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A presente pesquisa foi desenvolvida no ambito do programa de pés-graduacéo
de uma universidade publica brasileira, entre fevereiro de 2004 a dezembro de 2005 e
buscou analisar as construgbes pedagogicas que sete educadores populares fizeram a
partir de um curso de formacdo. A investigacdo articulou ensino, pesquisa e extensao,
propiciando importantes reflexdes sobre a relacéo formacao - atuacdo.

O estudo analisa 0 entendimento, cada vez mais fregiente, de que processos
pautados na reflexdo devem ser buscados em cursos de formacdo continuada. Tal fato,
possivelmente, conduza tantas educadoras a buscarem cursos, aspirando aproxima-los
de seus espacos de atuacdo, o que tem sido reforcado por apelos neoliberais e
globalizados enaltecedores da necessidade de especializa¢bes. Contudo, a quantidade de
CUrsos parece importar mais que a sua qualidade, nem sempre vivenciada, mas
invariavelmente certificada. A partir dessas analises, foi construido o problema da
investigacdo: como sete educadoras populares de EJA relacionam saberes docentes ja
construidos, as propostas de um curso de formacdo continuada e a organizacdo do

trabalho pedagdgico no espaco de atuacdo?

O trabalho foi organizado, procurando alcancar os seguintes objetivos: analisar
como se constréi a identidade da educadora popular que alfabetiza pessoas jovens e
adultas no Brasil e, em particular, aguelas que participaram desta pesquisa; identificar o
atua cen&io de EJA no contexto brasileiro e no Distrito Federal; analisar as
contribuicdes e desafios do curso de formacdo “Roda de Leitura com Paulo Freire” o
Roda, para as Educadoras Populares; analisar a organizacéo do trabalho pedagdgico
(OTP) das educadoras populares, a luz das trajetérias vividas e articuladas aos

principios tedrico-metodoldgicos trabalhados no curso pesquisado.
1. Redimensionando a Organizacéo do Trabalho Pedagégico

No século XVII, Comenius ja dizia que a educacdo deveria atingir a todos,
antecipando a idéia de escola democratica. Desde 14, autores como Pestalozzi, Dewey,

Freire, Ferreiro e outros reforcaram essa conviccdo. (Elias, 2000) Apesar de muitos



movimentos terem ocorrido e muitas lutas terem sido travadas, infelizmente, ainda néo
conseguimos construir um sistema de educacdo de boa qualidade para todos. Ao
contrério, ainclusdo mesmo desejada e presente nos discursos educacionais e politicos,
ndo transcende o papel de selecdo social e segregacdo que a escola exerce por meio de
Seus mecanismos de exclusdo. (Bourdieu, 1983)

Conforme nos aponta Freire (1992, p. 167), “[...] as transformacdes sociais se
fazem na coincidéncia entre vontade popular, a presenca de uma lideranca lUcida e o
momento historico propicio”. Pensar assim ndo € tomar essa trilogia como uma
inexorabilidade, mas sim compreender que a construcdo de uma sociedade
democraticamente justa e amorosamente solidaria depende da criacdo de condicbes para
que essa e tantas outras transformagdes ocorram.

Enquanto o avanco tecnolégico aflora, a organizacéo da producéo se modifica.
Para atender a essa nova forma de producéo necessita-se de trabalhadores qualificados o
gue esta diretamente ligado a processos educativos. Associa-Se a essa circunstancia a
competitividade agravada pela globalizacdo. Dai a importancia em pesquisarmos
formacao e pratica pedagogica.

Teoria, prética e praxis

Por vezes, 0 conceito de teoria, prética e praxis € tratado superficialmente e até
mesmo com alguns equivocos. A escola, por exemplo, ao fragmentar seu trabalho,
parece ndo sO forjar a separacdo destes conceitos, mas também produzir uma distancia
surreal entre eles, levando a frustracéo o trabalho de docentes e discentes que desejam
e/ou precisam emancipar sua atuacéo pedagogica. A reflexdo sobre essas questdes pode
suscitar arevisao de conceitos que sdo eixos de sustentacdo do trabalho pedagdgico.

Buscando entendimentos a esse respeito, retornemos a histéria da filosofia para
entender como vem sendo apropriado o conceito de praxis. Segundo Konder (1992, p.
97) a palavra praxis, no grego antigo “[...] designava a acdo que se realizava no ambito
das relacBes entre as pessoas, a acéo intersubjetiva, a acdo moral, a acdo dos cidaddos’.
Palavra muito utilizada por Aristételes, nem sempre possuia um sentido Unico. De um
modo geral, este encarava a praxis como uma atividade ética e politica, distinta da
atividade produtiva que era a poiésis.

