidade social. Esses sujeitos, ao mesmo tempo em que vivenciam
processos de exclusao social, materializados em processos de segregacao
cultural, espacial, étnica e econdbmica, experimentam, cotidianamente, o abalo
de seu sentimento de pertenca social e o bloqueio de perspectivas de futuro
social. As propostas de educacdao de jovens e adultos sob a influéncia do
idedrio da educacdo popular, ao enfocarem esse conflito, assumem uma
atitude no sentido de superar esse quadro de desigualdade social, que se faz
presente nos processos escolares e nao escolares.

Esse conjunto de estudos nos levou a refletir acerca das possiveis
contribuicdes que a analise dos percursos de vida dos educadores pesquisados
poderia trazer a histéria da EJA. Indagavamos se era possivel, por meio do
exame de suas trajetdrias, apreender elementos/pistas que ajudassem a
compreender as marcas identitarias da EJA, especialmente, algumas
contribuicdes do legado da educagao popular a educagdo de jovens e adultos.
Questiondvamos se, com base nas praticas politico-pedagdgicas por eles
vivenciadas e nas reflexdes engendradas nesse percurso, poderiamos
identificar/compreender as mudancas e permanéncias que perpassam a
historia da educacao de jovens e adultos no Brasil.

Uma etapa importante neste estudo foi o estabelecimento de critérios
para a escolha dos sujeitos que participariam da pesquisa. O primeiro critério
foi a densidade da experiéncia pessoal e profissional. Optamos por estudar os
relatos de educadores cuja trajetéria se identifica/ se “mistura” com a prépria

constituicdo desse campo. Essa escolha teve como objetivo captar o
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movimento dialético de construgdo da EJA, por meio do registro do percurso de
vida, do processo de formagao e da pratica educativa desses educadores, ao
longo do tempo.

O final dos anos 50 e inicio dos anos 60 constituem um periodo fértil e
de intensa militdncia politica na educacdao. Durante esse periodo foram
desenvolvidas experiéncias dirigidas a pessoas adultas excluidas da escola, por
meio de associagdes estudantis, agéncias da Igreja Catodlica, sindicatos e
embrides de movimentos populares. Considerando que o idedrio construido em
torno da educacdo popular, gestado nesse periodo, possui uma influéncia
importante na conformacao do campo da educacao de jovens e adultos,
optamos por entrevistar educadores que tivessem vivenciado essas
experiéncias.

O segundo critério estabelecido é que esses educadores ainda deveriam
estar atuando, direta ou indiretamente, na educacao de jovens e adultos, seja
na docéncia, na formacdo de educadores, na assessoria a projetos e
movimentos educacionais ou na formacao de pesquisadores.

O terceiro critério diz respeito a diversidade de experiéncias que
constitui esse campo. Nesse aspecto, optamos por investigar educadores com
diferentes trajetérias, insercdes e experiéncias na EJA, a fim de apreender a
diversidade bem como a particularidade dos diferentes percursos de formagao
e transformacdao que cercam a trajetéria destes educadores. Essa selecdo
incluiu educadores com carreira académica reconhecida, que foram ou ainda
sao pesquisadores na area. Também incluiu educadores que ndo optaram pela
carreira académica, mas que atuam em frentes diversas como ONGs,
movimentos sociais, etc. O objetivo era registrar a multiplicidade de trajetérias
profissionais e pessoais daqueles que trabalharam ou ainda trabalham na EJA,
em espacos e instituicdes diversas.

Esse conjunto de critérios nos conduziu a uma rede!’ formada por

educadores que participaram em sua juventude de experiéncias/movimentos

" Nesta pesquisa adotamos o conceito de rede tal sagerido por José Carlos Sebe Bom MEIHY(2002).
Para ele, a colénia é definida como uma coletivedadpla, que tem uma comunidade de destino mardada.
rede, por sua vez , € uma “subdivisdo da coléeigmento especifico de um grupo, com afinidadesidefs
pela “comunidade de destino” (idem, p. 194)
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de educacao e cultura popular, e que ainda atuavam na educacao de camadas
populares em espacos diversificados de trabalho, em diferentes lugares do
Pais. Apesar das diferentes trajetorias, insercdes e experiéncias na EJA, todos
possuem uma identidade profissional ligada ao trabalho com educacao de
jovens e adultos de camadas populares. Abre-se uma excegao ao primeiro
entrevistado que, embora, ndo tenha participado das experiéncias de cultura e
educacao popular durante os anos 1960, ao longo dos anos 1970 atuou em
atividades ligadas a educacao popular, direcionando, posteriormente, sua
trajetéria profissional a educacdo de jovens e adultos de camadas populares.
Outro motivo de sua escolha foi a existéncia de uma convivéncia profissional
anterior, o que facilitou o acesso e a disponibilidade na investigagao.

Quanto ao fato do primeiro entrevistado ser alguém conhecido, Pierre
Bourdieu (2003) assevera que a proximidade social e a familiaridade
asseguram duas das condicdes basicas da comunicagdo “nao-violenta”.
Segundo ele,

guando o interrogador esta muito proximo daquele que interroga,

ele lhe da, por sua permutabilidade com ele garantias contra a
ameaca de ver suas razbes subjetivas reduzidas a causas
objetivas, suas escolhas vividas como livres, reduzidas aos
determinismos objetivos revelados pela analise (...) encontra-se
também assegurado neste caso um acordo imediato e
continuamente confirmado sobre os pressupostos concernentes
aos conteudos e as formas da comunicagdo: esse acordo se afirma
na emissdo apropriada, sempre dificil de ser produzida de maneira
consciente e intencional, de todos o0s sinais nao verbais,
coordenados com os sinais verbais que indicam quer como tal o
qual enunciado deve ser interpretado, quer como ele foi
interpretado pelo interlocutor (Bourdieu, 2003, p. 697).

Para a realizagdao das entrevistas, estabelecemos um nuimero minimo de
5 e um numero maximo de 8 narradores. O nimero estabelecido deve-se a
opcdo em trabalhar com histéria de vida com recorte tematico, o que implica

entrevistas longas e, na maior parte, a realizacdao de duas ou mais sessoes de
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entrevista com cada um dos colaboradores que residem em diferentes cidades
do Pais’®.

Com base nos critérios estabelecidos, criamos uma lista de possiveis
colaboradores, observando-se a contribuicdo que sua narrativa traria a este
estudo. Desse levantamento inicial, resultou uma relagao extensa de nomes de
pessoas e de experiéncias. Considerando a impossibilidade de entrevistar todas
essas pessoas, critérios mais praticos se fizeram necessarios. Além de avaliar a
posicao do entrevistado no grupo e o significado de sua experiéncia,
observamos também a disponibilidade para a entrevista e a distancia no
deslocamento do entrevistador de uma cidade para outra. Com isso, a parte
empirica da investigacao ficou delimitada a educadores que residiam nas
Regides Centro-Oeste e Sudeste. Apds cruzarmos os critérios entre si e

verificarmos a disponibilidade do colaborador, chegamos a seguinte lista:

Nome do | Idade na | Cidade/Estado  de|Formacao Espaco atual
educador época da|Origem inicial onde trabalha
entrevista
Renato Hildrio |57 anos Pedro Leopoldo | Filosofia UNB
(MG)
Aida Bezerra |64 anos Recife (PE) Servico Social |ONG Sapé -RJ
Osmar Favero |70 anos Sao Paulo (SP) Matematica UFF
Vera Barreto |Mais de 60|Belo Horizonte | Pedagogia ONG Vereda
anos (MG) (SP)
José Carlos|Mais de 60|Sao Paulo (SP) Ciéncias ONG Vereda
Barreto anos Sociais (SP)
(incompleto)

Os contatos iniciais foram realizados por telefone. Valendo-se da
intermediacdo de pessoa conhecida do colaborador, nos apresentdavamos,
explicdvamos o trabalho, verificando a receptividade e o interesse da pessoa
em participar da pesquisa. Em seguida as datas e horarios eram agendados,
levando em conta a disponibilidade do colaborador.

Todas as pessoas contatactas demonstraram interesse e disposicao em

participar do trabalho. As entrevistas foram realizadas nos dias e horarios

18 Segundo Verena ALBERTI (1989), a escolha dos eistatlos ndo deve ser orientada por critérios
quantitativos, mas pela posi¢cdo do entrevistadgropo e pelo significado de sua experiéncia. Pkraoce
processo de escolha aproxima-se do que ocorrec@aa em que os informantes ndo sao tomados como
unidades estatisticas, mas como unidades quadisatm relagdo ao tema estudado.
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definidos pelos colaboradores, nas respectivas residéncias dos narradores,
criando um clima de receptividade, aconchego e confianca, que esse tipo de
trabalho requer.

Embora tenhamos adotado a histéria oral de vida com recorte tematico
como metodologia central nesta pesquisa, os procedimentos nao foram
uniformes para todos os colaboradores. Tendo em vista, a primeira entrevista
constituir-se, de um certo modo, de uma entrevista piloto, utilizamos a histéria
de vida em profundidade como procedimento investigativo. O sujeito
selecionado, Renato Hilario, é professor da Faculdade de Educacdo da
Universidade de Brasilia e atuava, na época da entrevista, ha 15 anos como
coordenador do Projeto Paranoa!®. Anterior ao momento da entrevista, foi
realizada uma leitura da producdo bibliografica desse educador.
Especificamente foram lidos a tese de doutorado e o memorial, em anexo a
tese. Foram realizadas quatro sessdes entre os meses de julho a setembro de
2003, totalizando cerca de 12 horas gravadas. Cada sessao durou em média 3
horas.

Nas sessdoes de entrevista, buscamos intervir o minimo possivel
escutando o seu relato e respeitando a cadéncia da narrativa. O roteiro de
guestdes foi organizado em seis blocos, versando sobre a trajetéria pessoal
(anterior a insercao na EJA), a formacado inicial (universitaria), a experiéncia
profissional, o trabalho como professor universitdrio em Brasilia, a pratica
pedagdgica com alunos jovens e adultos de camadas populares e a formacao
no Doutorado.

A transcricao das entrevistas foi morosa, demandando bastante tempo.
Apds esse processo, o material foi devolvido ao colaborador, que fez as
alteragdes no documento, em separado do pesquisador. Para Ecléia Bosi

(2003), o depoimento deve ser devolvido ao seu autor, pois, se "o intelectual

% Esse projeto, existente desde 1986, desenvolbaltm@s ligados a alfabetizacdo de criancas, joeens
adultos de camadas populares, por meio de umarjgasrgre Universidade de Brasilia e movimentos da
sociedade civil. Sua pratica educativa € “marcagiayma intencionalidade: ensinar a ler, a escrexer,
calcular, discutindo e buscando solugdo para oblgmas do Paranoa” (Reis, 2000). Para um maior
conhecimento dessa experiéncia, consultar Rendfridlidos REIS. A constituicdo do sujeito politico,
epistemoldgico e amoroso na alfabetizagdo de joreadultos. Tese de doutorado. Faculdade de Edoicag
Unicamp, 2000
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guando escreve, apaga, modifica, volta atrds, o memorialista tem o mesmo
direito de ouvir e mudar o que narrou”.

Apds a conferéncia feita pelo narrador, houve uma sessao dedicada ao
retorno da entrevista, na qual a pesquisadora e o narrador puderam trocar as
impressdes que a experiéncia trouxe para ambos. Segundo depoimentos do
narrador, a leitura da entrevista significou um autoconhecimento: "na leitura, o
texto sou eu, e eu sou o texto. E um encontrar comigo mesmo (...) eu faco a
hermenéutica da minha propria vida (...) e isso me permite continuar minha
constituicdo”. Essa experiéncia foi muita rica, porque além de conhecermos a
experiéncia desse educador, descobrimos o quanto era diferente entrevistar
intelectuais, professores universitarios?®. Tal experiéncia contribuiu para
organizarmos os procedimentos para as préoximas entrevistas.

A entrevista piloto ressaltou algumas dificuldades relacionadas ao
trabalho com entrevistas em profundidade. Além do material coletado e
transcrito ser bastante extenso, houve momentos, no qual ocorreu aquilo que
Daniel Bertaux apud Alberti (1989) denomina saturacdo, ou seja, as respostas
do entrevistado comecaram a se repetir, seja em seu conteldo, seja na forma
em que se construiam as narrativas. As histdrias de vida, ao terem como
centro de interesse o proprio individuo na histéria, incluindo sua trajetéria
desde a infancia até o momento em que fala, implicam diversas sessdes,
agregadas a um trabalho de transcricdo e analise bastante moroso. Isso
dificultaria o processo de pesquisa, uma vez que grande parte dos nossos
sujeitos reside em diferentes lugares do pais. Além do mais, para os objetivos
de nossa pesquisa, as entrevistas de histéria de vida com recorte tematico
seriam mais apropriadas, pois incorporam a trajetoria anterior do sujeito, mas

o foco de interesse é a atuacao na educagao de jovens e adultos. Tendo em

2 Embora a literatura sobre a histéria oral j4 akse sobre as diferencas entre as entrevistapessnas
comuns e aquelas realizadas com intelectuais,eldepliticos, comunitarios, estudantis,etc, pudemos
constatar, em campo, os meandros dessa diferelmcandlisar a postura dos entrevistados no tocante
situagéo de entrevista, observamos que algunsviestg@os aproveitaram o momento da entrevista para
construir, com a mediacdo da pesquisadora, um naitendimento de sua trajetéria pessoal. Outros,
mantiveram a preocupac¢do em construir um discurtadd de I6gica e coeréncia que favorecesse a&imag
que desejavam tornar publica. Assim, em alguns muwseda entrevista, produziram um discurso
racionalizado acerca de sua memdria, numa tentd¢ifandar os significados e as explica¢cdes degteva
sendo narrado.
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vista essa opgao, as demais entrevistas realizadas utilizaram-se dessa
abordagem.

Na segunda e terceira entrevistas, ouvimos o0s relatos de dois
educadores que participaram em sua juventude do Movimento de Educagao de
Base (MEB), criado pela CNBB, a partir de 1961: Osmar Favero e Aida Bezerra.
Adotamos o mesmo procedimento de analisar previamente a producao
bibliografica e didatica dos educadores, tendo em vista tornar o momento da
entrevista mais proveitoso. As entrevistas foram realizadas com cada educador
em separado, em suas respectivas residéncias, durante o més de Janeiro de
2004, na cidade do Rio de Janeiro. As sessOes variaram de duas a quatro
horas, gerando, em média, 6 horas de gravagao para cada colaborador.

Adotamos uma variagdo intermedidria em relagcdo as entrevistas
diretivas e nao-diretivas, propondo uma alternativa entre os questionarios
tematicos e as entrevistas livres. Inicialmente explicdvamos o tema da
pesquisa, solicitando que relatassem a trajetéria anterior a insercao na EJA. A
medida que a narrativa fluia, ouviamos atentamente e interrompiamos
somente quando viamos necessidade de um maior aprofundamento do assunto
ou quando sentiamos que uma pergunta ja havia se esgotado e que o narrador
demandava outra questao. De um modo geral, foram evitadas perguntas
diretivas, estimulando e encorajando o narrador a contar sua estéria. Foram
feitas duas questdes de corte a todos os entrevistados sobre as herancas que a
educacao popular havia trazido para o campo da EJA e como se viam hoje na
profissdao que escolheram.

Dos assuntos discutidos no primeiro encontro com ambos, destaca-se a
formacdo inicial, o envolvimento no MEB e sua trajetdria posterior na EJA.
Esses temas foram aprofundados na segunda sessdo, por meio de questdes
especificas referentes a trajetoria do narrador. Essas duas entrevistas
trouxeram um aprendizado intenso. Tivemos oportunidade de conhecer de
perto materiais raros que fizeram parte da constituicdo historica da EJA, a
maioria por eles resgatados e conservados da destruicao. Materiais como a
primeira cartilha do Sirena; a cartilha do MCP: “"meninos do Recife”; a cartilha

“Viver é lutar”, escrita em 1963 pelo MEB; fotos dos slides dos circulos de
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cultura, feitos por Brenand para o PNA; fotos das escolas radiofénicas em
Pernambuco, etc??.

Para os dois uUltimos entrevistados - Vera e Zeca Barreto - adotamos o
mesmo procedimento de analisar previamente a producgdao bibliografica e
didatica dos educadores. Optamos por realizar uma sessdo coletiva, uma vez
gue ambos tém uma trajetdria conjunta, casados desde 1966. Ambos
atuaram, em 1963, numa experiéncia de alfabetizacdo de jovens e adultos em
Vila Helena Maria, Osasco - SP, uma das primeiras experiéncias a recriar o
Método Paulo Freire que, naquele momento, comecava a despontar na
sociedade brasileira.

As entrevistas foram realizadas no més de abril de 2004, na cidade de
Sao Paulo. A primeira sessao foi realizada na sede da ONG “Vereda”. Essa
sessdo durou cerca de uma hora e meia - no periodo da manha - e teve
continuidade no periodo vespertino, na residéncia do casal. No primeiro bloco,
ambos falaram da trajetéria anterior a insercdo nos trabalhos com educacao
popular e da formacdo universitaria. Essa tematica foi aprofundada na segunda
parte da sessdo, narrando-se a vivéncia e os significados da experiéncia em
Vila Helena Maria. A sessdo seguinte abordou a trajetéria do casal dos anos
1970 até a etapa atual, incorporando o trabalho realizado junto com Paulo
Freire na drea da educacdao popular e na formacao de educadores. As trés
sessOes de entrevistas totalizaram cerca de 9 horas gravadas.

A peculiaridade dessa entrevista é que ela foi feita em dupla e ndo de
forma separada. Consideramos que seria importante, pois cada um poderia
ajudar a avivar a memoéria do outro. Apesar de terem construido uma
trajetéria muito préxima, Zeca afirmou existir pontos em que os dois
divergiam. Sendo mais conciso em sua fala, atribuia a Vera uma capacidade
maior de “puxar” pela memdria os acontecimentos que vivenciaram. Um dos
problemas enfrentados, em alguns momentos, foi a sobreposicao de falas,
prejudicando a qualidade da gravacao e dificultando o trabalho de transcricao

da entrevista.

2 As siglas SIRENA, MCP, MEB e PNA significam respreamente: Sistema Radio-educativo Nacional,
Movimento de Cultura Popular, Movimento de Educad@dase e Plano Nacional de Alfabetizagéo.
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No geral, as entrevistas foram permeadas pela troca e pelo
companheirismo. Os lagos que se criaram e o clima de respeito e confianca
foram tecidos ao longo do didlogo, gerando uma cumplicidade entre
entrevistadora e colaboradores, que percebia nos sujeitos o como contar sua
estoria significava a possibilidade de reconstruir sua experiéncia e sua vida. A
experiéncia da entrevista foi uma aventura comum pela qual perpassou um
sentimento de gratidao pelo que ocorreu: “o ouvinte, pelo que aprendeu; o
narrador, pelo justo orgulho de ter um passado tdo digno de rememorar
guanto o das pessoas ditas importantes” (Bosi, 2003, p. 61)

Um procedimento usado em todas as entrevistas foi anotarmos as
impressdes em um diario de campo. Nele foram registradas as duvidas; as
impressdes causadas desde o primeiro contato, a “atmosfera” vivida na
entrevista; fatos e curiosidades nao registrados no gravador. Essas anotacdes
eram realizadas apds as entrevistas. A experiéncia da entrevista, sobreveio
uma fase na qual foi necessario transpor o discurso oral para o discurso
escrito. Essa etapa foi bastante morosa e exigiu, sobretudo, sensibilidade e
respeito ao discurso do depoente. As transcricdes foram feitas apds cada
entrevista, tentando aproveitar muitos aspectos do contexto do ambiente que
ainda estavam “frescos” na memoria. Nesse aspecto, os registros do caderno
de campo foram de suma importancia, ajudando a reconstruir o cenario e o
“clima” vivenciado na entrevista.

Para o trabalho de transcrigdao, foram fundamentais as recomendacdes
presentes nos estudos de Meihy (2002), Gattaz (1996) e Alberti (1989). Esses
autores atribuem ao discurso oral e escrito valores distintos, afirmando que a
transcricao literal da entrevista é apenas uma etapa na feitura do texto final.
Para eles, a transcricdo palavra por palavra ndo corresponde a realidade da
narrativa e nem traduz o que se passou na situacao do encontro, pois "ndo
abriga lagrimas, pausas significativas, gestos, o contexto do ambiente (...) as
entonagbes e as palavras de duplo sentido * (Meihy, 2002, p.172).

Para que o narrador se reconheca no texto da entrevista, é necessario ir
além da mera transposicdo das palavras para o papel. Essa etapa, embora

necessaria, é apenas uma etapa da textualizacdo, processo no qual sdo
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suprimidas as perguntas, procedendo-se a “limpeza” do texto de forma a
torna-lo enxuto, coerente e compreensivel a leitura, o que dificilmente ocorre
na transcricdo literal, na qual estdo presentes vicios de linguagem, pausas,
repeticdes, erros gramaticais, idas e vindas do pensamento, etc.

Gattaz (1996) assinala que a textualizacdo final deve incorporar a
atmosfera da entrevista, seu ritmo e principalmente a comunicacao nao verbal
nela inclusa, tais como risos, mudancas na entonagao da voz, gestos faciais e
do corpo, etc. Para isso, lanca mao de dois conceitos da linglistica, o de
transcriacao, elaborado por Haroldo de Campos; e o de teatro da linguagem,
criado por Roland Barthes; ambos adaptados por José Carlos Sebe Bom Meihy
ao trabalho em histéria oral. Essa etapa implica uma intensa atividade sobre o
texto e a gravacdo, na qual palavras, frases e paragrafos sao retirados,
alterados ou acrescentados, possibilitando que o nao literalmente dito emerja
no discurso. A esse processo acrescenta-se o teatro da linguagem, que é a
passagem para a linguagem escrita da comunicacao nao verbal.

Segundo Meihy (1991) a idéia de transcriacdao significa

a fase final do trabalho dos discursos. (...) Teatralizando o
qgue foi dito, recriando a atmosfera da entrevista, procura-se
trazer ao leitor o mundo de sensacbes provocadas pelo
contato, e como é evidente, isso ndo ocorreria reproduzindo-
se o que foi dito palavra por palavra. (...) tem como fito
trazer ao leitor a aura do momento da gravacgéao. (...) o fazer
do novo texto permite que se pense a entrevista como algo
ficcional e, sem constrangimento, se aceita esta condi¢cdo no
lugar de uma cientificidade que seria mais postica. Com isso
valoriza-se a narrativa enquanto um elemento comunicativo
prenhe de sugestbes. (1991, p. 30-31)

Em termos praticos, realizamos da seguinte forma o trabalho de
transcricao e textualizacao das entrevistas: a primeira parte foi a transcricao
literal das entrevistas. Optamos por fazer a transcricao integral das fitas, ou
seja, procuramos registrar com a maxima precisdo todas as intervengoes
minhas e dos colaboradores. As entrevistas foram transcritas diretamente no
computador para evitar novo trabalho de digitacdo e facilitar possiveis

alteracdes textuais. Nessa primeira parte ndo fizemos alteragdes gramaticais,
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mantendo repeticbes e vicios de linguagem, comuns no discurso oral. As
passagens obscuras ou incompletas ficaram em suspenso para uma fase
posterior. Apds essa etapa, conferiamos toda a transcricdo, por meio da escuta
da gravacao.

Embora o discurso dos colaboradores seja bastante articulado, foram
necessarios alguns ajustes na transposicao do discurso oral para a linguagem
escrita. Nessa etapa, procedeu-se a “limpeza” do texto, por meio da corregao
gramatical, da eliminacao das repeticdes e vicios de linguagem. A pontuagao
obedeceu a norma vigente em nosso padrao linguistico, respeitando a cadéncia
e o ritmo da narrativa. Para indicar frases ou enunciados incompletos, siléncios
ou divagagbes usamos reticéncias.

Numa terceira etapa, procedeu-se a supressao das perguntas,
incorporando-as ao discurso do depoente, quando necessario a compreensao
do discurso. Com isso, no texto apresentado, a figura do narrador é
dominante, assumindo o exclusivismo da primeira pessoa. Numa quarta etapa,
as entrevistas foram relidas com o gravador ligado. Pequenas frases foram
reordenadas, retirando-se passagens repetidas ou incompletas.

Apds essa etapa, as narrativas foram submetidas a apreciacao dos
entrevistados, como meio de checar a fidelidade de suas idéias. Esse ultimo
processo denomina-se Conferéncia ou Legitimacdo. Nele, o colaborador
autoriza o uso da entrevista, podendo realizar as alteracdes que considerar
necessarias, de modo a reconhecer-se no texto final. Essa pratica relaciona-se
as especificidades da histéria oral, que estabelece um novo papel para o
sujeito da pesquisa, superando as entrevistas tradicionais. O narrador tem
uma participacao ativa no processo, “ndo apenas ele deve dar a autorizacao
para a publicacdo da parte ou do todo da entrevista, mas pode e deve também
participar das etapas da transcricdo e revisdo do texto a ele relacionado”
(Meihy, 2002, p. 110).

Trata-se de um momento que exigiu um delicado equilibrio nas
negociacoes entre a pesquisadora e os sujeitos que colaboraram neste estudo.
Um dos obstaculos enfrentados nessa etapa foi que a maioria dos

colaboradores possuia uma vida profissional bastante ativa, sendo solicitados a
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participar de processos de formacao de educadores, em diferentes lugares do
Pais; em comissdes diversas e elaboracdo de relatérios e, para aqueles que
atuavam em universidades, de orientacdes na pos-graduacgdo, etc. Essa
peculiaridade implicou na dificuldade em conseguirem tempo habil para
conferéncia do material, resultando em demora na devolucdo, e em um dos
casos, na impossibilidade de participar dessa etapa 2.

Daisy Perelmuter apud Grossi e Ferreira (2004, p. 45), ao discutir a
subjetividade que aflora nas pesquisas que utilizam a histéria oral, destaca que
esta metodologia resulta de uma relagao entre sujeito e sujeito, o que implica
“co-autoria e, portanto, na falta de controle e autoridade do historiador sobre a
sua fonte; sua concepcdo como uma narrativa, como um tipo especifico de
construcdo do discurso e que apresenta uma trama e um enredo proprio”.
Nessa perspectiva, os colaboradores tiveram total liberdade para realizar as
alteracdes que consideraram necessarias®>. O resultado desse processo foi um
texto elaborado a varias maos. Ele é fruto do encontro e do didlogo entre
pesquisadora e colaboradores. E com base nesse rico material gue se tentara

analisar, levando-se em consideracdo a vida e a experiéncia de sujeitos

%2 Referimos-nos ao colaborador Osmar Favero que, ssilpiitado de revisar a entrevista original, optou
por elaborar um material alternativo a este doctmeéxesse caso, a entrevista original nao foi rategente
aprovada. Foi solicitado a pesquisadora o roteiilizado durante as sessfes de entrevista, ocergda
janeiro de 2004. De posse desse roteiro, o coldbor@spondeu, de forma sucinta, as questdes gagos
elaborando outro documento. O material apresentaclgpera pequenos trechos da entrevista, mas alimin
toda a relag@o construida durante esse momenémteDlesse fato inusitado, buscamos negociar com o
colaborador que, pelo menos, alguns trechos dawsiia original fossem utilizados no trabalho. Mess
sentido, 0 material apresentado no decorrer dessautilizara tanto o texto escrito construgdposteriore
pelo colaborador, quanto alguns trechos da enteewisal, realizada em janeiro de 2004, previamente
aprovados pelo autor. Apesar da mudanca diminiibeedade necesséria ao exercicio da escritamgieca

em deturpacdo dos objetivos desta pesquisa, umgues ao roteiro respondido, se acrescentarabasec
aprovados da entrevista. Vale a pena retomar gasteeflexdes realizadas em palestra intituladagkdade

da histéria oral — conversas com Paul Thompsorofepida por este autor na UFMG no dia 25/08/2003.
Entre outras questdes, dizia que ndo retornavatesvestas para os entrevistados, pois estes gensdnmao

se encontravam nela devido as diferencas entresaurdio oral e o escrito. Discordando desse autor,
acreditamos que em nome da ética e respeito aisidgele dos entrevistados, € necessario corser esco.
Assim, optamos por retornar as entrevistas, paisideramos ser o caminho de uma pesquisa que s&don
de forma colaborativa.

