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RESUMO

O trabalho de pesquisa abordou a reintegracdo de algumas mulheres ao meio escolar,
educandas do Programa Municipal de Educagdo de Jovens e Adultos de Sdo José do Rio
Preto, procurando-se compreender, neste processo, as suas razdes € os seus objetivos da busca
pela volta a escola. Para tanto, foram tracados os seguintes objetivos: Conhecer as primeiras
experiéncias escolares dessas mulheres, visando identificar os fatores responsdveis pela
interrup¢do (ou negacdo) do processo de aprendizado escolar, e suas implicagdes na presente
busca pelo reingresso a escola; conhecer as razdes que fazem com que mulheres ndo/pouco
escolarizadas busquem a (re)integracdo no processo escolar; identificar que tipos de
aprendizados a escola lhes tem proporcionado, e averiguar se esses ja tiveram implicacdes na
vida pratica dessas mulheres; descobrir se hd ou nio satisfacdo, por parte dessas mulheres
(caso o processo de escolarizagdo tenha propiciado mudancas em suas vidas), em relagdo ao
que elas t€m notado a esse respeito. O amparo para as principais questdes sobre as quais se
fundamenta o trabalho, Educagdo de Jovens e Adultos- EJA, alfabetizacdo e educacio critica ,
e o papel que se destinou a mulher ao longo da histdria, foi proveniente de autores como
Paulo Freire, Sérgio Haddad, Maria Clara Di Pierro, Ana Maria Freire, Henry Giroux, Cl4audia
Vianna, Joan Scott, entre outros. A coleta de dados, entdo, se deu por meio de entrevistas
semi-estruturadas realizadas com seis educandas, com idade entre 41 e 58 anos. A
categorizacdo e andlise dos dados foram baseadas na teoria freireana, inclusive por meio de
categorias abordadas por Paulo Freire em suas obras, como: opressdo, marginalizacdo,
conscientizacdo, autonomia, entre outras. O que se pode ressaltar, de antemao, é a coragem
dessas mulheres, que permanecem na luta pela restauracdo de direitos que lhes foram

historicamente negados.

Palavras-chave: Educacio de Jovens e Adultos, Mulheres, Alfabetizacio, Escola.



ABSTRACT

The study approached some women’s reintegration to the school environment, students from
the Municipal Program of Youngsters and Adults’ Education in Sao José do Rio Preto, with
the aim of understanding their reasons and objectives in the process. In order to do so, the
following goals were established: comprehending their first school experiences to identify the
factors responsible for the interruption (or privation) of their learning process, and the
implications of these factors in the women’s comming back to school; understanding the
reasons why women with little or no education look for the school environment; identifying
the kinds of learning offered by the school and investigating if they had implications in these
women’s practical lives; discovering if the women are satisfied (in case their lives have been
changed by the learning process) and if they noticed the changes or not. This research’s main
questions: the education of youngsters and adults — EJA, initial reading instructions and
critical education, and the role destined to women throughout history, were accompanied by
theoretical support of authors such as Paulo Freire, Sérgio Haddad, Maria Clara Di Pierro,
Ana Maria Freire, Henry Giroux, Cldudia Viana, Joan Scot, among others. Data collection
was carried out by means of semi-structured interviews with six learners, 41-58 years old.
Data analysis was based upon Paulo Freire’s theory, including the categories of oppression,
marginalization, conscientiousness, autonomy, among others. We can previously and
primarily stand out these women’s courage, they still fight to restore rights that have been

historically taken from them.

Key words: Young and adult education, Women, Literacy, School.
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INTRODUCAO

O desejo de pesquisa no contexto de Educacdo de Jovens e Adultos - EJA surgiu a
partir de um Estdgio de Extensdo Universitaria, realizado no Programa de Educacdo de Jovens
e Adultos - PEJA da Universidade Estadual Paulista- UNESP, campus de Sao José do Rio
Preto, como educadora-alfabetizadora, ao longo dos anos de 2002 e 2003.

Na época, este programa funcionava nos campi da Universidade Estadual Paulista-
UNESP dos municipios de Assis, Araraquara, Bauru, Marilia, Presidente Prudente, Rio Claro
e Sdo José do Rio Preto. Em cada um desses municipios, o programa tinha caracteristicas
proprias no que diz respeito aos locais das salas de aula e quantidade dessas, assim como a
quantidade de educadores/as (sempre discentes da universidade) e de educandos/as por sala.

Como norteadores para o trabalho em classe, os/as educadores/as utilizavam a colecio
“Viver e aprender”, fornecida pelo MEC, bem como os Pardmetros Curriculares Nacionais
referentes ao 1° e 2° segmentos da educacdo de jovens e adultos, embora o trabalho de
adequagdo do contetido, e a metodologia de ensino fossem de total responsabilidade de cada
educador/a em relag@o a sua sala de aula.

No municipio de Sao José do Rio Preto, o Programa de Educacdo de Jovens e Adultos
da UNESP funcionava com a seguinte estrutura: duas salas abertas no préprio campus da
universidade, e duas salas localizadas em uma igreja catélica de bairro menos favorecido,
sendo que de uma delas € que se deu a pritica que motiva este trabalho, havendo uma
educadora bolsista para cada uma dessas salas, e duas educadoras voluntérias para auxiliar em
atividades que ndo eram desenvolvidas dentro de sala, como preparacdo do material, por
exemplo.

Esse trabalho, que foi desenvolvido ao longo dos anos de 2002 e 2003, acontecia sob a
supervisdo de uma professora do Departamento de Letras Modernas do mesmo Instituto.
Como forma de preparacdo e orientacdo do trabalho das educadoras (quatro educadoras
provenientes do curso de Licenciatura em Letras da prépria universidade e duas voluntdrias,
uma aluna do curso de Licenciatura em Letras e uma aluna do curso de Licenciatura em
Matematica, também da prépria universidade), ocorriam reunides semanais para reflexdo do
que se fazia na prética e discussdo a respeito de leituras de textos propostos, ou a respeito do
desenvolvimento ou planejamento de projetos interdisciplinares. Além disso, cursos de
capacitacdo eram desenvolvidos a cada seis meses de trabalho, nos quais os/as educadores/as

do programa em geral, dos demais municipios, eram reunidos e participavam de oficinas,
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palestras, debates. E foi a partir da imersdo nesse contexto, como educadora, que surgiram
alguns questionamentos com relag@o ao trabalho que se desenvolve nesse campo da educagio.

Alguns aspectos observados ao longo desse periodo de trabalho de educadora, como a
insatisfacdo de algumas das educandas em relagdo a alguns conteidos propostos para o
trabalho em sala de aula, ou mesmo em relagdo a metodologia de trabalho escolhida pela
educadora, suscitaram o interesse de pesquisa nessa area.

Na sala de aula em questdo, havia dois educandos que beiravam os trinta anos de idade
e que almejavam tirar carteira de habilitacdo, mas, na maioria, a classe era composta por
mulheres de meia idade, nove mais especificamente, que ji ndo pretendiam a inser¢do no
mercado de trabalho devido a idade, e que desenvolviam atividades do cotidiano como tomar
Onibus, realizar compras, freqiientar missas, sem dificuldades.

As tarefas propostas, em aula, a essas mulheres podiam ser consideradas como
pertencentes a educagdo bancdria' criticada por Paulo Freire. Buscava-se investigar, ou
mesmo imaginar o cotidiano e a histéria de vida dos/as educandos/as, com o intuito de
motiva-los/as, ou de tornar-lhes a aula mais interessante, entretanto, ndo se chegava a
concretizar a educacgio critica’, uma vez que as aulas eram expositivas, e aos/as educandos/as
eram transmitidos os contetddos decididos pela educadora, e de acordo com o ponto de vista
dela.

Em alguns momentos, as educandas em foco demonstravam frustracdo em relag¢do ao
que esperavam encontrar na volta ao universo escolar, e solicitavam o uso da cartilha com fins
da alfabetizacdo, ou a leitura da biblia, ou pediam, at¢ mesmo, mais momentos de festividade
para que pudessem conversar a respeito de suas vidas entre si. E esse desencontro que parecia
haver entre as propostas de trabalho e as expectativas dessas mulheres foi o principal fator a
despertar interesse para a pesquisa nessa drea da educacdo.

Embora se tenha ingressado no Programa de P6s-Graduacdo em Educag@o, na
Universidade Federal de Sdo Carlos- UFSCar, no ano de 2005, com o intuito de pesquisar o

Programa de Extensdo Universitiria de Educacdo de Jovens e Adultos da UNESP, ji

! Educacao Bancaria: Na visdo "bancdria" da educagio, o "saber" é uma doagio dos que se julgam sdbios aos
que julgam nada saber. Doagdo que se funda numa das manifestagdes instrumentais da ideologia da opressdo - a
absolutizag@o da ignorancia, que constitui o que chamamos de alienac¢do da ignorincia, segundo a qual esta se
encontra sempre no outro (FREIRE,1983. p. 67).

2 Educacao Critica: a pritica critico-educativa proposta pela educacio libertadora de Paulo Freire, pode servir
de importante instrumento de emancipacdo do homem diante da opressdo, pois, ela aponta no sentido da
intervencdo pratica no ambiente do cotidiano escolar, de forma dinamica, transformadora, considerando, a todo
instante, a realidade concreta, singular e peculiar de cada educando. A proposta de Freire sempre primou por
considerar as experiéncias que cada educando ja traz de seu ambiente extra-escola, utilizando-as para estimular
uma nova praxis educacional, que encaminhe o aluno a emancipagao intelectual.



13

explicitado, foi necessario que se encontrasse outro corpus, uma vez que este apresentava um
quadro de dificuldades financeiras e estava propenso a ser encerrado.

Por meio da orientacdo de um professor do Departamento de Educacdo do IBILCE-
UNESP, tomou-se conhecimento da existéncia do Programa Municipal de Educacdo de
Jovens e Adultos na prépria cidade de Sdo José do Rio Preto. E com a autorizacdo da
Secretdria Municipal de Educagdo, uma das unidades deste programa passou a ser o local para
o desenvolvimento da pesquisa proposta.

Essa dissertacdo, que traz toda a trajetoria percorrida neste trabalho de pesquisa, teve

como norteadores a questio e os objetivos abaixo:

“O que propulsiona mulheres ndo/pouco escolarizadas a buscarem a (re)integracdo no meio

escolar? Hd relagdo entre esses fatores mobilizadores e o que lhes tem sido oferecido?”

Objetivos:

- Conhecer as primeiras experiéncias escolares dessas mulheres,
visando identificar os fatores responsdveis pela interrup¢cdo (ou
negacdo) do processo de aprendizado escolar, e suas implicagdes na

futura busca;

- Conhecer as razdes que fazem com que mulheres ndo/pouco

escolarizadas busquem a (re)integracdo no processo escolar;

- Identificar que tipos de aprendizados a escola lhes t&ém proporcionado,
e averiguar se esses ja tiveram implicagdes na vida prética dessas

mulheres;

- Descobrir se hd, ou ndo satisfacdo, por parte dessas mulheres (caso o
processo de escolarizacdo tenha propiciado mudancgas em suas vidas),

em relacdo ao que elas t€m notado a esse respeito.

Para o desenvolvimento do trabalho, houve a aproximacdo e a convivéncia com
algumas salas do programa mencionado. A coleta de dados, o processo de pesquisa e as

andlises decorrentes serdo abordados em quatro capitulos do presente trabalho.
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No primeiro capitulo tracou-se o que foi feito em prol da Educacdo de Jovens e
Adultos em nosso pais, englobadas nesse processo as iniciativas tomadas pelo governo
federal. Enfocou-se o trabalho de Paulo Freire, bem como suas concepgdes e obras produzidas
a respeito, e o que sucedeu sua inser¢do nesse segmento educacional, o MOBRAL e o Ensino
Supletivo.

O segundo capitulo foi alicercado sob trés eixos: no primeiro descreve-se o conceito
de alfabetizagdo adotado neste trabalho, no segundo descrevem-se alguns aspectos da
sociedade do contexto atual e no ultimo centra-se na questdo do género, com vistas a se
delinear o objeto de estudos deste trabalho de pesquisa.

O terceiro capitulo se prende ao percurso metodoldgico seguido. Nele se encontram
algumas categorias fundantes da teoria de Freire, o que embasa a andlise dos dados (no
proximo capitulo), a descri¢do do Programa Municipal de Educagdo de Jovens e Adultos da
cidade de Sao José do Rio Preto, no qual se deu a insergéo para a coleta dos dados, o processo
de coleta de dados em si e a caracterizagdo das educandas que forneceram os dados por meio
de entrevistas semi-estruturadas.

O quarto capitulo, por fim, é composto pela apresentacdo, andlise dos dados e
conclusdes a que se chegou a respeito do que foi coletado, em relacdo ao apoio tedrico
levantado.

Ao final do texto, foram anexados o roteiro de entrevistas, uma entrevista transcrita, e

as tabelas que apoiaram a categorizagdo e a andlise dos dados.
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Capitulo I: ALGUMAS CONSIDERACOES EM RELACAO A HISTORIA DA EDUCACAO
DE JOVENS E ADULTOS NO CONTEXTO BRASILEIRO

O presente capitulo visa situar historicamente a educacdo de jovens e adultos,
demarcando a trajetdria desta em contexto brasileiro, desde o seu surgimento.

A importancia da retomada histdrica de alguns aspectos da educacdo brasileira, em
especial da educacdo de jovens e adultos, se justifica pelo embasamento tedrico que norteia o
presente trabalho. Levando em conta o que € colocado por FREIRE (2004) a respeito da
experiéncia humana no mundo, passa a ser compreensivel que se parta da histéria para a
compreensdo dos rumos para os quais a educagdo de jovens e adultos tem se encaminhado.

De acordo com ele, a transformacdo da vida em existéncia, bem como a transformacéo
do suporte em mundo, se da, justamente, pela emersao da “consciéncia de mim”, ou seja, pela
relacdo dialética que o ser humano € capaz de estabelecer com o contexto em que se insere.
Dessa maneira, seria impensdvel um mundo onde a experi€ncia humana se desse fora dessa

continuidade, quer dizer, fora da Historia.

A proclamada “morte da Histéria” implica a morte das mulheres e dos homens.
Nao podemos sobreviver a morte da Histéria que, por nés feita, nos faz e refaz. O
que ocorre € a superagdo de uma fase por outra, o que ndo elimina a continuidade
da Histéria no interior da mudanca [...] Impossivel € mudar o mundo - que, para
ser, tem de estar sendo - em algo inapelavelmente imdvel, em que nada ocorre fora
do estabelecido. Um mundo plano, horizontal, sem tempo. Algo assim €& até
compativel com a vida animal, mas incompativel com a existéncia humana. Nesse
sentido, o animal se adapta a seu suporte, enquanto o ser humano, integrando-se a
seu contexto, por nele intervir, o transforma em mundo. Por isso, podemos contar a
histéria do que ocorre no suporte, falamos das vdrias formas de vida que nele se
realizam, ao passo que a Histdria que se processa no mundo é aquela feita pelos
seres humanos. (ibidem, p. 19)

1.1. OS PRIMEIROS INDICIOS DA NECESSIDADE DE EDUCACAO DE ADULTOS

De acordo com HADDAD e DI PIERRO (2000), tanto no passado como no presente, a
educacdo de jovens e adultos compreende desde sua origem, um conjunto muito diverso de
praticas formais e informais relacionadas a aquisicdo ou ampliagdo de conhecimentos basicos,
de competéncias técnicas e profissionais, ou de habilidades socio-culturais.

Dessa maneira, a agdo educativa junto a adolescentes e adultos, no Brasil, ndo é nova.
Ha indicios dessa pratica ja no periodo colonial, embora até o momento da instalacdo das

capitanias hereditarias, que se deu em meados de 1549, ndo se tenha indicio nenhum da
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educacdo escolarizada (FREIRE, A. 2001, p. 31). Outra ressalva a ser feita é a omiss@o da
mulher na histéria escrita. Como se poderd notar no préoximo capitulo, elas se tornaram seres
presentes nas narragdes historicas, somente a partir de 1970. Por isso, neste capitulo, os
substantivos, referentes aos sujeitos, ndo tomardo formas duplas no que diz respeito ao
género.

No periodo jesuitico, a preocupacdo com a educagdo de jovens e adultos teve inicio
quando os religiosos exerciam atitude educativa em acdo missiondria, por meio do qual
difundiam o evangelho, transmitiam normas de comportamento e ensinavam os oficios
necessarios ao funcionamento da economia colonial, inicialmente aos indigenas e,
posteriormente, aos escravos negros.

O sistema educativo do nosso pais tem sua origem no desejo de tornar o outro igual, de
acultura-lo. E foi o que se deu desde a implementacdo das escolas jesuitas por meio das quais
os religiosos, além do evangelho, impuseram normas de comportamento, e oficios necessarios
ao funcionamento da economia colonial.

Docilizando a populagdo nativa (gentio) e os filhos dos colonos através da
domesticacdo, da repressdo cultural e religiosa, os jesuitas serviram a empresa
exploradora lusa com a visdo maniqueista do mundo. Domesticando através das
interdi¢des, sobre tudo as do corpo, superestimaram o incesto, o canibalismo e a
nudez. Introjetaram comportamentos de submissdo, obediéncia, hierarquia,
disciplina, devogdo cristd, imitacdo e exemplo. Serviram-se para isto das préticas
do batismo, confissdo, admoestagdo particular ou publica do pulpito, casamentos,
missa, comunhdo, confirmagdo, pregagdes, procissdes, rezas, jejuns, flagelacdes,

teatralizagdes e ensino da vida ascética e de pobreza acintosa como viviam eles, os
jesuitas. (FREIRE, A. 2001, p. 32)

Ainda com relacdo ao periodo colonial, é importante considerar, além da visdo que o
europeu tinha do nativo, o tipo de contato que os colonizadores estabeleciam com a terra, o
que esclarece ainda mais o rumo que tomou a formagdo da sociedade desse pais, o que foi
determinante para os caminhos educativos tragados e para a inexperiéncia democritica que
aqui se estabeleceu.

Os indicios desse tipo de pratica, de tornar “adultos mais cultos”, desapareceram depois
da expulsdo dos jesuitas, em 1759, quando se deu a desorganizacdo do sistema de ensino
proporcionado pela Companhia de Jesus, e s6 reapareceram no periodo imperial.

Segundo FREIRE, A. (2001) quando os jesuitas foram expulsos do Brasil nos legaram
um ensino de cardter literdrio, verbalista, retdrico, livresco, memoristico, repetitivo,
estimulando a emulagdo através de prémios e castigos e que se qualificava como humanista-

classico.
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(...) enclausurando os alunos em preceitos e preconceitos catdlicos, inibiu-os de
uma leitura do mundo real, tornando-os cidaddos discriminatdrios, elites capazes de
reproduzir ‘cristimente’ a sociedade perversa dos contrastes e discrepancias, dos
que tudo sabem e podem e dos que tudo se submetem. Inculcaram a ideologia do
pecado e das interdicdes do corpo, ‘inauguraram’ o analfabetismo no Brasil.
(ibidem, p. 46)

BEISIEGEL (2004) afirma que foi na primeira Constituicio brasileira, em meados de
1824, que se firmou, sob influéncia européia, o artigo 179, nimero XXXII, que garantia “a
instrugdo primdria gratuita a todos os cidaddos”, incluidos neste os adultos. Além disso, em
outubro de 1827, determinou-se a “criagdo das escolas das primeiras letras que fossem
necessarias em todas as cidades, vilas e lugarejos mais populosos do pais”. Mas, de acordo
com o mesmo autor, a afirmacdo legal do direito dos cidaddos a educacdo elementar e as
disposi¢des quanto a criagdo das escolas de primeiras letras, ndo criavam, por si sds, as

condi¢cdes imprescindiveis a implantag@o da instru¢do “popular” no pais.

A falta de uma genuina necessidade de educagdo escolar, numa sociedade agrria,
baseada no trabalho escravo, as variacdes retdricas que o tema da educacdo
motivava ndo conduziam sendo a medidas fragmentdrias e de reduzida repercussao.
(ibidem, p.15)

Dessa maneira, no periodo imperial, s6 se pdde observar indicios relacionados a esse
tipo de educagdo, que ndo sairam dos papéis designados a Constituicdo. Essas atitudes sdo
decorrentes das impressdes que os demais povos causavam na elite brasileira, conferindo-lhe,
portanto, esse cardter antecipatdrio, mas pouco eficaz.

Além disso, HADDAD e DI PIERRO (2000), apontam que a distincia entre o
proclamado na primeira Constitui¢do e o realizado foi agravada por outros fatores: como o
fato de que, no periodo do Império, s6 possuia cidadania uma pequena parcela da populacio
pertencente a elite econdmica. A essa parcela se admitia administrar a educacio primdria
como direito, do qual ficavam excluidos negros, indigenas e grande parte das mulheres. Ao
delegar a responsabilidade pela educag¢fo bdasica as Provincias, o governo imperial se
restringiu aos direitos sobre a educagdo da elite, ficando a educag@o da maioria carente com
menos recursos € menos cuidados administrativos.

Mais ao final desse periodo, em 1870, foi proposta, por Leoncio de Carvalho, uma
reforma para o ensino, por meio da qual se previa a criagdo de cursos para adultos
analfabetos, livres ou libertos, do sexo masculino, e o auxilio a entidades privadas que

criassem tais cursos. O que demonstra a insuficiéncia de uma educagdo geral baseada apenas
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na oralidade, face aos surtos de crescimento econdmico que se podia observar nos centros
urbanos (CURY, 2000).

No momento em que se passa a Constitui¢do Republicana, o mesmo autor ressalta o
condicionamento do exercicio do voto a alfabetizagcdo (art. 70, § 2°), o que era explicado
como forma de se fazer com que as pessoas se mobilizassem a buscar o conhecimento por

vontade prépria.

O espirito liberal desta Constituicio fazia do individuo o pdlo da busca pessoal de
ascensdo, desconsiderando a clara existéncia e manuteng@o de privilégios advindos
da opressdo escravocrata e de formas patrimonialistas de acesso aos bens
econdmicos e sociais. Além disso, face ao espirito autonomista que tomou conta
dos Estados, as Leis Maior de 1891, se recusa ao estabelecimento de uma
organizagdo nacional da educacio escolar primdria. (ibidem, p. 14)

Neste periodo, cursos noturnos de “instru¢do priméria” eram propostos por
associacdes civis que poderiam oferecé-los em estabelecimentos ptiblicos desde que pagassem
as contas de gas (Cf. Decreto n° 13 de 13. 01. 1890 do Ministério do Interior apud CURY,
2000, p. 14). Essas iniciativas eram autdonomas, de grupos, clubes e associacdes sem fins
lucrativos, e que provavelmente visavam o atendimento de objetivos proprios e de alternativas
institucionais, que tém como indicio a auséncia dos poderes ptiblicos.

E importante colocar nesse momento, que quando se instaurou neste pafs a Repuiblica,
a responsabilidade pela educag@o bdsica permaneceu nas maos das provincias € municipios,
garantindo-se a formagao da elite em detrimento dos menos favorecidos, uma vez que a Unido
se colocava somente como “animadora” das iniciativas, caso houvesse, que partiam dos
responséveis politicos locais.

Pela observacdo da Constituicio de 1891, primeiro marco legal da Republica
brasileira, é possivel que se atrele essa auséncia a manutengdo da elite nos cargos politicos
importantes, uma vez que por meio dela se estabeleceu a exclusio dos adultos analfabetos da
participacdo pelo voto.

Até o periodo do censo de 1920, segundo HADDAD e DI PIERRO (2000), a
preocupacdo com a educacdo de jovens e adultos praticamente ndo se distinguia como fonte
de um pensamento pedagdgico ou de politicas educacionais especificas. No entanto, ja na
década de 20, populagéo e educadores comegaram uma movimentagdo em prol da ampliacio
do ndmero de escolas e da melhoria de sua qualidade, o que comecou a estabelecer condigdes

favoraveis a implementacdo de politicas publicas para a educacdo de jovens e adultos. Isso
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favoreceu também a reivindicagdo por preparo de mao de obra, os processos de mudanga
social inerentes ao inicio da industrializagdo e a aceleracdo da urbanizag@o no Brasil.

Parte-se, entdo, para a descricio do movimento educacional nos anos 20. Segundo
CURY (2000), muitos movimentos civis € mesmo oficiais passam a se empenhar na luta
contra o analfabetismo considerado um “mal nacional” e uma “chaga social”. Neste periodo,
as grandes reformas educacionais, em quase todos os estados foram decorrentes da pressao
trazida pelos surtos de urbanizacdo, pelos primérdios da industria nacional e pela necessidade
de formag¢do minima de mdo de obra nacional, ligadas a manuten¢do da ordem social nas
cidades. O autor menciona em sua obra, ainda, que neste periodo 0os movimentos operarios,
fossem eles de inspiracdo libertdria ou comunista, passavam a dar mais valor a educacdo em
seus pleitos e reivindicagdes. Pode-se ressaltar aqui, a necessidade da qualificacdo da mao-de-
obra e, por isso, a preocupacdo com a educacdo em massa, €, concomitantemente, com as
conseqiiéncias que a educagdo acarreta aos que estdo no poder, demarcada pela organizacio
dos operarios em suas reinvindicacgoes.

Com vistas a discutir os limites e as possibilidades do art. 35 da Constituicdo entdo
vigente face ao problema do analfabetismo e das competéncias da Unido face as
responsabilidades dos estados em matéria de ensino, se deu a Conferéncia Interestadual de
1921, realizada no Rio de Janeiro, o que teve como decorréncia a sugestdo da criacdo de
escolas noturnas voltadas para os adultos com a duragdo de um ano. Tal medida chegou a
fazer parte do Decreto n. 16. 782/ A de 13/1/1925, conhecido como Lei Rocha Vaz, ou
Reforma Jodo Alves, que estabelece o concurso da Unido para a difusdo do ensino primadrio, o
art. 27 autorizava a criacdo de escolas noturnas para adultos, desde que fossem seguidas as
condi¢des impostas no art. 25.

Este artigo, que vigorava entre os anos de 1925 e 1926, obrigava a Unido a subsidiar
parcialmente o saldrio dos professores primdrios atuantes em escolas rurais. Aos Estados
competia pagar o restante do salario, oferecer residéncia, escola e material didatico. CURY
(2000) coloca, neste momento, que a alegada caréncia de recursos da Unido, o temor das
elites face a incorporacdo massiva de novos eleitores e a defesa da autonomia estadual

tornaram sem efeito esta dimensido da Reforma.

A presenca cada vez mais significativa dos processos de urbanizacgdo, a aceleracdo
da industrializacdo e a necessidade de impor limites as lutas sociais existentes
provocam, de um lado maior presenca do Estado no dmbito da “questdo social” e,
de outro, um maior controle sobre as forgas sociais emergentes e reinvindicantes. A
educacdo primdria das criancas passa a contar com os avangos trazidos pelas
reformas dos anos 30, mas ndo faz da escolarizagdo de adolescentes, jovens e
adultos um objeto de acdo sistematica. (ibidem, p. 16)



20

A nova correlacdo de forcas advinda com a “Revolugdo de trinta” contribui para
impulsionar a importancia da educacdo escolar. Ainda de acordo com CURY (2000), a
tendéncia centralizadora do Estado propiciou uma série de reformas até mesmo em resposta a
organizac¢do das classes sociais urbanas em sindicatos patronais e operéarios.

Segundo FREIRE (2005), o regime oligdrquico se desestrutura a partir de 1930, mas
isto ndo quer dizer, que a oligarquia tenha perdido completamente o controle do status quo. A
economia permaneceu baseada, na grande propriedade da terra e nos produtos de exportacao,
e o poder local e regional dos grandes latifundidrios se manteve como uma das bases decisivas
de sustentacdo do poder nacional. “Assiste-se a emergéncia politica das classes populares
urbanas, mas as rurais permanecem ‘dentro da histéria” (ibidem, p.22)

Foi somente ao final da década de 1940, entretanto, que a educacdo de adultos veio se
firmar como um problema de politica nacional, mas as condi¢des para que isso viesse a
ocorrer foram sendo instaladas ja no periodo anterior. O Plano Nacional de Educacdo de
responsabilidade da Unido, previsto pela Constituicdo de 1934, deveria incluir entre suas
normas o ensino primadrio integral gratuito e de freqii€ncia obrigatdria. Esse ensino deveria ser
extensivo aos adultos. Pela primeira vez a educacdo de jovens e adultos era reconhecida e
recebia um tratamento particular. (HADDAD e DI PIERRO, 2000)

A preocupacdo com a educacgdo direcionada a esse tipo de publico ficou ainda mais
evidente quando, em 1945, regulamentou-se que 25% dos recursos de cada auxilio do Fundo
Nacional do Ensino Primério (proveniente do Instituto Nacional de Estudos Pedagégicos -
INEP, criado em 1938) deveriam ser aplicados num plano geral de Ensino Supletivo,
destinado a adolescentes e adultos analfabetos.

Com o fim da ditadura de Vargas em 1945, o pais vivia a efervescéncia politica da
redemocratizacdo. A Segunda Guerra Mundial recém terminada e a ONU- Organizagdo das
Nagdes Unidas - alertavam para a urgéncia de integrar os povos visando a paz e a democracia.
Tudo isso contribuiu para que a educacdo dos adultos ganhasse destaque dentro da
preocupacio geral com a educagdo elementar comum. Era urgente a necessidade de aumentar
as bases eleitorais para a sustentacdo do governo central, de integrar as massas populacionais
de imigragdo recente e também de incrementar a produgéo.

Nesse periodo, a educagdo de adultos define sua identidade tomando a forma de uma
campanha nacional de massa, a Campanha de Educacdo de Adultos, lancada em 1947.
Pretendia-se, numa primeira etapa, uma acio extensiva que previa a alfabetizacdo em trés

meses, € mais a condensacdo do curso primdrio em dois periodos de sete meses. Depois,
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seguiria uma etapa de “acdo em profundidade”, voltada a capacitacdo profissional e ao
desenvolvimento comunitdrio.

Nos primeiros anos, sob a direcdo do professor Lourenco Filho, a campanha conseguiu
resultados significativos, articulando e ampliando os servicos ja existentes e estendendo-os as
diversas regides do pais. Nesse momento, o analfabetismo era concebido como causa e ndo
efeito da situagdo econdmica, social e cultural do paifs. Essa concepgdo legitimava a visdo do
adulto analfabeto como incapaz e marginal, identificado psicoldgica e socialmente com a
crianga.