Cambi (1995) afirma que podemos reconhecer na Grécia classica o campo de

elaboracdo de modelos cognitivos, éticos, valorativos do Ocidente (a razéo, o dominio,



0 etnocentrismo e a universalizacdo do masculino, so para exemplificar), assim como o
ambito de formacdo de praxis sociais de longuissima duracéo.

Mas, 0 que de fato aconteceu com esses conceitos até se tornarem 0 que sao
hoje? Konder (1992) relata que na Itélia renascentista houve grande discusséo sobre a
superioridade da contemplacéo sobre a agdo e em decorréncia da burguesia, o ativismo
prevaleceu. Francis Bacon foi um dos tedricos que teceu criticas severas aps gregos por
terem perdido muito tempo, discutindo sem chegar a nenhuma concluséo. Para ele, os
individuos honraveis pela comunidade deveriam ser 0s que contribuissem
concretamente para o aumento da producdo de riquezas materiais para beneficio da
comunidade.

Com a estruturacdo do modo de producdo capitalista, 0 saber que serve a
producéo material recebe maior aprego: a poiésis €, sem duvida, preferivel apraxis. No
entanto, essa revalorizacdo da atividade produtiva, ndo se fazia do angulo dos homens
gue produziam. A perspectiva da economia politica classica dos ingleses destacava a
importancia do trabalho, mas ndo do ponto de vista dos trabalhadores.

Marx (2005) foi 0 autor que repensou a relacdo entre a praxis e a poiésis no
angulo dos trabalhadores. Comega a desenvolver assim, uma concepcdo original da
praxis. Segundo ele, 0 homem adquire uma relativa autonomia no que faz. Assim, pelo
trabalho, o homem modifica 0 mundo e a si mesmo, produzindo objetos, alterando
também a propria maneira de estar na realidade e de percebé-la e, fundamentalmente, de
fazer sua propria historia.

Portanto, é preciso pensar simultaneamente a atividade e a corporeidade do
sujeito, reconhecendo-lhe todo o poder material de intervencdo no mundo — o que

consiste a praxis: a atividade “revolucionéria’, “subversiva’, questionadora e inovadora:
€ critica e pratica. Pensamos, entdo, que segja nessa perspectiva gue os sujeitos deveriam
Se organizar na escola.

Mas ha uma expressao muito corrente entre educadoras e educadores: na préatica,
ateoria € outra. Essa fala parece revelar que os referenciais e pressupostos tedricos néo
atendem a docéncia e que apenas a pratica exerce o papel de realmente promover
formagdo, o que parece refletir processos de escolarizacdo fragmentados. A formacéo
continuada, centrada na transmissdo do saber elaborado, representa um modelo classico
de formagdo, fundado na hegemonia tedrica como explicacdo do real (BRANDAO,
1992). Sugtenta uma teoria como verdade inquestionavel e € baseado nesse principio

gue os docentes muitas vezes se relacionam com a teoria.



Diante de situacOes problematicas, professores aspiram usar a teoria para
apontar solugdes, entretanto, dificilmente essa teoria possui uma aplicabilidade pontual
e que atenda a demandas que permeiam mais diversificadas realidades. Assim sendo, as
professoras tendem a se distanciar ainda mais do contato com os conhecimentos
cientificos, pois julgam gue eles servem apenas para intelectuais que ndo colocam a
“mé&o namassa’.

Mas, na prética a teoria ndo € outra; ela se faz. Se a pratica é diferente da teoria,
cabe pensar em outra teoria que tenha condicdes de explicar a préatica. A questdo é que
se almeja umateoria que prescreva o que deve ser feito, mas ela ndo se reduz a isso; ndo
€ esse 0 objetivo dateoria e sim o de interpretar, explicar ou elucidar os fendbmenos que
permeiam a realidade. Compreender melhor como tais fendmenos acontecem permite
lidar com a realidade de maneira mais consciente, mesmo sabendo que uma vivéncia
esta impregnada do inédito, que um grupo de alunos ndo é igual a outro.

Fernandez (2001) atribui a teoria a possibilidade de autoria. Entende que ateoria
cumpre a mesma funcdo que a rede ocupa para o0 equilibrista. Para poder inventar e
realizar novas piruetas, o equilibrista precisa de sustentacdo, assegurando-se que, se
cair, ndo vai morrer, nem se machucar. Em nossa prética, também temos que nos
equilibrar para descobrir, a cada dia, a possibilidade de efetivar novas piruetas. “A
teoria € essa rede que nos sustenta e que nos permite transitar por esse fio téo arriscado
gue € o caminho do nosso acionar concreto didrio. Se dela carecemos, ndo havera
possibilidade de trabalhar com autoria, de inventar novos recursos e descobrir qual meio
utilizar em cada ocasido”. (p. 56)

