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RESUMO

Nas ultimas décadas houve um crescimento da oferta, necessidade e complexidade da
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Nesse periodo ocorreram alteragdes no modo de
producéo que exigem dos trabalhadores novos saberes. Na Declaracdo de Hamburgo, a EJA

aparece como “a chave para o século XXI”. Chave da emancipacao ou da adaptacao?

Das diversas praticas existentes analisaremos o Movimento de Alfabetizacdo de
Jovens e Adultos do Rio Grande do Sul, (MOVA-RS) em Santa Cruz do Sul. Sua
particularidade esta na relacdo com a totalidade da Educacdo. Meu objetivo é descrever,
interpretar, compreender e explicar, a partir de historias de vida de trabalhadores, as
contradicGes presentes e as possibilidades de emancipacdo desta experiéncia. Partindo da
apresentacdo de aspectos tedrico e metodologicos do objeto de estudo, desde a metodologia
escolhida, o materialismo dialético, as justificativas da pesquisa bem como o contexto onde
ela se insere e caracteristicas dos entrevistados. Num segundo momento construimos as
particularidades do fenémeno desde a sua histdria, origem, seus principios e estrutura e as
experiéncias ao longo desta historia. Ao final apontamos as possibilidades de emancipacéo da

experiéncia analisada.

Para uma andlise da historia da EJA, utilizei os textos de Moacir Gadotti, Carlos
Alberto Torres, Vanilda Paiva, Carlos Rodrigues Brand&o. Sobre a emancipacgéo, autores do
Materialismo Histdrico Dialético, da Teoria Critica, bem como textos classicos de Immanuel
Kant, Karl Marx, Ernst Bloch e Paulo Freire. Realizei uma pesquisa qualitativa do tipo estudo
de caso a partir da Historia de Vida de dezesseis participantes do MOV A-RS. Foram duas
entrevistas semi-estruturadas, gravadas e transcritas pelo pesquisador, além de uma coletiva e

da analise documental.

A formacdo destes trabalhadores, como fazer-se classe e como formacdo critica,
evidenciada nos encontros de formacdo e nas aulas apontam esta (contradi¢do) tenséo entre a
adaptacéo e as possibilidades de emancipagdo. A concretizac¢do de alguns direitos, dentre eles
a educacéo, confirma uma melhoria das condi¢Ges de vida e assinala o questionamento de

outros como a propria oferta desta Eja a partir da precarizacdo nas relagdes de trabalho, na



gestio do MOVA-RS. A reproducdo da escola indicada na ampliacdo do conceito de
alfabetizacdo gera conflito com a nocdo de movimento, e aproveitamento dos saberes prévios,
pois indica a necessidade da validacdo, na escola, do saber construido. Esta busca reflete o
isolamento dos participantes e 0 ndo reconhecimento das préaticas coletivas de solidariedade

como potenciais de emancipacéo, a partir da experiéncia.
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1 A FORMACAO DOS TRABALHADORES EM SUAS HITORIAS DE VIDA E
A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS: O PROBLEMA EM SEUS ASPECTOS
TEORICO-METODOLOGICOS

1.1 Introducéo

Esta pesquisa busca contribuir com as pesquisas ja realizadas no campo da educagédo
de jovens e adultos e com a totalidade da pesquisa em educacdo. A partir do enfoque da linha
de pesquisa “Educacdo Trabalho e Emancipacdo”, do Programa de Pds-Graduacdo da
Universidade de Santa Cruz do Sul, meu objeto s&o as experiéncias vividas por trabalhadores
que participaram do Movimento de Alfabetizacéo de Jovens e Adultos do Rio Grande do Sul
(MOVA/RS) em Santa Cruz do Sul.

O MOVA/RS foi um programa educacional do Governo da Frente Popular realizado
entre os anos de 1999 e 2002. Essa experiéncia, que ja completou seus 10 anos, segue 0sS
passos da primeira experiéncia de MOVA realizada em Sao Paulo no ano 1989, que por sua
vez, completou 20 anos. Langado em maio de 1999, O MOVAJ/RS, a partir de um sistema de
parceria entre a Sociedade Civil e o Estado, e sendo a primeira experiéncia de MOVA em
carater estadual, tinha como finalidade construir uma cultura de alfabetizacdo para erradicar o
analfabetismo, mobilizando o Estado, movimentos populares, sindicatos, Igrejas,
organizag0es ndo-governamentais (ONGs) e a populacdo em geral. O entendimento da
alfabetizacdo como direito negado, e a necessidade de ampliar a compreensdo dela como parte
da politica publica de educacdo, estava baseada na concepcédo libertadora de Paulo Freire,
tendo como referéncia tedrica e metodoldgica a educacdo popular. As turmas eram formadas
nas comunidades a partir de um trabalho de identificacdo dos jovens e adultos analfabetos e
sua mobilizacdo. Os participantes eram todos trabalhadores com diversas idades, que

buscavam aprender a ler e escrever com os mais variados objetivos.

Dentre os objetivos apontados pelos trabalhadores para buscar a alfabetizacdo, era
comum aparecer, em destaque, as exigéncias realizadas pelas empresas dos mais diversos
setores. Isso se deve, em parte, ao fato de que cada vez mais as empresas exigem de seus

funcionarios maior formacdo. A nova forma de organizacdo do processo produtivo, baseada
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nas habilidades intelectuais dos trabalhadores, provoca essa busca por formagéo. Ao passo em
gue as mudancas no modo de producdo se consolidavam, com esse aumento da necessidade
de formacéo e qualificacdo da méo de obra, nas Gltimas décadas, acontece um crescimento da
oferta da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), bem como da complexidade dessa
modalidade.

O modo como os homens produzem a sua existéncia € fundamental na compreensdo
das sociedades, pois denota também o modo de produzirem-se a si mesmos bem como as
relagcGes que estabelecem com os seus semelhantes. Nesse sentido, as novas exigéncias do
modo produtivo sdo também exigéncias impostas para a totalidade da sociedade. Na
atualidade, dentro do sistema em vigéncia, exige-se esse novo ou reestruturado homem — néo
sO no trabalho. Essas alteracdes se processam na sociedade como um todo e modificam, por
conseguinte, o papel mediador exercido pela educagdo. Os sistemas educacionais precisam
dar conta de formar os cidaddos num novo paradigma em construgdo. Logo, o proprio

processo de formacao dos trabalhadores se transforma.

Os reflexos dessas transformacoes, logo sao percebidos no processo educativo, no qual
a Escola assume um papel muito importante. Na mediacgéo entre as concepcdes ou ideologias
e a traducdo dessas para a populacdo, a instituicdo escolar é a grande referéncia. A Escola ndo
€ 0 Unico espago, a Unica instituicdo que cumpre essa tarefa, mas desempenha um papel
central. Assim, alterando-se 0 modo de producdo, os reflexos atingirdo a totalidade, logo a
educacdo e as escolas também serdo afetadas. Diante disso, as escolas se preparam
modificando seus sistemas de ensino, objetivos, curriculos. Hoje, por exemplo, € comum
encontrarmos o enfoque das competéncias e habilidades, as pedagogias de projetos, novos
sistemas de ensino e avaliacdo, sendo em sua maioria, reflexos das novas exigéncias e formas

de organizacdo da producao.

No entanto, existe uma parcela da populacdo que ja passou pela experiéncia da Escola
e outra a quem essa experiéncia de fato ndo atingiu. Ainda que numa sociedade com Escola
todos acabem sendo influenciados por ela, nem todos tém acesso direto & experiéncia escolar
propriamente dita, entendida aqui com frequentar a escola. Existe ainda, uma parcela que
frequentou, mas por pouco tempo, e ndo concluiu um ciclo de formacéo considerado basico.

Dessa forma, a partir de espacos de formacao, cursos, programas de qualificacdo, as empresas
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e governos passam a oferecer uma qualificacdo. Isso para que cada vez mais se amplie o

acesso a formacao entendida como necessaria para o desenvolvimento das comunidades.

Nessa perspectiva € que surgem as experiéncias de educacdo de jovens e adultos que
vém crescendo a cada ano. Os trabalhadores adultos precisam desse processo de formacéo
para a construgdo das novas dimensdes exigidas pela sociedade/sistema. As escolas, em sua
maioria, ndo ddo conta de formar e atender ao publico da chamada “idade normal” que alia
uma correspondéncia entre idade e série, logo, também ndo atendem aos que ndo sdo Seu
publico preferencial, nesse momento. Para todos que ndo se encaixam no perfil o atendimento
é feito a partir de programas de governo, campanhas e outras politicas publicas. O fato a
destacar é que, seguindo a logica do sistema, as politicas publicas implementadas pelos
governos muitas vezes sdo orientadas e financiadas por organismos internacionais. Esses
organismos déo preferéncia para investimentos na educacao basica com ac¢des que focalizam a
elaboracdo de pacotes para 0 ensino primario, com responsabilizacdo das comunidades na
gestdo da eficacia escolar, inclusive na captacdo e gerenciamento de recursos. Esse fator leva

0s governos a aplicarem a maior parte dos recursos obtidos na educacéo basica das criancas.

Abre-se, assim, 0 espaco para uma acgdo e intervencdo maior da iniciativa privada ou
da chamada sociedade civil, representada por ONGs e movimentos sociais, no campo da
educacéo, em especial na educacdo dos adultos, parcela que muitas vezes fica fora do foco da
escola. Ao passo em que se amplia essa participagdo parece haver uma retirada do poder
publico. Mesmo assim, a Educacdo de Jovens e Adultos vive um momento de expansdo com
variantes nas modalidades de oferta e nos proponentes, apesar da diminuicdo das politicas
publicas de educacdo de adultos oferecidas pelo Estado. Ao ampliar o entendimento da
educacdo de adultos, como um conjunto de praticas que transcendem a escolarizagéo, e véao,
desde a formacdo profissional, a formacdo politica, o desenvolvimento comunitario, a
formacdo cultural e a construcdo ou luta pela cidadania, percebe-se uma complexificacdo

dessa modalidade e de suas experiéncias, e um momento de ebuli¢cdo de muitas propostas.

Dada essa complexidade, face as diversas experiéncias que védo surgindo, é possivel
articular algumas, estabelecer as diferencas em relacédo as outras, a partir da identificacdo das
contradicBes que se manifestam em cada pratica. Neste trabalho, apresento algumas das
propostas de educacdo de adultos ao longo da Historia do Brasil, desde as primeiras

experiéncias, passando pelo processo de constituicdo da modalidade no campo da educacao.
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Destaco o papel central da alfabetizacdo, nesse processo, Como primeiro passo No acesso a
qualquer politica de EJA. Para tanto, evidencio, desde as tradicionais campanhas de
alfabetizacdo, a criacdo do Fundo Nacional do Ensino Primario, que dedicava 25% dos
recursos para Alfabetizacdo de Adultos; o estabelecimento do (PNA) Plano Nacional de
Alfabetizacdo; o0 MOBRAL; o MOVA; a Alfabetizagdo Solidaria; o Brasil Alfabetizado; o
MOVA-Brasil e tantos outros. Saliento a importancia do MOVA/RS, meu objeto de estudo,

como uma das varias experiéncias de MOVA.

Inicialmente, emergem trés questdes centrais: a primeira diz respeito a uma retirada do
Estado das politicas de Educacdo de Adultos voltadas para alfabetizagdo. Essa tarefa tem sido
aos poucos repassada a iniciativa privada, e é isso que, talvez, esteja gerando esse elevado
numero de propostas. As propostas passam por cursos de formacdo nos diversos segmentos,
qualificacdo profissional e experiéncias de escolarizacdo. O Estado, representado pelo
governo, é o grande responsavel pela proposicao e execucdo das politicas, mas tem partilhado
a responsabilidade com alguns setores da chamada sociedade civil. Até que ponto esse recuo €
uma nova maneira de se somar as forcas que atuem na educacgéo da populacdo ou um simples
repasse das responsabilidades do Estado para a sociedade civil, pautada na justificativa da
falta de recursos, tdo raro em alguns setores e abundante em outros. Pode-se considerar se
esse recuo € uma estratégia para encontrar novas alternativas para educacdo ou € uma opc¢ao
politica, dentro de uma determinada concepcdo de Estado, distante das necessidades da

populacéo e atendendo a outras demandas das empresas, bancos, etc.

A segunda questdo diz respeito ao aumento da participacdo da sociedade civil,
representada por ONGs (Organizagdes ndo Governamentais) e 0s diversos movimentos, ndo
sO na execucdo, mas na concepgdo dessas politicas publicas, ainda que concretizadas na
maioria das vezes com recursos estatais. Considerando o papel mediador da educacdo, aponto
para uma contradicdo central: a que interesses essa alfabetizacdo serviria? Assumiria um
carater conservador do Estado, de manutencdo do status quo, posi¢do muitas vezes assumida e
defendida também por uma parcela da sociedade civil, que pode inclusive ocupar-se do
Estado para essa defesa? Ou tomaria por referéncia o carater transformador dos movimentos

comprometidos com a transformacao social e a construcdo do novo mundo possivel?

O MOVA ¢ uma referéncia no campo da educacdo, em especial na educacdo de

adultos, em relacdo aos modelos de parceria entre Estado e Sociedade Civil. Desde a
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experiéncia inicial, em Sdo Paulo, a tonica da organizacdo foi o contato entre o Estado,
representado pelo governo, e 0s movimentos populares organizados, bem como a a concepcao

de uma alfabetizacao politica, cidada e emancipatoria.

A terceira questdo estd relacionada aos participantes dessas politicas e as
possibilidades que sdo apresentadas a eles. Saber, em que medida essas experiéncias
contribuem para sua emancipacdo, como melhoria em suas vidas, praticas de solidariedade,
visdo comunitaria e uma interpretacdo critica da realidade vivida ou como uma forma de
enquadra-los, adapta-los a uma determinada realidade, pré-estabelecida em que eles sdo
apenas expectadores, de um mundo que estd dado, no qual eles precisam “entrar”, sendo a

educacao 0 meio para esse acesso, € a questao.

Desses trés questionamentos, surge a questdo central deste trabalho, que é investigar
quais sdo as possibilidades de emancipacdo na experiéncia do MOVA/RS em Santa Cruz do
Sul, traduzidas na formacdo permanente, nos materiais produzidos e nas praticas dos
participantes. Para tanto, vou considerar aspectos ou transformacdes no modo de vida que
conduzam a melhorias para os grupos; estabelecimento de relagbes de solidariedade e
colaboracdo; e a uma compreensao critica da realidade. Nesse processo, se faz presente uma
retomada das contradi¢des entre essa ideia de movimento e a estrutura do Estado. Também,
da relacdo entre a educacdo de jovens e adultos e uma concepgdo de educagdo emancipatoria,
a partir das contradi¢cbes presentes na atuacdo dos educadores populares como tradutores
dessas concepc¢des do movimento em suas praticas educativas. Por fim, identificar em que
medida os saberes construidos no movimento contribuem na atualidade para o trabalho, a

formacéo, para a vida dos participantes de forma especial, educadores e educandos.

Meu objetivo principal é descrever, interpretar, compreender e explicar, a partir das
histdrias de vida de trabalhadores, as contradi¢fes presentes e as possibilidades de construcdo
da emancipacdo numa experiéncia concreta, nomeadamente, a do MOVA/RS em Santa Cruz
do Sul. Pretendo analisar quais as possibilidades de emancipacdo nas suas experiéncias, no
que diz respeito as melhorias nas suas condi¢Bes de vida, praticas solidarias e coletivas e a
uma formacdo critica. Para o alcance desses objetivos, irei caracterizar os participantes do
movimento, as suas experiéncias de trabalho e de formacdo ao longo de suas trajetorias de
vida, alem de descrever a histdria, os principios, os objetivos e o processo de formacédo do

MOVA/RS. Analisarei materiais didaticos — cadernos de educadores, educandos, producdes
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de ambos — buscando identificar em seus contedos as concepgdes manifestas e latentes e o
papel mediador que desempenharam na (re) producdo das compreensdes dos participantes a
cerca do programa e da emancipacdo. E, ainda, descreverei e analisarei as contradi¢bes da

parceria entre o Estado e a Sociedade Civil no MOVA/RS.

Acredito que, ao possibilitar o processo de alfabetizacdo aos trabalhadores, é
descortinado um novo mundo do qual eles podem participar efetivamente. Essa participacdo
pode ser traduzida, entre outras coisas, no acesso aos direitos, a alguns documentos, por
exemplo, a carteira de motorista, na locomocao dentro da cidade, na elaboracdo de uma lista
de supermercado, etc. Pode gerar também realizacdo pessoal como a possibilidade de ler um
jornal, um texto de sua tradicdo religiosa, no auxilio as tarefas escolares dos filhos, na
participacdo na comunidade através da associacdo, do sindicato, da igreja, etc. A0 mesmo
tempo, essa participacdo auxiliard também no mercado de trabalho, seja na participacao das
formacdes oferecidas pelas empresas, ou na compreensdo dos materiais e rotinas descritas no
ambiente de trabalho. Contraditoriamente, a mesma experiéncia pode gerar uma simples
adaptacdo as rotinas do sistema capitalista e suas instituicbes ou pode gerar uma formacao

critica que pode ajudar a constituir uma alternativa a esse modelo.

Compreendo que, ao formar esse novo trabalhador, que o capitalismo necessita, abre-
se também a possibilidade de acontecer o que E. P. Thompson chama de um fazer-se', ou
seja, “um fazer a si mesmo” da classe trabalhadora, seja individualmente ou no coletivo, como
classe. Esse “fazendo-se”, para utilizar o gerandio e a ideia de processo ativo que ele evoca,
auxilia na explicitacdo da dimensdo processual da formacdo da classe trabalhadora. Dentro
desse processo, destaco a questdo das experiéncias como um dos fatores fundamentais. Minha
compreensdo € que todo o movimento de formacdo dos trabalhadores, ainda que dentro de
uma perspectiva de adaptacdo as necessidades do sistema, pode levar a uma formacéo, ou
consolidacdo de classe, a partir de uma experiéncia que pode ser também de emancipacao. Ao
mesmo tempo, se por um lado pode haver maior participacdo na sociedade, maior
conscientizagcdo, maior compreensao critica e solidariedade entre as pessoas, por outro, pode

! No titulo original de sua obra: “The Making of the English Working Class” aparece o “making”,
gerundio de to make — fazer.
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haver uma intensificacdo do isolamento. E esse isolamento, pode significar um maior

aproveitamento das capacidades dos trabalhadores pelas empresas, e logo, maior exploracéo.

Nessa tarefa, alguns autores me ajudaram. Destaco, num historico da Educacdo de
Jovens e adultos e da Educacdo Popular, Paulo Freire, Vanilda Paiva, Carlos Rodrigues
Branddo, Moacir Gadotti e Carlos Alberto Torres. Sobre 0 MOVA especialmente, Carlos
Rodrigues Branddo e Moacir Gadotti. Para falar sobre a reestruturagdo produtiva, as
mudancas no paradigma de producdo e a necessidade de formacéo (producédo/ reproducédo) da
forca de trabalho, uso Maira Corréa, David Harvey, Richard Sennett, Moacir Fernando
Viegas. Ao tratar do tema da emancipacdo, os textos classicos de Immanuel Kant e Karl
Marx, Ernst Bloch e Paulo Freire. Como orientacdo teorica, a teoria critica, principalmente
Theodor Adorno e Max Horkheimer. Nas discussdes sobre 0s conceitos e categorias, utilizo
Alexandre Cheptulin, textos do professor Augusto Nibaldo Silva Trivifios e do professor
Moacir Fernando Viegas bem como, as discussdes do grupo de estudos realizadas durante o
mestrado. Para a analise da formacao de classe e do conceito de experiéncia, utilizo textos de

Célia Vendramini, Edward Thompson e Ellen Wood.

1.2 Justificando a pesquisa

A vontade de pesquisar sobre 0 MOV A/RS encontra a primeira justificativa em minha
trajetoria de vida. A convivéncia com 0s movimentos populares marcou profundamente toda a
minha formacg&o. A participacdo no MOVA/RS, como apoiador pedagogico e como membro
da equipe regional, me fez sentir a necessidade de analisar esse momento da vida e a0 mesmo
tempo registrar a historia do movimento. Sem duvida, a experiéncia do MOVA/RS marcou 0
Estado do Rio Grande do Sul. Desde 0s encontros semanais até as experiéncias de seminarios
e encontros regionais ou estaduais, encontravam-se pessoas jovens e adultas de varios

espacos, com histdrias comuns, em momentos de formacao, reflexdo e partilhas de vidas.

Nas pesquisas que realizei sobre o tema, na pagina da Capes (Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior), encontrei cerca de 70 trabalhos nos Gltimos
20 anos sobre 0 MOVA. A maior parte deles versava sobre a parceira entre o Estado e a
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Sociedade Civil, ou sobre as articulagdes entre publico e privado na educagdo de jovens e
adultos. Destaque para o trabalho do Professor Pedro Pontual?, um dos fundadores do MOVA,
que procura investigar as aprendizagens para as entidades e o Estado na parceria estabelecida.
Dentre essas pesquisas, existiam varias também falando sobre o processo de Alfabetizagdo
propriamente dito, nas visdes de educandos e educadores. Achei muito interessante o trabalho
de Elisabete Cerutti®, que estabelece uma ligacdo da educacédo popular com a emancipagdo. A
partir de entrevistas, ela analisa os significados construidos pelos alfabetizandos no programa
Alfabetizacdo Solidaria. Havia também outros trabalhos que relatavam o processo de
formacdo de educadores e educandos. Desses, um trabalho muito interessante é o de Liana
Borges®, Coordenadora Estadual da Divisdo de Educacdo de Jovens e Adultos no periodo de
1999 a 2001 (DEJA — Secretaria Estadual de Educacdo). Ela apresenta, em sua pesquisa,
muitas entrevistas a cerca das representacdes do MOVA/RS para 0s sujeitos. Diante da
importancia que teve 0 movimento, acredito que sejam poucos os trabalhos que
desenvolveram sobre tema e por isso 0 objetivo e a minha vontade de registrar e sistematizar

essas historias.

Durante os trés anos de duracdo do MOVA/RS em Santa Cruz do Sul foram mais de
200 turmas na regido da 62 Coordenadoria Regional de Educacdo e muitas pessoas que se
alfabetizaram. Todos 0s municipios da regido tinham turmas e nelas pessoas que tentaram, a
partir da alfabetizacdo, transformar suas realidades. Ao mesmo tempo, a presencga das turmas
proporcionou aos governos locais o desenvolvimento de algumas propostas de alfabetizacao
— inexistentes em alguns municipios até essa experiéncia. Outro fator interessante é a
formacéo intelectual de uma parcela de educadores e educandos, bem como o impacto das
ajudas de custo na economia de alguns municipios pequenos, cuja economia recebia uma

“inje¢d0” por ocasido dos “pagamentos” do MOVA. Todas as contribui¢cbes do programa sao

2 pedro de Carvalho Pontual. DESAFIOS PEDAGOGICOS NA CONSTRUCAO DE UMA RELACAO DE PARCERIA
ENTRE MOVIMENTOS POPULARES E O GOVERNO MUNICIPAL DA CIDADE DE SAO PAULO NA GESTAO LUIZA
ERUNDINA - A EXPERIENCIA DO MOVA - SP 1989-1992. 01/02/1996

® Elizabete Cerutti. Memorias e histérias de emancipagdo: movimento educacional gerado através do Programa
Alfabetizacdo Solidaria em Monte Santo/BA. 01/08/2004

* LIANA DA SILVA BORGES. MOVA-RS NO GOVERNO DEMOCRATICO E POPULAR: PRAXIS E
PROTAGONISTAS. 01/12/2001
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parte importante da histéria de regido e, principalmente, parte muito significativa da vida de

cada participante.

Além das contribuicdes para historia, da importancia na regido e da necessidade de
mais pesquisas sobre o tema, gostaria de acrescentar outra motivagao para esta pesquisa: a
busca pela compreensdo do conceito de emancipagdo. Durante muito tempo percebo o uso
desse conceito atrelado a vérias situacdes e momentos diferentes, por isso julgo ser necessario
aprofundar o entendimento sobre ele. A ideia de uma educacdo emancipatoria, muitas vezes, é
descrita de maneiras diferentes, a partir de processos contraditorios e muitas vezes até
antagdnicos. A mesma pratica educativa pode ser apontada como emancipatoria ou alienante.
Esse € um conceito muito controverso na atualidade e, de acordo com Adorno (2000, p. 180),
a emancipagdo “... precisa ser acompanhada de certa firmeza do eu, da unidade combinada do
eu”, mas como isso ¢ possivel numa sociedade que vive um momento histérico no qual se diz
que a mudanca € constante? Seria a emancipacdo um conceito ultrapassado? Um olhar mais

atento ja demonstra as muitas permanéncias em nossa sociedade, logo, nem tudo muda.

Creio ser essa uma questdo interessante: a0 mesmo tempo em que é divulgada a ideia
de uma mudanca permanente, algumas questdes como a relacdo de alienacdo no trabalho, as
diferencas entre as classes sociais, continuam as mesmas, sendo aprofundadas cada vez mais.
Isso me leva a questionar as mudangas. Sera que houve mudangas em toda a sociedade
mesmo? Penso que € na trajetoria de vida de cada um que emergem as contradigdes. Dessa
forma, definir, ou apontar uma compreensdao do conceito de emancipacdo parece ser

fundamental.

A escolha da educacdo de adultos e de uma proposta de alfabetizacdo se da pelo
destaque que essas tematicas tém recebido nos ultimos anos, e de que forma esse precisa ser
compreendido dentro de um contexto mais amplo. Dentre esses destaques, aponto como
exemplo a década da alfabetizacdo, proclamada pela UNESCO — Nagdes Unidas para
Educacdo, Ciéncia e a Cultura (2003/2012) e para a qual, nosso pais, assumiu junto aos outros
presentes, alguns compromissos. Um deles é a erradicacdo do analfabetismo a partir da
alfabetizacdo de cerca de 20 milhGes de pessoas, e isso ja deveria ter ocorrido em 2006,
conforme compromisso de Jomtiem (Conferéncia Educacdo para Todos). Na conferéncia de
Dacar, o compromisso foi de reduzir até 2015 em 50% o indice de analfabetismo entre 0s

adultos.
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Em 2009, aconteceu a VI Confintea (Conferéncia Internacional de Educagdo de
Adultos), evento internacional de maior envergadura sobre o tema, tendo como foco principal
“a alfabetizacdo como base da aprendizagem ao longo da vida” e “parte irrefutavel do direto a
educagdo”. Essa conferéncia encerrou apontando em seu relatério o chamado de “Marco de
Acdo de Belém”, um apelo para que se “redobre os esforcos a fim de reduzir o analfabetismo
em 50% (em relagdo aos niveis de 2000) até 2015”. Ou seja, considerando o nimero de 16,3
bilhdes de analfabetos até 2015, deveriamos chegar a 8,15 bilhdes. No ano de 2006, em dados
absolutos, o nimero era de aproximadamente 14, 4 milhdes (Dados do PNAD/IBGE ). Na
Tabela 1, podemos ver o numero de analfabetos e as taxas de analfabetismo do Brasil entre
1900 e 2006.

Quadro 1:Analfabetismo na faixa de 15 anos ou mais 1900-2006

Ano | Populacdo Analfabeta (milh6es) | Taxa deAnalfabetismo
1900 6,3 65,3
1920 11,4 65
1940 13,3 56,1
1950 15,3 50,6
1960 16,0 39,7
1970 18,1 33,7
1980 194 25,9
1991 18,7 19,7
2000 16,3 13,6
2006 14,4 10,4

Fonte: IBGE, Censos Demografico, PNAD (2006)

O tempo passa, 0S compromissos e 0s prazos sao ampliados e ndo sdo cumpridos.
Assim as mudancas, da sociedade em constante mudanga, ndo acontecem. E na verdade
percebemos que avangamos pouco. Ainda mais se considerarmos o aumento constante da
populacdo, que faz com que possam ser modificados os indices sem alterar o namero de
analfabetos. Entretanto, mesmo com uma reducdo no numero de analfabetos, ainda estamos
longe das metas estabelecidas e, além do mais, a alfabetizacdo € uma parte desse processo que
se vincula a uma série de praticas e programas de educacdo dos adultos no Brasil. Siqueira
(2007, p. 104), “A maioria dos paises reduziu o financiamento publico para aprendizagem de
adultos. Isso decorre da prioridade concedida pelas agéncias internacionais (Banco Mundial) e
governos nacionais a educagdo fundamental que prioriza 0 atendimento das criancas e dos
adolescentes”. Mesmo em vésperas de uma nova conferéncia, perto de esgotar os prazos

estabelecidos nas anteriores o descaso continua.
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Entendo as dificuldades de num pais extenso como 0 nosso, estabelecer uma avalia¢éo
de todas as politicas publicas e a¢des voltadas para educacdo de adultos, pois temos, nas
varias esferas uma série de a¢Oes nesse sentido. Penso que, com esta pesquisa, posso provocar
e proporcionar aos programas de alfabetizacdo existentes, aos governos, as ONGs, uma
reflexdo sobre um processo de alfabetizacdo que contribua para uma formacdo dos
trabalhadores em fungédo dos seus interesses de classe e da transformagéo da sociedade atual;
uma alfabetizacdo realizada ndo para que o analfabeto encontre como dizia o ministro José
Goldemberg “seu lugar na sociedade”, ou continue ciente de que este lugar ja estd demarcado.
Mas, sim que o transforme em protagonista das verdadeiras mudancas de que a sociedade

necessita.

1.3 A educacdo como um processo de formacdo: de educar pela experiéncia da

vida a institucionalizacdo da educacéao

No comeco deste trabalho se fazem necessarios alguns apontamentos sobre a educacéo
como um processo de formagéo e enquanto aquisicdo dos saberes sistematizados das geracoes
anteriores, bem como da maneira como esse processo aconteceu ao longo do tempo. Isso para
entender como a escola tornou-se a uUnica experiéncia educativa validada, ou a mais
reconhecida dentre tantas outras e a0 mesmo tempo perceber quais as consequéncias dessa
opcdo. E interessante apontar como nas comunidades primitivas o saber era incorporado ao
cotidiano. De acordo com Jaeger (1994, p.1),“os antigos estavam convencidos de que a
educacdo e a cultura ndo constituem uma arte formal ou uma teoria abstrata, distintas da
estrutura histérica objetiva da vida espiritual de uma nagao”. Ou seja, a educagdo faria parte
da praxis de cada sociedade. Ela estaria presente na cultura material e no cotidiano de cada
povo. Todas as situagdes vividas, todas as praticas sociais sdo aprendizagem e 0 processo de
educacdo € permanente. Todos os individuos sdo educadores e educandos nas trocas que

realizam e na aventura de descobrir ou dominar a natureza. Brand&o (1986, p. 32), afirma que:

Em todo tipo de comunidade humana onde ainda ndo ha uma rigorosa divisao
social do trabalho entre classes desiguais, e onde o exercicio social do poder
ainda ndo foi centralizado [...] existe a educagdo sem haver escola e existe
aprendizagem sem haver o ensino especializado e formal, como um tipo de
pratica social separadas das outras.

Destaco, entdo, um processo educativo marcado pela experiéncia em que nas trocas,

na vivéncia, todos se educam e todas as agdes sdo educativas. A formacgdo se da pela
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experiéncia da vida e da vida em comunidade. As articulagfes entre o processo educativo,
produtivo e o campo social como um todo sustentam a sociedade e seus sistemas fazendo
parte de um mesmo processo nas sociedades antigas. Todas as sociedades tém seus processos
de formacéo que ajudam a dar sustentacdo ao modo de vida e, nesse aspecto, a educacao tem
um papel fundamental. Mesmo sendo comum associar a educagdo com a Escola e unicamente
com a imagem que se tem da Escola, essa ideia deve ser analisada com mais profundidade.
Apesar de gozar desse estatuto, a Escola ndo se configura como unico espaco educativo, ainda

mais numa sociedade como a atual, de tantos recursos e tecnologias.

E possivel também encontrar na histéria momentos nos quais a educacdo pode ser
reconhecida em diversos espacos e realizada pelos mais diversos sujeitos. Hoje, se sabe que a
educacdo esta em todos os lugares (igrejas, sindicatos, ruas, casas, por exemplo), mas nao €
raro pensar na escola como o lugar Unico de educacdo. Segundo Brand&o (1986, p. 7), “todos
os dias misturamos a vida com a educacao” e de fato a educacao ¢ a propria vida, pois durante
toda a vida, de certa forma, estaremos nos educando. Todas as experiéncias da vida sdo
educativas, sdo educadoras. Assim, cada experiéncia vivida na comunidade é um momento

educativo e todos o0s espacos, sdo espacos de educacao.

De maneira geral, seguindo Brandao, pode-se falar de “educa¢des” no plural e ndo de
educacdo. Brandéo (1986, p. 9), aponta que “ndo ha uma forma unica nem um tnico modelo
de educagdo”, ou seja, ela acontece de varias formas baseada em varios métodos. Assim,
existem também, varios “modelos” de educador ¢ educando. Cada povo, cada cultura tem 0
seu modo de educar a partir de seus objetivos. A educagdo €, como outros processos, uma
parte do modo de vida dos grupos sociais e pode ser criada e recriada, entre as tantas criagoes
das sociedades. Posso, assim, falar em educa¢do como um processo total, porém marcado
pelas nuances de cada cultura, faixa etaria, género e todas as especificidades que possam ser
aliadas ao tema. Um olhar sobre a historia da educacdo pode nos ajudar a perceber o exato
momento em que inicia essa reducdo da educacdo de processo amplo, coletivo e integral para
escolarizacdo. Seguindo o raciocinio de Branddo, esse processo tem inicio no momento em
que a sociedade vai se complexificando. Ou seja, é a partir da divisdo do trabalho que brotara

a figura do educador e o tempo e o0 espaco da educacao.

Na Grécia antiga, por exemplo, onde ja ha uma divisdo do trabalho, existia também

uma separacao entre as classes, e, por conseguinte, uma separagdo entre as “educagdes”: os
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filhos da nobreza e dos ricos comerciantes tém uma educacdo e os filhos dos pobres ou
escravos outra. A escola grega era um lugar para os ricos, segundo Aranha (1996, p.50) “a

2999

palavra grega para escola (scholé) significava inicialmente o “lugar do 6cio””. Tanto na
Grécia quanto em Roma, o trabalho manual é desvalorizado, aqueles que podiam viver sem a
necessidade de prover com seu trabalho a sua existéncia recebiam posi¢do de destaque. Havia
a divisdo entre 0s que necessitavam e 0s que ndo necessitavam trabalhar. Assim, naquelas
escolas, s6 poderiam permanecer 0s que ndo tinham a obrigacdo de se preocupar com a sua
subsisténcia. A escola grega, no entanto, ndo é a Unica responsavel pela educacao, ela ndo tem
esse monopolio, uma vez que as familias exercem um papel importante, e a educacéo
acontece também nas atividades coletivas, nos banquetes, nos debates, nas assembleias, nas
reunides, enfim, nos mais diversos espacos e tempos. A educacdo grega ainda é uma educacgéo
da comunidade que, além de ser coletiva, € integral — articula a dimensdo fisica e a espiritual —

e acontecia na polis, em todo momento.

A paidéia’ grega propde a formagéo de um elevado tipo de homem. Segundo Brandao,
(1986, p. 37), “de tudo o que pode ser feito e transformado, nada € para o grego uma obra de
arte tdo perfeita quanto o homem educado”. A educacdo era a cultura em seu sentido amplo.
Podemos falar numa compreensdo, uma concepgao organica da educacdo como conexao viva
com o mundo. Ainda, para Brandao (1986, p. 37), “esta educagdo grega ¢, portanto dupla, |...]
Ali estdo as normas de trabalho [...] Ali estdo as normas de vida”, uma educagdo completa que
acontecia na comunidade, valorizando todos os participantes desse processo, ndo SO 0S
mestres e discipulos, mas toda a comunidade. Entretanto, ja na antiguidade classica, surge
uma discussdo a cerca do objetivo e dos métodos da educacdo. Os gregos, ao discutirem 0s
fins da Paidéia, iniciam as reflexdes sobre o papel da educagédo na sociedade.

Sdo os sofistas 0s responsaveis por ampliar a nogdo de Paidéia; segundo Aranha
(1996, p.43), “os sofistas sdo os criadores de uma educagdo intelectual, que vai se tornar
independente da educacdo fisica e musical, até entdo predominantes nos ginasios. Além disso,

ampliam a nocgdo de paidéia...” . Sdo os sofistas que sistematizardo um curriculo, e que vao

5 ] e - . ~ S
Werner Jaeger € um termo dificil de definir, que seria a soma de expressdes modernas como cultura, civilizacdo, literatura,
educacéo)



25

cobrar por seus ensinamentos, fato que tornard esse grupo muitas vezes alvo de criticas de
seus contemporaneos e de alguns fildsofos na atualidade. E possivel identificar com os
sofistas outra perspectiva para educagédo - que ndo € mais do grupo, o coletivo. Eles lancam as
sementes da escolarizacdo medieval e da modernidade, quando apresentam um curriculo. E,
ao ensinar retorica, auxiliam os jovens a ter destaque nos debates e assembleias e apontam
para uma educagdo voltada para vida em seus aspectos cotidianos, da qual todos podem

participar.

Ao contrario dos sofistas, Platdo, com sua concepcao idealista, aponta em sua
pedagogia para uma implicacdo politica, nem todos podem atingir o verdadeiro conhecimento.
Na Alegoria da Caverna, podemos perceber a educacdo como projeto politico e pedagogico. O
conhecimento se da para além do que observamos no cotidiano e quem tem o poder de ensinar
as ideias verdadeiras s@o os filosofos. Para Platdo, segundo Aranha (1996, p.45), “como as
pessoas nao sdo iguais, a educagdo deve ser dada de acordo com estas diferencas”. Ele
defende que aqueles que sabem devem ter mais poder e devem decidir os rumos da sociedade

e que, no entanto, nem todos sdo capazes de chegar a esse saber.

Na Idade Media, o debate sobre as finalidades da educacdo permanece, mesmo com 0
espaco de reflexdo reduzido pelo poder da Igreja. Segundo Aranha (1996, p. 71), “o ponto de
partida € sempre a verdade revelada por Deus, a autoridade indiscutivel do texto sagrado, a
que se adere pela €, ou seja, se o critério € a fé, os Dogmas da Igreja deixam pouco a que se
discutir. Todo trabalho sera para converter os infiéis demonstrando a articulacdo entre a fé e a
razdo. As congregacdes religiosas tomam as escolas e assumem a educacdo com 0S monges.
Com o fim do feudalismo, o surgimento dos burgos, das vilas e cidades, nasce uma nova
classe — a burguesia — que aos poucos vai secularizar a educacao, torna-la uma atividade nédo-

religiosa.

Como época de transicdo, o Renascimento é uma época contraditoria, ao passo que se
desenvolvem as escolas seculares, também crescem os colégios religiosos, se acentua o debate
das finalidades da educacdo. A produgéo intelectual do Renascimento denota o interesse em
superar as contradicdes entre o pensamento religioso medieval e o anseio de secularizacdo da
burguesia. Aranha (1996, p.90), diz que “é impressionante o interesse pela Educac¢do no
renascimento [..] principalmente pela proliferacdo de colégios e manuais para alunos e

professores”, a Escola comecga a se consolidar como parte de uma proposta, um projeto de
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civilizar o homem, ou seja, torna-lo parte da civilizacdo que se constitui a partir do olhar da

nova classe que surgia.

Somente na modernidade se consolida a institucionalizagdo da pedagogia, termo que
segundo Libaneo (1997, p. 131), “esta associado ao saber, a instrucdo e educagdo por meio do
saber ou, num entendimento mais livre, a idéia de formagdo”. O sujeito moderno com seu
pensamento antropocéntrico aponta para possibilidade de conhecer todas as coisas a partir de
si. O saber ndo pode ser apenas contemplativo, mas deve possibilitar a transformacéo.
Segundo Aranha (1996, p.107), “A pedagogia realista contraria a educagao antiga [...]. Por
considerar que a educagdo deve partir da compreensdo das coisas e ndo das palavras”. Ao
invés de privilegiar a retorica ou uma tendéncia literaria, a educacdo busca o rigor das
ciéncias da natureza, conhecer a natureza para domina-la, esse € o sentido da experiéncia
nesse contexto. Jodo Amos Coménius, em sua Didatica Magna, pretende, segundo Aranha
(1996, p. 108), “tornar a aprendizagem eficaz e atraente mediante cuidadosa organizacao de
tarefas [...] O ensino deve ser feito pela agdo e estar voltado para ac¢do...”. O ensino deve partir
do mundo, que depois de conhecido permite retornar a ele. A educacdo, para Coménius, deve
ser feita a partir da acdo e estar voltada para 0 mundo e a possibilidade de agir nele. Enguita
(1989, p.105), aponta que “sempre existiu algum processo preparatorio para integracdo nas
relagdes sociais de producdo”, ou seja, sempre houve uma “pedagogia” nas sociedades para

inserir os individuos nas relacGes que eram predominantes naquele grupo.

Desde as propostas de um método uma organizacdo do conhecimento, o emprego da
racionalidade, o cuidado dos manuais, a presenca do mestre, apresentadas por Coménius,
podemos perceber que, segundo Aranha (1996, p. 111), “esta nascendo a escola tradicional,
como passaremos a conhecé-la a partir do século XIX”. A Educag@o que antes era propria dos
grupos e das comunidades passa a ser unicamente da Escola, que se torna o lugar e o tempo da
aprendizagem na sociedade. A maneira como isso acontece, precisa ser compreendida a partir
da formulacdo ou reformulacdo de duas categorias: o tempo e 0 espago. De acordo com
Varela (1995, p.37), as categorias - espago e tempo - sdo muito valorizadas por Durkheim,
pois “sdo estas nogdes as que permitem coordenar e organizar os dados empiricos, e tornam
possiveis sistemas de representacdo que os homens [...] elaboram sobre o mundo e sobre si
mesmos” essas categorias vdo se ressignificando ao longo da historia. Pois, segundo
Cheptulin ( 1982, p.186), “... 0 espago e o tempo estdo organicamente ligados a0 movimento”.

Essas categorias sdo fundamentais, uma vez que tudo que existe estd relacionado a um
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determinado momento e local e este tempo e local dependem da matéria para que seja
percebido seu movimento. Logo, podemos situar todos os conhecimentos / conceitos a partir
das categorias. Ou seja, 0s tempos e espagos de aprendizagem na Antiguidade diferem da
Modernidade, porque essas categorias passam a ser interpretadas de maneiras diferentes, pois

se movimentam com a realidade.

Na Modernidade, com a complexificagdo da divisdo do trabalho e o surgimento dos
estados modernos e com o desenvolvimento das cidades, as no¢des de tempo e espaco se
alteram profundamente. O Estado, segundo Engels (1988, p. 69), “¢ um produto da sociedade
num determinado estagio de desenvolvimento. E a revelagio de que a sociedade se envolveu
numa irremediavel contradicdo consigo mesma e que esta dividida em antagonismos
irreconciliaveis que ndo consegue exorcizar”. Se ha Estado, ha divisdo do trabalho e logo ha
presenca de classes e esta presente o conflito, pois nem todas poderdo ter a mesma voz nesse
contexto, por possuirem interesses diferentes. Assim, uma classe terd poder de fala e outra
serd silenciada. Qual delas seria a detentora da possibilidade de estabelecer o significado das
categorias de tempo e espago? Na historia do ocidente, as novas categorias espaco temporais,
nesse momento, sao constituidas a partir da urbanizacdo, do processo de industrializacédo e da
constituicdo da burguesia como uma nova classe que se organiza. A partir desse ponto, elas
vao incidir sobre o processo educativo que, a0 mesmo tempo em que serd sua obra, sera

também seu construtor.

A cidade torna-se a referéncia do espaco como concentracdo de todas as
espacialidades e temporalidades. E na cidade que se estabelecem todas as relagdes e sio essas
relacdes que definem o espaco da cidade. Da mesma forma, esse espagco necessita de uma
nova concepc¢do do tempo que possa dar conta das diversas temporalidades vividas por todos
0s sujeitos que ali se encontram. A medida que a sociedade se torna complexa, essas

exigéncias espacos-temporais sdo mais intensas. Segundo Varela (1995, p.38),

Os controles socialmente induzidos através da regulacdo do espaco e do tempo
contribuem, ao interiorizar-se e para ritualizar e formalizar as condutas,
incorporam-se na propria estrutura da personalidade ao mesmo tempo em que
orientam uma determinada visdo de mundo, j& que existe uma estreita ligacéo
entre 0s processos de subjetivacio e objetivacdo do tempo.

Essa nogdo de tempo e espaco, aos poucos, passa a fazer parte do cotidiano, vai sendo

assumida de maneira instintiva. Ao passo que cada individuo também pode contribuir na
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sociedade com a sua visdo de espaco e tempo, é somente com a necessidade de sincronizar um
maior numero de atividades, seja de comércio e outras transacdes, que o Estado moderno
consegue, na criacdo das cidades, incidir sobre as nocdes temporais individuais. Uma
sociedade rural é muitas vezes marcada pelo tempo natural e as referéncias de tempo e espaco
diferem muito de uma sociedade urbana. Nas cidades, ao criar-se uma nocdo de tempo
comum, é estabelecido que os tempos sociais, individuais, subjetivos e fisicos podem ser
pensados de maneiras diferentes como que justapostos e ndo relacionados entre si. Ou seja,
como tempos diferentes. Como foram criadas essas nogdes? Como elas se reproduzem? Para
Enguita (1989, p. 114), “o instrumento idoneo era a escola. N&o que elas tivessem sido criadas
necessariamente com este propdsito, [...] simplesmente estavam ali e se podia tirar bom
partido delas”. Os mecanismos utilizados pela Escola em sua tarefa pedagogizadora podem

ser explicitos ou bem sutis, assim com as inten¢des dessa.

Segundo Varela (1995, p.39), “a maioria dos trabalhos destinados a dar conta da
génese das modernas categorias espago-temporais tiveram a tendéncia, sistematicamente de
relegar o papel que as instituicGes educativas desempenharam e seguem desempenhando...”.
Assim, para falar da construcdo dessas nocOes, ndo podemos esquecer o papel que as
instituicbes vdo desempenhar nessa construcdo, principalmente as instituicbes escolares. A
escola tem uma fungdo fundamental na modernidade para construcdo de novas categorias de
espaco e tempo. E ao mesmo tempo se impde como espago e tempo Unico de aprendizagem.
Desde a nocao de uma educacéo total na Antiguidade, ao longo dos debates pedagdgicos, aos

poucos se vai produzindo a ideia de uma institucionalizacdo dos saberes na escola.

Embora sendo um projeto da Modernidade, a educacdo escolar em especial, faz parte
de um processo mais amplo de educacdo. Bolle (1997, p. 14), apresenta o conceito de Bildung
que segundo este autor “surgiu na Alemanha a partir dos fins do século XVIII” um conceito
complexo, para o qual ndo se encontram equivalentes em outras linguas, podendo ser utilizado
em portugués a palavra “formag¢ao” para ajudar na compreensao. Segundo Bolle (1997, p. 17),
“Bildung: algo que ndo pode ser obtido apenas por meio da educacdo [...] exige
independéncia, liberdade, autonomia, e se efetua como autodesenvolver-se”. Esse
desenvolvimento, do individuo e da sociedade, esta articulado a outro conceito importante da
modernidade a emancipacdo. A educacdo emancipatoria opde-se a visdo bancaria da
educacéo, pois, para Freire (2006, p.68), “Nao ¢ de estranhar, pois, que nessa visdo bancaria

da educagdo, os homens sejam vistos como seres da adaptacio, do ajustamento”. Paulo Freire,
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ao falar de uma educacéo bancéria, aponta um modelo onde o educando é simples receptaculo
de informacdes que os educadores depositam a seu bel prazer e depois sacam. Essa educacdo
torna o educando dependente do educador e de suas ideologias, faz com que ele ndo perceba

os limites da realidade que vive e lute apenas para se adaptar a ela.

Segundo Adorno (2000, p. 169), “A exigéncia de emancipagdo parece ser evidente
numa democracia”. Ela precisa ser acompanhada de uma firmeza do “eu”, ou seja, do
rompimento com 0s processos acriticos de adaptacdo, a partir de uma educagdo para
contradicdo e a resisténcia. Vivemos a contradigdo de educar para emancipagdo numa
sociedade que ndo é emancipada. A educagdo tem a tarefa de romper com o que Paulo Freire
chamaria de uma concep¢do bancéria, depositante, onde a palavra, segundo Freire (2002,
p.16), “Escrita e lida a palavra é como se fosse um amuleto, logo justaposto ao homem que
ndo a diz, mas simplesmente a repete”. Essa educacdo daria voz aos educandos, pois para
Freire (2002, p.78), “somente seres que podem refletir sobre a sua propria limitagdo sdo
capazes de libertar-se desde, porém, que a sua reflexdo ndo se perca numa vaguidade
descomprometida, mas se dé no exercicio da agdo transformadora da realidade
condicionante”. Logo, 0 ato educativo deve conduzir a uma pratica social comprometida com
a transformacdo e ndo com a adaptacdo, pois, sO assim ela poderd ser geradora de

emancipagao que é um processo coletivo e também deve chegar a todos.

1.4 A Escola como o tempo e 0 espaco da experiéncia educativa: 0s novos

adjetivos da educacéo

Ao ser dado a Escola, o monopolio da experiéncia educativa que pode ser validada,
aconteceu a grande revolugdo do século XIX. De acordo com Veiga (2002, p.99), “foi
exatamente a substituicdo da pedagogizagdo das relagdes sociais pela escolarizagdo”. Ou seja,
a substituicdo da pedagogia nas relacdes sociais por um dispositivo (com aponta Foucault) de
escolarizacdo, concretizado na escola. Ao invés de termos uma sociedade que educa, temos
um tempo e espaco destinado para educacdo. Nesse tempo e espaco se estabelece o
dispositivo. Veiga (2002, p.99), indica que “a invengdo da escola nesse tempo foi dotada dos
instrumentos necessarios para a pedagogizacdo das relagcdes sociais, instrumentos estes que
estiveram em consonancia com 0s processos de producdo das novas configuragfes sociais:
tempo, espago...”. A propria escola tratou de pedagogizar as relagbes que agora sao entre pais,

professores e alunos.
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Essa revolugdo so foi possivel com a constituicdo de uma ideia de infancia que estava
ausente da Antiguidade, segundo aponta Narodowsky (1995, p.58), “a generalizagdo da
educagao escolar no século XIX nao ¢ possivel sem a existéncia da infancia moderna”. A
formalizacdo moderna da infancia possibilitou a invencdo de uma pedagogia, de uma escola,
do aluno, do professor — todos, a partir do dispositivo de escolarizagdo. Ao constituir a
Escola, se constituem também os sujeitos escolarizados e ndo escolarizados; conforme Veiga
(2002, p.91), “Foucault afirma que é o hospicio que produz o louco, como doente mental;
poderiamos dizer o0 mesmo em relacdo ao dispositivo escolarizacdo, ou seja, é a escola que
produz o analfabeto como ignorante”. A Escola, além de constituir o aluno, o professor,
produz também a nogdo de analfabeto, ignorante. Ao assumir a responsabilidade pela
civilizacdo do homem moderno, constitui também o ndo civilizado, o ignorante, como aquele

que ndo passa pelo dispositivo.