Segundo HADDAD e DI PIERRO (2000), em 1947 foi instalado, no Departamento
Nacional de Educag@o do Ministério da Educacgéo e Satide, o Servigo de Educacdo de Adultos
(SEA), que tinha por finalidade a reorientacdo e coordenacdo geral dos trabalhos dos planos
anuais do ensino supletivo para adolescentes e adultos analfabetos. Segundo os autores, uma
série de atividades foi desenvolvida a partir da criagdo desse 6rgdo, integrando os servicos ja
existentes na area, produzindo e distribuindo material didatico (especifico para o ensino da
leitura e da escrita para os adultos) ?, mobilizando a opinido publica, bem como os governos
estaduais e municipais e a iniciativa particular. Esse servi¢o, que acabou sendo chamado de

Campanha de Educacdo de Adolescentes e Adultos (CEAA), se estendeu até os fins da década

(73

de 50, e acabou por criar uma infra-estrutura nos estados e municipios para atender

educacdo de jovens e adultos, posteriormente preservada pelas administragdes locais.

o

Passou-se a falar dos direitos relacionados a cidadania, quando, depois de 1940,
Estado, em resposta a presengca de amplas massas populares, que se urbanizavam e
pressionavam por mais e melhores condi¢des de vida, aumentou suas proprias atribuicdes e
responsabilidades em relagdo a educacdo de jovens e adultos. E tal acdo do Estado pode ser
mesmo entendida pelos direitos sociais, presentes anteriormente nas propostas liberais, que se
concretizavam neste momento em politicas publicas, até como estratégia de incorporacdo
dessas massas urbanas em mecanismos de sustentacio politica dos governos nacionais.

E importante que se coloque que:

[...] a extensdo das oportunidades educacionais por parte do Estado a um conjunto
cada vez maior da populagdo servia como mecanismo de acomodagdo das tensdes

> O Primeiro guia de leitura, distribuido pelo ministério em larga escala para as escolas supletivas do pais,
orientava o ensino pelo método sildbico. As licdes partiam de palavras-chave selecionadas e organizadas
segundo suas caracteristicas fonéticas. A fungdo dessas palavras era remeter aos padrdes sildbicos, estes sim o
foco do estudo. As silabas deveriam ser memorizadas e remontadas para formar outras palavras. As primeiras
licdes também continham pequenas frases montadas com as mesmas silabas. Nas licdes finais, as frases
compunham pequenos textos contendo orientagdes sobre preservacdo da saude, técnicas simples de trabalho e
mensagens de moral e civismo.
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que cresciam entre as classes sociais nos meios urbanos nacionais. Atendia também
ao fim de prover qualificacdes minimas a forca de trabalho para o bom desempenho
dos projetos nacionais de desenvolvimento propostos pelo governo federal [...]
(HADDAD e DI PIERRO, 2000, p. 111)

Como se pode notar, a preocupagdo em alfabetizar a populacdo partiu, e se direcionou,
de acordo com os intuitos dos que detém o poder, ndo havendo assim, a menor intengdo do
desenvolvimento da consciéncia critica, ameacadora a dindmica de exploracdo que se
estabelecia desde a colonizagao.

Da maneira como foram descritos acima, os esforcos empreendidos durante as décadas
de 1940 e 1960 fizeram cair os indices de analfabetismo das pessoas acima de cinco anos de
idade para 46,7% no ano de 1960.

A visdo que se tinha do adulto ndo-escolarizado, até o momento ja descrito, era a de
um ser imaturo e ignorante, que deveria ser atualizado com os mesmos contetidos formais da
escola primdria. A partir de 1958, essa concepg¢do comegou a ser repensada, no sentido de se
reestruturar as praticas educativas, infantilizadas at¢é o momento. HADDAD e DI PIERRO
(2000) refor¢am que o periodo de 59 a 64 pode ser considerado como “um periodo de luzes
para a educagdo de adultos”.

No final da década de 50, as criticas a Campanha de Educagdo de Adultos dirigiam-
-se tanto as suas deficiéncias administrativas e financeiras quanto a sua orientacdo
pedagdgica. Denunciava-se o carater superficial do aprendizado, que se efetivava no curto
periodo da alfabetizacdo, e a inadequacdo do método para a populacdo adulta e para as
diferentes regides do pais. Todas essas criticas convergiram para uma nova visdo sobre o
problema do analfabetismo e para a consolidacdo de um novo paradigma pedagdgico para a
educacdo de adultos, cuja referéncia principal foi o educador pernambucano Paulo Freire.

De acordo com FREIRE, A. (2006), os primeiros anos da década de 60 foram de uma
efervescéncia politica no sentido da modernizacdo de nossa sociedade, a caminho de uma
“sociedade mais aberta”, jamais vista até entdo no pais. Apds a rentincia de Janio Quadros,
que tomou essa atitude por sentir-se acuado como Presidente da Republica pelas “forcas
externas ocultas” (ibidem, p. 127) que o impediam de fazer um governo nacionalista, bem
como pela ndo aprovagdo do regime republicano em detrimento do ditatorial.

Em 1961, Jodo Goulart, vice-presidente eleito, tomou posse da presidéncia. O udltimo
periodo de seu governo foi marcado pelo movimento em prol da educagdo e pela tentativa de
se colocar alguns setores radicais da classe média em contato real com o povo. Comecava
assim, a se sugerir a necessidade de organizacdo das massas para a acdo, quando ocorreu a

queda do regime populista que o havia possibilitado (FREIRE, 2005, p. 19). E vilido ressaltar
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que as acdes governamentais desse presidente oscilavam entre o que exigia a esquerda e o que
impunha a direita. Dessa maneira, ele ndo conseguiu nem o empenho nem o sustenticulo de
nenhum desses segmentos politico-ideoldgicos, sendo decorrente disso, sua deposicao.

Antes de dar seguimento ao processo de trazer a esse trabalho alguns recortes
histéricos da educagdo brasileira, em especial a educacdo de jovens e adultos, faz-se neste
momento essa pausa para que se atente a presenca de um dos mais importantes autores

referentes a este assunto, o autor que dé sustentagao tedrica a este trabalho.

1.2. PAULO FREIRE

E realmente a partir do governo de Jodo Goulart que o trabalho de Paulo Freire
comeca a se destacar. O pensamento pedagégico de Paulo Freire, assim como sua proposta
para a alfabetizacdo de adultos, inspiraram os principais programas de alfabetizacdo e
educacdo popular que se realizaram no pais no inicio dos anos 60.

Esses programas foram empreendidos por intelectuais, estudantes e catdlicos
engajados numa agdo politica junto aos grupos populares. Desenvolvendo e aplicando essas
novas diretrizes, atuaram os educadores do Movimento de Educagdo de Base (MEB), ligado a
Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB), dos Centros de Cultura Popular (CCPs),
organizados pela Unido Nacional dos Estudantes (UNE) e dos Movimentos de Cultura
Popular, que reuniam artistas e intelectuais e tinham apoio de administra¢cdes municipais.
Esses diversos grupos de educadores foram se articulando e passaram a pressionar o governo
federal para que os apoiasse e estabelecesse uma coordenacdo nacional das iniciativas.

Em janeiro de 1964, foi aprovado o Plano Nacional de Alfabetizacdo, que previa a
disseminagdo, por todo Brasil, de programas de alfabetizacdo orientados pela proposta de
Paulo Freire.

Segundo GIROUX (FREIRE e MACEDO 1990, p. 1), a partir da segunda metade do
século XX, a alfabetizacdo passou a ser encarada como um conceito € como uma pratica
social, de maneira que deve estar historicamente vinculada a configura¢des de conhecimento e
de poder e a luta politica e cultural pela linguagem e pela experiéncia. Para esse autor, a
alfabetizacdo podia ser aclamada em favor do “empoderamento” individual e social, ou para a

perpetuacgdo de relagdes de repressao e de dominagdo.
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Como ideologia, a alfabetiza¢do devia ser encarada como uma constru¢do social
que estd sempre implicita na organizacdo da visdo de histéria do individuo, o
presente e o futuro; além disso, a nogdo de alfabetizac@o precisava alicergar-se num
projeto ético e politico que dignificasse e ampliasse as possibilidades de vida e de
liberdade humanas. Em outras palavras, a alfabetizagdo, como construto radical
devia radicar-se em um espirito de critica e num projeto de possibilidade que
permitisse as pessoas participarem da compreensdo e da transformacdo de sua
sociedade. (ibidem, p.2)

De acordo com o autor do texto, Paulo Freire se mantém nessa posicao tedrica que
afirma e amplia a tradicdo de uma alfabetizagdo critica, e que “proporcionou um dos poucos
modelos préticos e emancipadores sobre o qual se pode desenvolver uma filosofia radical da
alfabetizacdo e da pedagogia” (ibidem, p. 7)

Nessa perspectiva, o analfabetismo nao € meramente a incapacidade de ler e escrever;
¢ também um indicador cultural para nomear formas de diferenca dentro da légica da teoria da
privacdo cultural. Nesse caso, a “ndo-alfabetizacdo” ndo se relaciona apenas com os pobres,
ou com a incapacidade dos grupos subalternos de ler e escrever adequadamente; relaciona-se,
também, de maneira fundamental, com formas de ignorancia politica e ideoldgica que
funcionam como uma recusa em conhecer os limites e as conseqii€ncias politicas da visdo de
mundo de cada um.

Paulo Freire elaborou uma proposta de alfabetizacdo de adultos conscientizadora, cujo
principio bdsico pode ser traduzido numa frase sua que ficou célebre: “A leitura do mundo
precede a leitura da palavra”. Prescindindo da utilizacdo de cartilhas, desenvolveu um
conjunto de procedimentos pedagdgicos que ficou conhecido como Método Paulo Freire.

Ele previa uma etapa preparatdria, quando o alfabetizador deveria fazer uma pesquisa
sobre a realidade existencial do grupo junto ao qual iria atuar. Concomitantemente, deveria
fazer um levantamento do universo vocabular desse grupo, ou seja, das palavras utilizadas
nele para expressar essa realidade. Desse universo, deveriam ser selecionadas as palavras com
maior densidade de sentido, que expressassem as situagdes existenciais mais importantes.

Depois, era necessario selecionar um conjunto que contivesse os diversos padrdes
sildbicos da lingua e organizd-lo segundo o grau de complexidade desses padrdes. Essas
seriam as palavras geradoras, a partir das quais se realizaria tanto o estudo da escrita e leitura
como o da realidade.

Antes de entrar no estudo dessas palavras geradoras, Paulo Freire propunha ainda um
momento inicial, em que o conteido do didlogo educativo girava em torno do conceito
antropolégico de cultura. Utilizando uma série de ilustracdes (cartazes ou slides), o educador

deveria dirigir uma discussdo na qual fosse sendo evidenciado o papel ativo dos homens como
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produtores de cultura e as diferentes formas de cultura: a cultura letrada e a ndo letrada, o
trabalho, a arte, a religido, os diferentes padroes de comportamento e a sociabilidade. O
objetivo era, antes mesmo de iniciar o aprendizado da escrita, levar o educando a assumir-se
como sujeito de sua aprendizagem, como ser capaz e responsavel. Tratava-se também de
ultrapassar uma compreensao mdgica da realidade e desmistificar a cultura letrada, na qual o
educando estaria se iniciando.

Depois de cumprida essa etapa, iniciava-se o estudo das palavras geradoras, que
também eram apresentadas junto com cartazes contendo imagens referentes as situacdes
existenciais a elas relacionadas. A partir de cada gravura, devia se desencadear um debate em
torno do tema, e sé entdo, a palavra escrita passaria a ser analisada em suas partes
componentes: as silabas. Enfim, era apresentado um quadro com as familias sildbicas com as
quais os aprendizes deveriam montar novas palavras.

Com um elenco de dez a vinte palavras geradoras, acreditava-se conseguir alfabetizar
um educando em trés meses, ainda que num nivel rudimentar. Numa etapa posterior, as
palavras geradoras seriam substituidas por temas geradores, a partir dos quais oOs
alfabetizandos aprofundariam a anélise de seus problemas, preferencialmente ja se engajando
em atividades comunitdrias ou associativas.

Nesse periodo, foram produzidos diversos materiais de alfabetizacdo orientados por
esses principios. Normalmente elaborados regional ou localmente, procurando expressar o
universo vivencial dos que estavam se alfabetizando, esses materiais continham palavras
geradoras acompanhadas de imagens relacionadas a temas para debate, os quadros de
descoberta com as silabas derivadas das palavras, acrescidas de pequenas frases para leitura.
O que caracterizava esses materiais era nao apenas a referéncia a realidade imediata dos
adultos, mas, principalmente, a inteng¢do de problematizar essa realidade (FREIRE, A. 2006).

A preparacdo do plano para a alfabetizacdo das massas, com forte engajamento de
estudantes, sindicatos e diversos grupos estimulados pela efervescéncia politica da época, foi
interrompida alguns meses depois pelo Golpe Militar.

Paulo Freire esteve vinculado com a ascensdo popular por meio de seu movimento que

teve inicio em 1962 no Nordeste, com o Movimento de Cultura Popular:

Os resultados obtidos, 300 trabalhadores alfabetizados em cerca de 45 dias,
impressionaram profundamente a opinido publica e a aplicacdo do sistema pode
estender-se jd agora sob o patrocinio do governo federal, a todo territério nacional
[...] O plano de 1964 previa a instalacdo de 20.000 circulos que ja se encontravam
capacitados para atender, durante este ano, a aproximadamente 20 milhdes de
alfabetizados (30 por circulo, com duragdo de 3 meses cada curso). Tinha inicio



26

assim uma campanha de alfabetizagdo em escala nacional que envolvia, nas
primeiras etapas, os setores urbanos e deveria estender-se imediatamente depois aos
setores rurais. (FREIRE, 2005, p.19)

A politica da exclusdo dos analfabetos € particularmente sensivel nas localidades mais
pobres do pais, a vitéria de Miguel Arraes como governador de Pernambuco nas elei¢des de
1962 ¢ um exemplo eloqiiente. Lider popular de primeiro plano, Arraes, apoiado pelas massas
urbanas triunfou no Recife, a capital do Estado, mas foi derrotado no interior do Estado, onde
o eleitorado era composto pela pequena burguesia dos grandes proprietarios e das familias
notdveis. Por isso um lider politico agrario, tal como Francisco Julido, criador das Ligas
Camponesas e que gozava de um prestigio nacional, tinha poucas probabilidades de ser eleito:
por isso também os lideres populistas, que podiam eventualmente chegar a ser governadores
nos Estados do Norte, foram inevitavelmente obrigados a unirem-se com os grandes
proprietarios.

Sendo assim, o Movimento de Educagdo Popular constituia uma ameaga real para o
sustento da antiga situacdo. O plano de 1964 devia permitir o aumento no nimero dos
eleitores em vdrias regides: no Estado de Sergipe, por exemplo, o plano devia acrescentar
80.000 eleitores aos 90.000 existentes; em Pernambuco, o nimero de votantes passaria de
800.000 a 1.300.000 eleitores.

J4 nos tempos anteriores ao Golpe de 64, essas noticias sobre as atividades de Paulo
Freire, seu método e seus textos eram veementemente criticados pela imprensa,
principalmente pela imprensa escrita, obedecendo aos interesses ideoldgicos da extrema
direita, segundo FREIRE, A. (2006). Assim, o Movimento de Cultura Popular foi extinto pelo
governo militar ditatorial, e Freire foi exilado, iniciando nesse periodo a sistematizacdo de
suas reflexdes a respeito da pratica vivida. Devido ao sucesso de seu trabalho, antes mesmo
de sistematizar o que sua pratica vinha proporcionando, Paulo Freire foi exilado, e seu

Movimento substituido pelo MOBRAL.

1.3. MOBRAL

Com o golpe militar de 1964, os programas de alfabetizag¢do e educacio popular que se

haviam multiplicado no periodo entre 1961 e 1964 foram vistos como uma grave ameaca a
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ordem e seus promotores duramente reprimidos. O governo sé permitiu a realizacdo de
programas de alfabetizacdo de adultos assistencialistas e conservadores, até que, em 1967, ele
mesmo assumiu o controle dessa atividade lancando o Movimento Brasileiro de
Alfabetizacio (MOBRAL). Era a resposta do regime militar a ainda grave situacdo do
analfabetismo no pafs.

O MOBRAL constituiu-se como organiza¢ao autonoma em relagdo ao Ministério da
Educacdo, contando com um volume significativo de recursos. Em 1969 lancou-se numa
campanha massiva de alfabetizacdo. Foram instaladas Comissdes Municipais que se
responsabilizavam pela execucdo das atividades, mas a orientacdo e supervisdo pedagdgica,
bem como a producio de materiais didaticos, eram centralizadas.

Também as administracdes de alguns estados e municipios maiores ganhavam
autonomia com relacdo a este, acolhendo educadores que se esforcaram por re-orientar seus
programas de educacio bésica de adultos.

Segundo HADDAD e DI PIERRO (2000), o MOBRAL se deu em decorréncia de um
trabalho realizado por um grupo interministerial, que buscou uma alternativa para as criticas

provenientes do trabalho da Cruzada ABC, programa de maior tens@o apoiado pelo Estado.

O governo militar insistia em campanhas como a "Cruzada do ABC" (A¢do Bdsica
Cristd) e posteriormente, com o MOBRAL [...] O MOBRAL foi concebido como
um sistema que visava basicamente o controle da populacio (sobretudo a rural). Em
seguida, com a "redemocratizacdo" (1985), a "Nova Republica" extingue o
MOBRAL sem consultar os seus 300 mil educadores e cria a Fundacdo Educar,
com objetivos mais democrdticos, mas sem os recursos de que o MOBRAL
dispunha. A educacdo de jovens e adultos foi, assim, enterrada pela "Nova
Reptblica" e o auto-denominado "Brasil Novo" (1990) do primeiro presidente
eleito depois de 1961, criou o PNAC (Plano Nacional de Alfabetizacio e
Cidadania), apresentado com grande pompa publicitdria em 1990 e extinto no ano
seguinte sem qualquer explicacdo para a sociedade civil que o havia apoiado.
(GADOTTI, 1992, p.6)

PAIVA (1982) atenta com relagdo a este programa, para o distanciamento que este
teve de sua proposta inicial (foco mais pedagdgico) a partir de 1969. De acordo com a autora,
por meio do Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo, se buscava a obten¢do de informagdes
sobre 0 que se passava nos municipios do interior do pais e nas periferias das cidades. Dessa
maneira, ele passou a ser um instrumento de seguranca interna, capaz de manter a estabilidade
do ‘status quo’, o que assegurava amplos contingentes de mao-de-obra alfabetizada aos
empresdarios do pais.

Em 1970, o Brasil estava no auge do controle autoritirio pelo Estado. O MOBRAL,
segundo HADDAD e DI PIERRO (2000), chegava com a promessa de acabar em dez anos
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com o analfabetismo que era tido como uma “vergonha nacional”. Esse movimento, assim, foi
imposto, e nele ndo havia participagdo dos educadores, e de grande parte da sociedade. As
argumentacdes de cardter pedagdgico ndo se faziam necessdrias. Havia direto controle dos
meios de comunicagdo, siléncio nas ou das oposi¢des e intensa campanha de midia.

As criticas a respeito dele se deram principalmente pelo pouco tempo destinado a
alfabetizacdo e pelos critérios empregados na verificacdo de aprendizagem. Ainda de acordo
com os autores mencionados no pardgrafo anterior, ao final da década de 70, o MOBRAL
passou por modificacdes nos seus objetivos que se vinculavam ao ensino de técnicas de
leitura e escrita de pessoas adultas, ampliando sua atuagdo para outros campos de trabalho,
desde a educag¢do comunitéria, até a educacdo de criangas, em um processo de permanente
metamorfose que visava a sua sobrevivéncia diante dos fracassos nos objetivos iniciais de
superar o analfabetismo no Brasil.

Em 1972 foi regulamentado, por meio do Parecer do Conselho Federal de Educagido
n°. 699, o Ensino Supletivo, que surgiu por meio do Projeto de Lei que concedia ao mesmo a
importancia significativa de suprir a escolariza¢do regular e promover crescente oferta de

educacdo continuada:

A Lei atenderia ao duplo objetivo de recuperar o atraso dos que ndo puderam
realizar a sua escolarizacdo na época adequada, complementando o “éxito
empolgante do MOBRAL que vinha rdpida e drasticamente vencendo o
analfabetismo no Brasil” e germinar “a educacdo do futuro”, essa educagdo
dominada pelos meios de comunicacdo, em que a escola serd principalmente um
centro de comunidade para sistematizacdo de conhecimentos. (HADDAD e DI
PIERRO, 2000, p. 117)

Assim como pretendia o MOBRAL, o Ensino Supletivo também tinha o intuito de
formar mao-de-obra para a contribuicdo com o desenvolvimento do pafs, mas responderia aos
objetivos de uma escolarizacio “menos formal” e “mais aberta” em relacdo a este primeiro, de
acordo com o discurso pregado pelos idealizadores deste na época.

Pode-se dizer que esses objetivos resumiam-se a, além da forma¢do da mao-de-obra, a
reposi¢do da escolarizacdo regular e a atualizag@o de conhecimentos, e, de acordo com a visao
dos legisladores, segundo GADOTTI (1992), o Ensino Supletivo serviria também para
reorganizar o exame de certificacdo, chamado de madureza, o qual propiciava uma pressao

por vagas nos graus seguintes, € mesmo no universitdrio, o que deixa claro a semelhanga com

o controle da quantidade de conhecimento, caracteristica do MOBRAL também.

O discurso e os documentos legais dos governos militares procuraram unir as
perspectivas de democratizagdo de oportunidades educacionais com a intengdo de
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colocar o sistema educacional a servico do modelo de desenvolvimento. Ao mesmo
tempo, por meio da coercdo, procuraram manter a “ordem econdmica” e politica.
Inicialmente, a atitude do governo autoritdrio foi a de reprimir todos os movimentos
de cultura popular nascidos no periodo anterior ao de 64, uma vez que 0s processos
educativos por eles desencadeados poderiam levar a manifestagdes populares
capazes de desestabilizar o regime. Posteriormente, com o0 MOBRAL e o Ensino
Supletivo, o militares buscaram reconstruir, através da educagao, sua mediacdo com
os setores populares. (HADDAD e DI PIERRO, 2000, p. 118)

Desacreditado nos meios politicos e educacionais, 0 MOBRAL foi extinto em 1985.
Seu lugar foi ocupado pela Fundacdo Educar, que abriu miao de executar diretamente os
programas, passando a apoiar financeira e tecnicamente as iniciativas de governos, entidades

civis e empresas a ela conveniadas.

1.4. O ENSINO SUPLETIVO APOS A EXTINCAO DO MOBRAL

O Ensino Supletivo se firmou em ambito estadual, podendo-se apontar como destaque
desse tipo de ensino a diversidade na sua oferta. A Lei Federal propds que o mesmo fosse
regulamentado pelos respectivos Conselhos Estaduais de Educag@o, o que acarretou vérias
nomenclaturas para denominacdo dos programas ofertados pelos estados.

E vilido ressaltar, aqui, que o governo defendia uma posi¢io de integracdo dos
excluidos no sistema escolar, de acordo com o que coloca HADDAD (2002), mas, ao
apresentar uma solugfo legal para integra-los, entrou em contradicdo, tendo em vista que a
legislacdo do Ensino Supletivo criou um sistema paralelo, independente e inferior ao sistema

regular de ensino.

Essa contradi¢do corresponde ao projeto politico e econdmico dos anos 70. O
ensino supletivo, tal como estd institucionalizado pela legislacdo, acabou se
tornando um mecanismo de exclusdo, na medida em que ndo permite o reingresso
ao sistema regular de ensino. Em contrapartida, o atendimento aos excluidos
realizar-se-4 quando o Governo criar um sdlido sistema de educagdo publica e
gratuita capaz de oferecer vagas para todas as criangas. Enquanto o ensino publico e
gratuito ndo for universalizado, a exclusdo serd uma constante no sistema de ensino,
j& que suas causas nio foram atacadas. (ibidem, p. 88)

A partir de 1985, os civis retomaram o governo nacional, o que representava um
periodo de redemocratizacdo. Nesse periodo, a a¢do da sociedade civil organizada direcionou

as demandas educacionais, o que foi capaz de legitimar publicamente as instituicdes politicas
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da democracia representativa, em especial aos partidos, ao parlamento, e as normas juridico-

legais.

Esse processo resultou na promulgacdo da Constitui¢do Federal de 1988 e seus
desdobramentos nas constituigdes dos estados e nas leis organicas dos municipios,
instrumentos juridicos nos quais materializou-se o reconhecimento social dos
direitos das pessoas jovens e adultas a educagdo fundamental, com a conseqiiente
responsabilizacdo do Estado por sua oferta puiblica gratuita e universal. A histéria
da educacdo de jovens e adultos do periodo da redemocratizacdo, entretanto, €
marcada pela contradi¢do entre a afirmacdo no plano juridico de direito formal da
populacdo jovem e adulta a educag@o bdsica, de um lado, e sua negagdo pelas
politicas publicas concretas de outro. (HADDAD e DI PIERRO, 2000, p. 119)

O MOBRAL, como ja se mencionou, foi extinto em 1985 e substituido pela Fundacio
Nacional para Educacdo de Jovens e Adultos - Educar, uma vez que ele vinha sendo
considerado um modelo domesticador de educacdo, e de baixa qualidade. A fundacdo herdou
do programa anterior funciondrios e estrutura burocritica, concep¢des e praticas politico-
pedagdgicas, sendo a essas incorporadas algumas inovacdes pela comissdo que formulou suas
diretrizes e bases.

Uma das diretrizes que regiam a fundagdo Educar tinha como objetivo a
descentralizacdo, e assim mais uma vez a responsabilidade recai sobre os municipios, estados
e organizacdes da sociedade civil. O objetivo era induzir que as atividades diretas da fundagio
fossem progressivamente absorvidas pelos sistemas de ensino supletivo estaduais e
municipais. Assim, as Comissdes Municipais do MOBRAL foram dissolvidas e as prefeituras
municipais, herdeiras de suas atividades de ensino, conveniadas a2 mesma.

A Educar manteve, entdo, uma estrutura nacional de pesquisa e producido de materiais
didéticos, bem como coordenacdes estaduais, responsdveis pela gestdo dos convénios e
assisténcia técnica aos parceiros, que passaram a deter maior autonomia para definir seus
projetos politicos-pedagdgicos.

Esse processo de revitalizagdo do pensamento e das priticas de educag@o de jovens e
adultos, segundo HADDAD e DI PIERRO (2000), refletiu-se na Assembléia Nacional
Constituinte. Foi nesse periodo que se conquistou o direito universal ao Ensino Fundamental
publico e gratuito, independentemente da idade, consagrado no artigo 208 da Constitui¢do de
1988. Além disso, foi estabelecido um prazo de dez anos, por meio da Carta Magna, para a

erradicacdo do analfabetismo no pafs.
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Tal expectativa acabou ndo sendo atendida, e em meados de 1990, com vistas a
diminuir os gastos estatais para ajustes de contas e controle da inflacdo, a fundac¢do Educar foi
extinta logo no inicio do governo Fernando Collor de Mello.

Em 1994, ao final do governo de Itamar Franco, se deu a fixacdo do Plano Decenal,
“que tinha como metas prover oportunidades de acesso e progressao no Ensino Fundamental a
3,7 milhdes de analfabetos, e 4,6 milhdes de jovens e adultos pouco escolarizados”
(HADDAD e DI PIERRO, 2000, p.121).

Esse plano, entretanto, foi deixado de lado pelo governo Fernando Henrique Cardoso
que priorizou a implementacdo de uma reforma politico-institucional da educagado publica que
compreendeu diversas medidas, dentre as quais a aprovacdo é uma emenda constitucional,
quase que simultaneamente a promulgacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacio
Nacional (LDB). Nesta, portanto, o que se fez em prol da educagdo de adultos foi uma secdo
bésica, na qual ha a reafirmacio do direito dos jovens e adultos trabalhadores ao ensino basico
adequado as suas condicdes peculiares de estudo, e o dever publico em oferecé-lo
gratuitamente na forma de cursos e exames supletivos.

HADDAD e DI PIERRO (2000) atentam para a verdadeira ruptura que se deu entre a
LDB em questdo e a anterior reside na aboli¢do da distingdo entre os subsistemas de ensino
regular e supletivo, integrando organicamente a educacio de jovens e adultos ao ensino bésico
comum, dessa maneira, obteve-se certa indeterminacdo do publico-alvo e dilui¢do das
especificidades psicopedagdgicas, o que completa mais um movimento ciclico, no qual se
retorna a indistingdo entre esta e a educagao de criangas.

Segundo os mesmos autores, a década de 90, em relacdo a educacdo de jovens e
adultos, foi marcada pela marginalizacdo desta no que diz respeito a politica nacionais, uma

vez que se deu a descentralizacdo do financiamento e dos servigos a ela relacionados.

Um dos fatos associados a esse processo € o recuo do Ministério da Educa¢do no
exercicio de suas funcdes de coordenagdo, acdo supletiva e redistributiva na
provisdo da educagdo bésica de jovens e adultos. Na verdade o governo federal nio
se retirou totalmente da provisdo desses servicos, pois outras instincias
governamentais acabaram por tomar a iniciativa ou acolher demandas de segmentos
organizados na sociedade civil, assumindo para si a tarefa de promover programas
de alfabetizacdo e elevacdo da escolaridade da populagdo jovem e adulta.
(HADDAD e DI PIERRO, 2000, p. 124)
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Ao longo desse periodo, podem ser mencionados os seguintes programas para que
melhor se compreenda essa relagdo do governo federal com as iniciativas referentes a este
segmento da drea educacional.

O Movimento de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos (MOVA) surgiu durante a gestdo
de Paulo Freire na Secretaria Municipal de Educacdo de S@o Paulo, 1989, e tinha como
proposta que se reunisse Estado e organizacdes da sociedade civil para combater o
analfabetismo, de maneira que se reaproveitasse a estrutura fisica das escolas de ensino
regular a principio. Esse programa ainda estd em funcionamento e para o ano de 2006, o
programa Mova - Brasil propunha o atendimento, durante o periodo de agosto de 2003 a
dezembro, de 40.000 alfabetizandos, com o objetivo de desenvolver um processo de
alfabetizacdo de jovens e adultos estimulando habilidades de escrita e leitura, além de uma
visdo critica de sua realidade. As aulas s3o ministradas por educadores da comunidade,
treinados e capacitados pelas equipes técnico-pedagégicas do Instituto Paulo Freire. A
metodologia pedagdgica adotada € inspirada nos ensinamentos do educador Paulo Freire e
utiliza elementos do cotidiano do aluno para alfabetizd-lo. As salas de aula estdo montadas em
espacos da propria comunidade (escolas, igrejas, associacdes, clubes etc) para grupos de 20
pessoas em média.