% 0 casal Barreto realizou pequenas alteracdes mie@do do texto. Trechos obscuros da entrevistaocom
nomes de pessoas e lugares, incompreendidos durantemento da transcri¢cdo original, foram incluidos
Apesar de nao alterar o contetdo do texto, Aide&Bezealizou maiores ajustes no formato da naeat
aproximando do ramo literario. Assim, no texto fina figura do narrador é dominante, assumindo o
exclusivismo da primeira pessoa.
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especificos (educadores), elementos que ajudem a compreender as
contribuicdes da educagao popular para a histéria da EJA.

Atribuida ao pesquisador a responsabilidade de explicitar de alguma
maneira a problematica que investiga, necessariamente ele se Vvé na
incumbéncia de compreender como as narrativas se articulam, valendo-se das
entrevistas. Para isso, é necessario lancar mao da contribuicdo de diversas
areas do conhecimento.

O objetivo dos pesquisadores que trabalham com histéria oral é
“trabalhar narrativas que ganham voz na fala de seus sujeitos”. Entretanto,
desejam ultrapassar essa teia discursiva, pontuando, entre o instante da fala e
o eternizar da escrita, "desvdos que vazam no tempo o sentido da existéncia.
Desejamos sondar, na memdria que se abre a escuta, ecos de lembrancas
sepultadas. Almejamos tecer, no brilho da histéria contada, uma nova
tapecaria textual” (Grossi e Ferreira, 2001, p.27).

Essa etapa exige - conforme afirma Lopes (1994) - um “trabalho de
pensamento”, que consiste em escandir o texto, recorta-lo e interroga-lo de
modo a possibilitar a emersao de categorias de analise. De acordo com essa
autora, para apreender o todo que ja vem fragmentado - seja pela selecdo
feita pelo proprio passado, seja pela capacidade de apreensdo e subjetividade
do pesquisador -, é preciso fragmenta-lo ainda mais por meio de um metodico
e consciente trabalho de pensamento. E com base nesse trabalho que
emergem as categorias de anadlise. Tais categorias serdao a mediagcao entre o
conhecimento ja existente, as fontes que o pesquisador produziu e que
recorreu durante o processo de investigacdao, e o conhecimento a ser
produzido. Nessa perspectiva, ndo é o relato pelo relato que interessa, mas as
inferéncias que ele pode trazer a compreensdao de uma determinada
problematica. Na esteira de Barthes (1976), o que se busca é a estrutura que
liga relatos pessoais do vivido e rememorado a uma interpretagao consistente,
capaz de compreender, desvendar e enunciar a narrativa nos moldes exigidos

pela ciéncia.
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Segundo Jovchelovitch e Bauer (2002), a andlise de narrativas
dimensiona aspectos cronoldgicos e ndo cronoldgicos da historia. Para esses
autores a narrativa é

uma sucessdo de eventos ou episddios que abrangem
atores, acbes, contextos e espacos temporais. A narragao de
eventos e episédios apresenta uma ordem cronoldgica e
permite uma interpretacdo de como o tempo é usado pelos
contadores de histdria. Os aspectos ndo cronoldégicos de uma
narrativa correspondem a explicagbes e razbes encontradas
por detras dos acontecimentos, aos critérios implicitos nas
selecbes feitas durante a narrativa, aos valores e juizos
ligados a narracdo e a todas as operacées do enredo (2003,
p. 108)

Compreender uma histéria ndo significa apenas captar como os
acontecimentos se desenvolvem ao longo do tempo, mas apreender a rede de
relacdes e sentidos que envolvem a estrutura da narragdao. Consoante com
essa abordagem interpretativa, os fios narrativos sdao analisados com base em
uma perspectiva diacronica e sincronica. Em termos praticos, ao mesmo tempo
em que as narrativas foram situadas verticalmente, possibilitando entender o
desenvolvimento das trajetdrias ao longo do tempo, elas foram analisadas
horizontalmente, cruzando diversas narrativas entre si, considerando-as
dimensdes contextuais. Com isso, buscou-se ampliar o universo de relagdes,
sentidos e significados construidos, chegando-se a inferéncias e descobertas
gue permitissem desvendar a realidade/problematica em questdo.

Os resultados desse esforgo encontram-se nos capitulos que se seguem.
Neles, o leitor encontrard educadores, cujas trajetdrias profissionais e de vida
foram marcadas pelo envolvimento na educacao de jovens e adultos de
camadas populares. As opcdes pessoais, as contingéncias da vida, os sonhos,
as idéias e praticas efetivadas; enfim, a experiéncia acumulada por essa
geracdo esta expressa em forma de narrativas, constituindo-se como fonte de
reflexao sobre uma histéria que continua sendo escrita a contrapelo em nossa

sociedade: a histéria da educagao de jovens e adultos.
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CAPITULO 2

TRAMAS E URDIDURAS: A AVENTURA DE CONSTRUIR A HISTORIA, AO
TECER OS DIVERSOS FIOS QUE COMPOEM A VIDA

"Contar é muito dificultoso. Ndo pelos anos que ja
se passaram. Mas pela astucia que tem certas
coisas passadas de fazer balancé, de se
remexerem dos lugares. A lembranca da vida da
gente se guarda em trechos diversos, cada um
com seu signo e sentimento, uns com o0s outros
acho que ndo se misturam. Contar seguido,
alinhavado, s6 mesmo sendo as coisas de rasa
importéncia. De cada vivimento real que eu tive,
de alegria ou pesar, cada vez daquela hoje vejo
que eu era como se fosse diferente pessoa.
Sucedido desgovernado. Assim eu acho, assim é
qgue eu conto. O senhor é bondoso de me ouvir.
Tem horas antigas que ficaram muito mais perto
da gente do que outras, de recente data. O senhor
sabe; e se sabe, me entende...”

Jodo Guimaraes Rosa®*

A educacdo de jovens e adultos (EJA) tem uma longa histéria no Brasil.
Desde os tempos do Brasil Colonia e do Império registram-se experiéncias
voltadas a esse campo educativo. Todavia, tais iniciativas foram raras e pouco
significativas no que se refere ao nimero de educandos envolvidos. E somente
nos anos 40 do século XX que comeca a se delinear, de forma mais
sistematica, uma politica publica do Estado brasileiro direcionada as grandes
massas de jovens e adultos subescolarizados. A partir desse momento, a
educacao de jovens e adultos comecou a ser tratada como campo especifico,
diferenciado da educagao elementar comum, ganhando espago e presenca no

pensamento pedagdgico e na politica educacional brasileira.

24 Jodo Guimardes ROSA Grande sertdo: Veredas. Rlardsro: Nova Fronteira, 1985.
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Percorrer os meandros da constituicdo da EJA ndo é tarefa facil. Apesar
de ja existir um acumulo quantitativo e qualitativo de pesquisas desenvolvidas
na area, a escassez de acervos e registros dificulta a realizacdo de pesquisas
que sistematizem a memdria do que ja foi realizado na area.?”> Os estudos
desenvolvidos por Beisiegel (1974), Paiva (1973) e Haddad (1991) constituem
ainda as principais referéncias para compreender as origens mais remotas da
historia da EJA no pais. Eles trazem o quadro mais amplo no qual se
construiram as principais iniciativas em favor da educacgao de jovens e adultos
de camadas populares, englobando os principais fatos sociopoliticos que a
influenciaram, os debates ideoldgicos, a legislacdo pertinente, os impasses e
desafios existentes em nossa sociedade.

Uma andlise atenta dessas obras revela que o termo Educacdo de Jovens
e Adultos - usualmente empregado para se referir a educacdo da parcela da
populagdo que nao conseguiu concluir o ensino fundamental na idade
“apropriada” - é muito recente entre nds. Ao longo da nossa histéria houve
uma variacao nas expressoes utilizadas para designar esse campo educativo.
Mais do que uma simples variagao na nomenclatura, tais mudancgas evidenciam
as transformacdes que se processaram nas maneiras de olhar e conceber a
educacao desses grupos sociais. Mostram também as modificacbes que essa
oferta de oportunidades educativas sofreu ao longo do tempo. Tais mudancas
estdo estreitamente relacionadas as transformacgodes sociais, econémicas e
politicas que caracterizaram os diferentes momentos histéricos.

A expressao predominante até a década de 1950 era “educacgdao de
adultos”. O termo além de se referir ao destinatario dessa educacao - o adulto
- indicava que essa oferta educativa era estruturada para o adulto analfabeto.

No final dos anos 1950 e inicio dos anos 1960, a expressao “cultura popular”

“parte significativa da documentac&o referente peréncias e movimentos de educacéo de jovensi®adu
foram destruidas durante a ditadura militar, o djieulta o acesso ao que foi produzido na &remaloria

dos entrevistados desta pesquisa relata esse poocgeca e Vera Barreto, por exemplo, afirmaram que
muitos documentos foram queimados, jogados formesmo escondidos tdo bem que nunca mais foram
achados. A esse respeito vale a pena consultaro (Cultura Popular, Educac¢éo Popular: meméria dos
anos 60de Osmar Favero que, reline uma coletanea de dotasrelaborados pelos movimentos de cultura
e educacdo popular do periodo (CPC, MCP, MEB, Den@é&hao, Paulo Freire) e que escaparam da
destruicdo, gracas ao esforco pessoal do autor @ilas pessoas que ajudaram a reconstituir page d
documentos, contribuindo para sua preservacao.
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ressaltava a emergéncia de uma dimensdo politica nesse campo, presente nos
diversos movimentos sociais e educativos que marcaram esse periodo, alguns
sob o influxo das idéias de Paulo Freire. Nos anos 1970, no ambito das politicas
oficiais do Estado autoritdrio, e em oposicdo as experiéncias vivenciadas no
periodo anterior, reaparece o termo “educacao de adultos”, em conexdao com
as politicas oficiais de alfabetizacdo em massa e ensino supletivo. Nesse
mesmo periodo, no ambito da sociedade civil, principalmente nas experiéncias
da Igreja Catdlica, a expressdo “educacao popular” passou a ser utilizada,
numa clara oposicdo as iniciativas desenvolvidas pelo Estado autoritario?. Nos
anos 80, o aparecimento da expressao “educacao de adultos trabalhadores”
conferiu visibilidade a condicdo de classe dos educandos jovens e adultos,
designados entdo como "alunos trabalhadores”. No final dessa década, a
expressao “educacao de jovens e adultos” passou a ser usada com maior
freqliéncia, sinalizando que a persisténcia do fracasso escolar aliada a entrada
precoce dos jovens no trabalho acabou por gerar a exclusao desse segmento
do ensino regular, tornando-os candidatos potenciais a essa modalidade
educativa.

Além de nos auxiliar a compreender os diferentes cenarios que
conformaram as politicas educativas direcionadas aos educandos jovens e
adultos, tais estudos nos mostram as continuidades e rupturas ao longo de sua
historia. Eles nos indicam a influéncia das conjunturas sociais, politicas e
econdmicas na configuracdao desse campo educativo, consubstanciados em
projetos, legislacdes, proposicdes e programas criados em nivel nacional e
internacional, em momentos diversos. Em que pese a relevancia desses
trabalhos a compreensao desse fendomeno educativo, ha uma caréncia de

estudos que enfoquem a histéria da EJA de maneira mais especifica, ou seja,

%% pe acordo com Carlos Rodrigues BRANDAO (2002a),daidacdo Popular envolve distintas formas
agenciadas de praticas pedagogicas, escolares-esxinlares, convencionais ou nao-convencionais que
comprometem profissionais mediadores com sujeltss classes populares. A educacgdo popular possui
como objetivos a participa¢do no processo de censzacdo, politizacdo e mobilizacéo politica dgpgs e
movimentos populares. Além de envolver relagbesratma e significados, de parte a parte, com um teo
politico manifesto, desenvolve situagbes pedagégieatransferéncia mitua de saber, significaddsres
instrumentos de reflexdo e de capacitagéo.
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levando em consideracago o ponto de vista dos sujeitos que
participaram/vivenciaram este processo.

Entender como essa oferta educativa vem se desenvolvendo, implica um
esforco em desvendar os diferentes interesses em luta, presentes no debate e
nas praticas politico-pedagdgicas dos diversos grupos e movimentos que
tomaram para si a tarefa de pensar/articular a questao da educacao das
camadas populares. E nessa perspectiva que se coloca o presente estudo. Ele
visa a analisar as trajetdrias de educadores, cujos percursos de vida se
imbricam a prépria histéria da EJA, captando por meio de suas memorias
elementos/pistas que ajudem a compreender algumas marcas identitarias da
EJA. Com base nas praticas politico-pedagdgicas por eles vivenciadas e das
experiéncias acumuladas nesse percurso, acreditamos ser possivel
identificar/compreender determinadas mudancas e permanéncias que
perpassam a histéria da educagao de jovens e adultos.

No presente capitulo, busca-se analisar as motivagdes iniciais que
levaram esses jovens a se envolver em atividades politicas e educativas
direcionadas a transformacdao da estrutura social. Destacam-se as
circunstancias que os levaram a se engajar em movimentos educacionais e
politicos, solidarizando-se e comprometendo-se com a organizacdo das lutas
populares. Discutem-se os significados atribuidos as praticas vivenciadas e as
principais licdes derivadas dessas experiéncias. Para compreender como se deu
esse processo, reconstroi-se o marco social, politico e ideoldégico que
condicionou o conjunto de opcdes desses jovens, considerando a singularidade
de cada percurso de vida e ao mesmo tempo, estabelecendo relagdes entre

eles?’.

2" Guy Michelat (1980) assinala que na interpretatgiientrevistas ndo—diretivas cada detalhe s6 tetiiee

se correlacionado com outros elementos disponiv8iggundo ele, a anélise ndo deve ater-se apenas a
literalidade da frase, mas traduzir-se numa sed@iélomga de significacdo. Além de considerar a
singularidade de cada entrevista, estas devenoggadas entre si de forma simultanea, alternagitioras
verticais — respeitando a légica intrinseca a eadeevista - e leituras horizontais que permitetatedecer
relacdes com as outras entrevigtdgchelat, 1980, p. 206).
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2.1 - Entre tramas e urdiduras: a aventura de contar a prépria vida 28

O exame das trajetdrias de vida dos educadores que participaram desta
investigacdo possibilita multiplas interpretacdes. Na leitura desse material,
podemos tanto encontrar elementos que permitem desvendar a constituicao da
subjetividade e identidade profissional desses educadores, quanto conhecer o
conjunto de fatores que contribuiu na formagao dessa geracao. Ao perscrutar a
experiéncia  vivenciada por cada sujeito é possivel também
compreender/identificar alguns aspectos que historicamente fazem parte da
configuracao da educacao de jovens e adultos no Brasil.

A analise horizontal das narrativas indica que, embora cada trajetoria
tenha sua singularidade, ha tracos comuns que as aproximam entre si.
Nascidos entre meados da década de 1930 e nos anos 1940, essa geracao
cresceu durante o Estado Novo e pdde presenciar o clima de liberdade de
manifestacao politica aberto pela Constituicdo de 1946, e as mudangas sociais
advindas com o nacional-desenvolvimentismo. Neste periodo, a sociedade
brasileira passou por significativas modificacdes. Observou-se um intenso
processo de industrializacao e urbanizacdao; com grande repercussao na
organizacao e mobilizacao da sociedade em torno de lutas por direitos sociais,
reformas politicas e educacionais, além de outras mudancas situadas no
quadro internacional capitalista e suas crises, tais como a Segunda Guerra
Mundial.

Durante sua juventude, no comeco dos anos 1960, esse grupo de
educadores vivenciou momentos importantes de nossa histéria, atuando em

diversos movimentos de cultura e educacdo popular?®. Com a interrupcéo

%8 Com o fito de organizar as narrativas e sua rtspeandlise, neste capitulo e nos demais queedsm,

os destaques em italico, de um modo geral, inditatar —se da narrativa do entrevistado, enquaftote
normal corresponde as intervencgfes da pesquisadora.

2% 0 termo Movimentos de Cultura e Educacdo Populguj atilizado de forma genérica, refere-se a
diferentes grupos de acao politica e pedagégicaqumricio dos anos 1960 desenvolveram experiémeéas

ou menos comuns, com algumas diferengas entrpidaralo a arquitetar o que mais tarde veio a smaha
“Teoria da Cultura Popular”. Dentre 0s movimentaEsrexpressivos, encontram-se a Acado Populardparti
politico originado em parte pela atuacéo de crstitundos da Acao Catodlica; o Centro Popular déu@u

da UNE, movimento especifico de estudantes uniéeiss. J& os Movimentos de Cultura Popular (MCGPs)
com uma dimensdo estadual ou municipal - abarcavamgrande numero de estudantes, artistas e
intelectuais pertencentes as camadas médias dedadel Dentre os mais significativos estdo o defd&Rec
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dessas iniciativas, durante a ditadura militar, esses educadores continuaram a
construir suas trajetérias, desenvolvendo atividades relacionadas a educacao
popular e constituindo sua identidade profissional com base nesse campo
educativo.

Uma questao inicial que perpassou esta investigacao fora compreender
os fatores que levaram esses jovens a se envolver na educacao de jovens e
adultos de camadas populares. Essa questao remetia a buscar na trajetéria de
vida desses sujeitos elementos que ajudassem a esclarecer os condicionantes
gue influenciaram essa opcdo. Assim, fez-se necessario, antes de reconstituir o
conjunto de praticas politico-pedagdgicas vivenciadas por cada um desses
educadores, voltar um pouco mais no tempo e conhecer, mesmo que breve,
alguns tracos da histéria pessoal de cada sujeito.

Hannah Arendt considera que s6 podemos saber quem um homem foi se
conhecermos a histéria da qual ele é o herdi - sua biografia. Segundo ela,
tudo mais faz com que conhecamos o que ele foi e nao guem ele foi. A
identidade do quem se constitui uma revelacao no seio de outros guem,
resposta a pergunta que fazem: Quem és tu? O herdi se destaca pela coragem
gue ja estd na simples disposicdao de agir e falar e inserir-se no mundo,
comecando uma histéria nova e prépria. A coragem, que é a primeira das
virtudes politicas, permite abandonar o ambito do privado, ingressando na

esfera publica (Lopes, 2004).

2.1.1 - Entrecruzamento do itinerario das esquerdas catdlicas e da

educacao popular: reflexdes sobre a trajetoria de Osmar Favero

Ha coisas que a gente faz profissionalmente, gostando mais
ou menos; ha outras que se faz como hobby, nesse caso
essencialmente por gosto. No meu caso, em educagcdo de
jovens e adultos consegui juntar as duas coisas (Osmar
Favero).

(PE) do qual participou Paulo Freire e a Campa&Pé no Chéo também se aprende a ler”, ocorrida em
Natal. H4 também o MEB, criado por meio de convé@&mitye a CNBB e 0 governo federal e entregue a uma
geragdo de leigos remanescentes da Agdo Catdleste o MEB foi (nico que conseguiu atravessar 0s
acontecimentos politicos de 1964 a 1968.
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E quase impossivel compreender as praticas de educagdo popular
ocorridas no Brasil no inicio dos anos 1960 sem relaciond-las aos marcos
tedricos e histéricos do periodo, consubstanciados no processo de atuacao das
forcas de esquerda e na emergéncia das classes populares. Nesse contexto
marcado por grande efervescéncia, desencadearam-se movimentos sociais e
politicos bastantes mobilizadores, que geraram tensdes sociais que ndo se
limitavam aos centros decisérios de poder, mas extravasavam para diversos
segmentos da sociedade. Durante esse periodo, a participacdo e a consciéncia
politica aumentou de forma vertiginosa, juntamente com a expectativa de uma
iminente acdo revolucionaria, direcionada a construcdo de uma sociedade
socialista, democratica e popular.

Uma série de fatores confluia na aceleracdo e radicalizacdo politica do
periodo. De um lado, o esgotamento do modelo econdmico preconizado por
Juscelino Kubitschek e a incapacidade politica do estado brasileiro no sentido
de solucionar de forma adequada questdes urgentes como inflacao aguda,
arrocho salarial, equilibrio da balanca de pagamentos, etc; de outro lado, o
fortalecimento progressivo dos setores populares e a mobilizacao de grupos de
esquerda intensificavam as pressdes no sentido das mudancgas estruturais. A
esse cenario acrescenta-se a emergéncia de movimentos sociais no campo e a
ascensao de liderancas politicas que ndo se encaixavam nos padroes
tradicionais™.

A Igreja Catodlica ndo ficou incélume a esse processo. Até os anos 1950,
essa instituicdo mantivera-se em posicdoes bastante conservadoras, em defesa
dos privilégios da elite, da escola privada e do ensino religioso. Ao final dessa
década, operou-se uma forte transformacdo no pensamento social catdlico.
Varios fatores contribuiram na transformacdo do pensamento social da Igreja.
Dentre eles, o Pontificado de Jodao XXIII (1958-1963), caracterizado pela
sensibilidade em relagao aos problemas sociais, como a situacdo de miséria da

populacdo dos paises subdesenvolvidos. O Concilio Vaticano II (1962-1965)

%0 Dentre eles, Mauro Borges, em Goias; Miguel Arraes Pernambuco; Djalma Maranhdo, em Natal.
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teve também um grande impacto na mudanca operada na Igreja Catdlica,
referendando uma tendéncia progressista’".

Em consonancia com a polarizagdo das classes que se delineava na
sociedade, no interior dessa instituicao, aprofundou-se a divisao de grupos e
segmentos situados a favor ou contra as transformacdes sociais. No primeiro
grupo, encontravam-se catdlicos que se comprometeram, ao lado das forgas
politicas de esquerda, na organizacao das lutas populares, visando construir
uma sociedade baseada no socialismo democratico. Entre esses grupos,
encontram-se 0s diversos segmentos especializados surgidos no interior da
Acado Catodlica Brasileira.

A Acdo Catdlica foi uma forma de apostolado leigo oficializada por Pio XI,
em meados do século XX. Tinha por finalidade recuperar e fortalecer a
presenca da Igreja na sociedade, reconquistando as massas, principalmente a
classe trabalhadora, que se via atraida por outras ideologias. Ela foi lancada no
Brasil, em 1923, por D. Sebastiao Leme, entao arcebispo do Rio de Janeiro.
Nos anos 1930, sob a lideranca de Alceu Amoroso Lima, encorajou-se a difusao
desse movimento em todas dioceses do Brasil. Entretanto, seu impacto nao foi
muito profundo, arrefecendo-se nos anos 1940. Apenas no final dessa década,
sob a influéncia das experiéncias belga, canadense e francesa, chegou-se a
conclusao de que o movimento devia especializar-se de acordo com o meio,
criando-se a JUC (Juventude Universitaria Catdlica), JEC (Juventude Estudantil
Catolica), JIC (Juventude Independente Catdlica), JAC (Juventude Agraria
Catolica), JOC (Juventude Operaria Catdlica), a ACO (Agdo Catdlica Operaria) e
ACI (Acdo Catoélica Independente) 2.

A JUC foi criada para ser uma presenca no meio universitario,
divulgando as idéias catdlicas e cristianizando a futura elite intelectual.
Entretanto, ao longo dos anos 1950, aproximou-se das esquerdas e
ultrapassou as preocupacdes estritamente religiosas, assumindo atitudes
inovadoras que suscitaram reagcdes muito fortes da Igreja Catélica. Como os

demais movimentos estudantis do periodo, acabou por se envolver nas lutas

31 para um maior aprofundamento conferir Emmanu&AIBT (2003) e Giovanni SEMERARO (1994).
32 A ACO e ACI, correspondiam aos ramos operarindependente, direcionado para grupos adultos.
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relacionadas a organizagao universitaria. Um exemplo foram as discussdes
relativas a LDB, nas quais a JUC se posicionou contraria a orientacdo
preconizada pela ala conservadora da Igreja Catdlica®.

O ingresso de Osmar Favero na JUC ocorreu em 1957. Na época, ele
morava em Sao Paulo e cursava Matematica na USP. Insatisfeito com seu
curso e sobrecarregado por trabalhar o dia inteiro em um escritério de
Contabilidade, Osmar viu o convite para participar da Coordenagao nacional da
JUC como uma espécie de salvacdo. Pressionado pela familia a abandonar o
curso de Matematica e a ingressar no Curso de Administracdo de Empresas,
Osmar construiu uma trajetéria totalmente diferente da tracada por seus
familiares, ao ir para o Rio de Janeiro coordenar o movimento universitario
Catolico. Segundo ele, todos os movimentos “tiveram coordenacdes nacionais
qgue era um pouco o arremedo do que o partido comunista tinha: os chamados
permanentes. Eu ganhava para ser coordenador: viajava, implantava os
ndcleos, fazia reunibes. Eu vim para isso! Ja existia ha varios anos. Os
movimentos mais fortes estavam em Sdo Paulo, Minas, Recife, Rio Grande do
Sul. As pessoas desses lugares eram chamadas para agilizar este trabalho de
coordenacao nacional”.

Com a mudanca para o Rio de Janeiro, Osmar transferiu seu Curso para
a Faculdade Nacional de Filosofia, obtendo nessa instituicao a Licenciatura em
Matematica. Embora ndo desejasse se tornar professor de Matematica, ele

I’ como um dos

aponta o estagio realizado no colégio de aplicacdo da FNF
momentos mais importantes do seu curso de graduagao. “Eu ndo queria
matematica, ndo ia ser professor de matematica (...) mas por outro lado, estas
coisas da educacdo me encantavam. Eu estava fazendo nessa época o melhor

do meu curso de matematica que foi um excepcional estagio de licenciatura

33 A partir de 1948, a atencdo dos educadores hirasileoltou-se para o debate em torno da LDB. Noa&e
desse debate estavam alguns dos ideais tradicienwnaceitos pelos educadores ligados ao movimento
renovador, aos quais se opunham os catllicos c@musees. Segundo Romanelli (1978, p.172), numa
primeira fase as discussbes giravam em torno dagpietacdes do texto constitucional: a centrabirad
oriunda da letra e do espirito da Constituicdo 8871 e a federativo-descentralizadora, apoiada na
Constituicdo de 1946. Com a apresentagdo do Sutibatil acerda, em 1958, iniciou-se nova fase, ra qu
desviou-se 0 eixo das discussdes para a luta com@nopdlio estatal, em favor das instituicdesagutas de
ensino.

3 Faculdade Nacional de Filosofia.
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num colégio de aplicacdo”. A atuacdao na JUC foi fundamental em seu
aprendizado, pois possibilitou o convivio com grupos ligados a esquerda,
vivenciando os embates, lutas e contradicdes que perpassavam o contexto do
periodo.