A Escola pode nomear quem sd@o os cidaddos civilizados a partir de entdo. E dessa
forma, torna-se o espaco privilegiado da pedagogia moderna, onde se estabelece o ambiente
civilizador, onde acontece a sistematizacdo dos saberes e métodos pedagogicos de cada época.
Ao mesmo tempo, a pedagogia constroi a no¢do de um tempo de aprendizagem, focado na
infancia. Segundo Narodowsky (1995, p.60), “a infancia é o ponto de partida do discurso
pedagodgico moderno” e também o ponto de chegada, uma vez que todo saber pedagdgico
volta-se para a educagdo das criangas e exclui aqueles que ndo puderam nesse tempo —
infancia — aprender. A infancia é apresentada como tempo privilegiado de aprender e a escola

COMo 0 espago.

Na proposta da Modernidade, a criancga € o centro da pedagogia. Segundo Narodowsky
(1995, p.61), “para Rousseau e para Pedagogia moderna, a partir do seculo XIX, a crianga é
heterbnoma e essa € a sua esséncia, precisando da acdo adulta que a transforme —através da
educacio — num ser autdnomo”. E a educagdo que vai constituir a autonomia e ao mesmo
tempo 0 que vai possibilitar a constituicdo do cidaddo. Na obra o “Emilio”, Rousseau
demonstra a educabilidade do sujeito, dizendo que a crianca é educével. Para Veiga (2002,
p.92), “ndo ha davida que o desenvolvimento do que se costuma chamar pedagogia cientifica
teve origem nas preocupacdes relativas a como tornar o ensino mais racional e eficaz”. O
Estado precisa racionalizar e homogeneizar o ensino, possibilitando a “civilizagdo™ da
sociedade, e dentre todos os dispositivos o da escolarizagdo é um dos meios eficazes. A
institucionalizacédo do saber educativo, baseada nessas novas categorias espaco temporais que
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sdo construidas na prépria educacdo, através da instituicdo escolar e ndo mais experiéncias
coletivas e das comunidades. A partir de entdo, acrescenta-se a educacdo uma série de

adjetivos novos: educacéo das criangas, dos adultos, do povo, educacéo de todos.

Com a instituicdo da Escola como espacgo da pedagogia moderna e da infancia como
tempo, as novas nogdes aos poucos vdo adjetivar a educacdo. Quando na Antiguidade se
falava em educacdo, ndo era necessario nomear 0s sujeitos da experiéncia. 1sso ndo era
necessario, pois a educacdo era algo intrinseco a todos os homens, ndo necessitava
qualificagdes. Suas variacfes nos diferentes tempos e espagos seriam fruto das condic¢des do
meio onde estivesse inserida. Desde o surgimento de uma divisdo do trabalho essa
qualificacdo sempre esteve presente, seja como uma educacao aristocratica, uma educagdo
cristd, uma educacdo humanista. Ainda assim, os diversos adjetivos apontados davam conta
de um tipo diferente de educacdo que néo distinguia os sujeitos. A partir da modernidade, com
as transformacdes que levaram a escola e a crianca ao centro da pedagogia, estava
consolidada a possibilidade de se falar numa educacdo das criangas, numa educacdo dos
adultos como uma educacdo destinada a sujeitos diferentes, logo, carregada de suas
especificidades. Contraditoriamente, essa identificacdo dos individuos a que se destina a
educacdo, ao passo em que aponta uma possivel valorizacdo das diferencas, quando ja
estabelece a infancia como tempo da aprendizagem, declara que os adultos que fizerem uso

desta educacéo, estdo deslocados fora de seu locus.

Para dar conta da sua tarefa, o Estado precisava atender a populacdo e oferecer a todos
a possibilidade de fazer a experiéncia escolar. Cabe destacar que mesmo essa totalidade a que
0 Estado se propde, deve ser entendida, segundo Bottomore, (1988,p.381), “unidade concreta
de contradi¢des que interagem” ou seja, a todos ou totalidade ndo corresponde a todos como
um total numérico, mas sim e essas contradi¢cdes que o Estado comporta. Dessa forma, ao se
propor educar a totalidade, o Estado estd mirando a parte da sociedade que lhe interessa ou a
quem os interesses ele estd servindo. Logo, “todos” pode ser a parte indicada pelos seus
financiadores, por exemplo. Como instrumento dessa a¢do do Estado, a modernidade recebe a

educacdo publica.

De acordo com Libaneo (1997, p. 133), “o século XVIII ¢ chamado o0 século da
Pedagogia, ndo apenas porque nele surgem grandes nomes da pedagogia classica, como

Rousseau e Pestalozzi, mas porque se desenvolve a educacdo publica”. Publica no sentido de
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ser oferecida pelo Estado e de ter um carater universal — acolher a todos aqueles que, durante
o feudalismo, estavam nas “florestas”, mas que, com o surgimento das cidades estavam mais
proximos e necessitavam ser integrados a novas relagdes de producdo que estavam surgindo.
E na Modernidade que um projeto educativo vai ganhar corpo, ganhar forca. A educagio,

como conhecemos ou em sua quase totalidade, é um projeto moderno.

Esse projeto educativo é coordenado pelo Estado. Ao sair das maos da Igreja e passar
para 0s representantes de uma classe que estava surgindo, a burguesia, o controle da acédo
educativa continua a servigco dos interesses de uma parcela da populagdo. De acordo com
Enguita (1989, p. 110), “os pensadores da burguesia em ascensdo recitaram durante um longo
tempo a ladainha da educagdo para o povo”. Para eles, era preciso a educacgdo para preparar
ou garantir o seu poder e para reduzir o da Igreja e estabelecer a nova ordem. Isso se
evidencia no que Bolle (1997, p.13), indica como um dos principios da escola “moderna”:
“estudar ao maximo, encher a cabeca até o limite, para evitar o ato de pensar”’. Também no
fato de que ao analisar as grandes revolugdes da modernidade, podemos perceber o papel
secundario desempenhado pela populacdo em geral, ficando muitas vezes a servico de um
pequeno grupo. A classe trabalhadora ndo precisava dominar alguns codigos que ficariam
apenas destinados a burguesia. Era temerosa também a ideia de se ensinar demasiadamente ao

povo, pois poderia chegar ao ponto de 0 povo se questionar acerca de seu papel na sociedade.

Aponto essa citacdo para ilustrar o papel contraditério da educacdo, presente de
maneira mais incisiva na Modernidade. A Escola vai tornar-se o lugar de um tipo de educacao
que atende a determinados interesses de uma classe. Educar a todos, significa educar toda a
populacdo, mas com algumas finalidades. Com a afirmacdo da escola e da pedagogia na
Modernidade, surge a proposta de educar a todos como tarefa do Estado a partir da
escolarizacdo. O Estado, arena de conflitos, ao assumir na modernidade varios monopolios e
dentre eles o da Educacdo, necessitava regular de certa forma essa atividade a fim de que
pudesse dar conta de sua universalizacdo e ao mesmo tempo fosse fruto de seu controle, ou da

classe que dominava essa estrutura.

Ao criar a Escola, o0 espaco para cumprir esse empreendimento estava garantido. Em
relacdo ao tempo, os debates sobre a aprendizagem e a pedagogia desde a Antiguidade eram
efervescentes. A reflexdo sobre a categoria tempo indicava quando essas aprendizagens

aconteceriam, ou melhor, até quando eram possiveis essas aprendizagens. E nesse sentido que
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surge a necessidade de se pedagogizar, em primeiro lugar a infancia e fazer dela o tempo
prioritario da aprendizagem, o tempo da formacédo. Sendo a Escola o espaco e a infancia o
tempo a porta de entrada na sociedade seria a alfabetizacdo como forma de se acessar aos
conhecimentos da humanidade. Entretanto, conforme destaca Branddo (2001, p.25), “Quando
se aprende bem, aprende-se a ler-e-a-escrever. Aprende-se a reconhecer os sons de uma fala
quando eles sdo representados através de outros sistemas de signos e simbolos de uma mesma
lingua”. Ou seja, alfabetizagdo, esta ligada ao aprendizado do alfabeto como codigo de uma

lingua.

Os proéprios educandos, em suas falas, atestam desconhecer esse codigo, mas
conhecem outros tantos que muitas vezes nao sao valorizados. Paulo Freire, ao falar da leitura
do mundo, aponta para outra possibilidade, outra alfabetizacdo necessaria, ou outras
alfabetizacdes. A educacdo como proposta central ou ideal de formacdo da modernidade tem
como finalidade preparar o homem para um mundo que estava se transformando, dessa forma
torna-se necessario conhecer os cddigos que esse mundo produz a fim acessa-los. Entretanto,
a classe criadora da escola sabe que tipo de educacgao oferecer aos seus filhos, aos filhos dos
trabalhadores e aos proprios trabalhadores. A partir desse ponto, os adjetivos da educacéo vao
se multiplicando, muitas vezes, para mascarar seus verdadeiros interesses. A chamada
educacéo para todos, educacao do povo, deveria que ser o suficiente para acessar este mundo,

mas ndo em demasia para transforméa-lo: eis o papel contraditorio da educacao.

1.5 Das experiéncias educativas com adultos a institucionalizacdo da EJA na
Historia do Brasil: o adjetivo “adultos” como um reflexo da inclusdo dos trabalhadores

nos planos do Estado

O Brasil, desde sua colonizacdo a partir de um modelo de exploragéo, ou exportador,
ja comegou a se constituir como economia periférica, em funcdo de sua metrépole, para onde
rumam todas as suas riquezas. Desde muito cedo, foi preciso contar com a mao-de-obra local,
seguida da dos escravos africanos e depois com a dos imigrantes, uma vez que Portugal ndo
tinha um contingente populacional capaz de dar conta do povoamento da colonia e a0 mesmo
tempo encontrou na escraviddo um comeércio lucrativo. Dessa forma, foi necessaria a
formacdo da méo-de-obra para atuar no processo de exploracédo e colonizacdo da nova terra.
As primeiras experiéncias de Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil iniciam, conforme

Vanilda Paiva (1987, p.165), “juntamente com a educagdo elementar comum [...] através do
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ensino das criangas 0s jesuitas procuravam atingir seus pais”. Essas atividades estdo ligadas a
alfabetizacdo dos indigenas e a transmissdo do idioma como forma de catequese e de
disseminacdo dos valores do Estado colonizador. Na experiéncia de evangelizar, os padres
lam aos poucos inserindo os valores e 0s costumes que queriam consolidar na nova terra.
Entretanto, considerando as atividades que eram exercidas, pelos indigenas, escravos
africanos, portugueses e seus descendentes na coldnia, a escolarizacdo ndo é vista como

necessaria, apenas um ensino de habitos e costumes.

No Império e na Primeira Republica, surge a experiéncia de escolas de adultos em
algumas Provincias, as chamadas “escolas noturnas” destinadas a educacao dos adultos, a
partir de iniciativas particulares primeiro e depois também das administracdes que, segundo
Paiva (1987), “atendiam aos mais variados objetivos”. Desde uma educagdo geral, a fim de
que o homem comum aprendesse sobre seus direitos, e principalmente seus deveres com
vistas a aprimorar os bons habitos e costumes e também o ensino profissional de oficios
ligados as atividades necessarias nas vilas e cidades que estavam se constituindo. Enquanto
iss0, nas escolas, 0s papéis sociais iam sendo demarcados no sentido de quem deveria receber
educacdo e que tipo de educacdo cada agente da sociedade deveria receber. Mesmo
frequentando as mesmas escolas, filhos dos indigenas e dos colonos recebiam “educagdes”
diferentes. A grande maioria da populacdo formada por descendentes dos indigenas, dos
escravos e dos portugueses permanecia fora da escolarizagéo e enquanto isso alguns dos filhos

das elites iam estudar na Europa.

A educacdo dos adultos, entretanto, continuava acontecendo nas atividades de
evangelizacéo, preparagdo para o trabalho e nos clubes abolicionistas. Brand&do (2001, p. 46),
cita como exemplo, um clube do século XIX, que: “no desejo de luta pela abolicdo, da
escravatura, mantinha cursos de alfabetizacdo noturna para os escravos, e aulas para 0s
ingénuos”. Nesses, além de buscar alfabetizar e trocar experiéncias com 0s escravos, a
alfabetizacdo era uma forma de encontrar outro oficio apds a abolicdo ou ao conseguir a
liberdade, ainda que provisoria. Mesmo na condicdo de escravo, o fato de saber ler agregava
valor ao oficio que ele poderia realizar, muitas vezes Ihe aproximando da casa grande, de
outras relacbes com o0s senhores e até da possibilidade de fuga. Essas escolas também
atendiam aos ingénuos, que eram os filhos de negros livres, ou nascidos a partir da Lei do
Ventre Livre, e também alguns libertos que estavam nessas condi¢des por circunstancias das

mais diversas, desde fuga até graus de parentesco com seu senhor, ou o senhor de sua méae,
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agora seu padrinho.

As iniciativas particulares dominavam a educacdo dos adultos, pois a educacdo estatal
estava destina a uma parcela da populacdo e ndo contemplava aos adultos de maneira direta.
Apenas na Primeira Republica, a ideia de que a educacdo estava articulada com o progresso
da Nacdo comeca a tomar forca. Um pais de analfabetos ndo poderia ingressar no mundo
industrializado que estava se desenhando. Assim, a proibi¢do do voto aos analfabetos é uma
tentativa de fazer com que esse saber passe a ser mais valorizado e seja um indicativo da
vontade de passar as decisdes para os grupos alfabetizados que nesse momento sdo também os
mesmos que detém todos os poderes. Entretanto, essa proibicdo ndo é ainda o suficiente para
provocar uma expansdo da oferta de educagdo escolar para os adultos, o que talvez nem
interessasse mesmo. O Governo Federal continua investindo na educacdo elementar — das
criancas — e deixa, a exemplo do que ja acontecia desde o império, a responsabilidade sobre a

educacao dos adultos para as provincias e municipios:

O surto de progresso iniciado por volta de 1870 determina o surgimento de
escolas para adultos nas diversas provincias [...] Ele acompanha o crescimento do
sistema elementar de ensino em geral durante os Ultimos anos do império e o
inicio da Primeira Republica. Ap6s a Primeira Guerra Mundial, a mobilizagéo
pela educacdo popular engloba a educagdo dos adultos, que se beneficia
levemente. Mas na verdade, somente a partir da revolugdo de 30 encontraremos
no pais movimentos de educacdo de adultos de alguma significacdo. (Paiva,
1987, p. 165)

N&o ha uma preocupacdo nacional com a educacdo de jovens e adultos. Todo
desenvolvimento nesse campo esta associado ao desenvolvimento do sistema elementar e é
organizado nas provincias e municipios. E também nas provincias e municipios que surgem
movimentos de educacdo de adultos ligados aos movimentos de trabalhadores. Segundo
Brand&o (2001, p.46), “no afd do crescimento do mercado de consumo, da grande massa de
imigrantes vindas para o Brasil em substitui¢do ao trabalho escravo, surge a necessidade da
organizagdo dos individuos através de associagdes com finalidades diversas” sao essas
associacdes que vao organizar espaco de assisténcia, lazer e educacdo da populagdo nesse
momento. Muitos desses grupos tinham bibliotecas, cursos noturnos de alfabetizacdo, de
musica e teatro como formas de constituir a resisténcia ao sistema econdmico e a0 mesmo
tempo uma solidariedade nas questdes de sua sobrevivéncia e um espaco de lazer. A partir
dessas experiéncias, 0 governo comeca a olhar para a educacdo dos adultos de outra maneira,

e o investimento realizado na educacdo elementar chega a beneficiar as iniciativas das
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administragdes provinciais e dos municipios em relagdo a educacdo dos adultos, que

permanecia sob a sua responsabilidade.

A Revolucdo de 1930 é um marco importante na educacdo dos adultos, pois nesse
periodo a educacao brasileira ganha um grande impulso que chega a EJA por extensdo. Com a
industrializacdo e a urbanizacdo do pais, emerge a necessidade da formacdo de méo-de-obra
qualificada. O Estado precisa enfrentar o problema do analfabetismo de sua populagdo que
precisa conviver na inddstria e na cidade e, é nesses espacos que as letras comecam a ganhar
importancia. O préprio Estado brasileiro sofre profundas mudangas, conforme Viero (2008, p.
216), “de um poder econdmico ligado aos interesses das oligarquias tradicionais, passa a
adequar sua estrutura aos interesses do setor dinamico da economia, agora caracterizado pelo
setor ligado a industrializagdo”. O Estado aos poucos rompe com as oligarquias agrarias e
passa aos setores emergentes, urbano-industriais, acompanhando essa reorganizacdo da
producdo agricola para industria, que ocorre na sociedade nessa época, ha qual uma nova
classe vai emergindo, mais ligada as atividades da industria e do servigo. Ainda que essa nova
condicdo so fosse efetivada com o financiamento dos setores agricolas, as novas atividades
econdmicas eram bem mais lucrativas e fazem com que o capital e os capitalistas do campo

sejam substituidos por outros mais rentaveis, na cidade.

O deslocamento do eixo de poder do campo para a cidade coloca em cena alguns
atores que antes eram pouco expressivos na politica nacional e na definicdo dos rumos do
pais. Ao mesmo tempo, a cidade enquanto evoca um novo tipo de habitante que diferente do
habitante do campo, entra em contato com realidades que estdo cada vez mais concentradas e
que Ihe colocam em frente a diversas opgdes dentre as quais ele precisa se posicionar. Essa
concentracédo forca uma convivéncia coletiva que precisa ser regrada. As novas nogdes espaco
temporais precisam ser construidas ndo apenas nas criangas, mas também nos adultos. Dessa
forma, além da educacdo elementar, a educacdo dos adultos também passa a ser uma
preocupacdo. Assim, o sistema educacional precisava se adequar a essa mudanca e é nesse
espirito que surge, em novembro de 1930, o Ministério da Educagdo e Salde que vai
promover uma série de novos acontecimentos na Educacdo. Segundo Viegas (2002, p.140),
“as politicas de educagao de jovens e adultos no Brasil devem ser entendidas no contexto da
producéo e reproducdo da forca de trabalho, ou seja, trata-se de analisar, historicamente, o

investimento do Estado”.
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As mudangas no “mundo do trabalho” refletem na sociedade e também nas propostas
educativas desde entdo. As leis ou politicas publicas acabam incorporando, com o tempo,
esses processos. Até esse momento, as constitui¢cBes federais ndo tratavam da educacdo de
jovens e adultos, considerando que o pacto federativo passava essa competéncia a cada estado
ou provincia. A Constituicdo de 1934 é apontada como uma excec¢do, em relagdo as leis
promulgadas, uma vez que ela, segundo Di Rocco, (1979, p. 43), “apresentou 0 ensino
primario obrigatério tanto para criancas como para adultos [...] ...deu competéncia ao
Conselho Nacional de Educagdo para elaborar o Plano Nacional de Educacdo”. Para a EJA,
essa constituicdo € um marco, pois nela aparece pela primeira vez no Brasil, a EJA como
direito constitucional. A educacdo dos adultos e das criangas passa a ser entendida como
direito constitucional, garantida a sua oferta pela obrigatoriedade imputada ao Estado. Se
antes a educacgdo era apenas destinada as elites, agora esse “todos” incluia 0s trabalhadores e

seus filhos.

Entretanto, com a implantacdo do Estado Novo, nada pode ser realizado, ficando
apenas alguns indicativos de acdo. A Constituicdo de 1934 foi substituida pela de 1937 que
mantinha nos estados a responsabilidade pela EJA, deixando o Plano e suas propostas apenas
no papel. Entretanto, as mudangas ocorridas no mundo em relagdo ao crescimento da
industrializacdo e da urbanizacdo que sdo vividos no Brasil, refletem na constituicdo que
aponta a necessidade da educagédo de toda a populacéo, inclusive da populagdo adulta. Para
acompanhar esse crescimento e ao mesmo tempo auxiliar no desenvolvimento do pais, era
preciso uma populacdo educada, escolarizada, que soubesse lidar com as novas formas de

organizar o tempo € 0 espago.

Nesse sentido, a década 1940 é muito importante para a educagdo dos adultos que
recebe um destaque a partir de duas motivacbes principais. A primeira, seguindo Favero,
(2004, p. 14), foram os “altos indices de analfabetismo: cerca de 55% para todo pais,
considerando a populacdo de 18 anos e mais”. E a segunda sdo as profundas transformagdes
pelas quais a economia brasileira passa nesse momento com a consolidagédo da
industrializacdo. Essas motivacdes associadas a conjuntura internacional de desenvolvimento
e expansdo do capitalismo fazem com que o problema do analfabetismo seja tratado de
maneira mais incisiva por parte do Estado Nacional. Isso comeca a se ratificar com a Criacéo
do Fundo do Ensino Primério, quando a Escola passa a ser entendida como um sistema pubico
de ensino, portanto, direito subjetivo de todas as pessoas e uma obrigacdo Estado. Era preciso
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estender a escola ao pobre e escolarizar os trabalhadores que ndo tinham escola. E nesse
contexto que se consolida o termo Educacdo de Adultos, concebido, segundo Gadotti, (2008,
p.35), “como extensdao da educac¢do formal para todos, principalmente para as zonas rurais”.
Mesmo sem uma metodologia propria, estava presente no termo Educacdo de Adultos a
necessidade da expansdo da escolarizagdo a toda populagdo. Assim, o adjetivo “adultos”,
passou a significar a massa de trabalhadores excluidos da experiéncia de escolarizacdo e que

agora passariam a ser atendidos pelo Estado, mas de acordo com os interesses do Estado.

Em 1947, é criado o Servico de Educagdo de Adultos (SEA) do qual surge a primeira
Campanha Nacional de Alfabetizacdo com o professor Lourenco Filho. Nessa mesma década,
é realizado do | Congresso Nacional de Educacdo de Adultos, do qual surge a Campanha de
Alfabetizacdo de Adolescentes e Adultos, Campanha Nacional de Erradicacdo do
Analfabetismo e a Campanha Nacional de Educacdo Rural. A forma como o governo resolveu
enfrentar essa questdo foi a partir de grandes campanhas que visavam uma rapida extin¢do do
analfabetismo apontado como fator de entrave do desenvolvimento. Ao mesmo tempo, a
educacdo de adultos deveria também ser constituinte de uma cultura de paz para o
desenvolvimento comunitario, num mundo que ainda estava assombrado por uma guerra. E

nesse sentido que a recem criada UNESCO comega a promover conferéncias internacionais.

As Conferéncias Internacionais de Educacdo, segundo sua promotora, a UNESCO

(2009, em www.unesco.org/pt/confinteavi): “sdo reunides internacionais, intituladas

CONFINTEA, que acontecem a cada 12 ou 13 anos”. Essas reunifes, que passaram a
acontecer desde 1949, tornaram-se evento de grande importancia, de maior envergadura para
educacao de jovens e adultos no cenario internacional. (Dinamarca 1949, Canada 1960, Japéo
1972, Franca 1985, Alemanha 1997, Brasil 2009). Esses encontros articulam a educagéo de
adultos com as outras politicas internacionais e estdo vinculadas ao sucesso do mercado
internacional, desde seu inicio, sendo orquestradas pelo Banco Mundial. A partir da segunda
Guerra Mundial, a educacgéo entra no centro das discussdes, pois a UNESCO criada em 1947,
passa a alertar para importancia da educagéo, para que os horrores da guerra nao se repitam.
E, pressionado por dados divulgados na preparacdo dessa | CONFINTEA e pelos seus

resultados, o governo brasileiro toma providéncias.

As politicas pablicas que foram constituidas a partir de entdo sdo fruto das pressoes

dessas conferéncias, sem a participacdo popular. As conferéncias internacionais passaram a
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ser marcos na instituicdo de politicas pablicas de EJA. E nesse contexto que a educagio de
adultos se estrutura, na afirmacdo de Branddo (1994, p.33), “enquanto uma forma
compensatoria da necessidade de distribuicdo desigual do saber necessario”. A educacao de
adultos, agora institucionalizada, aproveita praticas iniciadas nas escolas de trabalhadores, nos
movimentos de evangelizagdo, nas escolas sindicais tomando seus envolvimentos
pedagdgicos, mas ndo os politicos. Assume a tarefa de transformar movimentos em projetos,

de domesticar o trabalho popular e militante.

Nesse periodo, Beisiegel (1989), citado por Viero, Siqueira & Viegas (1999, p.24),
indica que “estruturou-se no pais, através do Servigo Nacional de Educacdo de Adultos e dos
Servigos Estaduais de Educagdo de Adultos, um sistema que possibilitou o inicio da educagéo
de adultos analfabetos em grande parte do nosso territorio”. A partir dessa rede, a educagéo de
adultos comeca a se fortalecer e ganha inclusive uma existéncia legislativa. Apresentada por
Viero, Siqueira & Viegas (1999, p.26), “no decreto-lei n° 8.529, de 2 janeiro de 1946, que
ficou sendo chamado de Lei Organica do Ensino Primario”. Essas décadas sdo marcadas por
diversas ac0es estatais voltadas para educacao de adultos, como ecos da década anterior e dos
compromissos assumidos pelo Brasil. Como destaca Branddo (1994, p.31), “Sob a aparéncia
da necessidade de ordem, método, previsdo, rentabilidade, a educacdo de adultos trouxe para
o terreno da educacdo o poder de uniformizar o diferente, de institucionalizar o movimento e
de associar o trabalho politico do programa, (...) a um flexivel controle do trabalho politico do
educando...”. Acontecia cada vez mais uma institucionalizagdo da educagdo de jovens e
adultos na medida em que o Estado ia se apropriando das experiéncias ja realizadas e

propondo outras formas de oferta e organizagéo.

As experiéncias anteriores de educacdo de adultos ligadas aos movimentos surgiram
conforme Branddo (1994, p. 27), “no bojo do trabalho politico ¢ social dos grupos de
militancia socialista e/ou anarquista principalmente nos paises que conheceram como o Brasil
e a Argentina, um inicio de industrializacdo no comeco do século acompanhada pela chegada
de grandes levas de trabalhadores migrantes da Europa”. A educacdo de adultos caracterizava-
se pela expansdo dos beneficios da educacdo para os setores populares da sociedade, acdes de
promoc¢do humana voltadas nao s6 a educacao, mas a saude, habitacdo, alimentacdo. 1sso se
dava a partir da luta contra o analfabetismo, a compensacdo da escolarizacao,
aperfeicoamento profissional, desenvolvimento cultural. Agindo como semelhantes as

experiéncias anteriores das escolas de cunho classista, dos movimentos de grupos de
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trabalhadores, pensadores e educadores e de experiéncias locais e regionais, estruturava-se

uma educacéo dos adultos.

Porém, de acordo com Branddo (1994, p.29), “antes mesmo que o Estado tomasse a
seu cargo a tarefa de erradicar o analfabetismo e realizar uma educacgédo especial em estado de
missdo (...) ja aqui e ali, varias de suas praticas pioneiras ja haviam sido exercidas”. O Estado
passa a realizar esse trabalho de maneira institucional, trazendo para a escola, para as leis,
aquilo que os diversos movimentos ja realizavam. Transforma experiéncias de educacdo de
adultos em programas ou campanhas. A partir de entdo, essa conotacdo dada a educacao, com
o termo “adultos”, passa a ser a extensdo da escola para todas as classes da sociedade, tendo
com objeto central a classe trabalhadora que necessitava ser treinada na logica da industria e
de uma economia de mercado que se consolidavam, a partir dos interesses de um grupo
dominante. A educacdo de adultos, segundo Branddo (1994, p.49), “¢é sempre e
irrevogavelmente a educacdo do outro, e essa alteridade ndo s consagra sua dimensdo
dominante de mediagdo, como funda seu préprio sentido”. As Conferéncias Internacionais sao
um reflexo desse processo que busca uma educagdo para a paz (paz para que a logica do
mercado possa se estabelecer), uma educacdo permanente como continuidade da educacdo
formal, uma educagdo comunitaria com vistas a um desenvolvimento, e chegam numa

variedade de conceitos e praticas, todos associados ao termo: Educacao de Jovens e Adultos.

1.6 As necessidades de formacdo da classe trabalhadora e a educacdo dos adultos

na reestruturacdo produtiva: de que formacao se esta falando?

Na secdo anterior, ao destacar o desenvolvimento da educacdo de jovens e adultos no
Brasil, apontei para o fato de que a educacdo dos adultos sempre esteve ligada a uma
preparacdo para o trabalho. Desde a colonizagdo, onde se pretendia construir os habitos
necessarios na populacdo, até hoje, quando repetidas vezes os meios de comunicacao
divulgam que “vagas ndo sao preenchidas por falta de formacao da populagao”. A educacao
de adultos é formacédo de trabalhadores, uma vez que o mais comum é que os trabalhadores,
em funcgdo da necessidade de garantir a sua sobrevivéncia muito cedo, abandonam a Escola e
muitos em funcéo de sua situacdo acabam sem ter acesso a ela. Ao longo da histéria do Brasil
foram diversas as experiéncias de educacdo de adultos e de formacao dos trabalhadores, tanto

do ponto de vista estatal quanto do ponto de vista popular.
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As necessidades do mundo do trabalho e do processo produtivo sempre foram
determinantes das politicas de educacdo de jovens. Na medida em que vao se intensificando
essas necessidades, o processo produtivo muda e logo o paradigma educacional precisa de
atencdo e, em seguida, a educacédo de adultos. Escolhi para esta analise, as mudancas que vem
ocorrendo desde a década de 70, com o esgotamento do modelo fordista e do sistema de
producdo que ganha novos contornos. Existem vérias terminologias para esse momento. Neste
trabalho, vou falar dessa nova fase, ainda em processo, como reestruturacdo produtiva, que
para Corréa (1997, p.202), “consiste em um processo que compatibiliza mudancas
institucionais e organizacionais nas relagdes de producéo e de trabalho, bem com redefinicao
de papéis dos Estados nacionais e de instituicbes financeiras, visando a atender as
necessidades de garantia de lucratividade”. David Harvey refere-se a esse mesmo processo

como acumulacéo flexivel.

Harvey aponta a oposicdo desse modelo com a rigidez do Fordismo e apresenta
algumas de suas caracteristicas. A acumulacéo flexivel para Harvey (1989, p.140), “se apoia
na flexibilidade dos processos de trabalho, (...) surgimento de setores de producgéo
inteiramente novos (...) compressao do espaco-tempo (...) 0s horizontes temporais de tomada
de decisOes privada e publica se estreitaram”. Essa flexibilidade da aos empregadores um
maior poder de controle, uma vez que podem se deslocar os setores da produgdo para
qualquer lugar. Isso gera um desemprego crescente, e para aqueles que estdo empregados,
uma incerteza permanente. O estreitamento dos horizontes de decisdo, a diminuicdo dos
tempos e espagos na producdo, faz com que os trabalhadores tenham que se readequar a cada

dia ao trabalho, tendo suas habilidades “destruidas e reconstruidas” no processo de trabalho.

O uso de reestruturacao deve-se ao fato de que € uma modificacdo na prépria estrutura
sem uma ruptura, pois estdo mantidas as caracteristicas basicas do capitalismo, apesar de
haver modificacdes em varios aspectos. Viegas (2002, p.37), opta pelo termo por acreditar
que ele “reflete melhor um processo em curso e evita dar nome a algo que ainda ndo tem um
“rosto”. Da mesma forma, escolho o termo por acreditar que ele aponta para uma nocéo de
processo, de algo inacabado. As novas formas de articulacdo do capitalismo, na gestdo, na
exploracdo da forca de trabalho estdo alicergadas nas novas tecnologias de informacdo e na
reorganizacdo constante do processo de producdo e ainda ndo estdo concluidas — se é que

algum dia elas estaréo, por esses motivos: reestruturacao.
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Para Viegas (2002, p. 42), “essa aceleragdo provoca uma rapida destruigdo e
reconstrucdo de habilidades de trabalho da for¢a de trabalho”. Diante dessa inovagédo
constante, a incerteza € muito grande e os trabalhadores precisam tomar decisGes, fazer
opcOes, resolver os problemas ao passo que executam as tarefas que antes ja executavam.
Sennett (1994, p.09), fala que o “sistema ¢ mais que uma variagdo sobre um velho tema.
Pede-se aos trabalhadores que sejam ageis, estejam abertos a mudancas em curto prazo,
assumam riscos continuamente, dependam cada vez menos de leis e procedimentos formais”.
Exige-se um trabalhador polivalente que execute diversas fungdes ao mesmo tempo, lidando
com as situacBes como se ndo houvesse precedentes. Por isso, a énfase esta nas habilidades
intelectuais que outrora podiam ser desprezadas. Contraditoriamente, exige mais habilidades
que sdo proprias do humano, logo humaniza mais o processo de trabalho (no sentido de ter o
homem como um todo, com todas as suas habilidades) e ao mesmo tempo, 0 mantém alienado

e intensifica a exploracao.

Sendo novas as exigéncias impostas a forga de trabalho, ela necessita de certa forma,
ser preparada para tal. Esse novo trabalhador precisa ser formado ou produzido. Marx no
Capital, citado por Viegas (2002, p. 89), aponta que “a forga de trabalho ¢ a unica mercadoria
que possui a capacidade de incorporar, no processo de producdo, mais valor do que incorpora
no processo de sua propria produgdo e reprodugdo”, assim no capitalismo a forga de trabalho
— sua producdo e reproducdo — torna-se a mercadoria essencial. Entende-se por producéo e
reproducéo o desenvolvimento de habilidades fisicas e intelectuais dos trabalhadores e de seus

filhos para a realizacao de determinada tarefa.

Segundo Viegas (2002, p.89), “aos filhos dos trabalhadores, sendo produzidos
enquanto mercadoria pelos sistemas de ensino pode-se chamar esse processo de producgéo da
forca de trabalho. Mas em relacdo a seus pais esse mesmo processo pode ser entendido como
reprodugdo”. Para o autor, esses trabalhadores ja saidos dos sistemas precisam ser
constantemente reproduzidos a partir de qualificagcdes, formacdes, etc. A volta a escola, ou
sistemas de supletivo, foco da analise deste autor, seria uma das formas apenas.

Entendo que o aumento nas ofertas de educacao de jovens e adultos nos Gltimos anos
tem ligacdo com o processo de producéo e reproducdo da forca de trabalho. Poderiamos citar
as experiéncias de educacdo de adultos oferecidas pelas empresas aos seus funcionarios, as

formag0es dos sindicatos, dos movimentos sociais, igrejas, a educagédo de adultos da iniciativa
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privada com cursos preparatorios para concursos, cursos de formacdo em diversos niveis e
ainda as experiéncias “escolarizadas” (escolarizantes), sejam privadas, estatais, fruto de
parcerias entre estados e sociedade civil. Olhando nossa realidade veremos que sao muitas as
experiéncias, tantas que, podemos, parafraseando Brandao “falar ndo em EJA, mas, sim em

EJA’s”, no plural.

Sabemos que os processos educativos ndo estdo desvinculados de um projeto social
mais amplo que envolve a maneira de cada individuo se perceber, produzir a si e a0 mundo. E
por isso, submeter a educacdo de jovens e adultos a um olhar mais amplo e atento permite
visualizar e conectar as varias praticas que ja existiram ao longo da histéria e que ainda
existem como integrantes na histéria da educacdo do pais, influenciando todo o campo da
educacdo. Diante disso, a partir da educacdo de jovens e adultos, podemos refletir sobre a
identidade das modalidades de ensino, dos curriculos, e metodologias da educacgéo de jovens e

adultos ja e da educacdo em geral.

Situando as politicas de educacdo de jovens e adultos no contexto dessa producédo e
reproducdo da forca de trabalho, se faz necessario apontar o que destaca Viegas (2002, p.
140), “parece oportuno discutir as aproximagdes e distingdes entre uma educagdo de jovens e
adultos pensada a partir de praticas que colocam, na atualidade, o Estado, as empresas, as
Universidades e trabalhadores no contexto da reestruturagdo produtiva, e as vivenciadas nas
décadas anteriores, inclusive a educagdo popular”. Ou seja, considerar as mudangas que a
propria EJA vem sofrendo e como os envolvidos fazem para lidar com isso. Falar de educacéo
de adultos hoje ndo é o mesmo que na década de 50. E fundamental compreender a
historicidade do conceito, que ndo pode estar desvinculado de uma histéria mais geral da
educacdo. Considerando que mudaram as exigéncias para formacdo bésica, para a educacao, a
educacdo dos adultos também se altera. A comecar que hoje o nimero de adultos analfabetos
ou sem escola é muito maior do que em décadas anteriores e € um ndmero crescente, pois
quem acompanha o cotidiano das escolas seja na acdo pedagdgica ou na midia, sabe que o
publico de educagdo de jovens e adultos tem crescido cada vez.

Dentro dessa perspectiva, trago um apontamento da Declaracdo de Hamburgo, fruto da
V CONFINTEA (Conferéncia Internacional de Educacdo de Jovens e Adultos, promovida
pela UNESCO), onde a educagao de jovens e adultos aparece como “a chave para o século

XXTI”. Os conferencistas apontam para o destaque que a EJA tera neste século. Sabendo dos
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agentes financiadores dessas conferéncias e sua atuagdo no campo das propostas de educacgéo
na Ameérica Latina e no terceiro mundo em geral, destaco a metafora da chave e aponto para
uma contradicdo, que acredito ser fundamental: em que medida seria esta a chave da
emancipacao dos educandos e de sua liberagdo ou em que medida seria a chave da adaptacao
as exigéncias do novo modo de producdo? Para Freire (2002, p.20), “As classes dominantes
ndo tém porque temer, por exemplo, a unidade da pratica e da teoria, na capacitacdo — (...) —
da chamada mdo-de-obra qualificada, desde, porém que nesta unidade, a teoria que se fale
seja a teoria neutra ¢ uma técnica neutra”. Sabendo que, na inexisténcia dessa neutralidade,
essa postura favorece aqueles que estdo no poder no momento, pois a neutralidade favorece o

pensamento dominante, que ndo é questionado.

Nesse processo de producdo e reproducdo da forca de trabalho que visa uma
assimilacdo do trabalhador da ideologia capitalista, as muitas media¢Ges presentes podem
apontar contraditoriamente para outros rumos. A qualificacdo que se oferece e que deseja que
os trabalhadores tenham pode ser utilizada pelos trabalhadores para outros fins que néo
aqueles pensados pela classe dominante. O sistema de producdo exige um trabalhador com
iniciativa, que saiba se associar para resolver os problemas. E, essas qualidades sao

importantes também para superacéo da alienacdo no trabalho e para emancipacao.

Compreendo, a exemplo de Theodor W. Adorno, que a educacgdo, por si, ndo é
necessariamente um fator de emancipacao. Pois o processo educativo pode ser tanto alienante
como emancipador, tanto adaptador quanto libertador. Pode construir a simples reproducéo da
realidade vigente, se estiver dissociado de uma criticidade, de uma consciéncia historica e
social em relacdo ao papel da educacéo, dos sujeitos envolvidos, da sociedade e do proprio ato
educativo. Ou pode usar 0S mesmos recursos para construir uma analise critica da sociedade,
buscando uma humanizacdo, um senso de coletividade, uma visdo histérica e critica da
realidade. Dessa forma, responder a questdo em relacdo ao tipo de formacdo a que nos
referimos, passa por uma defini¢do do horizonte de nossa acdo, ou ela é transformadora de
uma pequena realidade ainda que seja, mas que almeja transformar outras realidades e a
sociedade como um todo ou ela serve apenas para adaptar os trabalhadores as necessidades do
mercado. Ao trazer a questdo “formagdo dos trabalhadores” é importante apontar para a

contradicao nos interesses dos trabalhadores e dos capitalistas em relacéo a essa formagéo.

1.7 A educagdo popular dos jovens e adultos: uma educagdo de resisténcia,
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contestacdo e transformacéo

Na maioria das vezes, o termo educacdo popular aparece associado a educacdo de

adultos, ou por vezes, aparecem até como sindbnimos, mas ndo sao. Segundo Gadotti:

“Os termos educagdo de adultos e educacéo ndo-formal referem-se a mesma éarea
disciplinar, teérica e pratica da educacdo. No entanto, o termo educacdo de
adultos tem sido popularizado especialmente por organizagdes internacionais
como a Unesco, para referir-se a uma &rea especializada da educagdo. A
educacdo nao-formal te sido utilizada, especialmente nos Estados Unidos, para
referir-se a educacdo de adultos que se desenvolve nos paises do Terceiro
Mundo. (...) No Brasil, a educacdo de adultos tem sido, particularmente a partir
da Il Guerra Mundial de responsabilidade do Estado. Ja a educacéo nao-formal,
esteve vinculada as organiza¢des ndo governamentais...” (2008, p.31)

Ao passo em que a educacdo de adultos vai se institucionalizando, continuam se
desenvolvendo e vao surgindo novos movimentos que aos poucos consolidam a ideia de uma
educacdo popular. Geralmente essa educagdo aparece associada com a EJA como se fosse a
mesma, entretanto, é importante diferenciar, uma de outra. Podemos ter uma educacdo de
adultos que seja popular, sim, porém ndo e o fato de ser educacdo de adultos que a torna
popular. Da mesma forma, podemos ter uma educacdo popular que ndo seja de adultos,

quando falamos, por exemplo, em uma educacao popular das criangas.

A educacao popular surge nas décadas de 50 e 60 a margem da educacao de adultos e
em oposicdo a ela como um movimento de contestacdo. Enquanto a educacdo de adultos
estava abrigada pelo Estado e seus interesses, 0s movimentos populares iam consolidando a
sua contraproposta. Um movimento, segundo Brandao (1994, p.36), “primeiro de renovagao,
e, depois, de revolucao do saber e de transformacdo do mundo através do poder de um saber
popular”, movimento esse que incorpora um movimento pedagogico para renovar a educacao,
partindo de uma nova concepgéo das relacGes entre os homens, na educacéo, nos movimentos,
procurando envolver toda e qualquer troca de saberes no objetivo de realizar uma
transformacdo da ordem da vida social. Essa forma de fazer e de pensar a educacdo foi
influenciada por diversos movimentos espalhados pelo mundo. A educacao popular reunia
grupos de classes populares, intelectuais, militantes, ativistas, personalidades e algumas
instituicbes ou grupos como as lgrejas, as organizacOes de trabalhadores, os movimentos

populares e os partidos politicos.
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A educacéo popular surge da necessidade de contestagdo a um discurso de igualdade
dentro do Estado, para dar voz as classes silenciadas no conflito das classes gerador do Estado
numa sociedade de classes. Na América Latina, ela desenvolveu-se enquanto uma educacao
aberta aos camponeses, indigenas, mulheres, trabalhadores rurais, favelados, populacdes que
historicamente haviam sido excluidas ndo apenas do processo educativo formal, mas também
do acesso aos bens materiais e culturais produzidos socialmente. E uma educacio que tem um
lado especifico, pois afirma a possibilidade da emancipacdo dessas camadas da sociedade,
sendo capaz de contribuir para uma construcdo de uma nova ordem que seja libertadora dos
setores sociais que estdo a margem das decisdes politicas e do acesso aos bens. Nesse
sentido, € uma educacdo politica, que recusa a neutralidade e busca o que Paulo Freire
chamava de “uma prética da liberdade”, tendo uma perspectiva emancipatéria, uma proposta
que visa a autonomia a partir de um trabalho pedagdgico das classes trabalhadoras, uma

Pedagogia do Oprimido.

Paulo Freire, em sua obra, apresenta a educacdo popular intimamente ligada aos
oprimidos e sua atuacdo. Toda a acdo estaria pautada na emancipa¢do do individuo e da
sociedade, na superacao da opressao e da desigualdade social. A grande tarefa da educacdo € a
construcdo de uma sociedade, segundo Freire (2001, p. 101), “em que a gente tenha gosto de
viver, de sonhar, de namorar, de amar, de querer bem. Esta tem que ser uma educacéo
corajosa, curiosa, despertadora da curiosidade, mantenedora da curiosidade.” Mas ele sabe
que a educacdo sozinha ndo é capaz de dar conta de todas as transformacdes de que 0 mundo
necessita, mas que a grande transformacéo da sociedade é feita de pequenas mudancas, dentre

elas as mudancas na educagao.

Na elaboragdo de uma proposta de educacdo popular é fundamental a formulacdo de
uma nova metodologia, uma pedagogia diferente. Nao basta a utilizacdo do método Paulo
Freire, ainda que ele possa ser considerado como referéncia para que uma experiéncia se
constitua com educacéo popular, mesmo que Paulo Freire possa ser considerado um sindnimo

de educacéo popular. Segundo Gadotti (1996,p.23):

A educacdo popular, que vem inspirando como utopia latino-americana 0s
movimentos populares, sempre foi ousada. Ela rompeu com esquemas formais
rigidos do ensino regular, com um passado de desvalorizacdo da educacdo de
jovens e adultos e enfrentou o preconceito de que adultos “ja ndo tem mais jeito” e
de que basta o Estado investir em ensino fundamental para ‘fechar a torneira” do
analfabetismo.
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Para que uma experiéncia seja de fato popular ela deve brotar “dos populares”, da
classe trabalhadora e voltar a essa classe como uma metodologia capaz de propor
transformacGes na sua realidade. Essa metodologia, aléem de ser pedagogica no sentido do
aprendizado e da cultura que se desenvolve, deve ser também caminho de luta pelas mudancas
necessarias, logo politica. A eficacia do método de Paulo Freire reside no encontro da
metodologia (préxis), que gera acdo e transformacdo, ou seja, transforma as acgdes

desenvolvidas até aquele momento, que passam a ser ressignificadas.

Conforme aponta em Freire (2001, p.60), “o ensino ndo ¢ a alavanca para a mudanga
ou a transformacdo da sociedade, mas sei que a transformacao social é feita de muitas tarefas
pequenas e grandes, grandiosas e humildes!”. Todos os movimentos ao longo da historia
podem ser citados como pequenas ou grandes tarefas nesta transformacéo, desde as acbes dos
quilombolas, dos abolicionistas, dos movimentos sindicais, da acdo anarquista, 0s grupos de
organizacédo e solidariedade popular, etc. Os movimentos sociais ou movimentos populares
estdo presentes na educacdo popular, desde suas origens. A opgéo, desde os anos 60, era
exatamente pela promogdo de préaticas educativas libertadoras para o desenvolvimento de
sujeitos coletivos e populares, capazes de constituirem- se como protagonistas das necessarias
mudancas sociais e politicas em favor da justica, da igualdade. Uma clara oposi¢do a uma
educacédo elitizada que ndo atendia aos interesses populares e uma alternativa ao modelo

existente de educacgao.

Segundo Gadotti (2008, p.34), “uma educacdo voltada para os interesses do povo, que
ndo eram os interesses do Estado Burgués. Por isso ela deveria ser uma educacdo ndo-estatal,
ndo oficial”. Devido ao grande respeito e valorizagdo do saber popular com base nos
movimentos dos séculos XIX e XX, ela tem uma histdria de luta contra os opressores que
deve sempre ser rememorada, jamais esquecida. E uma alternativa politico-pedagdgica para
confrontar-se com 0s projetos educativos estatais que ndo representavam e até afetavam os
interesses populares. Esse modelo educativo surge em oposicdo ao modelo burgués de
“educacdo para o povo” e busca uma “educa¢do das classes trabalhadoras”. Feita “com” e ndo

“para” como diria Paulo Freire.

No periodo que antecedeu o Golpe de 1964, destaca-se, em 1958, Il Congresso
Nacional de Educacdo de Adultos, no Rio de Janeiro, antecedido de seminarios regionais.

Paulo Freire participa de uma dessas regionais. Esse congresso pode ser considerado um
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grande divisor de &guas na histéria da EJA no Brasil, pois marca a preocupagdo dos
educadores com a criacdo de uma metodologia adequada para a modalidade. Esse Il
Congresso marcava, segundo Paiva (1987, p. 210), “(...) a intensa busca de maior eficiéncia
metodoldgica e por inovagdes importantes nesse terreno, pela reintrodugéo da reflexao sobre o
social no pensamento pedagdgico brasileiro e pelos esforcos realizados pelos mais diversos
grupos em favor da educagdo da populagdo adulta para a participagdo na vida da Nagdo”. A
questdo da inclusdo dos adultos na participacdo dos destinos da nacdo é central no discurso

politico e pedagdgico desse periodo.

Nesse momento, se destaca o0 Movimento de Educagdo de Base (MEB), uma parceria
com a CNBB, com patrocinio do Governo Federal. Segundo Brandédo (2001, p.37), “o MEB
pouco depois de criado, entre 1960 e 1961 (...) vinculou-se aos movimentos de cultura
popular e passou a identificar-se com um deles”. O MEB era estruturado como um sistema de
Educacdo de Base, tinha uma equipe local que planejava, executava e coordenava o programa
a ser trabalhado em éareas determinadas, de onde eram selecionados e treinados educadores
voluntarios. Era organizado num sistema Radio Educativo, com emissfes radiofonicas,
objetivando fortalecer esta educacdo de base. Esta base era entendida como, informa Brandéo
(2001, p.38), “a participacdo consciente e critica no processo critico de reconstru¢do de se u
proprio mundo”, ndo apenas como simples inclusdo em projetos de desenvolvimento das
comunidades, comuns nessa época, mas tutelados. Os movimentos de educagdo popular que
se destacam sdo o Movimento de Cultura Popular do Recife, e os Centros Populares de
Cultura ambos da UNE (Unido Nacional dos Estudantes). Esses centros, através da musica do

teatro popular, eram uma forma de engajamento universitario na busca por mudancas.

Assim, a educagdo, por sua face politica e pedagdgica, era instrumento utilizado pelos
diversos grupos para se aproximar das camadas populares. Com impeto desenvolvimentista de
Juscelino Kubistscheck e a entrada das transnacionais na economia do Brasil, desarticularam-
se as elites nacionais e 0 padrdo de consumo ja ndo era 0 mesmo, pois a crise o emprego e na
produgdo crescia. Assim, a luta por maior participacdo nas decisfes fazia crescer a
insatisfacdo e as manifestacdes. Segundo Freire (1976, p.89), “ndo era s6 o alarmante indice
de analfabetismo e a sua superacdo. (...) O problema para nds prosseguia e transcendia a
superacdo do analfabetismo e se situava na necessidade de superarmos também nossa
experiéncia democréatica. Ou tentarmos simultaneamente as duas coisas”. A educacdo popular

pleiteava essa conquista: reinventar a democracia a partir de uma nova pedagogia, ndo apenas
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como uma proposta de educagdo, mas como um plano que colaborava na transformacédo da

sociedade.

A educacdo de adultos ganha muita importancia como forma de conquistar apoio das
classes populares. As diversas ideologias transparecem nos movimentos e campanhas
propostos nessa época — seja como contestacdo ou acomodacao ao modelo vivido. Segundo
Brand&o (1994, p.35), “enquanto a educacdo de adultos gerou (...) ideias e desdobramentos
de nomes, métodos e propostas que garantiam a sua vigéncia e atualizavam uma aparéncia de
permanente renovacdo, uma educacdo popular irrompeu como um movimento”, esse
movimento muitas vezes era clandestino, extra-oficial, com uma oposicdo radical ao
movimento de educacdo de adultos que Ihe precedia. Essas duas tendéncias sempre foram

muito proximas uma da outra, e por isso a confusdo ou a aproximacdao realizada entre elas.