O Programa de Alfabetizac@o Solidaria (PAS), idealizado em 1996 pelo Ministério da
Educacdo, mas coordenado por um organismo vinculado a Presidéncia da Republica que
desenvolve acdes sociais de combate a pobreza, o Conselho da Comunidade Solidaria. O PAS
¢ um programa de alfabetizac@o inicial com apenas cinco meses de duragdo, destinado ao
publico juvenil prioritariamente.

Um outro programa relacionado ao governo federal neste periodo é o Programa
Nacional de Educacdo na Reforma Agriria (PRONERA), que foi delineado em 1997,
operacionalizado a partir de 1998, e gestado por meio de uma articulagdo do Conselho de
Reitores das Universidades Brasileiras (CRBU) e com o Movimento dos Trabalhadores
Rurais Sem Terra (MST). O principal alvo do PRONERA ¢ a alfabetizacdo inicial de
trabalhadores rurais assentados que se encontram na condi¢do de analfabetismo absoluto, aos
quais se oferece cursos com duracdo de um ano letivo.

Coordenado pela Secretaria de Formacdo e Desenvolvimento Profissional do
Ministério do Trabalho, outro programa a ser mencionado € o Plano Nacional de Formagéo do
Trabalhador (PLANFOR), destinado a qualificacio profissional da populacido
economicamente ativa, entendida como formag@o complementar. Esse programa teve origem

em 1995 e desde entdo se delineou um perfil de formagdo requerido pelo mercado de trabalho
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que, ao lado das competéncias técnicas especificas e habilidades de gestdo, compreende a
educacdo bdsica de trabalhadores, motivo pelo qual comportam iniciativas destinadas a
elevacdo da escola de jovens e adultos do campo e da cidade.

Em 2003, um outro programa foi criado com o objetivo de sanar o analfabetismo, o
Brasil Alfabetizado. Assim como o0 MOVA, este também se encontra em vigor e atua por
meio da coordenagdo e fiscalizacdo da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizagdo e
Diversidade (Secad/MEC), sendo que para os recursos financeiros que o sustentam sio
provenientes dos estados, municipios, empresas privadas, organizacdes nao-governamentais e
instituicdes civis e transferidos para este por meio do Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacdo (FNDE/MEC). Este movimento foi extinto em 1993, e de acordo com o que se
encontra disponivel em rede virtual, parte da equipe que neste trabalhava transferiu-se para o
Instituto Paulo Freire, onde deu continuidade aos trabalhos filos6ficos e metodologicos, em
outros ambientes que propiciassem a praxis.

E vilido colocar com relagdo ao que se apontou até entio as consideracdes de

HADDAD e DI PIERRO (2000):

Nesse breve historico pudemos constatar que a responsabilidade pela oferta de
escolarizacéio de jovens e adultos no Brasil sempre foi compartilhada por 6rgaos
publicos e por organizacdes societdrias. A partir de 1940, o setor publico,
particularmente o governo federal, assumiu o papel de protagonista da oferta
educacional dirigida a populagdo adulta, tomando a iniciativa de promover
programas préprios e acionar mecanismos de indugdo e controle sobre outros niveis
do governo [...] O ponto alto do movimento de reconhecimento do direito de todos
a escolarizacdo e da correspondente responsabilizacdo do setor puiblico pela oferta
gratuita de ensino aos jovens e adultos ocorreu com a aprovagdo da Constitui¢do
em 1988. As politicas educacionais nos anos 90, porém, foram delineando uma
transi¢do na direcdo do esvaziamento do direito social a educagdo bdsica em
qualquer idade, ao qual correspondeu um movimento da fronteira que delimita as
responsabilidades do Estado e da sociedade na provisdo dos servicos de educacdo
de jovens e adultos. (ibidem, p.127)

O movimento ciclico, de avangos e retrocessos, apontado acima, se relaciona nio
somente ao fato de o governo federal assumir ou ndao a responsabilidade por esse setor da
educacdo, ou por se encarar a educacdo como direito ou ndo de todo cidaddo. Pelo que se
apontou com relacdo a esse recorte histdrico da educacdo, ao longo de todo processo houve
também uma oscilagdo a respeito de como conceber o educando adulto e como lidar com ele
dentro desses programas que se desenrolaram.

A principio, os adultos foram tratados com métodos infantis de alfabetizacdo, fazendo-
se uso para tanto das mesmas cartilhas utilizadas na alfabetizacio de criancas. Em meados de

1960, concluiu-se que eram necessdrias mudangas, € que os educandos adultos possuiam
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conhecimentos que lhes sdo provenientes da experiéncia no mundo, mas o pés-ditadura lhes
fechou a possibilidade da educacio critica, havendo em meados da década de 90, ao longo do
governo Fernando Henrique, como ja se mencionou neste capitulo, o retorno a indistin¢éo do
publico que se procurava atingir por meio desses programas, perdendo-se mais uma vez as
especificidades antes conquistadas.

Com vistas a finalizar este capitulo, € importante colocar que em prosseguimento ao
que se pode observar, a discussdo sobre a educagdo ser ou ndo direito de todo cidadado foi
retomada. Ap6s a reunido da Cdpula Mundial de avaliagdo da década, ocorrida em Dakar, no
Senegal, em 2000, verificou-se que as metas propostas na Conferéncia Mundial de Educacéo
para Todos (Taildndia, mar¢o de 1990), que consistiam na satisfagdo das necessidades bésicas
de aprendizagem de jovens e adultos, ndo haviam sido atendidas. Mediante dados do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), que apontavam no ano de 1996, 15.560.260
pessoas analfabetas na populacdo na faixa de 15 anos ou mais (CURY, 2000), foram
aprovadas, no ano de 2000, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio de Jovens e
Adultos.

No relatério que descreve essas Diretrizes, consta o voto dado pelo préprio relator,

CURY (2000), para a aprovacdo das mesmas:

Os Estados - Partes do presente Pacto reconhecem que, com o objetivo de assegurar
o pleno exercicio desse direito: a educacdo primdria deverd ser obrigatdria e
acessivel gratuitamente a todos; a educag@o secunddria em suas diferentes formas,
inclusive a educag@o técnica e profissional, deverd ser generalizada e tornar-se
acessivel a todos, por todos os meios apropriados e, principalmente, pela
implementagdo progressiva do ensino gratuito; (...); dever-se-4 fomentar e
intensificar na medida do possivel, a educacdo de base para aquelas pessoas que
ndo receberam educacdo primdria ou ndo concluiram o ciclo completo da educacdo
primdria [...] (ibidem, p.1)

De acordo com essas diretrizes tracadas em 2000, que orientam inclusive o trabalho
pedagdgico do Programa Municipal de Educacido de Jovens e Adultos de Sdo José do Rio
Preto, que serviu como locus de estudo da pesquisa que serd descrita a partir do terceiro
capitulo deste trabalho, a educagdo de jovens e adultos passa a ter como foco as funcdes de
reparacao, pela restauracio de um direito negado, e de equalizacdo dos segmentos sociais

que, historicamente, foram mais prejudicados:

A funcao equalizadora da EJA vai dar cobertura a trabalhadores e a tantos outros
segmentos sociais como donas de casa, migrantes, aposentados e encarcerados. A
reentrada no sistema educacional dos que tiveram uma interrup¢ao forgada seja pela
repeténcia ou pela evasdo, seja pelas desiguais oportunidades de permanéncia ou
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outras condi¢des adversas, deve ser saudada como uma reparacéo corretiva, ainda
que tardia, de estruturas arcaicas, possibilitando aos individuos novas insercdes no
mundo do trabalho, na vida social, nos espacos da estética e na abertura dos canais
de participagao.

Um pouco mais recentemente, uma revista voltada & educag@o publicou o seguinte em

relacdo ao assunto educacdo de jovens e adultos:

A situacio vem melhorando. O Censo Escolar 2003 aponta o crescimento de 12,2%
nas matriculas de jovens e adultos na rede oficial [...] Sdo mais de 4,2 milhdes de
pessoas que voltaram a estudar, sem contar outras 730 mil atendidas por
movimentos populares, empresas, sindicatos ou organiza¢des ndo governamentais
(...) Ao atrair o adulto para a escola, € preciso garantir que ele ndo a abandone. As
altas taxas de evasdo (menos de 30% concluem os cursos) t€ém origem no uso de
material didatico inadequado para a faixa etaria, nos contetidos sem significado, nas
metodologias infantilizadas aplicadas por professores despreparados e em horarios
de aula que ndo respeitam a rotina de quem estuda e trabalha. (GENTILE, 2003,

p-2)

Fecha-se, aqui, entdo, nas func¢des que devem cumprir os atuais programas de
educacdo de jovens e adultos, de acordo com as diretrizes estabelecidas pelo governo federal,

este capitulo de revisao histdrica a respeito desse segmento educacional.
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Capitulo II: ALFABETIZACAO, CONTEXTO ATUAL E MULHERES.

Acredita-se que a chave para as questdes propostas neste trabalho, estd no “entre”, ou
na intersec¢do, dos trés eixos que serdo apresentados a partir de agora: alfabetizacgéo,
educacdo de jovens e adultos no contexto atual e mulheres.

No tépico ‘alfabetizagdo’, portanto, se define o conceito referente ao préprio termo,
delineando-se a compreensdo que se tem do papel da educacio neste trabalho. Em seguida, no
tépico ‘contexto atual’, se busca entrelagar a importincia da aquisicdo da escrita e da
consciéncia critica na sociedade em que estamos inseridos, que terd, neste, alguns de seus
aspectos descritos. No tépico ‘a mulher no meio dessa histéria’, finalmente, sdo abordadas: a
questdo de género dentro da sociedade, de maneira mais geral, para em seguida, se tratar com

mais foco da relagdo mulher/escolarizacio.

2.1. ALFABETIZACAO

“Ser alfabetizado ndo é ser livre; é estar presente e ativo na luta pela
reivindicagdo da propria voz, da propria historia e do proprio futuro”.
(FREIRE e MACEDO, 1990, p.11)

Este topico se limita a esclarecer o conceito de alfabetizacdo que foi adotado ao longo
deste trabalho, que é a concep¢do que se pauta na teoria de Paulo Freire. A importancia do
esclarecimento desta concepcdo se faz em torno da diferenca que se ird estabelecer entre a
alfabetizacdo considerada como o aprendizado das técnicas de leitura, escrita, e realizagdo de
operacdes matemadticas, e o conceito de alfabetizacdo que compde a educagio critica, e que se
considera ideal, portanto.

E essencial, na abordagem que FREIRE (1990) faz da alfabetizacio, uma relagio
dialética dos seres com o mundo, por um lado, e com a linguagem e com a acio
transformadora por outro. Dentro dessa perspectiva, a alfabetizacdo ndo ¢ tratada meramente
como uma habilidade técnica a ser adquirida, mas como fundamento necessdrio a acdo
cultural para liberdade, aspecto essencial daquilo que significa ser agente individual e
socialmente constituido.

Dentro dessa concepgdo, os debates que se propde em sala devem ser criticos e
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motivadores. Assim, o analfabeto apreende criticamente a necessidade de aprender a ler e a
escrever, e ‘“‘prepara-se para ser o agente desta aprendizagem” (FREIRE, 2005, p.72),
conseguindo fazé-lo na medida em que a alfabetizac@o passa a ser o dominio consciente das
técnicas de leitura e escrita, na qual o comunicar-se graficamente passa a ser uma
“incorporagdo”, uma “autoformatacio” (ibidem) da qual pode resultar uma postura atuante do
homem sobre seu contexto.

O processo de alfabetizac@o, dessa maneira, esta vinculado diretamente com a politica,
uma vez que, para este autor, a alfabetiza¢do € um projeto politico, por meio do qual homens
e mulheres afirmam seu direito e sua responsabilidade de ir para além de codificar palavras,
responsabilidade, entdo, de compreender e transformar suas experi€ncias pessoais, e de
também reconstituir sua relagcdo com a sociedade mais ampla. Dessa maneira, alfabetizacio é
um processo pelo qual alguém se torna autocritico a respeito da natureza historicamente
construida de sua prépria experiéncia.

Ser capaz de nomear a propria experiéncia é parte do que significa ‘ler’ o mundo e

comegar a compreender a natureza politica dos limites bem como das possibilidades
que caracterizam a sociedade mais ampla. (FREIRE e MACEDO, 1990, p.7-8)

Em detrimento dessa postura pré-ativa que se pretende que o educando tenha a partir
da alfabetizacgao critica, FREIRE (1985) coloca o conceito de “educagio bancdria”, na qual:
Em lugar de comunicar-se, o educador faz “comunicados” e depdsitos que os

educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente, memorizam e repetem. Eis
ai a concep¢do “bancdria” da educacdio em que a Unica margem de acdo que se

z

oferece aos educandos € a de receberem os depdsitos, guardd-los e arquiva-los.
(ibidem , p. 66)

Pretende-se a partir de agora apresentar algumas reflexdes a respeito do papel que a
educacdo de jovens e adultos tem cumprido no contexto atual e os rumos pelos quais ela tem
seguido, buscando-se, assim, a compreensdo da importincia da alfabetiza¢do nesse meio.

A respeito dessa relacdo que existe entre a sociedade e a educacdo que se produz
dentro desta, FREIRE e SHOR (2003) colocam que nido € a educagdo quem modela a
sociedade, mas esta € modelada de acordo com a ideologia dominante (ibidem p.49). O que se
pretende levantar, dessa maneira, é que rumo se dd a educag@o, uma vez que ndo se pode
esperar que esta sirva de alavanca para a transformacdo dos oprimidos, mas,
contraditoriamente, é a partir dela que se torna possivel o processo de conscientizagcdo, que
possibilita a superacdo da posicdo de opressao.

Para que a alfabetizacdo ganhe significado, pensando-se no processo voltado para as
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massas oprimidas, ela deve ser compreendida dentro de uma teoria de produgdo cultural e
encarada como parte integrante de um modo pelo qual as pessoas produzem, transformam e
reproduzem significado, o que a faz um fendmeno politico.

Seguindo essa linha de raciocinio, pode-se dizer que a alfabetizacio, quando encarada
simplesmente como o desenvolvimento de habilidades que vise a aquisi¢do da lingua padrdo,
se estd adotando uma visdo que sustenta uma idéia da ideologia dominante, sendo que se
rejeitam as experiéncias culturais dos grupos lingiiisticos subalternos.

Entende-se, aqui, por ‘reproducdo cultural’ o que é mencionado por FREIRE (FREIRE
e MACEDO, 1990) como tal. De acordo com o autor, ela deve ser entendida como
“experiéncias coletivas que atuam no interesse dos grupos dominantes, € ndo no interesse dos
grupos oprimidos, objeto de suas politicas” (ibidem, p. 90). A ‘producdo cultural’, por sua
vez, € utilizada com referéncia a determinados grupos de pessoas que produzem, medeiam e
confirmam os elementos ideoldgicos que emergem de suas experi€ncias. Assim, essas
experiéncias originam-se nos interesses da autodeterminacio individual e coletiva.

A alfabetizacdo emancipadora, proposta por Freire, € encarada como um dos principais
meios pelos quais os/as oprimidos/as se tornam capazes de participar da transformacio sécio-
histérica da sociedade em que estdo inseridos/as. Dessa perspectiva, adicionalmente a
aprendizagem das habilidades de leitura, deve haver a preocupacdo com a compreensdo critica

do texto e do contexto histdrico.

O conhecimento de um conhecimento anterior, obtido pelos educandos como
resultado da andlise da praxis em seu contexto social, abre para eles a possibilidade
de um novo conhecimento. O novo conhecimento revela a razdo de ser que se
encontra por detrds dos fatos, desmitologizando, assim, as falsas interpretacdes
desses mesmos fatos. Desse modo, deixa de existir qualquer separacdo entre
pensamento-linguagem e realidade objetiva. A leitura de um texto exige agora uma
leitura dentro de um contexto social a que ele se refere. (FREIRE e MACEDO,
1990, p. 105)

E importante ressaltar, também, da proposta educativa de Paulo Freire, a relagio desta
com a cidadania, de maneira que por meio da alfabetizagc@o se possa formar cidaddos.

O conceito de cidadania, como se pode notar no primeiro capitulo deste trabalho,
sofreu modificagdes com o passar do tempo. Na busca pela definicdo do termo, relacionado

ao contexto atual, foi encontrado o seguinte:

A cidadania expressa um conjunto de direitos que dd a pessoa a possibilidade de
participar ativamente da vida e do governo de seu povo. Quem ndo tem cidadania
estd marginalizado ou excluido da vida social e da tomada de decisdes, ficando
numa posi¢do de inferioridade dentro do grupo social. (DALLARI, 1998, p.14)
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A conquista da cidadania, portanto, se di por meio do ‘exercer’. Ndo se pode atribuir
ao cidaddo o titulo, é necessario que ele, conscientemente, nas suas relacdes, faca valer os
seus direitos e cumpra com seus deveres.

A relacdo da ‘cidadania’ com a educacdo, em especial a educagdo critica, reside no
fato de que aquela ndo é aprendida com os livros, mas na convivéncia, na vida social e
publica, e por meio da conscientizacdo, que consiste na principal meta da alfabetizacio
emancipadora.

Segundo FREIRE (1997), a alfabetizacdo tem que ver com a identidade individual e de
classe, e com a cidadania. E importante ressaltar, portanto, que somente aprender a ler ¢ a
escrever, ndo ¢ suficiente para a garantia dos direitos do cidaddo, é necessdrio, para tanto, que
se assuma a politicidade do alfabetizar.

Retomando a idéia de que a cidadania, fruto da alfabetizacdo emancipadora, deve ser
exercida socialmente, passa-se, neste momento, a se delinear o perfil da sociedade atual e a

importancia da educacéo, assim como os trilhos pelos quais esta segue.

2.2. CONTEXTO ATUAL

Sobre o processo de transformacao pelo qual tem passado a sociedade atual, a caminho
da globalizagdo, COCO (2003) faz as seguintes ressalvas: com as transformagdes nas 4reas
relativas ao modo de produgdo, as tecnologias de informacdo e a democracia politica, a
palavra ganha novos contornos nessa era de crise em que vivenciamos novas maneiras pelas
quais experimentamos o tempo e 0 espaco.

A globalizagdo deve ser observada como uma estratégia do capital para romper as
regulacdes, no contexto das transformagdes sociais em que a pds-modernidade ndo é um
movimento tnico e acabado, mas que perpassa os diferentes dmbitos da vida. Da &nfase no
capital deriva-se um percurso para o estabelecimento, cada vez mais sofisticado, da
desigualdade, fruto inclusive da centralidade dos meios grafocéntricos.

Em uma de suas obras, GIMENO-SACRISTAN (1999) coloca que na educacao, como
em outros ambitos do pensamento e da acgfo, existe um interesse de primeira ordem
relacionado com a explicacdo de como se movem os fendmenos relacionados a ela, ou do
entendimento de como podemos fazer com que estes se movam na dire¢do adequada para

satisfazer nossas aspiragdes. Interesse esse que € motivado pela curiosidade, o que ¢é
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caracteristica ontoldgica do ser humano.

Pertence a esséncia do ser humano buscar e atribuir causas aquilo que acontece,
estabelecer pontes entre o que se cré e a realidade que se deseja, e assim tem sido
constatada essa preocupacdo na histéria do pensamento. (ibidem, p. 17)

Voltando-se, mais especificamente a educagfo, entdo, o autor coloca, a respeito de
quem intervém nos caminhos pelos quais trilha a educaco, que € necessario que se entenda
que sdo tratados como agentes os que intervém, no sentido de “transportar idéias a pratica”,
todo aquele que tenha poder de decisdo em educacdo e poder de contribuir com a experiéncia
educativa.

Fazem parte deste campo os responsdveis pela politica educacional, seus
legitimadores parlamentares, os sindicatos ou outros agrupamentos de professores, o0s
formadores de opinido sobre educacdo, as associagdes de pais, os pais em cada escola, cada
familia, os técnicos, os especialistas e os estudantes. E mais: se a operacionalidade ou a
autoria sobre a pratica estd repartida, a relagdo entre conhecimento e prética terd tantos
agentes quantos haja nessa divisdo.

FREIRE e SHOR (2003) ultrapassam os limites desses agentes. De acordo com eles, o
estimulo e a critica ultrapassam os muros da escola, ou seja, ndo sdo somente os agentes
mencionados que sdo responsaveis pelos rumos que toma a educacdo. Para esses autores,
quem modelou as escolas, da maneira como se dao atualmente, foi o sistema capitalista. Dessa
maneira, sendo modelada pela economia, a educagdo pode transformar-se em uma forga que

influencia a vida econdmica.

As relagdes entre o subsistema da educacio e o sistema global da sociedade ndo sdo
mecanicas. Sdo relacdes histdricas. Sdo dialéticas e contraditdrias. Isso significa
que, do ponto de vista da classe dirigente, das pessoas que estdo no poder, a tarefa
principal da educagdo sistemdtica é reproduzir a ideologia dominante. (ibidem, p.
49)

A partir dessa perspectiva, entdo, é importante que se compreenda a dinadmica da
sociedade atual, com vistas a identificar, quem sdo os dirigentes, ou seja, a ideologia
dominante a ser reproduzida pela educagdo.

Um dos pontos centrais da nova organizagdo social é que, nesta, a informacio e o
conhecimento estdo substituindo os recursos naturais, a forca e o dinheiro, como varidveis-
chaves da geragdo e distribui¢do do poder na sociedade. Ainda que o conhecimento tenha sido

sempre uma fonte de poder, passaria a ser, agora, sua fonte principal, o que produziria efeitos
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marcantes sobre o funcionamento interno da sociedade.

De acordo com TEDESCO (2002), essa mudanca inicialmente gerou um otimismo, no
sentido de que se passou a apostar nas potencialidades democratizadoras do conhecimento.
Serviriam de argumento para tanto, seguindo essa linha de pensamento, os fatos de que o
conhecimento € infinitamente amplidvel, e de que o seu uso ndo se desgasta, ao contrario, a
partir de uma porgdo dele é possivel que se produza ainda mais. Nessa perspectiva otimista,
ainda, acreditava-se que a producdo de conhecimentos, por propiciar um ambiente de
criatividade e de liberdade, se oporia a toda tentativa autoritdria ou burocrética de controle do
poder, além disso, a distribuicdo de conhecimentos seria muito mais democratica do que a
distribuicdo de qualquer outro fator tradicional de poder, ja que, segundo o autor, “o débil e o
pobre poderiam adquiri-lo” (ibidem, p. 2)

Entretanto, o autor coloca que o otimismo inicial destes enfoques foi substituido
rapidamente por visdes mais realistas e complexas sobre os efeitos democratizadores dos
novos padrdoes de organizacdo social e econOmica, baseados no conhecimento e na
informacgdo. Dessa maneira, apoiou a andlise de um dos seus trabalhos na hipdtese de que
“uso intensivo de conhecimentos produz, simultaneamente, fendmenos de mais igualdade e de
mais desigualdade, de maior homogeneidade e de maior diferenciacdo” (TEDESCO, 2002, p.
2)

No trabalho deste autor, a titulo de ilustracdo do que se disse no pardgrafo anterior,
um dos fatores fundamentais, associado ao aumento da desigualdade, € a transformagdo na
organizagdo do trabalho, ‘“‘a incorporagdo de novas tecnologias ao processo produtivo estd
associada a eliminacdo de numerosos postos de trabalho” (ibidem, p. 3), havendo, assim, uma
diminui¢do no nimero de ingressos, € maior nimero de marginalizados. “Com a exclusdo no
trabalho, produzir-se-ia uma exclusdo social mais geral, ou como preferem dizer alguns
autores, uma desfiliacdo em relagdo as instancias sociais mais significativas” (ibidem, p. 3)

Uma outra implica¢do, apontada pelo autor, é a re-significacdo do conceito de
cidadania. De acordo com ele, o conceito de cidadania associado a nagdo comecou a perder o
significado, de maneira que aparecem, nesse, a ades@o de entidades supranacionais em que se

define a integracdo como cultural.

Esta mudanca no conceito de cidadania tem enormes implica¢des. A apari¢do do
local e do supranacional como novos espagos de participacdo social, estd associada
a fendmenos de ruptura de acdo politica tal como concebida até agora. A
construgdo de um conceito de cidadania mundial, de cidadania planetdria, exige um
conceito de solidariedade vinculado a pertinéncia ao género humano e nio a
alguma de suas formas particulares. Esta construg¢@o, no entanto, enfrenta enormes
dificuldades, a maioria delas vinculada a formas através das quais se produz o
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processo de globalizacdo. (ibidem, p. 11)

Ja no capitulo anterior, quando se mencionou os movimentos de abertura e fechamento
ao acesso a educacdo bésica, pdde-se perceber que o conceito de cidadania foi se alterando ao
longo do tempo. Da primeira vez que se apontou para a educacdo como direito de todo
cidaddo, ndo eram incluidos nesse conceito mulheres, criangas, ou homens que nio fossem
brancos. Assim, por mais que se parecesse buscar a igualdade, demarcava-se, na sociedade,
para as mdos de quem se direcionavam os fatores controladores do poder, como a prépria
linguagem escrita, e conhecimentos provenientes do uso desta.

As modificagdes no conceito de cidadania afetam de maneira direta o publico alvo
deste trabalho, uma vez que um dos objetivos a serem alcancados por meio do programa de
educacdo de jovens e adultos do municipio de Sdo José do Rio Preto, bem como pelos demais
programas embasados na proposta do Parecer de CURY (2000), é a formacdo para a
cidadania. Entendendo-se, aqui, o conceito de cidadania, entre outros fatores como sendo a
conscientizacio, ndo somente, dos deveres que o ser humano tem a cumprir dentro do papel
de cidaddo, mas também dos direitos que possui.

O que ainda emperra a transformacdo social, portanto, € o fato da mudanga conceitual
ter se passado somente no plano da teoria. Embora, atualmente, as pessoas todas,
independentemente da cor, sexo, idade, tenham sido englobadas no ‘direito a cidadania’,
grande parte delas ainda ndo tem consciéncia e ndo exerce o papel de ‘cidadao/a’. Dessa
maneira, permanecem marginalizadas, oprimidas.

Segundo TEDESCO (2002), os exploradores e explorados pertencem a mesma esfera
econdmica social, j4 que os explorados sdo necessdrios para manter o sistema. De acordo com
ele, a marginalizacdo tende a substituir a relagdo de exploracdo, na sociedade atual. A
comparagdo entre ambos os modelos de relacdes permite notar que os vinculos entre
exploradores e explorados sdo completamente diferentes dos que se estabelecem entre os
detentores do poder e os marginalizados do sistema.

No caso da relacdo de dominagdo e marginalizacdo, entretanto, ainda que haja a
tomada de consciéncia do processo pelos que sofrem com a constante ‘“negacdo”, isso nao
gera uma reacdo organizada de mobiliza¢do (no caso da tomada de consciéncia da exploracdo
isso pode ocorrer na formacao de sindicatos, partidos politicos, etc.), e ndo hd, nesse caso, um
grupo contestatdrio, nem um objeto preciso de reinvindica¢do, nem instrumentos concretos

para impo-la.
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Em resumo, enquanto as desigualdades tradicionais eram fundamentalmente
‘intercategoriais’, estas novas desigualdades sdo ‘intracategoriais’. Olhando do
ponto de vista subjetivo, uma das caracteristicas mais importantes desse fendmeno
¢é a dificuldade da auto-aceitagdo, jai que ele pde em cheque a representacdo que
cada um tem de si mesmo. Estas novas desigualdades provocam, por isso, um
sofrimento muito mais profundo, porque sdo percebidas como um fendmeno mais
pessoal do que sécio-econdmico-estrutural. (TEDESCO, 2002, p. 8)

Pode-se afirmar que enquanto no modelo capitalista tradicional, a pobreza ou a
condi¢do assalariada podiam ser percebidas como conseqiiéncias de uma ordem social injusta,
no novo capitalismo tendem a ser associadas a natureza das coisas e, em ultima instancia, a
responsabilidade pessoal.

E sabido que a educaciio se dd em um sistema que parece abrir oportunidades, mas que
na verdade marginaliza a maioria da camada popular, e se da nesse sentido porque, em
detrimento desse sistema, seria necessario o suicidio da classe dominante, ou seja, ela teria
que abrir mao de seu poder de dominag¢éo na sociedade, o que jamais ocorreria.

No capitalismo tradicional, como se sabe, a educagio estava diretamente associada as
possibilidades de mobilidade social. Ascender na hierarquia do sistema educativo significava
ascender a niveis mais complexos do conhecimento e a posi¢des mais altas na estrutura
ocupacional.

A educacdo modifica seu papel ja que, por um lado, serd a varidvel mais importante
que permitird entrar ou ficar fora do circulo onde se definem e realizam as atividades
socialmente mais significativas e, por outro, serd necessdrio educar-se ao longo de toda a vida
para poder adaptar-se aos requerimentos, que s@o modificados constantemente, do
desempenho social e produtivo. (TEDESCO, 2002, p. 14)

MEY (1998) coloca que as camadas realmente funcionais de uma sociedade ndo sio s6
ideoldgicas; mas pertencem a esfera do discurso. A ideologia é praticada e exercida na
producdo das condi¢des materiais e seus reflexos nos seres humanos que nelas vivem:
produzimos uma ideologia através do discurso, do mesmo modo que a ideologia nos produz,
como membros da comunidade do discurso.

Dessa maneira, uma ‘voz’ atribuida a uma determinada comunidade ou a um membro
dessa comunidade é um conceito dialético, que deve ser entendido como alguma coisa que
estd relacionada a producdo individual e social, e que emerge por meio dela. Quando se
discute o valor do letramento em uma certa sociedade, ndo se deve perder de vista que esse é
o produto de uma participagdo em alguma atividade social, que produz uma certa disposicao.
Entretanto, a maneira com que se participa de tal atividade e, conseqiientemente, a voz que se

¢ capaz de assumir, depende intensamente da maneira com que se estd integrado nas
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formagdes que estdo na base dessas disposicoes.

A tensdo dialética entre o fendmeno do iletramento e os esforcos remediais do letrado,
de dar voz aqueles que ndo a tem, refletem as dificuldades enfrentadas pelos discursos
emergentes e ressaltam a importancia de uma luta que € dos oprimidos e ndo de educadores
bem intencionados e ativistas politicos.