Ao buscar refletir um pouco mais sobre esse momento, Osmar assinala a
confluéncia de idéias que perpassou sua formacao. “Eu vinha dos quadros da
JUC - Juventude Universitaria Catdlica. Foram duas linhas de formacgédo
distintas: a primeira me ajudou a desenvolver um importante raciocinio 16gico
e me possibilitou um importante estagio de formacdo didatica, no Colégio de
Aplicacao da FNFi. A segunda preparou-me para atuar no social, pelo estudo
sistematico dos problemas nacionais e na politica, pela atuacdo no movimento
estudantil. Ao lado do estagio, ajudou-me também no entendimento das
necessidades das populacbes mais necessitadas e para o dialogo com os

educandos - na linha da pedagogia de Paulo Freire”.*

Segundo Emmanuel De Kadt (2003), varios fatores inclinaram a JUC
para uma tendéncia mais progressista. Dentre eles, a influéncia de autores
progressistas da Igreja Catdlica como Thomas Cardonel, Padre Lebret e
Emanuel Mounier. Havia uma preocupacao ativa dos estudantes - catdlicos e
nao catélicos - com os problemas sociais existentes em cidades como Recife,
Belo Horizonte e Natal, o que levou a descoberta da realidade, ndo apenas em
termos de estudos académicos, mas por meio do contato direto com a mesma.
Por fim, o autor destaca as transformacgodes sociais e econémicas vividas no
periodo JK, que exerceu influéncia decisiva no questionamento da Igreja e nas
modificacdes que se sucederam. Aos poucos a JUC foi imergindo nas lutas
politicas do periodo, ficando a frente dos demais setores da Agao Catdlica,
inclusive daqueles ligados a classe operaria.

Osmar considera que a transicao do aspecto educativo para o politico foi
gestada pelo grupo catélico que criou a Agao Popular (AP): “Na verdade,
saimos de uma acao religiosa para uma agado social e da acao social para uma

acdo politica. O grupo mais antigo da Acdo Catdlica pensava em termos de

35 Osmar Favero. Entrevista escrita respondida ##m@enente para esta pesquisa.
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acdo social, ndo em termos de acdo politica. O grupo mais novo, que
chamamos de geracdo Betinho, pensou explicitamente em termos politicos e
por isso fez o rompimento com a JUC, criando a AP".

Osmar permaneceu na JUC até 1960, quando concluiu a licenciatura em
Matematica. Pertencente a uma geragao intermedidria da JUC, ressalva que
nela havia um compromisso maior com a hierarquia Catodlica, que foi rompido,
posteriormente, pelo grupo ligado a Herberth José de Souza, o Betinho. Em
1961, Aldo Arantes, um jucista, foi eleito presidente da UNE, tendo em sua
chapa membros da Uniao da Juventude Comunista (UJC). Sua eleicao
instaurou o periodo da hegemonia catélica na UNE, que vai até 1964. O
episcopado respondeu de forma agressiva ao fato, elaborando documento com
a finalidade de conter a efervescéncia e a politizacdo entre os membros da
juc?,

A necessidade de uma atuacgao especificamente politica, permanente e
estruturada levou os membros da JUC a criar a Agao Popular em 1962. Apesar
de atrair pessoas ndo pertencentes ao meio estudantil catdlico, a maioria dos
membros da AP provinha dos quadros da JUC. Embora fosse vista como
movimento para-cristdo, a AP buscou desde o inicio ndo se caracterizar como
movimento confessional. Segundo Emanuel de Kadt (2003), até 1964 ela foi
marcada pela cultura catélica. Sua visao de mundo incorporava elementos do
marxismo e da filosofia personalista, presentes em autores como Teilhard de
Chardin e Emanuel Mounier. Uma figura de referéncia para essa organizagao
foi o Padre Henrique de Lima Vaz, responsavel por sua sustentacdo filédsofica.

Osmar acompanhou de perto as tensdes entre a hierarquia e a JUC, que
resultaram na criagcdo da AP. Comungava dos principios da AP, mas por
motivos pessoais (casamento recente, vida profissional que se iniciava) nao se
envolveu diretamente com ela. Embora ndao assumisse o lugar de quadro
efetivo, “de carteirinha”, observou a emergéncia dessa instituicdo e participou

de suas discussoes, sendo considerado por muitos "o homem da AP no MEB”.

% O cardeal do Rio de Janeiro colocou Aldo Aranieste do dilema: ou permanecia ha JUC ou na UNE.
Esse optou pela Ultima e acabou sendo expulso 8a Bekra um maior aprofundamento conferir Giovanni
SEMERARO (1994) e Emanuel de KADT (2003)
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Na verdade, eu fechei um ciclo e ndo abri o ciclo seguinte. Ndo é sé por conta
de politica, estava noivando, estava casando, estava comecando a vida
profissional. Entao houve um interregno em que eu ndo fui de AP, embora
fosse a mesma, acompanhasse tudo, tinha todos os documentos sobre AP, vivi
AP como os outros mas nao era realmente de carteirinha! O meu reencontro
com Betinho acontece em 1963 nessas coisas de educag¢do popular quando AP
e PC se defrontam, e o MEB, do qual fazia parte, precisou ser um meio divisor
de aguas, e ai eu era a lideranca da MEB para ficar entre a AP e PC (...). Eu
sempre fui de AP sem ser de AP de carteirinha. E dentro do MEB eu era tido
como o homem de AP”.

Diversos estudiosos identificam a JUC e a AP (Acao Popular) como o
“epicentro” das manifestacdes das esquerdas catodlicas. Entretanto, asseveram
gue é preciso considerar outros espagos de atuagdo como os movimentos de
educacao e cultura popular (MCPs), as organizacdes sindicais e as articulacdes
com as forcas politicas de esquerda existentes nesse periodo. A formacdo das
esquerdas catdlicas integra um movimento mais amplo, que se inicia em
meados de 1950, ganha evidéncia no periodo 1959-1964 e se estende, pelas
décadas seguintes, até a posicao dos cristdos progressistas atuais (Semeraro,
1994).

Diversamente de Osmar, José Carlos Barreto, também conhecido por
Zeca, construiu uma trajetéria que passa pela JEC, Agao Popular, sindicalismo
rural e desemboca numa pratica de alfabetizacdo segundo os principios
freireanos. E para sua histéria que nos voltamos agora, tentando aprender na

singularidade do seu percurso o trago coletivo que permeia sua trajetoria.
2.1.2 - Zeca: percursos iniciais e descobertas na educacao popular

A minha visdo de educacdo hoje é freiriana, a ponto de eu
ndo saber mais se é freiriana ou se é “barretiana”. Falar de
Paulo Freire é complicado porque as vezes eu corro o risco
de falar o que eu acho como sendo o que Paulo
achava!(Zeca Barreto).
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Recordar. Etimologicamente recordar origina-se do latim recordare, que
significa tornar a passar pelo coracdo, fazer vir a memoria; lembrar-se de. O
ato de recordar traduz o esforco particular de um sujeito em trazer de volta as
cenas-fulgor da sua existéncia. O ato de lembrar e de remontar vivéncias traz
a membodria conteldos vividos do passado, que se projetam no presente,
fazendo-nos refletir sobre as possibilidades de construcao do futuro.

Refletir sobre experiéncias passadas e projetar possibilidades futuras:
sinteticamente constituem-se algumas descobertas do didlogo tecido entre
ouvinte e narrador. Ao analisar a trajetoria de Zeca vislumbra-se a densidade
da narrativa que, antes de tudo, é experiéncia vivida e sentida em toda sua
plenitude. Ao compartilhar sua vida e experiéncia, ele traduz em cada palavra,
em cada gesto o amor pela vida e pela educacao. A crenca na possibilidade da
educacdao como instrumento de mudanca parece ser a principal mensagem.
Uma mensagem que se expande como a propria vida que a sustenta e convida
a refletir sobre a continuidade de uma histéria. No deslindar de sua
experiéncia, as palavras ganham vida e cartografam vivéncias a partir de um
tempo ausente que se tornou presente pela linguagem.

Em seu relato, Zeca faz um esforco de “puxar pela memoaria” aspectos
gue marcaram sua infancia. Aos poucos emergem lembrancas dos lugares
onde vivera, da sua constituicao familiar e do seu pertencimento de classe. “Eu
nasci no bairro do Ipiranga ... mas vivi pouco tempo 1a ... Depois mudamos
para o Quarta Parada, um bairro muito popular perto da Mooca. Eu era uma
excecdo na rua: minha mae era professora primaria, meu pai era funcionario
publico, de classe média baixa ... Minha familia era uma familia conservadora
e eu fui filho Unico até os nove anos, quando nasceu meu irmao”.

No esforco de lembrar, as imagens que aparecem com mais freqliéncia
sao aquelas da adolescéncia e da escolaridade inicial. Uma época de
descobertas e de mudancas que marcaram sua opcgao de vida de forma
decisiva. “Na adolescéncia, mudamos para Santana, um bairro da Zona Norte,
no centro de Sdo Paulo. Eu tinha estudado o curso primario numa escola

publica, depois fui para o colégio Sdo Bento. Meu pai progrediu como
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funcionario e passou a ganhar mais, mas estava muito alta a mensalidade do
Sdo Bento e fui para escola publica terminar o ensino secundario”,

Ao cursar o ensino secundario numa escola publica paulistana, Zeca teve
a oportunidade de participar de uma experiéncia que |he descortinou uma
visdo social que até entdo ndo vivenciara. Ele relembra a passagem pelo
ensino secundario e seu envolvimento na Juventude Estudantil Catdlica como
marcos importantes em sua formagdao, mas nao deixa de sublinhar sua
condicao de privilegiado por freqlientar a escola publica secundaria numa
época em que as classes populares a ela ndo tinham acesso. “Na época era um
privilégio, porque a escola publica no ensino médio era para uma minoria. Era
dificil entrar, precisava de “pistoldo”, isto é, indicacdo de alguma autoridade de
prestigio. Para mim, ir para esta escola publica foi importante porque me abriu
para outros aspectos que eu nunca imaginara como morador da Quarta
Parada. Eu fui trabalhar com teatro, participar do grémio estudantil e todas
aquelas coisas de adolescente. Fiz a minha primeira abertura para o social”.

Zeca ingressou na JEC em 1956. Aos poucos foi se destacando e se
tornou uma lideranca no grupo. Devido a sua atuagdao, acabou sendo
convidado a participar da equipe de direcao da JEC, o que além de abrir uma
visdao social o “gratificava como adolescente: era uma afirmacao”. Zeca
descreve o convite para fazer parte da equipe nacional da JEC, no Rio de
Janeiro, como uma mudanca significativa em sua vida: “"sai de um ambiente
provinciano que Sdo Paulo era e fui para capital, na época o Rio de Janeiro,
morar com um pessoal cheio de garra. Com um tipo de aspiracbes que eu
nunca imaginara!”.

A convivéncia no Rio de Janeiro com a equipe nacional de JEC e JUC e
com outros grupos estudantis ndo catélicos ampliou sua concepcdao de homem,
de mundo e de sociedade, encaminhando seu pensamento na direcao do
socialismo democratico. “Eu ousava dizer que S&o Paulo era a locomotiva que
puxava o Brasil: coisa que eu tinha ouvido toda a minha meninice em S&o
Paulo. Eu costumava dizer que Sao Paulo ndo explorava o resto do Brasil.
Convivendo com um pessoal especial e respeitado, como o Betinho. (O Osmar

Favero morava la também...) Tudo era muito discutido, tinha que defender
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meus pontos de vista. Pontos de vista, nesse momento, quase indefensaveis...
Pior era reconhecer que estava errado! Era dificil aceitar estar errado quando
se é jovem”.

Esse processo € descrito por Zeca como doloroso, marcado por
discussOes calorosas e pela dificuldade em aceitar que suas idéias eram
incompletas, principalmente por ser ainda muito jovem. “"Eu me lembro que
muitas vezes eu saia angustiado destas discussées. Morava no bairro de
Laranjeiras. Eu ia a pé, subia o bairro do Cosme Velho e ia até o Corcovado.
Levava duas horas e pouco: falando comigo mesmo, argumentando,
deglutindo com dificuldade a verdade. Chegava 1a e voltava de bondinho. La
embaixo tomava uma cerveja e chegava em casa exausto! Caia na cama.
Tinha dado um passo em direcdo ao socialismo. Até que eu me vi socialista.
Foram dois anos (1959 e 60) de extrema efervescéncia e transformacdes na
minha vida”

Na medida em que os componentes da JEC aprofundavam sua militancia
politica e examinavam a realidade brasileira com novos instrumentos de
analise, aumentava-se a distancia em relagcao as praticas religiosas, sociais e
politicas usuais no meio eclesial mais amplo. A aproximacdo dos militantes
catdlicos a outros movimentos estudantis ndo-catolicos, aliada ao contato
direto com a realidade social, resultou no envolvimento em agdes politicas que
iam de encontro ao controle que a hierarquia catdlica desejava manter.

Conforme assinala Semeraro (1994: 175)

a tendéncia dos cristdos de esquerda foi de desvencilhar
suas atividades politicos e sociais do “mandato” das
autoridades religiosas e, reconhecendo a autonomia do
politico, defender a liberdade de consciéncia no uso dos
recursos técnicos de sua atuacdo temporal. Os militantes
catdlicos dirigiam-se ao engajamento politico como resposta
a exigéncia de sua vocacdo cristd, mas percebiam que a
organizacdo da sociedade devia seguir um percurso proprio
e desenvolver-se num dmbito que a mantivesse a salvo das
interferéncias ou das tutelas eclesiasticas”.

Ao terminar seu mandato na JEC, Zeca retornou para Sao Paulo e iniciou

sua vida universitaria, cursando Ciéncias Sociais na Pontificia Universidade
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Catdlica. Conforme relata, inicialmente planejava formar-se em Engenharia.
“De Engenharia, passei para Psicologia e depois para Ciéncias Sociais”.
Incitado a refletir um pouco mais sobre sua vivéncia universitaria, Zeca afirma
gue o conteldo do curso ndo lhe interessou e que ele ndo chegou a conclui-lo.
“Nao deixou nenhuma marca, a ndo ser o contato e o prestigio de ser
universitario e a formacdo politica que eu desenvolvi la dentro do curso”.
Segundo ele, naquele momento os universitarios possuiam um grande
prestigio social. “Na época freqientar a faculdade dava status: a pessoa era
vista como gente, virava adulto”. No entanto, esse prestigio era acompanhado
de uma sensacao de grande desconforto, devido a consciéncia de se tratar de
um processo da qual as camadas populares eram excluidas. Num texto-
memoria, escrito juntamente com Vera Barreto, ele reflete sobre as
impressdes acerca de sua vivéncia universitaria.

O pequeno numero de faculdades tornava o processo
escolar altamente seletivo. Freqlentar um  curso
universitario significava pertencer as classes dominantes
ou, pelo menos, estar razoavelmente proxima delas. Atingir
a Universidade era o coroamento de um longo percurso
iniciado na escola primaria. Percurso especializado, mais
ainda do que hoje, no processo de exclusdo da populacdo
mais pobre. Ser universitario era realmente um privilégio.
Para uma pequena minoria de universitarios conscientes,
este privilégio era desconfortavel. Sabiamos que estavamos
ali, gracas ao mesmo Sistema de exploracdo que havia
alijado outros jovens das mesmas oportunidades.
Cursavamos a Universidade mais por nascimento do que
por mérito. Como outros, sentiamos necessidade de
retribuir (ou quem sabe compensar) os privilégios que
haviamos sido beneficiados (Barreto et ali, 1992, p. 1)*’.

Durante a época em que cursava Ciéncias Sociais na PUC-SP, Zeca
ingressou na Acao Popular (AP) e envolveu-se no movimento de sindicalizacao
rural. De acordo com Semeraro (1994, p. 63), a grande preocupacao da AP
desde o inicio fora “deixar de ser um partido universitario e de intelectuais e
construir mais sua base nos movimentos operario, camponés e bancario”. Seus

integrantes compartilhavam com os demais movimentos progressistas uma

37 Vera BARRETO e José Carlos B ARRETO. Dois alfatsetores de adultos antes do golpe de 64.Vereda:
Séo Paulo, 1992. mimeo.
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concepcao profundamente humanista, assumindo o homem e o
desenvolvimento completo de seu potencial como elemento principal de suas
metas. Isso seria possivel a medida que fossem eliminadas as estruturas
prevalecentes no capitalismo, responsaveis pela alienagdao e dominagao, dentro
e entre as nacgoes.

O ingresso de Zeca na organizacao sindical e nas lutas do homem do
campo evidencia um compromisso abrangente com a transformacao das
estruturas sociais. Embora ja atuasse no movimento estudantil, Zeca nao
gueria se restringir aquele meio, pois sentia necessidade de desenvolver uma
militdncia de base, junto a populacdo rural: "Ndo queria mais militdncia de
cupula. Engrenei num movimento politico que trabalhava com Sindicalizacdo
Rural. Quando o Montoro havia sido Ministro do Trabalho, tinha regulamentado
a Sindicalizacdo Rural. Mas ninguém era sindicalizado porque a quantidade de
sindicatos de trabalhadores rurais era infima, eu me envolvi com isso.
Ingressei na Frente Agraria, um movimento destinado a criar e assessorar
sindicatos rurais. Passei a organizar o povo de sindicato, tirar greve!!! Talvez
eu tenha sido um dos primeiros companheiros processados pela Lei de
Seguranca Nacional por ter feito uma greve no Campo. Fui brindado com esse
processo, felizmente ainda ndo tinha ocorrido o golpe e o processo deu em
nada”.

E importante lembrar que em sua origem o sindicalismo brasileiro fora
marcado pelos vicios tutelares do governo que pretendia condiciona-lo a teoria
da harmonia entre as classes sociais. Historicamente, a organizacao de
sindicatos rurais foi legalizada pela Constituicdo de 1946, mas por falta de
regulamentacdo, teve efeito pratico apenas em algumas areas desenvolvidas
do Pais. No final dos anos 1950 e inicio dos anos 1960, o processo de
sindicalizagao rural se ampliou, impulsionado por varios fatores. A situagao de
miséria e exploragdo no campo, sobretudo no Nordeste, tornou as contradicdes
sociais potencialmente explosivas, levando ao surgimento das ligas
camponesas. A ascensdo de liderancas politicas, como Miguel Arraes,
ameacava a hegemonia dos grupos politicos no poder, levando o governo

federal a fazer da sindicalizagdo rural uma forma de conseguir prestigio junto a
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populacao do campo. A Igreja Catodlica interessava, além dos objetivos de
promocao humana, combater os “males” do marxismo, consubstanciados na
expansao das ligas camponesas.

Durante seu envolvimento no sindicalismo rural, Zeca ouviu falar de
Paulo Freire e ingressou numa experiéncia desenvolvida pela UEE da USP®*,
gue planejava organizar um amplo trabalho de alfabetizacdo. “A militadncia com
sindicatos foi importante porque foi por causa dela que me interessei quando
ouvi falar de Paulo Freire "“alfabetizador”. Na PUC tinha um pessoal que ia
assessorar o governo do Rio Grande do Norte, e eles comentaram que tinha
um professor de Recife que tinha inventado um método que alfabetizava em
quarenta horas e ainda conscientizava!!! O método era utilizado pelo professor
Paulo Freire”.

O Sistema Paulo Freire foi desenvolvido, inicialmente, nos circulos e
centros de cultura do Movimento de Cultura Popular (MCP) do Recife e,
posteriormente, no Servico de Extensao Cultural da Universidade de
Pernambuco (SEC). Durante sua constituicao, o SEC preparou um grupo de
jovens paraibanos para atuar na CEPLAR*. Todavia, a primeira grande
experiéncia ocorreu na cidade de Angicos, no Estado do Rio Grande do Norte. A
propaganda feita a época em torno de Angicos chamou a atencao de grupos
estudantis cristdos que, ha algum tempo, vinham atuando nos programas de
alfabetizacdo entdao empreendidos ou ao menos projetados no ambito das
UEES e da UNE. Além de demonstrar maior receptividade as propostas de
Freire, os grupos estudantis de orientacdo crista se constituiram em um dos
principais elementos para a rapida expansao do método. Para os militantes da
JUC e da AP, a linguagem de Freire era familiar e confidvel e sua proposta era
a proposta do cristianismo, tal como eles o compreendiam. Os estimulos e as
condicdes necessarias a expansao e desenvolvimento dessa experiéncia foram
criados pelos poderes publicos, em seus diversos niveis.

De acordo com Celso Beisiegel (1982), o percurso do método comegou

por alguns estados do Nordeste, espalhando-se posteriormente para o restante

38 Unigo Estadual de Estudantes

39 campanha de Educacéo Popular da Paraiba.
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do Pais. Em Pernambuco, a sua pratica esteve por algum tempo limitada as
experiéncias iniciais. S6 bem mais tarde é que o governo Miguel Arraes
resolveu utiliza-la de forma mais ampla. Ao mesmo tempo em que preparava a
experiéncia de Angicos, Freire também acertara com o prefeito Djalma
Maranhdo a instalacdao de circulos de cultura no ambito da campanha “De Pé

4

no chdao também se aprende a ler”. E nessa época que estudantes
universitarios paulistas, ligados a grupos estudantis cristdos estabeleceram
contatos com Paulo Freire e com sua equipe no SEC, e receberam informacdes
sobre o método e sua pratica. Com base nas informagdes obtidas, o grupo de
estudantes planejou e iniciou a execucdo de uma experiéncia de alfabetizacdo
em Vila Helena Maria, no municipio de Osasco (SP).

E nesse contexto que se situa a insercdo de Zeca no campo da educacéo
de adultos. Segundo ele, o trabalho de sindicalizagao realizado no campo era
bastante dificil e a principal resisténcia vinha dos proprios trabalhadores que
tinham medo de sindicalizar-se ou nao entendiam a importancia da
sindicalizacao rural. Zeca acreditava que bastava apenas encontrar formas
adequadas de atrair o trabalhador rural ao sindicato para conseguir mobilizar o
campo em favor das transformacgbes estruturais necessarias ao Pais. Ao ter
noticias que existia um método que alfabetizava em 40 horas e que ainda por
cima conscientizava, Zeca logo se interessou. Suas motivacdes naquele
momento eram bastante pragmaticas, circunscrevendo-se ao interesse de
utilizar a alfabetizacdo de adultos como forma de aumentar o nimero de
sindicatos rurais. "Ingenuamente eu pensava que todos os trabalhadores rurais
gostariam de aprender a ler, e s6 ndo buscavam aprender porque levava muito
tempo. Alfabetizando em 40 horas, eu poderia transformar os sindicatos que
assessorava em instituicoes alfabetizadoras de acado rapida que seriam muito
procuradas pelos trabalhadores rurais e cresceriam o0s sindicalizados. Sem
saber, eu repetia o conceito muito comum no Brasil de pensar a alfabetizacao
de jovens e adultos como um meio e nunca como um fim. Eu queria era
aumentar os sindicatos e considerava aquela proposta de conscientizacao
como um ganho extra que eu achava otimo. Queria aprender essa receita

rapido. O problema era como aprender a receita?”.
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Para aprender essa “receita”, Zeca passou a freqlentar as reunides dos
estudantes da UEE/USP. O fato de ser um integrante do movimento estudantil
e ter atuado na JEC fez com que sua entrada no grupo fosse aceita sem
maiores resisténcias. "Fiquei sabendo que tinha um grupo ligado a UEE que
estava em contato com Paulo Freire por meio de cartas. Era um grupo que
estava tentando aprender essa receita. Eu tratei de me infiltrar, e ndo foi
dificil, porque conhecia muitos universitarios, principalmente os universitarios
com uma visdo mais progressista. Tinha gente da JEC que estava no grupo,
mas tinha gente que eu ndo conhecia. A Vera estava nesse grupo. Fui aceito
pelo grupo e de fato comecei a me inteirar das idéias do Paulo, mas o diabo é
que ele ndo dava a receita como eu imaginava que deveria ser uma boa
receita: faca isso e aquilo e aquilo outro e assim por diante.

Essa experiéncia vivenciada alguns meses antes do golpe de 1964
mudou radicalmente a vida de Zeca. As duvidas, inquietagdes e descobertas
vividas nesse periodo ajudaram a constituir o educador que Zeca é hoje,
modificando sua vida e sua historia. Ao analisar esse percurso, patenteia-se
gue ndo € a experiéncia em si que apresenta um carater formador, mas o
modo como cada pessoa a significa, que a torna potencialmente formadora.
Segundo ele, sua visao de educacao hoje se mistura as idéias de Paulo Freire:
"a ponto de eu ndo saber mais se é freireana ou se é barretiana”. Foi nessa
experiéncia que Zeca conheceu Vera Barreto, que veio a se tornar sua esposa.
Assim como Zeca, Vera teve na alfabetizacdo de adultos, sob principios
freireanos, a grande experiéncia que marcou sua entrada na educagao popular.
E para a compreensado do itinerario percorrido por ela que nos voltamos agora,
tentando perceber em seu relato os processos de formacgao e transformacao

que o0 permeiam.

2.1.3 - Vera: no saber contar a vida, a arte de tecer a prépria histoéria

a experiéncia passa por esse prisma da descoberta da
educagdo como um instrumento de mudanca do mundo.
Antes disso eu ndo tinha. A universidade ndo me dava isso.
N&o sei, se eu ndo tivesse essa oportunidade, teria feito
essa descoberta em algum momento, mas eu fico
acreditando que ndo (Vera Barreto)
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A narrativa de Vera é um campo aberto para multiplas possibilidades de
leitura e interpretacao. Diferentes vozes e sentidos a perpassam, permitindo a
travessia do relato individual, nomeado e singularizado, para a engenhosa
construgao do coletivo. Como o narrador descrito por Benjamim (1994), sua
narrativa assemelha-se a sementes guardadas hermeticamente por milénios e
que ainda conservam o poder de germinar.

Recolher memorias, registrar vozes e, por meio delas, percursos de vida
e de formacdo pressupde revelar as escolhas pessoais, os sonhos, as idéias e
praticas realizadas, conjuminando processos de singularizagdo com o traco
coletivo que atravessa cada itinerdrio de vida. E Benjamim (1994) que nos
ajuda a entender a teia intricada de relacdes que permeiam a narrativa de
Vera. Ao enfocar a relagdao ingénua que se estabelece entre ouvinte e narrador,
ele assinala que este ndo se atém a mera transmissao de uma informacdo ou
acontecimento. Ao invés disso, mergulha o que quer narrar na prépria vida,
repassando ao ouvinte o que conseguiu acumular como experiéncia. Ele sabe
narrar porque enriquece a sua propria verdade com aquilo que vem a saber
apenas de ouvir. “Saber narrar a sua vida é a sua vocacdo; a sua grandeza é
narra-la inteiramente” (Benjamin, 1994, p.81).

Narrador e ouvinte compartilham um fluxo narrativo comum e vivo, ja que
a histéria continua aberta a novas propostas, que podem surgir em cada uma
de suas passagens. Nesse fluxo, aquele que conta transmite um saber no qual
quem ouve pode tirar um proveito, que pode vir a tomar forma de uma moral,
uma norma de vida, um conselho. Ora, como nos alerta Benjamim (1994), o
conselho nao consiste em intervir do exterior na vida de outrem, como o
interpretamos freqlientemente, mas em fazer uma sugestdao sobre a
continuagcdo de uma histéria que esta sendo narrada.

Ao buscar escavar na memoria os fragmentos narrativos que compdem
sua trajetdria, as referéncias em relagdo ao ambiente familiar aparecem com
menor freqiéncia. As lembrancas que afloram com maior vitalidade sdo

aquelas relativas a escolaridade inicial. Lembrancas eivadas de significados,
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que ao conferirem novos sentidos ao vivido, possibilitam construir novas
imagens para a historia da educacao popular e de adultos.

Minha familia é de Diamantina. Quando eu nasci em Belo Horizonte,
minha familia ja estava em Belo Horizonte ha varios anos. Era uma familia de
classe média. A minha mée foi diretora de um grupo escolar em Belo Horizonte
por muitos anos e o meu pai era gerente de banco.