Ha que se delimitar bem a fronteira do que se entende ou se entendia por educacédo
popular na década de 60 e qual o entendimento que nesse trabalho pretendo assumir. Sabe-se
que a relagdo entre os modelos apontados ndo € estanque e que as praticas por vezes podem
coincidir. Ao mesmo tempo, entendo que algumas praticas ndo podem ser assumidas como de
educacdo popular, talvez na perspectiva da educacdo de adultos, pois entendo a educacdo
popular, seguindo Branddo (1994, p.37), como “afirmac¢do (...) da necessidade de
transformacao de todo o projeto de educagdo a partir do ponto de vista do trabalho popular”.
As propostas podem ser reinventadas, podem encontrar semelhanga nas atividades ja
realizadas, pois a histéria da educacdo ndo é linear, podemos trabalhar com as diferentes
duracdes e temporalidades. As diferencas entre as propostas podem ser encontradas nas suas
concepgdes, nos seus principios. Enquanto a educacdo popular parte da comunidade da classe
popular e tem como finalidade um movimento politico pedagdgico, a educacdo de adultos tem
seu inicio num individuo excluido e tem por finalidade a comunidade na qual esse individuo

ird se inserir.

Segundo Gadotti (2008, p. 36), “A educagdo popular e a educagdo de adultos na
América Latina tiveram um desenvolvimento proprio, mas ndo completamente independente
do contexto mundial”. De fato, as praticas de ambas se encontram e confirmam o fato de que
ndo estiveram alheias ao contexto internacional e muito menos uma a outra, chegando por
vezes a serem confundidas. Dessa forma, posso falar, acredito, numa educacao popular de

adultos, evidente, que diante da preservacdo e da marcagdo das diferencas entre ambas. A
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educacdo popular ¢ um esforco de organizacdo e mobilizacdo das classes populares para

criacdo do novo a partir do poder popular.

Segundo Wanderley (1994, p.58), “No inicio da década de 60, o Estado passou a
operar um controle politico-financeiro evidente, tanto nos casos em que ele mesmo foi a
origem das experiéncias, quanto nos casos em que as instituicdes da sociedade civil criaram e
depois colocaram sob seu manto protetor”. Essa mistura de educacéo de adultos e educagéo
popular vai encontrar, no Estado, 0s espagos para seu desenvolvimento, pois ndo raras vezes
0s movimentos sdo financiados por ele ou contam com a sua colaboragao e esse, por sua vez,
também se ocupa e apropria de teorias, concep¢Oes defendidas e criadas nos movimentos
populares. Varios movimentos sdo financiados pelo Estado ou promovidos por entidades
incentivadas pelo Estado. Os diversos setores e grupos que disputam o Estado usam a
democratizacdo da escolarizacdo basica como base de suas agdes. Todo esse movimento da a

educacao uma caracteristica prépria de valorizacdo da cultura popular.

Desde entéo, a Educacdo Popular e a EJA (entendida com extensdo da escola para 0s
mais pobres e por isso popular) no Brasil tomam rumos distintos: a EJA, como ensino
oferecido pelo estado, profissionalizante, funcional, com intuito de formar mao-de-obra e a
educacédo popular como vinculada ao senso comum, ao saber popular e a informalidade. Com
0 Golpe Militar, a educacdo popular vai buscar abrigo nas ONGs e nos Movimentos Sociais, e
a Educacdo de Adultos é assumida pelo Estado, muitas vezes, sendo pronunciada como
educacdo popular. O conflito entre uma educacdo estatal e a educacdo popular reside na
vontade dos setores populares de conquistarem o Estado para a concretizacdo de uma nova
proposta politica, voltada para os interesses das classes populares, promovendo uma inversdo
de prioridades. Segundo Gadotti (2008, p.70), “E verdade, a educacdo popular hoje se
constitui num mosaico de teorias e de praticas. Mas ela tem como elemento comum nas
diversas partes do mundo, 0 compromisso com 0S mais pobres e, portanto, com a
emancipagdo humana”. Esse é o horizonte da educacdo popular nesse periodo e o também

limite e possibilidade da sua acdo em uma sociedade de classes ainda ndo emancipada.

1.8 A educacéo de jovens e adultos: das orientacdes internacionais a reducdo da

acao do Estado

Dentre as experiéncias de educacdo de adultos e as varias nomenclaturas que elas
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podem assumir, neste trabalho, sigo uma distingdo simples para caracterizar e a0 mesmo
tempo diferenciar a educacdo de adultos e a educacdo popular. No topico anterior, apresentei
a educacdo popular como nédo-estatal e, por consequéncia, aponto para educacdo de adultos
como a estatal. Entendo como educacédo de adultos, todas as experiéncias de escolarizagdo
oferecidas pelo Estado aos adultos, centrando a analise desenvolvida na educacédo bésica, mais
especificamente na alfabetizacdo. Entendo que essa particularidade da educacdo em geral e
suas contradicOes, carrega também além das suas especificas, as contradi¢fes da totalidade da

educacéo.

Tendo o Estado como o articulador das experiéncias educativas, uma analise da
educacdo dos adultos passa por esse olhar sobre o Estado capitalista e seu carater também
contraditorio. Segundo Gadotti (1993, p.57), “O estado ¢é contraditorio: é forga e consenso”,
pois, para cumprir com as suas fungdes de acumulacdo, ele precisa impulsionar mecanismos
de participacdo para que possa ser legitimado. Usando a ideia de Gramsci, para garantir o
consentimento necessario a fim de que continue agindo. Essas fungdes sdo extremamente
contraditdrias, pois ao passo em que se necessita acumular se precisa também distribuir para
legitimar-se, logo vive essa tensdo. Conforme aponta Engels (1988, p.69), “na medida em que
0 Estado surgiu da necessidade de conter os antagonismos de classe, mas também apareceu no
interior dos conflitos entre elas, torna-se geralmente um Estado em que predomina a classe
mais poderosa, a classe econdmica dominante”. Essa classe se utilizaria do Estado para obter
e manter o poder politico. As contradicdes perpassam também a educacdo e as politicas

gestadas no interior do Estado.

O Estado é definido por Bottomore (1996, p.133), como: “institui¢do que acima de
todas as outras, tem como funcdo assegurar e conservar a dominacao e a exploracéo de classe
(...) comité dos assuntos comuns da burguesia”. Marx rompe com a visdo Hegeliana de um
estado que representaria, para Hegel citado em Bottomore (1996, p.134), “a materializagdo do
interesse geral da sociedade. Estando supostamente situado acima dos interesses particulares,
0 Estado que seria capaz de superar a divisdo entre ele proprio, Estado, e a Sociedade Civil”.
Como apontei, essa visao € rejeitada por Marx, para quem o Estado, conforme em Bottomore
(1996, p.134), “na vida real ndo representa o interesse geral, mas antes defende os interesses
da propriedade privada”. Para Marx, 0 Estado nada mais é do que um representante dos
interesses da propriedade privada ou daqueles que a possuem. Dessa forma, 0s movimentos
populares percebiam na educagdo publica um ponto central e estratégico num Estado
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capitalista que se diz democratico, pois a partir dela ele poderia ser conquistado e
transformado. As classes populares passam a ensejar suas lutas para conquista-lo, e o Estado,
como resposta, realiza a institucionalizacdo das experiéncias educativas, trazendo a educacéo
pubica como fungdo educativa essencialmente Estatal, que logo acaba ficando restrita a

escolarizagéo.

A forma encontrada pelo Estado para desenvolver a educacdo de adultos é a partir de
politicas publicas. Uma politica pablica é de acordo com Redin (2001, p.30), “uma
intervencdo do poder publico, no sentido do ordenamento de opg¢des prioritarias entre
necessidades e interesses dos diferentes segmentos que compdem a sociedade”. As politicas
sdo um conjunto de acdes que desenvolve uma autoridade publica. Ou, um conjunto
estratégico de acdes e de medidas adotadas para consecucdo de determinados objetivos.
Assim, toda politica tem uma intencionalidade, um objetivo e atende a interesses
determinados, geralmente, por seus proponentes. As politicas publicas deveriam estar em
consonancia com a vontade, os interesses da populacdo e com objetivos bem determinados e
conhecidos pela sociedade. O Estado seria o interventor que, ao ouvir a sociedade civil,
poderia propor as estratégias para enfrentamento dos problemas. Entretanto, como aponta
Marx, essa separacdo de Estado e sociedade civil ndo € possivel, uma vez que a sociedade esta
dividia em classes antagonicas, e, dessa forma o Estado necessariamente deve estar de um

lado do conflito.

No Brasil, com ja destaquei, apenas a partir da constituicdo de 1934 que a educacéo de
adultos aparece no plano da constituicdo garantida como direito, fundamental, subjetivo. Essa
constituicdo dad competéncia ao Conselho Nacional de Educacdo para elaborar o Plano
Nacional de Educacdo e abre espaco para uma série de movimentos ligados a educacgdo dos
adultos. Nesse sentido, a década 1940 é muito importante para a educacdo dos adultos que
recebe um impulso, seja pelos altos indices de analfabetismo, pelas profundas transformacdes
realizadas na economia brasileira ou pela consolidagdo da industrializagcdo. As motivacgdes e
toda a conjuntura internacional de expansao do sistema capitalista fazem com que o problema

do analfabetismo tenha de ser tratado de maneira mais incisiva pelo Estado.

As conferéncias internacionais de educacdo vdo dando novas conotacfes a educacao
de adultos respaldando os interesses de seus financiadores, dentre eles 0 Banco Mundial, logo,

0 sucesso do mercado, de certa forma, passa também pela educacdo dos adultos. As a¢des irdo
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tomar forma com a Criacdo do Fundo do Ensino Primério, do Servico de Educacdo de
Adultos (SEA), da Campanha Nacional de Alfabetizacdo, com o professor Lourengo Filho.
Nessa mesma década € realizado o | Congresso Nacional de Educacdo de Adultos, do qual
surgem a Campanha de Alfabetizacdo de Adolescentes e Adultos, Campanha Nacional de
Erradicacdo do Analfabetismo e a Campanha Nacional de Educacdo Rural. O Estado tem nas
campanhas a estratégia para enfrentar essa questdo, tanto nas campanhas propostas por ele

guanto nas que ele aparece como financiador.

Com o Golpe Militar de 1964 e até o periodo da abertura, na década de 80, a educacao
de adultos, e a educacdo como um todo recebem uma atengdo especial: pois se constituiam
como uma importante mediagdo entre os interesses dos militares e a sociedade. Entretanto,
para 0s movimentos populares, segundo Branddo (2001, p.53-4), “o golpe militar veio como
um vulcao ameagador” a partir de entdo foram exilados os intelectuais e os participantes dos
movimentos eram presos. Todo e qualquer programa que contrariava 0S interesses era
reprimido. Para garantir a mediagdo com a sociedade, os militares incentivam programas
conservadores (Cruzada de Acdo Basica Cristd, por exemplo) e criaram, a sua propria
maneira, dois modelos de educacdo de adultos que atendiam a seus interesses: 0 MOBRAL e

0 Ensino Supletivo.

O MOBRAL — Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo - chega com a promessa de
extinguir, em 10 anos, o analfabetismo. Caracterizado por ser uma acdo paralela as demais
acdes de educacdo de jovens e adultos, com uma estrutura descentralizada nas Comissdes
Municipais e pela centralizacdo da direcdo na Geréncia Pedagdgica do MOBRAL Central,
ndo estava vinculado ao Ministério, era independente, tinha verbas proprias, oriundas da
iniciativa privada e da sociedade civil. Realizava parceria com 0s municipios, estados
sociedade civil e iniciativa privada. Mas tinha o controle das concepcdes com a centralizacao.
O Ensino Supletivo, através dos exames e cursos, podia realizar quatro funcdes; supléncia,
suprimento, aprendizagem e qualificacdo. A supléncia aos atrasados na idade/série;
aperfeicoamento a todos; aprendizagem como formacéo para o trabalho e qualificagdo como
profissionalizacdo. O papel da educacédo de jovens e adultos com o Supletivo e 0 MOBRAL
era, ao suprir a formacdo necessaria, certificar e qualificar a mdao-de-obra que o
desenvolvimento do pais necessitava, dentro da dindmica do sistema capitalista. A tarefa era
adequar a educacdo, os educadores e educandos ao modelo de desenvolvimento. Segundo
Viegas,
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“a analise da educacdo de adultos no periodo ditatorial revela uma contradi¢ao
(...) Se, por um lado, principalmente até meados da década de 70, as praticas
educativas ocorrem na légica dos acordo MEC-USAID, portanto tendo como
objetivo o controle politico da populacéo e de suas reivindicacdes de acesso a
educacdo, por outro, a necessidade de dar respostas as reivindicacdes sociais de
um minimo de investimento na continuidade da formag¢ao da for¢a de trabalho”.

(2002, p.142)

Toda a legislacéo a partir da lei 5.692/71 permitiu, segundo Haddad (1997, p.117), “a
criacdo, em vdrios estados e municipios, de uma estrutura basica de educacdo de adultos”, e
iSso proporcionou a interpretacdo de um maior reconhecimento da educacao de adultos. Mas
também é possivel indicar um maior comprometimento do Estado Brasileiro com essa
modalidade como forma de ampliar o atendimento e o direito & escolarizacdo para aqueles que
ndo puderam fazé-lo em idade “adequada”. O governo dos militares com as duas politicas
publicas de educacdo de jovens e adultos constitui, salvos seus interesses, para uma grande

politica pablica de educacéo de adultos.

A presenca do Estado nas politicas publicas de educacdo de jovens e adultos, em
particular, ndo pode ser desvinculada de sua acdo na educacdo em geral e também na
economia. E importante destacar a orientacdo politica das acBes para que a anélise realizada
tenha a profundidade almejada neste trabalho. Considerando que a agdo estatal na educacéo
dos adultos ao longo da histéria visava a producdo ou a reproducdo da forca de trabalho, o
papel do Estado vai se modificando nessa histéria. Ao ser alterado o processo de producéo no
inicio da década de 70, além de se estruturarem novas necessidades, aos trabalhadores o papel
do Estado também se modifica. O horizonte politico dessa modificacdo passa por um olhar do
liberalismo e do neoliberalismo que sdo apontados por Viegas (2002, p.56), “como ideologias
que procuram sistematizar as idéias que ddo base a existéncia do capitalismo e as préaticas
sociais das classes dominantes”. Se o liberalismo tem uma relacdo com o fordismo e a
organizacdo de um Estado de bem-estar, o neoliberalismo estd ligado a reestruturacédo

produtiva e as modificacbes no papel do Estado.

Muitos autores irdo caracterizar uma crise do Estado nesse periodo em que se
evidencia a contradicdo entre a acumulacdo e a necessidade de legitimagdo com uma
distribuicdo da renda a partir dos direitos sociais. Para Viegas (2002, p. 60), “a crise do
Estado-providencia tem levado a crise fiscal do Estado face a disputa entre os fundos publicos
destinados a reproducdo do capital e os que financiam a producéo de bens e servigos sociais

publicos” entre esses, encontra-se a educacgao. Essa crise que se anuncia preconizando uma
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liberacdo do mercado e por consequéncia uma reducdo da acdo do Estado tem demonstrado
um aumento no gerenciamento e controle do mercado por parte das empresas, no qual o
Estado também colabora. Para uma critica a este pensamento podemos utilizar o conceito de
Estado apresentado por Jodo Bernardo a partir da divisdo em “Estado Restrito e Estado
Amplo”. Essa divisdo aparece assim explicada, em Viegas (2002, p. 58), “O Estado Restrito ¢
representado pelo parlamento o governo e os trés poderes classicos: Executivo, Legislativo e
Judiciario (...) a forma de Estado Amplo, representada hoje pelas grandes companhias
transnacionais”. Assim, 0 Estado seria a articulacdo entre as duas esferas, e o neoliberalismo
nada mais do que o dominio e a a¢do do Estado Amplo sobre o Restrito. Dessa forma, a
diminuigdo da participacdo do Estado Restrito nas politicas publicas de educagdo de jovens e
adultos pode ser compreendida também com uma ampliacdo da participacdo do Estado

Amplo.

Com o fim do Golpe e 0 comeco da abertura politica se consolida, a partir de algumas
praticas, um rompimento com a ampliacdo nas politicas publicas de educagdo de jovens e
adultos coordenadas pelo governo, estado restrito e que haviam sido iniciadas durante a
ditadura. Uma acdo, que aponto inicialmente, € a substituicdo do MOBRAL pela Fundacao
Educar em 1985. Mesmo sendo esse um periodo de constituicdo das instituicdes e das
relagbes sociais mais democraticas, os direitos sociais se ampliam, mas ndo sdo
acompanhados de politicas publicas que os efetivem. A substituta do MOBRAL, a Fundacao
Educar, vincula-se ao Ministério da Educacdo e torna-se um oOrgdo de pesquisa e fomento.
Assim, ela descentraliza ainda mais suas atividades e se propde a financiar algumas propostas
de educacdo de adultos das prefeituras e instituicbes, dando nova visibilidade a alguns
movimentos de educacdo popular escondidos desde o golpe.

Todo esse movimento de redemocratizacdo € coroado pela chamada Constituicdo
Cidada. A educacdo de adultos aparece nessa constituicdo no artigo 208, Brasil (1988, p.138),
“ensino fundamental obrigatorio e gratuito, inclusive para os que a ele nao tiveram acesso na
idade propria”. A educagdo de adultos ¢ assumida pelo governo como uma obrigacdo do
Estado. Oliveira (2005, p.34), aponta que esta Constituigao “consagrou a obrigatoriedade e
gratuidade do ensino fundamental como direito universal para jovens e adultos,
independentemente da idade”. O Estado assume a necessidade de uma politica publica para
enfrentar a excluséo, o analfabetismo e a falta de escolarizacdo, fruto das pressdes dos
movimentos populares. Entretanto, continua sendo coordenado pelas politicas externas dos
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financiadores da economia que indicam o destino dos recursos e mais uma vez os problemas
se agravam. No plano Internacional, ocorreu, na Franca, em 1985, a IV CONFINTEA que

declara a década seguinte como a “década da Alfabetizagao”.

Na década de 1990, a educacdo de jovens e adultos no Brasil € influenciada pela
Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos em Jomtien, Tailandia. Nesse mesmo ano,
Fernando Collor assume e extingue a Fundacdo Educar, passando aos parceiros da Fundagéo a
responsabilidade pela educacdo de adultos. A partir dai, o governo federal ndo tem nenhum
programa efetivo de alfabetizacdo, somente os municipios. O presidente promete e lanca o
Plano Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania (PNAC) em substituicdo a Fundacdo. Mas ele €
deposto, e a PNAC ndo sai do papel. Assume, entdo, Itamar Franco e, para acessar aos
créditos da Conferéncia de Jomtiem, o governo apresenta um Plano Decenal (1993-2003).
Fernando Henrique Cardoso, ao assumir o cargo de presidente, descarta esse plano e inicia a
reforma politico-institucional da educacdo, ao lado da promulgacdo da nova LDB, lei que

prevé a construcgao de Plano Nacional de Educagéo.

A educagdo de adultos continua sofrendo, pois o governo, como mostra Cruanhes
(2000, p. 60), “vetou medida que aumentassem direitos aos estudantes, bem como o aumento
dos gastos do MEC com a Educacao de Jovens e Adultos”. O governo abandona os planos e
estratégias firmadas na conferéncia e assume os acordos com as agéncias multilaterais. Viero,
Siqueira & Viegas (1999, p.42), citam, como exemplo, o Banco Mundial “que orienta as
politicas nacionais de educacdo a partir de uma visdo economicista, transformando os direitos
sociais, parametros para a luta pela justica social em direitos possiveis”. Os direitos sociais
passam a ser relativizados e as defini¢cdes das politicas passam das conferéncias internacionais

para os acordos com os financiadores das economias.

Nesse momento, surge a nova Lei de Diretrizes a Bases (LDB 9394/96). Essa lei
mantém o carater de supléncia da educacdo de jovens e adultos expresso nos exames
supletivos, mas também, nas concepgdes de educacdo. Entretanto, é a Emenda 14/96,
principal instrumento da reforma, que retira da Constituicdo de 1988 o artigo que
comprometia a sociedade e os governos a erradicarem o analfabetismo e universalizar o
Ensino Fundamental. Elimina a obrigatoriedade do Estado em criar as condigdes de acesso e
permanéncia para os educandos na escola, colocando nos individuos a responsabilidade por

procurarem a educacdo de adultos e reduzindo cada vez mais o papel do estado como
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financiador das demandas. Ela cria 0 FUNDEF que, segundo Viero, Siqueira & Viegas (1999,
p.47), “exclui os alunos do ensino supletivo do calculo para o recebimento dos recursos,
representa em seu conjunto, um grande retrocesso da educacao de jovens e adultos no plano

do legislativo™.

Também na década de 1990, ocorre V CONFINTEA, realizada em Hamburgo, na
Alemanha no ano de 1997. Essa conferéncia, segundo UNESCO (2009, em

www.unesco.org/pt/confinteavi), “é um marco no debate sobre educacdo de adultos e

educacdo ndo-formal”. A Conferéncia de Hamburgo chamou a atencdo para a educacao de
adultos e educacdao ndo formal como elementos indispensaveis para a educacao ao longo da
vida. Os dois documentos basicos adotados pelos delegados ao final da conferéncia
enfatizaram a educacdo de adultos e a educacdo ao longo da vida como ferramentas

fundamentais para responder aos desafios globais do Século XXI.

Desde 0 MOBRAL nédo ha uma politica nacional para educacdo de adultos, existem
alguns progrmas como Programa da Alfabetizacdo Solidaria (PAS), o Programa Nacional de
Educacdo na Reforma Agraria (PRONERA); Plano Nacional de Frmagdo do Trabalhador
(PLANFOR) e o Programa Brasil Alfabetizado, Programa Nacional de Integracdo da
Educacao Profissional com a Educacdo Béasica na Modalidade de Educacdo de Jovens e
Adultos. Em todos esses programas, 0 Governo € parceiro seja dos estados, dos municipios,
da sociedade civil ou inciativa privada, fazendo algums repasses. Essa tem sido a tdnica da
educacdo de adultos, principalmente a alfabetizacdo — esperar a caridade e a boa vontade de
algumas organizacGes. Como exemplo, Siqueira (2007), vai apontar como a educacdo de
adultos se organizou na década de 1990, inicio do século XXI, especialmente no Rio Grande
do Sul.

As modalidades de ensino sdo as mesmas implantadas na década de 1970 e
apresentam as seguintes organizagdes: CES — Centro de Estudos Supletivos, CRES —
Centro Regional de Ensino Supletivo e NOES — Nucleo de Organizacéo de Ensino
Supletivo. Os exames supletivos permanecem nesse periodo e, além dessa
modalidade, a SEC continuou trabalhando com o projeto Ler — Lendo e Escrevendo
o0 Rio Grande. Esse projeto foi implantado em 1990 pelo governo do Estado do RS
para alfabetizacdo e pds-alfabetizacdo de adultos. O projeto Ler contém os quatro
primeiros anos de escolarizacdo (2007, p.91)

Mantém-se estruturas e propostas forjadas ainda no periodo militar, e a educacdo de
adultos para o Ensino Médio e Fundamental em grande parte dos estados é repassada para a

iniciativa privada. A alfabetizacdo foi abandonada e as experiéncias que ainda existem sdo de


http://www.unesco.org/pt/confinteavi

58

governos municipais, estaduais ou de organizagfes ndo-governamentais, como a experiéncia
do MOVA - Movimento de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos. Segundo Siqueira (2007,
p.97) “ndo existe, no Brasil, politica publica para educacao de jovens e adultos, o que existe
sdo tentativas de dar a impressao de que o governo federal e 0s governos estaduais estdo se
preocupando com o problema através de propagandas e da conclamacdo da sociedade civil
organizada”. Essa é uma caracteristica comum das experiéncias atuais de educagéo de adultos:

as parcerias entre o Estado e sociedade civil.

A sociedade civil conforme Bottomore (1996, p.351), “¢ uma arena de necessidades
particulares”. Esse conceito tem, em Marx e Gramsci, segundo Wood (2003, p.205), “uma
longa e tortuosa historia”. E nessa autora que busquei uma anélise atual para o tema. De
acordo com Wood (2003, p.205), “essa ideia versatil se transformou numa expressdo magica
adaptavel a todas as situacGes da esquerda, abrigando uma ampla gama de aspiracfes
emancipadoras, bem como — € preciso que se diga - um conjunto de desculpas para justificar o
recuo politico”. Considerando uma sociedade de classes que disputam o poder no Estado, esse
pode estar a servico de uma dessas classes fazendo desaparecer a oposi¢do dualista entre
Estado e sociedade civil. Com a desculpa de fazer algo para reduzir as desigualdades, alguns
setores da sociedade civil se apresentam como parceiros do Estado, e representantes da
sociedade como um todo, quando de fato estdo a servico de uma classe dominante e da
manutenc¢do de seus interesses. O termo sociedade civil aparece como forma de camuflar os

interesses.

Acredito que, no caso da educacdo de adultos em especial, a auséncia de politicas
publicas pode ser considerada uma politica. Ou seja, atendendo aos interesses de um setor
(classe) da sociedade o governo deixa outro desatendido. Talvez essa seja a politica para 0s
jovens e adultos: ndo haver nenhuma politica. Se no ambito nacional as politicas sao
inexistentes, alguns estados e municipios tém procurado atender a demanda a partir de
programas préprios ou das parcerias oferecidos pelo governo federal. Exemplo disso sdo as
experiéncias de MOVA (Movimento de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos) espalhadas por
todo pais. Neste trabalho, vou focar nas experiéncias de Sdo Paulo (a pioneira), de Porto

Alegre e a do Rio Grande do Sul que é o objeto de minha pesquisa.
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1.9 As experiéncias do Movimento de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos

(MOVA): uma tentativa de inversdo nas prioridades do Estado Brasileiro

A luta contra a analfabetismo no Brasil € antiga, mas ainda ndo alcancou a sua
principal meta que é a eliminagdo do analfabetismo. Segundo dados do PNAD, em 2006, a
taxa de analfabetismo no Brasil era de 10,4%. A populacdo se sensibilizou muitas vezes com
a questao, governos realizaram diversas tentativas, mas o analfabetismo persiste. No relato de
Gadotti (2008, p. 38), “Sensibilizado pela enorme quantidade de analfabetos no Brasil (em
torno de 76% da populacao adulta), o poeta fluminense Olavo Bilac (1865-1918), no inicio do
século XX, liderou uma campanha contra o analfabetismo”. E dessa forma que o
analfabetismo vem sendo enfrentado ao longo da historia: pela unido de movimentos
populares, por iniciativas de setores da sociedade civil, ou em grandes campanhas, algumas

delas lideradas pelo Estado.

Poucas vezes na histéria do Brasil o enfrentamento do analfabetismo foi tema de
politicas publicas. Essa questdo, geralmente, foi tema de campanhas e a¢bes pontuais ou
isoladas, muitas delas marcadas pela descontinuidade, nos estados e municipios. Na década de
40, iniciam diversas campanhas estatais para a superacao do analfabetismo. Segundo Gadotti
(2008, p. 38), “falava-se em “doenga do analfabetismo”, em “chaga”, “erva daninha””. Essa
tem sido a visdo de educacédo de adultos do Estado brasileiro, na sua historia, confirmada pelo
tratamento dado a educacdo de adultos desde a Campanha de Educacdo de Adolescentes e
Adultos, no governo de Eurico Gaspar Dutra em 1947, até o Programa Brasil Alfabetizado no
governo de Luis Inacio Lula da Silva. O MOBRAL, com todas as suas contradicOes, talvez

tenha sido uma das maiores politicas publicas em nivel nacional para alfabetizacdo de adultos.

Ao mesmo tempo em que o Estado propunha suas politicas publicas de educacao de
adultos e que alguns setores da sociedade se articulavam em campanhas, 0s movimentos
populares também se organizavam a partir de associacgdes, Igrejas, nos sindicatos, nos partidos
politicos, promovendo a educacdo popular. Estes grupos segundo Branddo (2001, p.46),
“acreditavam que nenhum processo revoluciondrio seria eficaz se a instrugdo publica ndo
fosse recriada para que todos os homens e mulheres gerenciassem a sua propria autonomia”.
Dessa forma, suas experiéncias educativas apontam para uma transformacéo na educacdo em
particular e para sociedade como um todo. E partindo do papel mediador da educacéo, €

possivel buscar a inversdo das prioridades do Estado e constituir estratégias para, a partir da
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educacéo, (re) tomar o poder estatal em favor das classes.

Dessa concepgdo surgia também outro olhar sobre o analfabeto, o analfabetismo e o
processo de alfabetizacdo. Se na visdo das campanhas o analfabetismo é chaga ou erva
daninha a ser erradicada, o analfabeto é alguém infectado que precisa do remédio e a
alfabetizacdo seria aplicacdo dessa vacina. Na concepcdo da educacdo popular, o
analfabetismo € fruto de um processo de exclusdo do analfabeto que é alguém que teve seus
direitos negados e que agora, precisa compreender-se politica e historicamente a partir da
alfabetizacdo. A partir dessa contradicdo entre uma educacdo de adultos estatal e uma
educacdo popular, surgem as experiéncias do Movimento de Alfabetizacdo de Jovens e
Adultos (MOVA), que serdo analisadas a seguir, nomeadamente 0 MOVA/SP, MOVA-POA e
0 MOVA/RS.

Acredito que a primeira contradi¢do esta na escolha do nome: movimento. A palavra
movimento surge de uma forte vontade de romper com as campanhas e da busca de integrar
0s movimentos populares nas politicas publicas. Isso pode significar ao mesmo tempo dividir
com os movimentos populares da sociedade civil uma obrigacdo do Estado. De acordo com
Carlos Alberto Torres, citado por Gadotti (1993), “os movimentos populares sdo
frequentemente definidos, no Brasil, como organizacGes de base, lutando pela extensdo da
educagdo para todos”. Este seria 0 caso do MOV A — Movimento de Alfabetizacdo de Adultos
— tentar, a partir da alfabetizacdo, expandir uma educacao de qualidade para toda a populagéo
em todas as faixas etarias. Junto a Brandao (2001p. 61), “partimos do resgate da historia do
MOVA-SP, tomando sua criagdo como um marco de referéncia para o Rio Grande do Sul,
porém ndo somente, mas para todos os MOVAs, que hoje somam mais de vinte Movimentos
de Alfabetizacdo...”. Passados quase 20 anos da primeira experiéncia, 0 MOV A-Brasil busca

reunir todas as experiéncias num férum nacional.

E possivel perceber que na historia da educacdo e da educacdo de adultos as
experiéncias de alfabetizagcdo tomam contornos diferentes, oscilando entre campanhas,
programas de governos, iniciativas da sociedade civil a partir dos movimentos populares ou
de associacbes de empresas e organizacBes ndo-governamentais. Todas as acBes sdo
influenciadas tanto por elementos externos quanto por sua prépria estrutura. Cada uma das
experiéncias carrega consigo marcas das anteriores que sao reconstituidas nas praticas sociais

de cada nova experiéncia. Nesse sentido, as categorias de causa e efeito podem nos ajudar a
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pensar como se manifesta a particularidade do MOVAJ/RS, junto a caracteristicas
semelhantes, gerais, dessa pratica com as outras ocorridas ao longo da historia. Segundo
Cheptulin (1982, p.231), “interagdo de dois ou mais corpos, ou, ainda, como a interagdo de
elementos ou aspectos de um mesmo corpo acarretando certas mudangas nos corpos,
elementos ou aspectos, agindo uns sobre 0s outros e o efeito como as mudancgas surgidas nos
corpos, elementos e aspectos agindo uns sobre os outros, em decorréncia de sua interagdo”, ou
seja, como as outras experiéncias influenciam o MOVA/RS e como o préprio programa em

sua estrutura vai se modificando e produzindo.

Analisando diacronicamente, podemos identificar muitos elementos comuns entre as
experiéncias de educacdo de jovens e adultos que relatamos. Utilizaremos apenas as duas
referéncias na constituicdo da particularidade do MOV A/RS: as experiéncias do MOVA/SP
(Movimento de Alfabetizacdo da Cidade de S&o Paulo) e do MOVA/POA (Movimento de
Alfabetizacdo da Cidade de Porto Alegre). Esta analise nos ajudara a perceber, a partir das
ligagbes entre elementos, praticas sociais, entre causas e efeitos, as necessidades e as
contingéncias que definem essa particularidade. Cheptulin (1982, p.251), “o necessario niao
existe em estado puro e se manifesta mediante uma grande quantidade de desvios contingente,
seu conhecimento s6 é possivel por meio do estudo do contingente e a colocacdo em
evidéncia, nele, das tendéncias necessarias”. Sdo as contingéncias que estabelecem as
interacdes entre os fendmenos ou praticas sociais; elas aos poucos nos revelam o necessario e
possibilitam o aprofundamento do conhecimento. Trazemos outras propriedades do
MOVA/RS que seriam contingéncias, efeitos de sua ligagdo, com outras préaticas de Educacédo

de Jovens e Adultos.

Cabe ressaltar as muitas alteragdes que foram ocorrendo desde o MOVA/SP até o
MOVA Brasil. Neste trabalho, destaco as mudancas do MOVA/SP que é o pioneiro, para o
MOVA/RS, meu objeto de pesquisa, passando pelo MOVA/Porto Alegre, uma influéncia
direta ao MOVA/RS, tendo em alguns casos até as mesmas pessoas na sua coordenacdo. Cada
experiéncia tem as suas particularidades, mas também aspectos comuns as outras que ajudam
a formar a sua singularidade. Como exemplos, posso citar as origens, 0 momento histérico ou

contexto, as acGes, 0s principios ou objetivos.

1.9.1 A educacdo de adultos e a educacdo popular entre as experiéncias do

MOVA de Sdo Paulo ao Rio Grande do Sul: a institucionalizagcdo das experiéncias
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populares de alfabetizagio

Conforme apresentei anteriormente, ha uma contradi¢do na historia de nosso pais entre
uma educacdo de adultos (estatal) e a educacdo popular (fruto dos movimentos populares).
Uma educagdo popular historicamente esteve oposta ao Estado opostos, na maioria das vezes,
ao Estado. Segundo Gadotti (2008, p.59), “O Estado, numa democracia, ¢ o representante
tanto dos setores médios quanto da burguesia e dos setores populares”, mas esta idealizagdo
do Estado ja foi questionada pelo préprio Marx, pois se considerarmos o carater classista da
sociedade, como seria possivel representar, a0 mesmo tempo, classes com interesses opostos?
O MOVA desde seu lancamento se apresenta dentro dessa contradi¢cdo: como fazer um

movimento popular dentro de uma estrutura estatal?

Alguns aspectos das experiéncias de MOVA merecem destaque e ao descrevé-las,
aponto para as contradi¢fes presentes em cada experiéncia e na relacdo entre cada uma delas.
Destaco questbes referentes ao contexto em que elas originam-se, as caracteristicas das
entidades parceiras, a participacdo dos movimentos populares, a formacdo permanente e
valorizagéo dos profissionais, as concepgOes de alfabetizagéo e por fim, o aspecto do papel do
Estado representado pelos governos, no que tange a proposi¢cdo, administracdo e continuidade

das propostas.

O Estado, muitas vezes, financiou iniciativas populares, utilizou-se de seus métodos,
proporcionou estrutura, enfim, se apoderou de experiéncias populares ou conclamou 0s
diversos setores da sociedade para colaborar em suas campanhas. O inédito na proposta do
MOVA ¢ tentar, pela primeira vez na historia deste pais, a articulacdo de uma parceria entre o
Estado e os Movimentos populares, apontados como a Sociedade Civil. De fato, a
experiéncia do MOVA ¢ inédita nesse ponto e, para que ele se realizasse, segundo Gadotti
(2008, p. 81), “foi preciso operar uma profunda reforma do Estado e das institui¢des politicas
do municipio, introduzindo novos atores no processo decisorio: a populacdo excluida e
segregada da metropole”. A inclusdo se da com um conceito de participacdo popular pautado
na gestdo partilhada de todos os processos, num respeito pela autonomia dos movimentos,
pela abertura de novos canais de participacdo e ao mesmo tempo a utilizacdo eficaz dos ja

existentes, para ampliar a transparéncia administrativa.

1.9.1.1 — O contexto das experiéncias: as mudancas na atuagdo e na composi¢cao
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dos “parceiros”

O MOVA-SP inicia em 1989 na gestdo de Luiza Erundina de Souza, do Partido dos
Trabalhadores, tendo como Secretario de Educacdo o Prof. Paulo Freire. O MOVA-POA
(Movimento de Alfabetizacdo de Adultos de Porto Alegre) é lancado em 1997 na gestdo de
Raul Pont, também do Partido dos Trabalhadores (PT) e, tendo como secretario municipal da
educacao Joseé Clovis de Azevedo. Em S&o Paulo, 0 MOVA aparece na primeira gestdo da
frente popular e, em Porto Alegre, somente na terceira. O MOVA-RS ira surgir 10 anos
depois do MOVA/SP e 2 anos depois de Porto Alegre, quando a Frente Popular assume a
tarefa de governar o Estado do Rio Grande do Sul. A caracteristica comum é que todos estéo
ligados a administracdes de governos ditos populares. Segundo Gadotti (2008, p.56), “O
MOVA-SP reunia trés condicdes basicas para que um programa de educacdo de adultos
tivesse éxito: empenho e organizacdo dos movimentos sociais e populares; vontade politica da
administragdo; e apoio da sociedade”. Essas trés condi¢Oes se alastram para as outras
experiéncias e, como acontece em periodos diferentes da historia, elas se apresentam de outras

maneiras.

O contexto historico de cada uma das experiéncias é fundamental para entender as
suas origens. O momento de origem do MOVA-SP esta mais proximo das discussdes da
democratizagdo do pais — pois ele surge no ano em que h4, passados varios anos, uma eleicéo
para presidente. Era 0 ano seguinte a nova constituicdo e os conceitos de participagdo e
democracia, bem como o proprio enfrentamento ao neoliberalismo estavam muito presentes.
Nas experiéncias de Porto Alegre e depois do MOVA/RS, ja tinhamos passado pelo Plano
Real e a primeira eleicdo de Fernando Henrique Cardoso e a esquerda ja ndo era mais a
mesma,; talvez estivesse mais distante de suas origens, de suas raizes, sua radicalidade. Como
uma maneira de perceber essa mudanca, podemos analisar a forma como sdo realizadas as

parcerias e como 0s movimentos populares participam em cada momento.

Em S&o Paulo, a presenca e a participagdo dos movimentos populares sdo muito fortes,
no Rio Grande do Sul, nem tanto assim, haja vista a forma com se efetivam os convénios e 0s
tipos de entidades conveniadas. A cidade de Sdo Paulo, logo apds a redemocratizacédo, passa
a ser administrada por uma mulher, nordestina, de um partido de esquerda, que tinha o desafio
de implementar um projeto que fizesse frente ao projeto neoliberal em curso no continente.

Como aponta Romao (1996, p.13), “passara a transi¢do democratica, o pais vinha de uma
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nova Constituicdo (...) realizaram-se elei¢des pra presidéncia da republica — a primeira direta
(...) varios partidos de oposi¢ao, como era o caso do PT, ganharam pleitos...” e por tudo isto,
um clima de otimismo e muita esperan¢a tomavam conta da nacéo, principalmente dos setores

da esquerda.

E com essa esperanca que 0S movimentos que ja desenvolviam trabalhos de
alfabetizacdo vao até a prefeitura para, de acordo com Branddo (2001, p.61), “saber o que
seria para apoiar ¢ ampliar estes atendimentos”. Apos um periodo de analise das diversas
experiéncias é que surge o primeiro documento do MOV A-SP. Nesse mesmo ano € realizado
um simpdsio do qual surge o Férum dos Movimentos Populares de Alfabetizacdo de Adultos
da cidade de S&o Paulo. Para articular as experiéncias de alfabetizagdo da cidade, a Secretaria
de Educacdo propds a composi¢cdo das forcas dos Movimentos junto com a Secretaria para
combater o analfabetismo na cidade a partir de um Forum Permanente - segundo aponta Bassi
(1996, p. 31), a “instancia maxima da estrutura organizacional”. Aos poucos, 0 MOVA vai
trazendo para essa relacdo com o Estado diversos movimentos que vao se institucionalizando,

deixando de ser um movimento popular para ser programa de governo, politica pablica.

O MOVA-SP ainda mantém a heranga e tradicdo dos movimentos populares, uma vez
que cumpria duas tarefas, segundo Gadotti (1996, p.25), “(...) constituir uma esfera publica
cidadd e ndo estatal; e de reagrupar as forcas dispersas das organizagdes populares,
contemplando, sobretudo as diversidades (...) reunir uma centena de movimentos populares
que até entdo trabalhavam isoladamente e construir uma forma particular de parceria entre
Estado e Sociedade Civil, ndo apenas administrativo-financeira, mas também politico-
pedagdgica”. O MOVA-SP é oficializado em novembro de 1989, a partir de um decreto que
tratava da celebracdo de convénios entre a Secretaria de Educacdo e Movimentos que ja

trabalhavam ou que viriam a trabalhar com alfabetizacéo.

As entidades deveriam ter uma personalidade juridica, sem fins lucrativos e estarem
comprometidas com uma proposta popular de alfabetizacdo. S6 poderia participar quem
fizesse parte do Forum, para tanto, era necessario, segundo Branddo (2001, p.62), “que o
movimento apresente um relatorio sobre a sua histdria, pratica pedagdgica ou proposta de
trabalho. Apds a apresentacdo do relatorio, o Forum fara uma avaliagcdo do mesmo e enviara
um representante”. Eram dois representantes: um da Secretaria e outro dos Movimentos.

Todos os movimentos eram submetidos a aprovacdo do Forum. E somente depois da
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aprovacao € que o Movimento passava a integrar ao Forum e podia receber as verbas.

Se em Sdo Paulo sdo os movimentos que procuraram a prefeitura para langar o
MOVA, em Porto Alegre e depois na experiéncia do Rio Grande do Sul, o MOVA é lancado
por decreto. No MOVA-SP sdo os movimentos que ja trabalhavam com alfabetizacdo que
procuram o governo. Em Porto Alegre, o governo propde o movimento, a partir de sua prépria
politica de educacdo de adultos, iniciada nas duas gestes anteriores. O SEJA — Servico de
Educacao de Jovens e Adultos foi criado em 1989 no primeiro ano da Administracdo Popular
como uma politica publica para Educacdo de Adultos. A estrutura do SEJA é apresentada pela
Coordenadora Liana Borges em SEJA/SMED (1997, p.14), “sao 250 educadores e educadoras
municipais que pertencem ao SEJA, que de 1989 a 1996, atendeu 15260 pessoas. Destas,
14000 foram alfabetizadas; as demais concluiram o 1° grau em diversos locais de Porto
Alegre”. Com toda a estrutura, para enfrentar o desfio do analfabetismo, é realizada uma
convocagéo da Sociedade Civil. A Secretaria Municipal de Educacgao propde 0 MOVA-POA,

coloca a servico a estrutura do SEJA e convoca as entidades para auxiliarem nessa tarefa.

Nas palavras de Raul Pont na apresentacdo dos Cadernos Pedagdgicos do MOVA-
POA, SEJA/SMED (19997, p.3), “Faz parte desta transformacdo o acesso a todos a
alfabetizacéo (...). Através do MOVA-POA, queremos atingir cerca de 56 mil de um total de
69 mil porto-alegrenses ainda ndo alfabetizados”. O prefeito assumia essa, COMo uma das
metas de seu mandato, o terceiro da Frente Popular no municipio. Na experiéncia de Porto
Alegre e do Rio Grande do Sul, o prefeito e o governador, respectivamente, por decreto, criam
0 MOVA e passam para as entidades a responsabilidade de junto com animadores
construirem. Nesses casos, a maioria dos exemplos de entidades conveniadas, S0 grupos que
antes do MOVA néo tinham nenhum contato com a educacéo de adultos. Outro destaque é a
diferenca das parcerias da sociedade civil nas trés experiéncias. No MOV A-SP, movimentos
com raizes naqueles suplantados pelo Golpe de 64 querem voltar a publico e vao pedir ajuda
para o Estado — arena da disputa politica até a década de 1980. Nas outras duas experiéncias,
o Estado e quem precisa procurar as entidades para dividir responsabilidades. Essas entidades
prestam um servico ao Estado e ndo precisam ser alfabetizadoras, ou ter alguma ligagdo com

0 tema.

Segundo Gadotti (1993, p. 61), “a participagdo popular ¢ um processo efetivo de
educag¢do de adultos”. Nesse sentido, 0 MOVA-SP foi um grande aprendizado para as
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liderancas dos movimentos e para a administracdo municipal. As entidades apresentavam um
projeto de alfabetizacdo dentro de uma concepc¢do politico-pedagdgico-libertadora e, se
aprovado pelo Forum Regional (dos movimentos) e a Secretaria de Educacéo, era firmado o
convénio. Ou seja, 0s movimentos davam continuidade aos trabalhos que ja realizavam e
participavam da decisdo sobre os convénios. Estavam em parceria desde a concepcdo até a
execucdo. Ja em Porto Alegre e no Rio Grande do Sul, as entidades faziam a parceria e, pela
forma como estavam organizadas as estruturas, podiam apenas, fazer o repasse da ajuda de
custo, sem nenhum envolvimento com as concepgdes e a execucdo do programa, e isso

aconteceu em muitos casos.

Se em Sdo Paulo o MOVA se constituiu a partir de um Forum de Movimentos
Populares e € efetivado no convénio desse Forum com a Secretaria de Educacdo — sé podiam
estabelecer convénio quem fazia parte do Férum e isso era decido pelos Movimentos, — em
Porto Alegre e depois no Rio Grande do Sul, o convénio é feito de maneira isolada: entre cada
entidade e o MOVA/POA ou, no caso, 0 MOVA/RS. Nas duas Ultimas experiéncias, 0
MOVA ja existe, antes do convénio, e a entidade estabelece com ele a parceria, fica nitida
institucionalizacdo, ou seja, 0 programa existe independente da participacdo popular. Mesmo
gque o MOVA dependa, segundo SEJA/SMED (1997, p. 19), “do envolvimento das entidades
organizadas existentes na cidade”, pois ¢ um programa comunitdrio e popular, as entidades
ndo precisam necessariamente ser populares. As atribuigdes das entidades sdo semelhantes
nas trés experiéncias: as salas, os educadores; para a Secretaria: a formacdo e o apoio

financeiro. De acordo com Bassi:

As entidades tinham a responsabilidade pelas salas de aula, a matricula dos
educandos e a selecdo dos monitores e supervisores a secretaria de educacdo
coube o apoio financeiro, a criacdo de salas onde as entidades ndo podiam e a
formacdo e orientacdo politico-pedagdgica sistematica dos educadores (Bassi,
1996, p.28).

A Secretaria, por sua vez, apoiava financeiramente e tinha a funcéo de criar grupos em
que as entidades ndo podiam chegar. Dessa forma, no MOVA/SP néo existiam os Agentes
Comunitérios de Alfabetizacdo (do MOVA/POA), distribuidos nas regibes do Orcamento
Participativo e lotados nos centros Administrativos Regionais, responsaveis por sua indicacéo.
Os critérios eram 0s mesmos que para os educadores, mas as atribuicdes eram diferentes.

Cabia ao Agente divulgar o MOVA,; contribuir com a entidade na localizagdo dos jovens e

adultos analfabetos; encontrar 0s espacos para as salas de aula; garantir a mediagdo e
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informagdes entre 0 MOVA-POA o SEJA na Secretaria Municipal de Educacdo e o Grupo de
Apoio Pedagdgico; acompanhar as evasfes, identificando as causa e tentado resgatar os
educandos. No MOVA/RS existia 0 Animador popular com funcdo semelhante. Em Séao

Paulo, essa era uma funcao exercida pela secretaria de educagéo.

Também, era papel do estado representado pela secretaria de educacdo garantir a
formacdo permanente dos educadores em contato com 0s assessores pedagogicos da secretaria
e expedir os certificados de conclusdo. No MOVA-POA as entidades eram responsaveis pela
a organizacdo das turmas, pela localizacéo e identificacdo das pessoas que ndo sabiam ler e
escrever; pela busca do espaco para as aulas; por indicar os educadores para as turmas; e fazer
0 repasse da ajuda de custo a partir de contrato com a Secretaria Municipal de Educagdo. No
Rio Grande do Sul eram as mesmas, acrescidas do auxilio em indicar o apoiador pedagdgico,
que nesse caso também era popular, ndo era da Secretaria de Educacdo. Segundo Gadotti
(2008, p. 83), “A parceria representou uma postura inédita na vida politica nacional. Os
parceiros, Estado e Movimentos sociais, mantendo relativa autonomia, conseguiram
desenvolver uma acdo conjunta (...) rompendo com as praticas autoritirias de Estado

Brasileiro”.

O MOVA procura, ao caracterizar as parcerias, simplificar as relac6es entre Estado e
Sociedade Civil, entendida, a partir de Bootomore (1993, p.133), como “institui¢do que,
acima de todas as outras, tem como funcdo assegurar e conservar a dominacao e a exploragéo
de classe”. O estado, de acordo com Engels, citado por Bottomore (1993, p.134), “é o Estado
“da classe mais poderosa economicamente dominante, que, por meio dele, torna-se a classe
politicamente dominante, adquirindo com isso, novos meios de dominar e explorar a classe
oprimida”. Isso se acentua devido a separacdo entre o politico e 0 econémico efetivada no
capitalismo; segundo Wood (2003, p.37), “a evolugdo do capitalismo ¢ vista como um
processo em que uma esfera “econdmica” se diferencia da “politica”. Logo, essa separacdo
nédo existe e a dicotomia entre sociedade civil e Estado desaparece, estando o Estado a servico

de uma determinada classe.

Uma questdo interessante que marca a diferenca entre os programas € que no
MOVA/SP, era compromisso da Secretaria abrir as turmas em que as entidades néo
conseguissem chegar, ou onde ndo havia entidades. Nas outras duas experiéncias, toda a

questdo da constituicdo das turmas estd a cargo somente das entidades. Disso, podemos
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analisar que o estado de fato passa para as entidades uma tarefa que deveria ser sua — oferecer
educacdo para todos. Na parceria em Sdo Paulo os movimentos sao responsaveis também
pelas concepcbes do MOVA, pois ndo foi estabelecida uma unica metodologia. Mantinha-se
um pluralismo, assegurando alguns principios, sempre decididos no Forum Municipal. No Rio
Grande do Sul, e, em Porto Alegre, é do Estado a responsabilidade pelo controle das questdes
pedagogicas e pela formacédo, ficando para os parceiros, no caso do Rio Grande do Sul,
apenas o0 repasse das verbas para pagamento dos educadores e outros aspectos
administrativos. Muda a atuacdo de cada parceiro na relagdo e a0 mesmo tempo 0s parceiros
se modificam. Se antes eram movimentos populares de alfabetizagdo, agora podem ser toda a

sorte de entidades desde que estejam legalizadas.

1.9.1.2 — A formacdo como estratégia de garantia dos principios pedagogicos: as

contradicdes de uma educacao estatal realizada por educadores populares

As trés experiéncias de MOVA que analiso tém, nos educadores populares, 0s
responsaveis pela execucgdo dos principios e das propostas. O educador popular para Branddo
(1994, p.42), “¢ um militante popular constituido como sujeito de classe de condugéo de
transformagdes sociais e alteragao estrutural do sistema vigente”. Uma educagdo popular
necessitava de um educador com esse perfil. Assim, nos movimentos de educagdo popular a
vontade de convidar, capacitar e utilizar educadores do meio dos educandos tem como
finalidade fortalecer a busca pela construgdo da nova sociedade. Esse educador precisa
conhecer profundamente a Idgica do conhecimento popular para que sua proposta educativa

faca sentido aos educandos.