A respeito disso, ndo significa que € preciso desistir de ensinar as pessoas a ler ou
escrever, no entanto, ndo sdo os educadores que devem decidir qual o tipo de letramento é
necessario em determinadas ‘conjunturas’ da sociedade. Do que se precisa nesse caso, ainda

de acordo com a mesma autora, € o que se denomina de educacio ‘da hora certa’:

A acido necessdria deve ser calibrada de acordo com as necessidades daqueles que
precisam agir. A opressio e a exclusdo [..] ndo sdo, significativas, ou
exclusivamente, uma questao da aprendizagem ou da educagdo; elas tém a ver com
as condi¢des reais da vida de uma grande parte da humanidade. E a esse respeito a
questdo do letramento ndo €, talvez, a mais importante, e, de qualquer maneira, nio
é o tinico fator determinante. E preciso estar claro para o educador quais questdes o
educando considera relevantes na sua existéncia, sejam elas, ter um emprego
melhor, participar de debates publicos, ou mesmo equilibrar o orcamento
doméstico. (MEY, 1998, p. 9)

Em se sabendo que concepgdes tedricas provenientes das obras de Paulo Freire fazem
parte das diretrizes tracadas para a educacdo de jovens e adultos no Brasil, buscou-se saber
por que motivos o que se observa na pratica € a reproducdo da educacdo bancdria.

Segundo GIMENO-SACRISTAN (1999), a postura do professor de se posicionar
como ndo partiddrio no discurso, mas assim assumindo a ideologia da classe dominante,
demonstra que a configuracio do problema vem marcada pelas percepcdes reciprocas entre
dois tipos de dedicagdo profissional, que sdo exercidas em instituicdes separadas. De acordo
com o autor, hd, em primeiro lugar, de se destacar a relagdo entre a teoria e a pratica na
educacdo, ressaltando a distdncia que existe entre quem estuda e teoriza, ou seja, as
universidades, os legisladores, e os que sdo agentes educacionais em si.

Niao se quer dizer com isso que os profissionais ‘praticos’ ndo tenham intervengdo
nesse problema, e que ndo tomem partido em torno do mesmo, mas que “ndo costumam
projetd-lo como tal, que ndo faz parte de sua ‘racionalidade cotidiana’. E uma inquietude que
€ mais presente na pratica da especulagdo da realidade” (ibidem, p. 22). Os que assumem a
responsabilidade pela sala de aula acabam se fechando somente na pritica por muitos
motivos, e, assim, ndo se faz a ponte acdo-reflexdo-mudanca.

-

E importante afirmar que, para FREIRE (FREIRE e SHOR, 2003), “a estrutura do
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conhecimento oficial é, também, a estrutura da autoridade social” (p.21). De maneira que, se
os/as alunos/as ou professores/as colocassem em pratica o poder de produzir conhecimento
em classe, estariam reafirmando seu poder de refazer a sociedade. Agindo contrariamente,
entretanto, se faz educacdo bancdria (negacdo da reconstrucdo da sociedade por
professores/as e alunos/as).

Segundo SHOR (FREIRE e SHOR, 2003), o ciclo do conhecimento é composto por
dois momentos, o da producdo de um conhecimento novo, € 0 momento em que o que foi
produzido passa a ser conhecido. Quando o/a professor/a dicotomiza esses dois momentos,
isola um do outro, reduz o ato de conhecer o existente a uma mera transferéncia do mesmo.
Isso traz como conseqiiéncia a perda de algumas qualidades requeridas na produgdo do
conhecimento, como a acio, a reflexdo critica, a curiosidade, o questionamento exigente, a
inquietacdo, a incerteza, que sio indispensaveis ao sujeito cognoscente.

Tal atitude acaba por tirar o carater politico da educacdo, uma vez que torna os/as
educandos/as alienados/as e ndo os/as ajuda a compreender que papel cumprem na sociedade
em que estdo inseridos, nem que papel poderiam cumprir em atitude de comprometimento
com a mudanca.

FREIRE (ibidem, p.18) esclarece o fato de educagdo ser considerada um ato politico e
nao neutro quando diz que a pedagogia que se impde, em se tratando da educacdo da
transferéncia de conhecimento, é a pedagogia da classe dominante, uma vez que a ideologia
dominante controla a sociedade dentro e fora de cada ser, como ja foi colocado, embora isso

ndo seja algo imutavel.

Se essa dominagdo interna e externa fosse completa, definitiva, nunca poderiamos
pensar na transformacdo social. Mas a transformagdo é possivel porque a
consciéncia ndo é um espelho da realidade, simples reflexo, mas é reflexiva e
refletora da realidade. (ibidem, p. 25)

A educagdo € vista como ato politico, que pode fazer com que os seres humanos,
capazes de tornarem-se conscientes, e capazes de descobrir que s@o condicionados pela
ideologia dominante, distanciem-se da época em que estdo inseridos e travem uma luta pela
libertacdo, por meio da luta politica da sociedade: “Podemos lutar para ser livres,
precisamente porque sabemos que ndo somos livres!” (FREIRE e SHOR, 2003, p.25)

O que se encontra em FREIRE (ibidem) em relacdo a esta questdo é que, para que se
compreenda porque os/as professores/as resistem em se transformar, é preciso que se entenda
o contexto social do ensino. De acordo com o autor, a educacio ndo é por si s6 a alavanca da

transformacdo revoluciondria, uma vez que, apds o Golpe de 64, o sistema escolar instituido
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foi criado por forgas politicas cujo centro de poder estava, e permanece, fora da sala de aula.
Entretanto, convencido/a de sua busca pela liberdade, o/a educador/a pode testemunhar a
respeito disso e, assim, convencer os/as educandos/as a com ele/a travar essa batalha,
salientando as raizes do problema, que estdo fora da sala de aula, estdo na sociedade e no
mundo.

O que é importante destacar, com relacdo a educacdo libertadora, € que essa se dd na
comunhio de atitude entre os/as educandos/as e os/as educadores/as, na qual ambos devem se
colocar como sujeitos cognitivos, que, apesar de diferentes, devem ser agentes criticos do ato
de conhecer. De maneira que a relacdo a ser estabelecida com o conhecimento e com a
realidade deve ser uma relagdo diferente. Porque € a partir da critica da sala de aula que se ird
suscitar a critica a sociedade.

Retomando a resisténcia dos/as professores/as com relacdo a realizacdo da educacio
critica, é importante colocar mais um aspecto ressaltado por FREIRE (FREIRE e SHOR,
2003), referente ao medo que estes/as sentem em assumir a postura politica da oposic¢do a

ideologia dominante.

Quando falo com professores, o medo € uma presenca palpdvel que ronda pela sala.
Suspeito que a maior parte das pessoas sente esse medo, mas ndo fala abertamente
sobre ele. E embaracoso admitir, publicamente, que o que bloqueia o caminho é
menos a dificuldade de experimentar per se e mais o risco profissional e politico
que acompanha a oposicdo. (ibidem, p.68)

Além disso, aqueles/as que desmistificam a tarefa de reproducio estdo nadando contra
a corrente. O autor coloca que nadar contra a corrente, nesse caso, significa correr riscos e
assumir riscos. Significa, também, esperar constantemente por uma puni¢ao.

Portanto, quanto mais se tem clareza a respeito da op¢do que se faz como educador/a,
mais clara fica a posi¢do politica adotada. Ficam mais evidentes as razdes pelas quais se sente
medo, uma vez que se torna possivel antever as conseqiiéncias desse tipo de ensino e de
atitude politica: “pdr em pratica um tipo de educacio que provoca criticamente a consciéncia
do estudante necessariamente trabalha contra alguns mitos, que nos deformam” (ibidem,
p-69), mitos esses que sdo provenientes da ideologia dominante da sociedade.

Levando em conta, também, o papel do/a educando/a, tido/a como ser ativo/a na
educacdo critica, segundo o mesmo autor, existe por parte deste/a também a resisténcia em
que se produza essa educacdo. A contribuicdo deles/as para a manutencdo da educacdo

bancéria se da pela descrengca no trabalho de um/a professor/a que nio faz depdsitos de
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conhecimento.

Para mim, um dos problemas mais sérios € como enfrentar uma poderosa e antiga
tradicdo de transferéncia de conhecimento. Os estudantes ndo acreditam num
professor libertador que ndo lhes empurre o conhecimento goela abaixo. Veja bem,
nio € que sejamos contra a disciplina intelectual. Ela € absolutamente
indispensdvel. Como é possivel que alguém faca um exercicio intelectual se nio
cria uma disciplina de estudo? Precisamos disso. Precisamos ler com seriedade,

mas, acima de tudo, precisamos aprender o que € ler realmente. (ibidem, p.22)

Além dessa descrenga, é apontado por FREIRE (1985) como um obsticulo para a
aceitacdo da conscientizacgdo critica: o “medo da liberdade” (ibidem, p. 19). De acordo com
ele, a consciéncia critica € entendida como andrquica, causadora de desordem, ou como capaz
de levar ao “fanatismo destrutivo”, uma vez que se dd a desconstru¢do do mundo, ou pelo
menos da percepgdo que tinham do mundo no qual estavam inseridos/as até entao.

Dessa maneira, ainda de acordo com o autor, ndo se manifesta explicitamente, é
tendéncia que se camufle, mesmo que inconscientemente, esse medo com palavras que
parecam estar defendendo a liberdade: “liberdade que se confunde com a manutengdo do
status quo. Por isto, se a conscientiza¢do pde em discussdo este sfatus quo ameaga, entdo, a
liberdade” (FREIRE, 1985, p.21).

Nao é a conscientizagdo que pode levar o povo a fanatismos destrutivos, pelo
contrdrio, esta é que lhe possibilita a insercdo no processo histérico, como sujeito, que evita
os fanatismos e o inscreve na busca da afirmagdo prépria no contexto em que se insere.

Tendo levantado alguns aspectos sobre o contexto no qual estamos inseridos, passa-se

a enfocar agora a mulher dentro dessa sociedade.

2.3 A MULHER NO MEIO DESSA HISTORIA

“Entdo o Senhor Deus mandou ao homem um profundo sono; e enquanto ele
dormia, tirou-lhe uma costela e fechou com carne o seu lugar. E da costela
que tinha tomado do homem o Senhor fez uma mulher (...)” (Gn 2, 21-22)

Ap6s terem comido o fruto proibido:

“O Senhor Deus disse a mulher: ‘Por que fizeste isso?’- ‘A serpente
enganou-me, - respondeu a mulher- e eu comi’ (...) Disse também a mulher:
‘Multiplicarei os sofrimentos de teu parto; dards a luz com dores, teus
desejos te impelirdo para o teu marido e tu estards sob o seu dominio” (Gn 3
14-16)
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Este tépico tem como intuito a compreensdo da posi¢cdo na qual a mulher foi colocada

ao longo da histdria, principalmente na histéria da educacgéo.

2.3.1 Uma questao de género

Ja no texto biblico (citado no inicio deste tdpico, lido por acaso, ao longo da
construcdo deste trabalho), que descreve a origem dos seres humanos, é possivel apontar os
designios de Deus com relagdo a subordinacdo feminina. Como se pode notar, a posicdo da
mulher deveria ser de gratidio ao homem por lhe ter cedido uma costela. Em seguida, a
mulher é tida como ma influéncia, como causadora do pecado original, junto da serpente, e,
por esse motivo, deve se manter subordinada ao marido.

Na bibliografia levantada para a construgédo deste trabalho, foram encontrados também
outros motivos para a colocagdo da mulher como ser marginalizado. Dentre essas explicacdes,
PALOMINO (2004) aponta em sua obra a justificativa dada pelas feministas do patriarcado,
na qual os homens exerciam a opressdo por entenderem que a mulher, por ser elemento
principal na procriagdo, deveria ser ‘posta em seu lugar’, lugar de subordinag@o em relagéo ao
homem.

O conceito de género adotado neste trabalho, entretanto, segue a linha descrita por
BARBIERI (1991), segundo a qual, trata-se da idéia que foi socialmente construida para os
papéis que ocupam na sociedade os homens e as mulheres em intera¢do. Para SCOTT (1990)
“o género € um primeiro modo de dar significado as relagcdes de poder”’. Dessa maneira,
PALOMINO (2004) coloca ser necessdria a compreensdo de que ndo € o corpo ou a
reproducdo que definem o que € ser homem ou mulher, mas sim a leitura que uma
determinada cultura faz das diferencas entre sexos.

Ha, entdo, o aprendizado do que € caracteristico do masculino e do feminino, sendo
responsdveis por essa normatizacdo, de base bindria, as instituicdes com as quais o0s
individuos tém contato desde o seu nascimento: a familia, a escola, o mercado de trabalho, o
sistema politico, a economia, entre outras.

Vinculadas a oposi¢do masculino/feminino estdo também as relagdes de poder,
instituidas por meio da divisdo sexual do trabalho, da procriagio e da reproducio.
CARVALHO (1998), ao se reportar ao sistema sexo-género, explicita que a sociedade pode

ser vista como uma somatéria de dois sistemas, o de produgéo e o de reproducio, cujo niicleo
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¢ a familia. Neste sistema ha o organizador dos cuidados maternos e paternos; e o bindmio
publico e privado (ou doméstico), no qual o piblico é considerado dominador, e
predominantemente masculino, uma vez que “a maternacdo das mulheres determina a posi¢ao
principal delas na esfera doméstica (...) cultural e politicamente a esfera piblica domina a
doméstica, e, portanto, os homens dominam as mulheres” (ibidem, p.7). Como se pode notar,
os conceitos homem e mulher ndo sdo abordados de maneira isolada e independente, mas
dentro de seus contextos sdcio-histdricos-culturais.

Para VIANNA e RIDENTI (1998, apud PALOMINO, 2004), o género compreende a
organizagdo social dos sexos e, por conta disso, varia de cultura para cultura porque cada
grupo definird o que é ser masculino e feminino para ele. Explicam que as categorias homem
e mulher podem ser consideradas universais porque sido categorias bioldgicas, independentes
de cultura, etnia, classe social, entre outros, mas masculino e feminino sdo uma interpretacio
dos corpos variando no tempo e no espaco.

Segundo SCOTT (1995), o género € importante categoria relacional de andlise
histérica, porque, como um dos dispositivos do poder, € estabelecido e disseminado nas
sociedades. Ele permite caminhos para compreender as relagdes sociais, e conseqiientemente,
para romper com naturalizacdes. Nesse modo de pensar, € crucial uma aten¢do aos “modos
pelos quais as sociedades representam o género, servem-se dele para articular as regras de
relacdes sociais ou para construir o significado da experiéncia” (JARDIM, 2004, p. 19). As
explicacdes para discrimina¢des ndo estdo em causas universais ou naturais, € sim na busca de
aprender os tipos de forcas que centralizam este ou aquele sentido.

A luta travada em relagdo a questdo de gé€nero ndo se dd apenas pela igualdade.
Consiste numa fase em que a luta se d4 pela afirmagdo e pela valorizagdo da diferenca. Ou
seja, as propostas visam ir além da igualdade entre homem e mulher, t€m por objetivo a
multiplicidade. Essa preocupagdo inova os estudos de gé€nero que sdo atravessados pelas
linhas de classe, de raca, de etnia, de opcdo sexual e outras. Assim, a reflexdo sobre
diversidade, entre os/as estudiosos/as, possibilita pensar em estratégias de luta para combater
as formas de discriminagdes, de desigualdades, de preconceitos e de homogeneizacio, pois a
diferenca ndo € motivo para as desigualdades. A adogdo da categoria género permite
visualizar as multiplas relacdes que perpassam as experi€éncias humanas e leva a reflexdo
sobre as praticas e sobre os conceitos prontos. (JARDIM, p. 24).

Segundo SOIHET (2003), as contribui¢des decorrentes da explosdo do feminismo e
das transformagdes na historiografia, a partir da década de 1960, foram fundamentais para a

emergéncia das mulheres, momento a partir do qual as mulheres foram algadas individuo e
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sujeito, uma vez que se dava a despreocupagdo da historiografia dominante, herdeira do
iluminismo, com a participacdo diferenciada dos dois sexos, jd que era polarizada para um
sujeito humano universal.

O surgimento do conceito de género, em diferenciacdo ao de sexo, conscientizava da
situacdo, mas neste momento se lutava ainda pela igualdade, considerando-se aqui a corrente
das “novas feministas” (BARBIERI, 1991 apud PALOMINO, 2004)

A partir da década de 70, vigorou o conceito descrito, de género, inicialmente utilizado
pelas feministas americanas, sendo indmeras as suas contribuicdes. A €nfase no cariter
fundamentalmente social, cultural das distin¢cdes baseadas no sexo, afastando o fantasma da
naturalizacdo; a precisdo emprestada a idéia de assimetria e de hierarquia nas relacdes entre
homens e mulheres, incorporando a dimensdo das relagdes de poder; o relevo ao aspecto
relacional entre as mulheres e os homens, ou seja, de que nenhuma compreensao de qualquer
um dos dois poderia existir por meio de um estudo que os considerasse totalmente em
separado, constituem-se em algumas dessas contribuicdes. Acresce-se a significacio,
emprestada por esses estudos, a articulacdo do género com a classe e a raga/etnia.

Apds um reconhecimento inicial, a maioria dos historiadores descartou a Historia das
Mulheres ou colocou-a em um dominio separado. Esse tipo de reacdo encerra, segundo
SCOTT (2005), um desafio tedrico. Ele exige a andlise ndo s6 da relacdo entre experiéncias
masculinas e femininas no passado, mas também a ligacdo entre a histéria do passado e as
préticas histdricas atuais. A autora ressalta, ainda, que as andlises de gé€nero, no seu uso
descritivo, tém incidido apenas nos trabalhos sobre temas em que a relacdo entre os sexos é
mais evidente: as mulheres, as criangas, as familias etc.

Aparentemente, temas como a guerra, a diplomacia e a alta politica ndo teriam a ver
com essas relagdes. O género parece nio se aplicar a esses objetivos e, portanto, continua
irrelevante para a reflexdo dos historiadores que trabalham sobre o politico e o poder. O
resultado € a ades@o a uma visdo funcionalista baseada sobre a biologia e a perpetuacdo da
idéia das esferas separadas na escrita da histdria: a sexualidade ou a politica, a familia ou a
nacdo, as mulheres ou os homens.

VIANNA e UNBEHAUM (2004) colocam que a intersec¢do das relacdes de género e
educacdo ganhou maior visibilidade nas pesquisas educacionais somente em meados de 1990,
quando se deram avangos na sistematizagc@o de reivindicacdes que visam a superacdo de uma
série de medidas contra a discrimina¢ido da mulher, tanto no &mbito do Estado quanto no das

politicas puiblicas. O que se revela, porém, sdo as contradi¢cdes existentes entre a defesa da
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ampliac@o dos direitos e a restricdo do papel do Estado nas politicas publicas sociais, entre
elas, a educacéo. (ibidem, p. 78).

As mesmas autoras ainda ressaltam que poucas sdo as investiga¢des que abordam o
impacto da discriminacdo de género nas politicas publicas educacionais, tais como a
persisténcias da discriminacdo contra as mulheres expressa em materiais didéticos e
curriculos, a limitagdo ao acesso e permanéncia na escola, sobretudo das jovens gravidas, bem
como o fracasso escolar que marca de maneira distinta a trajetéria escolar de meninos e
meninas. A escassez dessa abordagem espelha-se na raridade de andlises sobre a discussdo
acerca da igualdade entre homens e mulheres, prevista na Constitui¢do Federal de 1988.

As mulheres comecam a fazer parte da historiografia brasileira a partir da década de
setenta, quando se formam os primeiros movimentos destas. Nos paises capitalistas

avancados, o que se dava em meados de 68 era a crise da cidadania social:

(...) a crise da cidadania social corresponde a dois fendmenos ocorridos a partir do
final da década de sessenta: a crise do Estado de bem-estar social, que ele
denomina Estado Providéncia, e o movimento estudantil de 68. Para Boaventura
Santos a difusdo social da produgdo (mostrando novas formas de opressdo) e o
isolamento politico do movimento operdrio facilitaram a emergéncia de novos
sujeitos sociais e novas praticas de mobilizacédo social. (SILVA, 2000, 4)

Nesse periodo, o Brasil vive uma ditadura politica que passa a ser abertamente
questionada por operdrios em greve e por movimentos estudantis. Neste periodo, embora a
economia estivesse em expansdo com industrializacdo acelerada e urbanizacdo crescente, 0s
saldrios se deterioraram e o custo de vida subiu muito (BRUSCHINI, 1994 apud SILVA,
2000).

E, entdo, a partir da década de setenta que se formam os primeiros movimentos de
mulheres, principalmente em Sdo Paulo. Mulheres de periferia, por meio das comunidades da
Igreja Catdlica reivindicam ao Estado o atendimento das necessidades basicas como creches,
melhores saldrios, reclamam do custo de vida e unem-se contra a carestia.

A reivindicagdo pelas creches era apontada como um dos principais problemas, pois as
mulheres precisavam trabalhar fora, para manter a familia (TELES, 1993 apud SILVA, 2000).
E claro que estas reivindicagdes propiciaram ndo sé mudancas de mentalidades como
também mudangas no espaco urbano. No final da década de setenta, segundo SOARES, H.
(1998 apud SILVA, 2000) se deu a emergéncia do feminismo dentro dos partidos de
esquerda, e sdo as mulheres dos bairros populares que aparecem no espago publico

transformando o seu espaco cotidiano.
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A mesma autora coloca que a partir deste momento os movimentos de mulheres se
especificam em relacdo a outros movimentos ao proporem uma nova articulacdo entre a
politica e a vida cotidiana, entre esfera privada, esfera social e esfera publica. Ou seja, a
mulher, ao emergir da esfera privada para reivindicar na esfera publica também torna-se
visivel na esfera social, onde os limites entre o publico e o privado tornam-se confusos. Em
um primeiro momento as pesquisadoras feministas preocupam-se em estudar estas mulheres,
que tornam-se visiveis na sociedade e na academia, trabalhos que desvendam a mulher como
ser atuante e pensante, resgates histdricos, biografias, etc.

Em 1975, a ONU declarou o inicio da Década da Mulher e no Brasil surgiram os
primeiros grupos feministas preocupados em lutar pela igualdade das mulheres, pela anistia* e
pela abertura democratica. Embora BRUSCHINI (1994 apud SILVA 2000) aponte para a
participacdo feminina no mercado de trabalho como uma das mais marcantes transformacdes
sociais ocorridas no pafs, ndo se pode dizer que as mulheres ndo foram mais postas a margem,
se considerarmos que a militAncia feminina chega aos sindicatos “mas sob forma de
departamentos femininos” (SILVA, 2000).

As mulheres, participando de movimentos populares sejam urbanos ou rurais, com
reivindicagdes em nivel do atendimento das necessidades bdsicas, comecam também a
perceber as relacdoes de desigualdades a que estdo submetidas e tornam-se visiveis
publicamente. Algumas assumem-se feministas, outras ndo. Os movimentos de mulheres
podem assumir um cardter reivindicatdrio especifico, mas alguns ndo excluem reivindicacdes
universais, como os movimentos feministas.

Na década de oitenta, através dos movimentos sociais que se constituiram no interior
da sociedade civil, grupos feministas espalhavam-se pelos principais centros urbanos do paifs,
reorganizando a sociedade e rearticulando relacdes de poder. As pesquisas passam a apontar,

também, que o cardter relacional entre os sexos € construido socialmente a partir de relacodes

* Anistia: (do grego amnestia, "esquecimento"; pelo latim tardio amnestia) é o ato pelo qual o poder piblico
(poder legislativo, mais especificamente) declara impuniveis, por motivo de utilidade social, todos quantos, até
certo dia, perpetraram determinados delitos, em geral politicos, seja fazendo cessar as diligéncias persecutdrias,
seja tornando nulas e de nenhum efeito as condena¢des. Enquanto a graga ou indulto, concedido pelo chefe de
Estado, suprime a execucdo da pena, sem suprimir os efeitos da condenacgdo, a anistia anula a punicdo e o fato
que a causa. No Brasil foi a luta dos anos 70 que foi marcada pela participagdo de amplos setores que
reivindicavam a Anistia Ampla, Geral e Irrestrita. Ou seja, a Anistia devia ser para todas as pessoas que
resistiram ao autoritarismo e se rebelaram, participando de diferentes formas de luta para por fim a ditadura
militar. Eram adeptos da Anistia mulheres e homens, estudantes, intelectuais, religiosos, trabalhadores das
fabricas e do campo, artistas, advogados, familiares de presos politicos e dos mortos e desaparecidos politicos.
(<www.winkpedia.com.br> Acesso em: 13 jul. 2007)
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de poder e, conseqiientemente, apresentam hierarquias que conduzem a desigualdade social.
Nao basta estudar as mulheres, é preciso estudar as relagdes sociais entre homens e mulheres,
mulheres e mulheres e homens e homens para que se tenha a visao do fendmeno género.

Além disso, os movimentos de mulheres no Brasil sdo heterogéneos e ndo possuem
uma linearidade. As diversas abordagens indicam que a movimentag@o das mulheres ao longo
da histéria apresenta diferentes matizes. As formas de acdo e os objetivos dos movimentos
variam conforme o pafs, a regido, a classe e raga dos sujeitos.

A partir dos anos noventa, houve uma dispersao dos movimentos feministas e uma
flagrante institucionalizacdo. Algumas dessas mudancas podem ser identificadas no rapido
crescimento das ONGs (Organiza¢des Nao Governamentais) feministas. Numa participacio
em foruns nacionais e internacionais de discuss@o e numa presenga significativa nos aparelhos
de Estado. A especializacdo temdtica e a formagdo de redes também demonstram novas
préticas sociais. Os temas se especificam tais como sadde, direitos, meio ambiente, violéncia,
entre outros.

O pais parece enfrentar um processo de descrenca que impede grandes mobilizacdes
populares. Mas ndo podemos deixar de mencionar que, embora a mulher esteja participando
ativamente no mercado de trabalho, as relagdes sociais ainda sdo marcadas por relacdes de
género. Trabalhadores e trabalhadoras sdo inseridos/as no mercado de trabalho e marcados

por desigualdades atribuidas ao sexo.

2.3.2. Mulher e escolarizacao

De acordo com FREIRE, A. (2001), j4 nos tempos da colonizacdo, a ideologia da
dominagdo jesuitica, utilizada para docilizar o indio, o colono e o negro, para favorecer o
enriquecimento da Coroa Portuguesa e depois o da propria Companhia de Jesus, que para aqui
tinha vindo com a missdo oficial de “instruir e catequizar o indio”, tomou para si um dos
mecanismos capazes de reproduzir a sociedade dos poucos que sabem e podem e dos muitos
que permanecem excluidos e proibidos de ser, saber e poder.

Essa ideologia recebeu o nome de “ideologia da interdicdo do corpo” (FREIRE, A.,
2001), e vem explicar o fendmeno da ndo ocupagdo do espago privilegiado da escola pela
inferioridade intrinseca, pela incompeténcia de quem ndo os ocupa. E camufla, como faz todo

discurso ideoldgico dominante, porque € a voz da classe dominante, a verdadeira razdo das
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interdicdes. Essas, as interdi¢des, e aquele, o discurso ideoldgico, na realidade, em relacio
dialética com o contexto politico e econdmico da nossa sociedade.

Uma organizagdo social colonial, como a nossa, mesmo apds a autonomia politica de
1822 vem guardando tragos marcantes de uma sociedade colonial, até os dias atuais. Portanto,
vém se fazendo historicamente, valores, comportamentos, normas hierarquias e preconceitos
pautados pela discriminagdo, pelo autoritarismo e pelo elitismo, que se fundou nas proibicdes,
nas interdicoes.

Estas puderam, assim, determinar que o analfabetismo brasileiro recaisse nas camadas
mais desvalorizadas socialmente, desde o inicio da nossa histéria até os dias de hoje,
atualmente, incidindo sobre as negras, os negros, as indias, os indios, as pessoas pobres e as
mulheres brancas, todos pertencentes as camadas populares.

De acordo com o que se observa na histdria, os jesuitas tiveram, inicialmente, uma
vida extremamente pobre. Os colégios poderiam, e necessitavam possuir bens para manter sua
clientela, que ndo pagava estudos e internamento. O sustento desses colégios advinha,
portanto, das doagdes reais, das sesmarias, das doacdes “intervivos”, das herancas e da troca
de propriedades imdveis. As terras eram exploradas pelos jesuitas ou arrendadas para lhes
fornecer renda. Possufam navios para o trabalho missiondrio de comunicacdo entre as
‘cidades’ da costa brasileira. Foi curioso constatar que recebiam passageiros para diminuir o
onus da manutengdo destas embarcagdes, mas tal possibilidade era vedada as mulheres.

A mulher era tida como fonte de pecado, segundo o pensamento jesuita, que seguia a
histdria biblica da criag@o, por isso elas também foram proibidas desse “convivio promiscuo
nas embarcacdes, e posteriormente nas escolas, como parte da interdicio do corpo”.
(FREIRE, A., 2001, p. 43)

A admissdo das mulheres no meio escolar se dé, segundo FREIRE, A. (2001), em

meados de 1843, na Bahia, com a institui¢do do curso de formacdo do magistério:

A (escola normal) da Bahia foi criada em 1836, s6 comecou a funcionar em 1843 e
dizia admitir mulheres em ‘curso especial’. De 1842 a 1847, teve oitenta e trés
alunos (68 homens e 15 mulheres), decrescendo, posteriormente, a matricula para
vinte e trés alunos e, logo depois, para quatro alunos (...) A interdi¢do do corpo da
mulher, perceptivel na sua auséncia como aluna dessas escolas, ¢ a0 mesmo tempo,
produto e fator gerador de uma sociedade autoritdria e discriminatéria e que,
portanto, facilitava, sendo propiciava através da escassez de quem se habilitasse a
lecionar, o analfabetismo. (ibidem, p.53)

Com a permissao para que freqiientassem a escola, € valido colocar o que as mulheres

encontraram na escola, no periodo do Primeiro Império. Nas ‘escolas de primeiras letras’, o
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curso oferecido tinha duragéo de dois a trés anos e o curriculo voltado para o sexo masculino
inclufa: ler, escrever, as quatro operacdes de aritmética, pratica de quebrados, decimais e
proporcdes; nogdes gerais de geometria pratica, gramética da lingua nacional e principios da
moral cristd e de doutrina da religido catdlica. Aprendia-se a ler nos textos da Constitui¢do do
Império e de histéria do Brasil. Para o sexo feminino, portanto, se excluia a geometria,
resumia a aritmética as quatro operagdes e acrescentava prendas domésticas. A ideologia da
interdicdo do corpo comeca a ser incorporada a legislacdo escolar através dos conteddos
educacionais diferenciados pelo sexo.