Esse conceito possibilita o exercicio do que Vazquez (1977) chama de praxis
criadora, na qual a criagdo ndo se adapta ao que ja esta estabelecido, mas culmina em
produto Unico, em novo modo de criar. O autor aponta diferentes niveis de praxis,
segundo o grau de penetracdo da consciéncia do sujeito no processo pratico e o grau de
criacd ou humanizacdo da matéria que transforma, produto de sua atividade prética.
Segundo o autor, a praxis pode também ser reiterativa quando ndo produz uma mudanca
gualitativa na realidade presente. Desse modo, ndo se inventa um modo de fazer, mas
repete-se o ja estabelecido. A repeticéo justifica-se porgue a propria vida nem sempre
reclama uma criagdo, quando o real parece estar adequado a0 ideal. Assinala que criar é
a mais vital necessidade humana, mas junto a atividade prética ha a repeticdo, também

necessaria para consolidar e ampliar o jacriado.



A transformacdo do ideal em real abre margem para muitos improvaveis e
imprevisiveis. A partir desse olhar, € possivel o entendimento da educacdo como um
eterno convite para a aventura de criar, atividade possivel, através de um
posicionamento responsavel diante do conhecimento e com o risco que ele nos abre a
partir da consciéncia que nos traz. Tais reflexdes parecem apontar para a concepcéo de
trabalho docente e discente como uma atividade complexa que, ao se efetivar, constroi
um saber diferente daguele produzido pela ciéncia, sem que esta diferenca se restrinja a
justaposicdo ou a agregacdo metodoldgica; uma concepcdo que contemple a escola
como ingtituicdo social, os docentes e discentes que nela atuam, com Seus recursos
metodoldgicos e intelectuais, suas referéncias de vida e seus habitus, a partir de uma

visdo de unidade narelacéo tedrico-prética.
Formacao Docente

A capacidade de reflexdo constitui-se em importante amalgama do paradigma
emergente. Os docentes ndo podem prescindir dessa capacidade, a par de uma
especificidade de producdo, de um saber proprio da profissdo e em oposicéo a idéia
socialmente aceita do saber do professor como reduzido a dominios de contetido e
técnica de ensino, 0 que em larga medida é partilhado pela propria representacdo de

muitos outros profissionais.

Mas a capacidade de reflexéo traz consigo o desafio que estaria na possibilidade
de um trabalho docente sob uma ética multidisciplinar, que supere ndo so os limites da
fragmentacdo de um campo comum de discussdo epistemoldgica, mas que garanta e
incorpore a riqueza de imposicdes do paradigma emergente. Por essa razdo €
indispensavel pensarmos a formacdo docente e discente relacionada a matriz que a

orienta.

A formacdo docente pode ser entendida como um espaco - tempo de conceber
idéias, imaginar novos caminhos, se constituir com e através do outro, compor outras
formas de fazer, pdr em ordem as inquietacOes, instruir-se, educar-se, aperfeicoar sua
atuacdo pedagbgica, fazer perguntas, fabricar dividas, ser reflexivo, promover o estado
de curiosidade ingénua para o estado de curiosidade epistemoldgica, estudar e estudar-
se, fundar novas diretrizes de acdo, criar outros espacos e tempos, preparar-se, fazer-se

historicamente.



Tal concepcdo difere dos conceitos de instruir, qualificar, capacitar, informar e
ensinar, pois mesmo tendo sua importancia, pode associar-se a processos de formacéo
gue parecem sugerir reducionismos. Josso apud Souza (2004) apresenta uma abordagem
interessante sobre o conceito de formacdo a partir do olhar de diferentes campos do
conhecimento. Toma a perspectiva socioldgica, acentuando a nocédo de socializacdo que
abarca 0 conceito, destaca a dimensdo de enculturacdo presente na perspectiva
antropoldgica, centra a perspectiva psicoldgica no desenvolvimento pessoal e remete a
perspectiva psicossociologica a idéia de inter-relacdes grupais, 0 que, em suma, parece
ir ao encontro do conceito de habitus (BOURDIEU, 1983)

Freire (1996) defende a idéia de que as experiéncias discentes exercem uma
grande influéncia na prética pedagogica docente. Imbernén (2000) fortalece a idéia de
gue se faz extremamente necess&ria a (re)visitacdo por parte das professoras as
experiéncias de vida na escola como uma forma de ressignificagdo de conceitos, fazeres
e de sua propria identidade.

Tardif (2002) parte do pressuposto de que as professoras possuem, utilizam e
produzem saberes especificos a0 seu oficio e trabalho. Minimiza a discussdo sobre as
teorias de predeterminacdo tecnicista e socioldgica por acreditar que nessas visdes a
professora parece ser reduzida a um objeto. Aponta algumas caracteristicas dos saberes
profissionais que devem ser levados em conta pelas concepgdes atuais de formacédo
profissional docente.