E eles sdo os responsaveis pela alfabetizacdo, que é o ponto central do MOVA. Mas de
que maneira eles iriam traduzir a alfabetizacdo e que sentido dariam a ela, somente a
formacdo poderia esclarecer. Esses educadores vivem a contradi¢do de ter que realizar uma
atividade popular, que ao mesmo tempo por estar ligada aos governos e suas politicas
publicas, € estatal. Esse dilema perpassava as suas concep¢fes de mundo bem como as suas
acles. Desta forma, a necessidade de uma formagdo permanente é uma premissa da
constituicdo ou alinhamento das concepgdes e métodos. De acordo com Gadotti (1993, p.62),
“0 MOVA-SP ndao impds uma unica orientagdo metodologia”. Mesmo ndo impondo uma
orientacdo metodoldgica Unica tinha algumas concepgdes que eram demarcadas como o fato

de todos os trabalhos terem uma orientacdo popular. Mas, ao mesmo tempo, tinha como
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preocupacdes centrais, de acordo com Branddo (2001, p.64), “a formagdo dos educadores ¢ a
elaboracdo de uma proposta politico-pedagogica”. A formagéo foi o caminho encontrado para

concretizacao dessa tarefa.

O fato de que nas trés experiéncias de MOVA o trabalho é com educadores populares,
néo significa que seja a mesma coisa, ou que seja 0 mesmo que as experiéncias anteriores. No
MOVA-SP, os educadores sdo provenientes de movimentos que ja trabalhavam com
alfabetizacdo. Eles fazem um relatério de seu método, falam de sua historia e depois, sdo
aceitos no Forum para estabelecer o convénio. Junto com essa alfabetizagcdo tém um grande
desejo de transformacdo, fruto do contexto em que se vive na década de 80. Nos educadores
de MOVA/POA e MOVA/RS nédo havia sequer a necessidade de ter trabalhado com
alfabetizacdo - ambos ofereciam cursos iniciais. Uma questdo interessante € que muitos
procuravam no MOVA/RS um emprego ou uma atividade extra, enquanto no MOVA/SP ja

eram alfabetizadores que passaram a ser reconhecidos pelo Estado com tal.

Para realizar as suas propostas, os alfabetizadores do MOV A-POA eram educadores e
educadoras populares. Eles deveriam atender aos seguintes critérios, conforme os
SEJA/SMED (1997, p.16), “ter no minimo primeiro grau completo, (...) morar,
preferencialmente na comunidade (...) ser indicado pela entidade representativa da
comunidade ou por uma instancia que congregue a organizagdo do bairro”. Eles recebiam
formacgéo e acompanhamento de professores do SEJA, participavam de uma formagéo inicial
de 40 horas e tinham que cumprir uma carga horaria semanal de 15 horas, sendo 12 de aula e
03 de formacdo. Para tanto, recebiam uma ajuda de custo de R$ 200,00 (duzentos reais
mensais) num contrato de 10 meses. Em relacdo a remuneragdo, ou ajuda de custo, €
interessante destacar que no MOVA/SP um educador recebia 3 salarios minimos, o supervisor
pedagdgico 5 minimos, e o Supervisor administrativo, 5 minimos também, ao més; No
MOVA/POA, um educador recebia 1,6 salarios minimos, assim como um Agente
Comunitéario. No MOVA/RS, o educador recebia 0,7 salarios minimos, o apoiador 1,1 salarios
minimos e o animador 1,1 minimos. Esses valores refletem uma questdo interessante: ao lutar
por qualidade na educacdo e por direitos basicos na conquista da cidadania, as relacGes de

trabalho no préprio programa sdo precarias.

De fato, a formacdo permanente é um destaque nas trés experiéncias de MOVA.
Segundo SEJA/SMED (1997, p. 17), “A formagdo dos educadores ¢ educadora do MOVA-
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POA ¢ prioridade do SEJA”. Para a formacdo, 0 MOVA-POA contava com um Grupo de
Apoio Pedagogico (GAP) - professores do SEJA que tinham a responsabilidade de
acompanhar os trabalhos nas salas de aula e realizar as reunides semanais de estudo. Além
disso, eram realizados seminarios de formacdo inicial e a producdo de materiais como 0s
Cadernos do MOVA-POA. Os critérios sdo semelhantes no MOVA/RS. Chama atencdo que
0s responsaveis por esta formacdo, chamados de supervisores no MOVA/SP e no
MOVA/POA sao professores da secretaria e no MOVA/RS, onde sdo chamados de
apoiadores, ndo sdo professores da secretaria de educacdo. A secretaria de educagdo se
responsabiliza pela formacdo e coloca professores que acompanham o processo. Na
experiéncia do MOVAJ/RS, esses apoiadores também sdo populares e se encontram com a

secretaria mensalmente através da CRE.

Seguindo a mesma tradicdo do MOVA/SP, o MOVA/RS tinha na formacéo de seus
participantes seu eixo central. Entretanto algumas diferencas podem ser demarcadas, ndo em
relacdo aos nimeros e as turmas, porém alguns pontos: em S&o Paulo a figura do Animador
ndo existia. Além de seus supervisores, equivalente aos Apoiadores e os Educadores terem
uma ajuda de custo maior. Outra questdo interessante € mais em relacdo a construcdo das
propostas pedagogicas que em Sao Paulo sdo apenas orientagcdes, pois as entidades podem
manter linhas diferentes, desde que na perspectiva popular. Outra questdo interessante é a
certificacdo, que no MOVA/RS ndo acontecia. A proposta do Governo da Frente Popular era
estabelecer a partir inicialmente da duracdo, quantidade de tempo, uma distingdo entre o
MOVA/RS e as campanhas que ja se realizaram. Entretanto, o MOVA néo teve as raizes que
esperavam e terminou junto com a gestdo. A ideia de estabelecer um movimento que
transcenderia 0s governos ndo se consolidou, entretanto houve uma grande contribui¢do para

a vida de todos os envolvidos, principalmente no que tange a questdo da formacao.

A formacdo é uma das maneiras de se garantir os principios e objetivos do MOVA e
de se diferenciar das campanhas anteriores. Para atingir esse objetivo, 0 MOVA-SP seguia
trés principios, conforme Branddo (2001, p.63) “1, o analfabetismo é expressdo da pobreza;
b)a Educacdo € Direito subjetivo;c) é uma acdo concreta na luta pela escola publica e
popular”. Estes principios estariam em consonancia com as metas de erradicacdo do
analfabetismo, universalizagdo do ensino fundamental, garantia da participacdo dos
movimentos na politica pablica da educacdo de adultos. Segundo Gadotti (1993, p.62), “(...)

evidenciou a necessidade de evitar até a palavra campanha, acentuando-se o carater de
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continuidade e permanéncia do MOVA-SP como movimento”. No MOVA/POA, Clovis
Azevedo situa os principios do afirmando que SEJA/SMED (1997, p. 5), “a ousadia tem
inspiracdo no educador maior que iniciou nos anos 50 a alfabetizacdo de adultos no interior do
nordeste. Mais do que utilizar o seu método, o trabalho desenvolvido na Rede Municipal de

Ensino, através do SEJA, teve um didlogo permanente com Paulo Freire”.

O MOVA-POA tem dois principios basicos, segundo Liana Borges em SEJA/SMED
(1997, p.15), “articulados entre si, que dao sustenta¢do ao programa. (...) desejo de alfabetizar
(...) alfabetizacdo do desejo”. O desejo de em parceria com a sociedade civil erradicar o
analfabetismo e a0 mesmo tempo construir com 0s educandos outras perspectivas na medida
em que se alfabetizavam. A educacdo é vista com um direito e a alfabetizagdo é cidadd. Como
forma de construir uma cultura de alfabetizacdo, tendo como retaguarda a estrutura do SEJA e
a parceria com entidades da sociedade civil com vistas a acelerar seus processos e a ampliar a

noc¢do alfabetizacdo, a educacdo é vista como um direito.

A concepcdo de alfabetizacdo (tedrica e metodologica) no MOVA/SP esta ligada a
participacdo popular a partir de uma proposta libertadora, sem uma unidade, desde que
aprovado pelo Forum. Nas trés experiéncias se evidencia a luta pela direito a escola publica
de qualidade, novas concepgGes do analfabetismo e o rompimento com a ideia de campanha,
além da formacdo permanente. O MOVAJ/RS se diz herdeiro dessa tradicdo freireana, o
MOVA/POA contou com a assessoria do SEJA/ Porto Alegre que estabeleceu dialogo direto
com Paulo Freire. Ja o MOVA/SP, tinha Paulo Freire como Secretario de Educacdo. Penso
que a relacdo entre a proximidade com Paulo Freira sirva para fazer uma relagdo com a
questdo da educacdo popular, percebe-se que 0 MOVA/SP estd muito mais perto de uma
experiéncia de educagédo popular. Por sua vez, tanto o MOVA/POA quanto o MOVA/RS se
constituem como politicas de educacdo de jovens e adultos, com uma orientacdo popular,
porém mais proximas de uma educacdo de adultos estatal, o que pode ser verificado em
relagdo ao que acontece ao serem interrompidas as experiéncias do MOVA-SP e do
MOVA/RS, por exemplo.

No MOVA-SP, com a entrada de Paulo Salim Maluf na prefeitura e de Sélon Borges
dos Reis na secretaria de educacao, as parcerias foram extintas. As entidades tentaram ainda
manter 0 movimento criando o Instituto de Alfabetizacdo, Cultura e Educacdo Popular do

MOVA-SP, mas sem os recursos do estado ficou inviavel. Os educadores e supervisores
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deixaram de receber e também abandonaram suas func¢des, poucos permaneceram, algumas
entidades financiaram o que podiam, mas 0 movimento a partir da parceria estado e sociedade
civil, e com todos os beneficios dela, ndo continuou. No Rio Grande do Sul, a entrada de uma
nova administracdo ao governo da fim ao MOVA, algumas turmas, desde a derrota nas
eleicbes, ja haviam parado suas atividades. Isso demonstra a importancia do papel
desenvolvido pelo Estado e o fato de que esses programas estdo mais para as propostas de
educacdo de adultos da década de 40 do que para a educacdo popular dos anos 50 e 60.
Acredito que o MOVA/SP, pelo contexto em que se realizou, considerando 0 momento
historico, esta mais perto de uma educacao popular. Com o tempo, até chegar ao MOVA/RS e
passando por Porto Alegre, a experiéncia torna-se cada vez mais uma politica publica, estatal,

de educacéo de adultos e nem tanto um movimento popular.

Para Gadotti (1993, p. 63), “o que mais interessa hoje aos seus idealizadores ¢ aos
movimentos populares que sustentaram o projeto MOV A-SP é que o trabalho desenvolvido e
que serviu de exemplo para outras municipalidades, tenha continuidade”. Se a continuidade
ndo foi possivel em Sao Paulo, ao menos inspirou, de fato, outras experiéncias, como a de
Porto Alegre, a do Rio Grande do Sul, e de outras cidades, bem com a proposta do MOVA-
Brasil, que tem como objetivo, segundo Gadotti (2008, p.99), “fortalecer estruturalmente o
movimento em nivel nacional”, ou seja, uma rede capaz de articular todos os movimentos de
alfabetizacdo. Essa tendéncia do MOVA-Brasil vem a reforcar a questdo do processo de
institucionalizacdo que o MOVA representando as demais experiéncias de educacao popular
tem sofrido. Essa institucionalizacdo ¢ acompanhada de uma reducdo da acdo Estatal na
educacéo de adultos e um crescimento da oferta por parte da iniciativa privada e das entidades
da sociedade civil.

1.10 A Constituicdo do MOVA/RS em Santa Cruz do Sul como fenémeno

particular

Na ultima secdo deste capitulo vou analisar a experiéncia do MOVA/RS em Santa
Cruz do Sul de maneira mais profunda. Ao definir o MOVA/RS (Movimento de
Alfabetizacdo de Jovens e Adultos no Rio Grande do Sul) como fenémeno a ser pesquisado,
Vou buscar, a partir de seus aspectos exteriores, suas caracteristicas ou propriedades, encontrar
a sua esséncia. A definicdo de caracteristicas que sdo exclusivas do MOV A/RS, apontam seus

aspectos singulares, propriedades que ndo se repetem em outros fendmenos ou préaticas
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sociais. Da mesma forma, existem outras caracteristicas que se reptem em outros fenémenos,
e essas, formam o que podemos definir como geral. E, € dessa correlacdo de elementos que se

reptem e elementos que néo se repetem, singular e geral, que surge o particular.

De acordo com Cheptulin (1982, p.20), “desvendar a riqueza das leis dialéticas s6 é
possivel se analisarmos as categorias que as refletem em sua correlagio e em sua
interdependéncia”. Essa correlagcdo entre o singular (as diferencas do MOVA/RS para 0s
outros programas), e o geral, (as semelhancas dele com o0s outros) que constitui a
particularidade do MOVA/RS é que nos permitird uma aproximacao de sua esséncia. As
particularidades poderao ser explicitadas ao demonstrar na histéria do fendmeno - MOVA/RS
- a sua inser¢do na histéria da educacdo de adultos, da educacdo como um todo, e da
sociedade. Dessa forma, seria possivel destacar no seu desenvolvimento, as mudancas e as
continuidades como manifestagdes de sua esséncia. As qualidades de um fendmeno, tanto
gerais quanto singulares, constituem a particularidade que nos ajuda a identificar a sua

esséncia.

No relato de Branddo (2001, p.66), “O MOVARS ¢ um Movimento de Alfabetizagdo
de pessoas jovens e adultas, pioneiro como agdo com carater estadual”. Ele ¢ langado pelo
Governo do Estado, em maio 1999 e as primeiras turmas sdo oficializadas no més de
setembro do mesmo ano. Isso ocorre quando a Frente Popular (eleita em 1998) assume o
Governo do Estado do Rio Grande do Sul com Olivio Dutra, do Partido dos Trabalhadores
(PT), como Governador, tendo como secretaria da Educacdo Ldcia Camini. Apds de varias
gestbes na prefeitura de Porto Alegre, a Frente Popular assume o desafio de Governar, pela
primeira vez, o Estado com o compromisso de ampliar 0 modelo de Gestdo adotado na
prefeitura, para o governo estadual. Assim, a exemplo de outras propostas de educacdo de
adultos ja existentes na gestdo municipal, cria-se, em caréater estadual, o MOVA e aos poucos

as turmas se espalham pelo Rio Grande do Sul.

O Rio Grande do Sul é um dos estados da Regido Sul do Brasil, comp&e o extremo sul
brasileiro. Com uma &rea 281734 Km2, uma populacdo, segundo o censo demografico de

2000, de 10.187.798 hab. E 0 sexto estado mais populoso do pais, sendo sua populacio
urbana maior do que a rural. E composto por 496 municipios. Na Administracdo da frente
popular, com a Constituinte Escolar, foi proposta uma nova diviséo regional: em vinte e nove

regides administrativas chamadas de Coordenadorias Regionais de Educacdo, cada uma
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abrangendo um determinado numero de municipios. O MOVA/RS aos poucos atingiu todos
0s municipios do Estado, marcando presenca através das turmas de alfabetizacdo, em todas as

coordenadorias, conforme mapa Anexo I.

O projeto é lancado em maio de 1999 com o intuito de ser “um programa efetivo de
inclusdo educacional”, nas palavras da Secretaria em sua carta de apresentacdao. Segundo a
coordenadora do MOVA/RS na regido da 62 Coordenadoria Regional de Educacéo (62 CRE®),
“O que era 0 MOVA? Ninguém sabia explicar... assumi em mar¢co e em maio lancaram o
MOVA. Fizeram uma cerimdnia para as autoridades, na SE’, e nés saimos de 14 com o
MOVA nas méaos”. A partir do langamento, cada CRE teve o compromisso de efetivar o
MOVA em sua regido, a0 passo em que as pessoas iam se inteirando de suas propostas e
objetivos. No Quadro N°2 é possivel analisar o nimero de analfabetos em cada municipio da

62 Coordenadoria Regional de Educacao:

Quadro 2 — Indice de analfabetismo por Municipio

Municipio Analfabetos % Populacéo
Boqueirdo do Ledo 588 7,1 8.241
Candelaria 1.886 6,2 30.382
Encruzilhada do Sul 1.886 7,3 25.490
Gramado Xavier 271 6,6 4,068
Herveiras 180 55 3.265
Lagoa Bonita do Sul 195 7,2 2.675
Mato Leitdo 77 2,3 3.346
Pantano Grande 759 6,6 11.497
Passa Sete 434 8,9 4.837
Passo do Sobrado 198 3,1 6.216
Rio Pardo 2.040 52 39.085
Santa Cruz do Sul 19.986 1,7 112.581
Sinimbu 526 4.9 10.712
Sobradinho 835 7,7 14.083
Vale do Sol 348 3 11.302
Vale Verde 202 5,8 3.467
Venancio Aires 2.018 3 65.621
Vera Cruz 490 2,2 22.067
Total 14.919 3,9

® As Coordenadorias Regionais de Educacéo sio divisdes regionais em regides administrativas feitas em
substitui¢do as Delegacias de Educagdo ( DE’s). Sdo 29 regides. O municipio de Santa Cruz faz parte da 62 CRE
da qual ¢ a sede.

" Secretaria Estadual de Educago
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Fonte: Coordenacdo Geral do Rotary — RS / Alfabetizagdo e Inclusdo Social
* Estimativa 2004, Fundacéo da Economia e Estatistica do Rio Grande do Sul.

Analisando o quadro, percebe-se que 0s nimeros S0 pouco expressivos em relacdo a
totalidade da populacdo em cada municipio. Esse fato poderia levar ao questionamento da
necessidade de uma politica de alfabetizacdo. Na apresentacdo do Caderno N°1 do
MOVA/RS, a Secretaria de Educagdo na época, Lucia Camini, esclarece que “O Rio Grande
do Sul é o estado brasileiro que possui 0 menor indice de analfabetismo, aproximadamente
9,0% da populacdo, ou seja, 646.000 pessoas, com idade acima de 15 nos ndo sabem ler ou
escrever”. As palavras da Secretdria apontam para uma opg¢ao adotada pelo seu governo
independente do que acontecia em outros estados, municipios. Ela apresenta o objetivo de ...
ao longo de quatro anos, incluir 68% de jovens e adultos analfabetos” e, conclui conclamando
a todas as cidades, todas as entidades e movimentos sociais, enfim, toda a sociedade para

superacgdo do analfabetismo.

Em Santa Cruz do Sul, municipio sede da 6% CRE, cuja experiéncia é objeto de meu
estudo, ja desde o langcamento, em 1999, formaram-se as turmas. Santa Cruz do Sul é um
municipio que esta localizado na regido central do Rio Grande do Sul. E um dos mais belos e
présperos municipios do Estado. Localizado na encosta inferior, no Nordeste do Estado do
Rio Grande do Sul, a 155 km da capital Porto Alegre. Segundo os dados do Censo de (2000),
a cidade possui uma populacdo 107.501 habitantes, sendo a masculina de 52.043 e a feminina
de 55.458; uma populacdo urbana de 93.650 e a rural de 13.851 habitantes. A area do
municipio é de 617,1 km? e esta dividida em sete distritos que sdo: Santa Cruz do Sul (sede);
Boa Vista; Monte Alverne; Rio Pardinho; Alto Pareddo; S&o Martinho e Saraiva. A historia
do municipio esta relacionada ao desenvolvimento da histéria do pais: primeiro a ocupacao
dos indigenas, depois a chegada dos portugueses e seus escravos nas sesmarias. Depois, a
imigracdo que no municipio se destaca a de origem germéanica. Todo desenvolvimento do
municipio, inicialmente, se da a partir das atividades ligadas ao setor primario. Apés alguns
anos, a industria leva a urbanizacédo e a uma reorganizacao do espaco. Entretanto, a presenca
do setor primério ainda € marcante e mesmo as industrias principais sdo multinacionais
ligadas a cadeia produtiva do cigarro e do fumo. Em dados de 2004, aparecem 19.986
analfabetos no municipio, o indice de 1,7 parece muito baixo, mas ao olhar para o numero

absoluto, o impacto € muito maior. (Vide Quadro 2)

O processo de industrializagdo, ocorrido de maneira mais intensa entre 1917-1965,
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contribuiu para o0 aumento do éxodo rural. Varios individuos vinham de outros municipios ou
do interior para sede, em busca de melhores condi¢cdes de vida, a partir de uma possivel
insercdo no mercado de trabalho urbano, marcado principalmente pelas safras de fumo —
periodo de 30 dias a 120 dias em que as industrias contratam e depois dispensam 0s
trabalhadores. Isso pode ser evidenciado na fala do educando Carlos, habitante da periferia da
cidade que, assim como 0s outros 7 educandos entrevistados, ndo é natural de Santa Cruz do

Sul e veio para o municipio para buscar melhores condi¢des de vida:

“Nasci em Mariana Pimentel, perto de Camaqua. Ali pertinho de Guaiba. A gente
vem vindo, trabalhando pelo mundo, onde parece que ta melhor a gente vai, se
acomodando. E assim de la eu vim pra Porto Alegre, depois de Porto Alegre vim
pra Montenegro, tive anos em Montenegro trabalhando também, trabalhei em
empresas de arroz e tudo com um tio meu, irmédo do falecido meu pai. E de 14
depois, por 14 me casei com uma mulher que era daqui, ela convidou pra vir pra ca
porque era bom, eu vim e gostei , fiquei e to ai até hoje”.

Esse depoimento reflete uma caracteristica da populagdo de Santa Cruz, que € a grande
presenca de imigrantes. Essa presen¢a se da tanto no centro quanto na periferia, mas a
migracdo do “centro” ou os migrantes da area central sdo valorizados e os migrantes da
periferia ndo sdo bem vistos, na maioria das vezes, como fruto do processo da narrativa
histdrica e identitaria do municipio. Por exemplo, o bairro onde mora o educando Carlos
mora, tem o nome Imigrante, assim como uma Avenida famosa na cidade. Entretanto, os dois
locais na cidade recebem atencdo desigual. No caso do bairro que recebeu o nome de
Imigrante a partir de uma mobilizacdo popular, a ideia estd ligada aos habitantes que
chegaram depois para usufruir os bens do municipio, construidos pelos primeiros habitantes
haja vista que antes ele era chamado popularmente de “Vila do Lixo” ¢ oficialmente de “Boa
Esperanga”. O nome da rua ou Avenida do Imigrante aparece no Plano Diretor em exaltacao
aos Imigrantes Alemaes considerados, por uma parcela da popula¢éo, como os construtores da
cidade. Isso se verifica também num monumento na area central da cidade chamado “Marco

do Imigrante”. Entdo, os primeiros sao vistos como herois € os outros como “penetras” no

sucesso da cidade.

A cidade sempre recebeu muitos migrantes atraidos pelas industrias de fumo, base da
cadeia produtiva do municipio. Atualmente, continua recebendo outros que, além das
industrias do fumo, vem por causa de uma unidade do Exército Brasileiro, o 7° Batalh&do de
Infantaria Blindado, a UNISC, Universidade de Santa Cruz do Sul e outras empresas de

menor porte.
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Muitos desses moradores do municipio, entretanto, ndo conseguiram sua insergdo no
mercado de trabalho formal e tiveram como alternativa, buscar o trabalho informal como
estratégia de subsisténcia. Porém, as politicas pablicas existentes ndo conseguiam atender a
esse contingente populacional cada vez maior. Diante dessa realidade, um ndmero
significativo de santa-cruzenses ficou fora do alcance ou do interesse das diversas politicas
publicas, dentre as quais, para o objetivo do meu trabalho, destaco a educacdo. Sendo cada
vez maior o nimero de pessoas chegando ao municipio, ainda em busca do mesmo “sonho”,
chegamos ao século XXI com um numero gritante de analfabetos, num indice de 5,5% da
populacdo total. Desses, alguns que nunca foram a escola, e outros que a frequentaram uns
poucos anos, €, por uma série de motivos, a abandonaram. Conforme o Quadro 3 da pag.15,

entre os entrevistados, 4 nunca frequentaram a escola e os outros 4 frequentaram poucos anos.

Até o ano de 1999, o municipio ainda ndo tinha um programa exclusivamente de
alfabetizacdo de adultos. A alfabetizacdo estava presente nas campanhas ou parcerias com 0
Governo Federal e algumas ag¢bes pontuais da sociedade civil, representada por ONGs ou
Clubes de servico, como o Lions Club que é, por exemplo, o 6rgdo que realizou o Gltimo
levantamento dos analfabetos da area urbana de Santa Cruz do Sul e repassou para prefeitura.
E nesse ano que é lancado para atuacdo junto a educacdo de jovens e adultos um centro: o
CEMEJA (Centro Municipal de Educacao de Jovens e Adultos) que atende a populagcdo com
diversas atividades. As turmas vdo desde a alfabetizacdo até a conclusdo do Ensino
Fundamental para jovens e adultos a partir de 15 anos de idade. Entretanto, essas turmas estdo
na area central da cidade, onde se localiza o prédio em que funciona o centro; a pessoas
precisam ir até 14 para realizar a sua matricula, ou fazer via internet e frequentar as aulas
depois. Esse procedimento simples a primeira vista, para o publico da EJA e do MOVA, em

especial, € muito complicado.

O CEMEJA centraliza as suas atividades, ao passo que o MOVA/RS tinha como
caracteristica a descentralizacdo. Segundo a coordenadora regional, “o mova era fora da
escola porque as pessoas que participariam ndo tinham esta oportunidade. Tinhamos que
levar a escola pra eles em qualquer lugar. O MOVA néo pode ter fim. Tem que chegar onde a
Escola, o governo jamais ira chegar”. Esta era uma das caracteristicas do programa: ir até os
lugares onde os analfabetos estavam. E, em relacdo ao espaco, que destaco como a primeira
das propriedades do MOVA/RS que me parece singular, o fato de ser o primeiro em carater

estadual na realidade brasileira até aquele momento. As outras experiéncias no Brasil eram
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municipais, privadas ou do proprio governo federal em parceria com municipios. De acordo
com Cheptulin (1982, p.203): “o conjunto de propriedades que indicam o que uma coisa dada
representa e o que ela €, constitui a sua qualidade”. Destaco como qualidade do MOVA/RS, o

fato de ser uma politica estadual.

Essa caracteristica espacial, ao mesmo tempo em que é Unica no MOVA/RS, ajuda a
perceber as relagOes e é a ligagdo desse com as outras politicas publicas e demais propostas,
dentro do programa de governo. Ao se estabelecer, como estadual, 0 MOVA/RS tem suas
relagbes ampliadas, pois ganha maior visibilidade frente a outras politicas e dentro do
programa educacional e do programa de governo no Estado. A categoria espaco €
fundamental para nos aproximarmos da esséncia de um fendmeno pesquisado, pois de acordo
com Cheptulin (1982, p.181), “a extensdo das formagdes materiais particulares e a relacao
entre cada uma delas com as outras formacdes materiais que a rodeiam ¢ o espago”. Ou seja, a
categoria espaco tem origem na formacdo material que lhe caracteriza e a0 mesmo tempo é
caracterizada por ela. Ela implica uma relagdo: da extensdo da matéria ou pratica social e suas
relacbes com outras formacgdes materiais. Assim, tendo um maior nimero de relagdes com
outras politicas publicas, o programa amplia a nocao espacial. O alcance ou extensao que o
programa adquire, nesse sentido, representado pelo Estado como abstracdo geografica, se
consolida no momento em que ele atinge todos 0s municipios que compdem essa unidade da
federacdo. Na medida em que as turmas vdo aumentando e espalhando-se pelo estado, a

mudanca quantitativa confirma sua qualidade de ser realmente estadual.

A partir dessa perspectiva em Santa Cruz do Sul, o MOVA/RS estava presente em
varios bairros da sede, dos 45 bairros na época, 29 bairros tinham uma ou mais turmas e 0s
outros 16 ndo tinham, conforme Anexo Il. Até 2001, todas as turmas estavam localizadas na
zona urbana, onde reside a maioria da populacdo do municipio. E, a partir de entdo, Alto
Pareddo, um dos 7 distritos, formou 15 turmas e assim o MOVA/RS chegou ao interior do

municipio.

1.10.1 O MOVA/RS como politica publica estadual institucionalizada: a
descentralizacdo das turmas e a centralizacdo das propostas pedagogicas e

administrativas
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O MOVA/RS é apresentado como pioneiro e enquanto politica publica em nivel
estadual, essa extensdo, aponta para algumas contradicdes. A sua difusdo pelo Estado
possibilita uma nova compreensdo sobre a alfabetizacdo, a partir de um programa que vai ao
encontro dos educandos, ou seja, vai a cada comunidade, descentralizando suas agdes, e o fato
desse programa ser do governo estadual tende contraditoriamente a centralizar as concepgoes
de alfabetizacdo. Pois, a administracdo das questdes pedagodgicas e financeiras passa pela
Secretaria de Educacdo. Existe uma descentralizacdo geografica e uma centralizacdo
administrativa e pedagdgica. Dessa forma, em todos os lugares do Estado, a proposta chega
pronta, parte dos mesmos principios. Assim, a difusdo fortalece uma institucionalizagdo, pois
as diversas experiéncias que acontecem, estdo sob a “marca” MOVA/RS, como dizia nas

faixas colocadas nos locais “Aqui tem turma do MOV A/RS”.

Na pratica, ao espalhar as turmas de alfabetizacdo, 0 MOVA/RS ganhava maior
visibilidade, podia se articular a outras politicas publicas e fazia com que a presenca do
Estado se fizesse sentir nos mais diversos lugares. Segundo afirma a coordenadora regional
“o Governador em Porto Alegre fala: mas que bom que vocés ndo conseguem ter o controle.
Ai esta o segredo do MOVA, ele se espraiar por todos os cantos, onde nés ndo podemos
chegar. (...) Tem que chegar onde a Escola, os governos jamais irdo chegar”. A partir dessa
fala, podemos apontar o MOV A como uma politica governamental e uma presenca estatal nas
comunidades. O Governo da frente popular apresentava como pressupostos de seu programa
educacional “avancar na democratizagdo do conhecimento, do acesso e da gestdo, visando a
educacdo com qualidade social (...) através de convénios com as organizacOes da sociedade
civil”’(Conforme Caderno N°1). Para essa tarefa, o governo do Estado buscou desenvolver um
“conceito de parceria” com as entidades da sociedade civil baseado em atribui¢des partilhadas

entre 0 governo e estas entidades que poderiam ser ONGs, prefeituras, associacoes.

Esse conceito de parceria estabelecia responsabilidades partilhadas entre o Estado e a
Entidade. Sobre estas parcerias aponta o Caderno n°1 (2000, p. 15) que as tarefas da entidade
que eram: “localizar nas comunidades as pessoas, acima dos quinze anos que nao sabem ler e
escrever (...) organizar um espaco fisico (...) fazer manutencédo deste espaco (...) indicar o/a
educador/educadora (...) indicar os apoiadores/as pedagogicos” As entidades conveniadas
colaboravam identificando, na comunidade, as pessoas para as turmas, os educadores.
Auxiliavam a encontrar e manter o local onde os encontros iriam ocorrer, bem como fazer o

repasse da ajuda de custo aos educadores, animadores e apoiadores. A Secretaria de
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Educacdo, por sua vez, representada pelas coordenadorias de educacgéo, fazia o repasse das
ajudas de custo de educadores, animadores e apoiadores para entidade. Também fornecia o
material didatico (livros, cadernos, folhas de oficio e desenho, giz, 1apis, caneta, cola, tesoura,
etc), e também se responsabilizava pela formacdo dos participantes — educadores, apoiadores

e animadores.

Das parcerias, surgiram turmas em diversos municipios e, em 1999 eram, conforme o
Quadro 3 (pag. ), 176 entidades conveniadas, 408 animadores populares de alfabetizacao,
1.995 educadores populares de alfabetizacdo, 336 apoiadores pedagdgicos, e um total de
19.950 alfabetizandos em todo estado do Rio Grande do Sul. Entre as entidades, estavam
sindicatos, prefeituras, igrejas, associag@es, circulos de pais e mestres, Ongs, clubes de mées,
cooperativas, CTGs, sociedades esportivas e recreativas. As entidades precisavam ser sem
fins lucrativos, legalizadas, terem uma conta no banco. Nesse mesmo ano, na regido da 62
CRE, com sede em Santa Cruz do Sul abrangendo cerca 17 municipios da Regido do Vale do
Rio Pardo, existiam 12 entidades, 17 animadores, 242 educadores, 40 apoiadores e 2420

educandos. (Ver mapa no Anexo III)

Quadro 3 — Evolucéo das turmas de MOVA - 1999 a 2002

Ano: 1999 Ano: 2002
RS 62 CRE SCS RS 62 CRE SCS
Entidades 176 12 1 330 15 1
Animadores 408 17 1 517 23 2
Educadores 1.995 242 9 6.147 338 43
Apoiadores 336 40 1 1.013 64 6
Educandos 19.950 2.420 90 139.670 | 3.880 430

Fonte: Caderno N°1

Em Santa Cruz, em setembro de 1999, havia 01 entidade conveniada, 01 animador, 09
educadores, cerca de 90 educandos e 01 apoiador pedagdgico. Em 2000, passaram a ser 15
educadores, cerca de 150 educandos e 02 apoiadores; em 2001, eram 28 educadores, cerca de
280 educandos e 04 apoiadores; em 2002 passaram a ser 02 animadores, com o objetivo de
atender ao interior, em Alto Pareddo surgiram15 novas turmas, passando para 43 educadores,
cerca de 430 educandos, 6 apoiadores. A entidade conveniada era o Instituto Humanitas, que
permaneceu durante todo o periodo de projeto. O Instituto Humanitas é apresentado na pagina
de uma de suas mantidas, conforme a sequir: (2009,

http://www.ccitalithakum.com.br/instituto/detalhe/110-instituto-humanitas):



http://www.ccitalithakum.com.br/instituto/detalhe/110-instituto-humanitas
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“¢ uma Organizagdo Ndo Governamental - ONG, totalmente voltada para o que ha
de mais nobre e digno: a prépria Vida humana e natural.(...) Com sede e foro no
municipio de Santa Cruz do Sul/RS, nosso trabalho social, educativo e comunitéario
em prol dos mais pobres, busca fomentar espacos sociais e oportunidades concretas,

gue promovam a dignidade humana e a maturidade no exercicio da cidadania”.
Essa ONG que realiza um trabalho junto as comunidades mais pobres da cidade aceita
0 desafio de estabelecer o convénio em Santa Cruz do Sul. Pelo descrito no caderno, a
entidade devia auxiliar a encontrar e manter os locais das aulas e deveria auxiliar na indicacao
dos educadores e apoiadores, entretanto a entidade assume apenas o repasse da ajuda de custo,
com um apoio de divulgacdo do MOVA junto a seus projetos. Com relacdo a parceria, 0
representante da entidade disse: Vinha um crédito para entidade, a entidade cadastrava os
professores e fazia o controle, quem mandava era a SMEC, ... era a Secretaria de Educacéo,
a CRE, eles diziam quem tinha parado, quem tinha mandado o relatorio de frequéncia e a
gente fazia o pagamento, contratava e pagava... era um recibo auténomo, nao era pela CLT”.
As entidades ndo tinham contato com a elaboragdo das propostas pedagdgicas e ficavam com
a parte de recebimento e repasse da verba. Os educadores e apoiadores eram cadastrados na
entidade, mas era a animadora quem controlava, junto a CRE, a burocracia dos relatérios
necessarios. Segundo ela informa, “levava para eles os relatérios, as substituicbes na CRE e

recolhia as assinaturas.E depois a gente passou a reunir todo mundo para ser mais rapido”.

Ficava a cargo da animadora, a organizag¢do do grupo.

A parceria tinha as suas dificuldades, pois a entidade ndo possuia funcionarios
especificos para realizar o trabalhno com 0 MOVA e assim também a CRE néo dava conta de
assessorar a todos os municipios. Na visdo do representante da entidade conveniada de Santa
Cruz do Sul, a dificuldade principal sentida por eles era, na verdade, um problema mais geral,

sentido por todas as entidades:

“o problema que fez com que as entidades deixassem o convénio,o que mais
incomodou, foi a questdo dos bancos, pois tinha CPMF e o governo ndo permitia
que fosse cobrado dos educadores, entdo a gente conseguiu no Banrisul a isen¢do
(...) mas era muita burocracia, recibo, imposto, cheque pra cada um, o pessoal
vinha de tudo que era lugar, tinha que ir atras de assinatura. As vezes atrasava, nao

5

vinha a verba, tu ndo conseguia prestar conta era um desastre...”.

Naquele contexto, havia a CPMF (Contribuigdo Provisoria Sobre a Movimentacao
Financeira) que incidia sobre cada cheque e o pagamento de todos era feito por cheques. O
governo queria que as entidades assumissem como parceiras esse custo, mas nem todas

aceitavam. Isso fez com que muitos convénios fossem rompidos. Segundo a coordenadora
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regional, “Cada municipio deveria ter uma entidade, essa era a proposta”. Entretanto, em
alguns municipios da 6 CRE, tinha que ser uma entidade de um municipio vizinho para
conveniar, o que dificultava o repasse e a prestacdo de contas. As entidades tinham que fazer
um relatorio, e a maior reclamacéo era o custo do banco. Para isso, buscou-se uma negociacao

coletiva com o Banco, que isentou todas as entidades.

Algumas entidades assumiam o custo de operagGes como forma de contribuir com a
alfabetizacdo e outras ndo. Segundo a coordenadora regional, “tinha entidade que era
parceira, de fato, outras, ndo tinham nenhum envolvimento... era sé o repasse.” Conforme
aparecia nas atribuicdes, o envolvimento da entidade deveria ser bem maior, desde a
organizacdo da turma, locais e indicagdo de educadores. Como a Unica forma de o MOVA/RS
existir era a partir do convénio, em alguns casos, essa foi a Unica preocupacao. As entidades
de fato ndo tinham contato com a proposta, nao se inteiravam da totalidade do significado do
programa e o papel mediador que a entidade deveria exercer nao acontecia. Essa relacdo com
as entidades, a parceria no MOVA/RS indica essa contradigéo entre a descentralizagdo, pois
as entidades possibilitavam a existéncia do programa em seus municipios, mas a0 mesmo
tempo, nao tinham nenhuma ingeréncia sobre os principios pedagdgicos, a administracéo, etc.

Todas as decisdes eram centralizadas na SE através das CREs.

Essa tensdo entre um movimento popular e a estrutura estatal burocrética e
centralizadora, que no MOVA/SP estd muito presente, forcando ambos a se reestruturarem
(estados e movimentos) ndo aparece no MOVA/RS. Isso se deve em parte ao fato de que as
entidades conveniadas ndo trabalnam com alfabetizacdo, e sdo, na maioria dos casos,
entidades ou grupos que por si ja estdo institucionalizados. Dessa forma, apenas irdo entrar na
dindmica burocréatica do Estado. Segundo alega o representante do Instituto Humanitas em sua
entrevista, o maior problema era a CPMF e quando se resolveu, estava tudo bem. As
entidades aceitavam tudo que o Estado propunha e simplesmente executavam as tarefas dadas

a elas pelo Estado.

Além dessa contradicdo, centralizagdo, descentralizacdo, movimento e
institucionalizacdo, as caracteristicas das entidades merecem atencdo. As entidades podiam
ndo ter nenhuma relacdo com a alfabetizacdo, desde que estivessem em dia com suas
obrigacbes fiscais e devidamente legalizadas era possivel estabelecer o convénio. A

coordenadora regional aponta que “isso foi bom, pois muitas entidades puderam se organizar,
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se estruturar melhor”, entretanto também se submeteram ainda mais ao controle estatal
representado pela burocracia das documentacGes. Ao mesmo tempo, o Estado divide uma
responsabilidade sua com as entidades, celebra um grande nidmero de convénios que talvez
ndo se traduzam em numero de atendimentos na mesma propor¢do. Ter Varios parceiros ndo
significa atender a um maior nimero de pessoas. A0 mesmo tempo, como o critério era
apenas estar legalizada, acaba atraindo uma variedade de entidades, desde clubes de mées até
prefeituras que com os mais diversos fins ideoldgicos, politicos e pedagdgicos fardo

alfabetizacdo em nome do Estado, usando os recursos que ele administrava e distribuia.

Ao mesmo tempo, entidades que talvez realizassem um trabalho de efetivo de
educacdo popular, ndo pudessem por conta de suas condigdes, celebrar ou manter os
convénios estabelecidos. O MOVA/RS, com a ajuda das entidades conveniadas, estava
institucionalizado. Era uma politica institucional publica, conduzida por entidades da
chamada sociedade civil e administrada de maneira centralizada pelo Estado a partir da
Secretaria de Educagdo. O MOVA/RS ¢é “uma politica publica para Educagdo de Jovens e
Adultos, encaminhada através da Secretaria de Educagdo”, conforme um panfleto de
propaganda (Anexo). Apesar do nome movimento, 0 MOVA ¢é uma politica de educacédo de

adultos.

A proposta do MOV A/RS estava fundamentada em Paulo Freire, buscava a realizagéo
de uma alfabetizacéo libertadora como Ac¢édo Cultural, construindo a leitura e a escrita a partir
da realidade dos educandos. A meta era alfabetizar em 4 anos 68% da populacdo analfabeta
acima dos 15 anos, considerando os dados censitarios de 1991, que apontavam para 0 Estado

um indice de analfabetismo de 9% da populacdo ou 646.586 pessoas que nao sabiam ler e

escrever.
N° de alunos Porcentagem NP° total de N° total de
atendidos por um atendida por ano Educadores alunos
Educador / Ano em relacé@o aos 650 | por turma, por | alfabetizados
mil analfabetos ano por ano
1999: 10 alunos 3% 2.424 24.240
2000: 30 alunos 25% +5.416 +162.500
2001: 30 alunos 25% + 5.416 + 162.500
2002: 20 alunos 15% +4.875 +97.500
Total: em trés anos e Mais ou menos 68% 18.131 educadores 446.750
meio, um educador atende /turmas em 3 anos alfabetizados até
90 alunos e meio 2002 = 68%

Fonte: DEJA-DP/SE 1999, in: Caderno N° 1 do MOVA/RS
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Essas metas foram estabelecidas com base no fato de ndo se estabelecer tempos
minimos de para alfabetizacdo. As turmas deveriam ir se ampliando para atender ao maximo
da demanda de analfabetos que iriam sendo indicados pelos parceiros. A meta era formar
cerca de 18 mil turmas de alfabetizacdo, na medida do possivel, encaminhando os
alfabetizados para a continuidade de seus estudos. Para cumprir com essas metas, 0
MOVA/RS, através da Secretaria de educacdo, garantia uma estrutura organizacional e um
processo de formacdo pedagdgica continuada. Tanto a estrutura quanto a formacgdo sdo
essenciais para a constituicdo da proposta politico-pedagdgica do MOVA/RS, pois dardo
sustentacdo aos principios estabelecidos pelo governo para o programa.

1.10.2 A estrutura e os principios do MOVA/RS como manifestacdes do contetido

e da forma: a formacédo como garantia da institucionalizacado e difusdo dos principios

Diferente do MOVA/SP onde as entidades ou movimentos procuram o Estado para
realizar o convénio, no MOVA/RS é o Estado que vai a busca de entidades para fazer o
MOVA/RS funcionar. Assim, junto com as entidades parceiras, o Estado que se propunha a
ser, 0 grande indutor das demandas da sociedade por alfabetizagédo, disponibilizava uma
estrutura organizacional do MOVA/RS que deveria dar conta dessa tarefa. A estrutura era
composta de uma coordenacédo estadual, uma coordenacéo regional, animadores populares de
alfabetizacdo, apoiadores pedagdgicos populares, educadores populares. Pode-se acrescentar,
para a constituicdo da estrutura do programa, os educandos ou alfabetizandos que sdo a

origem e o destino da politica proposta pelo Estado.

As atribuicGes de cada um eram previstas no Caderno N°1. A Coordenacédo Estadual
era, segundo Caderno N°1 (2000, p.15), “composta por uma equipe de especialistas em
Educagdo de Jovens e Adultos e um apoio administrativo com assessores técnicos”. Esse
grupo coordenava toda a gestdo e o processo de formacdo do MOVA/RS, contando com o
auxilio das Coordenacdes Regionais. Essas, por sua vez, estavam locadas nos Setores
Pedagdgicos das coordenadorias, junto a divisdo que cuidava da educacgdo de jovens e adultos.
Na 62 CRE, esse grupo era composto pela coordenadora e dois assessores técnicos. De acordo
com a coordenadora regional, “Sem o0 MOVA o trabalho na EJA na CRE seria muito facil. O
MOVA era uma roda que ndo parava de girar. Uma coisa continua. Sempre, sempre. Muitos
prazos, e prazos... voltava com mil coisas pra fazer”. Aléem de acompanhar os prazos e

relatérios, o grupo era responsavel pela formagdo mensal e por fazer algumas visitas de
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surpresa ou agendadas nos municipios.

Como um elo entre a Entidade e a Secretaria de Educacdo, o MOV A/RS contava com
os Animadores Populares de Alfabetizacdo. Esses eram agentes sociais de divulgacdo do
MOVA em cada municipio e também os responsaveis pela coordenacdo do programa na
localidade. Segundo o Caderno N°1 (2000, p. 15), eles eram “mediadores e divulgadores do
MOVA-RS, (...) perfil militante e ser conhecedor dos espacos organizados da cidade, (...)
pessoa referéncia para algum setor, por exemplo, movimento sindical”. Esses Animadores,
sob a coordenacdo da Secretaria Estadual de Educacdo (SEC), através das coordenadorias
regionais, organizaram o MOVA/RS em cada municipio. Deles, ndo era exigida uma
formacdo especifica, nenhuma carga horéaria determinada — precisavam participar de uma
formacdo mensal na CRE durante 04 horas, além dos encontros estaduais, municipais. Como
ajuda de custo, cada um recebia R$100,00 (cem reais mensais). Segundo a coordenadora

regional, os animadores deveriam ser:

“Pessoas ligadas diretamente ao partido... 0s animadores eram pessoas de
referéncia. Ficaram muito entusiasmados, se encantaram com o Projeto. Eram
lideres, conheciam os seus municipios, ligados aos movimentos sociais e ao partido.
O comeco foi dinamico. Ja indicaram o apoiador, os alunos e iam ligando... ele era
mais administrativo.”

Como aponta a entrevistada, esses animadores eram geralmente indicados pelos
partidos aliados ao governo ou movimentos sociais organizados no municipio em parceria
com a coordenacdo regional. Em Santa Cruz do Sul, o animador era inicialmente um
sindicalista e também presidente do Partido dos Trabalhadores (PT). Ainda em 1999, por
ocasido das eleicdes municipais, ele precisou retirar-se do programa. A partir desse momento,
assumiu a animagdo do MOVA/RS em Santa Cruz, uma jovem educadora. Ela participava de
sua comunidade como catequista e ja havia auxiliado na formacdo de uma turma. Ela
trabalhava como empregada doméstica e dividia os seus afazeres com a conducdo do
MOVA/RS. No ano de 2001, uma agente de saude se somou a essa animadora para atuar o
interior num dos distritos. Ficando entdo, duas animadoras: uma para a area rural e outra para

a urbana, isso colaborou para 0 aumento do nimero de turmas no municipio.

Apos, reunidos a entidade e o animador, eles iam escolher os educadores. Existiam
varios procedimentos nessa escolha, baseados nos critérios estipulados pelo programa.

Quando o educador ndo era escolhido pelo animador e pela entidade a partir da observacédo
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que faziam na comunidade, ou seguindo alguma indicagcdo, os educadores procuravam a
entidade ou a coordenacdo regional na secretaria de educacdo e entrava num banco de
cadastros. Essas informacdes eram repassadas ao animador ou ficavam com a entidade. Em
alguns casos, o educador formava a turma e procurava a CRE, o animador ou a propria
entidade que averiguavam se estava tudo certo e firmavam o contrato. De acordo com a

animadora,

“encontrar educadores era bem facil. Sempre tinha. A gente fez um programa de
radio como aquela forma de ir divulgando e as pessoas ouviam falar iam na CRE
saber 0 que era, e eles ficavam com nome telefone e me passavam e depois eu ia
atras. Mas dentro dos bairros era ainda mais facil. Bem estas pessoas que ja eram
envolvidas com outras coisas dentro do bairro”.

Dentro dessa estrutura, todos os atores tém um papel fundamental. Entretanto, acredito
gue os educadores sejam 0s principais, pois sdo eles que estdo em contato direto com 0s
educandos, passam mais tempo com eles e tém a tarefa de alfabetizar. Segundo Gadotti (2008,
p.29), “Ja foi comprovado que, pertencendo o educador ao proprio meio, facilita muito. (...) o
educador popular € um animador cultural, um articulador, um intelectual (no sentido
gramsciano)”, ou seja, um intelectual organico. Ele precisa estabelecer um canal entre o saber
popular e o saber erudito que se daré a partir do dialogo com os educandos. Dessa forma, ser
“educador” e ser “educando” ¢ participar de um mesmo processo, em igualdade. Na relacio
entre um “professor” e um “aluno”, muitas vezes esta subentendido um que caminha a frente,
levando o outro consigo. Paulo Freire, ao criticar uma educacdo que apenas depositava
informacdes, suscita a importancia do dialogo na construcdo coletiva dos saberes. Por esse
motivo, ser um educador do local era muito importante, pois era uma forma de estar mais

préoximo dos conhecimentos e da visao de mundo dos educandos.

A animadora destaca que os educadores que ligavam para CRE geralmente estavam
procurando emprego ou um contrato emergencial, se entravam no MOVA/RS e conseguiam
um emprego, logo saiam. Assim, os educadores que ndo eram de seus bairros ficavam menos
tempo. Podemos constatar, no Quadro N° (paginaxxx), que os educadores que permanecem
mais tempo sdo os que tém relacdo com o bairro, seja como moradores, vizinhos, ou com
algum parente. Educadores que iam ao bairro somente para as aulas ndo permaneciam muito
tempo. Podemos perceber isso comparando Tatiane, que ficou 4 meses e Denise, que ficou
toda duracdo do programa. A primeira, atravessava a cidade para dar as aulas e, a segunda,

dava aulas na comunidade em que morava, chegando a ter a sala em sua casa.
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Ao propor o MOVA/RS, o Governo estava ciente disso e, por isso, coloca como
critérios na escolha dos educadores que esses deveriam, conforme o Caderno N° 1 (2000,
p.15), “ser referéncia na comunidade onde a turma serd implantada, por isso sao conhecedores
da realidade local, das pessoas e dos problemas das comunidades”. Esse educador deve ser
uma referéncia nos movimentos em sua comunidade como forma de aliar o processo de
construcdo da leitura e da escrita com atividades que visem transformagdes sociais dos locais
de cada turma. As outras condicdes para esse educador eram, de acordo com o Caderno N° 1
(2000, p.16),“escolaridade minima exigida de 1° grau completo, e condi¢des pedagodgicas para
alfabetizar, (...) doze horas semanais, entre aulas — nove horas — e trés horas de formacao”.
Para esse regime, cada educador receberia uma ajuda de custo no valor de R$ 100,00 (cem

reais mensais).