Retratando o periodo de 1940 e 1950, FREIRE, A. (2001), ao relatar a respeito dos
pareceres de Rui Barbosa coloca como um dos itens destes a “co-educacdo dos sexos”,
expondo que embora na Suica, Escécia, Holanda, Austrdlia, Japdo e Estados Unidos se
tornasse permitido, nas escolas, as aulas em comum para os dois sexos, no Brasil se
considerava que a mulher poderia conhecer os varios campos do saber humano e ter os
mesmos triunfos intelectuais que os homens, devendo-se, portanto, ter cuidado com os perigos
e danos que em certa época de sua vida podem “afetar irreparavelmente seu futuro e de seus
filhos” (ibidem, p. 151), entdo a co-educagdo foi limitada aos jardins de infincia e escola
elementar somente.

O parecerista ndo esclareceu a respeito de que perigos falava, mas em seu relatdrio

perpetuou as interdi¢des do corpo por meio de rituais e legislacdes escolares:

“Desde o primeiro alvorecer da adolescéncia até a completa constitui¢do sexual da
mulher, dos onze aos dezoito ou vinte anos, € fisiologicamente um mal de
incalculavel alcance e irremedidveis resultados educd-la nos mesmos bancos, sob a
mesma organizacdo pedagégica, debaixo do mesmo regimento disciplinar que o
homem” (BARBOSA, 1947 in: FREIRE, A., 2001)

Retomando o que foi colocado no tépico anterior, a respeito de como as mulheres
tomaram consciéncia e deram inicio a luta pelos direitos iguais em meados de 1970, é
importante colocar a busca pelos direitos negados, a volta para a escola depois de
adultas.Tendo em vista a escolha pelas mulheres como participantes, e portadoras da voz dos
oprimidos na situacdo de pesquisa que se ird evidenciar neste trabalho, é valido colocar o que
STROMSQUIT (2001) destaca quanto ao assunto.

De acordo com a autora, em uma perspectiva feminista de alfabetizacdo, individuos
pobres e analfabetos sdo vistos como capazes de lidar com seu ambiente, sendo evidéncia

disso, sua capacidade para sobreviver em condi¢Ges expressivas. Mas esse modo de lidar com
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a adversidade ndo € considerado totalmente aceitdvel porque os valores de autonomia podem
ser suprimidos em tal processo. Por outro lado, pesquisas sobre as realidades cotidianas de
mulheres mostram que as praticas de seu letramento sdo ligadas a percepcdo que elas t€ém de
seus papéis como mies e curadoras da familia e entre mulheres mais velhas, como
participantes ativas da igreja. (ibidem, p. 10)

Ainda de acordo com a autora, a opressdo e a subordina¢do moldam o significado e o

uso do letramento entre mulheres pobres:

Enquanto o componente de atribuicio de poder, promovido por perspectivas
feministas, busca fazer do letramento uma ferramenta para o incentivo a uma vida
politica mais ativa nos niveis doméstico, comunitdrio e nacional, pesquisas sobre
mulheres constatam que elas- tanto quanto os homens- participam de projetos de
alfabetizagdo por multiplas razdes, algumas educacionais, vdrias sociais e muitas
psicolégicas. Entre as razdes educacionais, as necessidades das mulheres sdo
também bastante diversas: para as participantes mais jovens hd uma esperanga de
ingresso no sistema educacional formal e aquisi¢do das credenciais necessdrias para
mobilidade social; entre aquelas que sdo casadas, aprender a escrever bilhetes para
seus filhos, melhorar sua habilidade para falar e negociar com outros e desenvolver
maiores habilidades de aritmética para controlar compras cotidianas sdo metas
freqiientemente declaradas; entre mulheres mais velhas, assinar o nome é um desejo
comum. (STROMSQUIT, 1997 apud STROMSQUIT, 2001, p. 10).

Um outro aspecto, com relagdo a educacdo de mulheres adultas € levantado: quando as
mulheres ingressam em turmas de alfabetizacdo, elas se deparam com o desafio de participar
regularmente das aulas, uma vez que estas competem na divisdo do tempo entre muitas outras
demandas, simultineas na vida cotidiana, especialmente para mulheres pobres. Dessa
maneira, o papel dessas educandas, como mdes e como aquelas que cuidam da familia,
significam que virtualmente todo problema familiar que emerge adquire maior prioridade do
que assistir as aulas.

ROCKHILL (apud STROMSQUIT, 2001) adverte que, para uma andlise de género do
letramento, € importante ndo ver o lar como uma coletividade unificada, mas sim como um
cendrio no qual as mulheres experimentam demandas e interesses divergentes e
contraditérios. A descontinuidade criada por alguns eventos domésticos impedem que as
mulheres apresentem progresso regular e termina por desencorajar sua participacdo. Além
disso, rotinas de trabalho doméstico, como cozinhar, lavar, limpar a casa, e levar e buscar as
criangas na escola, freqiientemente ndo requerem habilidades de leitura e de escrita. Entre as
mulheres pobres que trabalhavam fora de casa, trabalhos como o de empregadas domésticas e
cozinheiras sdo também atividades que nio requerem habilidades de leitura e escrita, exceto

€m Casos raros.
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Tendo-se composto o objeto de estudos com base nos eixos propostos, parte-se para a

configuragdo da pesquisa. A realizacdo desta pretendeu contemplar a seguinte questao:

O que propulsiona mulheres ndo/pouco escolarizadas a buscarem a
(re)integracdo no meio escolar? Hd relacdo entre esses mobilizadores e o que lhes tem sido

oferecido?

Buscando responder a essa questdo, foram tracados os seguintes objetivos:

- Conhecer as primeiras experiéncias escolares dessas mulheres,
visando identificar os fatores responsdveis pela interrup¢do (ou
negacdo) do processo de aprendizado escolar, e suas implicagdes na
futura busca;

- Conhecer as razdes que fazem com que mulheres nao/pouco
escolarizadas busquem a reintegracdo no processo escolar;

- Identificar que tipos de aprendizados a escola lhes t€m
proporcionado, e averiguar se esses ja tiveram implicagdes na vida
pratica dessas mulheres;

- Descobrir se hd ou néo satisfacdo, por parte dessas mulheres (caso o
processo de escolarizagdo tenha propiciado mudancas em suas

vidas), em relag@o ao que elas tém notado a esse respeito.
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Capitulo III: TEORIA E VIA METODICA.

O presente capitulo visa esclarecer aspectos, que ainda nido foram mencionados, da
teoria adotada como base para a compreensdo dos dados coletados ao longo deste trabalho de

pesquisa , bem como o caminho percorrido ao longo da pesquisa em si.

3.1. MAIS UMA VEZ PAULO FREIRE.

Considerando a escolha pela teoria de Paulo Freire, buscou-se neste momento
selecionar os aspectos essenciais para a compreensdo das questdes levantadas ao longo da
pesquisa realizada, que foram principalmente as categorias: ‘opressdo’, ‘marginalizacdo’,
‘conscientizac¢do’, ‘autonomia’ e ‘alfabetizagdo/cidadania’ (estas udltimas ji abordadas no
capitulo II).

Historicamente, Paulo Freire proporcionou um dos poucos modelos praticos e
emancipadores sobre o qual se pode desenvolver uma filosofia radical da
alfabetizagdo e da pedagogia. Como se sabe e estd amplamente documentado, ele
tem se preocupado, no correr dos dltimos vinte anos, com o tema da alfabetizacdo
como projeto politico emancipador de suas idéias de uma pedagogia concreta e
prética. Seu trabalho exerceu papel significativo no desenvolvimento de programas
de alfabetizag¢do, ndo apenas no Brasil e na América Latina, como também na

Africa e em programas isolados na Europa, na América do Norte e na Austrélia.
(FREIRE e MACEDO, 1990, p.7)

Como se observa no trecho acima, o educador buscou tornar real um projeto de
emancipagdo, que ndo se trata de uma pedagogia para o oprimido, ou um roteiro que pessoas
solidarias e de boa vontade devem usar para libertar o oprimido. Ao contrario, é uma
pedagogia que permite ao oprimido extrojetar de dentro de si e, por ele mesmo, o opressor a
fim de resgatar seu ser-livre e plasmar uma histéria na qual a pratica seja a liberdade e a
dialog-a¢do de todos com todos, pritica que torna menos dificil a solidariedade, a fraternidade
€ 0 amor.

Leonardo Boff, em prefacio de uma das obras de FREIRE (1995), deixou bem claro de
quem se trata o oprimido, tantas vezes mencionado, importante para que se compreenda a

favor de quem o autor se posiciona:
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Esse ser humano oprimido constitui as grandes maiorias humilhadas,
marginalizadas e excluidas do Brasil, da América Latina ¢ do mundo. E oprimido
fundamentalmente porque internalizou dentro de si o opressor que lhe tolhe a voz, a
palavra, a acdo autdnoma e a liberdade. Esse ser oprimido tem muitos rostos: € o
explorado econdmico, € o condenado a ignorancia, € o negro, o indio, o mestico, a
mulher, o portador de qualquer marca produtora de discriminagdo. (ibidem, p.6)

Embora ja se tenha mencionado neste trabalho, é valido retomar, segundo FREIRE
(2003), que o/a educador/a deve sempre se perguntar que tipo de politica estd sendo feita em
sala por ele/a, ou seja, ele/a deve ter claro a favor de quem ou contra quem se estd educando,
porque, se educa para a alienagdo, estd a favor da opressdo sempre imposta pela ideologia

dominante.

O fato é que as relacdes entre o subsistema da educacdo e o sistema global da
sociedade ndo sdo mecanicas. Sdo relacdes histéricas. S@o dialéticas e
contraditérias. Isso significa que, do ponto de vista da classe dirigente, das pessoas
que estdo no poder, a tarefa principal da educagdo sistemdtica é reproduzir a
ideologia dominante. (ibidem, p. 49)

Ideologia que se impde em nossas terras desde o periodo da colonizagdo, por meio da
‘interdicdo dos corpos’, e que de tdo eficaz, foi tomada pela classe dominante como um modo
de reproduzir a sociedade dos que pouco sabem e podem, e dos/as muitos/as que permanecem
proibidos/as de saber, de ser e de poder, foi perpetuada ao longo da histéria.

Com relacdo a marginalizacdo, o autor ressalta um aspecto muito importante, o de
que, por meio do discurso, a ideologia dominante camufla a sua acdo para com os que sio
marginalizados. E comum que se ouca que essas pessoas se marginalizam, como se por
vontade prépria se movimentassem do centro para a periferia de todo processo.

Segundo FREIRE (1979), dentro de tal visdo, os programas de alfabetizacdo nao
poderiam se esfor¢ar em prol da liberdade, uma vez que nio poderiam colocar em questdo a
decisdo dos/as proprios/as impedidos/as de falar. Logo, a solu¢do de seu problema ndo é
converterem-se em “‘seres no interior de”’, mas em homens/mulheres que se libertam, uma vez
que sdo homens/mulheres oprimidos/as no interior desta mesma estrutura. Alienados/as, ndo
podem superar sua dependéncia, incorporando-se a estrutura que é responsavel por esta
mesma dependéncia.

Na perspectiva da teoria de Paulo Freire, o ato educativo deve ser sempre um ato de
recriacdo, de re-significacdo, tendo como fio condutor a educagdo para a libertacdo. E essa

libertagdo ndo se da somente no campo cognitivo, mas acontece essencialmente nos campos
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politico e social. Dessa maneira, a base dessa relacdo pedagdgica estd centrada em um dos
conceitos fundantes da teoria freireana: a dialogicidade.

A educacio, entdo, tem como objetivo promover a amplia¢do da visdo de mundo e isso
s6 acontece quando essa relacdo € mediatizada pelo didlogo. Ndo no mondlogo daquele que,
achando-se saber mais, deposita o conhecimento, como algo quantificivel, mensuravel
naquele que pensa saber menos ou nada saber. “A atitude dialégica é, antes de tudo, uma
atitude de amor, humildade e fé nos homens, no seu poder de fazer e de refazer, de criar e de
recriar” (FREIRE, 1985, p. 78).

Segundo FEITOSA (1999), a dialogicidade, para Paulo Freire, estd ancorada no tripé
educador-educando-objeto do conhecimento. A indissociabilidade entre essas trés ‘categorias
gnosiolégicas’ é um principio presente no método educativo-critico, a partir da busca do
conteudo programdtico. O didlogo entre elas comeca antes da situagdo pedagdgica
propriamente dita. A pesquisa do universo vocabular, das condi¢cdes de vida dos educandos é
um instrumento que aproxima educador-educando-objeto do conhecimento, como atitude
democrdtica, conscientizadora e libertadora, daf dialégica.

A respeito disso, FREIRE (1985) coloca que

(...) para manter a contradi¢cdo, a concepc¢io “bancaria” nega a dialogicidade como
esséncia da educacdo e se faz antidialdgica; para realizar a superacdo, a educacio
problematizadora - situacdo gnosiolégica - afirma a dialogicidade, e se faz
dialégica. (ibidem, p. 78)

Assim sendo, em qualquer institui¢do que se paute na teoria freireana de educacio, nio
¢ possivel que se admita uma préitica metodoldgica com um programa previamente estruturado,
assim como de exercicios mecanicos, que sdo caracteristicos da educacdo banciria. O
relacionamento educador-educando, nessa perspectiva, se estabelece na horizontalidade onde
juntos se posicionam como sujeitos do ato do conhecimento. Elimina-se, portanto, toda relagdo
de autoritarismo uma vez que essa pratica inviabiliza o trabalho de criticidade e
conscientizagao.

Para melhor esclarecer a conscientizagdo, importante porque por meio dela é que se
torna possivel o principal objetivo dos educadores criticos, a autonomia do educando, buscou-
se o auxilio de um outro autor, FIORI (1986), para quem “a conscientizacdo é o ‘retomar

reflexivo do movimento da constitui¢do da consci€ncia como existéncia” (ibidem, p.3).
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Segundo ele, nesse movimento o/a homem/mulher se constitui e se assume ao
produzir-se e reproduzir-se, e neste consiste o seu fazer-se e o seu fazer. Dessa maneira,
conscientizar equivale a buscar a plenitude da condi¢do humana.

O movimento essencial da condi¢do humana se faz quando o homem/mulher entende-
se como um sujeito em um mundo de objetos, o que segundo FIORI (1986) “é uma
subjetividade encarnada numa objetividade”, o que permite que a opacidade e resisténcia do

mundo vd ganhando maior transparéncia humana, enquanto o homem vai o dominando,

assumindo e tragcando o “movimento da encarnagéo histérica” (ibidem, p. 5)

Antes do mundo consciente, a consciéncia é vazio total: fora da consciéncia do
mundo, este é auséncia sem nome. Juntos, consciéncia e mundo ganham realidade.
Um nio se perde do outro, perdendo sua identidade: identificam-se, um através do
outro. (FIORI, 1986, p.4)

Uma das caracteristicas do/a homem/mulher é que somente ele/a € homem/mulher.
Somente ele/a é capaz de tomar distincia frente ao mundo. Somente o ser humano pode
distanciar-se do objeto para admird-lo. Objetivando ou admirando — admirar se toma aqui no
sentido filos6fico — os/as homens/mulheres sdo capazes de agir conscientemente sobre a
realidade objetivada. E precisamente isto, a ‘praxis humana’, a unidade indissoltivel entre a
acdo e a reflexdo sobre o mundo.

Num primeiro momento a realidade ndo se dd aos/as homens/mulheres como objeto
cognoscivel por sua consciéncia critica. Em outros termos, na aproximagao espontanea que
o/a homem/mulher faz do mundo, a posi¢do normal fundamental ndo é uma posigéo critica,
mas uma posi¢do ingénua. A este nivel espontineo, o sujeito, ao aproximar-se da realidade,
faz simplesmente a experiéncia da realidade na qual ele esta e procura.

Esta tomada de consciéncia ndo é ainda a conscientiza¢io, porque esta consiste no
desenvolvimento critico da tomada de consciéncia. A conscientizagdo implica, pois, que
ultrapassemos a esfera espontianea de apreensdo da realidade, para chegarmos a uma esfera
critica na qual a realidade se d4 como objeto cognoscivel e na qual o/a homem/mulher assume
uma posi¢ao epistemolégica.

A conscientizacdo estd, neste sentido, vinculada a realidade. Quanto mais
conscientizacdo, mais se ‘desvela’ a realidade, mais se penetra na esséncia fenoménica do
objeto, frente ao qual nos encontramos para analisd-lo. Por esta mesma razdo, a
conscientizacio ndo consiste em ‘estar frente a realidade’ assumindo uma posicdo falsamente

intelectual. Ela ndo pode existir fora da ‘prixis’, ou melhor, sem o ato acdo - reflexdo. Esta
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unidade dialética constitui, de maneira permanente, o modo de ser ou de transformar o mundo

que caracteriza os/as homens/mulheres. (FREIRE, 1979, p.15)

z

Se a vocag@o ontoldgica do homem € a de ser sujeito e ndo objeto, sé poderd
desenvolvé-la na medida em que, refletindo sobre suas condi¢des espago-temporais,
introduz-se nelas de maneira critica. Quanto mais for levado a refletir sobre sua
situacionalidade, sobre seu enraizamento espago-temporal, mais ‘emergerd’ dela
conscientemente ‘carregado’ de compromisso com sua realidade, da qual, porque é
sujeito, ndo deve ser simples espectador, mas deve intervir cada vez mais.
(FREIRE, 2005, p. 61)

Para finalizar a questdo da conscientizacdo, € vilido colocar as caracteristicas da
consciéncia critica enumeradas pelo préprio FREIRE (2005):
1. Anseio de profundidade na andlise de problemas. Ndo se satisfaz com as

aparéncias. Pode-se reconhecer desprovida de meios para a andlise do
problema.

2. Reconhece que a realidade é mutavel.

3. Substitui situagdes ou explicagdes mdgicas por principios auténticos de
causalidade.

4. Procura verificar ou testar as descobertas. Estd sempre disposta as revisoes.

5. Ao se deparar com um fato, faz o possivel para livrar-se de preconceitos. Nao
somente na capta¢do, mas também na andlise e na resposta.

6. Repele posicdes quietistas. E intensamente inquieta. Torna-se mais critica
quanto mais reconhece em sua quietude a inquietude, e vice-versa. Sabe que é
na medida que é e ndo pelo que parece. O essencial para parecer algo € ser
algo; € a base da autenticidade.

7. Repele toda transferéncia de responsabilidade e de autoridade e aceita a
delegagdo das mesmas.

8. E indagadora, investiga, forca, choca.
9. Ama o didlogo, nutre-se dele.

10. Face ao novo ndo repele o velho por ser velho, nem aceita o novo por ser novo,
mas aceita-os na medida em que sdo validos.

(ibidem, p. 40-41)

A dltima categoria a se mencionar aqui neste trabalho € a autonomia. Paulo Freire
dedicou uma de suas obras a ela, e por meio desta obra foi possivel compreender que formar
alguém € mais do que treinar e depositar conhecimentos simplesmente, € mais do que ensinar
técnicas. E que, para formagdo, necessitamos de ética e harmonia. Complementa que as

mesmas precisam estar vivas e presentes na pratica educativa, sendo esta a responsabilidade
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do/a professor/a. FREIRE (1996) fala ainda da esperanca e do otimismo necessdrios para
mudangas dentro deste contexto e do nunca se acomodar, pois no seu entendimento ‘“‘as
pessoas sdo seres condicionados, mas ndo seres determinados”.(ibidem, pg 59)

Segundo GHIRALDELLI (2006), a educacdo ocidental estd montada de acordo com a
idéia de que a partir de uma determinada etapa, os/as educandos/as serdo capazes de tomar
decisdes sobre o verdadeiro e o falso e o certo e errado. De acordo com a obra de FREIRE
(1996), acrescenta-se a estas capacidades, para a composicdo da autonomia dos/as
educandos/as, a reflexdo critica sobre a prética, a curiosidade que permite a produgdo de
saberes que ultrapassam os meios escolares.

GHIRALDELLI (2006), portanto, coloca que na pratica, muitas vezes, o trabalho
dentro de sala de aula, como um todo, parece querer castrar o processo de aquisicdo de
autonomia. De maneira que, em termos pedagdgicos, se fala em tornar os/as alunos/as capazes
de dizer pela propria razdo, o que é que devem fazer e pensar, mas no ambito da pratica
educacional, poucos mecanismos funcionam em prol da autonomia.

Dentro dessa categoria de andlise, se buscard investigar se as educandas entrevistadas
tém caminhado rumo a autonomia, seja no fazer, no pensar, ou no adquirir conhecimento, e
em caso de resposta afirmativa, que caminhos t€m sido percorridos para tanto.

Tendo explanado um pouco a respeito das categorias fundantes da teoria freireana
‘opressdo’, ‘marginalizacdo’, ‘conscientizacdo’ e ‘autonomia’, parte-se, neste momento para o

caminho que se percorreu até que se pudesse trabalha-las a partir dos dados coletados.

3.2. 0 CAMINHO PERCORRIDO

A Prefeitura Municipal de Sdo José do Rio Preto, em parceria com a Secretaria
Municipal de Educagéo, instalou a Escola Municipal de Educagdo de Jovens e Adultos na
cidade no ano de 1974, e aqui deve-se entender Escola como um Programa que estende seu
funcionamento a mais de uma estrutura fisica. Esse programa é atualmente’ composto por
uma Unidade Sede de EJA com Ensino Fundamental (ciclos III e IV) e Médio; cinco unidades

de EJA, com Ensino Médio, vinculadas a sede; e cinco unidades de EJA, com Ensino

Fundamental (ciclos I e II).

3 Esse texto é referente ao ano de 2006.
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A escola Municipal de Educagdo de Jovens e Adultos foi instalada e teve seu inicio
de funcionamento em 01/10/1974- Portaria CENB publicada em 23/08/1974-
Reconhecida pelo Parecer CEE n° 1782/80, publicado em 18/08/1980. Autorizac¢do
para funcionamento do Ensino Médio- Instalado em 01/08/1977, D.O.E. de
27/07/1977. (Apostila, 2005, p. 01)

Esse programa de EJA possui uma apostila que descreve vdrios aspectos do mesmo e
que foi elaborada pelos coordenadores pedagdgicos. Ela é composta, entre outras coisas, pela
descricdo de alguns aspectos desse programa e pela descricdo dos planos pedagdgicos a serem
seguidos dentro dele no ano de 2005. Nessa apostila, os autores colocam primeiramente a
descricdo dos educandos, seguida da descricdo da situacdo de constante mudanca que se da
em relacdo a organizagdo fisica do programa, o que ocorre por causa do inconstante nimero

de educandos/as:

A situagdo diagndstica escolar no ano de 2004 foi elaborada de forma segmentada
em nimero de matriculas, nimero de reten¢des, nimero de aprovacdes e nimero de
evasdes, além de um quadro resumo para cada ano letivo citado. Observar no
Quadro Geral do Rendimento Escolar que os anos letivos sdo representados por
semestres e, as unidades de EJA em cada semestre podem ndo ser as mesmas, dado
as transformagdes organizacionais pelas quais tem passado a educag@o no pais e,
conseqiientemente, a organizacio no Ensino Municipal. (Apostila, 2005, p. 05)

No capitulo I, em que se contextualizou a educacdo de jovens e adultos,
historicamente, em nosso pais, apontou-se para o fato da nio-continuidade dos estudos ser
uma caracteristica marcante deste seguimento da educacdo brasileira, o que se comprova pelo
relato dos dados coletados pelos coordenadores pedagdgicos, também colocados na apostila
em questdo.

De acordo com esses dados, o niimero de alunos € sempre grande no inicio do ano
letivo, mas vai diminuindo ao longo do periodo, em conseqiiéncia da desisténcia de
alguns/algumas alunos/as, o que se dd por motivos variados. Os/as educandos/as que tiveram
contato com os desistentes citaram como argumento dos que se foram: o cansago, a nio
percepcao de evolucdo no processo de aprendizagem, o desgostar da educadora, entre outros,
quando lhes foi perguntado em conversa informal.

Com base no plano e na proposta pedagdgica do programa € que se espera que surjam
os resultados da pritica educativa, parte-se agora para a descricdo da visdo que esses
elaboradores tém dos educandos com os quais trabalham.

De acordo com eles, fazem parte do publico-alvo da Educacdo Municipal de Jovens e

Adultos, pessoas que possuem desde quinze até sessenta anos de idade, ou mais, e a
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dificuldade sentida em lidar com a heterogeneidade imposta é traduzida por meio do trecho a

seguir:

Por ndo termos condi¢des de agregar os mais jovens em uma classe e os de mais
idade em outra, temos que trabalhar com essa heterogeneidade [...] Esta distincia
cronoldgica, as vezes € até util quando bem aproveitada e as vezes impossibilita o
docente em certos aspectos do processo ensino-  -aprendizagem, principalmente
no ambito da disciplina [...] Estes extremos forcam o docente a tratar cada
educando de uma forma especial, ndo podendo portanto adotar a mesma
metodologia nem mesmo processo de avaliacdo para todos. Mesmo aqueles que ja
sd0 mais amadurecidos demonstram certos conhecimentos empiricos, estes
necessitam ser lapidados e tratados de forma mais académica. (Apostila, 2005, p.
11)

Os objetivos tragados pelos que cuidam da orientagdo pedagdgica do programa se
concentram principalmente na preparacdo desses/as educandos /as descritos/as para a vida,
para o mercado de trabalho, e a preparacdo para futuros concursos (caso desejem fazé-los), ou
para o prosseguimento dos estudos e engajamento em nivel superior.

Para o alcance desses objetivos, foram colocadas na apostila as Diretrizes Gerais da
proposta pedagogica, o que é feito em prol da preservagdo das condicdes fisicas do/a aluno/a
adulto/a que é proveniente de uma jornada de trabalho, e a sele¢do de contetdos, de maneira
que “sirvam de instrumento para que o jovem e o adulto, percebendo-se no seu contexto,
possa atuar, comunitariamente, nessa melhoria de suas condi¢des de vida, nas quais estd
implicita a melhoria de condicdes de trabalho” (ibidem, p. 12)

Com relacdo a classificagdo e processo de avaliacio dos/as educandos/as, as
descricdes sdo as seguintes: aproveitamento de estudos e compensacao de auséncias, havendo
em todo procedimento do aluno um “olhar avaliativo” do/a professor/a, além da avaliacdo
bimestral escrita.

E importante ressaltar neste momento que na apostila de proposta pedagégica, escrita
sem demarcacdes de embasamento tedrico, € possivel a verificagdo de indicios da pedagogia
critica proposta por Paulo Freire, uma vez que existem mengdes a consciéncia, historicidade
do ser e a relagdo educagdo/cidadania, o que se contrapde a metodologia de ensino adotada
em sala de aula: dentro da classe as pessoas sdo enfileiradas, e acompanham a exposi¢do do
conteudo selecionado pela professora.

Outros fatores que ainda devem ser mencionados em relacdo ao programa estudado,
sd0 os que propiciam a manutencio do/a educando/a no curso e que sdo presentes no contexto

estudado. De acordo com GOMES (2002), além da oportunidade, ou seja, do oferecimento do
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curso de educacgdo de adultos, para que se d€ a permanéncia desses/as educandos/as na escola,
sd0 necessdrios os agentes facilitadores para que eles/as déem seguimento aos estudos até a
conclusdo do curso: a gratuidade do estudo, o oferecimento do material, tanto do material
didético quanto os cadernos, lapis, borracha, a merenda, e mesmo a permissdo para levar os/as

netos/as ou os/as filhos/as, quando criangas, para dentro da sala de aula.

Para além da existéncia do local onde se possa estudar, € necessario que haja a
convergéncia de um conjunto de elementos que, no contexto da pesquisa, foram
considerados como motivadores/facilitadores. Motivadores porque, para assumirem
a identidade de estudantes, na fase adulta, esses sujeitos precisaram estar imbuidos
de muita motivacdo. Facilitadores porque, apesar da motivagdo e da existéncia da
oportunidade educacional, existiram outras barreiras cuja superacdo sé se tornou
possivel porque lhes foram oferecidas e/ou conquistadas algumas facilidades ao
longo do processo. Pelo que foi narrado acerca da experiéncia de escolarizacdo
tardia, percebeu-se que foi gragas a existéncia de fatores dessa natureza que eles
puderam superar as dificuldades, os obstdculos e os temores que se fizeram
presentes durante todo o periodo. (ibidem, p. 17)

Aos/As educandos/as do programa sdo oferecidos, portanto, os recursos citados.
Embora os livros ndo sejam disponibilizados para o uso em domicilio, os/as educandos/as t€ém
acesso a esses na escola, e fazem uso em sala de aula, onde sdo armazenados em prateleiras
improvisadas, uma vez que ndo ha biblioteca, pelo menos na unidade na qual estudam as
pessoas que foram entrevistadas®. Ficam disponiveis aos/as alunos/as, livros referentes ao
Ensino Fundamental regular, utilizados também pelos/as alunos/as que freqiientam a escola
no periodo da manhd e da tarde, além da cole¢do “Viver e Aprender’, que sdo os mais
utilizados pelas educadoras.

No inicio do ano, materiais como caderno, ldpis, borracha, apontador, régua, entre
outros, sido distribuidos a cada educando/a, e repostos de acordo com a necessidade e
solicitacdo de cada um/a. O material todo, com excecdo dos livros, é armazenado na sala dos
professores, e a responsdvel por essa distribui¢do, na unidade de EJA no qual se deu a
pesquisa, € a inspetora de alunos, que também auxilia as professoras no cuidado dos aspectos
referentes a secretaria (matricula, renovacdo da mesma, registro de notas, questdes a serem
resolvidas por telefone).

A merenda também é um dos itens oferecidos no programa. A merendeira segue as
instrugdes da nutricionista que cuida das refei¢des da escola ja no periodo dedicado ao Ensino

Fundamental; e toda noite, no periodo do intervalo das aulas (das 20 horas as 20 horas e 30

® As entrevistadas serdo descritas, assim como a unidade de EJA na qual estudam nos préximos itens deste
trabalho.
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minutos), € servida sopa, galinhada, macarronada, ou mesmo sanduiches acompanhados de
leite, o cardépio varia.