Nascida em Belo Horizonte numa familia de classe média, Vera estudou
num Colégio pertencente a ordem dos dominicanos, o Colégio Santa Maria. Ao
evocar as reminiscéncias desse periodo, Vera titubeia entre as concepcdes que
tinha na época e a visdo que compartilha no presente: “Era uma escola
bastante progressista para época. Mas hoje quando se vé ndo era tanto, mas
dentro do possivel tinha algumas coisas interessantes.”

De acordo com Vera, dois fatos marcaram sua vida nessa época,
ajudando a definir sua escolha pela area de educacao. O primeiro deles foi a
convivéncia com um professor de filosofia, Moacir Laterca, considerado por ela
o grande responsavel pela abertura social que passou a ter. Segundo ela, esse
professor teve uma notavel influéncia sobre o grupo com o qual convivia. Com
um jeito diferenciado de ensinar filosofia, ajudou a construir uma sensibilidade
no que tange as questdes sociais, ao mostrar a existéncia de um mundo
pluralista, a necessidade do respeito as diferencas e da valorizagdo das
pessoas. "Para nds, era um dos grandes mistérios: toda classe compreendia
que era uma das areas na qual vocé mais aprendeu, na qual mais descobriu
coisas...”

Avancando um pouco mais em suas reflexdes, Vera compara as
concepcgoes de Moacir Laterca as posicoes politicas do pai. Também relaciona
sua coeréncia e a forma como encarava a vida e a educacdo com as idéias e
praticas descobertas posteriormente no educador Paulo Freire. “Era muito
diferente, por exemplo, das idéias do meu pai, um cara de direita que sempre
achava incorreto o comunismo. Moacir era o oposto de muitos radicalismos,
mas ao mesmo tempo, ele teve uma marca muito forte até como pessoa.(...)
muita coisa do Moacir eu acho muito préxima do que depois descobri com o

Paulo! E até com o Paulo deu para entender um pouco mais porque a gente
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aprendeu tanto, embora fosse uma aula tado diferente. Ndo era exatamente
aquilo que a gente imaginava como aprender muito.”

Vera destaca o fato de Belo Horizonte ser um ambiente fechado e de
pouca abertura social nessa época, mencionando os aprendizados e
descobertas que a convivéncia com esse professor |lhe proporcionou. Além
disso, afirma ter sido com Moacir que ouviu pela primeira vez falar em
educacao popular: “Belo Horizonte era um ambiente rigorosamente fechado e
por incrivel que pareca foi com Moacir que a gente comecou a descobrir que
todas as pessoas tinham direito aos mesmos bens, tinham dignidade: essa
percepcdo que o0S pobres sdo pessoas e, enquanto pessoas, S80
ontologicamente iguais. Foi uma descoberta que tivemos, ndo s6 eu como todo
0 nNosso grupo, junto com o Moacir. Por incrivel que pareca! O que revela de
um lado o fechamento da humanidade aqui de Belo Horizonte daquela época.
Por outro lado, isso abriu muitos caminhos e perspectivas. Até diria a primeira
vez que ouvi falar em educacdo popular foi com o Moacir”.

O segundo fato que lhe marcou foi sua insercao na JEC F. Para ela, em
Belo Horizonte, a JEC F n3o era tdo famosa como a JEC M. *° Mas, mesmo ndo
sendo tdo famosa, “"foi um espaco de abertura, de convivéncia com pessoas de
diferentes escolas, até mesmo de pessoas que vinham de escolas publicas, que
eram poucas”. Em pouco tempo, Vera se tornou coordenadora de um grupo de
JEC na escola em que estudava. Ao evocar essa experiéncia, ela destaca que
“foi bastante interessante, pois foi um espaco muito rico de debate. Eu acho
que era um periodo que demandava bastante isso (...) o trabalho do
coordenador era interessante uma vez que refletia o grupo, como trabalhar
com ele. Eu acho que isso foi uma experiéncia que na minha cabega ficou
como uma experiéncia de JEC”

Ao analisar o percurso da juventude catdlica progressista desse periodo,
Emanuel de kadt (2003) afirma que embora a JUC seja considerada o
movimento que teve maior ressonancia na sociedade, o ramo de estudantes

secundaristas nao deve ser subestimado, sobretudo, em seu impacto sobre os

0 Com excecéio da JUC, os demais ramos tinham umssiarado para mulheres. As siglas JEC F e JEC
M, querem dizer, respectivamente, Juventude Estildzaiolica Feminina e Juventude Estudantil Catbli
Masculina.
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alunos das escolas dirigidas pela igreja catdlica. Nos anos anteriores ao golpe
de 1964, tais grupos ja haviam desenvolvido suas préprias idéias e atividades
sociopoliticas peculiares.

E durante esse periodo que Vera fez sua opcdo pela drea de educacdo.
Ela nos conta que essa decisdao foi meio “inconsciente”. Foi nas rodinhas de
conversa que se formavam no recreio escolar, quando ainda era menina, que
surgiu o desejo e a curiosidade em percorrer os caminhos da educacao: "Foi
interessante que, com muita rapidez, fiz a op¢cdo que eu trabalharia na area da
educacdo. Uma das coisas que eu ndo entendo muito bem: tinha a histéria do
recreio gque vocé ficava naquelas rodinhas conversando. Eu me lembro que
estava fazendo admissdo na época. Devia ter onze anos e ali tinha pessoas
maiores e menores. Eu me lembro nessa coisa de lanche, uma fulana mais
velha disse: _ “ah eu vou fazer curso de Pedagogia”. Eu disse: ____ "o que é
esse curso de pedagogia?”.

Ai ela deu uma explicacdo que era meio de quem estava terminando
uma quarta série. Eu pensei: é isso que eu vou fazer. Eu pus esse negdcio na
cabeca e nunca mais questionei. Isso é curioso. Eu ndo sei te dizer porque
para mim ficou tdo claro e tdo marcado, eu nunca tive a menor duvida de ficar
pensando se teria um outro curso melhor. Para mim ja estava decidido, eu iria
fazer Pedagogia e seria um trabalho na area da educacdo”.

A opcdo pelo Magistério envolve diversos fios, tramas e urdiduras, os
quais tecem uma rede de significados que instituem, em sua materialidade, um
complexo sistema de valores, crencas, desejos e aspiracdes, que formam a
identidade docente. Tornar-se educadora é um processo que envolve uma
continua negociacdo entre percursos individuais e condicdes sociais
estruturadas, "uma articulacdo complexa entre as dimensées biografica e
relacional - que se mesclam e se confundem no jogo de mascaras e espelhos
das representacbes sociais que configuram a identidade docente” (Perez,
2003, p. 98).

A opcao pela educacao, no caso de Vera, nao pode ser desarticulada do
seu percurso de vida. O fato de ser filha de uma educadora, de ter atuado na

JEC e de ter convivido com um professor que, por meio de uma pratica
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diferenciada, lhe descortinou uma visdao social que até entdo ndo possuia,
possivelmente, pesaram em sua escolha profissional, mesmo que nao tivesse
consciéncia disso, naquele momento. Ao concluir o Ensino Colegial, Vera
ingressa como estudante do Curso de Pedagogia, na Universidade Federal de
Minas Gerais. “Tinha muita clareza que queria Pedagogia, mas dentro de
Pedagogia queria muito estudar a psicologia da aprendizagem e esta era uma
area que, em Belo Horizonte, ndo estava estruturada”.

O desejo de aprofundar seus estudos na darea da Psicologia da
Aprendizagem a instiga a realizar diversas buscas durante sua permanéncia na
UFMG. No entanto, a insatisfacao sentida pelo fato do curso ndao oferecer
oportunidades na linha que desejava conhecer mais a fundo, aliado ao fato de
ainda nao possuir uma experiéncia como educadora fez com que Vera
comecasse a alimentar o desejo de ir estudar em Sao Paulo. O
amadurecimento dessa decisdo coincide com uma outra situacdo que ela
passou a viver nessa época.

“Quando eu estava no primeiro ano de faculdade em Belo Horizonte, na
UFMG, eu vi um panfleto que convidava para uma palestra que falava de arte.
Eu me interessei. Era uma instituicdo chamada Graal que tinha sede no bairro
da Serra. (...). Era um pessoal que trabalhava muito com o movimento de
favela. Essa palestra era, na verdade, com gente que atuava com criancas,
fazendo escolinhas de arte. Eu achei muito interessante, principalmente porque
seria uma experiéncia legal para quem estava fazendo Pedagogia. Trabalhei
com esse pessoal um bom tempo. O meu primeiro contato mais popular se deu
por meio dessa experiéncia com a Graal”.

Estimulada a refletir sobre os significados dessa experiéncia, Vera afirma
ter sido algo bastante interessante que, até mesmo, |he estimulou a ingressar
na area da educagao popular. “Foi uma descoberta de vocé estar junto, no
fundo, um trabalho no qual vocé ouvia muito as maes e os pais. As minhas
relacbes com os pais e as criancas eram muito fortes e muito significativas, e
me encaminharam para a educacao popular, pelo menos a educacao dos mais
pobres”. Além disso, o trabalho realizado nessa instituicdo teve um papel

crucial em sua decisao de ir morar e estudar em Sao Paulo. Sem ele, pontua
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Vera, “acredito que ndo viria porque eu era timida. Pensar em fazer uma
mudancga tao radical era porque tinha algo do curso que me impulsionava.
Mas, ao mesmo tempo, isso significava enfrentar uma outra realidade, morar
em uma casa de estudante. Seriam muitas mudangas, mas sem duvida soé de
saber que tinha o Graal aqui, que teria um apoio, que teriam pessoas
conhecidas de uma certa forma me dava tranqlilidade para essa mudancga”.

Algum tempo depois, Vera conseguiu se transferir para USP. No entanto,
ao contrario do que imaginara, ela se deparou com um curso que oferecia uma
formacao distanciada da realidade. De um lado, o curso conferia um grande
peso “aos estudos, leituras e aprofundamentos como o significado da educacéao
grega, da educacdo romana. Ficavamos anos em cima disso, como coisas de
uma histdria que ajudaram a construir as outras histérias, mas ndo saia muito
dessa questdo”. De outro lado, nos anos 1950, a cooperagdo técnica entre
Estados unidos e o Brasil ganhou um notdvel impulso, contribuindo na
conformacdo da influéncia norte-americana nos rumos e orientagdes conferidos
a politica educacional brasileira.

Embora os acordos MEC-USAID datem de meados de 1960, a
intervencdo norte-americana é anterior ao Regime Militar, instaurado com o
golpe de 1964. Apesar da orientacao nacionalista de Vargas, o Programa Ponto
IV - Programa norte-americano de ajuda e intervencdao que organizava a
assisténcia a paises nao desenvolvidos na América Latina - foi implementado
no Brasil e desenvolveu diversos projetos, que propagavam novas teorias
educacionais**. Durante o governo Kubitschek, um escritério técnico foi criado
e, de 1950 a 1959, os programas de ajuda floresceram, abrangendo diversas

areas, principalmente a educacdo *°.

“1 No interior do Programa Ponto IV foi assinado¥htle abril de 1956 um importante acordo entreasiBr

e os Estados Unidos, instituindo o Programa desf&stia Brasileiro-Americana ao Ensino Elementar
(PABAEE). O PABAEE visava a treinar supervisores de ensimogrio e professores de escolas normais,
produzir e adaptar material didatico, bem comocsafear professores, com vistas a envia-los aosigsta
Unidos para treinamento. Tal programa se expandi@armde o periodo de 1957 a 1963, tornando-se
responsavel por divulgar o modelo de educac&oieamer que se revestia, segundo Tavares (1982,)p. 24
“do carater inovador na area pedagdgica e preodaps®, principalmente, com 0os meios que possikigitn

o reformismo educacional”. Para um maior aprofuretsdm conferir TAVARES (1982) e ARAPIRACA
(1982).

2 po avaliar a ingeréncia norte-americana na educhedsileira, especialmente os Acordos MEC-USAID,
Arapiraca (1982) afirma que a politica externa amaea com relagdo a América Latina patenteou-sda@m
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Refletindo sobre o caso da USP, Vera nos conta que havia no ambiente
da cidade universitaria, para onde o curso de Pedagogia se mudou, um
escritorio ligado ao Ponto IV. Em decorréncia disso, houve "dentro do curso de
Pedagogia um monte de instrumentos voltados para recursos visuais que
representava muito o momento americano, mas que nao tinha nada a ver com
0 momento que viviamos no Brasil. Havia muitos professores norte-americanos
que passaram por aqui, que eram pessoas de renome, mas que eram
totalmente fora da nossa realidade”.

Além das questdes institucionais e organizacionais que perpassavam a
estrutura do Curso, configurando um tipo de formacao nao desejada por Vera,
ela nutria uma insatisfacdo por ainda ndo possuir uma experiéncia como
professora. Ela relata que a maioria de suas colegas eram funcionarias
comissionadas® e também sentiam a mesma insatisfacdo com a estrutura do
curso: “eram professoras, diretoras ou pessoas da area de Secretaria de
Educacdo. Poucas pessoas tinham essa experiéncia e havia uma insatisfacao
geral porque essas pessoas vinham com a pratica delas na cabeca e tinham o
desejo de estar ali estudando questbes que tinham vivenciado. N&o
encontravam isso nesse curso de Pedagogia”.

Em fungao do Ponto IV, O Curso de Pedagogia foi o primeiro a se mudar
do prédio antigo que ficava na rua Maria Antonia para a Cidade Universitaria.
Naguele momento, a cidade universitaria se encontrava em construcdo, um
verdadeiro canteiro de obras. Existia uma forte presenca de trabalhadores
ligados a construcdo civil: pedreiros, marceneiros, carpinteiros, ajudantes, etc.
A contradicdo de estudar numa universidade cujos operarios que a construiam

ndo tinham acesso aos niveis basicos do conhecimento, motivou o Centro

movimentos. O primeiro deles - conhecido como DoatMonroe e assumido pelo Presidente Theodore
Roosevelt - reivindicava para os Estados Unidpsder de policia em toda jurisdigdo do continerifssa
politica marcou as relagdes internacionais do ElbWn ca América Latina até a década de 1960,
predominando o chamado Big Stick. O segundo movimemmecou efetivamente em 1961 com a Alianca
para o Progresso. Com a Revolucdo Cubana, a mudergriéentacdo norte-americana se tornou peregptiv
sob o temor de novas revolugdes. Delineada e ara@ainos primeiros meses de 1961 e aclamada pelos
paises membros em meados desse ano, na ConfedénEBianta del Este, a Alianca para o Progresso foi
criada para agir como um dos instrumentos centraiprevencdo da ameaca comunista. A educacgdo se
constituiu um dos setores privilegiados na impletagio dessa politica.

3 Funcionarios publicos que obtinham licenca remantepara cursar o Terceiro Grau.
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Académico (CA) de Pedagogia a organizar um curso de alfabetizacdo de
adultos. Vera nos conta que havia uma queixa por parte do CA acerca das
condicOes institucionais do Curso de Pedagogia e do seu alheamento em
relacdo a realidade social:

"Que curso é esse? Ndo estamos mexendo com nada, s6 as nossas
questoes particulares”. Aquela realidade de estarmos ali cercados de pedreiros
e operarios da constru¢cdo da cidade universitaria fez com que o Centro
Académico resolvesse criar um curso para adultos, para atender os pedreiros e
outros operarios. Comecou a recrutar entre os alunos de Pedagogia quem
queria dar aula. Quando eu vi aquele anuncio me interessei, porque eu nao
tinha nenhuma experiéncia concreta de escolaridade e isso para mim seria
legal. Como ja estava na faculdade, seria melhor ainda, pois ndo teria que ir
tdo longe. Eu ja tinha sondado, e outras possibilidades de lecionar ficavam a
uma imensa distédncia. Estava ali e ndo podia perder a oportunidade. Inscrevi-
me e comecei a dar aula. Para mim, ficou uma turma de terceiro ano.
Dividimos o pessoal segundo o que eles diziam ja terem estudado.

Ao refletir sobre as vivéncias por que passou, Vera afirma que ndo sé
ela, como toda a equipe sentiu enormes dificuldades no trabalho realizado com
os educandos adultos. O curriculo do curso de Pedagogia da USP nao abria
espacos para as discussdes pertinentes a essa area de conhecimento, tais
como a especificidade da aprendizagem na vida adulta, metodologias e
materiais didaticos apropriados, formacao docente, etc. Face as dificuldades
encontradas, o grupo buscou construir estratégias que ajudassem a contornar
os obstaculos encontrados. Nao obstante, a falta de suporte e de orientagao
eram elementos dificultadores no processo. Apesar da boa vontade e
disposicao do grupo, a metodologia usada no curso de alfabetizacao de adultos
foi a possivel a estudantes cujo curriculo ndo contemplava nada a respeito de
criangas sem escolas ou de adultos que aprendiam a ler.

O que fizemos? No primeiro semestre quando procuramos livros,
procuramos o0s que eram menos infantilizados, e mesmo assim as dificuldades
eram muito grandes. Isso é, a linguagem dos livros ndo era a mesma.

Procuravamos alguma coisa para a educacao de adultos e ndo encontravamos.
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Comecamos a perguntar para os professores. Ninguém sabia absolutamente
nada. Era uma drea na qual praticamente ndo existia estudo especifico. Na
USP, tinha um setor que era chamado Pratica Escolar, mas a Pratica escolar

nunca tinha ouvido falar de adulto.

Os obstaculos enfrentados por Vera nos fornecem pistas importantes
para pensarmos os dilemas e desafios que perpassam a formagao docente na
educacao de jovens e adultos; fato que suscita a necessidade de realizarmos
uma pequena digressdo acerca dessa tematica. Ainda que nos ultimos anos
algumas universidades publicas tenham desempenhado um importante papel
na formagdo docente para a EJA, contribuindo com experiéncias
enriquecedoras e despertando a academia para essa problematica, grande
parte dessas instituicdes ndo tém assumido a EJA como parte integrante de
suas politicas e agdes. A auséncia de disciplinas ou de habilitacdes especificas
de educacgao de jovens e adultos nos cursos de formacgao inicial de nivel médio
e superior tem dificultado o despertar e/ou aprofundamento das reflexdes

sobre as diversas dimensdes que constituem essa modalidade educativa.

Segundo Favero et ali (1999, p.43), a auséncia de preocupacdo com a
formacao de professores de EJA possui raizes histdricas e relaciona-se a um
conjunto de representacdes arraigadas na cultura que perpassa a educacao e
outras praticas sociais. Dentre essas representagoes, ha aquelas que inspiram
muitas praticas de EJA, concebendo-a como “algo a ser adaptado, ou mesmo
reproduzido a partir das acoes desenvolvidas junto a populacao infantil”. Nessa
concepcao, o jovem e o adulto com nenhuma ou pouca escolarizagdo sao
vistos como “alguém que deixou de cumprir, por deficiéncias proprias, a tarefa
qgue lhe cabia na inféncia: estudar”. Em decorréncia, as praticas pedagdgicas
de EJA sao infantilizadas, sendo o jovem e o adulto, em certa medida,
percebidos e tratados como “criancas grandes”, “marmanjos” que nao
aprenderam na “idade apropriada”.

Estudos sobre a constituicdo histérica da EJA no Brasil revelam que, ha
muito tempo, a formacdo dos professores para a EJA representa uma
preocupacao. A primeira Campanha Nacional de Educacao de adolescentes e

Adultos, iniciada em 1947, ocorreu basicamente por meio do trabalho do
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voluntariado. Ela foi sistematicamente criticada por ndao preparar de forma
adequada os professores que atuavam com esse publico. Embora essa
Campanha tenha contribuido para a criacdo dos servicos estaduais de
educacdao de adultos em diversas unidades da Federagao, foram feitas muitas
criticas a organizacdo e ao funcionamento desses drgaos nos Estados. Segundo
Beisiegel (1974), desde o inicio o ensino supletivo, ele dependia das
instalagbes, dos quadros administrativos e do pessoal docente do ensino
primario fundamental comum. Para ele,

"O ensino supletivo definiu-se como uma réplica do ensino
infantil, ministrado a adolescentes e adultos. Delegados
regionais, inspetores, diretores de escolas e professores
levavam para as suas novas tarefas os velhos habitos de
trabalho e o0s conteidos da acdo educativa que
desenvolviam no ensino primario (Beisiegel, 1974, p.118-
119).

A precariedade dos servigos oferecidos por meio das campanhas de
alfabetizagcao e do ensino supletivo nos Estados foi bastante criticada durante o
II Congresso de Educacao de Adultos, ocorrido em 1958, apontando-se a
necessidade de rediscutir as formas e conteldos da EJA. Nesse contexto,
multiplicaram-se em todo pais movimentos de educacdao e cultura popular,
dentro de uma concepcao que incorporava a perspectiva de transformacao
social, fato que evocou a influéncia das idéias de Paulo Freire.

Desde entao, a questao da formacao e profissionalizagcao do educador de
EJA vem ocupando um espago importante nas discussdes tedricas da area.
Algumas mudancas foram introduzidas na legislagdo educacional. A Lei
5692/71 reservou um capitulo especifico a essa area, intitulado ensino
supletivo. Apesar do carater tecnicista dessa legislacdo, em um dos seus
artigos consta a necessidade de preparacao do professor, tendo em vista
atender de forma adequada esse publico. A nova LDB, Lei 9394/96, aponta
como compromisso a formacgdo inicial dos professores do ensino basico em
nivel superior, em cursos de licenciatura plena. Ressalta a importancia da
formacao de profissionais da educacao, a fim de se alcancar uma qualidade
efetiva na educacgao ofertada aos educandos que freqliientam o ensino noturno

e as classes de ensino regular de jovens e adultos.
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O item VIII das “Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao de
Jovens e Adultos” trata da Formacao docente para EJA. Nele, consta que "o
preparo de um docente para a EJA deve incluir, além das exigéncias formativas
para todo e qualquer professor, aquelas relativas a complexidade diferencial
desta modalidade de ensino”. O documento discute as especificidades de
aprendizagem dos sujeitos da EJA, o que demanda, por parte dos docentes, a
constituicdo de projetos pedagdgicos que considerem modelos apropriados a
suas caracteristicas, interesses e expectativas. Ele também estabelece que as
instituicoes que se ocupam da formacao de professores, possibilitadora das
licenciaturas e outras habilitacdes profissionais, sdao chamadas a incluir nos
seus curriculos e programas a realidade da EJA. A construgao de uma politica
de formacao docente para a EJA, assumida por algumas universidades, ao lado
de Secretarias de Educacdo e outras instituicdes privadas sem fins lucrativos,
implica "um processo em via de consolidacdo e dependente de uma acgdo
integrada de oferta desta modalidade nos sistemas” (Brasil, 2001, p. 155).

Embora a necessidade de formar os docentes da EJA tenha sido
incorporada pela legislagdao educacional, cabe questionar em que medida tais
proposicoes tém se consubstanciado em politicas direcionadas a formacao,
inicial e continuada, do professor que atuarad com esse publico?

Dados fornecidos pelo INEP informam que dos 1306 cursos de Pedagogia
existentes no Brasil em 2003, apenas 16 (1,22%) ofereciam habilitacao
especifica para educacao de jovens e adultos. Desse conjunto, sete deles
(43,75) localizavam-se em instituicdes superiores da Regidao Sul do Pais, seis
cursos (37,5%) na Regiao Nordeste e apenas dois (12,5%) na Regiao
Sudeste. Constata-se dessa forma, a escassez de profissionais com formacao
inicial adequada para atuar junto a esses grupos da populacgao.

Apesar dos avangos alcancados na legislacao educacional, a formagao
docente na area de educagdao de jovens e adultos representa um grande
desafio que precisa ser assumido por governos e sociedade civil, sob o risco de
agravar ainda mais 0s processos de vulnerabilidade social a que se encontram

submetidos milhares de jovens e adultos nesse Pais.
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A situacao narrada por Vera se repete ainda hoje, pois a formacao
oferecida em grande parte dos Cursos de Pedagogia e/ou outras habilitagdes
gue formam professores estd voltada para o atendimento de sujeitos
idealizados, criangas e adolescentes, cujas trajetdrias sao vistas como lineares
e sem quebras. Ao avaliar o legado que o movimento de educagao popular
trouxe as reflexdes na Pedagogia, Arroyo (2005) indica sua contribuicdo na
revisdo de antigas concepcdes pedagdgicas sobre a formacao humana no
didlogo com a educacdo do povo. De acordo com esse autor, ao longo de sua
incOmoda histéria, a EJA constituiu-se em um campo radical do repensar e do
fazer pedagogicos. As trajetdrias truncadas e fragmentadas que os jovens e
adultos carregam colocam em xeque a linearidade do pensar e do fazer
pedagdgico, interrogando as bases que estruturam a docéncia e a Pedagogia.
Segundo ele:

O sonho da escola é que todas as trajetdrias escolares
fossem lineares, sempre progredindo, sem quebras, subindo
as séries sem escorregar, aprendendo em progressao
continua, em ritmos acelerados. Quaisquer alunos(as) que
ndo seguirem essa linearidade serdo catalogados como
alunos com problemas de aprendizagem, de ritmos lentos,
de progressdo descontinua, desacelerada. A maior parte ou
a totalidade das trajetdrias dos alunos e alunas que volta a
EJA ndo se enquadram nessa esperada linearidade.
Contrapbem-se a essa linearidade. Contestam-na.
Interrogam as bases tedricas (se é que existem) dessa
suposta linearidade nos processos de aprender e de
desenvolvimento humano. (Arroyo, 2005, p.36)

As inquietacbes e duvidas vivenciadas em sua pratica pedagdgica,
estimularam Vera a efetuar diversas buscas. Ela nos conta que certa vez
resolveu procurar o Servico Estadual que se ocupava da Educacao de adultos,
em Sao Paulo. Ela pretendia conhecer alternativas metodoldgicas que
contribuissem na melhoria da sua pratica pedagdgica. Foi recebida numa
pequena sala por alguns funciondrios, que ficaram surpresos em receber
alguém jovem, com interesse em educacgao de adultos. Além de ndo encontrar
nada que pudesse lhe ser util, Vera recebeu um conselho amigavel: Nao se

preocupe com a educacgao de adultos, pois com o tempo ela vai desaparecer !
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A gente estava tendo uma dificuldade imensa, e eu me lembro que
nesse tempo alguém me contou que a Secretaria do Estado tinha um
Departamento de Educacdo de Adultos. Resolvemos ir l1a e embarcamos com
duas colegas para a Secretaria. Chegamos e encontramos uma sala pequenina
cheia de papel com trés funcionarios, umas senhoras mais velhas. Comecamos
a perguntar e a contar nosso caso, e elas também fizeram perguntas. No final
das contas, antes de nos dizer o que tinham e o que nao tinham, uma delas

n

me disse "- eu vou dar um conselho para vocé. Olha, vocé esta vendo isso
aqui. Esta fechando. Estad acabando porque faz tempo que a gente esta aqui.
Mas vocés sdo jovens, ndo vale a pena ficar nesse trabalho. Procura outra
coisa. Tem tanta coisa ligada a educacdo. Ndo ha necessidade de vocés
fazerem isto. Por que vocés estdo preocupados com adultos? Esse negdcio de
educacdo de adultos esta acabando no Pais. S6 tem velho que logo morre e
acabou. Lembro-me que a gente saiu de la com uma profunda decepcdo: uma
Secretaria de Educacdo falar isso com a gente?

A narrativa de Vera nos remete as reflexdes realizadas por Maria da
Conceigdo Moita (1997) acerca dos percursos de formagao e transformacao
gue permeiam a trajetéria docente. Segundo essa autora, ninguém se forma
no vazio. O processo de formacdo pressupde troca, experiéncia, interacdes
sociais e uma infinidade de relagdes. Conhecer a forma como cada pessoa se
formou implica levar em conta a singularidade da sua histéria e principalmente
0 modo como age, reage e interage com o contexto social. Nessa perspectiva,
“um percurso de vida é (...) um percurso de formacdo, no sentido que é um
processo de formacao” (Moita, 1997, p. 115).