Outra tarefa do animador e das entidades era, auxiliados pelos educadores e
apoiadores, mobilizar os alfabetizandos. Os educandos, segundo Caderno N°1 (2000, p 16),
“eram pessoas que, acima dos quinze anos, ndo sabem ler ou escrever (ou sabem muito
pouco).” Pessoas que ja tinham uma nogao de leitura e escrita segundo a SEC ndo deveriam
participar do programa, pois no MOVA seriam prioridade as pessoas que nunca tiveram
nenhum acesso a esse conhecimento. De acordo com Brand&o (2001 p. 69), “A prioridade do
MOVA-RS, seguindo a deliberagdo da V CONFINTEA, sdo as mulheres, negros/as,
indigenas, camponeses, ndmades, idosas/os”. Esses eram o0 centro da agdo do MOVA/RS, a
alfabetizacdo. Cada educando recebia caderno, lapis, borracha, lapis de cor, canetas, cola,
régua e um dicionario do MOVA. Frequentavam 03 encontros por semana com a duracao de
trés horas. Os locais e horarios deveriam levar em consideracdo a disponibilidade dos

educandos e facilitar a0 maximo seu acesso.

Completando essa estrutura, havia os apoiadores que, como consta no Caderno N°1
(2000, p. 15), “sao os responsaveis diretos pela formagdo pedagdgica dos educadores
populares. (...) a indicacdo é feita pela entidade conveniante, cuja formagdo minima exigida é
2° grau completo ou magistério em curso”. A SEC queria contar com o apoio das
Universidades nessa tarefa. Cada apoiador tinha um regime de 12 horas, dividido em 9 horas
de visitas e 3 horas de formacao com os educadores; para esse regime cada um recebia R$150,
00 (cento e cinquenta reais mensais). Os apoiadores deveriam, mensalmente, participar na
CRE de uma formacao pedagdgica com duracao de 08 horas. De acordo com a animadora “a
indicacd@o dos apoiadores era muito dificil, e geralmente, era a CRE quem ajudava nesta
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tarefa”. As dificuldades estavam na escolaridade exigida e também nas tarefas, pois além de
visitar todas as suas turmas, os apoiadores deveriam organizar semanalmente uma reunido

com seus educadores e ainda participar da formagdo mensal.

Toda a estrutura que ia da entidade, passando por animadores, apoiadores, educadores
até os educandos, ajuda a definir a forma que 0 MOV A/RS adquiria em cada municipio, pois
ele era fruto da relagéo entre estes elementos. O principio da proposta estava na tarefa da
Secretaria de Educacdo em estabelecer o convénio. Logo a proposta ndo parte de um
movimento popular que se achega ao Estado. Mas sim, do Estado que vai em busca das
entidades para entdo estabelecer a politica publica em consonancia com as entidades
parceiras. A institucionalizacdo do MOV A/RS perpassa essa estrutura, pois € ela quem d& os

contornos ou a forma que o MOVA tera em cada localidade.

Tao importante quanto essa estrutura é o processo de formacgdo continuada que é
também um constituinte da politica publica. As tradicionais campanhas de alfabetizacdo
descuidam do aspecto da formacgéo dos participantes. O governo do Estado entendia que o
processo de formagéo continuada no MOVA/RS era o eixo de sustentagdo da estrutura, bem
como de divulgacdo ou consolidacdo dos principios defendidos na progressao em direcdo as
metas almejadas de alfabetizacdo que, com certeza, passaram tambem pelo entendimento
desses principios. O processo de formacdo era em rede e ao mesmo tempo em esferas
diferentes e era uma maneira da dar forma ao MOVA e de consolidar os principios

norteadores que auxiliariam na conquista dos objetivos: alfabetizar uma parcela da populacéo.

Como ja apontei, a tarefa principal do MOVA/RS era alfabetizar e estava alicercada
em alguns principios que poderiam, de certa forma, manifestar aspectos da esséncia dessa
politica publica. O contetdo estd organicamente ligado a forma, e € um processo de interacao
de varios aspectos ou propriedades do fenbmeno. Assim 0s principios sdo uma das
propriedades do contetdo do MOVA/RS que estdo ligados a estrutura que apresentamos e é
uma maneira de dar-lhes forma. O conteddo é mais do que o conjunto dos elementos ou
aspectos que constituem as coisas, segundo Cheptulin (1982, p.263), “é um processo no qual
todos esses elementos e aspectos encontram-se constantemente em interagdo, em movimento,
mudam-se um no outro”. Dessa forma, os principios que ddo sustentacdo ao MOVA/RS
podem ser definidos como seu conteddo. Pois suas interagdes constantes fazem com que um

constitua ao outro na medida em que em seus movimentos ajudam a se fortalecer.
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A estrutura do MOVA/RS, junto com sua formacgdo em rede, constituem a forma do
programa. Para Trivifios (1987, p.27), “a forma ¢ a estrutura ou organizacgdo do contetdo (...)
0 contetdo determina a forma, mas esta exerce uma influéncia ativa sobre o conteldo,
contribui para o seu desenvolvimento ou entrava-o”. Assim, para fazer valer seus principios, o
MOVA/RS necessariamente precisava contar com a sua estrutura e a sua rede de formagéo
que davam a sustentacdo ao programa. A estrutura e a rede estavam sujeitas a algumas
contingéncias em cada uma das realidades nas quais 0 MOVA/RS se instalava e a0 mesmo
tempo eram necessarias para a concretizacdo dos principios. Se o0s principios determinam a
estrutura, eles precisam dela para que se efetivem, pois a forma pode desenvolver ou travar o

desenvolvimento dos principios.

Esses principios eram atravessados por contingéncias de toda ordem, como as
incompreensdes por parte dos participantes, as auséncias nas formagdes, as assessorias
terceirizadas. E, da mesma forma, eram necessarios para constituir o MOVA/RS. Nas
palavras da animadora “a gente dependia de muitas coisas. Da entidade colaborar, de
encontrar um lugar, encontrar um educador que pudesse fazer o trabalho, pois nem todo
mundo servia, as vezes as pessoas iam e depois vinham e diziam: - 1sso ndo é pra mim! E
além de tudo isso, contar com que os alunos viessem para aula”. Ou seja, ndo era apenas a
conhecimento dos principios, e a boa vontade das pessoas, muitos fatores eram responsaveis

pelo sucesso de uma turma num bairro.

Os principios que destaco sdo: a construcdo de uma cultura de alfabetizacdo, um novo
conceito de parceria, um conceito de alfabetizacdo ampliado para o acesso ao 1° segmento do
Ensino Fundamental, a educacdo popular como referéncia tedrica e metodoldgica. Para dar
conta desses principios, 0 MOVA/RS apostava na sua rede de formacdo através da qual se
buscava a garantia e a sustentacdo da qualidade da acdo pedagdgica. Conforme Brandéo
(2001, p.67), aponta “os principios politicos pedagogicos articulam e unificam as agdes
educativas com vistas a construcdo de sinteses tedrico-praticas que sustentam a identidade do
MOVA-RS...”. Os principios, como contetdo, sdo a identidade do MOVA/RS que se

manifesta em sua forma, dada pela estrutura e consolidada na formacéo.

No Caderno N°I (2000, p. 14) sao indicados os cinco principios: “a) construcao de
uma cultura de alfabetizacdo, onde o Estado assume o papel de indutor (...); b) ... condi¢édo a

continuidade e acesso ao Ensino Fundamental (...); ¢) O conceito de alfabetizagéo (....) no
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minimo, o acesso ao 1° segmento do Ensino Fundamental; d) A Educacdo Popular é a
referéncia tedrica (...); €) O conceito de parceria”. Cada um desses principios era efetivado a

partir de uma ou mais a¢6es no MOVA/RS.

Para a “construcdo de uma cultura de alfabetizacdo” que implicava, segundo a
Coordenadora regional, “fazer com que as pessoas entendessem a alfabetiza¢do como uma
necessidade”. Além disso, a comunidade deveria perceber no MOVA/RS uma preocupacdo
permanente com uma alfabetizacdo, que fosse também a leitura do mundo, de acordo com
Paulo Freire. Se, de acordo com Torres (1995, p.27), “até pouco tempo, aprender a ler
identificava-se com aprender as primeiras letras”, no MOVA/RS, a alfabetizagdo ia muito
além. Se antes ndo importava se a pessoa entendia 0 que estava lendo, se ela sabia associar
esse saber a outros saberes, com o0 MOVA/RS sua cultura de alfabetizacdo seria diferente. A
construcdo dessa cultura pressupde uma alfabetizacdo bem mais ampla. Uma alfabetizacéo
utopica, ndo porque &€ um sonho, mas segundo Freire (2002, p.70), ... porque, ndo
domesticando o tempo recusa um futuro pré-fabricado que se instalaria automaticamente,
independente da agdo consciente dos seres humanos”. Ou seja, uma alfabetizagdo que abrisse
espaco para contemplar um horizonte maior de transformacdo da sociedade e ndo da sua
condicéo de iletrado para letrado. Segundo Gadotti (2008, p. 73), “Letrados, sim, mas letrados

cidadaos”.

No primeiro caso, a cultura de alfabetizacdo era o contato com o alfabeto que podia ser
até decorado. No segundo caso, a alfabetizacao faz parte de um processo mais amplo. Ampliar
essa nocdo é fazer com que a alfabetizacdo faca parte da cultura, logo os alfabetizados sao
também participes da cultura como produtores, geradores de cultura. A cultura aqui entendida
como todas as constru¢@es da humanidade em todos os campos do saber. Nessa Otica, ser
alfabetizado € acessar aos cddigos da cultura, e dentre eles, o alfabeto. Para Fiori (2005, p. 7),
“talvez seja esse o sentido mais exato da alfabetizacdo: aprender a escrever a sua vida (...)
alfabetizar ¢ conscientizar”, dessa forma, o0s educandos vdo das palavras geradoras
decodificando o que antes era mistério e descortinando um mundo de possibilidades. Ao

passo em que decompde a palavra decompde a realidade.

A formacdo tem papel central nesse processo. Segundo Freire (2006, p.142), “esse é
um ponto que deveria ser exigido de todos quantos realmente se comprometem com 0s

oprimidos. Com a causa da sua libertacdo, uma permanente e corajosa reflexdo”. A formacao



91

é de fato um aspecto essencial no trabalho com a educagdo de adultos. Marx, nas teses sobre

Feuerbach, ja apontava que “o Educador deve ser educado”.

Essa rede de formacdo era descrita como o “cixo” de sustentacio do MOVA/RS.
Tendo como referencial tedrico, segundo o Caderno N° (2000, p.16), “a Educagdo Popular”.
Branddo define (1984, p. 181), “a educa¢do popular como processo sistematico de
participacdo na formacdo, fortalecimento e instrumentalizacdo das préaticas e dos movimentos
populares com o objetivo de apoiar a passagem do saber popular ao saber organico”. Para
Gadotti(1993, p.5), “Um dos principios originarios da educagao popular tem sido a criacdo de
uma nova epistemologia baseada no profundo respeito pelo senso comum”. A educagdo
popular seria um paradigma e um método ao mesmo tempo. Uma forma de ver a educacao
combinada a uma ag@o, ou metodologia, pois segundo Freire (2002, p.26), “a alfabetizacdo
que fundando-se na pratica social dos alfabetizandos, associa aprendizagem da leitura e da
escrita, como um ato criador, ao exercicio da compreensdo critica daquela pratica”.
Alfabetizar ndo é repetir é criar, é interpretar. Uma concepcdo popular da alfabetizacdo é
aquela em que a palavra “gera” o mundo. Mas, ndo ¢ uma palavra qualquer, ¢ a palavra que
brota da realidade do oprimido que lhe ajuda a escrever a vida e ser protagonista de sua

histdria. Para realizar essa educacao ou alfabetizacéo, o educador deveria estar preparado.

O processo de formagdo do MOVA/RS, tinha essa finalidade. Ao mesmo tempo em
que buscava preparar ou capacitar os educadores para dar conta da alfabetizacdo proposta,
também reforcava os principios, garantia a centralizacdo das acGes e a sistematizacdo das
praticas como forma de manter uma unidade prdpria de uma experiéncia institucionalizada.

Segundo consta no Caderno N° 1:

“O MOVA-RS, no campo pedagdgico, também é uma experiéncia pioneira no
RS, portanto, a Formagdo politico-pedagogica dos Educadores/as Populares, dos
Animadores/as de Alfabetizacdo e dos Apoiadores/as Pedagégicos, é o eixo de
sustentacdo do Movimento, isto €, no desenrolar das préaticas sdo organizados
momentos diferenciados de Formacao” (2000, p.16)

Esse processo ou momentos diferenciados de formacgdo estava dividido em trés
instancias, sob a coordenacdo da Secretaria de Educacdo: uma era a instancia municipal.
Ocorria em cada municipio uma formacdo semanal entre Educadores e Apoiadores com

duracdo de 3 horas. Além desse encontro, cada apoiador realizava uma visita semanal as

turmas de um grupo de 06 educadores que estavam sob sua responsabilidade. Essas visitas
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alimentavam as discussfes das reunides semanais. Ainda, todos 0s municipios eram
convidados a realizarem o0s Seminarios Municipais, um a cada ano. Os seminarios eram
organizados pelos Animadores, Apoiadores e Educadores e tinham como finalidade as trocas

de experiéncias entre as diversas turmas de MOV A no municipio.

A outra instancia ou ambito da formacéo era a formacéo regional. Esta se realizava a
partir dos encontros de Formacdo Inicial, proposta a todos os que desejavam participar do
MOVA/RS. Esses encontros era uma espécie de Curso com duragdo de 22hs intensivas, para
todos os envolvidos (educadores, animadores, apoiadores) que apresentava 0 MOV A/RS, seus
principios, estrutura, aos novos membros. Esses cursos eram organizados pela equipe de
Coordenacdo do MOVA/RS em cada CRE. As equipes também realizavam os encontros de
formacdo Mensal dos Apoiadores e Animadores. Esses encontros tinham a duracdo de dois
turnos e eram assessorados pela SEC e ou pelas Universidades. Assim como nos municipios,

também eram realizados Seminarios Regionais, a cada ano.

Por fim, ainda havia a Formacdo Estadual, coordenada pela Secretaria de Educacéo, a
partir dos Seminarios dos diversos segmentos (entidades) e os cursos ou Seminarios Estaduais
de Formacdo dos Apoiadores Pedagogicos, Seminarios Estaduais de Formacdo dos
Animadores, Seminario de Avaliagdo. Ainda ficava sob responsabilidade da SEC o
fornecimento de material didatico e pedagogico, e a sistematizacdo de experiéncias
registradas e partilhadas em cada encontro. O instrumento utilizado para garantir a

institucionalizacdo sdo os cadernos.

O MOVA pretendia ampliar a nocéo da educacgéo de jovens e adultos como um direito
a ser atendido a partir de politicas publicas. Conforme podemos observar, o fato é que as
tradicionais campanhas de alfabetizacdo de jovens e adultos, desenvolvidas no pais, ainda
tratam o problema do analfabetismo como uma doenca que precisa ser erradicada em prazos
pré-estabelecidos, colocando a culpa no individuo analfabeto. Como indica Freire (2002,
p.18), “para a concepgdo critica, 0 analfabetismo ndo é nem uma chaga, nem uma erva
daninha a ser erradicada, nem tampouco uma enfermidade, mas uma das expressdes concretas
de uma realidade social injusta”. Esse era o trato dado para alfabetizacdo na maioria dos
programas e ao longo da historia de nosso pais. O MOVA/RS tentou se diferenciar das
campanhas e programas anteriores. Nesse sentido, tinha-se outra compreensdo do

analfabetismo, que nesta perspectiva, era entendido, de acordo com Branddo (2001, p.67),
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“como mais uma expressao do processo de exclusdo das classes populares, sendo, entdo, uma

divida social que deve ser atendida através de politicas publicas”.

N&o se pode pensar que a questdo do analfabetismo poderia se resolver assim como
uma campanha de vacinacdo — onde quem nao é vacinado pode ser responsabilizado por seu
adoecimento, da mesma forma o analfabeto € considerando nas diversas campanhas como o
grande culpado de sua situacdo. Sendo que, de acordo com Freire (2002, p.22), “Muitos casos
de analfabetismo regressivo terdo ai sua explica¢do. Sao resultados de campanhas messianicas
de alfabetizagdo”. Campanhas magicas que determinam um prazo no qual o educando e
educador tem que se adaptar. Depois disso as verbas sdo cortadas, as turmas sao fechadas e
muitas pessoas acabam retornando ao analfabetismo. Segundo Claudio, “eu jd era ruim das
letras, agora sem treinar a gente s6 piora. A mao endurece, estava escrevendo bem até, mas
terminou...”. O Educando fala de como o tempo sem escrever foi prejudicial para ele. Dentre
os entrevistados, Lucia relata que foi até a terceira série, mas que depois esqueceu tudo e teve
de entrar no MOVA/RS: “Eu estudei. Acho que era como terceira série. Mas a gente esquece
e ai me convidaram...”. Outra caracteristica das campanhas de alfabetizagdo, conforme
Branddo (2001, p. 69), “é¢ (...) descaso frente as questdes pedagodgicas, expressando-Se,
fundamentalmente, na auséncia ou na assistematicidade na/da formacéo politico-pedagogica.
O MOVA-RS (....) é uma experiéncia singular no pais”. As campanhas quando ddo uma
formacdo a seus educadores € como um treinamento inicial. No MOVA/RS a formacdo era
sistematica e se constituia numa das tarefas de toda estrutura, desde a SEC até os educandos.
Era de certa forma também, uma maneira de centralizar as informacdes, sistematizar

experiéncias, propor novos rumos.

Assim, a formagdo proposta no MOVA/RS era uma forma de articular a toda a
estrutura do movimento em torno dos principios estabelecidos para cumprir com as metas € 0
tipo de alfabetizacdo a que o MOVA se propunha. A concretizagdo do MOVA/RS como
politica publica se da a partir da sua estrutura e da rede de formacgdo que vao dar os contornos
da politica e garantir a execu¢do dos principios. Tendo a Secretaria de Educacdo como
centralizadora da proposta, ela vai se institucionalizando nessas acdes. Ao se burocratizar
como politica de educacdo, o MOVA passa a tensionar a relacdo com as escolas o0 espaco de
atuacdo do Estado no campo da educacdo. Se 0 MOVA era para estabelecer a porta de entrada

da educacdo basica, a porta também é casa e deve receber a mesma atencao.
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1.10.3 O MOVA/RS como parte da politica de EJA no Estado: as relagbes

contraditorias entre o MOVA e a escola publica

A Educacéo de Jovens e Adultos esta inserida na politica educacional do governo, bem
como em todo seu programa. Segundo aparece num dos materiais da Constituinte Escolar
(CE), “A educagdo de adultos é compreendida enquanto “educagdo ao longo da vida” e
incorpora praticas e saberes do cotidiano, com interacdo, dialogicidade, na construcdo
individual e coletiva do conhecimento”. A educagdo de adultos no Estado assumia a educacdo
popular no seu fazer politico pedagdgico, considerando os educandos como agentes de
transformacéo de suas realidades. A educacdo de adultos passa a figurar como um direito e

um compromisso do Estado. Dentro desse espectro é que esta inserido o MOVA/RS.

A proposta defendida era que 0 MOVA/RS desse, segundo Gadotti, (2008, p.57), “a
arrancada inicial na luta por um programa de escolarizacdo basica de jovens e adultos,
incorporando-se a luta geral pela escola publica e popular. (...) ndo se trata apenas de
alfabetizar, mas de garantir o direito a escolarizacdo basica formal...”. Os seus idealizadores
pretendiam que o MOVA fosse uma porta de entrada dos educandos num processo de
escolarizacdo, a partir de uma alfabetizacdo e em nivel de pds-alfabetizacdo. O MOVA seria
uma forma de acesso a educacéo basica para todos que firam excluidos desse processo quando
em idade “propria”. Ao mesmo tempo em que estabelece essa politica, o governo estadual
passa a ampliar o atendimento da educacdo de adultos em todo o Estado, potencializando as
Escolas de EJA e impulsionando assim a EJA como um todo. Os antigos supletivos sdo
remodelados, rompendo com o aspecto da aceleracdo e supléncia e toda a educacdo de adultos

é reformulada e o governo propde uma politica publica para educacdo de adultos.

Toda politica pablica esta pautada em principios e objetivos que lhe constituem. Esses
principios também podem ser singulares e universais e ajudam a constituir a particularidade
do fendmeno, junto com suas outras qualidades. O MOV A/RS era, segundo aponta o Caderno
N° 1, (2000, p. 14), “um Movimento, com principios politicos voltados a constru¢do de uma
pratica popular que rompa com a ideia de Campanha, especialmente, sobre os seus ideais
assistencialistas ¢ compensatorios”. Esse era entdo, um programa de governo que visava
assumir os contornos de um movimento popular, a partir de suas praticas e de sua
organizacdo. E entender a alfabetizacdo como um direito a ser conquistado pelas pessoas com

a organizagdo popular, ndo através de uma campanha com as suas caracteristicas de
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assistencialismo e compensacdo, mas por um resgate de um direito negado. Para tanto,

necessitava garantir alguns principios basicos.

O educando do MOVA/RS deveria poder dar continuidade a seus estudos, baseado no
que Brandao (2001 p. 67) define como “luta em defesa pela escola publica e a garantia do
direito a Educacao”. O governo do Estado deveria ser o motivador dos educandos, buscando
formas de convida-los a participacdo. A Alfabetizacdo passaria a fazer parte das politicas de
educacdo de jovens e adultos do Estado de forma permanente. A questdo da de ndo ter uma
duracdo pré-determinada marca a politica do MOVA em sua diferenciacdo das tradicionais
campanhas. O tempo da alfabetizagdo era previsto para 28 semanas, mas considerava-se o

tempo de cada educando, sabendo que uns precisavam mais tempo e outros menos.

Esse movimento estaria ligado a Secretaria de Educacdo diretamente com uma
coordenacao propria. Mas a sua execucao seria a partir do trabalho de educadores, apoiadores
populares ligados a outras entidades e sem ter necessariamente um vinculo com o Estado.
Esses educadores participavam de uma politica publica, assim como a EJA nas escolas, mas
diferente dessa educacdo escolar ndo precisavam necessariamente ser professores. Dessa
forma, eles estavam distanciados das discussfes das politicas do magistério, das condi¢des de
trabalho e formacdo, principalmente. Assim, a luta pelos direitos, pela cidadania como
bandeiras da agdo do movimento esbarrava no fato de os proprios educadores estarem
vinculados ao Estado de maneira precaria, sem considerar a Consolidacdo das Leis

Trabalhistas (CLT) que regem as relacGes de trabalho.

Mesmo fazendo parte da politica de EJA, o tratamento dado ao MOVA a iniciar pelo
tratamento dado pelo governo aos seus educadores, configura o carater de uma politica de
“segunda mao”. Diferente dos trabalhos de educagdo popular em décadas anteriores, onde o
compromisso com a alfabetizacdo era também com a transformacéo social, agora no MOVA,
entidades e educadores poderiam sem estar ligados a nenhum movimento aturem na
alfabetiza¢do. Poderiam atuar simplesmente como “educadores profissionais”, ou voluntarios,
mas sem aquele compromisso ideolégico que marca a educacdo popular. Por isso, muitos
procuram no MOVA um emprego, mas também ndo poderia ser assim pensado, pois a

remuneracao era baixa.

O MOVA/RS néo era assumido, mesmo sendo apresentado como parte da politica
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publica da educacdo de adultos, assim pelos outros setores nas coordenadorias, nem pelas
escolas pablicas de EJA. Na fala da coordenadora regional, podemos destacar dois aspectos
interessantes. Ela diz assim, “o Mova era fora da escola porque as pessoas que participariam
ndo tiveram esta oportunidade. Agora iamos levar a escola pra eles em qualquer lugar... A
escola criticava muito o MOVA, queria o trabalho, mas ndo o salario”. Ao fazer essa
afirmacéo, a coordenadora, indica a necessidade do MOVA se articular fora das escolas, para
aproxima-lo dos educandos. Ela diz também que as professoras das escolas de EJA queriam
realizar a alfabetizagdo do MOVA, mas ndo recebendo a mesma ajuda de custo que o0s

educadores populares.

Na primeira parte da fala, ela destaca o fato de 0 MOVA articular-se fora da escola,
mas havia, por parte do governo e com ja foi mencionado, a pretensdo de fazer com que 0s
educandos retomassem a sua escolarizacao e que 0 MOVA fosse um articulador dessa tarefa,
mas aconteceu que em muitos lugares, assim como na experiéncia em Santa Cruz, as Escolas
ndo tomaram conhecimento do MOVA. Em muitos casos realizavam uma critica ao
programa. Na experiéncia de Santa Cruz do Sul, as duas principais criticas sofridas pelo
programa eram o fato de os educadores nao serem “professores formados” e da ajuda de custo
ter um valor muito baixo, para atrair professores formados. De acordo com a apoiadora
Marciane, “serd que alguém formado iria querer trabalhar por 100 pila? E claro que ndo.
Dai é claro que ndo vai ter qualidade...”. Essa € uma caracteristica das campanhas de
alfabetizacdo das quais 0 MOVA queria se diferenciar: a desvalorizacao dos trabalhadores em

educacdo que revela a desvalorizagédo da politica publica.

O trabalho com educadores populares deveria ser feito na perspectiva de aliar aos
saberes populares o conhecimento cientifico, possibilitando inclusive um desenvolvimento
deste educador e de sua comunidade. Nas experiéncias de educacdo popular, o fato de serem
educadores populares tem relacdo com a vontade de valorizar o saber popular. Nos
movimentos de educacdo popular da década de 50 e 60, a tarefa do educador se apresenta
mais do que como uma profissdo, mas como uma luta por uma nova sociedade, um trabalho
militante de transformacéo a partir de uma transformacao da aproximacao do saber popular e
saber do erudito na da experiéncia de alfabetizacdo. O MOVA/RS ao utilizar o trabalho de
educadores populares, o faz a partir de uma nocdo de voluntariado, introduzindo uma

concepcao assistencialista da educacdo (como benemeréncia).
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Os idealizadores do programa criticam as campanhas, mas repetem as suas praticas,
pois utiliza 0 mesmo artificio estabelecendo uma ajuda de custo ao invés de um salario. Ao
invés de estabelecer contrato com os educadores e apoiadores, o faz através das entidades,
apenas um repassando as ajudas de custo, sem vinculo ou qualquer outro direito. Como
aparece na fala da apoiadora a critica a0 MOV A/RS, nesse sentido, demonstra também que

ela era interna, dos proprios participantes.

O MOVA/RS sendo parte da politica pablica estd na Secretaria de Educacdo e a sua
Coordenacdo participa junto das discussdes da escola palbica. Ele ainda assume 0s mesmos
contornos do MOBRAL - ligado a Secretaria de Educacdo, mas com uma estrutura
independente. Na época de realizagio do MOBRAL havia uma busca por entidades que
pudessem patrocinar o processo de alfabetizacdo dos educandos, logo mesmo ligado a
estrutura da Secretaria, no caso 0 ministério, atingia com suas parcerias uma maior autonomia
financeira em relagdo ao Estado de que 0 MOVA, pois muitas turmas eram patrocinadas pelas

entidades parceiras. NO MOVA/RS todo o projeto era bancado pelo Governo.

No caso do MOVA/RS, essa ligacdo com a secretaria, € no plano do financiamento, da
assessoria que o Estado realiza, bem como da formacéo e fornecimento dos materiais. Assim,
permanece muito dependente do Estado e isso se evidencia no fato de que ao final do governo
nenhuma turma prosseguiu. O Estado, representado no governo repassa 0 MOVA/RS e sua
gestdo (pedagdgica e administrativa) aos municipios, a partir das entidades e dos animadores,
a formacdo semanal aos apoiadores, mas permanece controlando tudo via relatérios mensais,
visitas esporadicas das coordenacdes regionais, pela formacéo estadual onde se reforcam os

principios e pelo financiamento.

Se ao longo a historia a educacdo de adultos manteve um carater se supléncia,
compensatorio, essas concepcdes imprimiram na EJA o carater de uma educagdo de “segunda
mao”. Isso se evidencia nas praticas das escolas, quando é para essa modalidade que ficam as
piores salas, horarios, materiais, e na qual os professores nao precisam de qualificacdo. Essa
era uma visdo muito comum das escolas de EJA, da qual eles reclamavam. Em Santa Cruz,
como em outros lugares, as proprias escolas de EJA tratavam o MOV A como uma politica de
segunda mao. Reclamavam do tratamento recebido pela Escola regular e faziam o mesmo
com o MOVA. Assim, 0 programa estava na politica de EJA do governo, constava na

Constituinte Escolar, mas ndo tinha relagdo com a maioria das escolas. No relato da
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coordenadora, podemos perceber isso quando ela diz que “muitas escolas ndo abriam as
portas para o MOVA. Criavam uma série de empecilhos para receber uma turma”. N80 era
permitido o uso dos prédios, dos materiais, apesar de existirem realidades diferentes, como

podemos perceber no relato da animadora:

alguns davam aula em colégios e também tinha esta cooperacdo do diretor da
escola. Mas que nem la no Santo Antonio do Sul a escola era municipal, deram aula
um més complicaram e ai tivemos que trocar o local, pois esta guerra politica né,
estado municipio, isso a gente viu bem nitido. Alguns davam desculpas, tipo ndo tem
sala, ndo tem quem abra a escola, e ndo deixavam a gente usar. Na Margarida
Aurora funcionava bem direitinho abriam a escola de noite. Aqui a gente via isso
também, aqui na Nossa Senhora da Esperanca tinha trés turmas de MOVA.

As trés experiéncias relatadas ajudam a identificar alguns aspectos dessa relagéo do
MOVA com as escolas. Nem sempre os diretores colaboravam e, as vezes, as diferencas entre
0 governo municipal e o estadual apareciam, como no caso do Santo Anténio do Sul. A
prefeitura do PTB, na época, ndo cedia suas escolas para o Estado governado pelo PT,
partidos atualmente coligados. Havia ainda os que diziam que a escola néo tinha salas de aula,
ndo tinha uma pessoa responsavel para abrir, teria um custo de agua e luz, e uma série de
outros empecilhos. Em outros casos, a parceria acontecia € 0 espaco da escola era bem
aproveitado. A educadora Marli fala de sua experiéncia, “A gente tinha chave. Usava a
biblioteca, as salas, a cozinha... tudo estava a nossa disposicdo, desde que a gente

’

cuidasse...”.

A relacdo do MOVA com a Escola trazia outros aspectos contraditorios. Ao mesmo
tempo em que dava certa credibilidade ao programa e lhe aproximava da Escola acabava
afastando das comunidades e fazia com que 0 acesso a alguns ficasse mais dificil, pois fugia
da proposta de ir até os educandos. A estrutura nas escolas favorecia muito as a¢des como
acessar livros, filmes, mas colaborava com a aproximacdo do MOVA da escola tradicional,
distanciando de uma proposta popular. Os educadores e animadores entrevistados acreditam
que essa aproximacao — da escola tradicional — era positiva para os educandos. A animadora

descreve a relagéo:

eles queriam que fosse professor, queriam uma classe —[eles diziam:] como eu vou
aprender numa igreja? Eles associavam aprender a escola ao prédio da escola, a
estrutura da escola, como eu vou aprender num pavilhdo e tal assim entdo tinha
toda uma barreira eles eram muito desconfiados: estdo achando que vao me
enganar porque nao sei ler e escrever!
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Os educandos procuravam no MOVA uma reproducgdo da escola que eles tinham
conhecido e muitas vezes € o que acabavam encontrando, ainda que a proposta do MOV A néo
fosse essa. Ao chegar a escola, retomavam a lembranca de sua infancia, ou do tempo de
escola, ou das imagens construidas de escola. Desse sentimento, a educadora Joelma, em sua
fala, destaca o depoimento de um dos netos de uma educanda que frequentava a sua turma:
“eles estavam se sentindo muito importantes, porque todo mundo dizia assim: - a minha vo
disse que ndo pode, por que ela tem que ir pro colégio depois. Eles estavam se sentindo
importantes em relacdo a Comunidade, de estar estudando. Era isso ali”. De fato, 0s
educandos viam no MOVA um colégio, eles eram alunos, tinham professores - estavam de

volta & escola, ou indo pela primeira vez.

A proposta do MOVA era alfabetizar uma parcela significativa da populacéo (68% de
analfabetos) a partir da formacgdo de grupos nas comunidades, facilitando aos educandos o
acesso aos conhecimentos, na maioria dos casos isso significava ndo ser no espago da escola,
e sim nas comunidades, casas, etc. Porém, ao passo que se espalham estas turmas, isso pode
também ser visto, como uma forma de ao descentralizar, e institucionalizar o MOVA, e
reforcar a presenca do Estado. Nas turmas do Bairro Nossa Senhora da Esperanca, faziam
com que os educandos tivessem que se deslocar pelo bairro num espago significativo, sendo
que préximo a eles havia Igrejas, centro comunitarios e outros locais possiveis. Mas segundo
a animadora, 0 problema “os crentes ndao queriam ir na catolica, os catolicos nos crentes, as

casa eram pequenas,... era uma dificuldade .

A animadora tinha como tarefa encontrar os locais para realizacdo dos encontros. Essa
era uma tarefa dificil. Segundo ela nos informa: “a gente ia num, ia noutro e ai tinha aquela
preocupacdo com a luz, se tinha banheiro, a seguranca, era complicado. As vezes nas
Igrejas,nas casas, até num bar a gente fez — ld no Santo Anténio”. Dentre as entrevistadas,
duas realizavam seus encontros na mesma escola, uma escola estadual, outras 3, em
comunidades catélicas e 1, numa comunidade evangélica. Os locais eram 0s mais variados e 0
crescimento das turmas fazia com que as dificuldades de novos locais também crescessem.
Havia turmas no asilo, nas casas dos educadores, nas comunidades das diversas Igrejas, nos
centros comunitarios, em algumas escolas, nas garagens de casas de educandos, num bar e

mini-mercado de um educando, enfim, nos mais diversos lugares, mesmo.
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De fato, todo crescimento do MOVA/RS pelo estado, na ampliacdo do ndamero de
turmas, ampliava toda a estrutura do programa. Assim, 0 crescimento no municipio também
tinha esse carater de ampliacdo na estrutura — mais educadores, mais apoiadores, mais locais
de encontro. Contraditoriamente, ao passo em que atingia 0s objetivos a que 0 programa se
propunha, se descentralizava mais, procurava-se também ampliar a institucionalizacdo ou

centralizacéo a partir de uma rede de formagéo.



101
2. ASPECTOS TEORICO-METODOLOGICOS
2.1 O método e a praxis da pesquisa

O método indica o caminho trilhado para se alcancar os objetivos na construcdo da
pesquisa. Segundo Meksenas (2002, p.73), “O termo méthodos é composto por duas outras
palavras gregas: meté, que significa buscar, perseguir, procurar, e 0od6s, caminho, passagem,
rota”. Nesse sentido, minha op¢do metodoldgica traduz a escolha tedrica que realizei para
caminhar na pesquisa, por onde busquei responder os questionamentos e problematizacdes.
Sendo 0 método o caminho que seguimos, ja em nosso ponto de partida temos claro como
vamos caminhar e que rumos nds vamos seguir. A escolha de uma metodologia representa
também uma opcdo tedrica e uma visdo de mundo. E nesse sentido que todo método é

também uma teoria e toda a teoria tem em si um ou varios métodos.

O método de pesquisa utilizado, que envolve tanto a coleta quanto a analise dos dados,
dara énfase na dialética a partir da analise materialista-historica, buscando a identificacdo das
contradicOes presentes no fendmeno, Movimento de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos. Para
perceber como se manifestam as contradi¢Ges, utilizei o que Trivifios (1987, p.117), chamou
de “enfoque critico-participativo com visdo historico-estrutural-dialética da realidade social
que parte da necessidade de conhecer (...) a realidade para transforma-la em processos
contextuais e dinamicos complexos”. Buscando superar a dicotomia qualidade/quantidade,
procurei investigar o fenbmeno reunindo o maior nimero de possibilidades e informacdes,
pois, essa quantidade de informac@es pode nos levar a aprofundar as qualidades do fenémeno
estudado, e, por conseguinte, aprofundar compreensdo do mesmo. Reuni 0 maior numero
possivel de informagBes sobre 0 Movimento para, dessa forma, descrevé-lo e compreendé-lo
melhor. Minha pesquisa é qualitativa.

O enfoque qualitativo da pesquisa segundo Chizzotti, “parte do fundamento de que ha
uma relacdo dindmica entre o mundo real e o sujeito, uma interdependéncia viva entre sujeito
e objeto” (1998, p. 79). Assim, 0 conhecimento ndo é uma juncdo de informacdes e dados
isolados, ou ligados por uma teoria que os explica, pois o sujeito observador pode interpretar
os fendbmenos e atribuir-lhes significados. Existe uma relacdo dindmica entre sujeito e objeto e
uma contradi¢do dindmica nos préprios fenémenos, como por exemplo, a contradi¢do entre o

todo e a parte. Nessa modalidade de pesquisa, 0 pesquisador € um instrumento chave e o
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ambiente é uma fonte direta de dados e informacgdes. Nesse ambiente, estavam presentes
elementos do campo da Educacdo de Jovens e Adultos e da Educacdo em geral que se

articulam nas préaticas sociais. Essa é uma das rela¢fes que ndo podemos perder de vista.

Considerando o carater dialético desse tipo de estudo, é importante tentar captar a
partir da descricdo do MOVA/RS, da historia, das contradicbes o que € essencial, no
desenvolvimento do fenémeno, desde sua origem e as relagdes nele existentes. Na medida em
que descrevi Movimento, também fui construindo analises, identificando as media¢cbes que

permitiam compreender a totalidade considerando suas raizes historicas e as contradi¢oes.

Dentre os tipos de pesquisa qualitativa, escolhi o estudo de caso que Trivifios (1987, p.
133), aponta como “uma categoria de pesquisa cujo objeto ¢ uma unidade que se analisa
aprofundadamente”. Esse tipo de estudo € caracteristico das pesquisas qualitativas e suas
circunstancias derivam da abrangéncia da unidade estudada e do suporte teorico utilizado.
Nessa pesquisa, a abrangéncia foi o0 Movimento de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos do Rio
Grande do Sul, em Santa Cruz do Sul, e a abordagem, por ser dialética, levou em conta a
historicidade do Movimento, sua evolugéo, as relagdes estruturais, e as contradigdes internas e
externas. Neste estudo, segundo Meksenas (2002, p. 119), “o investigado ¢ percebido em sua
amplitude e em sua profundidade”. Goldenberg (2000, p. 33) fala deste tipo de estudo como
“uma andlise holistica, a mais completa possivel [...] reine maior numero de informagdes
detalhadas por meio de diferentes técnicas”. O uso de diferentes fontes teve como objetivo

ampliar a analise e a compreensao.

2.2 As fontes utilizadas na coleta, pesquisa e analise dos dados

Uma das fontes de pesquisa, ou coleta de dados, considerada também como um tipo de
estudo de caso por alguns autores, foi a Historia de Vida. Segundo Chizzotti (1998, p.95), a
historia de vida “é um instrumento de pesquisa que privilegia a coleta de informacGes
contidas na vida pessoal de um ou varios informantes”. Essas informacdes constituiram um
documento que nos ajudou a descrever a histéria do MOVA a partir da forma como estes
atores iam narrando as suas experiéncias. Coletei dados da Historia de Vida de 16 (dezesseis)
participantes do programa: 6 (seis) educadores, 8 (oito) educandos e 2 (dois) apoiadores.
Além destes 16 com os quais realizei duas entrevistas, entrevistei a animadora, a

coordenadora regional e um representante da entidade conveniada, totalizando 19
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entrevistados.

Considerando o que afirma Goldenberg (2000, p.36), ... cada individuo ¢ uma sintese
individualizada e ativa de uma sociedade, uma reapropriacdo singular do universo social e
histérico que o envolve”, € possivel perceber nas experiéncias de cada um, as semelhancgas ou
articulagbes que colaboraram para o aprofundamento da compreensdo do objeto. Na
identificacdo das caracteristicas gerais MOVA/RS pelos entrevistados foi um momento em
gue isso aparecia muito bem, quando suas falas se completavam. Por exemplo, quando fala da
formacgdo das turmas, a educadora Marli diz assim: “Eu ndo consigo lembrar quem foi
comigo, fazer as visitas no Bairro comigo, ndo tenho certeza”. Na entrevista com a
animadora ela diz “Ld no Cristal e no Gloria foi a Marli que fez as visitas comigo, nos duas
fomos em todas as casas...”. Um elemento que uma entrevistada havia esquecido a outra
lembrou, podendo confirmar a essa pratica realizada pelas animadoras e educadores de visitar
os bairros juntos para formar as turmas. Utilizar esse método permitiu revelar a relacdo entre
o universal e o particular, pois cada individuo pode universalizar através de suas vidas e de

suas acles a época historica e os fendmenos vividos, em sua préatica social.

Cada participante do MOVA tem as suas interpretacdes e suas visdes que juntas nos
ajudam a perceber e a nos aproximar da esséncia do fenbmeno que estudamos. Suas
interpretacOes sdo manifestagdes da relagdo entre a matéria e consciéncia manifestas nestas
experiéncias. Foi partindo destes relatos destas trajetorias pessoais que foi possivel ampliar a
compreensdo do fendmeno particular, objeto de meu estudo e da totalidade da Eja. Partindo
de experiéncias individuais, nossas e de outros temos uma possibilidade de conhecer melhor o
mundo e as situacfes que vivemos. Seria 0 mesmo que dizer que € possivel entender a

totalidade a partir de sua manifestacdo nestes elementos particulares, ou das partes.

A forma como esta manifestacdo acontece € através das experiéncias que compde a
histéria de vida de cada um e que podem ser percebidas pela forma como os autores vao
narrando estes acontecimentos, atribuindo significados e interpretacGes. A historia de vida,
segundo Chizzotti (1998, p.95) “pode ter a forma literaria biografica tradicional [...] a forma
autobiografica [...] ou recorrer a fontes documentais para fundamentar as afirmacoes e relatos
pessoais”. Utilizei a forma autobiografica. Nela o autor relata suas percepgdes pessoais, 0S
sentimentos intimos que marcaram as suas experiéncias ou 0s acontecimentos vividos no

contexto de sua trajetdria de vida, podendo (o pesquisado) apresentar fontes documentais que
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comprovem as falas. Centrei minha atencéo nas descricbes do MOVA/RS a fim de perceber

0s apontamentos que contribuiriam para a analise do mesmo.

As historias foram realizadas a partir de 2 (dois) encontros com cada um dos
entrevistados que eram gravados e em seguida transcritos pelo pesquisador. Nestes encontros
parti de uma narracdo integral dos autores sobre suas vidas, com enfoque na educacgdo e nos
processos educativos, principalmente nas experiéncias no MOVA/RS. No encontro seguinte

apresentei as questdes para aprofundar o entendimento das experiéncias relatadas.

Para constituicdo das histdrias de vida, tive como instrumento de coleta de dados a
entrevista semi-estruturada entendida por com Trivifios (1987, p. 146) como “aquela que parte
de certos questionamentos basicos, apoiados em teorias e hipoOteses, que interessam a
pesquisa, e que, em seguida, oferecem amplo campo de interrogativas, fruto de novas
hipdteses que vao surgindo”. Ao passo que as respostas iam se apresentando o entrevistado
seguia espontaneamente a linha de seu pensamento e de suas experiéncias, tendo como foco o
MOVA/RS. Posso afirmar assim, que cada entrevistado, participou ativamente na elaboracédo
do contetudo da pesquisa. Este tipo de entrevista, segundo Trivifios (1987, p. 146) “valoriza a
presenca do investigador, oferece todas as perspectivas possiveis para que o informante
alcance a liberdade e a espontaneidade necessarias”. Esta postura facilita a investigagdo, pois,
ambos, pesquisador e entrevistado podem ir delineando os temas e rumos da conversa
enquanto ela se desenvolve, sendo possivel uma reorientagdo, ou uma rearticulacdo
permanente com as intencionalidades da pesquisa. Depois de transcritas, pelo pesquisador

estas entrevistas constituiram a base de dados que analisamos.

Realizei ainda uma entrevista semi-estruturada coletiva que segundo Trivifios (1987,
p.146) “desenvolve processos de retroalimentacdo”, pois, 0s pontos ainda obscuros da
entrevista individual, algumas contradi¢cGes podem ser percebidas nesta variante. Mello (2005,
p. 58) definiu este método como Grupo Focal que segundo este autor ¢ uma “técnica para
obtencdo de informacBes qualitativas em que um moderador orienta um grupo de até dez
pessoas, numa discussao que tem por objetivo revelar experiéncias, sentimentos, percepgoes
em torno de determinado assunto”. O grupo tem caracteristicas comuns, esta relacionado ao
fendmeno pesquisado e estabelece entdo um debate, moderado pelo pesquisador. O grupo
focal que se reuniu era composto de um dos apoiadores pedagdgicos e do grupo de

educadores que ele acompanhava, totalizando (5) cinco pessoas. Um dos educadores nédo
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respondeu ao contato. Foi realizado somente um encontro do grupo focal onde estabelecemos
um debate orientado por um roteiro pré-estabelecido. Realizei uma dindmica com uma caixa
de questdes da qual elas iam tirando as questbes e davam a sua resposta e interpretacdo e
devolviam a pergunta reformulada ou ndo para outra participante. Em seguida o grupo
comentava 0 que havia sido dito. O encontro durou cerca de 3 (trés) horas e foi gravado e

transcrito.

Também utilizei a analise documental, apontada por Trivifios (1987, p.111) como “um
outro tipo de estudo descritivo que fornece ao investigador a possibilidade de reunir uma
grande quantidade de informacgédo sobre leis estaduais de educacgdo, processos e condicOes
escolares, planos de estudos...”. Fiz uma analise dos documentos que consegui reunir do
MOVA: o Caderno N° 1 — que é uma publicacdo de apresentacdo do MOVA/RS, os relatérios
mensais de uma apoiadora pedagogica, o relatorio de um educador, um cadernos de anotagdes

do educador, da apoiadora e do educando, trabalhos e atividades pedagdgicas dos encontros.

A analise dos documentos foi realizada desde o momento de sua coleta, considerando
nossos objetivos, o problema e as categorias de analise do materialismo historico e dialético.
Utilizei o método de analise de conteddo, que de acordo com Bardin, citado por Trivifios
(1987, p. 160) ¢ “um conjunto de técnicas de analise de comunicacao”. Ao estudar estas
comunicagBes entre os homens a énfase esta posta nas mensagens e seus conteldos,
procurando desvendar ideologias, mitos, crencas que a primeira vista ndo se apresentam com
clareza. Para constituicdo das questdes para as entrevistas, para o grupo focal estes materiais
foram muito Uteis. Destaco as producdes de alguns educandos onde foi possivel identificar
muitas contradigcdes e aspectos de que se falou nas entrevistas. Nesse sentido 0s registros
escritos sdo fundamentais, pois, possibilitam a retomada do material e a construcdo das
inferéncias segundo Trivinds (1987, p.160) “pode partir das informacdes que fornece o
conteldo da mensagem, [...] ou de premissas que se levantam como resultado do estudo dos
dados...”. Este método pressupde um variado conjunto de técnicas, que foram uteis, na medida

em que fui me apropriando mais do referencial teorico.

Bardin, apud Trivifios (1987, p. 161) assinala trés tapas basicas no trabalho com a
analise de contetido: “pré-analise, descri¢ao analitica e interpretacdo inferencial”. Na pré-
analise reuni um maior de numero de informacdes sobre o fendmeno, que me permitiram (re)

formular objetivos, hipoteses, e questdes do campo de estudo. A descri¢do analitica € quando
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estudamos de maneira aprofundada as informagdes coletadas, orientados pelo referencial
teorico. Segundo Trivifios (1987, p. 161) “os procedimentos como a codificagdo, a
classificacdo e a categorizacao sdo basicos nesta instancia de estudo”. A terceira fase é a da
interpretacdo inferencial, onde a reflex&o se aprofunda e com o apoio nos materiais coletados,
foram realizadas analises, estabelecidas as relacGes, a partir das quais apontei algumas
concluses e indicativos de mudangas ou transformagdes. Para Chizzotti (1998, p. 98) “o
objetivo da andlise de conteudo é compreender criticamente o sentido das comunicac@es, seu

conteudo manifesto, latente, as significacdes explicitas ou ocultas”.

De acordo com Trivifios (1987, p. 162) “ndo ¢ possivel que o pesquisador detenha sua
atencdo exclusivamente no conteudo manifesto dos documentos. Ele deve aprofundar a sua
analise tratando de desvendar o contetdo latente que eles possuem”. E necessario que o
pesquisador transcenda as informacdes coletadas realizando a interpretacdo daquilo que esta
por tréas das falas. Muito daquilo que ndo foi dito, foi silenciado, elaborado de forma diferente

me ajudou na compreensao do fendmeno.
2.3 Caracteristicas dos entrevistados e do material selecionado

Optei por apresentar nesta parte do trabalho caracteristicas gerais dos entrevistados, e
dos materiais selecionados que serdo retomados nas andlises. Faco isso para facilitar esta
compreensdo e para tanto neste momento destaco alguns aspectos. Falar de uma experiéncia
depois de passados 10 anos ndo é algo muito simples. Muitas memdrias se perderam. A 62
Coordenadoria Regional de Educacéo, por exemplo, ndo tem nenhum registro deste programa
no setor pedagogico. Consegui, entdo, do acervo pessoal dos entrevistados, relatérios de
atividades, cadernos de planejamento de aulas, cadernos de registros dos educandos, relatérios
enviados para a coordenacdo. Nessa tarefa de analisar as possibilidade de emancipacéo esta
riqueza e diversidade de entrevistados pode colaborar muito para entender os significados
atribuidos a esta experiéncia nestas trajetorias distintas, e como eles apontam possibilidades

de emancipagéo.

Os apoiadores recebiam cadernos para realizar seus registros — uma das apoiadoras
entrevistadas me emprestou seu caderno junto com vasto material - textos, trabalhos - que ela
ainda guardava. Destaco o planejamento da formacgdo com seu grupo de educadoras, um relato

da formacdo recebida da coordenacdo regional. No caderno da educadora destaco o
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planejamento das aulas e os relatos das aulas com os educandos que depois serdo comparados
aos cadernos dos educandos e aos trabalhos realizados. A animadora também tinha suas
anotacGes num caderno, desta utilizarei principalmente seu relatério de atividades. Faco uma
distingdo dos entrevistados em trés grupos de acordo com suas principais fun¢des. No Quadro
2 apresento o que denomino os “Gestores do MOVA/RS”: um membro da coordenagdo
regional, o animador e um representante da entidade conveniada. Estes tinham uma tarefa
mais administrativa no MOVA/RS. Noutro momento do trabalho irei falar melhor sobre as
suas atribui¢des. No Quadro 3, o grupo que chamei de “Grupo Pedagogico”. Formado pelos
apoiadores e educadores, que tinham por tarefa as aulas e a formacdo com vistas a
alfabetizagdo, dos educandos que apresento no Quadro 4 como “Educandos”. Logo abaixo de
cada quadro estabeleco alguns destaques, que serdo retomadas em partes no decorrer do
trabalho. Acredito que é fundamental perceber como esta diversidade de trajetorias pode
compor uma experiéncia significativa, onde em cada uma se manifestam contradigfes
possiveis de serem identificadas e que apontam possibilidades de uma experiéncia

emancipatoria.