Imbernén (2000) também teoriza sobre o conhecimento profissional prético
afirmando que “[...] na formacdo do professor € mais importante centrar a atencdo em
como os professores fazem a transposicdo didatica’ (p.39). Amplia esse conceito
afirmando que € preciso que os formadores docentes estejam atentos ao curriculo oculto
presente em sua metodologia de trabalho. Indo ao encontro dessa idéia, Barreto (1990)
destaca que a formacdo tem por objetivo trabalhar a prética e ndo o discurso. Nesse
sentido, € necessario que a formacdo seja organizada com 0s mesmos instrumentos
metodoldgicos que poderdo ser usados em sala de aula.

Fernandez (2001), a partir de Piaget, faz uma andlise interessante do processo de
aprender. Segundo €ela, o corpo transversalizado pela inteligéncia e pelo desgjo,
alimenta-se e aprende, passando a representar 0 cenario onde sera mostrada a histéria do

alimentar-se, 0 aprender e 0 ensinar do sujeito.



As exigéncias feitas a escola e seus profissionais diante da grande producéo de
conhecimento produzida pela revolugdo tecnoldgica e pela velocidade de divulgacéo de
informacdo pelos diversos bracos da globalizac&o, dentre outras coisas, tém levado uma
parcela de professores a uma fervorosa procura por cursos de formagdo que merecem
ser analisados diante dos objetivos que se propdem. A esse respeito, desde o inicio da
década de 90, aformagdo continuada de docentes estabeleceu relacéo direta e necessaria
entre 0 ‘consumo’ das acdes de formacdo, a acumulacdo de certificados e a progressado

na carreira, 0 que teve como conseqiiéncia principal o esvaziamento de sentido til da
formacao.
A formacao da educadora popular: outros desafios?

Inicialmente, € importante analisarmos as diferencas entre o oficio da docénciae
0 da educadora popular. O primeiro aspecto muito particular em relacéo a educadora
popular é que, diferentemente da educacdo formal, ndo existe a exigéncia da formacéo
inicial para o seu exercicio. Embora alguns autores que escrevem sobre EP defendam, a
todo o momento, a sua formagdo como um aspecto determinante para a atuacéo,
encontramos pelo Brasil afora um grande nimero de educadoras populares sem o
dominio de principios basicos para o exercicio da docéncia na alfabetizacdo de pessoas
jovens e adultas, 0 que constatamos em pesquisa realizada nos estados brasileiros.

A auséncia de conhecimentos especificos e didaticos sistematizados que déem
conta do ensino-aprendizagem resulta na fragilidade e no estreitamento de alguns
conceitos trabalhados com os alunos. Como desafio, as educadoras populares, talvez
mais que as educadoras do ensino formal, por se cobrarem pela falta da formacéo inicial
tém se lancado a participar de cursos de formag&o continuada. O que pode ocorrer €
gue, muitas vezes, a carga horéaria e a consisténcia tedrico-metodoldgica direcionam-se
mais para a formacéo do docente do ensino regular.

O desafio que se coloca € a profissionalizacdo da educadora popular. Strek
(1994) defende essa posicdo acreditando que se deve lutar para que a educadora popular
se torne uma especialista, seja reconhecida como profissional. Gohn (2000) parece
compartilhar com essa posicdo ao afirmar que o cen&rio de mudanca da conjuntura
politica na economia globalizada detonou revisdo do perfil da educadora popular. Paraa
autora, o carater da formacdo dessas educadoras se alterou. Ser apenas “ativista’ ou
militante compromissada com certas lutas sociais ndo € suficiente como qualificacéo

para 0 desempenho de suas tarefas. Como consequéncia da ndo profissionalizacéo da



educadora popular, pode-se perceber a fragilidade e o estreitamento com que trabalham
alguns conceitos com os alunos. O curriculo por elas construido parece sofrer maior
adaptacdo do que o que acontece com as educadoras formais, ao transpor o curriculo
formal parao real.

O segundo aspecto que se coloca € a constatacdo da grande rotatividade de
educadoras, o quetorna dificil a criacéo de espagos consolidados para a reflexéo tedrica
da EP. Strek (1994) atribui a este fato a pouca valorizacdo e reconhecimento do trabalho
dessas educadoras. E inevitavel a constatacdo que entre desenvolver um trabalho ndo
remunerado e um remunerado, a escolha acaba sendo mais pela segunda. No entanto, ha
muitas pessoas engajadas no movimento de EP que o fazem a despeito de possuirem
remuneracdo ou ndo. Aliam as duas atividades as vezes até aposentarem-se,
continuando na educacdo popular como uma opcao de vida, uma militancia.

O terceiro aspecto relaciona-se ao espaco - tempo de formagdo com os alunos.
Existem alguns limites fisicos que dificultam o trabalho da EP. A organizacéo do espaco
de trabalho fica submetida as condicdes encontradas pela educadora popular ao espaco
gue conseguir disponibilizar para sua turma. Embora haja vérias associagbes que
amparem o trabalho das educadoras populares, inclusive aguelas criadas por elas na
comunidade, muitas acabam realizando seu trabalho em suas casas e igrejas.