Foram os desafios enfrentados em sua pratica pedagdgica - como a
auséncia de metodologias e materiais didaticos apropriados para o trabalho
com pessoas adultas - que levaram Vera a se envolver numa experiéncia
organizada pela UEE, vinculada ao MCP da UNE: “soubemos que havia um
grupo na Unido Estadual dos Estudantes - UEE, que estava querendo fazer
uma experiéncia de alfabetizacdo e que, para essa experiéncia, tinha ido
buscar la na Faculdade de Educacdo um apoio do Laerte Ramos Carvalho, que

era o diretor do Centro Regional de Pesquisa”.
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Vera nos fala que na época era aluna de Laerte Carvalho e que, um dia,
esse professor, em sala de aula, exp6s seu pensamento acerca da educacdo de
adultos, estendendo um convite aos alunos para que se envolvessem numa
experiéncia desenvolvida pela UEE, apoiada pelo Centro Regional de Pesquisa
da USP. Apesar de possuir uma visao liberal acerca da educacdo, Laerte nao
concebia a educacdo de adultos como uma politica residual que, com o tempo,
se extinguiria; ao invés disso, vislumbrava um grande desenvolvimento dos
estudos nessa area:

O Pessoal ja tinha algum contato com o Laerte, que era nosso professor,
mas o Laerte era bem ligado ao jornal “"Estado de S&o Paulo”, era de direita e
tinha grandes desconfiancas dos movimentos estudantis. Ele ndo confiava,
mas ao mesmo tempo era um cara muito esperto. Na mesma época em que a
secretaria dizia que devia fechar e acabar a educacao de adultos, ele apostava
que isso ndo estava acabando e que tinha muito gente interessada nela. Se um
dia esse pais desenvolvesse, a educacao de adultos seria mais importante. Ele
achava importante que o Centro de Pesquisa estivesse envolvido nisso (...) Um
dia, na sala de aula, o Laerte falou como via a educacado. Disse que era muito
descuidada e que, para o pais se desenvolver, a questdo da educacdo ndo
podia ser pensada num grupo sO, tinha que ser ampla, tinha que ter escola
para todos. No dia que tivesse escolas para todos, iriamos pensar em educagdo
de adultos. Ele convidou quem mais quisesse ir ver isso, acompanhar (...) Foi
ai que eu me interessei também, pois estava com os meus alunos da terceira
série que ndo escreviam. Eu pensei: - "quem sabe pode ter algo interessante!”
Foi ai que entrei nesse grupo da UEE. Estava no comec¢o de sua acdo e esse
grupo estava procurando daqui e dali. Também tinha as mesmas dificuldades
qgue a gente. Queriam uma ajuda do pessoal dessa area e encontrar alguma
coisa que nao fosse esses manuais tdo antigos, essa coisa tdo infantil. Porque
algumas coisas tidas como de adultos eram ridiculas!

Foi nesse grupo que ela ouviu falar pela primeira vez da experiéncia
desenvolvida no Nordeste por Paulo Freire: "O pessoal ficou sabendo que em
Recife havia uma experiéncia diferente feita pelo MCP (Movimento de Cultura

Popular) e pelo professor Paulo Freire. Tinha uma pessoa daqui de Sdo Paulo
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que tinha uns parentes no Nordeste. Olha como o mundo é pequeno! Hoje ela
é sogra do meu filho! Na época, a conhecemos por causa da JEC. Aracy tinha
uns parentes no Nordeste e ia passar férias la. Aracy recebeu a funcdo de
escarafunchar em Recife, achar esse professor ou pelo menos conversar com
alguém da universidade”.

Ela veio com algumas informacoes. Tinha ido 14, no Recife, onde assistiu
as aulas e ndo tinha conseguido falar com o Paulo, pois ele ndo estava no
Recife. Ela trouxe o endereco dele e da Aurenice (que trabalhava com ele). Foi
ai que o grupo teve contato com o Paulo. As primeiras vezes foram por cartas.
O Paulo dizia que até poderia vir a Sdo Paulo, desde que a UEE pudesse bancar
a passagem dele, mas que, no momento, ele estava muito envolvido com
Angicos e era impossivel se ausentar. Trocamos algumas cartas que
evidenciavam muito o quanto Paulo estava encantado.

A partir desse momento, Vera iniciou seu percurso como educadora
popular, em sintonia com o pensamento freireano, o que sera a marca de sua
trajetéria profissional. Ao avaliar os caminhos trilhados por essa educadora, o
gue se verifica é que seu processo de formagao ndo foi construido apenas nos
cursos freqlentados em escolas e universidades, alids uma caracteristica
intrinseca a trajetéria dos demais educadores que participaram desta
investigacdo. As diversas buscas realizadas, as praticas e experiéncias
vivenciadas foram elementos potencializadores do seu desenvolvimento
pessoal e profissional.

A andlise do seu processo de formacao nos remete as reflexdes
realizadas por Antonio Ndévoa, quando este afirma que “estar em formacao
implica um investimento pessoal, livre e criativo sobre 0s percursos e o0s
projetos proprios, com vista a construcdo de uma identidade pessoal, que é
também uma identidade profissional”. Nessa perspectiva, a formagao se
desenvolve por meio de um exercicio de “reflexividade critica sobre as praticas
de reconstrucdo permanente de uma identidade pessoal” (Névoa, 1991, p.70).

Ao examinar o processo de formacao docente, esse autor considera
importante analisar conjuntamente os niveis pessoal e profissional. Os

educadores, enquanto sujeitos sociais, constroem seus saberes
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permanentemente, no decorrer de suas vidas. Embora esse processo, se
alimente e dependa de modelos educativos, nao se deixa por eles dominar.
Trata-se de um processo ativo e dinamico, que se constréi com base no
movimento entre o conhecimento trazido do exterior e os saberes ligados a
experiéncia. Nessa mesma diregdao, Dominicé apud Noévoa (1992, p. 24)
afirma que “a vida é o lugar da educacao e a histéria de vida o terreno no qual
se constréi a formacdo”. Conseqlientemente, a andlise dos processos de
formacao, compreendida numa perspectiva de aprendizagem e de mudancga,
nao pode ser realizada “sem uma referéncia explicita ao modo como um adulto
viveu as situacdes concretas do seu proprio percurso educativo”,

E nesse sentido que se situa a histéria de Vera. Um itinerario marcado
por buscas continuas e intensas e por muitas aprendizagens. A histéria de Vera
vem se somar a peculiaridade da trajetéria de Aida Bezerra, educadora que
também fez do seu percurso de formagao um exercicio de autoconstrucao e de
buscas permanentes. E para sua trajetéria que nos voltamos agora, tentando
aprender nos fragmentos da sua memdria pistas/sinais que nos ajudem a
compreender as contribuicdes do movimento de educacdo popular a

configuracao da educacao de jovens e adultos.

2.1.4 Aida: caminhos trilhados, mares navegados: temperos

essenciais...

Eu queria, na vida, era ficar independente e ir trabalhar no
interior. Ou ir trabalhar no interior e ficar independente
(Aida Bezerra) *

A memdria, como uma construgao social e coletiva, se constitui, no nivel
individual, por meio de praticas discursivas. A memdria se materializa por meio
da linguagem: as palavras evocam fatos e imagens passadas, instituindo

relacbes e formas de acdao. O ato de recordar implica abstrair-se das

4 Fala de Aida Bezerra extraida do livro organizaoioMaria Aida Bezerra COSTA. MEB: Uma histéria de
muitos. Cadernos de Educacgdo Popular. Petropalisl $86.
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determinacgdes atuais, ao rever as agcdes passadas por meio de um trabalho de
reflexao sobre o vivido.

A memodria, como processo constituido historicamente por praticas
discursivas, estabelece universos de significados que produzem esquemas de
interpretacao de fatos e acontecimentos: o discurso organiza e constitui a
lembrancga; a lembranca materializa-se na narrativa; a narrativa sustenta a
memoria; a memoria engendra a histéria.

Na narrativa de alguns dos colaboradores, encontram-se marcos
importantes na constituicao de sua sociabilidade e subjetividade. Dentre entres
marcos, destacam-se a familia como o primeiro /ocus de formagdo. A narrativa
de Aida é exemplar a esse respeito. Ela nos fala de memérias: memorias de
uma infancia vivida no Recife (PE); memdrias afetivas de uma menina que
cresceu numa familia numerosa - memorias do passado que se transformam
em memorias do futuro.

Sou de Recife. Nasci e cresci na zona norte da cidade. Na época, quase
periferia. A cidade tinha quatro bairros centrais e as dreas mais distantes do
centro eram denominados arrabaldes. Eu morava no arrabalde de Casa
Amarela. A linha do trem que comecgava no centro, nos arredores do porto e
atravessava a cidade em direcdo ao interior do estado, passava em frente a
minha casa. O grande acontecimento do cotidiano da minha infdncia era esse:
ver o trem que passava!

A familia tinha seus limites financeiros. Mas, em meio a esse aperto, ndo
se vivia um clima de tristeza, de angustias. Digamos, era uma pobreza alegre.
Moravamos num local de muito espaco, quase um sitio. Ai vocé tinha por onde
correr, brincar, subir nas arvores, viver. Lembro, entdo, de uma inféncia
bastante livre, da qual ndo tenho nenhuma saudade porque a impressdo é de
ter vivido tudo o que se pode experimentar numa infdncia assim. Ndo me
ocorrem lembrancas de traumas ou de desejos mal realizados. Sensacado de
ampla liberdade.

Aida conta como viveu seu passado, como formou sua memodria coletiva
e como essa memoria |he permitiu construir sua identidade pessoal e

profissional. A classe social a que pertencia, o contexto cultural de origem e o

80



ambiente familiar formaram os primeiros cenarios sociais (importantes, porém
nao definitivos) nos quais se desenvolveu, estruturando suas primeiras
configuracdes identitarias e constituindo-se como ser humano, em suas
diversas dimensdes.

Essa infancia foi muito rica para a constituicdo da minha sociabilidade,
da minha subjetividade. Eramos um cld de bom tamanho: contando comigo,
éramos nove irmaos e irmas de um casamento muito estavel, o de meu pai e
minha mae. Uma histdria afetiva bonita, de muito encantamento. E isso da um
certo esteio, uma estabilidade que marca muito o percurso da vida da gente.
Os dois eram muito diferentes. Minha mae de uma familia muito pobre, da
Paraiba, criada por uma avo descendente de indios e por um avé descendente
de escravos. Uma boa mistura. Do lado do meu pai, uma familia vinda dos
engenhos de cana de agucar, e que carregava aqueles sobrenomes duplos,
bem tipicos da zona da mata.

Meu pai lembrava muito meu avé que era, para os padroes da época,
um intelectual, uma pessoa muito estudiosa. Papai era assim, um homem
estudioso. Tinha uma formacdo de professor de ensino médio, mas néo ficou
ai. Estudar Matematica e Histdéria era um lazer para ele. Minha mde, ndo. Era
uma pessoa que tinha dois anos de escola primaria, mas que ndo dispensava a
leitura diaria do jornal e de seus romances. O que emendava essa diferenca
era uma grande afeicdo e um soélido acordo para aglentar as dificuldades.
Porque nédo era facil com nove filhos. S6 depois de muitos anos é que meu pai
se tornou funcionario publico e a familia adquiriu uma certa estabilidade. A
gente ndo se dava conta, evidentemente, do volume de preocupagées dos
dois.

Oriunda de Recife, Aida Bezerra cresceu num ambiente marcado pela
influéncia politica do pai, que militava no PCB**, e pela vida religiosa ensinada
pela mae. Conviveu, portanto, num ambiente caracterizado por uma certa
diversidade politica e cultural. Segundo ela, essa convivéncia familiar foi um
elemento importante no jogo de socializacdo e de convivéncia com a diferenca,

fornecendo sinalizacdes para uma escolha de vida que considerava os outros.

5 Partido Comunista Brasileiro
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Meu pai era uma pessoa de luta politica. Quando jovem, serviu como
soldado no Rio de Janeiro, de onde saiu fugido porque estava envolvido em
articulagées politicas. Depois, ele se vinculou ao Partido Comunista. Era um
militante. Minha m&e, uma catdlica de pura tradicdo popular. Recife é muito
anticlerical. Minha mae era, assim, uma catdlica anticlerical: tudo, menos a
sacristia. Devota de Nossa Senhora da Conceicao, ela iniciava a gente na vida
religiosa ensinando a rezar, a ter medo de Deus. Mas néo tinha essa pratica
religiosa ritualesca. A gente fazia a Primeira Comunhao quando pedia. Eu fiz a
minha Primeira Comunh&o aos quatorze anos, parecia uma noiva.

Contudo havia uma ética a ser observada, uma moral decorrente da
existéncia de Deus. De fato, a gente nado foi educada num meio religioso (...)
Como meu pai era um homem sem religiao e a minha méae trazia essa religiao
popular das devocobes, temores e vigilancia, isso dava um certo caldo cultural e
abria muito a convivéncia. Acho que isso ajudou no nosso jogo de socializacdo
e de convivéncia com a diferenca, e nos fez muito proximos. Até hoje, de
alguma maneira, a gente cultiva a existéncia desse cla.

E nesse contexto cultural que Aida passou seus primeiros anos de vida.
Um contexto marcado pela diversidade cultural e social. Uma histéria de muita
afetividade: uma familia numerosa, as praticas politicas do pai, os rituais
religiosos ensinados pela mae, a convivéncia com a diferenca tornam-se
elementos importantes que contribuem na formagao de uma determinada
sensibilidade com relacdo ao social. Em meio a esse contexto, Aida se depara
com as primeiras experiéncias escolares. A entrada na escola para ela significa
uma ruptura de fronteiras: um mundo que precisa ser vivido a parte, pois se
diferencia do espaco de liberdade e afetividade vivido no meio familiar.

O que quebrou um pouco essa experiéncia foi a escola. Estranhei muito.
A escola para mim foi alguma coisa que ndo fazia seqliéncia com a minha vida.
Na verdade, a escola eu vivia como um departamento separado, ndo fazia
parte do conjunto. O importante era ficar livre das tarefas da escola para
retomar a vida, fazer o que eu queria (...)

Além do estranhamento que sentia com relagao a escola, as lembrancas

gue traz dessa época sao marcadas pelo preconceito e marginalizacdao. As
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poucas vezes em que estudou em colégios religiosos sofreu discriminagdes
devido as opcgdes politicas do pai, o que |he causou grande transtorno e
sofrimento.

Foi muito dificil. Eu era conhecida como a filha do comunista e, naquele
tempo, ser filha de comunista era uma histdria da qual se tinha pena: o pai da
menina que estava condenado ao inferno. Entdo, isso era um negocio meio
dificil de se viver. Depois, ja no Recife, fiz o meu primeiro ano de gindasio num
Colégio Batista.

A narrativa de Aida entrelaca as dimensdes biograficas e relacionais do
acontecer humano. Nos fragmentos da memdria perpassam, aspectos
historicos e culturais, os quais revelam nas dobras do tempo ecos de
lembrancas passadas, paisagens de uma experiéncia tecida socialmente.
Durante a adolescéncia, ao participar de um movimento de jovens chamado
Juventude de Casa Amarela, Aida vivencia uma experiéncia de conversao,
numa perspectiva de militdncia e compromisso cristdo. O seu traco catdlico
origina-se dessa experiéncia. Foi esse compromisso cristdo que a fez optar
pelo Curso de Servigo Social.

Comecamos com um jogo de vélei e depois criamos esse movimento
gue se chamava Juventude Catdlica de Casa Amarela. Eram muitos jovens: os
da planicie e os dos morros. E um padre jovem que fazia o trabalho pastoral.
E, nesse trabalho, me envolvi tanto no movimento quanto num processo de
conversdo. Digamos que eu ja reconhecia a existéncia de Deus, mas nunca
tinha me inscrito numa perspectiva de fé, de militdncia, de compromisso
cristdo. Acho que essa experiéncia definiu a minha escolha.

Essa opcdo implicou muita coragem por parte de Aida, pois significava
romper com as expectativas que sua familia tinha em relagdo a sua formacao
universitaria. Embora ndo desejasse cursar nenhuma das profissdes classicas -
reconhecidas e prestigiadas socialmente -, planejava cursar Odontologia, como
uma forma de devolucdo e gratiddo a familia e, ao terminar esse curso, fazer
outro em que, realmente, se identificasse. As vésperas do Vestibular de

Odontologia, Aida muda seus planos e resolve fazer o curso de Servigo Social.

83



Varios aspectos foram importantes nessa mudanca de opcdo, mas a militancia
religiosa teve um peso fundamental nessa escolha.

(...) nunca tinha escutado falar de Servigo Social e comecei a escutar
pela fala das pessoas que freqlientavam a pardéquia. Achei muito interessante:
alguém que vai trabalhar com o pobre com uma atencao definida e se dedica
de fato a isso, em vez de ficar arrumando esmolinhas. Trabalhar junto,
trabalhar com. Pouco tempo depois, disse: “é isso que eu quero fazer!”.

Para a minha familia, que tinha outra expectativa, foi muito chocante. A
familia ficou muito decepcionada, desarvorada. Como é que eu ia fazer um
Curso que ninguém sabia o que era, nem o que fazia? Enfim, eu ndo ia ser
médica, nem advogada, nem engenheira, nada disso que todo mundo sabia o
que era. Essa carreira ndo tinha nenhum prestigio, nem reconhecimento. Foi
meio pesada essa minha escolha. Acho que tanto a convivéncia com o mundo
dos mais pobres quanto a militdncia do meu pai tiveram a ver com a minha
escolha profissional. Nao foi nenhum raio que, de repente, atingiu a minha
cabeca. Essas coisas vdo se depositando. Mas foi a fé que me deu mais
clareza.

A opcdo por Servico Social, no caso de Aida, além de traduzir um
itinerario de conversdao cristd, numa linha de doacdo e obediéncia aos
designios divinos, era fruto da vivéncia familiar que lhe proporcionara uma
sensibilidade com relacao ao aspecto social. Entretanto, ao ingressar nesse
Curso, se deparou com uma dificuldade de se ajustar dentro do arcabouco
universitario. Apesar de declarar ndo ter se arrependido de sua escolha
profissional, Aida demonstrava uma insatisfacdo frente ao curso: algo ndo se
encaixava! Mas o qué? As indagacdes, duvidas e questionamentos acerca da
estrutura do curso nao a impediram de continuar a sua busca por outros
referenciais de formacgdo, o que lhe custou muitos confrontos durante o
percurso universitario.

A minha procura de referéncias, nessa época, foi muito forte. Era muito
nova e procurava dentro dessa perspectiva ética, religiosa, militante. A escola
era marcadamente catdlica e isso marcava a formagdo da profissdo. Mas os

autores, por exemplo, na area da sociologia, estavam muito perto da

84



sociologia funcionalista. E eu ia me perdendo um pouco dentro daquilo tudo,
sem muito saber por qué. Certamente ndo escolheria outro caminho, ndo
estava arrependida, mas sempre insatisfeita. Era bem quista pela Direcao,
mesmo com alguns momentos de resisténcia.

Mas qual era a tonica desse Curso? O que provocava tantas inquietagdes
e resisténcias na estudante Aida? Para entender essa questdo, faz-se
necessario analisar, mesmo que breve, as especificidades da formacdo das
escolas de Servico social e as influéncias tedricas e praticas que esse Curso
abrigava.

Em artigo intitulado “As atividades em educacao popular”, Bezerra
(1977) relaciona a origem do curso de Servigo social as iniciativas de
Desenvolvimento de Comunidade implantadas no Brasil. Segundo ela, as raizes
do Desenvolvimento de Comunidade sdao anglo-sax0Onicas e estdao ligadas ao
comportamento colonial inglés. No entanto, a experiéncia de Desenvolvimento
de Comunidade que chegou ao Brasil ndo foi a que resultou das coldnias
africanas, mas a desenvolvida na Nova Inglaterra. Sob a égide do
funcionalismo norte-americano, acreditava-se que a atuacdao no ambito
comunitario era suficiente para alcancar e solucionar a maioria dos problemas
das populagoes locais. Acreditava-se que o habito de transferir tudo para o
governo levava as populagdes a nao assumirem o esforco no bem comum.
Impunha-se, entao, educar as comunidades para a autopromocao de seu
desenvolvimento. As instituicdes responsaveis pela formacdo dos técnicos em
Desenvolvimento de Comunidade eram as Escolas de Servico Social. Nessa
formacdo, podiam-se identificar influéncias de tedricos do cristianismo social
(Maritain), elementos filoséficos do personalismo (Mounier) e as propostas de
desenvolvimento harmonico e integral (Lebret), combinadas com a sociologia
funcionalista.

Na pratica, a postura do assistente social reforcava a aparente dicotomia
entre desenvolvimento econdmico e desenvolvimento social. Os agentes do
Desenvolvimento de Comunidade criticavam o0s pressupostos economicistas,
com base nos quais se planejava o desenvolvimento, afirmando-se como

catalisadores do desenvolvimento integral. Entretanto, o horizonte da
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problematica social se restringia ao contexto local, o que levava o esforgo de
autopromocado a se chocar com a impoténcia da populacdo local para enfrentar
0s problemas que ultrapassavam o0 seu universo de compreensao e controle.
Além do mais, nas praticas do Desenvolvimento de Comunidade, tudo se
passava como se a sociedade estivesse organizada de forma harmonica.
Desconheciam-se os conflitos existentes na sociedade e tudo “se movia como
se o grande problema social fosse o nivel de desorganizacdo dos recursos
existentes, bem como o desperdicio de suas potencialidades” (Bezerra, 1977,
p.56)

O ingresso no curso de Servigo Social se constitui um momento chave
na vida de Aida, marcado por perdas e ganhos, por isso altamente formador.
Entre os ganhos nesse trajeto se destaca a vivéncia dos estagios, nos quais
teve oportunidade de entrar em contato com a realidade, na qual se
encontravam as camadas populares de Recife.

O que me encantou no Curso e que me fez permanecer é que, ao
mesmo tempo, vocé tinha uma area tedrica, corria paralelo um estagio pratico.
O Servico Social era demarcado por trés processos: Casos Individuais, Servigo
Social de Grupo e Desenvolvimento de Comunidade. A cada ano correspondia
um estudo e um estagio em um desses campos. No quarto ano, quando vocé
ia escrever a monografia, podia escolher qualquer desses campos.

O que me marcou, de fato, foi a entrada na pratica, nos estagios. Subia
0s Morros de Casa Amarela, descia os Corregos, descobria pessoas, criangas.
Para mim foi uma fase de aprendizado, de amadurecimento. A parte tedrica foi
de muito pouco peso. Mesmo assim, os estagios ndo foram enfrentados com
facilidade.

Além de passar pela Escola de Servico Social, outro fato contribuiu para
gue Aida encaminhasse sua trajetdria para a area educativa e, posteriormente,
ingressasse no Movimento de Educacao de Base (MEB), criado em 1961. Desde
pequena, ela tecia uma fantasia em relagdao ao meio rural e uma angustia por
conquistar sua autonomia. Por coincidéncia, a oportunidade de ir para o meio
rural surgiu no final do terceiro ano do Curso de Servigo Social. Sabendo do

seu interesse pelo meio rural, a direcdao da escola a indica para participar da
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implantacdo de um Projeto de Eletrificacdo Rural, no sertdo nordestino. E essa
experiéncia que marcara sua insercdo no campo da educagao.

N&o sei se por conta das lembrancas do meu pai. Ele era fiscal de
arrecadacdo, na época do IAPs*, e viajava pelo sertdo do estado. Quando
voltava, coberto de poeira das longas viagens em estradas de terra batida, eu
ficava imaginando que mundo era aquele. E fui alimentando essa atracao pelo
meio rural. Quando podia, ia passar as férias em casa de parentes no interior.
E adorava tudo aquilo (...)

Um dia, dr. José Arruda, que era funcionario do Ministério de Minas e
Energia e diretor do Projeto Piloto de Eletrificacao Rural, no sertdo do S.
Francisco, foi a Escola. Fui chamada a Diretoria e dona Lourdes Moraes, a
diretora, me perguntou: “vocé ainda continua interessada no meio rural? Eu
tenho uma proposta.”. Dr. Arruda, que eu conhecera naquela ocasidao, parecia
espantado: "Mas essa menina? Vou precisar falar com o pai e a mée dela para
ter autorizacao”. (...) A proposta era fazer Desenvolvimento de Comunidade na
area desse Projeto Piloto que era um convénio entre a Comissdo do Vale do
S§o Francisco - hoje, CODEVASF - e a OEA*’. O que se queria organizar era
uma cooperativa de eletrificacdo rural que gerenciasse a parte econémica do
Projeto e desenvolver, complementarmente, um trabalho educativo na
comunidade. Ele, Dr. Arruda, estava me convidando para coordenar uma
equipe de Desenvolvimento de Comunidade na area do Projeto Piloto. Aceitei
sem pestanejar: vou para onde me chamarem no meio rural. Lembro que
fiquei muito contente da vida. A area do projeto ficava a quinhentos
quilbmetros de distdncia de Recife. Na familia, ndo escolhi uma boa ocasido
para falar. Na hora do almoco, que era a hora em que todo mundo contava o0s
seus acontecimentos, eu disse: acabei de aceitar um emprego.

_ Foi?
_ Foi.
_ Aonde?

_ La no sertdo da Bahia.

“8 |nstituto de Aposentadoria e Pensdes.
" Respectivamente, Companhia de Desenvolvimentoadie 86 Sao Francisco e Organizacdo dos Estados
Americanos.
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Todos me olharam. Todo mundo parou de comer...

Ai é que eu comeco o meu envolvimento com a area da educacéo.
Praticamente, sai da Escola de Servico Social para a area da educacao.

A narrativa de Aida nos fala como foi o seu envolvimento e aproximacao
com a educacao popular. O desejo de alcancar sua jovem autonomia e o
fascinio que o meio rural exercia em seu imaginario a impulsionam a ir para o
interior nordestino. Romper fronteiras, desenhar um outro mapa para sua vida,
enfrentar o desafio de inaugurar a prépria histéria foi o caminho tragado por
Aida. Ao tecer suas lembrancas, ela recupera afetos e emogdes de uma histéria
vivida. No ato de lembrar, fica 0 que significa e fica nao do mesmo modo que
foi vivido (Chaui, 1994). Na tessitura das lembrancgas, encontram-se as marcas
do vivido, atualizadas pela maneira como o sujeito se vé no presente.

A histéria de Aida vem se agregar a histéria de Renato Hilario. Histérias
de lutas, de resisténcias, de sonhos e utopias. Histérias que se imbricam a
historia da educacdo popular no Pais. Marcas inscritas na memodria de
educadores que ajudam a escrever/inscrever uma histdria tdo minha quanto de
outros educadores brasileiros que, como eu, ndo abrem mao da utopia e fazem
da esperanca o “tempero” necessario a construcdo de um mundo mais

humano.

2.1. 5 - Renato Hilario: itinerario de vida e marcas de sua constituicao

como educador de EJA

Eu queria ressaltar que, como educador de jovens e adultos, essa
marca vem inicialmente das relacées da minha familia e depois
das relacbes que vou desenvolvendo dentro da fabrica de tecidos
e do convivio com pessoas que também sdo migrantes (...) Nesse
momento, ja estou em contato com jovens e adultos mesmo que
eu ndo tivesse essa consciéncia como eu tenho hoje (Renato
Hilario).