Quadro 4 — Gestores do MOVA/RS em Santa Cruz do Sul

Funcdo | Idade | Sexo | Formacao Profissao
Coord. Regional | 72 Fem. | Letras Professora Aposentada
Entidade 46 Masc. | Tec. Contabilidade | Contador
Animador 34 Fem. | Ensino Médio Domeéstica

Fonte: entrevistas realizadas

Este grupo ndo se reunia os trés juntos, com muita freqiiéncia, mas de forma isolada,
mensalmente, pois 0 animador ia até a entidade e vinha na CRE mensalmente. A CRE e a
entidade ndo tinham um encontro sistematico. Esta era a estrutura que administrava o MOV A
nos municipios. A Secretaria de Educacdo indicava a coordenadora, a entidade o seu
representante e os animadores eram indicados pelos movimentos populares do municipio,
representados pelos partidos politicos aliados ao governo. Pelas profissGes e pela formacao
de cada um podemos ver a diversidade de trajetérias de vida que participaram desta
experiéncia. Segundo a coordenadora regional “O MOVA era uma roda que ndo parava de
girar. Uma coisa continua. Sempre, sempre. Muitos prazos, e prazos... voltava com mil coisas
pra fazer. Era massante. Era bonito, tinha um objetivo muito grande”. Cada um tinha as suas

atribuicdes, e como em uma engrenagem deveriam dar conta de sua parte, as vezes juntos ou
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de maneira isolada. O animador era quem estabelecia esta ponte entre entidade, municipio e a

CRE.

Como ja apontei além das entrevistas deste grupo, analisei um caderno de registro da

animadora com relatérios de suas visitas, cadastros de educadores, educandos e turmas. Os

relatérios que alguns educadores enviavam para coordenacdo regional e cépias de relatérios

enviados para Secretaria Estadual de Educacdo, folders e materiais de propaganda. Também

algumas fotos, textos da formacdo guardados pela coordenadora e a revista do MOVA/RS.

Quadro 5 — Grupo Pedagbgico

Funcéo Nome® Idade | Sexo | Formagdo Médio/Superior Profissdo Tempo MOVA/RS
Apoiador 1 Nilza 50 Fem. | Contabilidade /E.S. Estudos Professora 3 anos
Sociais e P4s em Historia Estadual 2000 -02
Apoiador 2 Marciane 28 Fem. | Magistério / Pedagogia P6s Professora 1ano
em Superviséo e Municipal 2002
Psicopedagogia
Educador 1 Denise 30 Fem. Regular (PPT)/ Pedagogia Professora 4 an0s1999-2002
Estadual
Educador 2 Ana 29 Fem. Magistério/ Pedagogia Professora 3anos 2000-02
Municipal
Educador 3 Joelma 28 Fem. Magistério Monitora de 4 anos
Creche 1999-20002
Educador 4 Isabela 50 Fem. Contabilidade / Cursa Voluntéria 3 anos
Direito Projetos 2000-02
Sociais
Educador 5 Marli 54 Fem. Regular (PPT) Supletivo Servente em 4 anos
Escola 1999-2002
Educador 6 Tatiane 27 Fem. Magistério / Pedagogia e Professora e 4 meses
P&s em Psicopedagogia Auxiliar 2001

Administrativo

Fonte: entrevistas realizadas

Podemos perceber a predominante presenca feminina. Tentei entrevistar os dois

homens que eram educadores, 0s Unicos no municipio, mas ambos ndo responderam aos

contatos realizados. Porém, a grande maioria, eram mesmo as mulheres. Em relagdo a

formacdo, dentre as entrevistadas, apenas a apoiadora Nilza j& era formada na ocasido do

MOVA. Ana Patricia, Denise, Marciane e Tatiane faziam Pedagogia ap6s concluir o

magistério. Joelma havia terminado o Ensino Médio e fazia o Magistério complementar.

* Os nomes utilizados sdo ficticios para preservar as identidades dos entrevistados.




109

Isabela e Marli haviam concluido o Ensino Médio. Depois quase todas continuaram seus
estudos concluindo o ensino superior e indo além em especializac6es. lIsabela foi cursar
direito e ainda ndo concluiu. Joelma ndo continuou seus estudos. Marli também néo
prosseguiu, mas continua sua participacdo nos cursos de formacéo de alguns movimentos

populares dos quais participa.

Este grupo era o grande responsavel pela alfabetizagdo, falando sobre este grupo a

apoiadora Nilza aponta:

“Quem sabia melhor como funcionavam os grupos eram os educadores (...) O
trabalho do apoiador como se diz — apoiador, era fazer a formag&o dos educadores,
ajudar para que eles conseguissem passar alguma coisa para os educandos, e
passar também uma filosofia, tipo 0 que a gente queria e como deveria ser feito este
trabalho (...) Pois a gente sabia que quanto mais tranquilo, mais seguranca ele

tivesse, o educador, mais trangiiilo estaria o educando, este era nosso objetivo.”
Nem todas tinham profissdes relacionadas a educagdo. Algumas ja eram monitoras de
creches e depois foram para as escolas, a apoiadora Nilza ja estava em escola e a educadora
Marli também. Outras tinham profissdes em outras areas como comércio, no caso de Joelma.
A educadora Denise era auxiliar de servicos gerais e secretaria numa ONG. A apoiadora
Marciane e as educadoras Ana e Tatiane apenas estudavam. Do grupo entrevistado
praticamente todas ficaram mais tempo, uma vez que o grupo foi escolhido para as entrevistas
por ser um grupo mais antigo e que foi vindo junto, o que era uma exce¢do. Casos como o da
educadora Tatiane que permaneceu 3(trés) meses nao eram raros, era a maioria praticamente.
Segundo a animadora “A média dos educadores era de (7) sete ou 8 (oito) meses... recebiam
uma vez e ja saiam, diziam: ndo era o que a gente pensava, o salario demora muito pra
vir...”. Uma caracteristica ¢é esta rotatividade grande de educadores, que se reflete também nas

faltas ou auséncias dos educandos.

Dos materiais fornecidos por este grupo para analise, além das entrevistas, usei 0s
cadernos de registros da apoiadora Nilza, alguns relatérios de suas reunides semanais com 0s
educadores, textos da formacdo e fotos. Alguns trabalhos que os educadores recolhiam dos

educandos, o caderno de registro de aulas e reunides da educadora Marli.



Quadro 6 — Educandos

110

Funcéo Nome* Idade | Sexo Escolarizacio Profisséo | Tempo no Nivel de
na Infancia MOVA/RS Alfabetizacéo
Educando 1 Carlos 67 Masc. 2% série Aposentado 1 ano Alfabetizado
Educando 2 lolanda 41 Fem. 2% série Safrista 2 anos Alfabetizado
Educando 3 | Vanderlei 60 Masc. | N&o Frequentou Aux. 3 anos Semi-alfabetizado
Servigos
Gerais
Educando 4 Clarinda 58 Fem. | N&o Frequentou | Aposentada 3 anos Semi-alfabetizado
Educando 5 Ldcia 47 Fem. 3% série Safrista 6 meses Alfabetizado
Educando 6 Roque 52 Masc. 32 série Aux. 2 anos Semi-alfabetizado
Servigos
Gerais
Educando 7 Sueli 51 Fem. | N&o Frequentou | Aposentada 4 anos Semi-alfabetizado
Educando 8 Claudio 48 Masc. | N&o Frequentou | Operario da 3 anos Semi-alfabetizado
Prefeitura

Fonte: entrevistas realizadas

Os educandos foram escolhidos seguindo o critério de serem de educadoras e
apoiadoras diferentes. Muitos foram contatados e ndo deram retorno. Fui a casa de todos. Na
casa de alguns foram duas vezes, na de outros mais de duas vezes até que foi possivel definir
0 grupo de entrevistados. Alguns, em idade bem avangada, tinham poucas recordacdes, falo
de senhoras de cerca de 80 anos. Com o0s mais jovens, alguns com 30 anos hoje, e cerca de 20
durante a realizacdo do MOVA, por exemplo, ndo consegui contato. Ndo eram muitos e com
aqueles a quem contatei, ndo foi possivel conversar. Escolhi entdo do grupo que fiz contato e
respondeu de maneira positiva, entrevistar 4 homens e 4 mulheres, entretanto no geral das
turmas — entre os educandos, a maioria era de mulheres. As idades deles variam entre 41 e 67

anos. O tempo de escolarizacdo de 0 a 3 anos.

Alguns dos entrevistados freqlientaram a escola quando criancgas até a 32 série no caso
de Roque ou 2% no caso de lolanda, entretanto todos falam que ndo aprenderam a ler e
escrever na escola, que ndo entendiam ou que esqueceram tudo. Conforme relato de Roque
“Eu estudava la no interior, poucas vezes. Al eu ndo me lembro mais, faz muitos anos, entrei
na terceira, nem passei da terceira. Eu fui muito longe 14 no interior também (...) foi uma
hora e meia até caminhar”. Outros nunca frequentaram a escola, como é o caso do seu

Vanderlei e da Dona Sueli, e chegaram ao programa sem nenhuma experiéncia de escola.

* Os nomes utilizados s3o ficticios para preservar as identidades dos entrevistados.
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Segundo dona Sueli “sé que mde nao me deu escola por que eu tinha que cuidar dos outros
em casa, fazer servico e sempre tinha um pequeno (...) Dai eu fiquei, dai entdo os outros

tiveram aula e eu ndo tive.”

As profissbes da maioria deles € a safra nas inddstrias do fumo. No periodo de
realizacdo do MOVA/RS os que hoje sdo aposentados estavam na safra, por isso faco esta
afirmacao. Nesse periodo chama atengdo o caso de seu Claudio que passou num concurso da
prefeitura mesmo sem se alfabetizar “completamente”. Ele fala que “Por que se fosse agora
pra mim fazer eu ndo fazia. O concurso € na escrita, e eu ndo tenho. Eu ndo ia poder fazer
nada. Isso ai que a gente tem que olhar, por que eu olho pra frente e olho pra tras”. Ele
conta que foi estabilizado depois de uma prova objetiva que ele fez, nas qual era s6 marcar.
Ele assinou o nome e ia colocando como ele entendia, e assim conseguiu. Roque trabalhava
num supermercado e hoje trabalha numa prestadora de servigos para as fumageiras, assim

como seu Vanderlei que trabalha numa transportadora.

Alguns permaneceram no MOV A/RS por toda ou quase toda a duragdo, como é o caso
de seu Vanderlei, seu Claudio e dona Sueli que diz “Eu queria continuar porque eu ndo sai
do primeiro ano, nem eu nem o Vanderlei, por que nés ndo quisemos. A gente perde muita
coisa boa por ndo saber ler a gente queria mesmo aprender”. Alguns ficaram desde o inicio
até o final e queriam mais. Outros ficaram pouco tempo, caso da Lucia que diz “acho fiquei 3
ou 4 meses, por ai. Por ai. (...) Depois a gente se mudou aqui pra cima e o Roque foi indo

2

ainda. Depois parou também”. Os motivos de eles abandonarem sdo varios, como: horario
novo na empresa, cansaco, frio, e outros. Lucia se muda e abandona a alfabetizacdo, ndo

procura turma em seu novo bairro — ndo havia.

Todos aprenderam a ler e escrever em proporgdes, niveis diferentes. Quando
questionados alguns respondiam prontamente, como seu Carlos: “Sim, eu sei ler”. Outros
diziam, como dona Clarinda “Mais ou menos, estou destreinada”. Estas gradacdes foram
colocadas no quadro como alfabetizado ou semi-alfabetizado. Seu Carlos, por exemplo, se diz
alfabetizado, pois 1é e escreve. Entretanto dona Sueli, seu Claudio, seu Vanderlei, e dona
Clarinda ainda sentem muitas dificuldades e gostariam de aprender mais. Falam que passados
varios anos apos a experiéncia do MOVA esqueceram ou que estdo desacostumados com a

leitura e a escrita. Sobre isso o educando Claudio nos diz:
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“antes eu ndo sabia escrever nem o meu nome, agora ndo, agora eu escrevo
corrido, escrevo impresso. E um garrancho, mas Nno comego eu escrevia
direitinho. Mas conforme o tempo eu ja néo sabia ler nem escrever. Conforme o
tempo, eu tava escrevendo direitinho, caligrafia bonitinho e tudo, mas quantos
anos faz que eu sai 14 do colégio, ja to escrevendo uns garrancho. Vai perdendo
o treino. A pessoa ja ndo tem estudo, estudou um pouquinho, aquele pouquinho,
tu vai desaprendendo. Tu escreve bonito hoje, amanhd@ ja escreve meio
desgarrado, e assim vai”.

Claudio ressalta a importancia deste estudo permanente para ndo esquecer. Fala da
alfabetizacdo como um treino necessario. Como material deste grupo para analise usei um

caderno de Claudio, um trabalho dele e mais trabalhos de outros educandos, além das

entrevistas.
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3 A EXPERIENCIA DO MOVA/RS EM SANTA CRUZ DO SUL COMO
POSSIBILIDADE DE EMANCIPACAO

3.1 A emancipacdo como possibilidade: a tensdo entre a experiéncia e a

expectativa

A emancipagdo para Boaventura dos Santos (2007, p. 17) “¢ um conceito
absolutamente central na modernidade ocidental, sobretudo porque esta tem sido organizada
por meio de uma tensdo entre regulagdo e emancipagdo social”. A modernidade se propds, a
partir de um projeto educativo, a emancipar o homem medieval das “trevas” e liberta-lo dos
possiveis jugos a que estava preso: religido e modo de producdo, principalmente. Essa tarefa
estaria depositada nas méos do Estado moderno, que assumiria a contradicdo de a0 mesmo
tempo em que libertava os homens, manté-los como “fiéis cidaddos”, conformados com a
ordem que se instalava. E na contradicdo, na dinamicidade que compreendo o conceito de

emancipagao.

Segundo Aurélio Buarque de Hollanda (2006, p.726) a emancipag¢do ¢ “a agdo ou
efeito de emancipar (-se); alforria, libertacdo [...] instituto juridico pelo qual, no Brasil, o
menor de 18 anos e maior de 16 adquire o gozo de seus direitos civis”. Percebemos aqui uma
articulacdo do conceito com a idéia de liberdade. Uma liberdade em relacdo a alguém ou
alguma coisa que oprime ou sanciona o individuo, uma liberdade de acdo. Ser emancipado,
nesse sentido, é estar livre de algum tipo de opressdo ou limite imposto. O homem
emancipado €, entdo, aquele civilmente capaz, responsavel por seus atos e senhor de sua

pessoa, que € livre e independente para agir.

O conceito de emancipagédo articula-se ao conceito de liberdade. Essa associagdo
aparece num dos pensadores que marcou profundamente a modernidade, Immanuel Kant. No
texto “Resposta a pergunta: o que ¢ esclarecimento?” [Aufklarung], o termo “esclarecimento”
é utilizado como proximo, uma vez que o termo original ndo encontra uma traducao
apropriada. A opgao pelo termo vem em fungéo de que ele aponta para uma idéia de processo
e ndo de uma condicdo final, uma corrente filosofica, ou um tempo histérico como outros
termos ja utilizados. Segundo Kant (2005, p. 63) “Esclarecimento [Auftklarung] ¢ a saida do
homem de sua menoridade da qual ele é culpado”. A menoridade seria a incapacidade do

homem de usar o seu entendimento sem a direcdo ou orientacdo de outro individuo. Cabe ao
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homem, entdo, tendo a capacidade de usar seu entendimento, decidir pelo seu uso ou néo.
Quando a opcdo é por se deixar guiar ele torna-se culpado. Entretanto alguns homens tém
“falta de entendimento”, logo esses ndo tém culpa de sua opressdo, precisam entdo adquirir

entendimento.

Identifico na falta de entendimento apontada por Kant, uma ligagdo com o processo
educativo. Nessa perspectiva, na medida em que os educandos fossem aprendendo mais,
poderiam fazer as suas escolhas por eles mesmos sem contar com orientacdo de outros. Nas
palavras da apoiadora Marciane, sobre 0o MOVA, “Eles aprendiam a pensar por eles mesmos.
E isso é perigoso. Eles podem questionar...”. Toda acdo educativa deveria realizar essa
mediacdo, a passagem de um sujeito dependente, heterbnomo para um sujeito autdbnomo
emancipado. Esse processo de construcdo da emancipacdo se da enquanto o homem vai
organizando as suas experiéncias de vida e assumindo o controle das decisdes que dizem
respeito ao seu futuro, as suas escolhas, de maneira livre. Sendo a emancipagdo um processo,
em meu entender, 0 caminho e o destino, a construcdo da emancipacéo so se da a partir das
experiéncias. Pois ao mesmo tempo em que é o ponto de chegada almejado a emancipacédo é o
caminho a se trilhar para chegar ao objetivo. Ou seja, somente exercitando a emancipacéo,

tendo experiéncias emancipatorias é que se torna possivel construir a emancipacéo.

O termo experiéncia pode ser descrito como a forma que cada um, ou todos,
participam de um evento, de uma atividade. Para Thompson (1981, p. 15) “compreende a
resposta mental e emocional, seja de um individuo ou de um grupo social, a muitos
acontecimentos inter-relacionados ou a muitas repeticdes do mesmo acontecimento”. Marx
aponta que a emancipagdo total, no sistema em que vivemos ndo acontecerd. Na Questdo
Judaica estabelece uma distin¢do entre os conceitos de emancipacdo politica e emancipacéao
humana. A emancipacao politica naquele contexto representa um grande progresso, mas é
apenas um passo para emancipacao total. Para Marx (1964, p. 23) “¢ certo que ndo ¢ a ultima
forma da emancipagdo humana, mas é a ultima forma da emancipacdo humana na ordem do
mundo atual. Entendamo-nos: falamos da emancipacao real, da emancipagio pratica”. Assim
a emancipacdo politica seria 0 passo derradeiro na constru¢do do novo mundo onde a
emancipacao total poderia acontecer, pois, na realidade, no modo de producdo vigente, ela

ndo aconteceria.
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Para Marx, antes da emancipacdo total do homem, deveria acontecer a emancipagao
do homem do trabalho alienado. Essa liberacdo permitira a aproximacdo da vida ativa. Pois
seria possivel com os meios atuais, que o homem ndo dependesse de sua atividade para
sobreviver, logo, poderia trocar de atividade ou fazer outras a que tivesse vontade, sem
prejudicar a sua subsisténcia. O trabalho carrega essa contradicdo, segundo Bensaid (2000,
p.99) “a alienagdo e a possibilidade de emancipacdo, de humanizagdo”. A0 mesmo tempo em
que é proprio do homem e por isso € humanizante o trabalho quando realizado separando
produto e produtor, sujeito e objeto é alienado. Até que essa emancipa¢do aconteca, com fim
do sistema capitalista, a emancipacdo permanece como uma possibilidade. Elas podem assim,
alterar as condicdes de vida de algumas pessoas e trazer alguma melhoria, mas ndo alterardo a

toda a estrutura do sistema capitalista, logo a sua esséncia.

Essa tensdo entre a possibilidade de emancipagdo e a realidade opressora vivida de
fato marca a modernidade. Segundo Santos (2007, p.18), “Essa discrepancia entre
experiéncias e expectativas é fundamental para entender 0 que pensamos € Como pensamos a
emancipacdo social na modernidade”. Ao esperar pela emancipa¢do ou sua construcao as
expectativas em relacdo ao futuro podem delinear as agdes no presente. Entretanto, para a
emancipacdo o presente parecer ser mais importante que o futuro. Explico: se a possibilidade
de emancipacédo estd apenas no futuro o que e faz hoje s6 tem razdo em relacdo ao que esta
por vir. O presente perde seu sentido e o futuro é a pauta de todas as agdes. Dessa maneira
presente e futuro estdo pré-determinados em relagdo ao que o futuro “pede” ao presente, que
estd sempre justificado no futuro. Agora ao se pensar o0 presente como carregado de
possibilidades, o futuro também se enriquece, pois ndo estd determinado e as agdes do
presente irdo lhe constituir, ndo justificar. Na anélise da emancipacdo é preciso valorizar o
presente, para Santos (2007, p.26), “Expandir o presente e contrair o futuro”, ou seja,

valorizar a experiéncia e ndo a expectativa.

Ao referir-me a experiéncias emancipatérias, quero apontar a emancipacgdo nao é algo
que acontece e logo estd completa. Ela vai acontecendo na realidade da histéria de vida de
cada um, com as suas experiéncias, no presente. Ela também ndo é um lugar ou objetivo
distante a ser atingido; ela brota da pratica, da experiéncia. Assim como o esclarecimento
kantiano, ela é processual. Em Kant essa ideia aparece no questionamento feito por pelo
filésofo (Kant, 2005 p. 69) “vivemos agora em uma época esclarecida? [...] ndo, vivemos em

uma época de esclarecimento [...] tornar progressivamente menores 0s obstaculos ao
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esclarecimento”. Na busca pelo esclarecimento a humanidade deveria retirar de seu caminho
alguns obstaculos que vao tornando os homens menores e dificultando a emancipacdo. Os
elementos que impedem uma verdadeira experiéncia do homem em seu mundo. Uma
experiéncia que seja um fruto da relacdo entre os fendmenos e a consciéncia e por isso Unica e

verdadeira.

O processo de emancipacdo passa por essa retirada quando, aos poucos, Sao
eliminados os obstaculos que impedem a chegada dos homens na sua maioridade. E isso SO e
possivel no uso da razdo, quando o homem é capaz de examinar suas acdes e tomar decisdes
baseado no uso na razdo. Kant funda a razdo préatica, articulando-a com a razdo tedrica.
Justifica assim, sem fundamentos teoldgicos, 0s conceitos de liberdade e uso da razdo, que
vao marcar profundamente toda a modernidade, ao visualizar um sujeito capaz de tomar
decisbes sem as orientacdes da Igreja e de seus sacerdotes ou do Estado e mesmo que se assim
o fizer, o faca a partir de sua escolha. Na medida em que se afastasse das decisGes arbitrarias
da Igreja e do Estado, e procurasse 0s meios de encontrar as suas respostas, ainda que
retornando as antigas, por vontade propria, 0 homem tornaria menores cada vez mais 0s
obstaculos ao seu esclarecimento. Dessa maneira, 0 fundamento da moral das acdes préaticas
repousaria na autonomia do sujeito livre, legislador unico de sua acdo, racionalmente
responsdvel por suas proprias escolhas. Na Modernidade a moral estaria intimamente

vinculada ao conceito de responsabilidade, de liberdade e, de emancipagdo do homem.

Estando a emancipacdo associada a liberdade veremos, em Bottomore (1996, p.123)
que “Marx e os marxistas tendem a ver a liberdade em termos da eliminacao dos obstaculos a
emancipagdo humana, isto €, ao multiplo desenvolvimento das possibilidades humanas e a
criacdo de uma forma de associacdo digna da condigdo humana”. A liberdade faz parte do
processo de emancipacao, € condic¢do. E assim como no “esclarecimento” de Kant, concepgdo
da qual Marxismo é herdeiro, a emancipacdo também deve romper aos poucos com alguns
obstaculos, o que coloca na emancipagdo o processo histérico. Ao tentar estabelecer os limites
da experiéncia emancipatoria, pode-se questionar quais seriam os obstaculos que impedem o
homem de se emancipar. Em Kant os obstaculos sdo o absolutismo da Igreja e do Estado, em
Marx é possivel falar num absolutismo do modo de producdo capitalista, atravessando a
politica, a religido, o trabalho, todas as experiéncias da humanidade submetida ao modo
produtivo. Entretanto, penso que € necessario compreender as contradi¢Bes relativas aos

fendmenos valorizando mais de que as expectativas de uma emancipagdo, mas cada
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experiéncia emancipatoria. Nessas experiéncias € possivel questionar em que medida 0s
elementos que estdo presentes nelas podem contribuir para a emancipacdo nas historias de
vida dos trabalhadores, em relacdo a melhorias em sua condicdo de vida, praticas solidarias e
coletivas e formacdo critica, ou como simples adaptagdo ao modo produtivo. Assim a
emancipacao estaria presente nas experiéncias tendo no horizonte uma expectativa, porém sua

construgdo partiria das experiéncias.

3.2 O carater mediador da experiéncia na construcdo da emancipacéo: entre o

real e o possivel

Buscando descrever 0 MOVA/RS e as possibilidades de emancipacgéo relacionadas a
esse fendmeno, entendo as experiéncias dos participantes em suas histérias de vida como um
excelente fio condutor nessa andlise. A experiéncia ¢, para Ellen Wood, (2003, p.90) “o termo
intermediario necessario entre o ser e a consciéncia social”. Entre 0 ser e a consciéncia existe
a pratica social, pois de acordo com Trivifios (1987, p.19) “os sistemas de categorias da
dialética marxista, tem em sua origem as categorias de matéria, consciéncia e pratica social”.
Na compreensdo da realidade estdo presentes estas trés categorias: a matéria como aquilo que
existe independente de nos; a consciéncia como um reflexo ou propriedade desta matéria; e a
pratica social como acdo ou relacdo da matéria com a consciéncia. Assim, entendo a
experiéncia como essa pratica social, uma acdo que articula a matéria e a consciéncia. Uma
praxis que nado € isolada, pois carrega em si 0s condicionantes da historia e da cultura. Cada
experiéncia guarda em si o seu valor, que é Unico, e também as marcas da totalidade historica.
Ao partilharem-se as experiéncias € constituida uma totalidade de experiéncias, entretanto

estas sdo sempre particulares e universais, pois, remetem ao processo histérico.

Ao se referir a formacgéo da classe trabalhadora na Inglaterra Thompson mantém uma
énfase na experiéncia de classe como formadora da classe e da consciéncia de classe e ao
tratar da experiéncia, ele a situa no processo historico dos acontecimentos de sua época. Para

Thompson:

“A classe acontece quando alguns homens como resultado de experiéncias
comuns (herdadas ou partilhadas) sentem e articulam a identidade de seus
interesses entre si, e contra outros homens cujos interesses diferem (geralmente
se opde) dos seus. A experiéncia de classe é determinada, em grande medida,
pelas relacdes de producdo em que 0s homens nasceram — ou entraram
involuntariamente. A consciéncia de classe ¢ a forma como essas experiéncias
sdo tratadas em termos culturais”. (1987, p.10),
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A experiéncia é um termo central deste trabalho uma vez que é estabelecida como uma
das condi¢Ges da emancipacdo quando Marx e Engels apontaram que, a emancipacdo humana,
viria de uma experiéncia de classe do proletariado. A categoria da totalidade abre a
possibilidade de uma articulacdo entre experiéncia e a utopia, pois a totalidade remete a uma
construcdo historica, nela estariam contidas as experiéncias individuais ou coletivas. N&o se
pode perder de vista esse processo histdrico, assim é importante lembrar que, como dizia
Marx, (2000, p. 15) “os homens fazem a sua propria historia, mas ndo a fazem segundo a sua
livre vontade; ndo a fazem sob circunstancias de sua escolha, mas sob aquelas circunstancias

com que se defrontam diretamente”.

Analisar uma experiéncia € em primeiro lugar situd-la dentro do processo histérico.
Segundo Maar (2000, p.24) “A experiéncia ¢ um processo auto-reflexivo, em que a relacdo
com o objeto forma a mediacao pela qual se forma o sujeito em sua objetividade”. Para situar
a experiéncia dentro de um processo emancipatério ela precisa ser pensada a partir da relacdo
sujeito/objeto, mas também dentro de um processo, em que essa experiéncia iria gerar um
aprendizado, levando em conta sua realizacdo e também as possibilidades de transformacdes.
A relacdo entre o fendmeno material, em sua esséncia e a consciéncia, gera uma préatica que é
influenciada e influencia em ambas — consciéncia e matéria. A manifestacdo dessa relagdo se
d& na experiéncia ou pratica social. As possibilidades de emancipacdo na experiéncia do
MOVA/RS passam necessariamente pelas experiéncias individuais e coletivas de cada

participante.

Os homens estdo na centralidade de qualquer processo que seja historico, pode-se
perceber que existem continuidades e rupturas que perpassam todos 0s momentos histéricos.
A constituicdo de um novo modelo garante novas experiéncias e 0 novo modelo somente
surgird de novas experiéncias, por isso ousar, no ainda-ndo é que garantird o novo. As
particularidades das praticas sdo historicas, pois a partir delas abrem-se as possibilidades,
ligadas a totalidade social que determina essas possibilidades, ndo as esgotando, mas criando
novas. Porém uma mudanga nunca é neutra: ou elas conservam ou elas transformam, ou
emancipam ou adaptam. As experiéncias do MOVA/RS, com as suas contradi¢des, tanto
servem as necessidades do sistema capitalista na ordem social vigente, que é opressora e
exclui esses trabalhadores, como podem apontar para experiéncias de classe que resistam a

essa adaptacéo, constituindo a emancipagdo como uma possibilidade.
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A passagem histdrica de Kant para Marx se da na transformacdo que se manifesta de
um sujeito individual num “sujeito coletivo”. Kant fala no esclarecimento do individuo que
acontece com a ajuda do grupo, Marx, por sua vez aponta que a emancipacao do sujeito dever
ser coletiva, visando a emancipacdo de todos. No Dicionario do Pensamento Marxista 0
conceito de emancipagdo estd relacionado com a liberdade em nivel da supressdo dos
obstaculos a emancipa¢do humana, ou seja, ao multiplo desenvolvimento das possibilidades
humanas e a criacdo de uma nova forma de associacdo digna da condicdo humana, que
favorecesse a todos. “Dentro da comunidade terd cada individuo os meios de cultivar seus
dotes ¢ possibilidades em todos os sentidos” (Bottmore, 1996, p.124). A realizacdo do bem
supremo da acdo moral, numa sociedade sem classes tornara possivel o triunfo de uma ética
individual, mas, sempre com o olhar para o coletivo. A liberdade consiste no controle humano
sobre a natureza e sobre as condi¢Bes sociais de producdo, o que sO se realizaria pela
substituicdo do modo de producdo capitalista por outra forma de associacdo que fosse
coletiva. Segundo Bottomore (1996, p.124) “como seria esta forma, Marx e Engels jamais
disseram [..] O Marxismo tende a tratar as consideragoes sobre tais questdes como utopicas”.

Um aspecto interessante dessa busca da emancipacao € que ela é individual e coletiva.

O passado ndo e algo fixo com o qual entramos em contato, a experiéncia possibilita
reelaborar o passado. E assim, apontar para o presente e o futuro com a mesma dinamicidade.
Cada experiéncia realizada encontra-se com a sua propria limitagdo e propde no decurso de
sua realizagdo mudancgas tanto no sujeito quanto no objeto. Segundo Maar (2000, p.25) “O
modelo da experiéncia formativa é a dialética do trabalho social”. Nesta dinamicidade da
experiéncia que tratarei das categorias emancipacao, realidade e possibilidade, abordando a
unidade existente ou a correlagdo entre o real e o possivel, mediadas pela experiéncia. Para
Cheptulin (1982, p.337) “a realidade é o que existe realmente, e a possibilidade é o que pode
produzir-se quando as condi¢des sdo propicias”. Dessa forma a possibilidade também
apresenta uma existéncia real, como algo que pode vir-a-ser. Logo a possibilidade é algo que
existe na realidade e que pode manifestar-se somente a partir dela. Quando isso acontece, ela,

a possibilidade, torna-se realidade.

De acordo com Cheptulin (1982, p.338) “A possibilidade realizando-se, transforma-se
em realidade, e é por isso que a realidade pode ser considerada como uma possibilidade ja
realizada e a possibilidade como uma realidade em potencial’. Desta forma que a

emancipacdo apresenta-se como possibilidade na realidade em que vivemos. Ou seja, uma
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realidade possivel, desejada, mas que precisa ser construida. A categoria da possibilidade
aproxima-se da utopia e para essa compreensdo me apoio em Ernst Bloch. A utopia inscreve-
se no horizonte desse processo de formacdo acompanhada de um sentido de emancipacao. Ela
se apresenta com chave tedrica de uma interpretacdo transformadora do mundo, uma
alavanca, transformadora da pratica humanista que pode se concretizar no processo real da
historia, pois nela reside um “ainda - ndo” categoria fundamental da teoria blochiana que
possibilita pensar a antecipacdo no presente do futuro do ser. 1sso s6 é possivel pela categoria
da possibilidade, dialeticamente ligada a realidade. A possibilidade integra a concepgao
marxista no horizonte de uma ontologia do “ainda-ndo-ser” como categoria essencial para
compreender a utopia. Segundo Albornoz (2006, p.9) “a paixdo do futuro seria talvez a mais
sincera justificativa de quem se deixa fascinar pelo tema da utopia como fato e como
problema que convida a refletir sobre 0 modo proprio de ser e agir dos homens, constituindo-
se em uma expressdo antropoldgica”. Eis a concepgdo utopica da emancipagdo — fato e

problema — que leva a reflexdo e acéo, préprios do ser humano.

O conceito de emancipagdo estaria associado também a idéia de utopia, de um futuro
possivel, onde o humano estaria livre, autbnomo. Esta utopia de emancipacdo é sem duvida
parte integrante do projeto Marxista. A utopia (ou emancipacdo) ndo € um sonho distante, um
mito, uma fantasia sem sentido como preconizam alguns contemporéneos. A utopia é
concreta, € experiéncia, ndo expectativa somente. Precisa ser construida a cada momento.

Parte do presente e é a experiéncia concreta, segundo Albornoz:

O conceito de utopia concreta, configurado na obra de Ernst Bloch, parece ndo
corresponder mais ao “lugar comum” impossivel da ilha mitologica, nem ¢
abarcado pelo pensamento desenvolvido sobre sonhos irrealizaveis, porque nela
aparecem a imaginacdo antecipadora dos homens e sua esperanca
correspondente, como forgas concretas imbricadas no real, que aliam um sentido
de prospeccdo historica, de previsdo do futuro, com o de diregdo e determinagéo
dos rumos da historia, pela descoberta e exploracdo das possibilidades do
presente.(Albornoz, 2006, p.12)

Convivemos com a utopia no cotidiano, ela brota do presente, nas situacGes que sdo
vivenciadas. A possibilidade de ocorrer um processo de emancipacdo estaria, assim,
estreitamente vinculada a uma nocdo de possibilidade de mudanca da realidade presente, o
que aconteceria no decorrer do tempo, ainda que ndo de maneira completa. Dessa forma a

emancipacdo deve ser pensada como processo individual ou coletivo e social. Em Bloch a

reflexdo sobre a emancipacdo sera articulada com a idéia de utopia, quando explora uma
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concepcao de existéncia humana aberta ao futuro.

O mundo aberto é o mundo do materialismo dialético, que permite a contradicdo, a
experiéncia que impulsiona e leva adiante. Ele esta distante do estatismo no individuo e no
presente, sobretudo, na totalidade mundo. Essa antecipacdo é detectada e desbravada pela
esperanca que estd ndo apenas na histéria da humanidade, mas nas paisagens, no mundo
fisico, eis aqui, uma mediacdo indicada, uma possibilidade real-objetiva. Ou seja, o real e 0
possivel mediados pela histéria dos homens aonde ambos véo se produzindo, reproduzindo,
transformando. Tudo no mundo ¢ dotado do “ainda —nao”. O torto pode ficar reto, € o que esta
pela metade, cheio. A realidade pode ser alterada. O mundo “esta sendo”. Ele ndo ¢ algo

pronto, mas pode ser refeito, reconstruido, melhorado.

Ao conhecer a realidade, as possibilidades vao se apresentando. Essa apresentacdo
pode ser chamada de “consciéncia antecipadora” que constitui um conceito central para o
estudo da utopia em Bloch. Essa consciéncia que esta presente na utopia de Bloch colabora
para entendermos, ou aprofundar o entendimento da categoria emancipagdo. As possibilidades
de emancipagdo advém do conhecimento da realidade e das situacGes impedem que ela se
realize. Conhecer as determinacfes que levaram esta realidade a existir € necessariamente
perceber neste real as possibilidades de emancipacdo. Para usar outro termo de Bloch s&o os
“sonhos diurnos”, que possibilitam a antecipacdo de diversas realidades capazes de gerar 0
novo a partir do vivido. As sementes do futuro ja estdo presentes no presente e o cultivo

destas possibilidades passa por saber identificar estas sementes.

Na contradi¢do permanente € que estd a possibilidade de modificacdo do real a partir
de uma educacdo que tem ao mesmo tempo a capacidade de conservar e transformar a
sociedade da qual faz parte. A emancipacdo é todo processo de liberagdo, humanizacgéo, de
esclarecimento, conquista da cidadania, melhoria das condi¢6es de vida, empoderamento dos
homens, autonomia. Segundo Adorno (2000, p.180), “... é muito importante traduzir a
possibilidade de emancipagdo em situagdes formativas concretas”, em experiéncias, pois é
preciso encontrar no cotidiano situacdes que serdo utilizadas para construir a emancipagao.
Dessa maneira, quando busco na experiéncia do MOVA/RS como uma totalidade e nas
experiéncias particulares de cada participante as possibilidades de emancipacdo, estou

apontado para onde na realidade e no momento historico vivido é possivel que elas sejam
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encontradas e realizadas. Essa articulacdo entre o real e o possivel, assim como todas as

possibilidades de emancipacdo, se manifesta na experiéncia.

3.3 A emancipacdo como possibilidade nas particularidades da experiéncia do

MOVA/RS em Santa Cruz do Sul e suas contradi¢cfes

Nas se¢Oes anteriores realizei uma descricdo do MOVA/RS com a intencdo de ir do
abstrato ao concreto, do concreto sensivel ao concreto pensado, chegando segundo Marx
(1983, p. 228) a “determinagdes mais simples”, sendo que essas determinacdes contribuem
para uma maior aproximacgado dos elementos realmente essenciais do fendmeno, indo de sua
aparéncia para a esséncia. Um concreto pensado que é segundo Marx (1989, p.229) “uma
unidade da diversidade, uma sintese de multiplas determinagdes”. As aparéncias do
MOVA/RS como fendbmeno ao passar por descricbes e determinacdes que pudessem
estabelecer as relagdes internas de seus elementos (conteudo e forma) e as relacbes externas

(universal e singular) contribuem para uma aproximagéo de sua esséncia.

Utilizando as mediacBes necessarias é possivel conhecer, indo do cadtico, abstrato,
para o concreto, fazendo a partir do particular a mediagdo entre universal e singular. Sendo o
particular a expressao da sintese dessa relacdo. Além das determinagdes simples, seguindo
Lukacs (1967, p. 207) “a inser¢do do maior nimero possivel de generalidades adianta (...) o
ponto final da aproximag&o ao singular, mesmo sem superar-se com isso 0 carater meramente
aproximativo”. Desta correlagdo de universalidade e singularidade é que surge a
particularidade do fendmeno e isso permite uma compreensdo maior das categorias. A partir
desse ponto é que pretendo retomar a categoria da emancipacao a fim de refletir sobre esta

categoria e reinventa-la a partir da experiéncia do MOVA/RS.

O MOVA/RS pretendia ser um movimento de educacdo popular a partir de um
programa proposto pelo governo e assumido pelos diferentes segmentos da sociedade civil.
Seguindo um conjunto de principios ja descritos e alicercados numa estrutura organizada,
buscava a concretizacdo de seus objetivos, dentre eles o principal — alfabetizar. Segundo
informa a educadora Denise “A Dona Dorcina se alfabetizou, comigo, esta é uma que eu
posso dizer: eu alfabetizei! Mas depois ela chegou e pediu como se escrevia o nome dela em

>

cursiva e a partir dali ela aprendeu sozinha”. A alfabetizacdo é o objetivo principal do

MOVA, e uma das experiéncias emancipatorias possiveis no programa, entretanto ela deve
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ser acompanhada de varias outras possibilidades. Como no caso de Dona Dorcina que depois
de aprender a ler e escrever, foi sozinha aperfeicoar a sua escrita e leitura, indicando uma

possibilidade de maior liberdade, autonomia e independéncia.

Esses principios de autonomia, liberdade, emancipacao, sé se realizam na experiéncia
dos individuos. As experiéncias do MOVA/RS sdo mediadoras dessas possibilidades de
emancipacdo. Nas palavras do educando Carlos “a gente aprendeu muito. Hoje ela, minha
companheira, [referindo-se a sua esposa] pode preencher ficha em qualquer firma. Nao
precisa esperar ganhar senha de ninguém. E olha: ela ndo sabia nem pegar numa caneta”. O
educando relata o aprendizado de sua ex-companheira, levada por ele ao MOVA. Juntos eles
foram aprendendo, ele aperfeicoando a leitura e a escrita, uma vez que ja era alfabetizado, e,
ela se alfabetizando. Ela que antes ndo conseguia preencher as fichas de trabalho das

industrias fumageiras e dependia das senhas que distribuidas pela empresa.

O sistema de senhas, segundo Carlos é uma forma de selecdo de funcionarios onde a
empresa distribui senhas aos seus funcionarios para que levem a seus conhecidos. Para chegar
a ser atendido no Departamento de Recursos Humanos somente quem tem uma senha. Estes
sdo atendidos diretamente e tem preferéncia na contratacdo, quem ndo tem a senha precisa
preencher a ficha a aguardar. A companheira de seu Carlos, antes de participar do MOVA,
sempre precisava procurar por alguem conhecido dentro da empresa, pois ndo conseguia
preencher a ficha. Agora, ele comemora por ela, pois estando alfabetizada podia ir a qualquer
uma das empresas e se oferecer para trabalhar. Logo, ela estava mais livre, podia, segundo
Carlos: “escolher para onde ir”. Mesmo que ainda dependesse de ser aceita ou ndo na
empresa, ele nem questiona isso, enfatiza apenas, que agora alfabetizada ela tinha mais
possibilidades. Tinha também certa autonomia apesar de ainda ndo poder escolher onde
trabalhar, o tempo de duracdo do contrato, o salario, a atividade a ser realizada, etc.
Entretanto, agora, ela podia ir a qualquer empresa e se inscrever, isso antes de se alfabetizar,

ndo era possivel.

Analisar os limites desta experiéncia € importante para compreender as contradi¢des
gue nela se manifestam. Ao mesmo tempo em que estd mais livre, a companheira de Carlos
estd também mais adaptada. Do ponto de vista das empresas, € isso que elas esperam daqueles
trabalhadores: que saibam ler e escrever, que tenham autonomia e uma série de outras

habilidades, no caso especifico, apenas que saibam ler. Carlos ainda afirma ‘‘foi bem a tempo
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ainda, pois cada vez eles ddo menos senhas”. A empresa ao substituir as antigas senhas por
fichas, ambos sendo métodos de selecdo, tem seus interesses. Nas senhas chegava-se na
empresa a partir de alguém conhecido e com o novo sistema cada um deve procurar e empresa
e preencher uma ficha a partir da qual a empresa estabelece contato com quem ela quiser, de
acordo com suas necessidades. Com isso reduz o nUmero de pessoas que procuram a empresa,
uma vez que as contratacbes também reduziram, com as fichas muitos ja nem procuram a
empresa. Como diz Carlos: “Hoje, se ndo saber ler, ndo adianta nem ir 14. Eles dizem que
chama, mas ndo chamam nada”. As empresas ainda diminuem o custo, pois antes havia um
funcionario que preenchia as fichas e agora o Vigia da portaria entrega a ficha para o
preenchimento e depois encaminha ao departamento de Recursos Humanos. Ainda, se tu ndo
fores chamado pela empresa, pode ser que o0 motivo seja o preenchimento errado da ficha, que

agora passou a ser forma de selecdo.

Uso este relato para apresentar a contradi¢do central que se manifesta nas experiéncias
do MOVA/RS e que me propus analisar neste trabalho, as possibilidades de emancipacao nas
experiéncias dos participantes, que podem ser de adaptacdo. Esse é o tema central do meu
trabalho, identificar as possibilidades de emancipacdo presentes na experiéncia do MOVA/RS
em Santa Cruz do Sul. No caso da companheira do “seu Carlos” ela passa por uma
experiéncia emancipatoria e a0 mesmo tempo, continua envolvida num processo de
adaptacdo. Lembrando o que diz Marx na questdo Judaica (1964, p.63) “A emancipacio
humana s6 sera plena quando o homem real e individual tiver em si o cidaddo abstracto;
guando como homem individual, na sua vida empirica, no trabalho e nas relagdes individuais,
se tiver tornando um ser genérico”. Dessa forma a emancipagdo total ¢ uma utopia que precisa
ir brotando na realidade, onde é possivel encontrar alguns indicios dela, como no caso citado,
pequenos sinais de uma emancipacdo que brotam da realidade e muitas vezes necessitam de

interpretacdo, para dar forma ao processo emancipatério de superagédo da realidade.

3.3.1 Os aspectos contraditorios das praticas pedagdgicas do MOVA/RS: a

experiéncia educativa do MOVA como possibilidade de emancipacéo

As propostas educativas traduzem visées do mundo. Representam muito mais do que
programas de ensino, evidenciam um posicionamento politico-teérico, uma forma de educar,
ver e pensar 0 mundo, o homem, a sociedade, a educacéo, a escola. Assim, considerando esse

horizonte politico-tedrico uma mesma préatica pode ter aspectos emancipatorios e outros que
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sejam opressores, alienantes. Acredito que as praticas educativas realizadas no MOVA podem
ajudar a descrever, como que educadores e educandos podem construir a sua emancipacao.
No entanto, a busca de educacdo emancipatoria ndo pode ser isolada do movimento que busca
transformar toda a sociedade. Ao destacar as possiveis mudancas, apontadas pelas
experiéncias diarias, o real torna-se repleto de possibilidades, e por isso inacabado e sujeito a

novas determinagOes que podem gerar transformacdes.

Nas entrevistas pedi a cada um dos entrevistados que descrevesse uma aula sua, bem
como, alguns dos temas que haviam sido trabalhados, repeti a questdo na entrevista coletiva, e
a educadora Joelma, inicia uma lista de atividades “Os nomes deles, os onibus do bairro, o
supermercado, meio ambiente, lixo...”. L0go, questionei se isso ndo constituia uma espécie de
“curriculo” as educadoras disseram que ndo, entretanto todas elas trabalharam os mesmos
temas. 1sso me levou a perguntar de onde surgiam os temas a serem desenvolvidos nas aulas,
como era feito o planejamento de cada aula. Mas eram orientacGes da formacdo com a CRE,
segundo a apoiadora, “comegar sempre pelo nome deles, afinal, alguns queriam apenas isso.
Depois sim aos poucos ampliar este objetivo deles”. Esse relato associado a pratica descrita
pelas educadoras confirma certa centralizacdo pedagdgica, ou seja, uma diretiva da SE que
reforca a ideia de institucionalizagdo do MOVA/RS, porém as educadoras e a apoiadora nao
identificam nessas orientacGes um curriculo, pré estabelecido, ou um programa, somente
orientagdes, porque elas tinham a liberdade de organizar as aulas como quisessem, em
conjunto com a apoiadora, e quando perguntei sobre os relatérios mensais e sua utilidade, elas
respondem, “era uma forma de a CRE saber se o trabalho acontecia ou ndo, pois eles

planejavam a formagdo a partir das necessidades...” segundo a apoiadora.

Para aprofundar a questdo pedi que cada uma falasse sobre seu planejamento. A
educadora Tatiane descreve-0 assim, “Eu planejava, mas era coisa bem simples, ndo era
nada de coisa que pede de projeto de faculdade, nem nada. Eu escrevia bem simples, somente
as atividades do dia”. A educadora indica como fazia o seu planejamento, a partir das
atividades que escolhia para desenvolver a cada aula. Ela organiza atividades a cada encontro.
Pergunto a ela sobre os objetivos e ela responde que o central era a alfabetizacdo, este estava
presente em cada aula. Sempre havia uma atividade com esse carater. A educadora Marli, por

sua vez, apresenta uma ferramenta na elaboracéo de seus planos — o jornal:

Geralmente eu olhava o jornal do dia, porque eles escutavam radio em casa, eles
nao tinham o costume de ler jornal. Jornal é muito caro né. Eles escutavam o radio
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e diziam o que acontecia. Quando eu levava o jornal do dia ou no outro dia — nem
sempre eu conseguia um jornal do dia — a gente trabalhava aquelas questdes do
jornal com as letras junto. E agora tu pega as letras do teu nome aqui no jornal.
Fazia recortes, circular etc.

Marli aproveita as noticias e desenvolve trabalhos com as letras do nome e com 0s
recortes, 1SS0 a0 mesmo tempo em que aproveita para discutir as noticias. Ela destaca a
importancia de relacionar aos acontecimentos que eles ouviam no radio. Marli realiza um
trabalho com a realidade do Bairro, do qual também é moradora, ela usa noticias que saem do
bairro na midia, informacdes sobre direitos e programas do governo, sempre partindo das
informacdes que eles ja dispunham. As duas educadoras, Marli e Tatiane trabalham no mesmo
bairro, porém Tatiane ndo € moradora. Marli consegue fazer com que a alfabetizacdo tenha
uma relacdo coma realidade vivenciada pelos educandos enquanto Tatiane esta mais
preocupada com o processo de alfabetizacdo em si. As possibilidades de superagdo da
realidade de transformacao estdo mais presentes na acdo de Marli, pois ajuda o educando a
entender o mundo em que esté vivendo, atendendo as necessidades dos educandos. De acordo

com Ana, outra educadora, em seu planejamento:

Tinha que ter uma coisa para cada um. Tinha 0s que terminavam primeiro, e assim,
tu ja sabia, entdo levava mais coisas. Nao pode deixar eles sem fazer nada que eles
acham que é perder tempo. Mas 0s outros queriam saber, porque o fulano tem algo
diferente, porque ele faz mais... tu tinha que cuidar pra ndo criar mais um
problema, fazendo ele se sentir mal.

Essa educadora fala num planejamento com atividades diferentes para cada um de
acordo com suas necessidades. Pergunto a ela em que momento essas atividades se
entrecruzam, se num momento inicial ou num momento final, ela responde, ‘faziamos poucas
coisas em grupo, a maioria era individual, pois eles tinham niveis diferentes, as vezes a gente
conversava e depois partia para as atividades”. Da mesma forma a educadora Joelma sobre o
planejamento diz, “eu sempre explicava para todos e depois desenvolvia um exercicio com
cada um e eles, os outros, esperavam. Mas as vezes tu tinha um plano bonitinho, surgia um
assunto, a gente parava, conversava e trabalha o que eles queriam ”. Assim, alguns temas ou
assuntos que surgem na hora, de alguma dificuldade que eles tenham enfrentado durante o
dia, algum acontecimento da comunidade, ela tentava conciliar com um exercicio, ou deixava
apenas no plano da conversa, seguida de um trabalho. Porém se é apenas uma conversa, sem
um aprofundamento também ndo aponta nenhuma possibilidade de superacdo da realidade.
Entretanto a educadora, Joelma, esclarece que ‘“trabalhava em cima do que eles diziam

sempre questionando”. L.ogo, um didlogo no qual o reconhecimento dos saberes dos
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educando orienta a construcdo de novos saberes para ambos torna-se repleto de possibilidades

de emancipacao.