O tempo é um outro elemento de importante reflexdo. Longe dos mecanismos de
controle (entrega de plangjamento, preenchimento de di&rio de classe para anotar
presencas, provas, cumprimento de curriculo, calendario a priori etc.) a educadora
popular pode organizar seu trabalho pedagdgico de modo menos burocratizado, mais
significativo e autonomamente.

Retornando a idéia de intercambio escola regular e Educacdo Popular, em
relacdo a perspectiva humanista da acdo educativa desta, podemos destacar o trabalho
realizado por ONGs, sindicatos, igrejas, secretarias de acdo social, assentamentos do
MST. Com essas instituicBes ha muito que aprender no que se refere a maneira plural
como lidam com as complexidades da realidade. H4 um saber que tem se constituido no
cotidiano das acbes, cujo eixo assenta-se, antes, no compromisso ético e politico.
Articular as praticas educativas escolares com as praticas da EP pode permitir umatroca
multua positiva, uma vez que ambas tém muito a aprender entre si. E a busca de
parcerias € uma das aprendizagens que comega a se configurar.

Os foruns também tém tido um papel importante no desenvolvimento da

formacao de educadoras populares. O Movimento de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos



da Cidade de S&o Paulo - MOV A-SP, herdeiro da tradicdo do movimento de educacéo
popular, conseguiu a faganha de reunir uma centena de movimentos populares que até
entdo trabalhavam isoladamente e construiu uma forma particular de parceria entre
Estado e Sociedade Civil, ndo apenas administrativo-financeira, mas também politico-
pedagdgica.

Torres(1988) assinala a importancia da criagdo de foros e instancias adequadas
para discusséo sobre a educacdo popular, da qual participem tanto ‘tedricos como
‘préticos’, educadores de base e quadros intermedidrios, instituicbes de apoio e
organizagbes populares e que integre especialistas de outros campos, a fim de
enriguecer e renovar o setor.

Outro espaco - tempo que educadores populares tém como fonte de formacéo é o
Forum de EJA, representado pelos féruns regionais que anual mente organizam o Forum
de Educacdo Basica de EJA — ENEJA. Em Brasilia, 0 Grupo de Trabalho Pro-
alfabetizacdo do Didtrito Federal e entorno — GTPA é um deles. Procura, em um
processo semelhante de inclusdo, abrir espaco para as entidades de base popular nas
discussdes realizadas, pressionando o governo local atambém se posicionar assim.

De acordo com o Documento Sintese do 1V ENEJA - 2004, os Foruns, como
movimento social, chamam para si a assuncdo da tarefa politica de presséo junto ao
Governo Federal, no sentido de assegurar recursos necessarios para efetivar as acoes
dos programas nacionais de alfabetizacdo na perspectiva da educacéo continuada.

Em carta encaminhada ao Ministro da Educacdo Tarso Genro, em 2004, o
MOVA-BRASIL, com o proposito de estreitamento da parceria, destacou alguns
fundamentos da formacdo de educadoras populares. Aqui destacamos a formacéo
pautada no didlogo, na articulacdo tedrico-prética no inicio e ao longo do ato educativo,
no resgate histérico da trajetéria da EP e da EJA e na base politica que promova a

analise da conjuntura politica-econémica-social.
Compreendendo o conceito de educacao popular

O conceito de Educacdo Popular varia de acordo com a andlise que se faz do
assunto. Segundo Torres (1988), quando buscamos o significado de Educacéo Popular,
encontramos um conjunto interessante de definicdes, mas se nos detivermos em como
se tem feito a EP atualmente, outros seriam os significados encontrados.

Analisando o que Torres (1988) pesquisou em diferentes autores acerca do que

se tem dito sobre o que pode ser a EP, identificamos em Branddo (1986) a idéia de que
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nos encontramos frente a uma modalidade de trabalho pedagdgico cujas aparentes
contradicbes desafiam qualquer tipo de explicagdo. Diante da necessidade de
compreendé-la, os que transitam entre o oficio e a teoria sentem-se obrigados a fazer
dificeis exercicios de conceituacdo, devido a sua particular existéncia por se deixar
definir.

Segundo Pinto (1984), Educacdo Popular pode referir-se a processos reais,
portanto contraditérios e opostos, como também significar modelos de acdo que
respondem a interesses diferentes, sendo contrérios e antagoénicos. Isto nos leva a
concluir que ndo existe nem pode existir um significado universal para a expressao
‘Educacéo Popular’; seu significado devera ser precisado a partir de suas implicacdes e
determinacfes politicas. Além do que, uma definicdo fechada poderia acabar com a
propria educacdo popular, ja que um de seus principios centrais € o de que ela ndo se
define ‘a partir de st mesma’, mas segundo a estratégia de uma luta libertadora proposta
em cada uma de suas etapas.