A trajetoria de Renato é marcada por singularidades que a diferenciam
do percurso dos demais sujeitos deste estudo. Renato nasceu na década de
1940, em Pedro Leopoldo (MG), numa familia de origem operaria. Aos

guatorze anos de idade, comegou a trabalhar na fabrica de tecidos de sua
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cidade natal, o que permitiu, desde cedo, a convivéncia com as relagoes
capitalistas de producao. Naquele momento, sua cidade se destacava no
cenario nacional, integrando o circuito brasileiro de industrializagdo por meio
da industria téxtil. As contradigdes vividas nas relacdes de trabalho na fabrica,
juntamente com as influéncias familiares, possibilitaram o florescimento de
uma sensibilidade no que tange as injusticas sociais.

Minha mae, Mercedes dos Reis Silva, veio da zona rural. Ela era
professora leiga rural. E meu pai, José Hilario da Silva, também veio da zona
rural. Eles vinham de um Municipio chamado Esmeraldas (MG), s6 que mae
morava num distrito de Esmeraldas que era Palmital (...) Quando meu pai veio
para a cidade de Pedro Leopoldo, comecou a trabalhar com doze anos na
fabrica de tecidos da minha cidade. Minha mae veio bastante tempo depois.
Quando ela veio, foi uma das primeiras do lugar que ela morava que migrou
entdo para minha cidade. A casa da minha mae e meu pai vivia cheia de gente
do lugar onde ela morara, que ndo eram necessariamente parentes. Minha
cidade era o ponto de referéncia para as pessoas resolverem suas coisas. A
ligagdo com essas pessoas criou, desde menino, uma relacao com pessoas que
sdo da zona rural e migram para cidade. A minha constituicdo comeca pela
natureza das relacbes familiares e pela ligacao com a zona rural, que, para
mim, traz momentos de recordacdo muito felizes, quando eu ia nas férias
escolares do entdo chamado primario para casa do vovl, para a casa das
minhas tias ou entdo para casa de pessoas casadas, com minhas tias, que
eram também fazendas.

Oriundo de uma familia de migrantes, Renato cresceu num ambiente
marcado tanto pelos valores da terra, do cultivo da natureza (mundo da sua
mae) quanto pelas relagbes constitutivas da industrializacao (mundo do seu
pai). O contato com esses dois mundos possibilitou conhecer tanto a realidade
do mundo rural quanto o que ocorria com as pessoas que migravam do campo
para cidade em busca de melhores condigdes de vida. Além de perceber como
€ que se dava a migracdo e a insercdo das pessoas migrantes dentro da
cidade, Renato ja identificava naquele momento a diferenca de tratamento

entre as pessoas que eram operarias da fabrica e aquelas que tinham alguma
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profissao liberal. Essa sensibilidade em perceber as discriminagdes oriundas de
classe social Ihe causava, desde aquela época, um sentimento de indignacdo.

Renato lembra com orgulho do traco cultural que caracterizava a familia
de seu pai, toda ela composta de musicos e musicistas. Além de trabalhar
durante a semana como operario na fabrica de tecidos, seu pai contribuia para
0 aumento do orcamento familiar tocando aos finais de semana em uma banda
de musica, composta por seus familiares. "Eu ndo lembro de pai ter tido férias.
Ele sempre vendia as férias porque as exigéncias de manutencdo da familia
sempre eram maiores”. Renato cresceu, portanto, hum ambiente marcado por
uma cultura operaria, sendo influenciado politicamente pelo pai, que construira
uma trajetdria vinculada ao trabalhismo.

A minha familia tinha uma marca muito forte por causa da fabrica de
tecidos. Esse mundo do operariado é o mundo no qual eu sou concebido, do
qual eu nasgo, e conjuga a industrializacdo com a perspectiva de um mundo
rural. Entdo ha um cruzamento de valores. Meu pai é trabalhista e se engaja
desde o inicio na preocupacdo que os operarios tivessem condi¢cdes de vida
melhores. Eu me lembro que tinha oito anos em 1954 quando o Getulio Vargas
morreu. Nos fizemos uma manifestacdo dentro da minha cidade, a noite. Nos
todos em siléncio carregando archotes. Eu fiz parte disso. Eu lembro que na
época os ricos eram chamados de tubardées. Quando passamos em frente da
casa das pessoas mais ricas da cidade que oprimiam muito, mandavam e
achavam que eram a lei e a ordem na cidade. Eu ouvi os comentarios: ai os
tubarbes. Nés temos que acabar com eles. Percebe?

O envolvimento politico do pai com o trabalhismo constitui uma
referéncia nas lembrancas de Renato, o que nos remete a discussdo
empreendida por Michael Pollack (1992) acerca das relagdes entre a meméoria
e o sentimento de identidade. Segundo esse autor, a memodria é socialmente
herdada e ndo se restringe a vida fisica da pessoa. Na constituicdo da memodria
de diversos grupos, realiza-se um trabalho de enquadramento da memoria que
consiste em privilegiar acontecimentos, datas e personagens numa

determinada perspectiva. Neste aspecto, as lembrancas de Renato, no que se
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refere ao trabalhismo, relacionam-se as lutas operarias ocorridas nesse
periodo, na qual se inserem a trajetdria e a militancia politica do pai.

Lembrancas marcadas por ambiglidades e contradicdbes que se
impregnaram na memoria da classe trabalhadora, corporificadas na figura de
Getllio Vargas como aquele que “ouvira a voz dos ‘humildes’ e fora
responsavel pela implantacdo da legislacao trabalhista” (Fausto, 2004, p. 418).
Apesar dessa imagem ser bastante simplificadora e concentrada na figura de
um Unico homem, foi essa imagem que ficou na memoédria de muitos
trabalhadores, o que fez de Vargas um simbolo aos olhos de muitas geracgdes.
Em analise acerca dessa questdo, Thomas Skidmore (1976) assinala que o
governo Vargas (1930 -1945) edificou sua base politica em trés pontos: vasta
legislacdo previdenciaria (trabalhismo); estrutura sindical atrelada ao
Ministério do Trabalho; criacdo de um partido trabalhista, alicercado na
coalizdo dos sindicatos do governo e das forgas progressistas, que esperava
liderar com programas de industrializacdo, nacionalismo econdomico e
previdéncia social.

Durante seu governo, com base na siderurgia nacional, foram lancados
os alicerces da industrializacao nacional. Embora tenha contado com recursos
estrangeiros, o que enfatizava era o fortalecimento do empresariado nacional.
A criagcao da Consolidagdo das Leis Trabalhistas (CLT), a constituicao de
sindicatos corporativos, a instituicdo do salario minimo e da previdéncia social
representam o legado dessa época. Em seu Ultimo mandato (1950-1954),
optou por um discurso e por medidas que se chocavam com o0s interesses dos
setores sociais conservadores. Embora, no ambito da politica econdmica,
oscilasse entre um nacionalismo agressivo e a adocdo de uma politica
econdmica liberal, colocava-se contrario a espoliacdo dos grupos financeiros
internacionais, que aliados a alguns grupos nacionais se opunham ao regime
de garantia do trabalho, a lei de lucros extraordinarios e ao saldrio minimo.
Nessa esteira, a criacdo da Petrobras e da Eletrobras constituem estratégias
importantes para a sustentacao e fortalecimento de um projeto de

desenvolvimento nacional independente.
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Por atender parte das reivindicagdes histéricas da classe trabalhadora
urbana, sua figura ficou na memodria de muitos brasileiros como aquele que
ficara ao lado do povo e que defendera um projeto de nacao independente e
soberana. Todavia, ndo foi capaz de ultrapassar a tipica conciliagdo pelo “alto
das elites”, das quais é artifice e nas quais se insere desde 1930, para garantir
a dominacdo social e econdmica do povo brasileiro. Uma das contradicdes e
ambigliidades desse processo materializou-se naquilo que Wanderlei Guilherme
dos Santos (1979) denomina de cidadania regulada. Embora a concessdo de
direitos trabalhistas e a montagem de um sistema de protecao social tenham
contribuido para tirar a classe trabalhadora do, até entdo, ilimitado arbitrio
patronal, acabou por joga-la por inteira sob a tutela estatal®.

Em meio ao universo do operariado é que Renato se desenvolve,
conjugando a perspectiva de industrializacdo com os valores do mundo do
campo. Sendo filho de operario, conhece desde cedo a realidade do que é ser
um estudante-trabalhador e um trabalhador-estudante. Aos 14 anos de idade
comeca a trabalhar na fabrica de tecidos de sua cidade: uma experiéncia que
ird lhe marcar pela vida toda. A convivéncia com os trabalhadores da fabrica, a
percepcao das suas condicdes de trabalho e remuneragao ajudam a forjar uma
sensibilidade diante das questdes sociais.

Eu comecei primeiramente trabalhando numa cooperativa, tipo um
armazém. Eu era faturista. O operario vinha comprava e cada operario tinha
direito a uma cota enquanto cooperado. Entao eu fazia a fatura. Eu percebia ali
que, as vezes, nem sempre o ordenado do operario conseguia pagar e ele

ficava devendo para o més seguinte. Depois fui trabalhar diretamente na

8 Segundo Janete Linz AZEVEDO (1987), a nova fodm@&oncepcao de sindicatos e o seu atrelamento ao
Estado forjaram o chamado “Estado corporativista gonstituia um mecanismo de controle do exercici
dos direitos sociais. Segundo essa autora, ha medidque o Estado regulava as dimensdes conflgudisa
processo de acumulacéo, também assumia a implegdentde politicas sociais em beneficios dos cidadaos
Entretanto, a regulacdo do trabalho tornava difasalemanda por essas politicas, uma vez que o
reconhecimento social somente ocorria por meio ategorias profissionais especificas. Nessa linha, a
carteira de trabalho passou a ser vista como @&ertde “nascimento civico”, que juntamente com o
sindicato publico e a regulamentacao das profisséesnstituiram nos parametros da denominadaariiad
regulada. Em decorréncia desse processo, todasremndas sociais relativas aos direitos sociaisapas a
depender do aval do proprio Estado. Assim, o reeciniento dos direitos sociais do trabalho e a gs&un
das politicas sociais se deram através de uml presfitucional especifico que blogueava a entrdda
trabalhadores na cena politica devido ao tipo dadznia que instaurava: a cidadania regulada. Urara
maior aprofundamento conferir AZEVEDO (1987).
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tecelagem. Na tecelagem, eu pude conviver direto com as tecelas, teceloes e o
pessoal que cuidava dos teares. Eu percebia a quantidade de poeira de algodao
gue todo mundo estava respirando, as mas condicbes dos banheiros. Eu
mesmo trabalhava num quartinho, cuidando do material de reposicao das
varias maquinas, era o chamado almoxarife.

(...) Na fabrica, além de trabalhar no almoxarifado e ter um contato
com tudo, sentia também as tensdes que existiam entre os chefes e chefiados.
Depois eu fui para o escritorio central da fabrica. Além de perceber o ponto de
vista dos operarios, eu passei a ver como era a légica dos empregadores. No
escritorio da fabrica, percebia tanto como chegavam os operarios, como eram
recebidos e quais eram os comentarios feitos depois sobre eles.

Essa experiéncia foi fundamental em seu aprendizado sobre a natureza
do processo de reproducgdo capitalista. Por meio dela, ingressou no mundo do
operariado, conhecendo esse universo por dentro: suas lutas, as estratégias de
resisténcia operaria, as formas de exploracdo e submissdo do trabalho
engendradas na sociedade capitalista. Embora ainda ndao conhecesse Marx e
sua teoria sobre a Reprodugao Ampliada do Capital, Renato sentia e intuia que
alguma coisa nao ia bem. Como teve a oportunidade de circular por diversos
setores da fabrica, pode perceber em cada um desses lugares como o
trabalhador, em troca dos meios de subsisténcia, se submetia a condigdes de
trabalho alienantes e aviltantes.

Devido a sua condicdo de classe, Renato vivenciou o que é o dia-a-dia
de um trabalhador-estudante. Em termos de oportunidades educacionais, a
sua cidade oferecia o curso cientifico, no periodo diurno e cursos
profissionalizantes, no periodo noturno. Tendo que trabalhar para garantir a
sua subsisténcia e ajudar no orcamento familiar, Renato fez o Curso Comercial
Basico, a noite. Recebeu o diploma de auxiliar de escritorio, que o capacitava a
exercer as operacgdes basicas do sistema de producao, circulacdo e consumo.
Em seguida, fez o curso técnico em Contabilidade. Com essa formagao, Renato
ascendeu profissionalmente, passando a atuar como funcionario de um banco
em sua cidade. Ela lembra dessa época como importante em sua constituicao

como ser humano. Epocas de lutas e sonhos que possibilitaram compreender e
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vivenciar as dificuldades que o trabalhador enfrenta para garantir sua
subsisténcia e ao mesmo tempo estudar.

Sempre fui um estudante trabalhador e um trabalhador estudante.
Entdo eu entendo bem o que é trabalhar o dia todo para um educando jovem e
adulto ou educanda jovem e adulta e, depois, ir a noite para escola.
Praticamente fiz isso a vida inteira! Eu trabalhava durante o dia na fabrica até
quatro/cinco horas da tarde. Depois eu ia para casa, tomava banho e
estudava. Eu era aluno muito aplicado, disciplinado, tipo “"CDF”. Entdo eu
mantinha ndo sé a matéria na ponta da lingua, mas ja sabia o que vinha
depois!

Outro trago importante na trajetdria e constituicdo do Renato é a sua
militancia religiosa. Ao ser perguntado como surgiu e foi sendo cultivado esse
aspecto em sua vida, ele retoma os caminhos que engendraram essa
formacao. Segundo ele, sua vida religiosa se iniciou aos sete anos de idade,
guando sua mae o introduziu nos rituais da igreja catodlica (catecismo, primeira
comunhao e crisma). Sua insercao religiosa ocorreu de forma intensa, o que o
levou a ingressar na Congregacao Mariana, tornando-se presidente local dessa
organizacao aos dezessete anos de idade.

Renato faz questao de diferenciar os congregados marianos da ala
conservadora da igreja, consubstanciada na TFP. Segundo ele, “houve uma
mistura no Brasil entre a Sociedade Brasileira para Defesa da Tradicdao, Familia
e Propriedade, criada pelo Plinio Corréa de Oliveira”. Ele argumenta que "os
congregados marianos sdo algo que vem desde o século XVI. E de origem
jesuita e tem uma espiritualidade inaciana”. No entanto, relata que sua
insercao religiosa ocorreu de maneira sacramentalista, numa perspectiva de
cumprimento dos rituais e deveres consagrados pela Igreja Catolica.

Nesse momento, ja estava presente em mim aquele aspecto que vocé
ndo pode viver uma fé apenas pela fé. Minha fé era uma fé sacramentalista, no
sentido de cumprir aqueles deveres religiosos: tinha que rezar o terco, rezava
o terco; tinha que ajudar na procissdo, ajudava na procissao. Nesse processo,
vou naturalmente vivendo a vida também no colégio, marcado pela minha

religiosidade, minha seriedade, minhas posicoes éticas e minhas posicoes
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morais. Uma questdo muito importante foi que continuei estudante trabalhador
e, mesmo trabalhando, minha vida era assim: trabalhar, estudar e militar
religiosamente.

Essa perspectiva religiosa modificou-se, quando em 1967, mudou-se
para Belo Horizonte para cursar Filosofia. Foi nesse periodo que teve a
oportunidade de ampliar sua concepgao religiosa, gracas a convivéncia que
teve com uma pessoa que era um ex-integrante da Agao Catdlica e com o qual
dividia o quarto da pensao onde morava.

Ao morar com essa pessoa que vinha da Acao Catdlica, eu descobri uma
outra perspectiva religiosa que vinha com a Ac¢do Catdlica que é a seguinte:
corpo e mente, matéria e espirito sdo coisas igualmente importantes. Eu
comecei um processo de ndo dicotomizacdo corpo € mente, teoria e pratica,
um processo de reeducagdo que comecei naquele momento e estou vivendo
até hoje..

Segundo ele, o contato com esse colega fez “cair a ficha” de que o
cristianismo é uma perspectiva de felicidade que nds construimos aqui e agora.
"Ja entendiamos o cristianismo como uma perspectiva de contribuicdo
revolucionaria, com vistas a derrotar o capitalismo que é o nosso inimigo. O
capitalismo é em si - todas as enciclicas papais desde Ledo XIII mostravam
isso- egoista e egoizante. Ele s6 vé o interesse individual e, como deifica o
interesse individual, acaba fazendo com que as pessoas pisem umas nas
outras. Contra essa légica, nada maior do que o cristianismo dos primeiros
cristdos e a doutrina de Cristo. Percebe? NOs, os cristdos, passamos a ser
contra o capitalismo, ndo sé devido a uma leitura de Marx. Isso foi fruto de
uma elaboracdo que passou pelo avanco da propria interpretacdo do que é ser
cristdo ou estar se exercitando o aprender a ser cristdo. Nesse sentido, minha
vida deu um salto!”.

A descoberta dessa concepcao religiosa ndo se deve apenas a
convivéncia com esse colega de quarto, mas também a militancia politica
exercida durante o curso de Filosofia. Oriundo de uma formacao de Auxiliar de
Escritério e, posteriormente, de Técnico em Contabilidade, Renato tinha a

expectativa de cursar Administracdo de Empresas. O fato de trabalhar no
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sistema bancario e de possuir algumas qualidades como administrador o
conduziam "“naturalmente” a esse caminho. No entanto, alguns fatores o
levaram a optar pelo Curso de Filosofia. Primeiramente, a visao de “que fazer
Administracdo e fazer Economia era servir ao capitalismo”. Além disso, o fato
de ser uma pessoa extremamente religiosa gerou uma expectativa de que
poderia vir a se tornar um padre ou frade. Apesar de nao estar plenamente
convicto dessa opcdo, o curso de Filosofia constituia parte desse caminho,
bastando complementar essa formagao com o curso de Teologia.

Outro aspecto fundamental é que, cursando Filosofia, especificamente
Licenciatura em Filosofia, ele poderia se tornar professor, possibilidade que o
motivava bastante. Renato relata que no periodo em que fizera 0os cursos
ginasial e colegial teve sua primeira experiéncia como professor. Essa
experiéncia foi uma espécie de descoberta da educagdao, um caminho
alternativo que se vislumbrava face a trajetéria até entdao percorrida.

Eu comecei como professor da seguinte maneira: naquele momento, os
alunos tidos como os melhores, tanto em Belo Horizonte como em outras
cidades, eram colocados para ser professores. Mesmo nao tendo terminado o
Ginasio, eu cheguei a dar aula para turmas do curso de ginasio. Quando ja
estava no Curso Técnico em Contabilidade, eu ja dava aula de Pratica de
Escritdrio e Pratica Comercial. O pessoal me convidou, mas eu achava que eu
ndo tinha competéncia. Foi um custo para eles me convencerem! Foi a minha
primeira experiéncia como professor.

Incitado a refletir sobre as influéncias tedricas que teve durante o
periodo em que cursou Filosofia na UFMG, Renato afirma nao ter sido de uma
geracdo que ficou encantada com apenas um fildsofo. "Ndo faziamos uma
idolatria no sentido de que esse é o autor que responde a todas questdes. Isso
inclusive foi uma marca muito significativa da nossa filosofia”. Segundo ele, a
filosofia havia desenvolvido nele "o sentido da histéria da construcdo da
interpretacdo da vida dos varios filésofos que eram, sobretudo, seres humanos
em cada tempo e em cada época. Fui aprendendo aquela questao muita séria

que é a questdo da hermenéutica na filosofia. Quer dizer, para entender um
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filoséfo ou qualquer ser humano, particularmente esses que se destacam com
seus escritos, vocé precisa entender seu tempo e sua época”.

Avangando um pouco mais em suas reflexdes, ele relembra as aulas do
Padre Vaz como um momento importante em sua formacdo. “Fui aluno e
amigo do Padre Henrique Claudio Lima Vaz, um dos luminares da filosofia
brasileira e, particularmente, de uma perspectiva nova de igreja engajada
neste pais. Ele deu uma contribuicdo fantastica! (...) Com ele, eu trabalhei
varias disciplinas, além de conviver com a acdo dele e dos jesuitas em Belo
Horizonte. Além do Padre Vaz, Renato teve uma convivéncia muito proxima
com o0s dominicanos. Segundo ele, naquele momento os dominicanos eram,
"com toda uma perspectiva de um Ives Congar, os tedlogos mais avancados
naquele momento. Ndo é atoa que estiveram a frente da batalha da propria
esquerda brasileira e sofreram muita repressao”.

Outro téologo que marcou sua formacdo foi Teilhard de Chardin. Para
compreender a concepgao filoséfica e religiosa desse autor, ele se reunia com
outros jovens que também se interessavam em conhecer o seu pensamento.
“Nds faziamos a leitura do Teilhard de Chardin, do ‘Fenémeno Humano’, livro
basico dele, depois o 'Meio Divino’ e assim sucessivamente (...) Teilhard de
Chardin tinha sido, até mesmo, censurado pela igreja a semelhanca do Boff”.

A analise dos trechos supracitados indica o universo de idéias pelas
quais transitou: Padre Vaz, os dominicanos, Teilhard de Chardin. Tais autores
exerceram uma grande atracdo no meio universitario cristdo durante as
décadas de 1950 e 1960. Em sintese, o pensamento catdlico progressista
mesclava idéias socialistas com o pensamento personalista, conclamando o
cristdo a se engajar na transformacdo da realidade social. Ao invés de
conceberem as imperfeicdes e as injusticas sociais como mero fruto da
ignorancia e do pecado, percebiam-nas como construgdes humanas; portanto,
passiveis de modificacdo. Afirmavam a necessidade de se intervir nas
estruturas sociais e nos mecanismos de poder que regulam a sociedade, tendo
em vista a construcago de uma sociedade mais justa e humana.

Particularmente, o Padre Vaz foi uma figura de referéncia para os militantes
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cristaos de esquerda, elaborando um denso programa de reflexao que serviu
de base para os militantes da JUC e da AP.

Ao conviver com Vaz e com a agao dos dominicanos, Renato vislumbrou
uma outra visdo social da igreja. Embora ndo tenha pertencido aos quadros da
Acdo catdlica e da AP, sua convivéncia com pessoas que haviam integrado tais
movimentos o ajudou a realizar uma revisao critica da propria pratica religiosa.
A andlise de sua trajetéria nos mostra o papel da militancia religiosa como um
dos elementos que favoreceu a escolha da sua formagdo universitaria, o seu
engajamento social e politico e a revisdo da perspectiva do que é ser cristdo.
Essa mudanca interna nao era fruto apenas da reflexao individual ou do estudo
coletivo com seus pares, mas advinha das praticas socio-politico-educativas
desenvolvidas nos movimentos sociais e do contato direto com as camadas
populares.

Ao analisar os aspectos que configuram a singularidade do seu percurso,
observam-se os tracos coletivos que permeiam seu itinerario de vida. Naquele
momento, Renato compunha com outros pares de jovens o universo das
chamadas esquerdas catélicas. Nos fragmentos de sua histéria, encontram-se
também fragmentos das trajetérias de Aida, Osmar, Zeca e Vera. Trajetérias
de uma geracao que imaginou e buscou construir um outro projeto de
sociedade, baseado em valores como justica social e igualdade. Nos
fragmentos de suas memorias, encontram-se sinais do entrecruzamento das
esquerdas catolicas e a histéria da educagdo popular. Marcas do passado que
ganham vida nas vozes e nas recordacgdes de sujeitos que se dispuseram

generosamente a narrar suas vidas e suas experiéncias.
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CAPITULO 3

CONTEXTOS, HISTORIAS E EXPERIENCIAS: TRAJETORIAS DE
EDUCADORES DE JOVENS E ADULTOS NOS ANOS 1960.

Os "olhos” com que “revejo” ja ndo sao os “olhos” com que “vi”.
Ninguém fala do que passou a ndo ser na e da perspectivado do
que passa.

Paulo Freire*®

No artigo «Educacdo de Jovens-Adultos: um campo de direitos e de
responsabilidade publica», Miguel Arroyo (2005) problematiza o movimento de
configuracdo que perpassa a Educacdo de Jovens e Adultos neste inicio de
milénio®°. Segundo ele, um olhar precipitado sobre a histéria da EJA tendeu a
vé-la como um campo indefinido, aberto a todo tipo de propostas e de
intervencdes as mais desencontradas, preponderando um tratamento baseado
em experimentacdes conjunturais. Entretanto, adverte Arroyo, apesar de ter
sido essa a interpretacdo que se imp6s no imaginario da formulacdo das
politicas educacionais, da organizacdo escolar e até do recontar de nossa
historia da educacao, trata-se de uma leitura parcial do fendmeno.

De acordo com esse autor, a reconfiguracao da EJA implica repensar a
visdo reducionista com que, por décadas, foram olhados os alunos da EJA. Tais
alunos foram percebidos segundo histdrias escolares truncadas e incompletas,

gue ofuscaram suas trajetérias humanas, suas condicdes de existéncia e de

9 Paulo FREIRE Cartas a Cristina. Reflexdes sobménha vida e minha praxis. 22 ed. rev. S&o Paulo:
Editora UNESP, 2003.

0 Miguel Arroyo (2005) afirma existir um conjunto delicadores que mostra estarmos num tempo propicio
para a reconfiguracdo da EJA. Ele aponta cincddgsetio momento atual que sinalizam essa tendé&jcies
universidades e os centros de pesquisas assumgveos e adultos como focos de pesquisa e de aeflex
tedrica; 2) o Estado assume responsabilidade cem &®a educativa no seio de suas estruturas 8) ha
envolvimento de parcelas da sociedade civil nesseepso, superando uma visdo assistencialistantié e
predominante;4) ha constituicdo de um corpo deigmiohais formados com competéncias especificas par
dar conta das especificidades do direito a educagdoda adulta e na juventude; 5) ha o protagomiden
juventude e o reconhecimento dessa etapa como téompano singular, marcado pela luta de direitos e
também por sua negacdo. Contudo, Arroyo asseverdad reconfiguracdo nado vird de forma espontanea
uma vez qued sistema escolar continua a pensar-se em suaddgiestrutura interna e nem sempre tem
facilidade para abrir-se a essa pluralidade de watlores que vem da sociedade, dos proprios joveéukes

e de outras areas de politicas publi¢Arroyo, 2005, p. 22). Segundo ele, é necesaaricesforgo conjunto

de diversos atores, movimentos e instituicdes ntdede construir a especificidade da EJA no amntbits
demais politicas publicas.
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sobrevivéncia. Sem ultrapassar esse olhar polarizado, dificilmente se
reconstruird a historia de nossa educacao, e sera dificil a configuracao da EJA
como um campo de direitos e de responsabilidade publica. Nesse sentido,
critica a tentativa de restringir a educagao de jovens e adultos as modalidades
do ensino fundamental e médio, indicando como um dos caminhos do processo
de configuracao o reconhecimento das especificidades humana, social e
cultural desses tempos da vida (juventude e maturidade), entendidos como
tempos de direitos>".

Outro caminho indicado seria o de recontar a histéria da EJA, tendo em
vista superar visdes preconceituosas e promover a recuperagao da heranga
legada pelo movimento de educacao popular. Esta investigacdao orienta-se de
acordo com essa perspectiva. Ela visa a analisar as trajetérias de educadores
cujos itinerarios de vida se entrelacam aos percursos histéricos da EJA,
apreendendo por meio de suas memodrias e de seu processo de formagao
algumas contribuicGes tedrico-praticas trazidas pelo movimento de educacdo
popular.