Ainda em relacdo as aulas, chama atencéo o fato das duas educadoras apontarem para
as diferencas entre os niveis dos educandos. Pergunto qual o critério para estabelecer essas
diferencas, e a educadora Denise, responde “os pré-sildbicos, silébicos, alfabéticos (...) tu
fala como dividir? Eu mandava escrever, fazer um trabalho e depois dizia”. ESssa
classificacdo € também uma forma de situar os educandos dentro de um processo, mas nao
deixa de ser uma divisao, um rétulo que cada uma ganha. Denise alega que eles desconheciam
a classificacdo, ndo sabiam, “eles ndo sabiam em que nivel estavam, era um controle da
gente”. Segundo a educadora esse controle ajudava no trabalho de alfabetizacéo, e ela em

seguida relata como em sua prética, lidava com essas diferencas:

Trabalhava bastante com o nome deles e a partir do nome deles nds escreviamos
outras palavras. Tipo que nem o seu Vidal, ele dizia o material que ele usava la pra
trabalhar tijolo, enxada, cimento, areia, e a partir daquelas palavras ele pegava as
letras e formava as familias silabicas (tijolo — ta, te, ti, to, tu, la, 1&, Ii, lo, lu) e eles
ja iam formando outras palavras com ta com te. E quando eles ja estavam mais
desenvolvidos dai partia para as frases. Eu tinha que separar, 0s que estavam no
nivel pré silabico, como assim o Julinho( aquele que ndo sabe nada), entdo eu
pegava e colocava ele e a lraci, era nivel bem baixo, botava eles juntos. Ai o seu
Vidal e a dona Dorcina botava junto, separado dos outros, estes podiam fazer
outras atividades, tinha que ter atividade para um tipo, atividade para outro tipo,
como por exemplo, a dona Dorcina e seu Vidal podiam escrever o nome do desenho,
tirar palavras do Jornal, cortar as letras, escrever no caderno.

No relato € possivel identificar claramente essa divisdo dos educandos a partir dos
niveis de alfabetizacdo. Percebo também uma dificuldade que precisa ser superada em
qualquer trabalho educativo, ainda mais num trabalho de educacdo de adultos, a educadora
refere-se a um educando como “aquele que ndao sabe nada” e ainda o coloca para trabalhar

’

junto com outra educanda, segundo ela, “de nivel bem baixo”. Os educandos diante dessa
atitude poderiam juntos superar as suas dificuldades, um auxiliando ao outro, ou
simplesmente desistir uma vez que historicamente muitos foram sempre acompanhados
desses rétulos. Deste grupo de educandos muitos permaneceram até o final, e a Dona Dorcina
do grupo dos que “sabiam mais” inclusive aprendeu por si, segundo a educadora, a letra
cursiva. A educadora aposta nesse trabalho nas duplas e obtém alguns resultados do ponto de
vista da alfabetizacdo dos educandos, mas ndo de todos — “dois deles ndo conseguiram

aprender”, como ela informa.
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Mesmo que ndo estava estabelecido um modelo, apenas alguns indicativos sendo o
principal deles o fato de trabalhar a temas ligados a realidade de cada local. As educadoras
centram seus planos em atividades para as aulas e dessa forma as aulas se estabelecem de
maneira isolada, ou seja, ndo se relacionam umas com as outras, ndo ha, ou pelo menos nao
identifiquei, uma continuidade intencional. A primeira educadora parte de uma lista de
atividades. A segunda do jornal; a terceira de uma atividade para cada educando; a quarta
parte das palavras indicadas por um dos educandos; e a Gltima que parte de sua preparacao
inicial — também uma lista de atividades — ou dos assuntos surgidos na hora. Dessa forma fica
dificil que as experiéncias dos educandos sejam situadas num processo de sistematizacao,
para que faca sentido num processo histérico. Ou seja, a questdo dos educandos
compreenderem o analfabetismo como a expressao de um processo historico, assim como a
sua superacdo, ficaria mais evidente se desde as aulas eles pudessem realizar um processo de

sistematizacdo do conhecimento, visando algum objetivo, maior que o letramento.

Quando Ana fala que “eles ndo podem perder tempo” de fato, a visdo que eles tém
dos encontros estara associada a uma visdo de Escola, de Mundo, Sociedade. Se os educandos
ndo conseguem identificar motivaces nos conteudos que eles aprendem ou que lhes séo
apresentados, eles desistem. Se os educandos ndo conseguem situar seus conhecimentos no
processo historico eles vao, de fato, encarar os encontros de alfabetizagdo como perder tempo.
Dentro dessa categoria de tempo, desde 0 momento da aula e da totalidade do tempo histérico,
é possivel analisar a partir da experiéncia particular de Santa Cruz do Sul, suas relacdes com a
duracdo, ou a histéria do programa, as definicbes pedagdgicas sobre o do tempo de
aprendizagem, ou da falta de um tempo minimo ou méximo determinado para ocorrer a
alfabetizacdo. Esse era um dos fatores que diferenciava 0 MOVA de uma campanha
tradicional — ndo estabelecer um tempo para que essa alfabetizacdo acontecesse. O MOVA/RS
ndo fixava um prazo minimo e nem maximo para alfabetizacdo dos educandos. A educadora
Ana fala de como a apoiadora combinou com seu grupo: “cada um no seu ritmo isso assim...
N&o adiantava assim mesmo que ela cobrasse. A gente sabe que eles tém o tempo deles. Mas
claro ela queria ver a gente produzindo que a gente ndo se acomodasse. E assim mesmo
quando tu ver, vai ver que eles vao estar fazendo, mas acelerar a gente ndo tinha essa

preocupagdo’”’.

Nessa questdo uma contradicdo que se manifesta é que, assim como ha um respeito ao

ritmo de cada um, que é importante, ndo haver um tempo estabelecido colabora para a
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construcdo de uma ideia de paralisia, ou seja, uma falta de movimento, ou avango no sentido
da alfabetizacdo. Entendo que ao ndo propor 0s avancos necessarios aos educandos, eles ndo
conseguem vislumbrar seus objetivos sendo contemplados e assim, desistem. Isso se
evidencia no grande nimero de educandos que participam durante muito tempo de MOVA e,
sem desenvolver a aprendizagem esperada, no caso ler e escrever, eles saiam. Nas palavras da

educadora Isabela

Eu acho que em parte sim, até porque elas aproveitaram algumas coisas. (...) Claro,
ninguém aprendeu a ler e escrever, isso é 6bvio, s6 que assim, elas traziam aquilo
que elas precisavam, que era o dia-a-dia delas, e era isso que a gente focava. 1sso
sim se conseguiu passar, resolver os problemas préaticos. Ninguém delas hoje

precisa perguntar quando vem um onibus.
A educadora/alfabetizadora afirma que ninguém aprendeu a ler em seus encontros.
Isso me chamou muita atencédo, entretanto ela esclarece que, é assim, se formos pensar do
ponto de vista da alfabetizacdo que o MOVA pretendia. Caderno n°l (2000, p.14) “no
minimo, o acesso ao 1° segmento do Ensino Fundamental”. Se, no entanto, ndo se
alfabetizaram elas aprenderam a pegar 6nibus, ir ao mercado, etc e outras coisas. O fato de
ndo se ter um tempo minimo ou maximo fazia com que os educadores relativizassem a
questdo do tempo, que para os educandos € crucial. No relato de Nilza “alguns queriam
aprender para ontem... e ficavam chateados quando isso ndo acontecia... aprendiam o0 nome
e ndo vinham mais...”. Alguns por buscarem esse objetivo e outros por acharem que estavam
perdendo tempo. N&o estabelecer um tempo pode ser considerado um grande avanco, na
vontade e opc¢do de romper com a ideia de campanha, mas pode ocultar a necessidade de uma

intervencgéo na aprendizagem do educando.

Por exemplo, como saber se o educando estava avangando, para propor outras
estratégias, qual o parametro desse avanco, mesmo considerando o préprio educando. Qual ao
rumo dessa aprendizagem? Aprender pra que? Acredito que, por alguns educadores ndo
conseguirem responder a essas questdes, educandos ficaram quatro anos no MOVA/RS e ndo
se alfabetizaram, enquanto outros em poucos meses ja sabiam ler e escrever, e talvez devido a
essa auséncia de um pardmetro de tempo que dificulta um direcionamento, uma direcdo do

trabalho pedagdgico, que se torna repetitivo, sem intervencao.

A auséncia de uma referéncia acaba por acomodar os educadores nas rotinas com suas

turmas. O educando Vanderlei falando sobre as aulas diz “Eu gostava de eu saber ler e ela
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me ensinava tudo bem direitinho, as vezes dizia “ah hoje sim, hoje valeu a pena a aula”.
Quando nos tava embalando terminou a aula.” Vanderlei enfatiza a questdo do “as vezes a
gente dizia”, assim se somente as vezes que a aula valia, significa que havia dias que ela ndo
valia. Essa afirmacéo ajuda a reforgar o tensionamento sobre a questdo da evasao, que era um

fator marcante das turmas.

De acordo com o que fala a animadora “meu maior trabalho ndo era para abrir
turmas, mas sim para manté-las. As visitas que eu fazia com os educadores quando as turmas
estavam esvaziando”. No anexo VII temos um relatério da animadora realizando visitas em
varios lugares que j& havia turmas. Entre as pautas: motivar os educandos, organizar os locais,
verificar a formag&o. Para formar uma turma eram necessarios 10 educandos e muitas vezes
depois de algum tempo frequentando as aulas eles ndo vinham mais, 0s motivos eram 0s mais
variados. Talvez as aulas também fossem um deles, mas nenhum educador ou apoiador disse
isso em sua fala. Os motivos apontados pelos educando para desistirem, segundo 0s
educadores sdo o frio, 0 cansago, a violéncia no bairro, o trabalho, etc.. A educadora Joelma
apresenta a justificativa de um educando que disse “eu pensei melhor eu ndo vou ir, eu ja sou
velho ndo vou aprender mais nada”. A educadora Denise aponta também os motivos que Vé:

“Preguica, o frio, o trabalho, quando recebiam visitas”.

Mesmo sendo entendendo os motivos apontados por educandos e na fala dos
educadores, é importante destacar que se uma pessoa um dia esta disposta a ir, sair de casa e
depois desiste, sdo varios motivos que podem elencados. Acredito que seja possivel também
estabelecer uma relacdo com as praticas pedagdgicas dos educadores. Olhando nos anexos, as
atividades desenvolvidas pelos educadores junto aos educandos, e analisando as agoes
realizadas é possivel imaginar que algumas delas de fato podem ser pensadas como formas de
afastar aos educandos. Junto a essa analise aponto a descricdo de sua turma feita pela

educadora Tatiane:

.. acho que tinha uns 10 ou 12 alunos, ndo me lembro direito. Eram de varias
idades, tinha gente bem nova, acho que tinha uns s6 um pouquinho mais velhos do
que eu (...) tinha um bem idoso, ele sabia bastante, e 0s outros ja sabiam bem
menos. Era bem dificil, eu dava atividades diferentes, uns calculos diferentes, mas
tinha outras atividades que a gente fazia, artesanato, algumas coisas junto. A escola
era bem boa no MOVA.

Ela fala sobre as atividades que realiza e também dos diferentes niveis de

aprendizagem que a turma apresenta. Quero destacar a questdo dos calculos que apontada pela
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educadora e a afirmagdo muito interessante: “a Escola era bem boa no MOVA” na maioria
dos lugares 0 MOVA, que era pra ter um carater popular apenas repetiu a escola tradicional,
ou entdo praticas desligadas da realidade dos educandos. Isso se evidencia quando a mesma

educadora em outro trecho diz:

Eram bem fixos, tinha um que outro que faltava. Tinha uns que sempre iam, que
nem este cara mais velho que eu me lembro, a mulher dele, até levava as criangas
junto, os filhos. Mas eles eram bem fixos, bem sérios. Eles queriam aprender a ler e
a escrever. Pra vida deles, ndo que eles iam achar um emprego, os mais velhos néo,
0s guris sim. Eles mais estavam pra ter o estudo. Mas os outros —mais velhos - era
mais pra saber mesmo. Calculo eles sabiam muita coisa, agora ler mesmo e
escrever ndo, nada.

Ou seja, a mesma educadora antes diz que passava calculos para os educandos, e em
outro momento, fala que isso era o que eles ja sabiam. Ela deixa de aprofundar a leitura e a
escrita que, como ela mesma afirma, era o objetivo do MOVA. No caderno de um dos
educandos percebe-se a preocupagdo com os calculos, mas que também, que esses calculos
eram usados soltos, sem contexto. A mesma educadora ainda diz “Que eu me lembro mais é
de calculo que a gente ensinava mais, eu tinha que até estudar as vezes pra poder ensinar”.
Na mesma linha dos célculos uma atividade realizada por uma educadora denominada
“Supermercado de embalagens”, anexo XVII, onde a partir de uma coleta de diversas
embalagens a educadora organizou a como se fosse um mercado. Ela colocou pregos nas
embalagens e pediu que cada educando fizesse uma lista de compras. De posse de sua lista
cada um andava pela sala e “adquiria” os produtos, somando em seguida seu gasto,

comparando-o ao dos colegas e relacionando com seus ganhos. Segundo a educadora Ana:

A gente trabalhava valores de dinheiro, de quanto eles compravam,sabe, tudo é
relacionado ao meio de vida deles nada era coisa ah longe, coisas que eles traziam,
ontem fui em tal lugar era tanto, fulano vende a tanto a gente calculava junto e
gente fazia e 0 assunto de aula era sempre assim.

Nessa atividade, percebemos uma ligagdo com a realidade dos educandos, uma
atividade de ensino/aprendizagem, bem como uma licdo préatica de organizacdo da vida e
economia doméstica, que poderia ter desencadeado toda uma analise da sociedade, do
mercado, do sistema econdmico e do papel de cada um dentro desse sistema, bem como as
possibilidades de sua superagdo. Sao realizadas atividades geradoras de novas discussoes,
como esse trabalho do mercado, redacgdes sobre o lixo e a separagdo. Destaco um trabalho da
educadora Ana que foi lembrado, nas entrevistas, pelo grupo de educadoras e por dois dos

seus educandos, na fala da educadora, “A gente fez velas e fez um caderno de chds”. A
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confeccdo de velas que associadas a algumas ervas eliminavam 0s mosquitos, um problema
no bairro em que a Ana trabalhava o menino Deus. Além disso, ela junto com os educandos
fez uma espécie de “Dicionario de Chas” com os nomes ¢ utilidades de cada um. Cada um

levou para a sua casa, para eventuais consultas. Ana esclarece como o trabalho foi realizado,

E junto a aula a escrita, sobre os chas as receitas, tudo com teoria e prética. E ai
foi um tempo, foi um més eu trabalhava aquelas questdes tipo juntar palavras pra
formar o nome do chd, caca-palavras com o nome do cha, e a gente fazia essas
atividades todas assim, exercitando a leitura e a escrita.

Aparece evidente a preocupagdo com a escrita e de realizar alguma atividade com a
escrita e a leitura. Os educandos entrevistados guardam bem a lembranca dessa atividade,
Lucia, uma delas relata: “um trabalho bem legal foi o da vela na casca do ovo, ela tinha um
perfume assim.. e teve os chdas também”. A educadora explica que o trabalho (dos chés e das
velas) teve origem em duas questfes do grupo: 0s mosquitos nas aulas e também o fato de
muitos deles tomarem remédios. Esse trabalho € um exemplo de possiveis transformac6es na
realidade, na busca de melhorias das condi¢fes. Todos os educadores nas entrevistas falavam
em trabalhar a realidade dos educandos e quando questionados a respeito de que isso podia
significar, ficavam sem palavras. Ao definir a realidade, todas concordaram com Nilza que
disse que era “uma situagdo problema, uma necessidade” segundo Cheptulin a realidade é
(1982, p.340), “como unidade realmente existente do necessario e do contingente, do interior
e do exterior, da esséncia e do fendmeno” a realidade seria a manifestacio de uma

possibilidade que se torna concreta.

Houve também outras praticas sem o mesmo teor das citadas anteriormente. Nos
anexos pra ilustras aponto alguns exemplos: como exercicios repetir frases, completar lacunas
de palavras. O questionamento ndo é da atividade em si, mas de seu conteudo. As frases sendo
repetidas e as palavras escolhidas eram “o menino come pipoca”; “mamde é uma boa
cozinheira”, “rato é um bicho nojento”, “rato come queijo”. Preenchimento de lacunas em
palavras, enchendo linhas e linhas (palavras como: pato, mato, massa, picolé, jacaré...). Além
de um exercicio apenas mecénico de repetir, escrevendo a mesma coisa muitas vezes, 0
contetdo das frases e as palavras escolhidas estdo fora de contexto, ndo condizem com a
realidade e ndo apontam possibilidades de uma transformacao — ndo tem um conteddo critico.
Assim também os célculos, somas e multiplicagfes de nimeros aleatdrios, junto aos mesmos
numeros sendo escritos por extenso, problemas de matematica totalmente

descontextualizados. Num dos cadernos a educadora da a seguinte ordem num exercicio:
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“desenhe um bombeiro e uma casa em chamas pelo dia dos bombeiros”. E dificil imaginar
alguém que trabalhe um dia inteiro e a noite tenha que ir até uma sala com outros adultos e
desenhar um caminhdo de bombeiros e principalmente como que essa atividade possa

contribuir para uma transformacao, mesmo a alfabetizacéo dos educandos.

Essas atividades demonstram a existéncia dentro do MOVA de uma cultura de
alfabetizacdo que o MOVA se propunha a superar. Mas esses educadores passam por um
processo de formacdo permanente, isso evidencia que nem sempre as etapas eram todas
cumpridas pelos participantes. Para que a construgdo desta cultura se realizasse seria
necessario fazer com que as pessoas transformassem as suas compreensdes sobre a
alfabetizacdo. Se como apontei anteriormente no contexto de origem do MOVA a cultura de
alfabetizacdo predominante era de conhecer e acessar a um cddigo, no caso o alfabeto, que
podia até ser decorado, e, de posse desse conhecimento, aprendendo o som das palavras 0s
educandos desenhavam seus nomes, algumas palavras e se diziam alfabetizados. A nova
cultura proposta pelo MOVA era de uma alfabetizacdo que também era politica. Essa era a
nova cultura: além de envolver toda a sociedade num grande movimento também construir
novos referenciais da alfabetizacdo. Parece, no entanto, a partir das atividades acima e das
praticas decorrentes delas, que 0 MOVA/RS estava distante das experiéncias inicias de

MOVA, néo apenas cronologicamente.

Desde a primeira experiéncia de MOVA a orientagdo é que o trabalho pedagogico
deveria ter como referencial a realidade e partir da concretude vivida pelos educandos. A
forma como acessar a essa realidade torna-se uma dificuldade para a qual os educadores
deveriam estar preparados. A educadora Marli alerta, “se tu mora no centro e tém ar
condicionado,e tal tu ndo vai entender e necessidade de uma baixa renda, pra pagar menos
luz. Se tua rua esta iluminada e tu ndo passa pelo escuro pra ir pra casa tu nao enxerga a
necessidade de um iluminacdo publica”. Dessa forma mesmo 0 acesso a essas necessidades
dos educandos deve ser pensado em vista do potencial que a sua realidade é, pois ela é uma
possibilidade que se realizou segundo determinadas condi¢Ges que podem ser entendidas e
explicadas e, ao entender a estudar uma realidade é possivel encontrar as condi¢cBes ou
determinacBes que auxiliardo na superagdo dela. E buscar compreender quais as condicdes

que possibilitariam a concretizacdo de uma nova possibilidade.

O trabalho com a realidade é um trabalho de perceber as determinagdes que levaram
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essa possibilidade que agora é o real a se concretizar, para depois perceber as novas
possibilidades que ali surgem e como fazer para criar as condi¢cdes necessarias para que isso
aconteca. No trabalho com o 6nibus, dado como exemplo, partir da realidade seria além
conhecer os nomes de cada linha, ou da sua linha, questionar uma série de coisas: 0s horérios,
0 preco da passagem, a qualidade do transporte, quem determina os trajetos e em funcéo de
que ou de quem, mas principalmente o papel do transporte publico na cidade, de suas origens
até o momento presente. Esse olhar iria possibilitar perceber como o transporte coletivo torna-
se uma realidade e porque alguns bairros tém mais linhas que outros, ou onibus melhores e

uma série de outras questdes que somente um olhar de contexto poderia permitir.

Ao conhecer a realidade as possibilidades vao se apresentando. A essa apresentacdo
pode-se chamar de “consciéncia antecipadora” que constitui um conceito central para o estudo
da utopia em Bloch. A consciéncia que esta presente na utopia de Bloch colabora para
entendermos, ou aprofundar o entendimento da categoria emancipacdo. As possibilidades de
emancipacdo advém do conhecimento da realidade e das situacGes impedem que ela se
realize. Conhecer as determinacfes que levaram essa realidade a existir € necessariamente
perceber nesse real as possibilidades de emancipacgéo. Para usar outro termo de Bloch séo 0s
“sonhos diurnos”, que possibilitam a antecipacdo de diversas realidades capazes de gerar 0
novo a partir do vivido. As sementes do futuro ja estdo presentes no presente e o cultivo

dessas possibilidades passa por saber identificar essas sementes.

Na contradi¢do permanente é que estd a possibilidade de modificacdo do real a partir
de uma educacdo que tem ao mesmo tempo a capacidade de conservar e transformar a
sociedade da qual faz parte. A emancipacdo é todo processo de liberagdo, humanizacgdo, de
esclarecimento, conquista da cidadania, melhores condi¢cdes de vida, empoderamento dos
homens, autonomia. Para Adorno (2000, p. 83) “a unica concretizagao efetiva da emancipagao
consiste em que aquelas poucas pessoas interessadas nessa direcdo orientem toda a sua
energia para que a educacao seja uma educagédo para contradi¢ao e para resisténcia”. Somente
essa postura poderd transformar a realidade. Ou seja, o conhecimento da propria realidade é
fundamental para encontrar nela as possibilidades de emancipacdo. Nas praticas pedagogicas
do MOVA/RS esse conhecimento se faz necessario, mas muitas vezes e, na maioria dos casos,

estd ausente. Os grandes responsaveis por evidenciar essas sementes sdo 0s educadores.
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3.3.2 As contradi¢des de um processo permanente de formacgdo: a experiéncia

educativa dos educadores como possibilidade de emancipacao

Uma das caracteristicas ja apontadas neste trabalho sobre 0o MOV A/RS era a formacao
permanente de todos os participantes do programa, em uma rede que ia desde a Secretaria
Estadual até cada um dos municipios onde 0 MOVA estava. Mesmo podendo ser vista como
uma estratégia de manter a uniformidade, ou um controle das a¢fes em cada local, esta
formacdo possibilitou a constituicdo de grupos, que quando realizavam a proposta como
estava descrito nas orientacdes, reunia-se para estudos durante 3 horas durante todas as
semanas. A formacdo € uma marca dos trabalhos com educacdo de jovens e adultos mais
comprometidos com as classes populares. Depois de Paulo Freire, a ideia é partir de uma
reflexdo permanente, que, aos poucos va incorporando ao saber cientifico o saber popular. Se
0 educador deve ser educado, conforme Marx, o espaco da formacdo € o momento
privilegiado para essa tarefa. Se essa formagéo é um dos eixos de sustentagdo do MOVA/RS,
ela, a0 mesmo tempo, abre a possibilidade do questionamento a essa estrutura institucional
com um processo sistematico de formacdo e todas as suas implicagfes pedagogicas e

politicas, quando evidencia o0s processos de participacgao.

Nem €é preciso dizer o quanto uma experiéncia como essa pode ser positiva para
qualquer grupo de pessoas. A educadora Ana sobre a formacdo semanal disse, “A4 formagao
era bem importante porque, na troca de ideias os professores falavam das dificuldades deles,
falavam das dificuldades dos educandos, dava motivacéo entende, quem trabalhou no MOVA
precisava de Motivacdo ” . A educadora destaca a motivacao que era necessaria, porém penso
que o principal era a troca de ideias, a partilha. Segundo Joelma referindo-se a visita da
apoiadora, “as vezes tu tinha vontade assim de desistir porque tu ndo via avango, sabe, duma
hora pra outra era devagar, lento e a apoiadora vindo era uma forma de estar te motivando”.
Mais do que dar incentivo, o que também era importante, e papel da formacéo, era buscar
solucdes conjuntas para as dificuldades, de educadores e educandos. Esse didlogo, esse olhar
sobre as préticas de ambos enriquecia muito o processo, mas também os individuos, pois
apontava inumeras possibilidades de reflexao, analise sobre as praticas, teorizacfes. Dessa

forma contribuia para 0 aumento das possibilidades de emancipacéo.

A educadora Marli, que pertencia a um grupo diferente de Ana e Joelma, descreve

como eram 0s encontros semanais de formacao, “o nosso era no Sindicato dos Comerciarios
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— semanal — eu ia, acho que saia 14 do bom Jesus e ia direto pra o encontro. A gente contava
experiéncias umas para as outras, as dificuldades e também o que era pra ser feito, e
tinhamos uma reunido acho que tinha uma ata também uma secretdria também”. O ponto de
partida desta formacao séo as experiéncias vivenciadas pelos educadores e educando em suas
turmas. Partindo de suas vivéncias eles ttm a oportunidade de refletir, propor avancos,

partilhar realizagdes, planejar, e tudo isso, coordenados pelos apoiadores pedagogicos.

Todos os educadores entrevistados falam da riqueza desse momento para sua
formacéo. Destaco a fala de Isabela “Como eu ndo era professora, todas as minhas colegas
eram, eu era apenas educadora social... a formagao era essencial, a gente saia realizada, era
uma troca. Hoje nos projetos uso muito do que aprendemos la”. Assim também os outros
entrevistados em suas atividades atuais lembram a experiéncia do MOVA/RS como muito
positiva, principalmente a formacao, os temas, os locais, as assessorias e afirmam que foi um
processo formador excelente. Denise afirma ‘“‘foi uma graduacdao. O que a gente estudava,
discutia eu estava iniciando a pedagogia e no magistério ndo tinha tido essa oportunidade ”.
Ao mesmo tempo em que possibilita esse desenvolvimento, a formacéo vai ajudar a fortalecer
a unidade, a sistematizar experiéncias populares e ao consolidar as propostas do MOVA que

eram as propostas do governo de sua época.

A experiéncia da formacdo comecava pelo Seminario de Formacdo Inicial, onde os
educadores entravam em contato muitas vezes pela primeira vez com o tema da alfabetizacdo
e todas as suas implicacdes. Segundo relata um delas que é Isabela, “Participei de um
encontro la Casa de Retiros Loyola e também fui em um encontro em Porto Alegre. Eles
valiam muito e o que valia mais era a troca de experiéncias com outros colegas, da gente
conversar”, assim essa educadora que nunca havia alfabetizado, depois de um curso intensivo
com duracdo de 22hs estava pronta para alfabetizar. Ao mesmo tempo em que isso parece um
pouco absurdo - como capacitar alguem em tdo pouco tempo, para tdo nobre tarefa - essa ideia
de inacabamento, presente na obra de Paulo Freire, inspiradora do MOVA, apresenta para as
pessoas que terminam o curso a necessidade da formacgdo permanente. Os educadores deixam
a formacdo sempre com a sensacdo de que precisam mais formacdo. A nocdo do processo
inacabado da formacdo pode ser associada a ideia da possibilidade de emancipacdo como
processo. Segundo Denise, “Ndo adianta dizer que aquela fulana é catequista na sua
comunidade pode dar aula no MOVA, que nem me convidaram porque eu era catequista né,
claro eu ja tinha magistério e tudo, ele [o padre Diretor de Entidade — Instituto Humnitas]
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me convidou porque eu participava da comunidade, mas eu acho assim que deveria ser
pessoas mais qualificadas”. A educadora registra a importancia de um educador formado o
que ndo é regra na experiéncia do MOVA/RS, por isso ganha muita importancia o processo de
formacdo, mas ela indica que além da formacgdo, magistério, ela tinha a participacdo na

comunidade, outros critério fundamental.

Esse processo se evidencia, na formagdo semanal, que ndo € apenas um encontro, parte
de uma visita, uma experiéncia do apoiador com o educador e 0 educando, para Isabela “4
proposta do MOVA era seguida. A proposta, as visitas da apoiadora Nilza, ajudaram muito,
até porque eu ndo tinha formacdo em professora. Essas reunides semanais eram muito
importantes,principalmente as visitas dela. Ela esteve sempre bastante presente em todos os
grupos que eu estive”. lIsabela € uma dona de casa e estudante, sem experiéncia como
alfabetizadora e que depois do MOVA vai se inserir ainda mais em sua comunidade e
qualificar a sua participacdo nos movimentos. Ela destaca a visita da apoiadora as turmas,
quando ela, a0 mesmo tempo em que faz registros, relatérios, traz materiais, sistematiza
experiéncias como parte de um processo de “engessamento das praticas” ela também
contribui para a criacdo de novas experiéncias que servem de referéncia para 0s outros grupos
gue se encontrem para partilhar. Para os educadores a experiéncia da formacdo € a que mais
se destaca dentro do processo de participagio no MOVA/RS. Outro destaque é que, é
interessante que dos entrevistados, todos, educadores e apoiadores, prosseguiram com Seus

estudos de ensino médio, graduacdo e até pos-graduacdo depois da experiéncia do MOVA.

A educadora Joelma relata como era um encontro semanal de seu grupo e destaca o
processo de partilha que ocorria “ela (a apoiadora) dava os informes gerais, e dai ela falava
e cada uma falava da sua turma no decorrer da semana, era toda semana. Dai ela falava o
parecer dela, porque ela fazia visita e coisa, até porque ela ndo observava toda semana, era
uma vez a cada quinze dias. Mesmo porque era um monte de educador né, ela dava o parecer
dela das visitas e dava um pouco de sugestdo pra cada uma e uma ia dando sugestao pra
outra”. Dessa maneira os educadores vivem um processo impar de participacdo e construcéo
coletiva. Cada um tem uma analise de sua experiéncia proposta pela apoiadora e a0 mesmo
tempo analisa as experiéncias dos outros. Todos partilham suas opinides e aprendizagens e

sistematizam no relatorio.
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Além da formacdo semanal, realizada no municipio, havia a Formacdo Regional na
CRE da qual o apoiador e o animador participavam. De acordo com a coordenadora regional:
“A formacéo regional iniciou com a SEC mandando pessoas, mas era muito dificil. Um nivel
muito elevado, e que por isso de forma nenhuma chegava aos educadores. Quando a gente na
CRE comecou a trabalhar talvez chegava mais perto, porém quando nos fizeram trabalhar o
tema gerador, acho que ali se perdeu... foi num nivel inalcancdvel. Comegamos com 0s
apoiadores discutindo o mundo deles e coisas proximas e depois com o tema gerador isso
complicou”. A coordenadora explica todo processo formacdo e aponta as dificuldades do
trabalho com os apoiadores no repasse da metodologia, que iniciou com o proprio pessoal da
SEC, e depois seguiu com as Universidades, relata que a entrada do Tema Gerador como

metodologia complicou todo o trabalho tornando-o muito dificil.

Os apoiadores ndo entendiam e ndo conseguiam realizar a formacdo no municipio.
Segundo a educadora Denise, “as formagoes ndo eram suficientes, eu e a Ana que ja éramos
quase formadas, ja tinha o Magistério, e a Ana estava na Pedagogia mais da metade e a
gente que ja tinha uma caminhada, mas ja via como era dificil, entdo nds imaginavamos
como era pra aqueles que nunca tinham visto nada”. Assim, 0 que se trabalhava na SE/CRE
deveria chegar ao municipio e a cada turma, assim como elementos destas experiéncias sao
levados aos encontros mensais a CRE e esta encaminha depois & SE, porém acaba
acontecendo entdo, uma falha nessa comunicagéo, sentida pelos educadores na sua pratica que

fica distanciada da proposta da SE.

Dentro da proposta de formacdo merece destaque também na fala dos entrevistados 0s
Seminéarios Estaduais por Segmento, e os Seminarios Regionais e Municipais, segundo Nilza
“eram momentos em que todos viam que ndo estavam sozinhos...”. ESSes encontros ocorrem
sdo ferramentas importantes na divulgacdo dos principios e também na sistematizacdo de
experiéncias. Permitem aos educadores, educandos, apoiadores que conhecam outras
realidades, muitos viajavam pela primeira vez para outros municipios, ou mesmo para Porto
Alegre nos Estaduais. Essa era uma experiéncia que sem davida, gerava possibilidades de
emancipacdo. Essa visdo de contexto, ver histérias semelhantes, partilhar vivéncias é muito
positiva. A educadora Denise diz, “Todos 0s encontros que teve eu fui (...) Era uma injecao
de animo. Teve uns no Colégio Bom Conselho em Porto Alegre e ai juntava todo o Estado.
Tinha espaco cultural, palestras, tinha como eu vou dizer, os alunos iam 14 na frente falar

das experiéncias deles, é multiplicavam partilhavam , tinha os momentos de oficina onde
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cada um ia numa sala e tinha certos tipos de oficinas, trabalhos em grupo e coisas assim, ndo
lembro muita coisa. Sempre ia um dos grandes de Porto Alegre la falar né”. A educadora
relata toda a estrutura do encontro que privilegiava a partilha de experiéncias e o reforco da
institucionalizacdo, ou dos principios a partir dasdietrizes do governo do Estado, segundo ela
aponta, “Sempre ia um dos grandes” ela esta se referindo a alguém ligado ao governo do
Estado. A educadora Ana fala de encontros onde leva consigo os educandos, “ros encontros a
gente levava eles junto eles se sentiam importantes, e podiam ver que outras pessoas tinham
também a mesma necessidade. Nao eram palestras com coisas fora da realidade deles eram
palestras pra eles continuarem buscando o estudo”. Dessa forma esses momentos de
formacdo constituiam um grande investimento cujo retorno se deu na vida de cada um que, a
partir da experiéncia do MOVA, pode buscar a continuidade de sua formacdo, ndo so
educadores e apoiadores, mas também educandos que prosseguiriam com suas aprendizagens

agora ressignificadas pelo MOVA em suas experiéncias educativas.

3.3.3 A emancipacdo como possibilidade nas experiéncias individuais e coletivas:

as praticas de solidariedade — do isolamento a participacao

A palavra MOVA desde Paulo Freire, Pedro Pontual, Moacir Gadotti tem o sentido de
movimento, mexer-se, participar. O envolvimento de ir além, sair de si, de sua casa,
pressupfe necessariamente um encontro com outros que sdo os alfabetizadores, os
alfabetizandos, os apoiadores pedagdgicos, a animadora, etc. Nesses encontros é que vao se
constituindo as experiéncias individuais e coletivas dos participantes que poderdo constituir
possibilidades de emancipacéo, quando aliadas a um processo mais amplo de participacéo,
envolvimento comunitario e ao mesmo tempo responsabilidade pelo conjunto, nocdo de
totalidade.

Na secdo anterior quando ao se referir aos seminarios a apoiadora fala de momentos
em que eles ndo se sentiam sozinhos, percebiam a relacdo com outras historias. Sendo a
emancipacdo como ja apontei um processo coletivo e que individuos sozinhos dificilmente
conseguem atingir, as conquistas do processo de formacdo e das praticas educativas
geralmente sdo individuais. Apenas em raras exce¢des essas conquistas eram conjuntas. Um
dos questionamentos apresentados nas entrevistas era sobre o envolvimento dos entrevistados
com suas comunidades, ou com as comunidades onde a turma do MOVA estava presente.

Dentre os 18 entrevistados, apenas 5 tem participacdo na sua comunidade de origem, € isso é
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menos do que 50%. Realizar ou participar do MOVA poderia ser uma forma de incentivar a
construcdo desta cultura de participacdo envolvimento nas comunidades. Sobre a sua
participacdo na comunidade a educadora Ana fala, “Sé6 da Igreja, na religido, sempre ajudei
na liturgia, era catequista, essa parte...encontro de jovens, luz do reino, mas de um
movimento de jovens sO de jovens e adultos ndo, s6 num projeto da UNISC e dai eu fiquei
com aquela vontade de conhecer sabe, de saber mais e chegou o MOVA”. Ela refere-se as
atividades desenvolvidas na Igreja, sendo esse o seu envolvimento com a comunidade. Ao
participar do MOVA ela que entra porque, “Estava fazendo Magistério e queria dar aula”.
Se com os educandos esse processo de romper com 0s objetivos individuais e construir uma
coletividade ¢ dificil, com os educadores o processo é o mesmo. Apesar de dar suas aulas
numa comunidade que ndo era onde residia, a educadora desenvolve um bom trabalho
pedagdgico, seus trabalhos merecem destaque. Mas, ela, assim como tantos outros, ndo tem
envolvimento politico com a comunidade em que esta realizando suas aulas e muito menos

com a sua.

Esse envolvimento com a comunidade gerava, como no exemplo a seguir, outro tipo
de trabalho. A educadora Marli, moradora do mesmo bairro de seus educandos, relata seus
envolvimentos comunitarios, e outros envolvimentos, “Movimento das mulheres, Conselho
Municipal dos Direitos das Mulheres, da Igualdade Racial nem tanto. Mas quando tem
alguma atividade assim, sou do CPM da escola, onde meu menino estuda sou do conselho da
escola do CAIC, tudo... A igreja ndo que larguei, mas ndo sou mais da lideranca da diretoria,
mas quando tem alguma atividade paralela né, a gente participa. Agora nos 50 anos da
diocese estamos juntos ai de novo... ”. Essa educadora tem envolvimento com uma série de
movimentos dentro de sua comunidade, assim seu trabalho com o0 MOVA/RS também recebe
essa conotacdo e esta relacionado a outras acGes que ela ja desenvolve, ao contrario e em

outros bairros ou comunidades as turmas estdo isoladas.

Um movimento ndo pode ser isolado, ele deve gerar possibilidades de encontro,
articulacdo, fortalecimento, junto aos outros movimentos e no processo historico de
emancipacdo desse grupo em particular, e da sociedade em geral. A emancipa¢do, como
apontei anteriormente, se constitui a partir de processos coletivos. Dificilmente um homem
sozinho emancipara a si e a outros sem uma articulacdo, sem um processo coletivo. Nessa
manifestacdo de um “sujeito coletivo” é que Kant fala, ao referir-se ao esclarecimento do

individuo que acontece com a ajuda do grupo, Marx, também aponta a emancipacdo do
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sujeito dever ser coletiva, buscando a libertacdo de todos e aos poucos eliminando os
obstaculos a essa emancipacdo. A realizacdo da emancipacdo, de uma sociedade sem classes

ird constituir uma ética individual, mas, sempre mirando a coletividade.

Sobre o trabalho nas comunidades e suas ligagbes com outros movimentos a
educadora, Isabela, também falando de seu trabalho coletivo, “na realidade eu trabalhava
com o0 grupo de idosos da comunidade, eu sou muito ligada com voluntariado na igreja e a
partir delas eu formei um grupo. Até era um grupo meio atipico porque a maioria falava
alemao, foi um trabalho um pouco diferenciado porque a gente tinha que traduzir algumas
coisas”. Essa articulacdo entre individual e coletivo deve estar sempre presente. Quando um
dos polos é privilegiado, a experiéncia fica prejudicada. Levando em conta somente o coletivo
esse enfraquecimento do individual gera massificacdo, anulacdo do individuo. Levando
apenas o individual pode conduzir a um individualismo. Esse dois polos devem estar unidos.
Esse individualismo gera isolamento, 0 que acontecia em varios bairros ou turmas de MOVA,
guando o movimento ndo se renova. Quando ndo se constituem praticas coletivas o
MOVA/RS se isola.

Segundo a educadora Isabela “Isso na comunidade onde eu estava foi diferente, ld
houve integracdo. Sozinho tu ndo consegue. Tem que ser alguém envolvido. Eu acho que era
um trabalho diferenciado, ndo bastava ser professor. Nao bastava ter a formacdo de
professor. O titulo ndo d& nada pra ninguém, isso pra mim é claro. Tem que ter o
envolvimento na sociedade.” Esse envolvimento com a comunidade onde esta o grupo é
fundamental. A educadora, Ana relatado suas dificuldades, fala que “Esse lado eu perdia
bastante, porque como eu ndo era daquela comunidade, ndo sabia das festividades que
aconteciam ali, eu ndo sabia do que acontecia na comunidade eu ndo tinha muito
envolvimento”. A educadora reconhece a dificuldade que tinha por ndo participar, pois
poderia colaborar bem mais, de projetos, participado das atividades com eles, mas ela ndo

estava integrada totalmente.

Outra educadora, Tatiane, relata que “ndo tinha como fazer um projeto ou participar
de uma atividade porque eu ndo estava naquela ligacdo com os lideres da comunidade”. Ja
Ana aproveita e realiza algumas saidas com eles nos eventos do proprio MOVA/RS, e
também indo visitar outros grupos de MOVA nas comunidades vizinhas. “E pra eles era

assim uma felicidade. A gente fez também uma parceria entre grupos, agora nao lembro em
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que grupo que eu fui. Sabe, grupos de outras comunidades do MOVA, com eles”. A inten¢éo
da educadora é envolvé-los na sua comunidade cada vez mais. Mas o fato dos educadores ndo
participarem das atividades ou ndo fazerem parte da comunidade, acaba isolando seus

educandos nas comunidades.

A educadora Ana relata que, “as senhoras também eram mais assim de participar das
celebragdes das festividades, mas os guris ja eram assim mais desligados, participavam da
missa e de um projeto de oficinas que tinha na comunidade”. Marli aponta que “as pessoas
quando €é reunido nao gostam muito (...) quando tu fala em reunido ja dizem: ai..., né...,
Ent&o, o que a gente conseguia fazer era de vez em quando levar o presidente do bairro, na
escola pra conversar, dizer o que estava fazendo, trazia movimentos, pessoas do movimento,
(...)era o que a gente conseguia fazer: trazer uma pessoa pra falar”. Perguntei a elas se as
pessoas das comunidades sabiam o que era 0 MOVA e o que elas faziam, Isabela respondeu
“sabiam muito pouco. Falava-se em Mobral, eram poucos os que entendiam se tratar de uma
proposta nova e diferenciada”. A que se deve esse desconhecimento? Penso que em parte a
esse isolamento que o MOVA tinha nesses bairros. Ele estava restrito aos educadores e
apoiadores. O Governo a0 mesmo tempo em que dividiu as responsabilidades, repassou o
MOVA para os animadores e entidades nos municipios e com todo o trabalho da constituinte
escolar, e a defesa dos projetos que buscava realizar nas escolas da rede, ndo dava conta de

levar o MOVA junto para seus desgastantes embates.

Assim o programa estava isolado nas comunidades e também nas politicas
governamentais. De acordo com Marli,“O que devia ser feito era uma rede. Nos somos
associacdo, nds somos deste aqui, vamos juntar. O que 0 que acontece as vezes dentro do
bairro eu ja ouvi: ah mas eu ndo gosto daquela igreja, eu nédo sou evangélico e a Igreja é
Catdlica de repente fazendo uma pastoral bacana como a da Crianca e ndo consegue
articular, ai é mais pessoal né, e a gente ndo pode forcar” porém desta maneira cada

iniciativa se isola e as mudancas ou melhorias nas comunidades ndo acontecem.

As educadoras muitas vezes apenas realizavam os encontros — davam as aulas — e
depois iam para casa, ndo participando de nada na comunidade. Ou entdo dedicavam tempo
fazer outras atividades e ndo davam conta de construir a leitura e da escrita. A educadora Ana,
reconhece que o fato de ndo ser do bairro pode Ihe trazer beneficios, mas ela sabe que se fosse

integrada a comunidade poderia realizar um trabalho muito melhor,
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Se eu tivesse eu poderia colaborar bem mais, de projetos junto com eles, eu podia
estar participando das atividades com eles, era uma coisa assim integrada e meio
desintegrada, ndo sei se deu pra entender, a0 mesmo tempo em que eu estava
integrada com eles e que ouvia eles falarem de como eram as coisas na comunidade
por outros lado eu ndo estava integrada totalmente.porque néo tinha como fazer um
projeto ou participar de uma atividade porque eu ndo tava, naquela ligagdo com os
lideres da comunidade.

Questionadas sobre o motivo de ndo haver outras reunides de todos os grupos da
cidade a apoiadora Nilza responde: “a gente pensava que o dinheiro era pouco e ai nao
dava”. A educadora Joelma lembra-se de uma atividade, que foi realizada por todos do seu
grupo (no caso grupo da apoiadora Nilza) — juntar latinhas para organizar o almogo do
seminario municipal: “Todos do grupo da Nilza, todos educadores e educandos a gente
juntou latinha, litréo, papeléo, e ai a gente vendeu pra fazer este encontro que teve almogo”.
Mas nem todos 0s grupos de apoiadores, eram 6 no municipio, realizaram estas atividades ou
se empenharam na construcao do encontro. Os envolvidos eram a excecdo, e ndo regra. Das 6

apoiadoras e seus grupos de educadoras, apenas uma realizou a atividade.

Desta forma o que era para ser um movimento ficou restrito aos encontros, nas aulas,
nas turmas, cada qual isolado em seu lugar. Tanto a integracdo entre os grupos de
alfabetizacdo foi dificil, quanto a integracdo deles com as comunidades nas quais as turmas
estavam. Acontecia uma parceria com as agentes de satde na formacdo das turmas e depois
era quase esquecida, segundo a animadora relata: “a gente sempre pegava a lista dos
analfabetos com as agentes de saude ou com presidente do Bairro. Quando a gente ndo
conhecia alguém perguntava pra elas e elas indicavam tudo.”. Alguns trabalhos esporadicos

contavam com auxilio da comunidade, mas o segundo coloca Joelma

N&o era sempre, algumas vezes quando dava a gente combinava eles vinham.
Teve uma vez que o presidente da comunidade veio falar como era o servi¢o
dele que gente estava trabalhando sobre o bairro né, dai o presidente veio
conversar (...) em relacdo a comunidade ndo tinha nenhum envolvimento
com eles.

Se os educadores ndo participam de suas comunidades, logo os educandos também
acabavam n&o participando, pois ndo eram incentivados. Dentre o0s entrevistados, a maioria
falou que ndo tem envolvimento com as comunidades em que estdo. Dos 8 educandos apenas
seu Carlos fala de sua participacdo na comunidade, “eu sempre ajudo nas festinhas. Quando

me chamam. N&o gosto assim de me oferecer. Mas eles sabem: precisam de alguém chama o

Carlos e se eu puder, estou ld pra ajudar”. Das 6 educadoras somente 2 tém participacao, as
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apoiadoras uma tém e a outra ndo. Durante a realizagdo do programa a participacdo era
semelhante. Segundo a apoiadora Nilza “as aulas eram em igrejas, eram em escolas, mas nao
se tinha assim uma ligacdo com aquela igreja, acontecia alguma coisa naquela escola e o
grupo ndo participava daquele acontecimento com a escola essa e isso assim acho que nédo
acontecia ndo”. O movimento proposto pelo MOVA fica sendo apenas as aulas, com 0s

grupos, uns sem relacdo com os outros, e sem relagdo com as comunidades.

Parece que o MOVA reproduz em alguns aspectos uma face da escola tradicional
conservadora: o fato de estar isolado e distante dos acontecimentos de sua comunidade. Tendo
um dos principios, a construgcdo de uma cultura de alfabetizagdo mais ampla que a tradicional
e a ampliacdo do préprio conceito de alfabetizacdo, vé-se que esse isolamento contribuiu para
que isso se efetivasse. No caso de Santa Cruz o fato de a entidade que fez o convénio, ndo ser
oriunda de um movimento social popular, e sim ser uma ONG que realiza acGes na periferia
da cidade, nenhuma voltada para educacdo de adultos, com uma inser¢do tanto quanto
assistencialista, ja indica a postura que teria o programa. Nao bastasse isso, a retirada dos
movimentos sociais, ligados ao partido que aos poucos vao se afastando, aliada a entrada de
educadores, apoiadores sem vinculos com movimentos sociais, faz com que 0 MOVA néo se

constitua o “movimento popular” que objetivava.

Assim a experiéncia coletiva realizada pelos participantes do MOVA que mais se
destacou e foi uma pratica marcante para todos os envolvidos, e citada em todas elas, foi o
Seminario municipal realizado. Neste seminario tudo desde a sua preparacdo foi organizado
coletivamente. Para o almoco foram coletadas latinhas, litres que foram vendidos, 0s
educadores arrumaram o espaco, fizeram o almoco. Segundo Nilza “ a reunido de todo grupo
na comunidade Santa Rita, aquele encontro foi muito especial. Que foi comentado muito
tempo por educandos e educadores que acharam especial . Mas houve outras praticas
realizadas pelos grupos a maioria delas ligadas a confraterniza¢bes dos grupos ou entre 0s

grupos.

Segundo relata a educanda Clarinda “Nos fazia as nossas festinhas, tenho até umas
fotos ai. Dos outros, os outros alunos que tavam com nos, eles tiravam. Isto, nds temos. Olha
SO. Ah era bem bom, nds gostava, nos fazia chimarrdo, levava chimarrdao” ela relata as festas
e o dia a dia quando eles levavam chimarrdo, conforme a educadora Marli chegava um e

dizia“hoje vamos fazer um chimarrdo, uma galinhada, e todo mundo trazia algo e partilhava,
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foi muito bom, festinha de sdo Jo&o, e de Natal a gente pedia assim nas venda nos local e a

’

gente fazia a festinha junto toda a crian¢ada junto”. Segundo Nilza “a gente recolhia o
material e depois vendia, isso ajudava a gente a realizar uma confraternizacdo, um
encontro ” a apoiadora relata como era a arrecadacao do dinheiro que auxiliava nas atividades.
Esta tensdo acompanha a trajetéria do MOVA/RS nas atividades em que se realiza ou um
maior envolvimento e participagdo dos outros colegas ou um isolamento na vontade de

realizar as suas tarefas e conquistar a sua alfabetizacao, para atender aos seus objetivos.

Uma caracteristica de um movimento sempre é a relacdo, o programa MOVA, que
queria ser uma movimento ndo consegue articular internamente com as forcas locais das
comunidades em que se encontrava e fica cada vez mais isolado e institucionalizado,
agregando, entretanto, uma variedade de praticas. Cada municipio fazia de seu jeito e, muitas

vezes, 0 que faltava era essa unidade para um fortalecimento de uma identidade.

Ainda que as turmas trabalhassem temas comuns, chegavam a repetir as praticas umas
das outras, elas ndo realizaram em nenhum momento, uma ac¢do conjunta. Segundo a
apoiadora Nilza “era diferente em cada bairro porque cada grupo tinha angustias diferentes
e cada grupo tinha ideias diferentes. Entdo tinha que se colocar aquelas idéias em pratica
daquele grupo, 14, e ndo outras que ndo tinham nada a ver”. Em cada local as idéias sdo
diferentes de acordo com a apoiadora, mas nas falas das educadoras elas falam de como eram
as trocas de experiéncias realizadas em uma turma e depois adaptadas nas outras. A0 mesmo
tempo algumas atividades séo realizadas por todas. Mas isso se reduz ao campo das atividades
e ndo a um programa coletivo, uma acdo de grupo, logo o proprio MOVA néo se articulou

com as diversas experiéncias de MOV A que aconteciam nos bairros.

Uma educacdo popular é sem davida uma educacdo da classe. Uma classe que se
educa em si e para si. Somente essa concepcdo poderia romper com as idéias assistencialistas
forjadas nas campanhas de alfabetizacdo e nas politicas de educagdo de adultos ao longo da
historia. Por isso que ao pensar a formacdo dos trabalhadores nestas experiéncias faco
também referéncia a esta possibilidade de constituicdo da classe pela experiéncia vivida. A
experiéncia permite uma formulacdo de classe, uma constituicdo como classe. Ao serem
questionados sobre a questdo de classe, os educadores entrevistados (ha entrevista coletiva —
grupo focal) sdo unadnimes em dizer que fazem parte de uma classe diferente de seus

educandos. Na fala da educadora lIsabel “existe a classe dos que tem tudo, dos que pagam
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tudo e dos que ganham tudo”, na fala da educadora estd constituida uma visdo da classe

trabalhadora como a classe “dos que ganham fudo .