Os conceitos figuram mais como uma indefinicdo do que propriamente uma
definicdo. Educacdo popular refere-se a uma gama ampla de atividades educacionais
cujo objetivo é estimular a participacdo politica de grupos sociais subalternos na
transformacdo das condicdes opressivas de sua existéncia social.

A respeito dessa indefinicdo, Gohn (2001) apresenta uma reflexdo de ordem
mais conjuntural e que se faz bastante pertinente, referindo-se a educacdo popular
inserida em um contexto de mudancgas macro, onde esta procura organizar-se mediante
0s novos desenhos sociais. Para a autorao ciclo de acontecimentos referentes a reformas
e propostas educacionais se relaciona a periodos de crise na economia, de redefinicéo do
modelo de acumulacdo vigente e de constituicdo de novos atores sociais como os da
cena politica nacional.

Desse modo, pensar em educacdo popular, hoje, é penséla com o entendimento
de sua génese, 0 seu papel ao longo da histéria brasileira e sua funcdo pelo que hoje tem
construido em articulagio aos colocados pela sociedade. E dentro desse contexto que
este trabalho sustenta o conceito de educacéo popular.

2. A opcao metodologica

Trata-se de uma pesquisa participante. A opcdo por esse formato de pesguisa

ocorreu, inicialmente, a partir de uma atracdo pelo objeto a ser pesquisado, que
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demandava essa modalidade de investigacdo e, também, pela necessidade de

comprometimento em relacdo a realidade estudada.
O curso analisado — O Roda deleitura com Paulo Freire

Conforme destacado anteriormente, o caminho da pesquisa foi concebido desde
abril de 2004, por ocasi&o do curso Roda de Leitura com Paulo Freire — o Roda. Esse
curso foi realizado por uma associacdo educativa de Brasilia, durante o periodo de
07/03/04 a 06/06/04, com uma carga horaria de 120 horas, sendo 80 presenciais e 40
ndo presenciais. Participaram do curso 20 educadores populares representantes de
diferentes entidades no Distrito Federal e entorno. Foi explicado aos participantes que a
intencdo das pesquisadoras erainvestigar e contribuir com o processo de construcéo dos
saberes em educacdo popular.

Os critérios para definicdo dos sujeitos da pesguisa foram: ter participado do
Curso Roda de Leitura Paulo Freire; estar atuando como educador popular na
alfabetizacdo; disponibilizar-se a participar de um curso de extensdo universitaria
vinculado a pesquisa; disponibilizar 0 espago de atuacdo para a pesquisa.

A partir dai foi definida a realizacdo de um curso de extensdo com o grupo
selecionado para analisar as relacBes possiveis, a partir do Roda. Foi enriquecedor
articular ensino, pesguisa e extensdo, além de termos tido a oportunidade de vivenciar a
aproximacdo de diferentes instancias. Assim, em julho de 2004 iniciamos o0 curso de
extensdo com 0 apoio da associacdo envolvida, que disponibilizou recursos para o
transporte, alimentacdo e aquisicdo de materiais para 0s encontros e da universidade,
gue disponibilizou o espaco, coordenacdo e certificacdo para a reaizacdo do curso. A
carga horéria foi de 80 horas (40 presenciais e 40 indiretas), organizadas em encontros
guinzenais presenciais para que, semanamente, cada educadora tivesse um espaco de
tempo necessario para vivenciar relagdes com seus alunos e espaco de atuacdo em geral.

Também ocorreram reflexdes a partir da proposicdo de escrita de memorial de
aprendizagem, filme e leitura, com tratamento especial a questdo do tempo e da rotina.
Paralelamente, foram utilizadas 7 horas de observacdo de cada sujeito em seu espaco de
atuacdo, em média, o que resultou em aproximadamente 49 horas de observacdo.
Também ocorreram entrevistas com cada um dos sujeitos que variaram de 30 minutos a

3 horas de duragéo.
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3. Relagbes estabelecidas entre o Roda e o trabalho pedagdgico das educadoras

O curso “Roda de Leitura com Paulo Freire” foi organizado a partir de
rigorosidade, organizacdo e planejamento, mesmo sem a intencdo de apresentar algo
pronto. Partiu do pressuposto de que a construcdo do conhecimento pelo aprendiz néo é
um processo linear e facilmente identificavel. Ao contrério, trata-se de processo
complexo, tortuoso, demorado, com avancos e retrocessos, continuidades e rupturas.
(MOREIRA, 2002)

A identidade das educadoras populares que participaram da pesquisa € marcada
pelo movimento feito em cada espaco social e carrega todo um habitus decorrente das
relacdes estabel ecidas nos campos por onde elas circularam e circulam.