No capitulo anterior, examinamos as trajetérias de vida de cada
educador, destacando as circunstancias e as motivagdes que os levaram a se
inserir em diferentes movimentos de cultura e de educacao popular, que
emergiram no inicio da década de 1960. Neste capitulo, buscamos reconstituir
o conjunto de praticas politico-pedagdgicas vivenciadas por cada um desses
educadores, conferindo énfase ao modo como ocorreu essa insercao € aos
significados atribuidos a essas experiéncias. Para isso, inicialmente,
reconstruimos o contexto histérico e social no qual tais experiéncias

ocorreram. Por meio da andlise das narrativas dos educadores e da producao

*10 alvo da critica de Arroyo é o Parecer 11/2000Cdoselho Nacional de Educagdo, que instituiu as
Diretrizes Curriculares Nacionais de Educacdo derd®e Adultos. As criticas ao documento se devem a
fato de este caracterizar a EJA como uma modalidadelucacéo basica, nas etapas do ensino funddment
médio. Miguel Arroyo (2001) aponta como limites ptaposta a reducéo da EJA aos pardmetros escolares.
Afirma que a defesa da inclusdo da EJA na LDB/li@@6rporava as marcas da concep¢ao mais radical das
experiéncias de educacdo popular. Propde, ent&@segdaca uma trajetéria inversa, repensando m@nsi
fundamental e médio com base na radicalidade aatdauha EJA. Nessa perspectiva, a trajetéria mais
progressista ndo serimstitucionalizar a EJA como uma modalidade dosien fundamental e médio, mas
como modalidade prépria que avangou em concepgiegducacdo e formacdo humana que podem ser
enriquecedoras para a educacdo da infancia e dalemd@ncia, sobretudo nos setores populares que
freqlientam as escolas publicagArroyo, 2001, p.13)
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de conhecimento acumulada sobre o tema, descrevemos as expressoes de
educacao e de cultura popular que nasceram nesse periodo, examinando o
itinerario percorrido por cada educador, sua forma de insercdo/participacdo

bem como os significados conferidos as experiéncias vivenciadas.

3.1 -A configuracao das politicas de educacao de adultos no Brasil nas
décadas de 1940 e 1950

Embora este capitulo focalize a significacdo pedagdgica e politica das
experiéncias que surgiram no inicio dos anos 1960, é necessario situar, mesmo
gue de modo breve, as primeiras politicas publicas nacionais de educacdo para
adultos, implementadas no final dos anos 1940. Como tais politicas ndo
resultam apenas da especificidade do contexto brasileiro mas também da
dinamica que advém da conjuntura internacional, entremeamos a essa
discussdao a anadlise dos movimentos internacionais e suas repercussdes nas
politicas e movimentos nacionais em favor da educacao de adultos.

Diversos estudos registram um esforgo internacional na promocgao,
fortalecimento e expansdo de programas destinados a educagao de adultos,
em ambito mundial, a partir do final da Segunda Guerra Mundial. Esse
empenho foi consubstanciado, sobretudo, por meio da realizagdo de encontros,
de semindrios e de outros eventos internacionais, patrocinados e assumidos
por instituicdes diversas, dentre elas a UNESCO.’*> A primeira Conferéncia
Internacional de Educacdao de Adultos (CONFINTEA) ocorreu em 1949, em
Elsinore, na Dinamarca. Desde entdo, a cada década, a UNESCO tem
organizado conferéncias internacionais nas quais sao firmados compromissos e
delineadas estratégias que os paises-membros se comprometem a cumprir.

A andlise de cada conferéncia permite conhecer os rumos, as tendéncias
e os parametros das politicas oficiais de educacdo de jovens e adultos tracadas

em nivel mundial, em cada periodo. Também possibilita avaliar as contradigdes

*’Desde sua criagdo, em novembro de 1947, a UNES@Cestimulando a criacdo de programas nacionais
de educacao de adultos. Os apelos internaciomaigiadro conceitual elaborado no &mbito dessHuitsto

sdo amplamente divulgados aos paises-membros, cogtréoui para fortalecer o processo de amplialgo
direitos sociais da cidadania. A esse respeitoecorBEISIEGEL (1974).
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entre os compromissos assumidos internacionalmente e a politica educacional
posta em pratica em cada pais. Embora as conferéncias internacionais sejam
consideradas momentos formais e oficiais de discussao, trazem o panorama da
EJA no ambito mundial, além de constituirem instdncia de elaboragdao de
politicas educativas. Os documentos apresentados, discutidos e aprovados
tentam formular respostas a conjuntura internacional na qual o evento se
insere ao mesmo tempo em que apresentam essa conjuntura aos paises-
membros presentes nas conferéncias. Os documentos aprovados nesses
eventos exercem importante influéncia nas politicas oficiais dos paises-
membros nos anos subseqlientes, além de servir de “termémetro” para avaliar
as distintas concepgbes, abordagens e tematicas da EJA que predominaram em
diferentes momentos historicos.

A I Conferéncia Internacional sobre a Educacdo de Adultos, ocorrida em
Elsinore, na Dinamarca, em 1949, foi marcada pelo espirito de reconstrugao do
pos-guerra. Contando com a presenca de 21 paises, houve uma presencga
representativa de delegados da Europa ocidental, o que contribuiu para a
confluéncia de sua atencao, que esteve centrada nas questdes que afligiam as
nacoes industrializadas desenvolvidas. Os problemas enfrentados pelos
educadores de adultos eram vistos como decorréncia da degradacao da trama
material, espiritual e moral da vida civilizada. Havia uma profunda conviccao
de que o acesso ao conhecimento e a informagdo transformaria os proprios
cidadaos em instrumentos do processo de consolidagdao da paz mundial. A
partir dessa conferéncia, a educacdao de adultos foi concebida como uma
espécie de educacdo moral. Como a escola ndao havia conseguido evitar a
barbarie da guerra e nem formado o homem para a paz, urgia-se “organizar
uma educacdo paralela, fora da escola, cujo objetivo seria contribuir para o
respeito aos direitos humanos e a constru¢do de uma paz duradoura, que seria
uma educacgdo continuada, fora da escola” (Gadotti, 2000, p. 34).

No Brasil, apenas no final do Estado Novo é que a educacdo de adultos
se constitui como tema da politica educacional. Embora a necessidade de
oferecer educacao aos adultos ja figurasse em textos normativos anteriores,

como a Constituicdo de 1934, somente nos anos 1940 comecaria a tomar
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corpo, em iniciativas concretas, a preocupacao de estender os processos de
escolarizacdo a amplas camadas da populagdo até entdo excluidas do sistema
escolar. A Constituicao de 1934 estabelecera a criagao de um Plano Nacional
de Educacao, que explicitava pela primeira vez a educagao de adultos como
dever do Estado, incluindo em suas normas a oferta de ensino primario
integral, gratuito, de freqUéncia obrigatdria, extensiva aos adultos. O impulso
centralizador do Governo Vargas permitiu a criacdo de uma estrutura
institucional e sua progressiva complexificagdo em Orgdos técnicos e
administrativos, dando respostas aos problemas educacionais do periodo. Até o
langamento da primeira Campanha de Educacao de Adolescentes e Adultos, em
1947, foram realizadas diversas iniciativas que possibilitaram a educacao de
adultos se configurar como uma politica publica do Estado brasileiro®>.

Os movimentos internacionais exerceram um influxo positivo,
legitimando os trabalhos que ja vinham sendo realizados no pais. A UNESCO
exerceu grande influéncia internacional, estimulando a realizacdo de
programas nacionais de educacdo de adultos. Na atmosfera do pds-guerra,
atribuia-se a educagcao um importante papel no fortalecimento da democracia e
da paz entre as nacgdes, por meio da “difusdo de conhecimentos e atitudes
favoraveis a elevacdo das condicées de vida das regides atrasadas e ao
desenvolvimento de maior compreensdo entre os povos de cultura diversas”
(Beisiegel, 1974, p.81).

Nesse contexto, a educacdao de adultos, ao mesmo tempo em que
permitia a integracao das massas urbanas entre os segmentos que davam
sustentacdo politica aos grupos do poder, atendia as exigéncias minimas de
qualificacdao da forca de trabalho de que o processo de industrializacao
necessitava. As grandes campanhas de educacdao de adultos e de educacao
rural, no final dos anos 40 e na década de 50 do século XX foram realizadas

com tal perspectiva. Apesar das dificuldades que as campanhas enfrentaram,

%3 Dentre essas iniciativas se destacam: a criacdastituto Nacional de Estudos Pedagégicos, en8193
incentivando estudos voltados a educacgédo de adaltwcdo do Fundo Nacional do Ensino Primanoy @
finalidade de ampliar e de melhorar o sistema asgulmario em todo o pais; a regulamentacéo, etb,1db
FNEP, estabelecendo que 25% dos recursos deveeiaaplicados na educagédo primaria de adolescentes
adultos analfabetos e a organizacdo do Servico died€ao de Adultos do Departamento Nacional de
Educacéo.
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elas significaram um movimento positivo do Estado brasileiro face as
demandas educacionais da populacao jovem e adulta analfabeta, contribuindo
para a criacao dos servicos estaduais de educacao de adultos em diversas
unidades da Federagdo **.

As campanhas de educacao de adultos, ocorridas nesse periodo, deram
lugar a instauracdo de um campo de reflexdo pedagdgica em torno do
analfabetismo e suas conseqiiéncias psicossociais; todavia, ndo chegaram a
produzir nenhuma proposta metodoldgica especifica para a alfabetizacao de
adultos. Isso sé viria a ocorrer no inicio da década de 1960, quando surgiram
diversas experiéncias de educacdo voltadas paras as camadas populares,
organizadas por diferentes atores e possuidoras de graus variados de ligagao
com o aparato governamental, tendo em comum o desejo de contribuir para a
construcdo de uma sociedade mais justa e democratica.

Num contexto de intensa efervescéncia cultural e politica, tais
experiéncias evoluiam no sentido da organizacdo de grupos populares
articulados a sindicatos e a outros movimentos sociais. Em sintese, tais
movimentos preconizavam a necessidade de se promover uma educacgdao de
adultos critica, voltada para a transformacdo social e ndo somente para a
integracao da populacao a processos de modernizagao conduzidos por forcas
exogenas. O paradigma pedagdgico que entdo se produzia apregoava o didlogo

como principio educativo e a assungao, por parte dos educandos adultos, do

¥ De acordo com Celso Beisiegel (2003) a primeirs@mnha de Educacdo de Adultos ficou conhecida,
sobretudo, pelas classes de alfabetizacdo que gionsémplantar em todo o territério nacional. As
informacgdes fornecidas pela coordenacéo da campankram que, em 1947, havia 10.000 classes; 14.110
em 1948; 15.204 em 1949; e 16.500 em 1950. Segass® autor, houve farta distribuicdo de material
pedagdgico, como cartilhas, livros de leitura édbds diversos sobre no¢les elementares de higiaade,
producdo e conservacgdo de alimentos. Embora ficddo restrita a alfabetizacdo, a campanha adatava
conceito de educacdo de base derivado da UNESQ@ dirggida a todas as pessoas que néo tiveram a
oportunidade de serem escolarizadas “na idadeipfé@ompreendia, para além da alfabetizacéo, upl@am
conteldo relativo a higiene e saulde, iniciagdocaliri preparacdo para a vida no mundo moderno assim
como ao civismo e ao desenvolvimento moral e dsplti Durante a década, foram instituidas outras
campanhas, como a Campanha de Educac¢éo Rural gs@idou a experiéncia das missdes rurais. Em 1958,
criou-se a Campanha Nacional de Erradicacdo dof#betismo, que, ao incorporar as criticas feitas as
campanhas anteriores, ja prenunciava algumas gedagdes que iriam configurar os trabalhos redéizano
inicio dos anos 60 do século XX.

5 As primeiras campanhas tinham um caréter assiateta e compensatério, refletindo uma concepgéo
bastante negativa do analfabeto. Na maioria de ag@ss, utilizavam o trabalho voluntariado que,-mal
preparado, reproduzia o ensino regular de criapeaa os adultos. Para um maior aprofundamento das
campanhas, conferir Paiva (1973), Beisiegel (1@78dares (1995).
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seu papel como sujeitos de aprendizagem, produtores de cultura e agentes da
transformacao social.

E para a anadlise desses movimentos politico-educativos que nos
voltamos agora, tentando compreender os percursos individuais e coletivos, as
licoes apreendidas e os diversos significados atribuidos as experiéncias

vivenciadas por esses educadores.

3.2 - Inicio dos anos 1960 : periodo aureo na educacao de jovens e

adultos

O inicio dos anos 1960 é considerado uma das épocas mais ricas da
historia da educacdo de jovens e adultos. As experiéncias desenvolvidas nesse
periodo foram bastante criativas, deixando um legado que merece ser
lembrado e incorporado quando pensamos em politicas de EJA. Para entender
esse momento, no entanto, é preciso compreender o contexto no qual essas
experiéncias se desenvolveram. Estdvamos no inicio dos anos 1960, um tempo
marcado por intensa agitacdo politica e ideoldgica. Grupos estudantis,
organizacdoes politicas e associacdes religiosas, que refletiam diferentes
projetos sociais alternativos, buscavam exercer influéncia junto as camadas
populares, com vistas a legitimar suas propostas. Devido a seu aspecto politico
e pedagdgico, a educacdo era vista como a pratica social que melhor se
oferecia a tais propdsitos.

No plano econdmico, viviamos a euforia do nacional-
desenvolvimentismo, que possibilitou a emergéncia de um movimento de
expressao popular em cujo bojo se inscreveram as mais diversas iniciativas de
cunho educativo. O periodo no qual Juscelino Kubitschek esteve no poder -
marcado pelo lema “Cinqlienta anos em Cinco” - foi caracterizado por diversas
realizacdes no ambito econdmico. De fato, no intervalo que vai de 1956 a 1961
o Brasil apresentou um intenso crescimento econdmico. A base para esse

desenvolvimento foi uma extraordinaria expans&o da producdo industrial®®.

6 A énfase do Programa de Metas era o crescimenboddatria de base. Por meio de apelos diretos aos
investidores privados nacionais e estrangeiroscawasse assegurar investimentos que permitissem a
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“"Entre 1955 e 1961, a producgdo industrial cresceu 80% (em
precos constantes) com as porcentagens mais altas
registradas pelas industrias de aco (100%), industrias
mecénicas (125%) industrias elétricas e de comunicacoes
(380%) e industrias de equipamentos de transporte
(600%). De 1957 a 1961, a taxa de crescimento real foi de
7% ao ano e, aproximadamente, 4% percapta. Para a
década de 1950, o crescimento per capita efetivo do Brasil
foi aproximadamente trés vezes maior que o do resto da
América Latina” (Skidmore, 1976, p. 204).

A grande quantidade e a variedade de bens produzidos pela industria
possibilitou a emergéncia de uma sociedade de consumo, ocasionando
mudancas de habitos, valores e comportamentos no cotidiano das populagdes.
Cidades cresceram de forma vertiginosa, aumentando a participagao da mulher
no mercado de trabalho e ensaiando-se alteragcbes nos papéis sociais
estabelecidos tradicionalmente. Nesse clima de prosperidade e confianga, a
economia brasileira apresentou um ritmo acelerado em seu crescimento,
disseminando euforia nos mercados e otimismo social. Numa fase de expansao
econOmica sustentada nas "“asas das industrias automobilisticas e da
eletrénica, o capital inaugurava a era das multinacionais e se regenerava nas
suas mais modernas formas de exploracdo do trabalho” (Semeraro, 1994, p.
19).

De um modo geral, os anos JK foram marcados pelo otimismo, cuja
expressdo mais forte foi a construcdo da nova capital, no interior do Pais,
Brasilia. O entusiasmo de JK traduzia uma confianca contagiante no futuro do
Brasil, arregimentando brasileiros de todas as classes sociais, que viam na
construcdo da nova capital prenuncios de novos tempos. Buscava-se criar
entre os proprios brasileiros um sentimento de confianca, prometendo-se um

futuro melhor, no qual o progresso da nacao seria estendido a todos com

expansédo das industrias de bens duraveis. Foraecmfes incentivos especiais as empresas estrasgeir
que possibilitou o deslocamento do eixo dindmicoedanomia dos ramos tradicionais para os bens de
consumo duraveis. Todavia, ao contrario do procdssesubstituicdo de importacdes», que marcou © pos
guerra, observou-se uma rapida absor¢éo do espagotivo nacional, por meio do capital estrangesem

uma maior preocupacdo com o fortalecimento do esapiglo nacional. Embora a imagem do governo JK
esteja associada a modernizacdo da economia i@siégando ao governo que o sucedeu uma economia
que crescia em média 8,2% ao ano, 0 pais passonvaver com altas taxas de inflagdo anuais e com um
progressivo descontrole das contas externas.
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abundancia. O apoio ideoldgico do nacional-desenvolvimentismo foi sustentado
por meio da criacdo do ISEB®’, instituto responsavel por investigar problemas
brasileiros e que aglutinava uma parcela significativa da intelectualidade
progressista da época, dentre eles Helio Jaguaribe, Roland Corbusier, Alvaro
Vieira Pinto, Durmeval Trigueiro Mendes, Alberto Guerreiro Ramos, entre
outros.

Foi nesse clima de relativa liberdade democratica e de euforia que
despontou um movimento de cunho popular, a sua sombra, de modo
inequivoco, foram disseminadas as bases de uma nova economia
internacionalizada. No entanto, o capitalismo monopolista possuia uma ldgica
incompativel com os mecanismos politicos, econdmicos e financeiros que o
engendraram. Tomando-se por base os governos de Janio Quadros e Jodo
Goulart, as contradicdes desse modelo se acirraram, trazendo desequilibrios
internos de dificil administracdao. O esgotamento do processo de substituicdo
de importacoes, a reducao da taxa de investimentos, a queda do dinamismo da
industrializagdo constituem o arcabouco da crise, que serda agravada pelo
progressivo aumento da inflagao.

Nas circunstancias histéricas nas quais se dava o desenvolvimento
brasileiro, presenciou-se um aumento da concentracdao de renda, tanto
geografica quanto setorial e social. O clima de insatisfagdo e as manifestagoes
das camadas médias e populares de nossa sociedade cresciam a medida que
se aumentava a distancia entre as expectativas criadas pelo desenvolvimento e
o limitado acesso permitido aos frutos desse desenvolvimento. A evolugao
dessa crise ocasionou a transferéncia de tensdes para o ambito politico, diante
do qual o regime se mostrava impotente para apresentar uma solucao
satisfatdéria aos interesses em questao.

Juscelino Kubistschek terminou seu mandato em 1961 e foi sucedido por
Janio Quadros, um candidato da oposicdo. Mesmo sendo uma figura
carismatica e messianica, Janio Quadros nao conseguiu conviver com as
negociacdes necessarias a um regime democratico e, sete meses apds sua

posse, renunciou ao cargo. O vice- presidente, Jodao Goulart, assumiu o

" |nstituto Superior de Estudos Brasileiros.
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executivo em um momento de crise, sofrendo diversas resisténcias e pressoes
durante o periodo em que esteve no poder. Buscou, entdo, associar a
possibilidade de sobrevivéncia e fortalecimento politico a ampliagcdo de suas
bases populares. Adotou como estratégia transferir para a administracdo
nacional uma maior parcela de poder de decisao diante de governos e
empresas do exterior, ao mesmo tempo em que, no plano interno, punha em
pratica as denominadas reformas de base, que visavam a assegurar uma
maior flexibilidade as estruturas por meio da reforma agraria, administrativa,
bancaria, fiscal, universitaria, eleitoral e urbana.

A resisténcia ao tipo de mudanca que traduzia uma perda maior de
autonomia econémica e politica do pais encontrava respaldo em alguns setores
da burguesia nacional, os quais buscavam se contrapor a consolidacdo da
tomada dos lugares estratégicos do nosso potencial econdmico pelo capital
internacional. Com o fito de direcionar as forcas populares para essa
resisténcia o governo Jango introduziu as reformas de base como bandeira de
governo, visando também a atender as pressdes reivindicativas de varias
camadas sociais, o que aticou a furia dos setores conservadores da sociedade.
Nesse contexto, a participacdo e a consciéncia politica aumentaram de forma
célere, juntamente com a expectativa de uma iminente agao revolucionaria,
orientada a construcao de uma sociedade socialista, democratica e popular.

Observou-se na sociedade brasileira um crescimento da polarizagao
politico-ideoldgica. O rapido aumento do nimero de eleitores nas eleigdes de
1960 e a crescente participagdo politica diminuiram o raio de acdo das
operacoes de elite. O Brasil experimentava a tomada de consciéncia do
nacional-desenvolvimentismo que alguns idedlogos vinham disseminando
desde o inicio dos anos 1950. Apesar da esquerda encontrar-se dividida, a
mobilizacdo que vinha realizando intensificava as pressdes no sentido das
mudancgas estruturais. Na zona rural, havia sinais de que o Brasil podia estar
finalmente experimentando o movimento de protesto que o sistema agrario
arcaico tornara inviavel. As ligas camponesas e as freqlientes invasoes de terra
reacenderam a controvérsia sobre a reforma agraria, o que aticou os animos

dos setores ameagados por essas mudancas. A legislacao autorizando a criagao
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de sindicatos rurais, em 1963, constituiu um grande incentivo para os
movimentos do campo, coincidindo com invasdes espontdneas ocorridas em
Minas Gerais, Rio de Janeiro e Nordeste. No outro extremo, agentes da
mobilizagdo contra Goulart também atuavam tanto na area civil como militar.
Diversos grupos de opinido centrista ou da direita viam com apreensdo o
problema da inflagdo, a resisténcia de Goulart em praticar um rigido programa
de estabilizacdo, a mobilizacao das massas urbanas e rurais, etc (Skidmore,
1976).

Ao analisar essa conjuntura, Beisiegel (1982) destaca a ambiglidade da
politica posta em pratica pelo governo Goulart. Para esse autor, no interior de
um projeto social de desenvolvimento que aparentava um compromisso com a
continuidade e o desenvolvimento da sociedade capitalista, engendravam-se
condicdoes favoraveis a atuacdao de grupos potencialmente ou de fato ja
orientados para a transformagdo do sistema. Essa ambigilidade também
permearia a atuacao do Governo Federal no campo da educagao de adultos.

Esse periodo também foi marcado por eventos que sacudiram o mundo,
como a Revolugao Cubana (1959), o Concilio Vaticano II (1962-1965) e as
lutas de independéncia empreendidas pelas Colonias do Terceiro Mundo. Esses
acontecimentos trouxeram esperanga para diversos grupos sociais,
descortinando a visdao de que uma outra sociedade era possivel. A luta contra o
fim do imperialismo, pelos direitos humanos e a construcao de uma nova
ordem social constituiam um ideario que unia grupos diversos em diferentes
lugares do planeta.

E nesse cendrio gue ocorreu em Montreal (Canadd), em 1960, a
segunda CONFINTEA. Contando com a presencga de 51 paises, explorou o tema
“a educacdo de adultos num mundo em transformacdo”. Os objetivos e as
funcbes da educacao de adultos foram estudados num contexto global,
apresentando-se pela primeira vez os fundamentos da educacao permanente.
Nessa visao, a educacao de adultos, ao mesmo tempo, que transcendia a
educacao geral e a educacao profissional, englobava todo esforgo organizado
de educacdo. Segundo Lowe (1984), o Relatério Final da II Conferéncia

estabelecia o marco histérico da atual educacdo permanente e fazia a seguinte
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recomendacdo: "a educacdo dos adultos devera, portanto, ser reconhecida, por
todos os povos, como um elemento normal, e por todos 0s governos como um
elemento necessario do sistema de ensino de todos os paises”.

Apesar das recomendacgdes, os especialistas constataram que pouco foi
feito nesse sentido. Foi registrado um reduzido aporte de recursos financeiros
para programas dessa natureza pelos diversos governos de diferentes paises.
Constatou-se também que as populagdes excluidas dos sistemas de ensino
foram as menos beneficiadas pelas politicas educativas e com menor
disposicao de continuar seus estudos formais, quando adultas.

No Brasil, em meados dos anos 1950, as campanhas nacionais de
alfabetizagdo e de educacgao rural comecaram a ser fragilizadas. Entretanto, no
final desse periodo e particularmente no inicio dos anos 60, observou-se a
emergéncia de inUmeras experiéncias de educagao e cultura popular que
trouxeram novas luzes para a reflexdo pedagdgica. Um evento importante
nessa época foi o II Congresso Nacional de Educacao de Adultos, realizado no
Rio de Janeiro em 1958, valendo-se da iniciativa governamental. O encontro
buscou avaliar as agdes realizadas na area e propor solugdes adequadas para a
educacao de adultos em seus multiplos aspectos. Contando com a participacao
ativa de Paulo Freire, o II Congresso foi além de fatores meramente
pedagdgicos, incorporando fatores sociais e politicos que envolviam o ato
educativo. Com efeito, representou um marco significativo na area, emergindo
concepgbes que tiveram grande importancia no pensamento educacional
brasileiro®®.

Essa inflexao no pensamento pedagdgico situa-se nas condicdes gerais
que perpassavam o contexto dos anos 1960, marcado pelo nacional-
desenvolvimentismo e pela radicalizacdo do processo politico, em decorréncia
das contradicdes do modelo econémico vigente. Nessa conjuntura, os trabalhos
direcionados a educacdao de adultos ganharam espaco e relevancia, vistos

como forma de se obter apoio junto as camadas populares. O nacional-

%8 para um maior aprofundamento sobre o Il Congressderir Paiva (1973).
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desenvolvimentismo, o pensamento renovador cristdao e o Partido Comunista
constituem as bases nas quais a educacao de adultos foi articulada.

Tais movimentos sao representativos das condicdes sociais e
econdmicas do pais e das lutas e mobilizagdes do periodo, operando um salto
gualitativo em relacdao as campanhas desenvolvidas pela Unido. O que os
tornava radicalmente diferentes das propostas anteriores era o compromisso
politico explicito, assumido com os grupos oprimidos da sociedade e sua
orientacdo direcionada a transformacdo das estruturas sociais. Grande parte
dessas experiéncias era desenvolvida por instituicdes da sociedade civil com o
apoio do Estado, em suas diferentes estancias. Dentre elas se sobressaem o
Movimento de Educacdo de Base, da Conferéncia Nacional dos Bispos do
Brasil; os Centros Populares de Cultura, da UNE; o Movimento de Cultura
Popular, da Prefeitura de Recife; A Campanha de Educagao Popular, da Paraiba
(CEPLAR), a Campanha de Pé no Chdao Também se Aprende a Ler, da
Prefeitura de Natal, etc. Destaca-se nesse periodo a experiéncia de
alfabetizacao de Paulo Freire, inicialmente desenvolvida no MCP de Recife e
sistematizada no Servico de Extensdao Cultural da Universidade do Recife. O
sucesso da experiéncia de Angicos (RN) levou varios grupos a se interessarem
na aplicacdo do sistema Paulo Freire, expandido essa experiéncia para fora do
Nordeste, o que culminou na elaboragao do Plano Nacional de Alfabetizacao,
sob a coordenacao de Paulo Freire, durante o ano de 1963.

Muitos dos educadores que participaram desta investigagao tiveram seu
aprendizado durante a fase desenvolvimentista e, mais intensamente, na crise
politica subseqliente. Tanto Aida Bezerra quanto Osmar Favero tiveram, no
Movimento de Educacao de Base, a sua grande entrada na educagcao popular.
Por caminhos diversos, que depois se convergiram, Zeca e Vera Barreto
beberam na fonte do pensamento freireano, participando como alfabetizadores
de uma experiéncia ocorrida em Osasco, em 1963. Conhecer o percurso que
esses educadores fizeram pode nos ajudar a compreender parte da heranga
historica presente nos componentes da acdo direta desses educadores,
auxiliando-nos a entender muitas das questbes e desafios que ainda

perpassam a educacao de jovens e adultos. Além disso, suas trajetorias podem
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nos revelar o ndo-dito pela historia oficial: os significados construidos e a
riqueza presente na memodria daqueles que puderam vivenciar essas

experiéncias.