Ao mesmo tempo a educadora Marli aponta como fato essencial um trabalho voltado
para acdes conjuntas na solucdo de problemas da realidade local, a pedagogia nesse sentido
estd ligada a uma mudanga na realidade e mesmo sem uma dindmica de “sala de aula”
consegue construir um processo participativo diretamente na comunidade. Essa tarefa o
MOVA/RS em Santa Cruz do Sul conseguiu cumprir em partes, uma vez que a participacdo
se deu muito mais no aspecto individual e as realizagdes coletivas foram poucas, raras e quase

inexistentes.

3.3.4 As sementes de transformacao da realidade presentes no presente: pequenas

melhorias nas condicdes de vida e o horizonte das acdes

Assim como as praticas de solidariedade no MOVA/RS foram constituidas mais a
partir de uma participacdo individual as transformagdes das realidades também tiveram esse
carater de pequenas mudangas. Freire nos diz que se (2005, p.41) “a realidade social, objetiva,
ndo existe por acaso, mas como produto da acdo dos homens, também ndo se transforma por
acaso”. Se a realidade ndo é um acaso as possibilidades também ndo o sdo. Se as
transformaces da sociedade moderna, deveriam gerar melhorias nas condicdes de vida e um
aumento na qualidade de vida da populacdo e se isso ndo ocorreu é importante discutir os
motivos para encontrar as determinagdes que conduzirdo a possibilidade de uma
transformacdo. Essa deveria ser uma preocupacdo de todos os educadores e apoiadores,
segundo a animadora, 0s educandos se questionavam ‘“‘em que suas vidas mudariam voltando
a estudar? Tenho um emprego, ndo é o melhor do mundo, mas ndo estou passando fome.
Podiam morar seis ou sete familias num terreno, pai e filhos todos analfabetos, mas nao
encontravam motivacdo para ir ao MOVA”. Segundo Kant (2005, p. 64) “E dificil, portanto
para um homem em particular desvencilhar-se da menoridade que para ele se tornou quase
uma natureza [...] s&o muito poucos aqueles que conseguiram, [...] emergir da menoridade...”.
As pessoas se acostumaram a deixar que outros pensem por elas. Eis um dilema para
educadores do MOVA: em que medida a alfabetizacdo poderia gerar melhoria nas condicGes
de vida dos alfabetizandos. Para Dona Sueli a grande melhoria estd na autonomia de poder
chegar aos lugares, ler as placas, ndo perguntar nada a ninguém, ndo ser enganada facilmente,

ela relata:
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Eu ndo sabia nada, nada, eu ganhava tanto na cara por ai, de perguntar o preco

das coisas, de perguntar um lugar, das pessoas dizerem no mercado: ta escrito

ali,ndo ta vendo? Ali ta a placa, olha ali. Ou me dizer qualquer coisa, até errado.

Entdo até hoje eu digo pras pessoas que eu nao sei ler, eu aprendi muito pouco. Eu

apanhei muito na cabeca quando eu era nova que muita coisa assim pra mim é

dificil.Mas hoje eu j& me identifico, eu chego nos lugares eu ja sei ler as placas, um

pouco, eu sei ler um pouquinho, s6 ligeiro ndo, sei ver 0s precos no mercado e tudo.

Muitas vezes S0 essas pequenas conquistas que geram uma grande melhoria na
condicdo de vida das pessoas. Sueli se sente outra, tem autonomia. Yolanda relata as
melhorias existentes na sua vida, segundo ela antes do MOV A “4 patroa deixava bilhetes pra
mim, da comida e dos negdcios que eu tinha que fazer, um recado ou outro, e eu mal apenas
consegui ler o que tava escrito e se deixava um pra ela quando saia antes, ela ndo
compreendia”. A educanda relata como em seu trabalho a alfabetizagdo gerou uma melhoria,
pois ela podia se comunicar com a patroa e realizar melhor a sua atividade. Ela relata tantas

vezes que fez coisas erradas, estragou aparelhos caros, e que agora estava dando tudo certo.

O educando sozinho dificilmente, ou somente depois de um trabalho consegue
perceber as mudancas e melhorias que a alfabetizacdo pode Ihe trazer segundo Kant, € dificil
romper com essa menoridade estando sozinho, e a0 mesmo tempo mudancas individuais sdo
mais dificeis de serem percebidas pelos outros, e por isso, € dificil comunicar estes
acontecimentos. Era tarefa do educador e do apoiador fazer com que os educandos voltassem
ou passassem a acreditar neste poder transformador da educacdo. Fazer com que eles
pudessem estabelecer uma relacdo entre a sua condicdo de vida e o fato de ndo serem
alfabetizados, mesmo sabendo que a alfabetizacdo era um passo, de muitos outros que

deveriam ser dados.

O analfabetismo é um grande obstaculo na constru¢do da emancipacdo. Podemos ver
na experiéncia do MOVA em Santa Cruz do Sul dois relatos em que o analfabetismo impedia
aos educandos melhorias em suas condic@es de vida, a partir de seus relatos. Dona Sueli relata
0 caso de um vizinho, dizendo “esse aproveitou o MOVA”. Segundo ela relata “O Miguel, um
que tem oficina ali, aquele ali se esforcou mesmo, por que ele disse que ia estudar, que ia
aprender a ler, queria comprar um computador, queria fazer a carteira pra comprar um
carro, tudo isso ele conseguiu”. Ela fala da conquista do colega enaltecendo sua forca de
vontade e frisando que ele aproveitou a oportunidade, para ela “Cabe¢ca melhor de certo pra
aprender assim tudo. Ele é novo”. Ele queria ter um carro e ndo podia por que nédo sabia ler e

escrever. Assim ndo poderia tirar a carteira de motorista. Com 0 MOVA ele conseguiu e hoje
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tem seu carro e a carteira. O mesmo caso acontece com seu Claudio, um dos entrevistados ele,
no entanto, ndo aprendeu a ler o suficiente, para tirar a carteira. Ele relata “Hoje eu tenho
como comprar um carro ou uma moto. Posso fazer um financiamento, 14 na prefeitura eles
sempre oferecem. Mas pra qué? N&o posso tirar a carteira. S6 pros homens me tirar o
depois?” Claudio diz que poderia dar esse luxo para sua familia, mas tem que se contentar
com a sua bicicleta. Ele fala que no servigo todos imaginam que ele sabe ler, pois quando
colocam um aviso no quadro “é quando eles botam negocio de usar aparelho, usar botina,
seguranca e tudo, e eles colam na parede la. Dai eu vou |4 e dou uma olhada, né, uma
questdo de um minuto que a pessoa que sabe ler lé eu levo duas horas, mas leio”. Nas
experiéncias relatadas podemos perceber um indicativo comum — todas as melhorias sdo

individuais e por isso a comunicacdo delas a outros torna-se mais dificil.

Falando destas melhorias e coordenadora regional do MOVA aponta a importancia do
coletivo nesta experiéncia: “acredito que os educadores fizeram o que puderam. Estas
pessoas tiveram alguém junto a elas trés vezes por semana dando atencéo. Oferecendo algo
pra eles, lanche, cha, chimarrdo, um abraco, isso fez eles enxergarem outro lado da vida”.
Descobrir a importancia deste coletivo ¢ fundamental na experiéncia da emancipacéo, isto
passa pelos semindrios, passeios realizados em Santa Cruz, Porto Alegre. Segundo a
coordenadora “Ado invés de estar dormindo estar ali convivendo. Nos objetivos culturais,
grandiosos, muitos deixaram de ser atingidos”, mas acredito que nesse aspecto de descoberta
do coletivo e da existéncia do grupo foi importantissimo, tanto para educandos quanto para
educadores. Dentre as outras acdes que podemos destacar cabe aqui o relato da educadora
Marli:

O nosso bairro saia muito na midia entdo, o que um dia a gente fez, eu disse: olha
um a gente vai ligar pra radio, e pedir eu ndo me lembro qual é que é o locutor que
tinha, pra eles sabe assim @, ndo massacrar tanto ndo marginalizar né, as vezes era
na capa do jornal. Vamos transformar esta coisa numa coisa melhor né, quando
tiver uma coisa boa trazer ali pra ver. Muita gente ligou, acho que a Yolanda foi
uma das que também ligou, e pediu pra ndo ficar sabe assim tdo forte, sendo a gente
ficava assim: sabe de onde tu é? Ah do Cristal, ai j& ficava assim... ndo te dou
Carona eu ndo vou I3, (...) o pessoal parava ali e dizia aqui eu ndo entro. Aqui 6 tu
vé pode entrar sdo dez horas da noite e esta tudo tranquilo. E o locutor entdo
anunciou no radio o pedido da turma do MOVA.

Este episodio simples revela uma melhoria coletiva conquistada pelo grupo, um
reconhecimento e a0 mesmo tempo uma préatica de solidariedade. A educadora relata outras

atividades da qual a turma participou no bairro “Outra coisa bem grande também que a gente
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conseguiu foi o hospitalzinho, quando o hospitalzinho foi inaugurado a gente fez um painel
deve ter ficado na casa de alguém com os trabalhos do MOVA”. Ainda no mesmo bairro “a
gente conseguiu também foi a questéo da baixa renda. Como é que eu vou fazer pra ter baixa
renda? Tu tem bolsa escola e outros programas do governo, vai |14 camara de vereadores ou
na Corsan e leva a tua conta da luz que tu consegue ” a educadora ajudava nesse processo e
relata que inclusive ela havia sido contemplada com a beneficio. E interessante destacar que
as educadoras com o menor nivel de formacdo sdo as que conseguem um trabalho coletivo e
de melhorias mais efetivo. As outras trabalham a questdo da alfabetizacdo e deixam esse lado

a desejar, por ndo serem do bairro ou ndo terem relagdo com 0s movimentos sociais.

Nas palavras da apoiadora Nilza “Algumas faziam um trabalho social maravilhoso,
mas faltava o pedagogico, se perdiam na hora de ensinar a ler e escrever. Outras tinham
idéias muito boas, dinamicas para as aulas, mas ndo ofereciam nada, além disso, a seus
educandos”. Quando fala em oferecer “algo além” a apoiadora estd falando de alguma
atividade fora das aulas, como por exemplo, trabalhos de artesanato, cestaria. Também refere-
se a atividades e projetos nas comunidades, da qual a turma fazia parte, porém se isso ndo
aconteceu nem entre as turmas € dificil imaginar que seria realizado com outros movimentos.
Se de fato algo aconteceu, ndo teve repercussdo, pois ndo foi lembrado por nenhum dos

entrevistados.

A educadora Marli indica como critérios para constituicdo dessa experiéncia o fato de
gue o educador, “ndo pode ser de outra comunidade, para trabalhar com educacéo e saude
tem que ser alguém da comunidade, pra trabalhar a tua realidade e ndo trabalhar a
realidade 14 do Arroio Grande, ou de outro tu tem que trabalhar aqui o teu dia-a-dia” . Em
relacdo aos temas trabalhados e aos resultados obtidos posso identificar esta experiéncia como
educacdo popular. Marli descreve uma préatica sua “nas reunides a gente ja trazia um material
junto pra preparar (...) vou trabalhar a agua, consumo de agua vamos trabalhar como
funciona a questdo da &gua e outra coisa que a gente conseguiu também foi a questdo da
baixa renda. Como é que eu vou fazer pra ter baixa renda? Quem tem bolsa escola e outros
programas do governo, vai la camara de vereadores ou na Corsan e tras a tua conta da luz
que tu consegue”. A alfabetizacdo esta ligada a uma conquista do grupo de alfabetizandos,
liderados pela educadora que foi em busca de uma solucdo para. Uma atividade como esta
dificilmente seria pensada por alguém que ndo fosse da comunidade. A educadora inclusive

recebeu 0 mesmo beneficio que seus educandos, ela ao contrario do grupo entrevistado se
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apresenta como alguém da mesma classe que os educandos. A educadora Marli acrescenta
ainda “quem vem de fora ndo entende, ndo por maldade, ndo conhece a realidade. N&o € so
ficar umas horinhas se tu vive dentro tu sabe. Tu sabe o que € pedir uma iluminacéo porque
de noite na tua rua ndo tem luz, tu tem ligar pra vir a luz , ter a luz ali é um direito teu, estas
questoes dos direitos a gente também trabalhava bastante...”. Uma diferenca que aparece
também ¢ o fato de que a educadora fala em “nods” e ndo em “eles”. A classe como ponto de
partida do processo de alfabetizacdo leva com certeza a estas transformacgdes, maiores ou

menores, mas sempre realiza alguma modificacao.

Num outro bairro, outra realidade, de pessoas com um poder aquisitivo um pouco
maior, mas também alfabetizandos do MOVA, foram realizadas duas atividades interessantes.
A educadora Isabela relata “Pegamos um onibus Esmeralda até a rodoviaria, da rodovidaria
pegamos um 0Onibus até Lajeado, em Lajeado pegamos outro urbano e chegamos umas 11
horas 14 no shopping, almocamos, passeamos e depois voltamos. Foi uma experiéncia
unica”. E de fato muitas delas ndo haviam ido ao shopping de Santa Cruz e ainda foram viajar
de 6nibus — uma experiéncia fantastica. Este mesmo grupo foi na Festa da Expointer onde
encontrou o governador e tirou fotos com ele. Segundo Isabel para o grupo ‘foi comentado
durante muito tempo no grupo, de estar e poder ver o cara que idealizou este projeto e fez

com que tudo acontecesse. ”

O fato de a educadora viajar com as alfabetizandas é um reflexo das tentativas e saidas
encontradas pelos educadores para o desenvolvimento de seu trabalho. E porque nao pensar,
uma melhoria na vida de suas alfabetizandas que agora tinham passado pela experiéncia de
viajar e ir a um shopping e depois a uma grande feira de agronegécios famosa em todo estado
com uma série de atrativos. Mas ao mesmo tempo, nesse caso, a fala em relagdo ao
Governador revela também outro aspecto: a apresentacdo do MOV A aos educandos como um
presente. Em sua entrevista uma das educadora ja havia manifestado essa preocupacao.
Denise aponta que, “isso ai era uma coisa que eu falava muito nas reunioes do MOVA. Em
Porto Alegre os alunos iam 14 na frente dizer que gracas ao Olivio, gracas ao PT existe o
MOVA (...) ndo é um favor que eles estdo fazendo, eles tem uma obrigacdo a cumprir. Isto é
dever. Mas, isso era falha 14 na CRE que idolatrava muito o governo, idolatrava muito como
uma ideia do governo do PT que surgiu”. Ndo negando o papel da frente popular no
desenvolvimento destas experiéncias, mesmo no MOVA Sao Paulo, a primeira experiéncia,

ndo se atribui a uma Unica pessoa a autoria do MOV A — mesmo reconhecendo a importancia
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de Paulo Freire para essa proposta. Mas na defesa do Governo, era comum colocar no colo do
governador o MOVA, transformando Olivio Dutra numa figura mitologica para alguns

educadores, educandos.

Os mitos, enquanto narrativas e explicacdes primeiras para 0s eventos, sdo importantes
na superacao das realidades, uma vez que auxiliam no romper das realidades e na descoberta
das utopias. Para os pensadores ou tedricos da chamada Escola de Frankfurt, ou também
conhecida como teoria critica a luta por emancipacdo passa pelo desvendar da realidade, em
seus aspectos miticos e ideoldgicos. Desencantar 0 mundo significa perceber que a realidade
ndo é como ela se apresenta ou como as concepcdes tradicionais que sdo o fundamento e o
reflexo das praticas sociais que preocupam-se em manter as coisas como estdo. Segundo
Bottomore (1996):

Os pensadores da Escola de Frankfurt buscaram desenvolver uma perspectiva
critica na analise de todas as préaticas sociais, isto é, uma perspectiva que se
preocupa com a critica de todas as ideologias, ou seja, de representaces da
realidade sistematicamente distorcidas que procuram ocultar e legitimar relagdes
assimétricas de poder... sistemas de dominagdo... Através da andlise desses
sistemas, pretendiam intensificar a consciéncia das raizes dessa dominagdo,
minar as ideologias e contribuir para forcar transformacfes na consciéncia e na
acdo (p. 128).

A teoria tradicional ao ocultar e legitimar as relacdes de dominagdo presentes na
sociedade esconde as contradicdes e impede a possibilidade de transformacdo. A teoria
tradicional, nega a sua relacdo com a pratica, essa concep¢cdo é um reflexo da divisdo do
trabalho na sociedade capitalista. Marx, nas teses sobre Feuerbach, ja apontava a necessidade
de uma teoria que transformasse a pratica, principalmente quando essa cisdo servisse para
ocultar a contradicdo e a possibilidade de mudanca. Desta forma a educacdo tem um papel
importantissimo, pois, é partir das instituicGes e praticas de (re) producdo da cultura que séo
disseminadas as formas tradicionais ou as criticas de perceber e agir no mundo. Poderiamos
entdo, a partir da educacdo, construir uma formac&o critica — o desvelamento das ideologias
presentes na realidade, desmitificar o0 mundo. N&o consiste em substituir um mito por outro.
Um absolutismo por outro. Ndo trocar as ideologias de direita por ideologias de esquerda, mas
abrir espaco para que os educandos pudessem por si s6 analisarem a realidade a sua volta e
ver 0 mundo a partir de seu olhar. Transformar o programa do partido ou seus icones em

“salvadores” nao seria a melhor forma de construir processos de emancipagdo dos
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alfabetizandos. Povoar a realidade com novos mitos, agora de esquerda, pouco contribuiria
para encontrar as sementes de transformacdo que a realidade apresenta. Olhar o mundo com

os olhos mais criticos possibilitaria encontrar essas possibilidades de emancipacao.

Nesse processo coletivo de superacdo da alienagdo, humanizagdo, conquista de
autonomia, uma utopia possivel que encontra suas sementes na realidade que vivemos. Esta
emancipacao € um processo permanente cotidiano. Segundo Freire (1987, p. 35) “a libertagao,
por isto, € um parto[...] O homem que nasce deste parto € um homem novo que so € viavel na
e pela superacdo da contradi¢do opressores-oprimidos, que ¢ a libertagdo de todos”. A tarefa
emancipatoria € a humanizacgdo tanto dos oprimidos quanto dos opressores e ai que a utopia
vai encontrando as suas possibilidades de realizagdo. A Pedagogia do Oprimido passa a ser
uma pedagogia de humanizacdo, de emancipacdo do homem. Esta emancipacdo total sO
aconteceria numa nova sociedade onde as condicGes que possibilitam a existéncia destas duas
classes — opressores e oprimidos — deixassem de existir. Nao se trata de trocar uns pelos

outros, mas de humanizar a todos.

Paulo Freire na “Pedagogia do Oprimido” apresenta o método da Educagdo como
Pratica da Liberdade baseado no dialogo, na superacdo de uma concepcdo bancaria,
depositante. Para Freire (2006, p.34)”¢ aquela que se tem forjado com ele ¢ ndo para ele”.
Uma pedagogia que se constroi com o oprimido e ndo para ele ou sobre ele. Dentro deste
processo a construcdo da leitura e da escrita € um passo, um degrau nesse caminho. A
proposta ¢ de um método de humanizacao ou “hominiza¢ao” onde a partir do uso da palavra,
0 homem percebe-se produtor de cultura. Esse protagonismo, sé é possivel segundo Freire
(2002, p.78) “aos seres que podem refletir sobre a sua propria limitacdo sdo capazes de
libertar-se desde, porém, que a sua reflexdo ndo se perca numa vaguidade descomprometida,

mas se dé no exercicio da acdo transformadora da realidade condicionante”.

Aprender a palavra é se comprometer com a transformacéo da realidade que fez com
que ele, analfabeto, ndo tivesse acesso a esse direito. Da mesma forma esta compreenséo deve
encaminhar para pensar a totalidade de sua exclusdo: assim com néo sabia ler, ndo tinha
acesso ha muitos outros direitos e que somente agora perceba. Sua condicdo de trabalhador e
sua relacdo com o produto de seu trabalho e com aquele que contrata seu trabalho também
passam a ser reconsiderada. Segundo Freire (2006, p.112) “a investigacdo do tema gerador,

que se encontra contido no universo tematico minimo (os temas geradores em interagdo) se
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realiza por meio de uma metodologia conscientizadora, que além de nos possibilitar sua
apreensdo, insere ou comeca a inserir os homens numa forma critica de pensarem seu
mundo”. Nessa forma critica de pensar o mundo o educando rompe com uma visao mitica ou
naturalizante, e passa a perceber esse processo onde 0 mundo “esta sendo”. Assim, teria as

condicBes de tecer analises proprias sobre a realidade a partir de um olhar critico.

3.3.5 Uma alfabetizacdo libertadora, politica e pedagdgica: olhar a realidade

com olhos criticos para perceber as possibilidades no real

A proposta 0 MOVA/RS é que na nova cultura de alfabetizacdo o educando entenda
aquilo que esta lendo. E além de compreender os textos ele possa realizar alguns céalculos
matematicos. Essa cultura de alfabetizacdo possibilitaria as ferramentas para que o educando
buscasse um aprendizado permanente e pudesse lidar com os conteldos das mensagens por
ele decodificadas. De acordo com Paulo Freire ao processo de libertacdo ou de emancipacao
ndo é qualquer alfabetizacdo que serve. Freire nos indica que (2002, p.26) “somente a
alfabetizacdo que associa aprendizagem da leitura e da escrita, como um ato criador, ao
exercicio da compreensdo critica daquela pratica, sem ter, contudo a ilusdo de ser uma
alavanca da libertagdo oferece contribuigdo a esse processo”. Ou seja, a alfabetizacdo que
contribui ao processo de emancipacdo é aquela que faz da leitura e da escrita um processo
criador — ndo repetidor, e oferece uma visdo critica da realidade vivida pelo educando. Uma

alfabetizacéo libertadora como agéo cultural.

A construcdo desta cultura iniciaria pelo MOVA/RS, entretanto ndo poderia ficar
restrita a ele. Construir essa nova cultura era afirmar, ndo s6 aos participantes do programa,
mas para toda sociedade que havia essa nova forma de perceber a alfabetizacdo como direito a
producdo e acesso a cultura. A educadora Isabela aponta algumas caracteristicas desta

alfabetizacdo:

Permitir que o aluno pense por si, basicamente isso, dizer assim “olha, faca por ti”.
Tu é capaz, acho que mais ou menos isso, quando tu ndo precisa de ninguém pra ir
pro centro. O que tu precisa, em casos assim praticos. Acho que era basicamente
nao achar que em tudo eu preciso de alguém que me leve pela méo. Claro que a
gente tem que viver numa sociedade, todos nds, mas ndo de achar, de ser totalmente
dependente.

Mostrar ao alfabetizando que ele pode dominar a palavra e com ela acessar ao mundo.

Para a educadora Ana “esta alfabetizagdo tem de libertador, nessa forma de ensino, eu
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acredito, é abrir os horizontes deles, eles aprenderem a ler aprender a escrever, usar essa
leitura e esta escrita para fazer eles terem outra visao de mundo”. A apoiadora Marciane
entende como “Uma educag¢do onde eles aprendem a lutar pelos direitos deles, a ndo aceitar
tudo, a criticar a tentar transformar a sociedade e nédo simplesmente aceitar”. Questionada

se 0 metodo do MOVA colaborava pra isso, ela responde

Sim, pois te leva apensar em situa¢@es que pra ti sdo normais, e tu é levado a
pensar sobre 0 que ocasiona aquilo. Tu comeca a pensar sobre aquilo e vé que
aquilo ndo esta certo. Tu ndo € obrigado a aceitar aquilo, que tu tem os teus
direitos, talvez assim ndo aconteceu um movimento maior, pelo menos que eu saiba,
mas assim eles foram levados pensar com certeza, mesmo que isso tenha mobilizado
eles para outras coisas.

Essa contradicdo presente na realidade entre educar para adaptacdo ou contestacao,
entre emancipacdo e adaptacdo ou regulacdo como aponta Boaventura dos Santos estd
presente nessa educagédo. Segundo a apoiadora “eles foram levados a pensar, mesmo que isso
tenha mobilizado eles para outras coisas”, ao apresentar as possibilidades de emancipacao
destacam-se as aberturas que a contradi¢do permite. “O mundo aberto do materialismo” que
valoriza a experiéncia, o presente liberando o futuro como possibilidade. N&o era possivel
condicionar as possibilidades de emancipacdo, elas foram surgindo das realidades mais
diversas em contradi¢do muitas vezes com as préticas ja estabelecidas. Uma alfabetizagdo
libertadora daria aos educandos as ferramentas para construirem seu caminho sem a
necessidade de serem conduzidos a um futuro pré-estabelecido. Seu protagonismo reside em,
utilizar as ferramentas do presente para construir, a partir de suas possibilidades, e das
determinag@es nelas contidas novas realidades. E claro que escrevendo que “o menino come

pipoca”, isso fica mais dificil de acontecer. Nas palavras da educadora Isabela:

Eu acho que na época as pessoas de fora perceberam o que era a alfabetizagdo que
0 MOVA dizia, mas eu acho que ndo queriam saber, era aquela coisa que dava um
certo trabalho, tu tinha que se dedicar. N&o era pegar os livros prontos, ndo havia
isto. Era uma construcdo, e para isso geralmente as pessoas tem uma certa
preguica, querem tudo pronto...

A dificuldade em construir essa cultura reside no fato de que ela ndo encontraria
precedentes, apenas em experiéncias anteriores que indicavam caminhos e possibilidade, ndo
receitas. A apoiadora Marciane acrescenta que “tu quer ver uma coisa grande e ndo vai
acontecer, € uma coisa pegquena, mas que pra eles é grande. A gente quer ver coisas grandes,

’

rdpidas, mas pra eles ndo é assim”. Segundo a apoiadora as mudancas sao lentas, quase

imperceptiveis e precisam ser vistas no contexto de cada uma, pois segundo coloca, “pra eles
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¢ grande”, OU Seja, uma mudanca que para mim é pequena pode ser grandiosa para outro.

Retomo aqui a importancia de pensar as experiéncias em seu contexto.

Havia também concepcdes diferentes desta cultura de alfabetizacdo dentro do MOVA
em Santa Cruz. Para educadora Tatiane a alfabetizacdo “deveria ser algo sentimental eu acho,
que nem eles, acho que nédo era tanto a ver com emprego. Mas na vida deles se sentir um
pouco melhor e de poder conversar outras coisas”. A educadora pensa que os educandos
deveriam ter apenas estimulos para sua auto-estima, pois a sua situacdo na sociedade ndo se
modificaria pela alfabetizacdo. Aqui posso apresentar o relato da educanda Sueli que diz ter
conseguido um emprego por ser analfabeta, mas que se sentiu muito humilhada e por isso

resolveu procurar a alfabetiza¢do. Segundo aponta Sueli

Quando eu fui pra Tabacos eu fui recomendada da Boetcher e Watchorf ai o seu
Gilberto mandou uma carta la pro Ubirani e o Ubirani disse assim “Dona Sueli a
senhora era uma pessoa que eu ndo queria botar nesse servico - que ali eu limpava
0 escritério e fazia cafezinho também - ele disse “mas como a senhora néo sabe ler
a senhora vai ter que ficar neste servico. Que quando eu fui pra la ele disse uma
coisa meio chata mas eu engoli, eu tinha que engolir, ele ligou pra ndo sei pra
quem, que ele ia me dar servico e disse: essa ai é boa de pegar porque é surda,
muda, pois ndo sabe ler. Ele disse, por que eles ndo queriam, por que tem muita
gente que Ié nas mesas as coisas que sao s6 deles.

Do ponto de vista defendido por Tatiane ela deveria apenas ter sua estima reforcada
para ndo sentir-se tdo humilhada. Mas a sua alfabetizacdo ndo precisaria estar necessariamente

ligada a outro projeto de sociedade. Para a educadora Denise,

uma grande libertacdo é criar coragem e ir pra aula. Acho que quando eles véo,
estdo saindo das amarras deles, e tentando se libertar pro mundo e outra coisa acho
gue o MOVA proporcionou pra eles outros tipos de atividades, eles saiam
conheciam outros lugares outros colegas eles faziam bastante integracéo e isso faz
com que a pessoa se desiniba um pouco. Fica mais solto e tipo assim agora que eu
sei e escrever ndo dependo mais de ninguém. Agora ja sei me virar sozinho até isso
que eu falei da Dona Rosa, precisa pegar um dnibus tu vai saber ndo vai precisar
de ninguém.. acho que dai tu te libertou...pra tudo como as mulheres,s e querem
fazer uma receita 14 elas ja podem ler ndo precisa de ninguém pra ler pra relas, 14,
gualquer coisa, que nem a Dona Ermidia, ela até j& é morta a dona Ermidia minha
aluna, disse que ela queria aprender a ler e escrever pra ler a biblia entdo era um
sonho que ela tinha né, ela leu....

Denise entende que s6 o fato de cada um dos educandos participarem do MOVA ja
estd trazendo a tona uma educacdo libertadora, pois coloca em contato estes grupos com

sonhos diversos e ao mesmo tempo comuns. Carregados de simplicidade e significados.

Sendo cada conquista uma realizagdo. Penso que aqui existe um avango ao associar 0 Seu
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sonho a outros e pensar na utopia possivel de uma sociedade diferente. A educadora Marli
coloca que “ndo s6 por causa da alfabetizagdo, mas assim de tu ter um grupo, alguma coisa
assim de tu poder ter contato com gente diferente, que de repente venha de fora da
comunidade ou dentro que fosse”. Ela destaca a importancia destes encontros desta
associacdo existente entre os educandos. Afirma que 0s encontros, esse estar juntos pode ser

mais importante que o processo de alfabetiza¢do ou educacéo.

Se nos encontramos num grupo de artesanato, de projeto, trocando naoticias,
informac0es, tendo aquela preocupacdo, ah, hoje vai ser aniversario de fulano.
Vamos fazer alguma coisa diferente, ndo é so aguela coisa de tu tem que aprender.
N&o. E uma coisa mais light, pode ser feitas outras coisas. Esses grupos eu acho
bem legal assim, independente do que seja, se é pra fazer artesanato, se é pra
cantar, se é pra dancar, acho bem bom.

Marli defende a importancia dos encontros, pois o isolamento dificulta uma
transformacdo e o primeiro passo seria colocar as pessoas juntas. Ela acrescenta “fodas as
nossas conquistas sdo fruto de movimentos — as cotas, o estatuto do idoso, tudo”. A
apoiadora Nilza completa “acho que a gente tentava muito fazer isto. (...) tinha assim
momentos de descontracéo, de festas e a gente tinha tambem assim ¢, indicacGes de outras
coisas que eles poderiam fazer”. E interessante destacar que nas entrevistas todos os
educandos entrevistados falaram dos jantares ou festas que realizavam como a lembranca
mais marcante do MOVA/RS. Estes momentos ndo estavam previstos na organizacdo do
MOVA/RS, mas foram fundamentais para estes grupos. Possibilitando aprendizagens de
organizacgédo coletiva, partilha e solidariedade, pois quando aconteceram foram fruto de uma
organizacdo dos grupos. Esta seria uma etapa inicial do processo de emancipagdo, o fato de

colocar os educandos em contato uns com 0s outros.

O MOVAVJ/RS seria uma espécie de abertura para uma experiéncia maior. Um inicio,
um comeco de algo que ia além desta experiéncia. Essa seria a cultura de alfabetizago,
iniciada pelo programa segundo a educadora Ana:

€ um pequeno movimento que auxilia mais aqueles que estdo no inicio da
construcdo da leitura e escrita. Tipo de uma primeira série, eles tém uma atengéo
especial pra este publico que precisa de mais atencdo, eles precisam, eles sdo
pessoas que néo se incluem numa escola dita normal.
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O MOVA seria um passo inicial. Dentro de uma cultura adversa brotaria uma nova
cultura de alfabetizacdo, capaz de levar a processos de construcdo da emancipacdo. A
emancipacdo como possibilidade, em Freire se aproxima do ele chama de (1987, p.107)
“inédito viavel [...] que se concretiza na “acdo editanda”. A emancipagao ¢ uma possibilidade,

presente em nossa realidade, que na relagdo com os outros vai sendo construida.

Essa possibilidade se manifesta a partir da realidade e pode ser percebida nas
experiéncias vividas e nas analises que realizamos a partir delas. Quando os educandos
manifestam as suas opinides sobre o mundo percebemos como essa alfabetizacdo atingiu o
objetivo de ser mais do que um letramento e sim uma alfabetizagdo cultural. Essa
alfabetizacdo emancipatdria é a que ajudaria os educandos a decodificarem o0 mundo. Analiso
a presenca dessa formacdo, inicialmente na afirmacéo de seu Carlos: “Eu, politica? Ja prefiro
que porque eu gosto de politica. Eu nédo gosto é dos politicos, principalmente daqueles que
sao corruptos. Por que tem, alguns que sdo gente boa também. E até no préprio dia-a-dia
deles eles fazem isto ali, pra manchete, pra”. Carlos consegue perceber ao ver as manchetes
aquilo que é ideoldgico em sua opinido — feito apenas pra manchete — e ao contrario do que

indica a midia, ele sabe que nem todos os politicos sdo corruptos.

Seu Vanderlei passou a acompanhar as noticias e tentar olhar mais de um lugar. Na
televisdo, de manha e de noite. “Estou sempre a par, as vezes eu té vendo aquelas aulas que
dao. E a Yeda t& enredada, eu vi isso, e depois veio aqueles troco 14 tudo antigo. E tu vé que
eles sdo grande, eles mexem grande e levam pro estrangeiro”. O educando ndo so olha as
noticias, mas estabelece relagcdo entre elas e faz questdo de frisar que consulta mais de um
jornal em mais de um canal, segundo ele, “assim tu pega sempre um pouquinho de cada pra

fazer a tua”.

Yolanda registra sua vontade de voltar a estudar “Mas ai esse ano eu pensei “vou
voltar”. Eu tava aprendendo la, por que ndo vou aprender de novo?” Com esse impeto ela
volta a estudar e agora ta no EJA, no CAIC a noite. Falando do seu sonho ela diz “O meu
sonho era escrever um livro, eu quero escrever um livro de estoria, principalmente a historia
da vida real que era a minha vida. (...) e hoje eu penso assim “hoje eu vou aprender”,”. A
Educadora Denise relata a diferenca que percebe nos educandos “eu vi a diferenca nos meus
alunos quando eles comecaram, quase ndo falavam e depois mais no final eles quase néo

paravam quietos mais, sabe entdo isso quer dizer o que torna eles mais, libertos” .
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Na medida em que os homens véo vivenciando a experiéncia do esclarecimento, ou da
iluminacdo, tornam-se mais livres, autbnomos, criticos, mais emancipados. Kant pretende, no
contexto da producdo de sua obra, indicar o rompimento do homem com o absolutismo do
Estado e da Igreja. O autor aposta muito na liberdade e capacidade deste individuo, proprio da
modernidade, mesmo entendendo que ndo é fécil esta emancipacdo. A liberdade aparece
como uma condi¢do a este esclarecimento, que é processual, conforme Kant (2005, p.65)
“este esclarecimento, [Alfklarung], porém nada mais se exige sendo liberdade [de fazer um
uso publico de sua razdo, em todas as questdes]”. Ele diferencia o uso publico, como aquele
que qualquer homem, enquanto sabio, faz dela diante do grande publico e do mundo letrado e
uso privado como aquele que o sabio pode fazer de sua razdo em certo cargo publico ou

funcéo a ele confiado.

A liberdade defendida por Kant ndo é a liberdade do mercado de escolher o que
comprar, ou as cores, modelos, de seu consumo. E a liberdade de tomar decisdes seguindo as
suas vivéncias, ainda que estas decisdes estejam pautadas em determinagOes anteriores a ela.
Mesmo o sabio tem algumas posi¢des, segundo o fildsofo que “pertencem” ao uso publico da
razdo, ou seja, ndo dependem de sua escolha. O uso privado, ndo tem nada a ver com
propriedade e individualismo, mas sim, com a possibilidade de mesmo diante do publico
poder manifestar a sua opinido, ainda que a da maioria seja diferente, ou que se espere dele
outro posicionamento, pelo cargo ou funcdo que exerca. Por exemplo, que seja possivel
separar 0 que o educador manifestar como sua opinido, daquilo que ele fala em nome da
instituicdo a quem serve. As posturas de um trabalhador nao sdo independentes de sua histéria
ou das posturas dos outros ou até das outras classes. Mas ao considerar estas posturas deve-se
levar em conta o que, pela suas experiéncias pode ser modificado naquilo que outros ja

haviam vivenciado.



4 CONSIDERACOES FINAIS

Nesta parte final pretendo retomar algumas das ideias ja discutidas nesta pesquisa, e
apontar alguns outros temas que surgem como possibilidade para serem aprofundados em

estudos futuros e na continuidade de minha trajetdria de vida.

Uma das primeiras questdes que esteve presente em todo meu estudo foi a relagédo
entre o crescimento da oferta de programas de Educacdo de Jovens e Adultos com as
exigéncias do sistema econdmico e da organizacdo da producdo principalmente para os paises
periféricos da economia mundial. As transformacgdes no processo produtivo vao exigir um
maior preparo e qualificacdo da mé&o-de-obra. Procurei evidenciar que esta relagdo da
educacao de adultos com o mercado de trabalho ndo é nova e que a preparacao para o trabalho

esta na raiz da educacdo de adultos no Brasil, ou pelo menos da foram como ela é concebida.

Na historia serdo varias as experiéncias de Educacdo de Jovens e Adultos abrangendo
uma série de praticas que passam por campanhas, cruzadas, congressos, movimentos, e
também pela escola. Considerando o papel mediador da educacdo na producédo / reproducao
dos valores da sociedade, as transformagOes ocorridas, passam pela escola como espaco
privilegiado da educacdo na sociedade. Entretanto muitas pessoas ja estavam afastadas da
escola, por uma série de motivos. Destas necessidades é que surge a educacdo de adultos
formal, pois se somos inacabados a educacdo de adultos sempre existiu. Inicialmente esta
caminhada fica nas escolas sendo aos poucos sendo assumida pelos movimentos e pela

sociedade.

As escolas vao se adaptando as exigéncias e buscando dar as respostas que o sistema
exige. Entretanto, ao longo da histéria, como dispositivo de reproducdo das categorias
construidas pelos grupos sociais dominantes, a escola sempre delimitou as fronteiras entre
guem sabe e quem ndo sabe, entre os saberes validos e os invalidos, ainda que sob a égide da
neutralidade e do compromisso com a educacédo de todos. Desta forma, produziu ao longo da
histéria uma massa de pessoas desconstituidas por ela mesma, e que a educacdo assumia 0

compromisso de “recuperar”, apesar de continuar repetindo a mesma pratica.

Desta necessidade de formar os trabalhadores dentro de uma nova concepgéo surge

uma grande movimentacdo em torno da educacdo de adultos. Este movimento faz com que
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um grande ndmero de praticas venha surgindo com a particularidade de que cada vez menos é
0 Estado quem esté por trés destas ofertas. Seja no modelo das parcerias, ou no modelo de
financiamento de projetos nessa linha, para as ONG’s. Seja a partir de grandes campanhas, de
parcerias com a sociedade civil ou com as prefeituras, trabalho voluntério, atividades da
iniciativa privada nas proprias empresas a oferta de educacdo de adultos se diversificou. No
plano internacional as Conferéncias orquestradas pela UNESCO e outros organismos

internacionais, alguns financiadores dos governos tem ditado o tom destas ofertas.

E da Declaragdo de Hamburgo, na V Conferéncia ocorrida na Alemanha em 1997 que
tirei um elemento central a construgao desta pesquisa, quando ela afirma que “A Educacao de
Jovens e Adultos é a Chave do século XXI”. Percebendo a contradi¢do aqui manifestada
procurei ao longo desta pesquisa identificar outras contradi¢cdes que pudessem contribuir na
compreensdo do papel da educacdo na construcdo da emancipacdo ou da adaptacdo dos

educandos a sociedade em que estdo inseridos.

Eis a segunda questdo que gostaria de destacar: esta oferta de uma Educacdo de
Adultos, fruto da necessidade imposta pelo proprio mercado, é contraditoria uma vez que ela
pode gerar emancipacdo ou adaptacdo. Entendendo que a emancipacdo ndo se faz do dia pra
noite, e também ndo é uma etapa, ou meta que atingimos no final de uma jornada, creio que o
termo experiéncia seja fundamental na construgdo do conceito e da propria emancipagéo.
Sabendo que a experiéncia é uma relacdo entre o sujeito, o objeto e a consciéncia social, ela
vai colocar em relacdo um sujeito, uma realidade e a consciéncia que é produzida nesta
relacdo. A mediagdo do processo historico deve estar presente nesse momento, para auxiliar a
conhecer as determinagfes da realidade, que levaram aquele momento a ser assim e a0 mesmo
tempo identificar as possibilidades de emancipacdo desta realidade. Analisando
dialeticamente a realidade e a possibilidade percebemos a realidade como uma possibilidade
concretizada e que nossa acdo no curso da historia poderia ser, ainda que seguindo 0s
determinantes por ela ja estabelecidos, de concretizar mais e mais possibilidades de

experiéncias que sejam emancipatorias e ao mesmo tempo cria-las.

Vaérias foram as tentativas de criacdo de uma politica publica que pudesse dar conta de
criar as condicbes para que a emancipacdo pudesse ir se concretizando na realidade. Os
MOVAs sdo um exemplo delas. Para esta tarefa parti da experiéncia concreta do MOVA/RS

em Santa Cruz do Sul na histéria de vida de participantes do programa. O MOVA/RS se
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constitui como um programa do Governo da Frente popular que pretendia, seguindo uma
heranca dos movimentos libertarios da educacdo popular da década de 50 e 60 tornar-se um
grande movimento popular. Isso ndo aconteceu. Acredito que, um dos motivos, esteja ligado a
um processo de institucionalizacdo a que esteve submetido o programa. Com uma estrutura
centralizada nas coordenadorias de educagdo que hora assumiam o programa e ou deixavam
para as entidades e animadores populares. O MOVA assim se isolava, e ndo possibilitava o
desenvolver de um movimento. Vale ressaltar que o nome popular é utilizado pelo programa e
por isso é reproduzido aqui. Digo isso porque se considerarmos a oposi¢cdo apontada por
Brandao entre a educacdo de adultos e a popular, 0 MOVA/RS esta mais para a educacdo de
adultos de que para educagéo popular. Entendo apoiado em Brandé&o, que a educagao popular

se prop0e a ser construtora de uma nova pedagogia, gestao.

Isso se evidencia nos seus principios e praticas principalmente quando aponta para a
continuidade do ensino fundamental na escola “regular”. Toda a alfabetizacao esta voltada a
preparar os educandos para depois participarem da educacdo formal. Ou seja, seguirem seus
estudos nas séries iniciais e finais do ensino fundamental. Apesar de falar em uma educacgao
popular o MOVA se constitui como uma politica publica, um programa do governo ainda
com um carater secundario em relacdo as outras politicas de Eja, nas escolas. Ele estava a
margem da escola puablica, na teoricamente tentado constituir uma pedagogia propria. No
entanto, repetia em muitos casos a escola tradicional. Ao tratar da alfabetizacdo como
primeiro segmento do fundamental, temos que perceber que a ampliacdo para além da
decodificacdo do alfabeto, das letras somente, a busca de uma compreensdo textual, a
realizacdo de algumas operagfes matematicas, isso significa formar ou preparar a

continuidade na escola.

Cabe destacar que os educandos que foram para a escola depois do MOVA, dentre 0s
entrevistados, somente Yolanda prossegue e segundo aponta com muita dificuldade “eu ia
pra quinta série e a professora pediu pra eu ficar na quarta mais um ano, para reforcar um
pouco. Eu vou ficar”. A educanda se apresenta na escola e precisa realizar a quarta série duas
vezes antes de seguir estudando. Por esse motivo, Lucia e Roque desistiram. Ao terminar o
MOVA foram para escola, mas acharam muito dificil, ndo conseguiam acompanhar. Segundo
Lucia a professora “enchia o quadro e a gente que se vire” € Roque, completa dizendo “tinha

ate medo de perguntar, a gente sabia muito pouco, ndo conseguia nem fazer as perguntas”’. E
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interessante perceber que o MOVA tinha em seus principios esta preparacdo, mas ndo deu

conta de realizd-la com estes educandos.

Entretanto o MOVA/RS trouxe muitas melhorias nas condi¢cdes de vida de
animadores, educadores, apoiadores e educandos. A animadora fala da sua integragdo na
comunidade municipal e das aprendizagens realizadas nas visitas a partir das historias de vida
e situacBes que encontrava. Destaca também a questdo da formacdo mensal. A formacéo € um
ponto destacado por todas as educadoras e apoiadoras, principalmente os encontros semanais
que eram um espaco de partilha, de troca e planejamento. Os educandos destacam como
grande melhoria o fato de se alfabetizarem ou de simplesmente poder se encontrar com 0S
outros, conversar. Uma questdo interessante é que todas estas melhorias s&o individuais,
podem se realizar no coletivo, mas dizem respeito a cada pessoa. A educadora Marli ao relatar
a conquista de alguns beneficios e politicas publicas para o Bairro aponta acdes solidarias e
coletivas. Entretanto estas acdes sdo isoladas. E este, € 0 mesmo isolamento que marcou o

MOVA enquanto proposta de movimento e politica publica do Governo do Estado.

Nos relatos ao pensarem em préticas solidarias e coletivas as Unicas lembrancas foram
0s jantares e as festas realizadas pelos grupos e a realizacdo de um seminario municipal. Claro
que isso € um grande avango na questdo de colocar as pessoas em contato, desenvolver a
organizacao e tudo quanto € possivel a partir desta experiéncia. Mas, olhando os cadernos e as
praticas relatadas pelos educadores, com objetivo de trabalhar a realidade, a partir de cada um,
os educadores e apoiadores “esqueceram” de pensar este grupo como um todo. Os educandos
tinham atividades isoladas em seus cadernos, recebiam atendimento individualizado nos
encontros, visto que eram poucos. Assim as acdes planejadas e a nogdo de pensar o grupo,
totalidade ndo acontecia.

A construcdo de uma formacao critica no MOV A/RS também se efetivou, mas poderia
ter avancado mais. Os educadores se diziam/sentiam mais criticos, viam isso em seus
educandos, a apoiadora também, mas esta era também uma formacdo isolada. Quando
Vanderlei diz “Eu olho noticia, leio o jornal” e Carlos acrescenta, “eu escuto rdadio, direto,
sei tudo que acontece”. Eles estdo mais integrados, lendo, se informando, tomando posigéo e
identificando alguns aspectos da realidade no que diz respeito ao rompimento com as
ideologias antes apenas consumidas. Todos admitiram ver o mundo de outra forma apds a

participacdo no MOVA, esta experiéncia.
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Assim as possibilidades de formacdo no MOVA/RS para as historias de vida dos
trabalhadores foram muitas. Entretanto a emancipacdo sé se da a partir e através da
experiéncia. Acredito que faltou a partir da formacao, analisar de maneira critica as melhorias
almejadas por todos para estabelecer uma relacdo entre elas. Essa relacdo levaria a
constituicdo de préaticas de solidariedade que ocorressem para todos, na coletividade a partir

da superacéo das realidades ainda a serem transformadas.

E na experiéncia que se constréi a emancipacao. Estas experiéncias possibilitam este
fazer-se, pois, agindo juntos os trabalhadores podem perceber a sua insercdo na sociedade,
que é de classes, a partir de uma classe. Se pudesse concluir diria que as possibilidades que se
realizaram no MOVA eram mais em fendmeno. Mudavam aspectos aparentes da realidade,

mas nao questionavam a sua esséncia.
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ANEXO |
Mapa do RS com o N° de turmas do MOVA/RS em cada CRE
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ANEXO I
Mapa da 62 CRE com N° de turmas do MOVA/RS por municipio



ANEXO 11

Mapa de SCS com a localizagdo das turmas do MOVA/RS

Area Urbana de Santa Cruz do Sul - Localizacio de Bairros
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ANEXO IV
Roteiro de Entrevista Semi-estruturada

Apresentacdo do pesquisador e do tema de pesquisa

Retomar a Autorizagéo para gravacao

I - Nome? Idade? Local de Nascimento?Estado Civil: (Filhos?)

Profissdo: (quanto tempo?) Ja exerceu outras?

Il - Vocé ja participou de algum movimento social? Qual a importancia que vocé
atribui aos movimentos sociais hoje? Vocé acha que 0s movimentos sociais tém um papel
importante na sociedade hoje? Em sua opinido porque o MOVA/RS era necessario (se era)
naquele contexto? O MOVAJ/RS propunha uma nova cultura de alfabetizacdo, como vocé
caracteriza a cultura de alfabetizacao atual? Qual o impacto desta alfabetizacdo na sociedade e
na vida destes trabalhadores?

Il - Como vocé chegou ao MOVA/RS? Através de quem? Porque vocé achou
importante participar do Movimento? Quanto tempo vocé esteve no movimento? Durante este
tempo, entraram mais pessoas ou sairam mais pessoas? A que se deve isso em sua opinidao? O
MOVA/Rs ndo atingiu toda a demanda a que se propunha a que se deve este fato, em sua
opiniao?

IV - Qual a sua formagdo? E hoje, ainda estuda? Pretende continuar seus estudos?
Qual era a tua formacdo antes de participar do MOVA? Fez algum curso durante tua
participacdo no MOVA/RS? Qual? De que momentos da rede de formacdo do MOVA/RS
vocé participou? Como estes momentos contribuiam para elaboracdo das préaticas
pedagdgicas? Como isso aparecia no cotidiano?

V — Descreva o processo de formagéo em rede do MOVA/RS. O que significou para
nossa sociedade a presenca do MOVA? Qual o papel do Estado no MOVA/RS.

VI - O MOVA/RS propunha uma educacéo libertadora. Para vocé qual o significado
disto? O MOVA/RS ndo indicava um tempo especifico, gostaria de saber 0 que as pessoas

faziam ao “sair” do MOVA ou ao se alfabetizarem?

VIII — Descreva alguma das préaticas pedagogicas do MOVA/RS. Quais os saberes do
movimento que sdo importantes para populagédo? Quais sdo hoje os aprendizados que tu olha e
pensa: isso foi do MOVA/RS?



ANEXO V
Roteiro de Entrevista Semi-estruturada coletiva

Apresentacdo do pesquisador e do tema de pesquisa
Retomar a autorizagdo para gravacao

| — Roteiro do Debate:
a) Considerando a rede de formacdo do MOV A/RS, aponte as praticas educativas mais
significativas do MOVA/RS (tanto nas aulas quanto nas reunides ou encontros de formacao);

b) Quais as causas do fim do MOVA/RS? Porque, em sua opinido, 0 movimento ndo

prosseguiu com troca de Governo?

c) O MOVA/RS enquanto movimento social organizado contribuiu para as

comunidades onde ele esteve inserido?

d) Como a alfabetizacéo contribuiu para estes trabalhadores e suas comunidades?

Il — Dinamica:

a) Cada participante retira de uma caixinha uma questdo e apresenta a sua resposta
em seguida as outras comentam. Quem iniciou respondendo pode fechar a
discussdo ao final de todos os comentérios;

b) Durante todo o processo 0 pesquisador vai realizando questionamentos e
apontamentos sobre as respostas que geram novas questdes



ANEXO VI
Relatério de Visitas da Animadora
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ANEXO VII
Cadernos dos Educandos do MOVA/RS (Atividades)