Faz-se pertinente, entdo, apresentar o espaco geografico dos sujeitos. Todos eles
tém procedéncia nas cidades do DF, muitas delas desprovidas de boa infra-estrutura.
Com excegdo das cidades de Taguatinga e Ceilandia, as demais cidades quase ndo tém
opcao de lazer e esporte. Faltam parques, escolas, hospitais etc. S cidades que tiveram
um aumento populacional acima da média brasileira e desenvolveram grandes
problemas de violéncia, sendo a circulacdo dentro delas intranquila. O acesso a eventos
culturais é restrito, privando os sujeitos de um capital cultural mais rico. As entidades
ocupam um espaco de destaque nas comunidades, oferecendo atividades educativas e
culturais, como é o caso do Centro de Educacdo Paulo Freire, Centro de Educacéo,
Pesquisa, Alfabetizac8o e Cultura de Sobradinho e Centro de Educacdo, Alfabetizacdo e
Cultura de Samambaia — embora, este Ultimo, ainda de forma timida.

Tal retrato permite analisar a partir de onde falam os sujeitos e compreender
melhor os limites de cada um ao estabelecer relacdes durante o processo de formacao;
como diz Freire (2003) pensamos onde 0s Nossos pés pisam. Pode-se perceber que o
espaco de circulacdo das educadoras populares tem um nucleo comum: familia, escola,
EJA e a entidade a qual pertencem. Certamente, tais instituicdes agregam um habitus
semelhante, mas a posicéo que ocupam em cada um desses espacos confere status e
poder diferentes, o que pode ser perceptivel por meio das relactes de poder observadas
entre as entidades no Roda.

Talvez 0 nucleo comum por elas vivenciado tenha gerado um habitus
semelhante em relacéo a visdo de mundo, ao compromisso que demonstram no trabalho
gue realizam e a ética. A identidade profissional das educadoras populares revela a

competéncia da qual nos fala Rios (2002), pois guarda um conjunto de propriedades de
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carater técnico, é€tico, politico e estético que, por sua vez, permite o sentido de saber
fazer bem o desgjavel e 0 necessario. A partir da compreensdo da autora, percebe-se nas
educadoras populares uma dimensdo fundante da competéncia: a ética, que guia as
demais, dando-Ihes significado pleno.

As relagbes realizadas pelas educadoras populares foram influenciadas pelo
contexto histérico-cultural, conforme nos aponta Reis (2000). Entrelacando Tardif
(2002), Bourdieu (1983) e Fernandez (2001), podemos compreender que esses saberes
profissionais foram adquiridos através do tempo e provém de trgetérias de vida,
culturas pessoal e escolar e das experiéncias iniciais no trabalho. S&o saberes
personalizados e situados, fortemente apropriados, incorporados, subjetivados, dificeis
de serem dissociados das pessoas, da situacdo de trabalho, de suas experiéncias, da sua
modalidade de aprendizagem e de ensino, ou sgja, de seu habitus.

O processo de formagdo possibilitou as educadoras populares a sistematizacéo
de alguns saberes que consideram importantes, segundo sua experiéncia pedagogica.
Percebe-se que ha trés grupos de saberes destacados pelas educadoras populares. o
conhecimento do auno, o dominio de conteidos, e conhecimentos teorico-
metodoldgicos. O Roda, nesse sentido, foi um curso que possibilitou uma aproximacao
maior das educadoras com conhecimentos tedrico-metodologicos. Mas pode-se dizer
gue, paralelamente, ao congtituir um espaco de reflexdo coletiva da prética, através do
curso de extensdo, o conhecimento do aluno também foi foco de investigacéo.

As relaces feitas pelas educadoras populares, entre os principios trabalhados no
Roda e a organizacdo do trabalho pedagdgico desenvolvido, associaram-se a tempo e
planejamento e foram analisadas por elas. 1sso retrata que a organizacéo pedagogica das
mesmas acompanhava o rush social, reflexo explicito da ideologia capitalista sobre os
cidaddos e cidadds. Nesse sentido, o tempo € um fator que ndo possui a menor
relativizacdo.

A construcdo da situacdo atual em situacdo ideal para o inicio de transformaces
depende da assuncéo da praxis como possibilidade de producéo de um novo saber. Faz-
se, portanto, imprescindivel construir um projeto social que dé conta de romper com o
contrato social que ai estd, e isso ja comeca a ser eshocado diante das novas relacoes
gue se estabelecem a partir dos anos 90, conforme nos apontou Gohn (2000).