3.3 - Memoria e experiéncia: dois alfabetizadores de adultos antes do
golpe de 1964

No meu caso, que ndo estava na area de educacdo, pensar a educacdo foi um
marco, quer dizer, mudou a minha vida. Eu sou outro por causa disso...(Zeca
Barreto)

Era 1962. Vera e Zeca ainda ndo se conheciam. Zeca estudava Ciéncias
Sociais na PUC-SP. Encontrava-se envolvido em praticas ligadas a Acao
Popular (AP) e comecava a atuar em movimentos de sindicalizacao rural. Vera
era uma estudante de Pedagogia, inquieta com seu processo de formagao e as
voltas com sua primeira experiéncia de alfabetizacdo de adultos. Tinham em
comum, além de um passado de Acdo Catdlica, um mesmo comprometimento
e sensibilidade com as questdes sociais que afligiam o Pais: a desigualdade
social, a miséria, a fome, o analfabetismo, o subdesenvolvimento, etc. Ambos
sonhavam com a edificacdo de uma sociedade mais justa e solidaria, na qual
as desigualdades sociais fossem suprimidas ou ao menos minimizadas. Mas
ndo sonhavam apenas. Com a impaciéncia prépria da idade, buscavam
desenvolver agbes concretas e imediatas que beneficiassem imediatamente
aqueles setores da sociedade que estavam alijados dos bens materiais,
culturais e simbdlicos.

Por razdes diversas, ambos acabaram ingressando em uma experiéncia
desenvolvida pela Unido Estadual de Estudantes da USP que, naquele
momento, organizava uma ampla experiéncia de alfabetizacdo de adultos no
Estado de Sao Paulo. O grupo da UEE esbarrava nas mesmas dificuldades de
Vera: a inexisténcia de discussGes e materiais especificos para adultos, a
infantilizacdo do material didatico, a falta de suporte e orientacdao pedagdgica.
E quando comecou a circular a noticia da existéncia de um trabalho de

alfabetizacdao de adultos desenvolvido de forma diferenciada por um professor
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nordestino em uma cidade do interior do Rio Grande do Norte. “As informacbes
eram poucas. Dizia-se que ele conseguia uma alfabetizacao extremamente
rapida, partindo de palavras extraidas do vocabulario popular. Falava-se
também que este trabalho ampliava o nivel de consciéncia dos alfabetizandos”
(Barreto, 1992, p. 3).

Com efeito, foi com base no Movimento de Cultura Popular do Recife que
Paulo Freire comegou a praticar suas idéias no campo da alfabetizacdo de
adultos. O MCP do Recife foi instituido por Miguel Arraes em 1960, contando
com o apoio de setores progressistas da intelectualidade e estudantes. Suas
atividades iniciais visavam a conscientizar as massas por meio da alfabetizacao
e da educacao de base, mas com o tempo se diversificaram, abrangendo
teatro, nucleos de cultura popular, meios informais de educagao, canto, musica
e danca popular, artesanato e artes plasticas, etc.

Paulo Freire foi um dos fundadores do MCP do Recife, e nele atuou ao
lado de outros intelectuais, visando, por meio da valorizacdo da cultura
popular, contribuir para a presenca participativa das camadas populares na
sociedade brasileira. Como responsavel pelo projeto de educagdao do MCP, suas
atividades ndo se limitavam a formacdo de grupos primarios e ao estudo das
condicbes de dinamizacao das potencialidades educativas desses
agrupamentos. Esta era apenas uma das dimensOes do seu trabalho, pois
havia demandas mais urgentes: as escolas do MCP se multiplicavam, e ja
existia um consideravel nUmero de experiéncias pelo radio. Em setembro de
1961, o MCP comecou uma experiéncia de educagao radiofénica. O
desdobramento dessa atividade mostrou a necessidade de se organizar um
material didatico de apoio aos monitores. Ea partir dai que surge o livro de
leitura para adultos - também conhecido como a Cartilha do MCP - elaborado
por Norma Coelho e Josina Godoy (Beisiegel, 1982).

De acordo com Beisiegel (1982), o envolvimento de Paulo Freire nessas
atividades foi decisivo na elaboracdao de seu método de alfabetizacdo de
adultos. As reflexdes que vinha amadurecendo em suas experiéncias
encontraram expressdes objetivas no processo de alfabetizacao. Outra razao

relevante apontada por esse autor € que, enquanto os integrantes do MCP
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concluiram que uma cartilha de alfabetizacdo era necessaria, Freire
apresentava diversas objecdes aos livros de leitura e as cartilhas em geral.
Paulo Freire via as cartilhas como algo que expressava uma rigida separacdo
do processo educativo entre aqueles que sabiam, os educadores que elaboram
a cartilha, e os que nao sabiam, os educandos, entendidos como objeto da
acao desenvolvida para ensinar-lhes alguma coisa. Ele considerava que
somente nas bases populares e com elas se poderia realizar algo sério e
auténtico. Tais objecOes tiveram conseqiéncias praticas, pois foram
acompanhadas de uma proposta alternativa que ocorreu sob a forma de um
método de alfabetizacdo que prescindia do uso da cartilha.

A primeira experiéncia voltada para a elaboracdo do método foi realizada
com uma turma de cinco educandos no Centro de Cultura Dona Olegarinha, no
Poco da Panela, no Recife. Por sugestao de Freire, paralelamente ao processo
de alfabetizacdo, foram criados clubes de leitura para os adultos ja
alfabetizados. Tais clubes eram espacos onde eram lidos e discutidos contos,
poesias, cronicas, etc. Participavam dessas atividades educandos egressos da
alfabetizacdo bem como pessoas pertencentes a comunidade que desejavam
um maior contato com o mundo da leitura e da escrita.

Algum tempo depois, ja no Servico de Extensdo Cultural da Universidade
do Recife (SEC), Paulo Freire sistematizou sua proposta de alfabetizagao,
testando seu método com éxito em Angicos e em outras experiéncias. O
Servico de Extensdo Cultural da Universidade do Recife fora criado em
fevereiro de 1962. Como primeiro diretor do SEC, Freire constituiu uma equipe
de trabalho, passando a conferir maior impulso as suas investigagdes. Ainda
em 1962, o SEC capacitou um grupo de jovens da Campanha de Educacao
Popular da Paraiba (CEPLAR) que, sob a supervisdo do SEC, possuia um total
de 10 circulos de cultura e se preparava para ampliar a experiéncia. A CEPLAR
atuou em areas onde ocorriam conflitos entre as Ligas Camponesas e 0s
proprietarios de terra paraibanos. Até sua extincdo em 1964, havia atendido
mais de quatro mil alfabetizandos. Entretanto, foi em Angicos que o trabalho
desenvolvido por Freire ganhou projecao nacional. O tempo recorde atribuido

ao processo de alfabetizacdo e a ampla cobertura jornalistica ajudaram a
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propagar o método para além da regido Nordeste. Assim, em janeiro de 1964,
ele ja era empregado em muitas outras regides do Pais.

Demonstrando uma grande sensibilidade com relacao aos problemas da
educacdao de adultos, o Ministro da Educacao, Paulo de Tarso, em 1963,
solicitou a Paulo Freire que desenvolvesse uma experiéncia-piloto em Brasilia,
encarregando-o de elaborar o Plano Nacional de Alfabetizacdo (PNA)*°. Para
Beisiegel (1997), os objetivos do PNA eram ambiciosos e ndao escondiam sua
finalidade politica, uma vez que pretendiam preparar 4 milhdes de novos
eleitores para 1965. No contexto nacional-desenvolvimentista, essa proposta
era concebida como um dos componentes da politica de ampliacdo das bases
populares de sustentacao dos grupos do poder. Em que pese os objetivos de
sustentacdo politica, tais experiéncias orientavam-se no sentido da mudanca
social, uma vez que eram conduzidas, em grande parte, por liderancas
estudantis e intelectuais de esquerda.

A exemplo do que comecava a acontecer no Rio de Janeiro e também no
Recife®, o grupo da UEE/USP, que organizava o MCP em S&o Paulo, planejava
um amplo trabalho de alfabetizacdo de adultos a ser posto em pratica por
estudantes universitarios. Ao ouvirem falar do trabalho de Paulo Freire, logo se
interessaram. Inicialmente, o grupo obteve algumas informacdes com uma
professora do Rio Grande do Norte que estava realizando um curso de
especializacago em Sdao Paulo e que havia visitado Angicos durante a

concretizacao do trabalho de alfabetizagao.

¥ De acordo com Vanilda Paiva (1973), o Ministro Badeé Tarso ajudara a promover o | Encontro
Nacional de Cultura Popular (1963) e também cra@omissdo de Cultura Popular, com o objetivo de
implantar novos sistemas educacionais de cunhoesrt@mente popular, em ambito nacional, de modo a
abranger areas nao atingidas pelos beneficios ulzagdio. Incumbira a comissdo, entre outras coikas,
promover a implantacdo de um Projeto piloto em #leasPara essa finalidade, foram constituidasissdes
regionais de cultura popular, cujas atribuicdes s&bmitavam a alfabetizacdo de adultos, mas @avgnin a
pesquisa a outros possiveis recursos de mobilizagédo

%0 Nessa época, universitarios de diversas partegsaé® organizavam trabalhos de alfabetizacdo justo a
camadas populares da sociedade. Apesar de a UNBb$eCPCs sua principal atividade, esta também
constituiu, em outubro de 1961, uma Campanha dabAtfzacdo denominada Movimento Popular de
Alfabetizacdo. De acordo com Beisiegel (1974, B)1& campanha desenvolvida por essa entidade era
definida como um “elo a mais na luta popular enéd@da a efeito”, conferindo ao estudante “um donta
direto e aprofundado com a realidade brasileiratiqudarizada em cada caso concreto na pessoa do
analfabeto”. Por meio dela, se estreitariam “o®dacda alianga operario-estudantil-camponesa”. aess
perspectiva, “A luta contra o subdesenvolvimeitoniséria, a fome, pelas reformas bésicas que a UNE
tomou a si, juntava-se entdo a humana e politiedatale restituir ao povo um pouco do privilégiaeq
gozavam os estudantes, a fim de que o povo mellt®sse lutar contra todos os privilégios”.
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“Em conseqliéncia do ponto IV, existia um curso que funcionava no
mesmo prédio que se chamava ‘Formacdo de Educadores para a América
Latina’. Havia muita gente do Nordeste e de outros paises da América Latina.
Do nordeste havia duas mocas, uma delas, a Zezé, tinha sido aluna do Paulo
Freire na Faculdade em Recife. Ela tinha passado um pouco por essas
experiéncias do MCP, ndo que tivesse vivenciado tanta coisa, mas tinha varias
informacdes. Comecamos com a Zezé. Fizemos alguns encontros, nos quais ela
contava o que tinha visto. Eu me lembro que ela tinha um pequeno artigo do
Paulo que nés lemos um temp&o”.®*

Com a ajuda dessa professora o grupo da UEE pode conhecer alguns
recursos utilizados por Paulo Freire na experiéncia de Angicos, tais como o uso
de "slides", a selecdao das palavras geradoras, o Circulo de Cultura, etc.
Entretanto, apds algum tempo, essas informagdes ja ndo eram suficientes. Por
intermédio dessa professora, era possivel saber que tipos de atividades eram
realizados, mas faltava o subsidio tedrico que explicasse o porqué do trabalho
ser conduzido daquela forma. “Em outras palavras o grupo passou a sentir
falta da fundamentacao tedrica que sustentava aquela forma de agir. Sem ela,
a coisa tomava uma feicdo meio magica” (Barreto, 1992, p. 3).

A saida encontrada pelo grupo foi tentar ouvir o préprio Paulo Freire.
Encarregaram uma antiga conhecida de JEC, que ia passar férias no Recife, de
buscar mais informacdes sobre o trabalho desse professor. “Ela veio com
algumas informacgdes. Tinha ido 1a no Recife, onde assistiu as aulas e ndo tinha
conseguido falar com o Paulo, pois ele ndo estava no Recife. Ela trouxe o
endereco dele e da Aurenice (que trabalhava com ele). Foi ai que o grupo teve
contato com o Paulo. As primeiras vezes foram por cartas. O Paulo dizia que
até poderia vir a Sdo Paulo desde que a UEE pudesse bancar a passagem dele,
mas que no momento ele estava muito envolvido com Angicos e era impossivel
se ausentar. Trocamos algumas cartas que evidenciavam muito o quanto Paulo

estava encantado (...)%".

51 Vera Barreto
52 \/era Barreto
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Falando especificamente sobre 0s primeiros contatos estabelecidos com
Freire, Zeca revela algumas descobertas que fizera, muitas das quais iam de
encontro com a formacgao que até entdo recebera. “Comecei a me inteirar das
idéias do Paulo, mas o diabo é que ele ndo dava a receita como eu imaginava
que deveria ser uma boa receita: faca isso e aquilo e aquilo outro e assim por
diante. Ele punha duvidas na cabeca da gente! Mandava as cartas e dizia
absurdos do tipo: o analfabeto tem conhecimento, saberes; ou pior: os alunos
eram sujeitos do processo de aprender. NOs estavamos carecas de saber que
sujeito mesmo era o professor € que o conhecimento era produto da escola;
portanto, inacessivel para analfabetos... Em resumo, ele vinha com umas
idéias esquisitas e o pior era que a gente tinha que discuti-las e reconhecer
que ele parecia ter razao”.

O grupo continuou a estreitar os contatos com Freire por meio de cartas.
Embora as cartas respondidas por Freire indicassem a promessa de um futuro
contato com o material que seria produzido, isso nao satisfez plenamente o
grupo, que nao desejava ficar parado, aguardando passivamente as coisas
acontecerem. Continuaram a escrever mais cartas nas quais falavam de suas
principais duvidas e sobre o que ja tinham conhecimento. As cartas de Paulo
Freire eram lidas e relidas num esforco para compreender conceitos e visdoes
absolutamente novos para todos. Nesse processo, muitas duvidas foram sendo
aclaradas e outras foram surgindo. “As idéias encantavam, mas ndo eram de
facil compreensdo. O que mais dificultava era o fato de todos estarem imersos
em uma estrutura tradicional de sociedade e de educagao. Eram, ainda que o
rejeitassem, frutos de uma sociedade autoritdria e ndo haviam vivenciado
modelos diferentes de relacao social” (Barreto et ali, 1992, p. 4)

A maior parte dos integrantes do MCP era vinculada a AP, grupo recém
criado, formado por muitos ex-militantes da Juventude Universitaria Catolica,
gue, naquele momento, possuia uma forte hegemonia no movimento
estudantil. Nesta perspectiva, o interesse que o grupo possuia com relagdo a
educacao popular trazia embutido uma forte conotacdo politica que fortalecia
“o desejo ja existente de contribuir com as camadas populares. Animavamos-

nos poder juntar a acdo politica a pratica pedagdgica. Naquela época, ainda
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ndo haviamos percebido que toda educacdo é ato politico e que nossa acao ja

era politica por ser educativa”(Barreto et ali, 1992, p. 5).

No primeiro semestre de 1963, a UEE conseguiu organizar a vinda de
Paulo Freire a Sao Paulo. Vera nos conta que nessa primeira vinda houve
varias falas. Paulo Freire aproveitou para explicar um pouco o trabalho de
Angicos e como funcionava o grupo de alfabetizacao. “Ele apresentava alguns
slides e ia contando: 'olhem, diante dessa figura, levamos as pessoas a falar
sobre tais e tais coisas’. Ele sempre contava, trazia, descrevia uma pratica e
parava. E comecgava a discutir o que tinha acontecido e porque aquilo tinha
acontecido”

Durante sua breve estada, Paulo Freire foi informado que o grupo da
UEE pretendia organizar uma experiéncia de alfabetizacdo na periferia, de
acordo com as idéias que vinha desenvolvendo, o que o deixou bastante
entusiasmado. Nessa visita, além de esclarecer parte das duvidas e questoes
que o grupo vinha formulando, Freire manteve um contato estreito com a
equipe e o diretor do CRPE®?, o prof. Laerte Ramos de Carvalho. De acordo
com Barreto et ali (1992), o Prof. Laerte percebeu que o pensamento freireano
iria repercutir na educacao brasileira. Logo, fez questao que o CRPE
acompanhasse a experiéncia que o grupo da UEE desejava realizar,
oficializando a colaboracao do professor Celso Beisiegel. Aproveitou-se a
oportunidade para agendar uma nova vinda de Freire, que contaria com a
presenca de toda sua equipe. Nela seria oferecido um pequeno curso para o
grupo de universitarios que atuariam na experiéncia de alfabetizagao.

Zeca nos conta que a primeira vez que viu Paulo Freire duas coisas lhe
chamaram a atencao: “primeiro, ele realmente acreditava no que falava.Tinha
convicgdo! Isto ndo era comum entre nossos professores na época. O Paulo
vivia as proprias idéias e ndo apenas as enunciava. Talvez minha formagédo
de militante tenha me feito ressaltar esse aspecto: ele vivia o que pensava.” O
segundo aspecto apontado por Zeca “é que ele nunca comecava uma fala
teoricamente, sempre comegava contando um caso e do caso ele ia extraindo

relacbes, correlagbes. A gente na época ndo se dava conta, mas o que ele fazia

83 Centro Regional de Pesquisas Educacionais.
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era a teorizacdo da pratica. Ele comecava sempre pela pratica. Com base nela,
ele extraia relacoes tedricas. Os meus bons professores comecavam sempre da
exposicdo tedrica e depois se fossem muito bons davam exemplos praticos
como ilustracdo do que haviam falado”.

As descobertas realizadas por Zeca nessa época iriam se acrescentar
outras mudancas introduzidas pelo pensamento freireano: a capacidade de
pensar do povo, a importancia da participacao popular, o didlogo como ponto
de partida na relacao educador/educando, a aprendizagem como ato criativo
do sujeito que aprende, a compreensao da escrita como objeto cultural, a
educacao como ato politico, etc. Marcas que se integrariam as praticas de
educacao de adultos, inaugurando uma nova forma de compreender a relagao
educativa. Tracos que fincaram raizes na trajetéria de Zeca, modificando sua
historia pessoal e profissional: “No meu caso, que ndo estava na area de
educacgdo, pensar a educagao foi um marco, quer dizer, mudou a minha vida.

Eu sou outro por causa disso”.

3.3.1 - Vila Helena Maria: lembrancas e significados de uma

experiéncia

O grupo de estudantes de Sao Paulo também deixou marcas na historia
das experiéncias freireanas dos anos 1960. Eles ndo somente buscaram
conhecer as idéias e a metodologia de alfabetizacdo mas também recriaram,
de forma inovadora, o pensamento freireano, inserindo seu esforco de
participacdo num processo mais amplo de mudanca social. Tendo se
estruturado oficialmente, o MCP passou a buscar apoio de varios profissionais
(fotografo, historiador, arquiteto, socidlogo, etc.) que pudessem contribuir em
seu projeto. Embora o grupo tenha ficado cerca de um ano, planejando e
discutindo como ocorreria a experiéncia, este teve “uma sabedoria de, depois
de um certo tempo, parar de discutir e fazer. Participamos de uma mesma
experiéncia de alfabetizacdo na visdo freireana, fora do Nordeste, em S&o

Paulo em Vila Helena Maria (Zeca Barreto).
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Segundo Vera Barreto (1998), o bairro de Vila Helena Maria, em 1963,
era um dos mais pobres e afastados de Osasco (SP). Sua populacao
constituida, em grande parte, de migrantes oriundos de Minas Gerais e da
Regido Nordeste possuia um alto indice de analfabetismo. O bairro apresentava
uma infra-estrutura precaria, ndo dispondo de rede de agua, luz e de esgoto. A
agua consumida pelos moradores era extraida de cisternas e ndo apresentava

condicdes para ser consumida ou utilizada no preparo de alimentos.

De acordo com a metodologia freireana, o processo de alfabetizacao
deveria ser precedido de uma pesquisa do universo vocabular, etapa no qual o
grupo da UEE se esmerou. Ao rememorar alguns momentos que marcaram
esse trabalho, Vera Barreto assinala que o grupo logo percebeu que a proposta
de Freire ndo era uma receita magica com procedimentos padronizados a
serem seguidos fielmente. Essa descoberta inicial permitiu ao grupo a
liberdade para recriar a proposta de acordo com a realidade de Osasco:

“Como Vila Helena Maria era um bairro pequeno € em
formacao, pareceu- nos que o levantamento das palavras
significativas para a populacdo poderia ser também uma
oportunidade para levantar outros aspectos sobre a
populacdo do bairro. Poderiamos conhecer a origem das

pessoas, o seu modo de vida, suas aspiracbes sociais,
valores e outras caracteristicas”. (Barreto, 1992, p.9)

A etapa da pesquisa do universo vocabular constituiu uma oportunidade
de a equipe conhecer, de forma mais aprofundada, a realidade de vida dos
moradores de Vila Helena Maria. O contato com os moradores do bairro
permitiu a identificacao dos temas significativos e, com base neles, as palavras
geradoras.®® Considerando que as fichas de cultura, desenhadas por Brenand,
traduziam uma realidade tipicamente nordestina, o grupo questionou se tais
fichas teriam sentido em Sao Paulo. As fichas de cultura ganharam situagdes
proprias de centro urbano, adequando-se melhor ao novo contexto. Outra

novidade introduzida por esse grupo foi a substituicao dos desenhos que

% Na experiéncia de Osasco, houve a escolha delagr@s ao todo: TIJOLO - POVO - VOTO - FEIRA -
BARRACO - MAQUINA - SARILHO - ESCOLA - SALARIO - CASSE - COZINHEIRA - ENXADA -
CACHACA - PRESTAGCAO - EMPREGO- BICICLETA
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representavam as palavras geradoras (comuns na experiéncia de Angicos e

Recife) por fotografias.

Pensamos que tinham coisas, por exemplo, que eram muito rurais: essa
coisa do plantar e do colher ndo era do ambiente urbano, do bairro de Osasco.
Traduzimos essa evolugdo historica que é a mudanca, a histéria caminhando: a
espingarda e o indio. Como é que isso muda? Fomos pegando outras coisas
qgue sdo mais especificas do bairro. As diferencas entre o cagador indio e o
cacador de espingarda, no nosso caso tinham as diferencas entre usar
bicicleta, que é uma coisa propria da regido, e andar de O6nibus. NOs
praticamente recriamos esses quadros. E obvio que as idéias-chave se
mantiveram, mas buscamos outras situacbes que eram mais apropriadas as
situacées vividas em Osasco”’. Segundo Zeca, umas das palavras geradoras
em Osasco era tijolo e “depois virou mania. Tudo quanto era alfabetizacao
inspirada em Paulo Freire tinha tijolo. Por que usamos a palavra tijolo? Porque
Osasco era um bairro que estava surgindo e na época todo mundo estava

envolvido com a casa, a construcao da casa.

Ao mesmo tempo em que organizavam os preparativos da experiéncia, o
grupo passou por um curso de formacao, coordenado por Paulo Freire e pela
equipe do SEC. Além do proprio Paulo Freire, participaram dessa capacitagao
Jomard Muniz, Elza Freire e Aurenice Cardoso. Em um texto-memoaria, Barreto
et ali (1992) descrevem algumas reminiscéncias desse periodo de formacao.
Segundo eles, foram trés os principais temas discutidos no curso: a realidade
brasileira e sua relacdao com a educacao; fundamentacgao filoséfica da proposta

educativa de Paulo Freire e metodologia da alfabetizacao.

O primeiro tema, apresentado e discutido por Paulo Freire, analisava
algumas caracteristicas do momento histérico da época, marcado pelo
autoritarismo e pela auséncia de participacdo popular, examinando-se suas
matrizes. Simultaneamente, realizava-se uma anadlise da escola brasileira,

concebida como parte intrinseca dessa realidade®. De acordo com Paulo

% vera Barreto.

® pe acordo com Beisiegel (1982), as criticas fgimsFreire a escola brasileira, articulavam-se emat
dos seguintes temas: a superposicdo da escolalidadea a orientagdo centralizadora das institi¢e
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Freire, as expressdes geralmente utilizadas para designar os diversos
componentes da pratica educativa, tais como escola, classe, professor, aluno
etc, estavam carregadas de significacdbes domesticadoras. Assim, a alteracao
da nomenclatura adotada no método de alfabetizagdo evidenciava a intengao
de modificar as praticas usuais na educagdao de adultos. Freire sugeria a
substituicdo do professor pelo coordenador; a aula pelo circulo de cultura; a
alteracao da disposicao espacial da sala, geralmente com carteiras enfileiradas,
pelo circulo. A aula seria substituida pelo debate ou pelo didlogo entre
educador e educandos e o programa, por situacdes existenciais, de modo a
desafiar os agrupamentos e leva-los a assumir posicoes de reflexdao e critica

frente as condicOes de existéncia.

O segundo tema, desenvolvido por Jomard Britto, discutiu a
fundamentacdao da proposta de Paulo Freire e a relevancia do grupo na
educacao de adultos. Enfatizou-se que a proposta educativa freireana era
expressao de uma teoria do conhecimento e, portanto, de uma determinada
visdo de mundo. Jomard também analisava a relevancia dos educandos
trabalharem em grupo, abordando o circulo de cultura, o papel de coordenador
do educador, a discussao dos temas geradores. Ao refletir sobre as lembrancas
do segundo dia de capacitagao, Vera afirma que, embora o grupo concordasse
com as idéias expostas por Jomard Muniz, evidenciou-se uma dificuldade no
acompanhamento das idéias por ele desenvolvidas, uma vez que estas se
ancoravam nas reflexdes de filésofos ainda desconhecidos para o grupo, tais

como Jasper, Maritain, etc.

A terceira parte do curso, desenvolvida por Elza Freire e Aurenice
Cardoso, foi dedicada a metodologia da alfabetizacdo. Segundo Vera Barreto
et ali (1992), Elza tinha sido professora de pré-escola e aliava a experiéncia
profissional uma forte dose de bom senso. Por sua vez, Aurenice trazia a

experiéncia de ter atuado na formacao dos alfabetizadores dos movimentos

escolares, o rigido autoritarismo e o carater #s®imlista das atividades. Para Freire, a escaa e
desenraizada, desatualizada e inorganica. Todol@is e ramos teriam evoluido mediante transpidiotade
modelos alheios. Suas criticas insistiam, sobretoadei¢&o autoritaria, rigidamente centralizad®evessa

a quaisquer modalidades de diadlogo. Assim, a esstidtente ndo atendia as exigéncias educacioadisd

de transicdo pela qual o pais atravessava, por@ee estimulava a formacdo do sentimento de
responsabilidade, a aceitagdo do didlogo e o hdbiteflexao.
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que antecederam Osasco. A equipe aproveitou a oportunidade para discutir a
selecao de palavras geradoras feitas para Osasco e buscar solugdes para um
grande numero de questdes que foram brotando da pratica. “Lembro-me que
uma das énfases dadas se relacionava com o cuidado ao se trabalhar com a
chamada "ficha da descoberta", momento de sintese em que o educando era
desafiado a descobrir o processo pelo qual se escreve alfabeticamente. A
atitude do educador nesse momento era de grande importancia. Ele deveria
ser paciente, orientar o trabalho do alfabetizando sem tirar dele o papel de

sujeito do ato de conhecer” (Barreto et ali, 1992, p. 12).

O grupo vislumbrou a possibilidade de auferir recursos financeiros para
a concretizagao do trabalho, por volta de junho de 1963, quando o Ministro
Paulo de Tarso convidou Paulo Freire para coordenar o Plano Nacional de
Alfabetizacdo (PNA). Descortinou-se a partir dai a possibilidade de se realizar
convénios entre o Ministério da Educacdo e instituicbes particulares que se
dispusessem a atuar com alfabetizacdo de adultos. O grupo da UEE se
articulou com a PUC de Sdo Paulo, l