No que diz respeito a permissio para que se leve criancas, filhos/as ou netos/as, para a
escola, ela lhes é concedida. Entretanto, ndo hé preparo especifico para o recebimento dessas
criangas. Elas ficam em sala de aula, e as vezes, quando em idade escolar, as educadoras lhes
aplicam atividades especificas, como pintura, ou atividade escrita. Muitas vezes, a crianga
perde a paciéncia, ou se cansa, € a mae, ou avd, se divide entre os cuidados requeridos pela
crianca, € a aula. H4 queixas dos/as demais educandos/as com relagdo a essa dinamica,

muitos/as dizem que a presencga de criangas em sala atrapalha a aula.

3.2.1. O contato com a unidade na qual aconteceram as entrevistas

Passa-se a partir de agora a uma abordagem mais especifica de uma das unidades do
Programa Municipal de Educagdo de Jovens e Adultos de Sao José do Rio Preto descrito até
entdo, a unidade na qual se deu as entrevistas.

Em contato com a secretdria municipal de educacdo, com vistas a autorizagio para a
pesquisa no programa, foi decido que o trabalho de pesquisa se desenvolveria em uma das
unidades de Ensino Fundamental, por desejo de trabalhar com esse ptiblico. Essa unidade se
localiza em um bairro periférico e menos favorecido economicamente, na prépria cidade de
Sao José do Rio Preto.

Tomou-se contato com essas pessoas por meio da secretdria da educagdo, que fez o
encaminhamento da proposta de pesquisa a coordenag¢do pedagdgica em julho de 2005. Os
membros da coordenacdo, coordenadora pedagdgica e diretor geral do programa,
apresentaram a estrutura e proposta deste e sugeriram uma visitagao a todas as unidades.

Nos meses de agosto e inicio de setembro de 2006, as demais unidades foram
conhecidas, até que se definisse como foco uma unidade de Ensino Fundamental, ciclos I e II,
localizada em um bairro de periferia, de mais facil locomog¢do e acesso, uma vez que a
visitacdo seria freqiiente para que se estabelecesse vinculo com os/as educandos/as.

No momento da inser¢do em campo de pesquisa, em setembro de 2005, a unidade era
constituida por duas salas de aula de ciclo I e duas de ciclo II, havendo além de uma
educadora para cada sala, uma inspetora de alunos, uma merendeira e a prépria diretora da

unidade sempre presentes no periodo das aulas, das 19h as 23h.
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Ainda com relacdo a estrutura fisica dessa unidade, pode-se colocar que em sala de
aula, os/as alunos/as eram organizados/as por fileiras, e ficavam agrupados/as de acordo com
a turma a que se referiam, ou seja, em uma sala de ciclo I, por exemplo, eram trabalhados dois
conteudos ao mesmo tempo, o que se referia a primeira série, e o que se referia a segunda
série do Ensino Fundamental.

Dentro das classes, a lousa ficava dividida em duas partes, e cada turma copiava o seu
conteudo, o qual era trazido pela professora, que era a tnica que falava em sala de aula. As
aulas eram expositivas, as professoras passavam os contetidos na lousa, na maioria das vezes,
quando ndo, liam a sistematizacdo ja presente nos livros, e cada turma copiava o que lhe
cabia. Nao havia participacdo efetiva dos/as educandos/as na selecdo dos conteidos ou na
sistematizacdo dos conhecimentos, uma vez que eles se manifestavam somente quando ndo
conseguiam ler algo que foi escrito pela professora, ou ndo compreendiam alguma orientacio
de trabalho dada. Essas informagdes foram coletadas em momento de acompanhamento das
aulas, que se deu ao longo de setembro de 2005 a setembro de 2006, para criacdo de vinculo
com as pessoas que seriam entrevistadas, o que as deixaria mais a vontade neste momento.

Havia na escola também um pétio onde se dava a refeicio em momento de intervalo,
trinta minutos, assim como nas demais unidades. Nesse tempo os/as educandos/as eram
servidos/as da merenda oferecida pela prefeitura (ji descrita no item anterior), e se
socializavam. Este momento foi mencionado por alguns/algumas educandos/as, em conversa
informal, como sendo o preferido no que diz respeito a escola.

Os/as educandos/as aceitaram participar da pesquisa logo no inicio do processo,
quando a eles/as foi apresentado o projeto, assim como as educadoras (que permitiram que se
freqiientasse as aulas) por meio de uma apresentacdo feita pela diretora da unidade em
conjunto com a coordenadora pedagdgica, que em reunido apresentou os detalhes do projeto
de pesquisa, antes a ela entregue.

Desde o periodo de inser¢do no programa como pesquisadora até o momento em que
se partiu para as entrevistas (de setembro de 2005 a setembro de 2006), todas as informagdes
consideradas importantes, tanto com relagéo a postura das educadoras em sala, a metodologia
adotada, a postura dos/as educandos/as, aos contetidos desenvolvidos, quanto com relagdo as
conversas informais nos momentos de intervalo foram registradas em um didrio, para que se
pudesse contextualizar o ambiente, o que seria importante no momento das entrevistas.

Em meados de setembro de 2006 foi elaborado o roteiro de entrevistas, e a partir deste

momento foi estabelecido o ptiblico-alvo para as entrevistas a serem realizadas.
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Na maior parte dos estudos qualitativos, o processo de coleta se assemelha a um
funil. A fase inicial € mais aberta, para que o pesquisador possa adquirir uma visdo
bem ampla da situacdo, dos sujeitos, do contexto e das principais questdes do
estudo. Na fase imediatamente subseqiiente, no entanto, passa a haver um esfor¢o
de focalizag¢do progressiva. (SATKE, 1981 apud BOGDAN e BIKLEN, 1994,
p-45)

Embora j4 se quisesse trabalhar com mulheres adultas, o que era decorrente da pratica
no programa da UNESP, apds o contato com este programa € que se verificou ser viavel. Em
conversa prévia com cada educando/a para registro de quantidade e de caracteristicas
destes/as, foi constatado, que as mulheres adultas, na faixa etdria de 40 a 60 anos eram

maioria em meio aos/as educandos/as freqiientadores/as do programa.

3.2.2. As entrevistas

O trabalho de coleta de dados que se passa a descrever mais detalhadamente a partir de
agora teve como intuito recolher informacdes acerca da experiéncia da negagdo ou
interrup¢dao da educacdo do individuo em periodo considerado ideal, da experiéncia da
escolarizagdo em idade adulta e das mudangas que essa experiéncia tem trazido para a vida de
seis educandas provenientes do Programa Municipal de Educagdo de Jovens e Adultos do
municipio de S@o José do Rio Preto, por meio de entrevistas semi-estruturadas

principalmente.

Para comprender lo que fabrica la escuela, no basta estudiar los programas, los
roles y los métodos de trabajo, es necesario también captar la manera con que los
alumnos construyen su experiencia, “fabrican” relaciones, estrategias,
significaciones através de las cuales se constituyen en ellos mismos. Hay que
ponerse en el punto de vista de las funciones de sistema. La experiencia social no es
objeto positivo que se observa y mide fuera como una practica, como un sistema de
actitudes y de opiniones, porque es un trabajo del actor que define una situacion,
elabora jerarquias de seccién, construye imdgenes de si mismo. (DUBET e
MARTUCELLI, 1996 apud GOMES, 2002 p.109)

Segundo ALVES-MAZZOTI e GEWANDSZNAJDER (1999), a entrevista, por sua
natureza interativa, permite tratar temas complexos que dificilmente poderiam ser
investigados adequadamente através de questiondrios, explorando-os em profundidade. No
caso deste trabalho, optou-se pela entrevista chamada focalizada, ou semi-estruturada, por

meio da qual o/a entrevistador/a faz perguntas especificas, formuladas de antemio, mas
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também deixa que o/a entrevistado/a responda em seus préprios termos, e acrescente
informacdes que lhes sejam importantes.

De acordo com THOMPSON:

z

A entrevista € uma ferramenta imprescindivel para se trabalhar buscando
contextualizar o comportamento dos sujeitos, fazendo a sua vinculagdo com
sentimentos, crengas, valores, permitindo sobretudo que se obtenha sobre o passado
recente ou longinquo. (THOMPSON, 1992, apud ROMANELLI e BIASOLI-
ALVES, 1998, p. 144)

Estabeleceu-se, primeiramente, as possiveis participantes da entrevista, e seguiu-se
com a elaboragdo do roteiro da entrevista (questdes direcionadas, que visam atingir os
objetivos do projeto de pesquisa).

O roteiro foi constituido de duas partes. Na primeira delas buscou-se investigar a
concep¢do das mulheres entrevistadas com relagdo a experiéncia da negacdo escolar, ou
interrup¢do desta de maneira precoce, com vistas a compreender esse processo, € suas
conseqiiéncias em relagdo ao processo educativo pelo qual passam atualmente. Para tanto,

foram formuladas trés questoes:

1. Ja havia estudado? Como foi a experi€ncia escolar?
2. Que motivos levaram a interrup¢@o do processo de escolarizagdo?

3. Que sonhos deixaram de ser realizados pela ndo conclusdo dos estudos?

Como se pode notar, as duas primeiras questdes visavam a descri¢do do processo
escolar pelo qual ja haviam passado, e do qual ja haviam sido excluidas. Além disso, por meio
dessa narrativa, buscava-se a concepg¢do do sujeito a respeito do que se passou, ou seja, o que
lhes ficou de bom, e que pode ajudar no novo processo, e o que lhes causou barreiras que
podem atrapalhar na educacido em idade adulta.

A terceira questdo, referente a essa primeira parte, objetivava compreender os fatores
que possivelmente tenham motivado a busca pela escola, ou frustracdes que possam dificultar
a aprendizagem.

O segundo segmento do roteiro buscava averiguar as razdes para a busca e a
manuten¢do no processo escolar; os conteidos que lhes t€m sido importantes, tanto em
relacdo a aplicacdo no cotidiano quanto a fatores agraddveis por elas mencionados (o que

também € considerado importante), e o que acham que serd possivel realizar ou alcangar a
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partir da re-inser¢do e vivéncia nesse contexto. Constituiram esse bloco do roteiro as

seguintes questdes:

O que mobilizou a busca pela (re) inser¢do no processo escolar?
Para qué busca a alfabetizacdo neste momento?

Que conteudos lhes tem sido importantes ou tteis? Por qué?
Que conteudos lhes tem sido agraddveis de aprender? Por qué?
Do que mais gostam na escola?

Que sonhos pretendem reaver (deixados para tras pela falta de estudo)?

N o vk w D =

Como acham que serd a vida ap6s a alfabetizacdo? O que j4 mudou? O que

mudara?

O roteiro foi elaborado no més de agosto de 2006. Passou por duas re-elaboragdes, em
discuss@o com a orientadora do trabalho de pesquisa, com vistas a ajustar os objetivos e a
questdo de pesquisa, e os fins para os quais levavam as questdes propostas.

Fez-se, entdo, trés entrevistas consideradas “testes”. A primeira delas no meio do més
de agosto: foi marcada a entrevista com uma educanda que se voluntariou, em hordrio de aula,
decidido pela educanda e pela educadora como sendo melhor, e a entrevista foi gravada em
gravador-digital. Em seguida, foi transferida para o computador para que se fizesse a
transcri¢do da mesma. Ao longo da transcricdo, buscou-se categorizar previamente os dados
que se conseguiu por meio de tais perguntas, e se partiu para a re-elaboragcdo do roteiro com a
ajuda dos apontamentos feitos pela orientadora. Esse processo se repetiu por mais duas vezes,
até que se chegasse ao roteiro apresentado.

As entrevistas tiveram inicio no final do més de setembro de 2006. A selecdo das
entrevistadas ocorreu de acordo com a faixa etdria, e a disponibilidade das educandas, que
foram questionadas a respeito da participacdo ou ndo. Por preferéncia das mesmas, e com
autorizacdo das educadoras e da direcdo, as entrevistas aconteceram em horario de aula, em
uma sala parte, que ficou destinada para tanto até o final desse processo.

As entrevistas, que tiveram duragdo média de trinta minutos cada uma, foram
registradas em gravador digital, e passadas a um arquivo de computador para que se desse a
transcrigdo destas. Por meio dessa transcricdo ja se tragcavam as primeiras impressdes a
respeito da andlise dos dados, e se estabelecia que pontos poderiam ter sido aprofundados em

cada uma delas.
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Apds a transcricdo e breve andlise dos dados provenientes do primeiro ciclo de

entrevistas, pdde-se decidir quais entrevistas precisariam ser aprofundadas, e assim aconteceu

com duas delas, ou seja, mais algumas questdes foram feitas a essas mulheres para

esclarecimentos ou coleta de mais dados.

3.2.3. Caracterizacido das educandas entrevistadas

A selecdo das educandas para a entrevista se deu, entdo, de acordo com as que se

dispuseram a participar da entrevista, que se deu em duas etapas, como ja foi descrito.

Antes de iniciar o trabalho com as entrevistas, essas mulheres foram reunidas e mais

uma vez informadas a respeito do que se tratava a pesquisa, e lhes foi assegurado sigilo a

respeito de suas identidades, por isso, seus nomes foram trocados por nomes ficticios.

Passa-se, neste momento, para a descricio das entrevistadas, que tiveram suas

caracteristicas distribuidas no quadro a seguir:

Ana Antonia Olga Ilda Rosa Sueli

Idade 47 anos 58 anos 53 anos 51 anos 50 anos 41 anos

Divorciada, Divorciada, Vidva, possui um | Casada, vive com | Vidva, possui trés | Casada, vive com
Familia mencionou ter possui quatro filho portador de | o marido e ndo filhos e uma filha, | o marido e possui

sido casada com filhos adultos, e necessidades mencionou o adultos, e duas filhas

um homem de devido areligido | especiais. nidmero de filhos | atualmente mora | adolescentes.

classe média-alta, | adotada Nao mencionou que possui, tendo | com o namorado. | Nao falou nada a

o que, de acordo (evangélica), deve | relacionamento mencionado a Mencionou, em respeito dos

com ela foi se manter amoroso, mas respeito de um ao | relagdo a familiares.

sofrido, por sozinha. parece estar longo da familiares,

sentir-se ‘nao N3o mencionou sozinha. entrevista. irmaos, irmas

compativel com contato com Com relagdo aos | Também nao (que também sdo

aquela realidade. | familiares a ndo familiares, mencionou nada a | freqiientadores/as

Nao possui filhos, | ser os/as filhos/as. | mencionou um respeito de outros | de EJA) e pode-se

durante as dltimas irmao, mais familiares. notar que embora

conversas, estava velho, que apesar haja contato

namorando. de viver em freqiiente entre

Demonstra ter melhores eles/as, ndo

bom condigoes moram

relacionamento financeiras, proximos/as.

com familiares, parece nao ajuda-

irmds e la.

sobrinhos/as.

Foi baba, Costureira, Diarista. Faxineira em uma | Trabalhou Diarista.
Emprego motf)rista trabalhg féb.ric.a de roupas apan}}ando

particular produzindo e diarista na casa | laranja, como

(orgulha-se muito | roupas de alta- - da patroa, a dona | vendedora

por ter carteira de | costura para uma da fabrica. ambulante

motorista) € no
momento da
entrevista estava
trabalhando como
diarista em uma
casa de familia, e

boutique.

(feirante e
camel0), fazia
bolo para vender,
costurava, fazia
croché, entre
outros servigos.
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cuidando de um
casal de idosos
durante a noite.

No momento da
entrevista a
educanda fazia
alguns consertos
em pecas de
roupas e vivia da
pensao deixada
pelo marido.

Nio fez mengdo a

Evanggélica,

Evangélica, mas

Nio fez mengdo a

Evangélica,

Evangélica,

Religiﬁo nenhuma religido. | mencionou a nada falou a nenhuma religido. | mencionou a mencionou a
importancia da respeito. importancia do importancia do
alfabetizacdo para aprendizado da aprendizado da
a leitura da biblia leitura para poder | escrita para poder
e de hindrios, ler a biblia. cumprir o cargo
gosta de cantar. que tem na igreja,

de recepcionar as

pessoas.
Freqiientou a Foi a escola até Foi a escola Freqiientou a Nunca freqiientou | Quando crianca
escola quando ter sete anos de quando crianga, e | escola quando a escola antes do | estudou até a

Escolari- crianca, até a idade somente. antes de se crianga durante programa de EJA | segunda série

quarta série matricular n a pouco tempo. em que estd primdria.

dade primaria, depois atual escola Quando adulta, estudando.

freqiientou o freqiientou o antes do atual
. Ensino Supletivo. Ensino Supletivo, | programa de
anterior i adulta. EJA,, alfabetizou-
se em outro
programa.

A primeira entrevistada foi Ana, uma mulher de 47 anos, que ja tinha alguns saberes a

respeito das técnicas de leitura e escrita quando voltou a freqiientar a escola. Ana diz ter
deixado de estudar pela freqiiente mudanca de habitacdo devido a busca de seus pais pelo
sustento da familia. Ela € uma mulher divorciada, que néo possui filhos, mas tem uma relacéo
bem préxima com os/as sobrinhos/as. Ana mencionou os empregos pelos quais ja passou para
seu proprio sustento: babd, diarista, motorista particular, sendo seu grande orgulho a conquista
da carteira de habilitacdo.

A entrevista com essa educanda foi realizada em duas etapas. A primeira delas foi
realizada no inicio de setembro de 2006, quando se pretendia fazer os udltimos acertos no
roteiro de entrevistas. Assim que este passou pelos devidos reparos, Ana, foi novamente
entrevistada, ao longo de vinte minutos aproximadamente.

A segunda entrevista foi realizada com Antonia, 58 anos, divorciada, e mae de quatro
filhos. Ela freqiientou a escola quando crianga, mas deixou de estudar por decisdo de seu pai.
Essa educanda sempre se sustentou, e aos quatro filhos, como costureira. A entrevista de
Antonia foi realizada em um dia somente, em uma conversa de mais ou menos trinta minutos.

Depois de Antonia, Olga foi entrevistada. Ela tem 53 anos, € vitiva e tem um filho
portador de necessidades especiais. Olga estudou quando crianca até a terceira série, mas

parou porque recebeu um diagnéstico de inaptiddo, ou problemas de aprendizagem. A
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educanda sempre sustentou a si mesma e ao filho como diarista, € mencionou o apego a
religido como amparo para as dificuldades, assim como Antdnia. A entrevista com Olga foi
realizada em duas etapas. A primeira com duracdo de vinte minutos aproximadamente, € a
segunda, para esclarecimento de algumas afirmacgdes (em outro dia), com duracdo de mais ou
menos quinze minutos.

Ilda foi entrevistada depois de Olga. Ela tem 51 anos, é casada, e trabalha como
faxineira para ajudar o marido no sustento da casa. Assim como as entrevistadas anteriores,
Ilda freqiientou a escola por pouco tempo quando criangca, mas logo a abandonou por
necessidade de acompanhar os pais. A entrevista de Ilda foi realizada em uma tnica etapa,
com duragdo de vinte e cinco minutos.

A quinta pessoa a ser entrevistada foi Rosa, uma mulher de 50 anos, vidva, e que
possui trés filhos. A histéria de Rosa, em relacdo a escolarizacdo, é diferente da histéria das
demais entrevistadas. Ela foi barrada pelos irmaos mais velhos, e jamais havia freqiientado
uma sala de aula até a idade adulta. Para sustento da familia, Rosa sempre transitou no setor
informal, trabalhando como apanhadora de laranjas, vendedora ambulante, reparadora de
roupas, entre outros. Essa entrevistada demonstrou forte apelo a religiosidade, um dos fatores
que a fez buscar saberes relacionados a leitura. A entrevista de Rosa foi realizada em uma
etapa, com duracdo de 40 minutos aproximadamente.

A ultima entrevista foi realizada com Sueli, a mais nova delas, com 41 anos, e que
talvez por ter vivido em época diferente, apresentou uma justificativa diferente pelo abandono
da escola. Sueli ndo enfrentou dificuldades no acesso a escola, pois era uma moradora da
cidade, e disse que tomou a decisdo de deixar os estudos. Ela é uma mulher casada, possui
duas filhas, e ajuda no sustento da casa trabalhando como diarista. Essa entrevista foi
realizada em uma etapa somente, com duragcdo de mais ou menos vinte minutos.

Apds essa breve apresentacdo das mulheres entrevistadas, parte-se, no capitulo
seguinte, para a apresentacdo dos dados que foram coletados, ja organizados de acordo com as

categorias de andlise.
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Capitulo IV: APRESENTACAO DOS DADOS

“O corpus é o conjunto dos documentos tidos em conta para serem
submetidos aos procedimentos analiticos. A sua constitui¢do implica, muitas
vezes, escolhas, sele¢des e regras”. (BARDIN, 2004, p.90)

De posse dos dados a serem trabalhados, coletados pelas entrevistas semi-estruturadas,
partiu-se para a organizagdo destes, de maneira a facilitar o trabalho de interpretacdo dos
dados.

Embora ndo se tenha optado pela andlise do contetido como forma final de andlise dos
dados, leituras a respeito disso, realizadas ao longo do periodo de coleta de dados, bem como
leituras, ou releituras, referentes ao apoio tedrico relacionado a este trabalho, facilitaram a
organizacgdo e categorizagdo do material proveniente das entrevistas.

Segundo BARDIN (2004):

O tema ¢ a unidade de significagdo que se liberta naturalmente de um texto
analisado segundo certos critérios relativos a teoria que serve de guia a leitura. O
texto pode ser recortado em idéias constituintes, em enunciados e em proposicdes
portadores de significacdes isoldveis [...] O tema corresponde a uma regra de
recorte (do sentido, ndo da forma) que ndo é fornecida uma vez por todas, visto que
o recorte depende do nivel de andlise e ndo de manifestagdes formais reguladas.
(ibidem, p. 99)

Tendo claros os temas que regeriam os blocos de que se consideravam categorias de
andlise em momento das entrevistas, voltou-se para essas. BOGDAN e BIKLEN (1994),
colocam que a organiza¢do mencionada como categorizagdo, ou divisdo em temas, acontece a
medida que se vai lendo, ou coletando, os dados, e estes se repetem, ou destacam-se neles
algumas palavras, frases, padrdoes de comportamento, ou formas dos sujeitos pensarem. Esse
sistema de codificagdo, ou organizacdo, envolve passos como a procura de regularidades
descritas por frases ou palavras denominadas categorias. Assim, as categorias constituem um
meio de classificar os dados descritivos que se recolheu, de forma que o material contido em
um determinado tépico possa ser fisicamente apartado dos outros dados. (ibidem, p. 221)

O processo de categorizacdo desses dados se deu da seguinte maneira: primeiramente
fez-se leitura das entrevistas transcritas, e a partir disso montou-se pastas de arquivos (em
computador) referentes as categorias que se estabeleceu ao longo da elaboracio do roteiro de
entrevistas, que foram ‘autoculpabilizacdo’, ‘sentimento de inferioridade’, ‘sonho da

possibilidade’, ‘razdes para a busca’, ‘aprendizados relevantes’, ‘mudangas acarretadas pelo
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processo de escolarizacdo’, ‘mulher na sociedade’, ‘mulher na relacdio com os homens’, e
‘mulher na familia’. Nas entrevistas transcritas, fizeram-se marcagdes, para cada categoria,
uma cor referente para cada uma, o que facilitou a visualizacdo no momento de se montar as
tabelas, uma vez que um trecho continha dados referentes a mais de uma categoria.

Depois de identificados em cada entrevista os trechos que continham os dados
referentes a estas, montou-se uma tabela para cada categoria das que foram citadas, que
passaram, depois, a ser consideradas subcategorias, dentro das categorias de andlise que se
estabeleceu com base na obra de Paulo Freire, que foram: ‘opressdo’, ‘marginalizacdo’,
‘alfabetizacdo/escolarizag¢do’, ‘conscientizagdo/cidadania’ e ‘dependéncia/autonomia’.

A partir de agora, os dados que foram coletados serdo apresentados.

4.1. OPRESSAO

Os dados que se vinculam a situagdes ‘opressdo’ vivenciadas pelas educandas
entrevistadas foram aqui organizados de acordo com as subcategorias ‘autoculpabilizagdo’,

‘mulher na sociedade’, ‘mulher na familia’, ‘mulher na relagdo com os homens’.

4.1.1. Autoculpabilizacao

A primeira subcategoria relacionada a categoria ‘opressdo’, foi, portanto, a
autoculpabilizacdo. Como foi mencionado a pouco, em todas as entrevistas realizadas e
transcritas, marcou-se trechos relacionados ao fato de as educandas terem atribuido a culpa
pela interrup¢@o ou negagdo da experiéncia escolar a si mesmas, ou as condi¢des vividas por
elas e pelos familiares, decorrendo disso a naturaliza¢do do processo de opressao sofrido pela
‘ideologia do ter mais’, onde os dominantes ndo tém interesse na conscientizagdo dos
dominados a respeito do que se passa, e os mantém alienados.

Na entrevista de Ana, que ja havia experimentado a vida escolar quando criancga, e
quando adulta também, antes da experiéncia em foco, foi encontrado o seguinte a respeito de

como se deu a interrupgao:
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“Eu estudei até a quarta série primdria. Mas ndo cheguei a completar, e ai parei porque eu tinha que trabalhar,
ndo tinha condigoes, quando eu era pequena o meu pai mudava para tudo quanto é bando, entdo ndo tinha
como estudar. E foi ai que eu parei. Uma vez eu fiz supletivo, mas como eu trabalhava, tinha muito servigo, ai
ndo tinha condicoes”. (Ana)

Como se pode notar, a educanda nido se menciona como sujeito paciente nesse
processo de interrupcdo, mas agente, “parei porque tinha que trabalhar”, na infincia, como
tendo sido decisdo e responsabilidade dela o fato. A responsabilidade €, no maximo, dividida
com as necessidades da familia, que, por isso, se mudava o tempo todo.

Na entrevista de Antdnia, que assim como Ana teve o processo escolar interrompido

na infncia, a histéria ndo é muito diferente:

“Eu estudei durante trés anos, quando eu tinha uns sete anos de idade, ai meu pai ficou bravo comigo porque eu
ia chorando e voltava chorando da escola”. (Anténia)

“Ndo, eu até gostava de ir para a escola. Mas a gente morava em uma fazenda. Entdo tinha que andar uma
distdncia, como que daqui ld no centro a pé, e no meio de gado, de cavalo, animal, era um cerraddo, sabe? Por
onde tinha que passar. E a gente morava ld no sitio, fazenda, entdo a gente tinha que andar na fazenda, um
trilho, até chegar na escola, e o meu irmdo mais velho, era muito folgado.A minha mde fazia marmita, porque a
gente tinha que levar marmita para comer na escola. Entdo, ai, o meu irmdo era muito folgado, ele me
entregava aquela marmita, sabe aquelas marmitas que vem de duas, uma em cima da outra, pesada? Ele me
jogava aquelas duas marmitas na mdo, e se mandava na frente com os outros alunos que estavam indo na
turminha nossa. Eu chorava porque eu tinha medo do lugar, do trilho, dos caminhos, sabe? E eles iam correndo,
e eu ficava sozinha para trds, entdo eu ia chorando, e voltava chorando da escola. Sem contar que no dia que
chovia muito, a gente ndo sabia se andava um passo para a frente e dois para trds porque o vento era muito
forte, era um sofrimento para ir na escola ld. Entdo, como eu ia chorando e voltava chorando, meu pai falou
assim “ah, jd que vocé ndo quer estudar, vai ficar burra, vai sair da escola, pronto!”. E sempre, a minha
professora era muito brava, me puxava tanto a orelha! E eu gostava de ver desenho, e tinha uns desenhos atrds
da porta, tinha uns desenhos do pica-pau amarelo, do lobo mau, essas coisas. A lousa era ld (apontando para
frente), a porta era ld trds, na entrada, era uma vilinha pequena (depois de Palestina), entdo, a professora
ficava dando aula ld, e eu me distraia e ficava olhando os desenhos ld atrds, dai a pouco ela vinha puxava a
minha orelha e me fazia olhar para a frente e falava ‘a lousa é ld!’, e me puxava a orelha, ai eu chorava,
chorava, eu era timida que so eu. E eu, jd juntava isso, sei ld, eu me sentia meio isolada na escola, ai eu fiquei
nervosa e comecei a chorar, falei que eu ndo queria mais ir na escola, ai meu pai me tirou. Entdo, com treze
anos de idade, ele me colocou no curso de corte e costura, e eu sou costureira até hoje”. (Antonia)

“Muitas vezes eu senti que devia estudar sim, mas eu ndo podia porque eu tinha os filhos todos pequenos, e eu
tinha que levar eles na escola também”. (Anténia)

No discurso de Antdnia pode-se notar, j4 no primeiro trecho, a responsabilidade
assumida para si, e, apesar do visivel sofrimento pelo qual passava naquela situagdo, essa
educanda também se coloca como agente no processo da interrupgo escolar.

Olga também enfrentava dificuldades no caminho da escola, e parou de estudar porque
dava muito trabalho e chorava, mas no caso dela ha um agravante.

A educanda se sente responsdvel por ndo ter concluido os estudos. Assim como
Antonia, ela coloca que era muito timida, e, além disso, acrescenta as dificuldades enfrentadas

um problema fisico, causado pela dificuldade da méae em cuidar de duas criangas a0 mesmo
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tempo, o que a fazia dar remédios para as criangas. Outro fator a ser ressaltado € a fuga da

escola, vivida por Olga, fato que ird se repetir nos dados retirados da entrevista de Sueli.

“Estudei. Estudei assim: meu pai e minha mde se mudaram, foram para o sitio, s6 que na minha cabegca ndo
entrava nada. Quando foi para eu fazer os exames, eu cheguei ld, vi, e parti para a casa da mulher que morava
ali perto, a gente era muito timido, e eu ndo fiz o exame. Ai meus pais me tiraram da escola porque ndo entrava
nada na minha cabega”. (Olga)

“Porque quando eu era crianga, eu ndo aprendi porque eu tinha problema, era lesdo na cabega, ai depois que
eu fiz tratamento, e isso faz um pouco de anos jd, eu estou com cingiienta e trés, isso faz uns vinte e cinco, trinta
anos. Entdo, eu tomei remédio, e melhorei, gracas a Deus, entdo as coisas estdo comegcando a entrar na minha
cabega (...) a minha mde, quando a gente era crianga, era muito chorona, e ela dava remédio para acalmar
porque dois (filhos) ndo é fdcil, ndo, entdo eu acho que a minha vida era completamente diferente”. (Olga)

Na entrevista de Ilda, os trechos destacados em relacdo a responsabilidade de quem, na

concepg¢do da educanda, foi a interrupgao escolar em sua vida, encontrou-se o seguinte:

“(Quando crianga estudei) Muito pouquinho, porque, meu pai morava em fazenda, era muito longe, era dificil,
entdo ndo deu para a gente estudar mesmo, a gente até queria estudar”. (llda)

“Uns sete anos. Se for um ano, eu acho que nem um ano direito eu ndo fui (a escola), porque meu pai mudava”.
(Ilda)

Assim como na vida de Ana, a mudanga de habitagdo era uma pratica constante para a
familia de Ilda, o que acarretava “o ndo poder freqiientar a escola” a ela e aos seus irmaos, a
educanda menciona ter freqiientado a escola apenas durante um ano, ou menos. Ao contrario
de Antonia e Olga, entretanto, Ilda ndo coloca o incobmodo ao freqiientar o ambiente escolar,
mas o desejo de. Assim como ela, também se sente Rosa, que se quer conheceu esse
ambiente.