Esse projeto social pode comecar a ser realizado individualmente e, em relacéo
ao problema de tempo na organizacdo do trabalho pedagdgico, vale recordar da

importancia da disciplina que Freire (1998) confere a rotina. O conhecimento dos
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limites pessoais e histéricos da educadora popular possibilita a organizacdo de uma
pratica pedagdgica compativel com suas possibilidades. Para isso, a disciplina se faz
elemento fundante para a organizacdo auténoma do tempo e do espaco pedagogico. O
movimento iniciado no Roda pbde ser mais elaborado no curso de extensdo que
propiciou as educadoras o reconhecimento da necessidade de mudanca de suarotina.

Da mesma forma que ocorreu no Roda, espera-se que, a cada curso de formacéo
abram-se novos espacos de perguntas. Esse movimento parece apontar para a
necessidade de um espaco permanente de formacéo articulado ao I6cus de atuacdo,
possibilitando a continuidade sistematizada dos caminhos que cada educadora percorre.
3. Finalizando com alguns destaques

As identidades das educadoras populares parecem constituir-se na relacéo que
travam entre o espaco social, historico, fisico e seu corpo. Podemos dizer que essa
identidade é influenciada pelas especificidades culturais da qual participam e
participaram e carrega um componente historicamente construido. E limitado e, por
isso, desafiado pelo espaco fisico em que circulam, sendo percebido a partir do corpo
por elas construido.

Suas tragjetérias revelam experiéncias variadas, refletindo uma determinada
modalidade de relacionamento com o outro, com o saber e consigo mesma. Para
algumas, a escola foi um espaco de grande importancia, para outras de frustracéo.

A partir do Roda puderam mergulhar nos principios postos por Freire,
desenvolvendo cada uma, um tipo de relacdo, que dependeu, além das questdes ja
citadas, da situacéo vivenciada naquele momento.

No curso de extensdo, a profundidade com que cada educador popular
mergulhou foi diferente, constituindo um espaco heterogéneo de reflexdo e de ricas
trocas de experiéncia. As relacdes estabelecidas neste grupo propiciaram a constatacéo
da importancia do outro para 0 processo de gprendizagem. Conseglientemente, as
repercussdes na organizagdo do trabalho pedagdgico foram mais efetivas, ou sgja, 0
grupo congtituido na extensdo favoreceu a imersdo mais profunda nos principios
trabalhados no Roda, o que ficou evidenciado quando investigamos a atuacéo
pedagogica a partir deles.

Nesse momento, pudemos perceber que o Roda disparou reflexdes que puderam
ser pensadas em relacdo a organizagdo do trabalho pedagogico de cada educadora
popular. Uma delas referiu-se a importancia da rigorosidade metddica para a prética

pedagogica da qual nos fala Paulo Freire (1996) e que Madalena Freire (1996) nos
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ensina ater a partir das reflexdes realizadas no grupo sobre rotina, tempo, planejamento
e registro, grande desafio a ser encarado pelas educadoras populares. Outra questéo que
se fez presente diz respeito a linguagem. O desafio do didlogo foi lancado, bem como a
constatacdo de dificuldades em torno da expressdo oral e escrita - enfrentadas por
algumas, apenas olhadas por outras.

A organizacdo do trabalho pedagdgico das educadoras populares revela
dificuldades advindas da falta de rigorosidade em relacdo ao tempo e, portanto, ao
planejamento e arotina, fragilidades decorrentes da experiéncia com a escrita e a leitura
e algumas incongruéncias metodoldgicas em relacdo a alfabetizacdo. Por outro lado, a
observacéo da disténcia do discurso em relagéo a pratica foi um elemento motivador de
perguntas que, certamente, contribuiu para a escuta mais suave e razoavel dos fazeres
pedagdgicos de cada educadora popular.

N&o foi possivel perceber uma relacdo instantdnea de mudanca da organizacéo
do trabalho pedagdgico das educadoras em virtude do Roda, visto isso ser algo
improvavel, conforme ja apontado por Vergnaud (1996). Mas percebemos a inquietacdo
das educadoras populares diante do encontro com suas contradi¢cdes e um movimento
em direcdo a superacdo das mesmas. As entidades as quais as educadoras populares
participam foram apontadas como um |6cus importante para a emancipacdo do trabalho
pedagogico por elas realizado. Merece atencdo por parte das entidades parceiras o
atendimento de demanda em nivel estrutural e de mobilizacdo digtrital para troca de
experiéncias.

Varias outras relacdes foram construidas, mas o intuito agui ndo € o de esgotar
0S questionamentos que surgiram com o trabalho, mas sim de destacar aqueles que
pareceram mais importantes no momento. Esperamos que a riqueza de reflexdes que as
educadoras populares nos deixam possa servir de investigacéo futura para aqueles (as)
gue se preocupam com a Educacdo Popular e a formacdo das pessoas que nela
desenvolvem agdes pedagdgicas, mas também paixdes, expectativas, sonhos, frustragoes
e utopias possiveis. Nessa perspectiva, vislumbramos uma escola que real, significativa

e prazerosamente constitua-se espaco de educacdo cidada.
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