Rosa foi a tinica dentre as entrevistadas que nao foi a escola nem por uma vez quando

crianga, e a respeito disso, ela coloca a vontade de ter ido:

“Ndo, eu tinha estudado, quer ver, em 2003 eu fui na escola pela primeira vez”. (Rosa)

“Eu ndo sei, eu fui criada pelos meus irmdos, e sei ld, o meu irmdo mais velho era um pouco ignorante, sei ld,
eles ndo me deixavam estudar, e eu me criei em sitio, eu morei no Parand e ld tinha muita bandidagem. Entdo, a
escola era longe, e meu irmdo ndo deixava a gente estudar porque a escola era longe e ele ndo podia levar e
ndo podia buscar. Naquele tempo ndo existiam os recursos que existem hoje, que tem perua, onibus, ld a gente
tinha que ir a pé e era quatro quilémetros de ld da escola até a nossa casa, entdo o meu irmdo ndo deixava.
Minha mde ia pela cabega dos filhos, e por isso ndés ndo estudamos. Quando a gente ficou adulto, os meus
irmdos estudaram, fizeram aquele MOBRAL, entdo todo mundo aprendeu a ler e escrever, os homens, as
mulheres ndo. Ai depois algumas das minhas irmds, tem uma que estd com 64 anos e estd estudando, ela estd
lendo e escrevendo, ela estd melhor do que eu, ela mora em Barra Bonita. Depois eu casei e ai meu marido ndo
me deixava estudar. Morei perto de escola e ele ndo deixava, quando eu queria ir ele ndo deixava. Depois
quando chegou um tempo, eu tinha vergonha, eu tinha muita amizade e todo mundo que me conhecia achava
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que eu sabia alguma coisa. A moga que se casou com meu sobrinho falava ‘eu ndo acredito que a senhora ndo
sabe ler’ e eu falava ‘eu ndo sei nada e eu morro de vergonha disso’. Ai quando eu cheguei aqui em Rio Preto,
eu morei do lado do curso, e tinha uma amiga minha que fazia trés anos que estava na escola...” (Rosa)

“Ah, ele (marido) faleceu, e viche, eu acho que eu comecei a viver depois que ele morreu. Sabe, é duro assim, a
gente se dava bem e tudo, eu vivi 28 anos com ele, mas eu acho assim que depois que ele morreu a minha vida
mudou muito. Ele era assim meio carrasco. No comego eu briguei muito para estudar meus filhos. Eu tenho dois
fazendo faculdade, tem o outro que fez até o colegial, depois comegcou a trabalhar e ndo teve mais tempo de
estudar, mas ele ndo desiste, assim que ele puder, ele vai fazer faculdade. E a minha filha, que eu ndo me
conformo, ela largou no segundo ano de magistério, por causa do namorado dela, e eu ndo me conformo com
isso até hoje”. (Rosa)

Ao contririo das demais educandas, Rosa ndo se responsabiliza pela falta de estudos,
ela deixa claro que foi impedida de estudar, primeiramente pelos irmaos, e, posteriormente,
pelo marido. Em contraposi¢do, Sueli se responsabiliza inteiramente pelo fato, dizendo ter

sido op¢do dela quando crianca a interrupgdo do processo de escolarizacio:

“Eu estudei até o segundo ano quando eu era crianga. Depois eu ndo ia na escola, ndo gostava de estudar (...)
Eu ndo lembro (a idade) ndo, eu era crianca, novinha ainda. (Os meus pais) Insistiram sim, mas como eu ndo
gostava, eu ia até na porta da escola e voltava, eu faltava da escola...Ndo (eu ndo parei porque precisava
trabalhar), eu ndo queria mesmo, ndo estava a fim.” (Sueli)

N

Essa educanda ndo menciona dificuldades de acesso a escola, pelo contrério, ela
coloca que a escola era préxima a sua residéncia, que se localizava na cidade de Sao José do
Rio Preto. E também ndo coloca que deixou de estudar por desejo do pai, este até insistiu para

que ela o fizesse, ela simplesmente coloca que ndo gostava da escola.

4.1.2. Mulher na sociedade

A respeito dessa subcategoria, ja no trecho que se relacionou a subcategoria anterior, é
valido mencionar a opressdo sofrida nas condi¢cdes em que viviam a familia e as dificuldades
que tanto Antdnia, quanto os/as demais alunos/as mencionados/as enfrentavam para
freqiientar a escola. Além disso, a opressdo fica evidente no tratamento que era recebido na
escola, pelas punicdes violentas, o que culminou na desisténcia, e na ocupagdo de um

emprego que, segundo ela, ndo a traz remuneragio de acordo com o merecido.

“Eu sou costureira de alta costura, eu ganho, pelo que eu faco ld, pela qualidade que eu coloquei nas roupas eu
acho que eu ganho pouco. Eu falo que a minha patroa, cada vestido que ela vende ld, o mais barato é de
trezentos, quatrocentos reais”. (Antonia)
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Mesmo ja adulta, na tentativa de reaver o direito de estudar, Antdnia encontrou
dificuldades, e o nosso sistema escolar ndo facilitou seu re-ingresso, ndo tinha como levar os
filhos para a escola, ou assisténcia para eles no periodo em que ela estivesse dentro da sala de
aula.

Assim como Antdnia, Olga também enfrentava um longo caminho para chegar a
escola porque também morava no sitio, além disso, sofreu um diagndstico de lesdo cerebral
quando crianga, o que era tratado com remédios pela mie que alegava que dois filhos
pequenos era algo muito trabalhoso. Atualmente, em seu relato, encontra-se indicios de
opressao sofrida quando buscou o sustento da familia:

“Para comegar prejudicou tudo. A gente ndo tem estudo, entdo tem que ficar trabalhando para uns, para outros,

eu trabalho de doméstica, depois agora eu fago faxina, vou aqui, vou ld, porque precisa ,eu sou viiva e tenho
um filho, que estuda na APAE, entdo ficou dificil para mim”. (Olga)

Além desses dados, da entrevista de Olga foram retirados também, dados que
demonstram as condi¢cdes de moradia insatisfatéria:
“Assim, o problema de morar, eu até falo com Deus, ndo é uma coisa bonita para se engrandecer ndo, ndo é
isso. Porque onde eu moro é somente um banheiro, onde eu fiz, a cozinha, um quarto, e uma drea de servigo ld,

que pos a pia ld e o meu fogdo, e no outro lado, ndo tem laje, nada, ndo tem o contra- piso, estd tudo danado”.
(Olga)

Ilda tem em comum com as histérias que foram contadas até entdo, as dificuldades no
caminho que percorria para chegar a escola. Além disso, assim como Ana, Ant6nia, Olga e
Sueli, enfrenta situacdes de opressdo no mercado de trabalho, no qual cumpre o trabalho de
faxineira de uma féabrica de roupas, depois de ter sido demitida do emprego de enfermeira e de

vendedora de roupas:

“(...) 86 que eu ndo pude ficar mais ld porque eu ndo tinha leitura, muito pouquinha, as vezes tinha coisa que eu
sabia, mas ndo podia ficar, tinha assim que escrever que elas passavam remédio no soro, entdo, eu acho que eu
fiquei prejudicada”.(Ilda)

“(...) hoje eu trabalho em uma fdbrica de roupa, de limpeza, a gente faz porque a gente precisa trabalhar,
porque ndo era isso o que eu queria”. (llda)

No discurso de Rosa, a proibi¢do imposta pelo pai, pelos irmdos mais velhos e pelo
marido, foram os primeiros indicios de opressdo a serem ressaltados. Além disso, Rosa, assim
como as demais educandas, ndo pode escolher o emprego que daria sustento a sua familia,

opressao que sofrem os/as marginalizados/as na sociedade no qual estamos inseridos.
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“(...) olha, eu jd fiz de tudo nessa vida. Jd trabalhei na roga, jd apanhei laranja para dar de comer aos meus
filhos, o meu marido ndo ligava, ele era assim meio carrasco, quando ele botava algum dinheiro no bolso ele
pensava em viajar, se divertir. Para a mulher e os filhos ele ndo estava nem ai”. (Rosa)

“(...) teve uma época que eu sustentava meus filhos vendendo Avon, em oitenta, oitenta e alguma coisa, o meu
filho mais velho estava com onze anos, e a gente ia para a feira vender Avon, eu pedia por minha conta, e a
gente vendia tudo, voltava de tarde com carne, com queijo, voltava com tudo, com dinheiro, entdo, eu fazia
aquelas contas de Avon na cabeca, assim, bem rapidinho”. (Rosa)

“Quando eu trabalhava na roga, de final de semana eu pegava feira, ficava na feira, sempre fui cameld, vendia
nas portas, entdo se era época que eu ndo tinha servigo de roga eu fazia bolo para vender, eu costurava, sempre
costurei, fazia croché, eu trabalhava vinte e quatro horas por dia. Hoje eu estou descansada, eu ndo trabalho
para fora mais”. (Rosa)

A mesma situacdo € vivida por Sueli:

“Eu trabalho, eu sou doméstica, se eu tivesse estudado antes eu estaria em um emprego melhor”. (Sueli)

Nas falas de Rosa e de Ilda, ainda, ha indicios de como foram as préticas escolares por
elas vividas na EJA antes da inser¢do no programa em que estdo matriculadas atualmente.
Pode-se, por meio dessas falas, notar o papel de opressor ocupado hora pela escola, hora pela
propria educadora, que se posicionava a favor da ideologia dominante e a admira¢do em

relacdo ao “opressor-professora”.

“O pessoal fala que ela é uma professora grossa, brava, e na época eu morava ld do lado do IBILCE, no Jardim
Nazareth, e ela me dava carona, ai um dia eu falei para ela assim “professora eu entrei na escola para ganhar,
e ‘eu vou passar de ano’, e ela riu, mas ela riu da minha cara, ela disse “ld tem alunos que estudam jd faz dois,
trés anos e ndo passam para a segunda série, vocé ja quer passar de ano no primeiro ano?” (Rosa)

“Eu gostava muito, e para mim, ld era completo. Ld o pessoal falava que aquela professora era brava, que ela
era grossa e tal, mas foi ela quem me ensinou, foi com ela que eu aprendi (...) Ela era assim bem carrasca, mal
educada sabe? Ela tratava os alunos meio mal Era legal. Se chegasse uma pessoa na porta, deveria pedir
licenga, sendo ndo entrava, sabe, eu acho que ela estd certa, eu acho legal assim”. (Rosa)

Além desses dados que estavam explicitos, ¢ importante fazer menc¢do aqui, nesta
subcategoria, a respeito da prote¢do que as educandas buscavam para si, evitando as situagdes
de socializacdo, tanto em préticas cotidianas, como na socializacdo como forma de lazer. Nos
dados explicitados na categoria ‘alfabetizag¢do/escolarizacdo’, quando se abordam as
mudancas acarretadas pelo processo de escolarizacdo, todas elas colocam a melhoria no
convivio social, o que nos faz pensar que antes de se protegerem pelos saberes escolares,

passaram por situagdes de opressao que as fizeram manterem-se isoladas.
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4.1.3. Mulher na familia

Atrelada a experiéncia da negacdo/interrup¢do do processo escolar, a relagdo
mulher/familia, investigada nos relatos das entrevistadas, acabou revelando a vivéncia em
familias patriarcais, na qual os pais (ou o filho/irmdo mais velho, que ocupa o lugar deste), é
que decidem os rumos dos membros da familia, por isso, as informacdes a respeito dessa
categoria coincidem, na maioria das vezes, com as que se levantou a respeito da relacdo
dessas mulheres com os homens, subcategoria posterior a esta, por isto ndo serdo aqui
colocadas.

As demais informagdes obtidas sobre o como se estabelece a relagdo dessas mulheres

com suas familias estdo contidas nos trechos:

“Uma vez eu fiz supletivo, mas como eu trabalhava, tinha muito servigo, ai ndo tinha condigées. Entdo, de tanto
os meus sobrinhos falarem ‘fazer o qué em casa, vai estudar, vai aprender’, eu resolvi. Eu sou muito
batalhadora, mas antes de voltar a estudar, eu achava que eu era assim muito acomodada, foi ai que os meus
sobrinhos comegaram...” (Ana)

Ana deixa clara a convivéncia com os/as sobrinhos/as escolarizados/as, o que lhes

serviu de fator mobilizador na volta para a escola.

“Eu sempre pensei em estudar, mas depois eu casei fui para Sdo Paulo, passei vinte e cinco anos ld, coloquei os
meus filhos todos na escola. A mais velha fez a oitava, o meu filho fez faculdade, tanto é que ele é gerente de
banco hoje. A minha filha trabalha no escritorio da Record, do Roberto Justus, é assim que fala? Entdo, ela
trabalha ld. A minha outra filha, a do meio, ela ndo quis estudar muito, ela estudou so até a quarta série e saiu,
a minha cagula também estudou so até a oitava e saiu, ndo fez faculdade, e eu sinto, sabe?” (Antonia)

E possivel notar no discurso de Antdnia a primazia do estudo dos filhos e cuidado com
os mesmos, para depois buscar pelos seus direitos. A mesma impressdo é passada pela

narrativa de Rosa, abaixo:

“No comego eu briguei muito para estudar meus filhos. Eu tenho dois fazendo faculdade, tem o outro que fez até
o colegial, depois comegou a trabalhar e ndo teve mais tempo de estudar, mas ele ndo desiste, assim que ele
puder, ele vai fazer faculdade. E a minha filha, que eu ndo me conformo, ela largou no segundo ano de
magistério, por causa do namorado dela, e eu ndo me conformo com isso até hoje”. (Rosa)

“E fui eu que criei os meus filhos, nunca deixei os meus filhos irem para a escola diferentes dos filhos dos
outros, com ténis diferente, ou com uma roupa velha, para os colegas ndo zombarem deles, ndo, os meus filhos
andavam sempre bonitinhos, arrumadinhos, e até hoje eles olham as fotos e eu digo ‘isso prova, essas fotos, que
eu sempre cuidei de vocés, nunca deixei vocés andarem de qualquer jeito. Nunca deixei vocés merecerem
(passarem pela situagcdo) de olhar a bala do fulano, ou a bolacha do ciclano, a mde deu o sangue, mas vocés
estudaram”. (Rosa)
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Outro fato importante a se considerar € o incentivo que a familia d4 no caso da volta a
escola.

“Entdo, de tanto os meus sobrinhos falarem ‘fazer o qué em casa, vai estudar, vai aprender’, eu resolvi”. (Ana)

“Ontem eu vinha vindo com o meu filho para a escola, eu vim com ele até a casa dele, ai eu falei ‘ai filho, a mde
estd desanimada, cansada, parece que com as pernas pesadas, parece que minhas pernas ndo estdo
conseguindo sair do lugar’ e ele me respondeu ‘mas vai mde, vai para a escola que a senhora ndo se
arrepende”. (Rosa)

4.1.4. Mulher na relacao com os homens

A experiéncia da negacdo/interrup¢do do processo escolar, como ja se disse, revelou a
opressdo vivida dentro das familias, onde o homem cumpre o papel do opressor. Embora os
trechos a seguir sejam coincidentes com o0s que se destacou na subcategoria
‘autoculpabilizac¢do’, € importante agora notar, nestes mesmos trechos, os homens como

interditores dos corpos femininos.

“(...) quando eu era pequena o meu pai mudava para tudo quanto é bando, entdo ndo tinha como
estudar”.(Ana)

“Entdo, como eu ia chorando e voltava chorando (da escola), meu pai falou assim ‘ah, jd que vocé ndo quer
estudar, vai ficar burra, vai sair da escola, pronto!”. (Anténia)

“Estudei, estudei assim, meu pai e minha mde se mudaram, foram para o sitio, s6 que na minha cabegca ndo
entrava nada. Quando foi para eu fazer os exames, eu cheguei ld, vi, e parti para a casa da mulher que morava
ali perto, a gente era muito timido, e eu ndo fiz o exame. Ai meus pais me tiraram da escola porque ndo entrava
nada na minha cabega”. (Olga)

“(...) meu pai morava em fazenda, era muito longe, era dificil, entdo ndo deu para a gente estudar mesmo, a
gente até queria estudar”. (Ilda)

“Minha mde ia pela cabeca dos filhos, e por isso nds ndo estudamos. Quando a gente ficou adulto, os meus

irmdos estudaram, fizeram aquele MOBRAL, entdo todo mundo aprendeu a ler e escrever, os homens, as
mulheres ndo”. (Rosa)

Somente no caso de Sueli ndo ha a imposicdo da decisdo masculina a respeito de seu

rumo em relagdo a educacdo:

“(Os pais) Insistiram sim, mas como eu ndo gostava, eu ia até na porta da escola e voltava, eu faltava da
escola”. (Sueli)
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Tendo em vista que essas mulheres, na relacdo com os homens, foram compreendidas
como interditadas pelos proprios pais ou irmaos mais velhos, é importante completar entdo, a
relacdo que elas estabeleceram com seus maridos ao longo da vida.

Mais pareceu haver uma relagéo de substituicdo de opressor, que foi o que ficou bem
marcado no discurso de Ana, que sentia vergonha do namorado, e que em conversa informal
declarou ter sido casada com um homem de classe média-alta, que exigia dela saberes e

comportamento que ndo eram condizentes com a realidade do qual ela era proveniente.

“Isso jd aconteceu muito comigo, mesmo com namorado, as vezes a gente ia no cinema, e passava uma letra ld,
eu ficava com vergonha de ler e ler errado”. (Ana)

Rosa também falou a respeito de como se sentia em relagdo ao marido:

“Depois eu casei e ai meu marido ndo me deixava estudar (...) Ah, ele faleceu, e viche, eu acho que eu comecei
a viver depois que ele morreu. Sabe, é duro assim, a gente se dava bem e tudo, eu vivi 28 anos com ele, mas eu
acho assim que depois que ele morreu a minha vida mudou muito. Ele era assim meio carrasco”. (Rosa)

Para finalizar o que se tem como dados, condizentes a essa categoria, € valido colocar
o que disse Sueli. Segundo a educanda, um dos fatores que a fez voltar para a escola foi a

possibilidade de se tornar intelectualmente independente de seu marido:

“Prejudica sim, que nem, as vezes tem que ficar dependendo de alguém, que nem do meu marido para fazer uma
conta, entdo me prejudica, se eu soubesse, eu ndo teria que ficar pedindo para ele”. (Sueli)

“Ah, para ndo depender do marido, nas contas” (sobre o que seria importante aprender na escola). (Sueli)

Além da relacdo que essas mulheres estabeleceram com os homens, cabe aqui também
apontar dados que tratam da relacio da mulher com o ‘masculino’, ou seja, com a instituicao
escolar, e com o mercado de trabalho (dados ja colocados) que sdo esferas publicas, e,
portanto, consideradas de dominio masculino.

Os dados explicitados abaixo demonstram a opressdo sofrida no ambiente escolar,

onde a professora adotava a postura do opressor.

“E sempre, a minha professora era muito brava, me puxava tanto a orelha (...) E eu, jd juntava isso, sei ld, eu
me sentia meio isolada na escola, ai eu fiquei nervosa e comecei a chorar, falei que eu ndo queria mais ir na
escola [...]” (Anténia)
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“E fui, fui para a escola, eu estudei com a professora ..., eu ndo sei se vocé conhece. O pessoal fala que ela é
uma professora grossa, brava, e na época eu morava ld do lado do IBILCE, no Jardim Nazareth, e ela me dava
carona, ai um dia eu falei para ela assim “professora eu entrei na escola para ganhar, e eu vou passar de ano”,
e ela riu, mas ela riu da minha cara, ela disse ‘ld tem alunos que estudam jd faz dois, trés anos e ndo passam
para a segunda série, vocé jd quer passar de ano no primeiro ano?” (Rosa)

4.2. MARGINALIZACAO

N

A categoria ‘marginalizacdo’ estd diretamente ligada a opressdo. Ao fato de a
ideologia dominante deixar as massas a margem, funcionando como méo-de-obra excedente e
barata, e por isso alienada e privada de direitos, inclusive o de exercer cidadania.

Os dados que revelam a opressao sofrida no mercado de trabalho, ja colocados na
descri¢do da categoria anterior, comprovam que essas mulheres foram marginalizadas, e
obrigadas a se situarem na informalidade e receberem baixos saldrios para poderem suprir as
suas necessidades bésicas e as de suas familia.

Dentro da categoria marginalizagcdo, portanto, foram inseridos os dados referentes ao
como essas mulheres se sentem em relacio a ideologia dominante, que € a principal detentora

dos saberes escolares, dos empregos bem remunerados, dentre outros privilégios.

4.2.1. Sentimento de inferioridade

Quatro educandas mencionaram sentirem-se inferiores a pessoas que possuem mais
saberes escolares do que elas, o que € decorrente do processo de marginalizacdo sofrido.

Ana colocou o seguinte:

“E, a gente se sente inferior. Eu penso assim, a pessoa, quando ela chega perto de uma pessoa que tem mais
estudo do que ela, ela se sente inferior. Porque ela se sente, eu sinto em casa com as minhas sobrinhas (que tém
ensino superior completo), porque eu noto que o desenvolvimento delas é completamente diferente do meu, e
como o meu com o das minhas irmads (que nunca estudaram)”. (Ana)

“Tem que saber ler e escrever. Mas tem coisas que vocé ndo consegue ler e escrever com o pouco estudo que a
gente tem. As vezes a gente passa até vergonha, vocé quer ler um negdcio, mas ndo sabe (...)". (Ana)
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Assim como Ana, Ilda também sentia-se inferior as pessoas escolarizadas, o que se
pdde perceber por um trecho de seu discurso, no qual ela coloca a necessidade de preparacio
para poder lidar com a patroa, e para se comportar em locais propicios a socializagdo:

“(Na escola aprendi) Lidar melhor com a patroa, e outra, eu fiquei na casa dela um més, entdo vdrias coisas
que ela mandava eu comprar, antes de vir para a escola, eu ndo sabia. Eu pensava ‘como que eu vou
comprar?’, ela mandava eu comprar iogurte, ‘como que eu vou comprar se eu ndo sei essa marca?’,as vezes ela

me mandava comprar uma carne ‘ai, serd que eu vou saber comprar essa carne?’, agora eu fico mais segura, eu
vou ld, eu compro iogurte para ela, eu sei, a marca”. (Ilda)

“(Na escola se deveria) Explicar tudo certinho, quando vocé vai a algum lugar, por exemplo, em alguma festa
assim, que vocé ndo conhece ninguém, como se comportar, é bom a gente saber, acho que isso”.(Ilda)

Rosa também aponta para esse aspecto em sua entrevista, a educanda menciona a

vergonha que sentia ao ter que contar que ndo sabia ler nem escrever:

“Eu tinha vergonha dos outros saberem que eu ndo sabia ler. E eu tinha uma vergonha. Eu tinha aquela
vontade de ir (na escola), mas sabe quando vocé tem aquela timidez que te segura?” (Rosa)

“Depois quando chegou um tempo, eu tinha vergonha, eu tinha muita amizade e todo mundo que me conhecia
achava que eu sabia alguma coisa. A moga que se casou com meu sobrinho falava ‘eu ndo acredito que a
senhora ndo sabe ler’ e eu falava ‘eu ndo sei nada e eu morro de vergonha disso”. (Rosa)

Assim como Rosa, Sueli também diz sentir vergonha ao ter que revelar que ndo

domina as regras da escrita:

“E que nem as vezes as pessoas falam ‘Sueli, escreve tal ...°, como eu sou evangélica e eu tenho um cargo na
igreja, e, quem nem as vezes, é Assembléia Geral, e eu tenho que anotar o nome dos visitantes, e as vezes eu sei
escrever, mas as vezes ndo, eu ndo sei, entdo é chato, e ai eu fico com vergonha. Tem que ficar perguntando
para as pessoas ‘ah, mas como é o nome de tal pessoa?” (Sueli)

4.2.2. Relacoes sociais comprometidas

Enfoca-se aqui trechos que revelam a marginaliza¢do no convivio social. Entende-se
que o medo e a preocupagdo excessiva com o ‘como se comportar’ sejam indicios de que
essas mulheres sabem que, da 6tica dominante, possuem menos valor.

Nos trechos narrados por Ana, fica evidente a inibicdo decorrente do fato de nao ter
estudado, por isso as tentativas de evitar momentos de socializaco, a dificuldade de lidar com

0s patroes:

“As vezes vocé quer anotar alguma coisa da crianga, anotar algum recado para os pais da crianga, e vocé ndo
consegue, sabe por mais que vocé tente, vocé acaba fazendo tudo errado”. (Ana)
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“E, a gente se sente inferior. Eu penso assim, a pessoa, quando ela chega perto de uma pessoa que tem mais
estudo do que ela, ela se sente inferior”. (Ana)

“Por exemplo, se um vizinho me chamava para ir em um churrasco, eu ficava constrangida por ndo ter
ninguém, nenhum namorado ali, entdo eu ndo ia, eu me sentia assim estranha sabe? Eu me fechava (...) Eu
nunca fui assim, de ir na casa de vizinhos”. (Ana)

Na relacdo com a sociedade, do discurso de Antdnia, se achou por bem destacar que a
escola poderia ser um lugar para socializacdo, uma vez que ela declarou ter ficado sozinha

apos o divorcio e o encaminhamento dos filhos profissionalmente:

“Eu sou separada hd jd uns dezessete, dezoito anos. Depois eu fui para a Congregagdo, ai eu fiquei sozinha
mesmo, ai muda tudo na vida da gente mesmo. Al eu fiquei sozinha e pensei ‘ndo tenho mais nada para fazer
mesmo, vou voltar a estudar’, ai eu voltei”. (Anténia)

Olga também coloca a soliddo como uma caracteristica da vida antes do reingresso
escolar:

“Mudou bastante. A minha vida era mais triste assim, mais assim abatida, eu ficava dentro de casa”.(Olga)

Do discurso de Ilda, assim como se pdde observar no de Ana, hd marcas de inibi¢do no
trato para com pessoas escolarizadas e a preocupa¢do em como se comportar em momentos

de socializacdo:

“Olha tem muita coisa, que nem chegar em um lugar assim, saber chegar e conversar com as pessoas. Ld onde
eu trabalho, eu lido muito com a minha patroa. Eu sirvo ela, ela conversa bastante comigo. Entdo, é uma coisa
assim, que a gente vem na escola, e tem que saber mexer com as pessoas, eu acho que é uma coisa
importante.” (Ilda)

Rosa também deixa marcas de inibicdo, de preocupacdo para que os filhos ndo
sofressem o mesmo processo de marginalizacdo por falta de estudo, ou mesmo por
aparentarem as condi¢des sOcio-econdmicas vividas pela familia. No discurso dela, também
se pdde observar o contato com muitas pessoas, a presenca de muitos amigos, mas o
sentimento de que os conhecimentos sobre leitura e escrita lhe faziam falta, inclusive nos

momentos sociais:

“Eu tinha vergonha dos outros saberem que eu ndo sabia ler. E eu tinha uma vergonha”. (Rosa)

“Mas em 2003 eu decidi ‘quem quiser falar que eu sou feia, que eu sou chata, que eu sou ndo sei o qué...eu nd@o
estou nem ai que os outros falem que eu ndo sei ler, eu vou é para a escola”. (Rosa)

“Depois quando chegou um tempo, eu tinha vergonha, eu tinha muita amizade e todo mundo que me conhecia
achava que eu sabia alguma coisa”. (Rosa)
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“E fui eu que criei os meus filhos, nunca deixei os meus filhos irem para a escola diferentes dos filhos dos
outros, com ténis diferente, ou com uma roupa velha para os colegas ndo zombarem deles”. (Rosa)

“(...) as vezes tinha um bilhete, chegava uma cesta de flores para mim, ou uma cesta de café da manhd, eu ia ler
aquele bilhete, e ficava, e sofria, e as vezes eu conseguia ler ali uma palavrinha ou duas”. (Rosa)

Sueli também deixa registrada a inibicao e a limitagcdo que a falta dos saberes escolares

acarretam:

“Ah, eu pensava assim, vou voltar para a escola para aprender a escrever e a fazer contas que é o que eu ndo
sei. Para se alguém me pedir para escrever alguma coisa, ou fazer alguma conta, eu sei”. (Sueli)

4.3. ALFABETIZACAO/ESCOLARIZACAO

Nesta categoria foram inseridos dados que se relacionam ao processo de alfabetizagdo
e escolarizacdo, de acordo com o conceito de alfabetizacdo que Paulo Freire estabelece,
buscando-se compreender aqui o que movimentou essas mulheres a buscarem se alfabetizar,
voltar para a escola, e que aprendizados lhes sdo relevantes dentro desse processo, além das

mudangas que ja sentiram em relagdo a vida antes da escola.

4.3.1. Razoes pela busca da reinsercio no processo escolar

Como se pode notar, os dados desta subcategoria estdo inseridos em alguns trechos
que ja foram postos na categoria ‘opressao’ ou na categoria ‘marginalizacdo’, uma vez que o
fato de estarem marginalizadas no mercado de trabalho, € que faz essas mulheres buscarem a
escola, esperando que os saberes escolares lhes proporcionem um emprego melhor

O primeiro exemplo € o de Ana. Ela deixou claro que se preocupa com a questdo do
esforco fisico que seu servico requer, o que serd um empecilho conforme a idade for
avangando:
“Eu venho porque eu quero aprender e porque eu quero fazer um curso para parar de ser diarista. Eu gosto de
ser diarista, mas quando eu estiver com uns cingiienta, cingiienta e poucos anos, eu ndo vou mais dar conta de
fazer esse tipo de servigo. Entdo eu quero fazer um curso de instrutora de auto-escola, que eu jd ensinei muita

gente a dirigir, entdo eu quero fazer um curso de instrutora, ou de motorista de perua de escola, sei ld, um curso
de cabelo, eu quero fazer qualquer coisa”.(Ana)
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Antdnia procurou a escola como forma de recuperacdo e exercicio da memoria. A
educanda contou que passou por um grave problema de perda de memdria recente, e que apds
um longo tratamento se recuperou de maneira parcial:

“(Eu voltei para a escola) Porque uma colega minha, que entrou ld no servigo que eu estava, ela faz faculdade,
e ela comegou a falar ‘vai, vai fazer, vai estudar, estd abrindo matricula agora, vai, vai tentar fazer alguma
coisa’, e eu tinha vontade, uma porque eu tinha perdido a minha memoria, e Deus me devolveu, so que tem
muitos momentos na minha vida, em que eu quero lembrar das coisas, mas ndo consigo. Entdo ela falou ‘vai
estudar, que assim vocé recobra a sua memoria’. E eu também achei bom porque pratica muito a mdo da gente,

e eu tive dificuldade para escrever, hoje eu tenho mais facilidade, jd ndo tenho tanta dificuldade. Entdo a gente
vai assina qualquer coisa assim, hoje jd ndo tem tanta dificuldade para poder assinar”. (Antonia)

Olga, assim como Ana, demonstra ter sonho de um emprego melhor, mas néo parece
acreditar que alcancard seu sonho devido a idade que possui, ao contrario de Ilda, que faz do
mesmo sonho um objetivo a ser conquistado:

“Minha intengdo, assim, é evoluir, como diz assim na moda do outro, vai em um escritorio, ou qualquer outra

coisa, sei ld, na escola, nem que seja professora de primeiro ou segundo ano, vocé entendeu? Mas daqui até ld,
eu acho que eles ndo pegam também, eu vou estar com a idade bem avangada”. (Olga)

Eu queria aprender mais para ver se eu arrumo um servigo, mesmo que ndo seja o que eu quero, mas que seja
um servico melhor do que esse que eu estou. Porque esse servico meu é duro. Eu fago limpeza na fdbrica,
pesado, trabalho bastante, ando bastante, é dificil, mas a gente precisa...” (Ilda)

Rosa e Sueli, diferentemente de todas as outras educandas entrevistadas disseram ter
voltado para a escola pelo desejo de aprender contetidos especificos. Rosa quer aprender a ler
e Sueli deseja aprender a fazer contas, ndo por pretensdes de conseguirem um melhor
emprego:

“Eu tinha muita vontade de aprender a ler, e era o meu sonho, assim, um dia pegar um livro e abrir e falar

assim, ‘estou lendo, eu li essa estoria, eu li isso aqui em um livro, eu aprendi tal coisa’, viche, esse é meu sonho,
e eu tenho esse desejo até hoje. Eu jd aprendi um pouco, mas eu quero aprender muito mais”.(Rosa)

“Ah, eu pensava assim, vou voltar para a escola para aprender a escrever e a fazer contas que é o que eu ndo
sei. Para se alguém me pedir para escrever alguma coisa, ou fazer alguma conta, eu sei”.(Sueli)

4.3.2. Aprendizados relevantes

De posse dos dados que revelam o que fez com que as educandas procurassem pela
escola em idade adulta, parte-se para os dados que demonstrem quais aprendizados

adquiridos, ou a serem adquiridos, lhes tem sido, ou serdo, relevantes.
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Ana coloca como importantes os saberes relacionados a escrita, assim como Ant6nia,

que além desses saberes gosta dos que estio relacionados a sua vivéncia escolar na infincia:

“Tem muita coisa boa para aprender, que nem em portugués, ela ensina a gente, eu tinha muitas dividas de
letras, eu confundia as letras, sabe eu trocava, entdo isso, ela jd ensinou bem. Ainda tenho muitas diividas, mas
€ bem menos do que eu possuia, é em lugar de letra maitiscula eu colocava miniiscula, e sdo coisas que, eu acho
que tinha que aplicar mais isso para desenvolver a mente da gente”. (Ana)

“Ler e escrever...ler e escrever, eu gosto, desenhar também”. (Antbnia)

“Tem, tem desenho, de vez em quando tem um desenhinho ld, pintar, fazer pintura, muito desenho, criar, é
gostoso, sabe? (...) eu sempre gostei de desenhos, eu ndo te disse que eu ficava olhando os desenhos atrds da
porta? Eu adoro desenho, eu acho lindo. Tudo o que é colorido eu acho lindo”. (Anténia)

Olga ressalta os aprendizados relacionados a matematica e ao uso do computador. Para
essa educanda, hd um aprendizado escolar importante que ultrapassa a grade curricular: a

socializag¢do e convivéncia com outras pessoas:

“Eu acho que é mais que eu aprendi, conviver com as outras pessoas, ter novas colegas, e sobre a matemdtica, e
computagdo, porque vocé estd ld (em casa), vocé so fica, a cabeca s fica pensando coisas da sua vida, mas
vocé estando aqui, vocé fica pensando nas coisas que vocé estd fazendo, vocé ndo pensa em outras coisas”.
(Olga)

“(Eu venho para a escola) Um pouco para sair de casa, outro pouco para aprender mais coisas, cada dia
aprendo coisas novas, assim, que nem os problemas (da matemdtica), eu ndo sabia os problemas, agora eu jd to
fazendo, entdo eu acho que é mais essas coisas, mais isso”. (Olga)

Ilda fala sobre a pratica por ela preferida em sala, que € a postura da educadora como
ser detentor absoluto do conhecimento, que faz transferéncias aos/as alunos/as, e deles
cobram as li¢des de casa, o que deve estar relacionado a sua primeira vivéncia escolar. Além
disso, ela coloca a importancia de saberes relacionados a socializag¢do, assim como Olga, e
saberes relacionados a técnica da escrita e da leitura, assim como Ana AntOnia € Rosa
(abaixo):

“Eu acho que passar bastante licdo para a gente, ensinar a gente a ler, ensinar a reconhecer as letras mais, que
nem ela ensina”. (Ilda)

“Entdo, é uma coisa assim, que a gente vem na escola, e tem que saber mexer com as pessoas, eu acho que é
uma coisa importante”. (Ilda)

“Explicar tudo certinho, quando vocé vai a algum lugar, por exemplo, em alguma festa assim, que vocé ndo
conhece ninguém, como se comportar, é bom a gente saber, acho que isso”. (Ilda)

“Olha, eu gosto das aulas de portugués dela, cada dia ela traz uma estdria, e eu acho importante porque eu
preciso aprender a escrever, eu tenho dificuldades assim quando tem dois ‘s’, quando tem o ‘z, quando tem o
‘n’, eu tenho dificuldades mesmo. Quando é para eu ler, eu leio, mas para escrever, para aprender a escrever
dagquele jeito estd um pouco dificil”. (Rosa)
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Além da escrita, Sueli, como Olga, diz serem importantes alguns contetidos

matematicos:

“Aprender a escrever mais e fazer contas. Eu ndo tenho essa assim, é de querer fazer uma faculdade, essas
coisas, o que eu quero, é aprender a escrever mais e fazer contas, matemdtica, isso dai”. (Sueli)

4.3.3. Sonho da possibilidade (papel da escola)

Em contraposicio a esse sentimento de inferioridade em relagdo aos que estudaram,
buscou-se averiguar o como as educandas imaginam que teriam sido suas histérias de vida se
tivessem freqiientado a escola, o sonho da possibilidade. Como se poderd notar, essas
informagdes recolhidas delineiam o papel que a escolarizacdo pode cumprir, na mente dessas

mulheres.

“Em primeiro lugar, eu seria uma pessoa mais culta, se eu tivesse estudo, eu entenderia melhor as coisas, teria
um trabalho melhor, seria tudo diferente”. (Ana)

Ana acredita que a escolarizagdo é um fator capaz de propiciar aos seres um bom

emprego, como se pode notar, da mesma maneira pensam as demais educandas:

“(Se eu tivesse estudado, minha vida seria) diferente em tudo praticamente, porque eu acho que o estudo é
importante em tudo na vida da gente, vocé pode fazer uma faculdade, vocé pode ser alguém na vida, entendeu?
Eu acho que vocé ndo tendo estudo, vocé ndo é nada, olha eu ainda tive a sorte de meu pai me por no corte e
costura, para ser uma costureira hoje, se ndo, o que eu ia fazer? Doméstica (...) Agora se vocé, se a gente
estuda, ndo, a gente pode fazer uma faculdade, ser um professor, ser um doutor, pode ser qualquer coisa mais
alto, e vocé tem um saldrio melhor, vocé pode dar o melhor para os seus filhos, agora sem estudo, o que eu
posso dar de melhor para o meu filho? Eu ndo tenho nada. Eu s6 tenho o meu emprego de costureira, vocé
trabalha para caramba (...)” (Anténia)

Antdnia demonstra acreditar que a escolarizagdo teria lhe propiciado, além de

melhores condi¢des financeiras, uma melhor posi¢ao social: “vocé pode ser alguém na vida”.

“Ndo tdo boa que nem, sabe? Mas eu acho que seria um pouquinho melhor, porque eu teria, eu poderia até
estar trabalhando em um escritorio, qualquer coisa assim. E como ndo teve estudo, para vocé ver o que eu vou
te falar, eu tenho um irmdo que é mais velho do que eu um ano, ele estudou, ele se saiu bem, ele se formou
policia, agora ele se aposentou como sargento, Deus que abencoe, que ele tem carrdo, tem casa, eu estou
falando, mas ndo é de inveja... Deus que abengoe, eu s6 estou falando isso para dar um exemplo de como
poderia ser. Entdo eu acho que a minha vida ia ser diferente, ndo agora como eu estou”. (Olga)

Olga parece, em um primeiro momento achar que a educac@o seria um instrumento

para que ela pudesse arrumar um emprego melhor, mas nfo a garantia do mesmo, o que pode
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ser exemplificado no trecho: “Ndo tdo boa que nem, sabe? Mas eu acho que seria um
pouquinho melhor, porque eu teria, eu poderia até estar trabalhando em um escritorio,
qualquer coisa assim”. Em seguida, entretanto, ela atrela o sucesso profissional do irmio
mais velho somente ao fato de ele ter estudado, e afirma, assim como as outras, que o estudo
lhe garantiria melhor condicdo financeira decorrente de um emprego onde fosse bem

remunerada.

“Ah, seria bem diferente, porque hoje eu trabalho em uma fdbrica de roupa, de limpeza, a gente faz porque a
gente precisa trabalhar, porque ndo era isso o que eu queria, eu queria mesmo esse negocio de ser enfermeira,
trabalhar no hospital”. (1lda)

Ilda acredita que além de um emprego que exigisse menos esforco fisico e melhor
remuneracdo, a escolarizacio lhe propiciaria ter o emprego dos seus sonhos.
“Eu acho que hoje eu ndo seria essa pessoa que eu sou, eu acho que eu teria um bem, ou que eu teria outra
vida, ou que eu teria um bom emprego, eu teria. Porque eu sempre trabalhei, eu sempre corri atrds. Entdo eu
acho assim que se eu tivesse estudado, eu seria qualquer coisa melhor, assim como eu me matei de trabalhar
para criar meus filhos, eu poderia ter trabalhado bastante, mas em um servico em que eu ia ganhar o merecido,

e bem a mais do que eu ganhei para tratar deles como uma pessoa que ndo sabia nada, que tinha que pegar no
duro mesmo, no pesado”.(Rosa)

Em concordancia com as demais, Rosa, acima, e Sueli, no trecho abaixo, também
acreditam que o processo de escolarizacdo lhes garantiria melhor remuneracdo e menor

esfor¢o fisico em um emprego de melhor status social.

“Eu acho que eu poderia estar em um emprego melhor se eu tivesse estudado. Eu trabalho, eu sou doméstica, se
eu tivesse estudado antes, eu estaria em um emprego melhor”. (Sueli)

4.4. CONSCIENTIZA CAO/CIDADANIA

Nesta categoria, buscou-se dados que estivessem atrelados ao desenvolvimento da
consciéncia critica nestas educandas, ou pistas de prdticas que pudessem levar a esta
conscientizacdo. Além disso, pensando na cidadania como, também, alvo do processo de
alfabetizacdo para Paulo Freire, foram inseridos aqui dados que demonstrem que essas
mulheres estdo se encaminhando para exercerem o papel de cidadds, ou dados que

demonstrem que elas tém sido impedidas do mesmo.
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4.4.1. Mudancas acarretadas pela escolarizacao

A narrativa de Ana mostra uma mudanga em seu conceito de ‘viver bem’ a partir da
escolaridade. Ela demonstra um despertar para a socializa¢do, uma nova visdo de mundo. Da
entrevista dela foram extraidos dados referentes a dois aspectos sociais. O primeiro € a relacdo
que Ana tem com os colegas que fez no ambiente escolar, o que pode ser um fator positivo,
ou que a faca gostar de ir para a escola. O segundo aspecto € o melhor desempenho dela em
trés praticas sociais, compras, trabalho com a venda de cosméticos, e momentos de lazer, o

que, de acordo com a educanda, é fruto da volta aos estudos.

“Eu nunca fui assim, de ir na casa de vizinhos, ou isso e aquilo, mas hoje eu jd vou (...)” (Ana)

“Eu gosto de tudo aqui na escola, é professoras, que sdo legais, sdo compreensivas (...) entdo eu gosto. Gosto
dos colegas, gosto das professoras, da aula de computagdo, eu acho dtima!” (Ana)

“Eu entro em uma loja para comprar, eu tenho que pegar a calculadora e ficar ld calculando, agora eu jd fago
de cabega. Que nem agora, eu vendo Avon, e quando é para mandar os pedidos, eu tenho que anotar tudo, ai eu
tenho que somar quanto tem, quantos ficam, e o valor, eu tenho que por isso no papel que eu mando, vocé
entendeu?” (Ana)

“(...) hoje, depois que eu comecei a trabalhar e estudar, agora, eu consigo mais ir aos lugares, dialogar com as
pessoas”. (Ana)

Antdnia aponta mudanga na sua vida religiosa, ela afirmou estar mais independente na
leitura da biblia. Além disso, demonstrou satisfacdo com o aprendizado de regras da escrita.
Ela também enfoca a sua relacdo com as pessoas da escola e a melhora sentida em momentos

de didlogo:

“No meu dia-a-dia eu leio muito a biblia, entdo para mim foi muito importante ter voltado para a escola para eu
poder me afirmar mais também na leitura da biblia“. (Antonia)

“Olha a mudanga que ela trouxe para mim foi o fato de eu estar aprendendo coisas que eu ndo sabia, essa
sensacdo de aprender. Que nem, eu ndo sabia muita coisa, eu troco muito o ‘s’ com o ‘c’, sabe, o ‘s’ do ‘sapo’
com o ‘¢’, eu troco muito ainda, tem muita coisa que eu ainda preciso aprender muito na leitura, como o ponto,
a gente precisa aprender o ponto certo, a virgula, o ponto de interrogagdo, e tem aquela coisa da matemadtica,
como chama, que eu jd esqueci tudo também, a qualidade das contas, quando vocé vai fazer as contas, sabe
quando vocé vai passar uma conta, por exemplo, o ‘a, e, i, 0, u’, tem um nome”. (Antonia)

“E muito bom, eu me dou bem com todo mundo, para mim eu ndo tenho inimizade com ninguém, todo mundo
para mim é amigo”. (Antbnia)

“Até no conversar, na conversa, abriu a minha mente”. (Antonia)
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Assim como Ana e Antonia, Olga também falou que sua vida mudou com relagdo a
socializagdo, além disso, para ela a escola lhe trouxe mais seguranca em praticas cotidianas,

como a de fazer compras, por exemplo:

“As vezes vocé quer fazer uma, vocé entendeu? Ndo assim, vocé quer fazer uma coisa, vocé vai no mercado,
vamos supor, ai vocé pega assim o dinheiro ‘serd que dd para comprar isso, aquilo e aquilo outro?’, entdo vocé
sabendo fazer as continhas, vocé sabe quanto tem na bolsa, e quanto vocé vai gastar naquelas coisas”. (Olga)

“Mudou bastante. A minha vida era mais triste assim, mais assim abatida, eu ficava dentro de casa, entdo eu
acho que mudou muito de conhecer as pessoas, conversar, mais contato com as pessoas daqui”. (Olga)

“E importante, por exemplo, porque se vocé vai em algum lugar, e precisa assinar um papel, vocé vai saber o
que ¢é aquilo e porque vocé assinou, vocé ndo vai sair assinando qualquer papel. De repente vocé estd assinando
um papel em que a pessoa pode até te tomar o pouco de bem que vocé tem ali, entdo vocé tem que saber ler, e
escrever para a gente ndo sair assinando qualquer papel por ai, porque hoje em dia estd dificil”. (Olga)

Ilda também disse que educagdo lhe propiciou mais segurancga nas relagdes sociais e
nas préticas cotidianas:
“Lidar melhor com a patroa, e outra, eu fiquei na casa dela um més, entdo vdrias coisas que ela mandava eu

comprar, antes de vir para a escola, eu ndo sabia (...) agora eu fico mais segura, eu vou ld, eu compro (...)".
(lida)

Rosa, por sua vez, teve uma fala parecida com a de Antdnia, apontando para mudangas

em sua vida religiosa, no sentido de independéncia para com a leitura dos textos biblicos:

“Eu acho que jd mudou muito filha, principalmente na vida espiritual, porque eu sou evangélica. Entdo, eu
servia um Deus de ouvir os outros falarem, eu ndo lia ele. Hoje eu pego a minha biblia e leio o texto dele, leio o
capitulo, leio o salmo inteiro, sabe? Entdo é muito melhor, sabe, vocé participar daquilo ali, vocé vendo com os
seus olhos, vocé comendo aquilo ali como se fosse um prato, do que vocé ver outros falarem. E eu acho que isso
mudou muito a minha vida. E eu tenho uma vontade, a minha vontade era aprender ler correto, assim, tudo,
para eu poder ler livros e livros e livros“. (Rosa)

Em relac@o a socializacdo escolar, Rosa demonstrou ndo ter tanto interesse em fazer
amigos quanto as educandas ja mencionadas. Ela apontou para o fato de as conversas
atrapalharem o andamento da aula, e seu desenvolvimento inclusive.

“Eu acho que assim pelo motivo de a sala ser um pouco desorganizada, tem gente de muitas naturezas

diferentes. As vezes eu vou com interesse de estudar, mas o outro vai por ir e acaba incomodando o outro, o
outro vai para bater papo, vai para fazer amizades, e eu acho que na nossa sala tem um monte deles”. (Rosa)

Voltada para o lado religioso, Sueli também apontou como mudanga trazida pelo
processo de escolarizagdo o melhor cumprimento no cargo de recepcionar, € anotar 0 nome

dos recém-chegados, a ela destinado na igreja. Mas com relacdo as demais praticas sociais, ela
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colocou ja tinha vida social antes do reingresso escolar, e que, na escola, tem amizade com
uma outra educanda somente.

“Jd, na igreja mesmo, eu jd me peguei me corrigindo, eu escrevi de um jeito, ai eu lembrei, ‘ah, mas é desse
jeito que eu aprendi”. (Sueli)

Ndo, quanto a isso ndo, isso eu ndo tenho, porque a gente, ld na minha casa, nds saimos muito. A gente vai na
igreja, chega de final de semana, a gente inventa um churrasquinho, na casa de um, na casa de outro, e as vezes
a gente sai para um parque, outras vezes a gente vai para a prainha, vai viajar, entdo a gente sai muito”. (Sueli)

“Ndo, mais amizade assim, é com ela, as outras todas sdo legais, mas acho que eu me identifico mais é com
ela”. (Sueli)

4.5. DEPENDENCIA VERSUS AUTONOMIA

A ultima categoria da andlise, dependéncia versus autonomia, é constituida por dados
que demonstram que as educandas tém se tornado pré-ativas na sociedade, capazes de agirem
e pensarem de maneira mais autdnoma, inclusive na aquisicdo de novos conhecimentos, ou
pistas de que isso ndo tem se tornado algo real.

Da entrevista de Ana os seguintes trechos foram classificados como pertencentes a

essa categoria:

“Eu ndo sabia nem ligar o computador, agora eu sei (...) Até que eu estou me saindo mais ou menos bem”.
(Ana)

“E que eu vendo cosméticos, e antes eu usava calculadora, agora ndo (...)”. (Ana)
“aprendi a organizar melhor as coisas (em rela¢do ao orcamento da casa), sem gastar um absurdo”. (Ana)

“(...) tem muita gente na classe também que confunde e as vezes pergunta para a gente, sabe? Quando eu ndo
sei, eu pergunto para algum colega meu, ou ele pergunta para mim, entendeu?”. (Ana)

O trecho retirado da entrevista de Antdnia ndo estd relacionado a desenvoltura
decorrente da escolarizagdo. Com relagdo ao contetido adquirido, entretanto, observa-se o
contrario, a dependéncia que a educanda diz ter em relacdo a educadora para a retomada

desses contetidos que ndo foram assimilados:

“E também assim, eu fago, a professora me explica tudo certinho assim, eu consigo fazer, mas quando é no
outro dia, eu ela vai passar aquela matemdtica novamente, ai some tudo da minha mente, eu ndo lembro mais
nada, ai ela tem que me explicar tudo de novo, entdo é uma grande dificuldade para mim, mas sé naquela de
dividir, nas outras eu ndo tenho tanta dificuldade”. (Anténia)
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Nos trechos a seguir, entretanto, se nota a utilizacdo do conteido de maneira

independente pela educanda:

“No meu dia-a-dia eu leio muito a biblia, entdo para mim foi muito importante ter voltado para a escola para eu
poder me afirmar mais também na leitura da biblia”. (Antonia)

“Até no conversar, na conversa, abriu a minha mente para eu ler, o hindrio, também, eu canto, sabe? Sem
errar, sem perder a pontuagdo”. (Antonia)

No discurso de Ilda, todavia, ndo ha marcas de caminhada rumo a autonomia, mas
indicios de préticas bancdrias, que fazem com que a educanda dependa da educadora para
retomada de conteudos ji mencionados em sala, bem como para a transferéncia de mais
conteddos:

“Aprendi a copiar do quadro, a fazer umas contas que a professora passa para a gente, Matemdtica,
multiplicagdo”. (Ilda)

“A gente tem muito apego, que nem a gente ndo sabe, ela vem e ensina no caderno, € isso o que a gente precisa
mais eu acho, ler, e conhecer o que nos estamos fazendo, ter muita paciéncia, porque se vocé estd fazendo
alguma coisa que vocé ndo sabe, vocé tem que perguntar para ela, se ela passa uma coisa e a gente ndo
entende, ela vem e a gente explica, se ela passa uma conta, também, ela vem e explica, entdo eu acho que é isso
o0 que a gente precisa’. (Ilda)

“(...) o aluno vira e fala pra ela ‘o que a senhora falou mesmo? Que letra é aquela, que palavra é aquela?’, eu
acho que se ela ndo fosse uma professora de bastante paciéncia, ndo ia”. (Ilda)

Sueli demonstra, por meio de suas falas, preocupagdo com a falta de autonomia:

“Eu tenho que aprender, ndo é verdade? Ndo adianta eu copiar, eu vou ficar copiando, copiando, eu vou ld e
coloco do jeito que estd ld, mas depois eu preciso fazer uma conta e ndo sei. Entdo é dificil, nos ndo entramos
na escola so para copiar, eu até fico nervosa quando tem Matemdtica, eu deixo de gostar, porque ndo
aprende.” (Sueli)

“Ai, que nem, eu vendo Avon, vendo ld da Abelha Rainha, da Lenitche, e é ele que escreve, que marca. Eu tenho
um amigo que fala vocé precisa estudar a tabuada, se vocé estudar a tabuada, vocé sabe tudo’, mas o duro é
que a gente ndo tem esse tempo”.(Sueli)

Os dados que se selecionou para serem analisados se encerram aqui, no préximo

capitulo, portanto, se dard a interpretagdo dos mesmos.
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Capitulo V: ANALISE DOS DADOS.

Neste momento procura-se vincular os apontamentos tedricos feitos nos capitulos I e
I, e os dados que foram apresentados no capitulo IV.

O texto serd, para tanto, segmentado de acordo com as categorias de andlise,
apresentadas no capitulo anterior, com vistas a facilitar a compreensao. Primeiramente, entao,
se abordard a categoria ‘opressdo’ e suas subcategorias ‘autoculpabiliza¢do’, ‘mulher na
sociedade’, ‘mulher na familia’ e ‘mulher na relacio com os homens’. Em seguida, serd
abordada a categoria ‘marginaliza¢do’ e suas subcategorias ‘sentimento de inferioridade’ e
‘relagdes sociais comprometidas’. Seguidamente, se ird tratar dos dados decorrentes das
categorias ‘alfabetizacdo/escolarizacdo’ e suas subcatedorias ‘razdes pela busca da reinsercao
no processo escolar’ e ‘sonho da possibilidade (papel da escola)’. As préximas categorias de
andlise sdo ‘conscientizacdo/cidadania’ e a subcategoria que as compde ‘mudancgas

acarretadas pela escolarizacdo’. E finalmente, a categoria ‘dependéncia versus autonomia’.

5.1. OPRESSAO

Retomando de maneira breve o conceito ‘opress@o’, jd mencionado neste trabalho, é
védlido colocar as afirma¢des de ANDREOLLA (1997), a respeito da categoria em Paulo

Freire:

A saber, na dimensdo antropolégica, mata a cultura do homem, o seu saber
enquanto homem (nas palavras de Boaventura Santos, um “epistemicidio”: matar o
conhecimento do outro); na dimensdo psicolégica derruba com o “ser”, o “eu” do
homem, permitindo como conseqiiéncia sua coisifica¢do e ou despersonalizacio; na
dimensdo ontoldgica estd paralelo a desumanizacdo, enquanto ‘“‘ser homem”
(processo de hominizacdo x cultura necréfila); na dimensdo econdmica, a opressio
permite que ricos estejam cada vez mais ricos e pobres cada vez mais pobres. A
ideologia do “ter mais” se concretiza na relacdo dominador e dominado; na
dimensdo politica hd desenfreadamente a acdo do poder central sobre a periferia,
isto é, ou sdo leis que beneficiam e privilegiam alguns, ou sdo “Medidas
provisérias” que retratam um poder autoritirio que € cego as necessidades e
prioridades de uma grande maioria; e por ultimo a dimensdo pedagégica cujo
cardter de opressdo se estabelece na forma de leis que na pratica retrocedem as
conquistas e desejos de toda comunidade educativa e também na forma de relacéo
professor e aluno e todas as nuances do sistema de ensino (curriculo, prética
pedagdgica e avaliag@o). (ibidem, p.1)
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5.1.1. Autoculpabilizacao

Como se pode observar, pelos dados ja apresentados, a narracdo das educandas a
respeito de como se deu a interrup¢do, ou negacio, da trajetdria escolar por elas seguida é
parecida. Ana, Antdnia, Olga e Ilda residiam em propriedades rurais e enfrentavam
dificuldades, tanto com relacdo a distdncia a ser percorrida a pé, quanto com relacdo as
adversidades meteoroldgicas, ou 0 medo do caminho, a serem enfrentados. AntOnia sentia- -se
acuada na escola, Olga apresentava dificuldades de aprendizagem e os pais de Ana e Ilda
mudavam de habitacdo com freqii€ncia, isso tudo culminou em um resultado comum a todas:
foram privadas do convivio escolar.

Antodnia e Olga deixam claro o medo e o sofrimento pelo qual passaram:

“(...) meu pai ficou bravo comigo porque eu ia chorando e voltava chorando da escola.” (Antbnia)

“(...) quando a gente era crianga, era muito chorona.” (Olga)

No discurso de todas elas, pdde-se identificar o que se chamou de
‘autoculpabilizag¢do’, termo que se tornou uma das subcategorias em questdo. Segundo

GOMES (2002):

Ha, na producdo teérica do campo educacional, uma concepgdo acerca do fracasso
escolar nos meios populares que identifica a interrupcdo dos estudos antes da
conclusdo da educacdo elementar como resultante de um silencioso processo de
exclusdo que o sistema educacional pde em funcionamento desde o ingresso desses
alunos na escola [...] Assim, o que na literatura educacional e no entendimento
desta pesquisa é considerado como um fendmeno provocado pelo préprio sistema
educacional e pela estrutura social da qual ele deriva aparece, nas justificativas dos
sujeitos por ele atingido, como sendo o resultado de suas opg¢des, de suas limitagdes
pessoais e/ou das limitacdes de suas familias. (ibidem, p. 112)

O que ¢ confirmado pelo discurso das educandas:

“(...) eu era pequena o meu pai mudava para tudo quanto é bando, entdo ndo tinha como estudar (...)"”.(Ana)

“Eu estudei durante trés anos, quando eu tinha uns sete anos de idade, ai meu pai ficou bravo comigo porque eu
ia chorando e voltava chorando da escola.” (Antonia)

“(Quando crianga estudei) Muito pouquinho, porque, meu pai morava em fazenda, era muito longe, era dificil

(...)” (Ilda)
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Buscando amparo em FREIRE, A. (2001), ja4 mencionada no capitulo II deste trabalho,
a idéia da “interdi¢do dos corpos”, no qual desde a nossa colonizacdo a ideologia dominante
priva os oprimidos da ocupagdo do espago privilegiado, neste caso, o contexto escolar, passa-

S€ a compreender 0 que realmente aconteceu a essas mulheres.

(...) o fendmeno da ndo ocupacdo do espago privilegiado de escola pela
inferioridade intrinseca, pela incompeténcia de quem ndo os ocupa, camufla, como
faz todo discurso ideoldgico dominante, porque é a voz da classe dominante, as
verdadeiras razdes das interdi¢des. Essas, as interdicdes e aquele, o discurso
ideoldgico, na realidade, em relag@o dialética com o contexto politico e econdmico
da nossa sociedade, pelo modo como ela, sociedade, vem produzindo a sua
existéncia. (FREIRE, 2005, p. 232)

As falas referentes a primeira interrupg¢do dos estudos apontaram invariavelmente para
uma autoculpabilizac@o, ou, para a culpabilizagdo dos pais, mas nunca para a identificacio
das causas dessa interrupcdo no interior da prépria escola e/ou no sistema educacional e
social.

A respeito desse processo de marginalizagdo, GOMES (2002) coloca o seguinte:

[...] a percep¢do de que tanto o ingresso quanto a permanéncia na escola no periodo
da escolarizagdo inicial se deram sob o signo da dificuldade constituiu um
indicativo irrefutdvel de que a exclusdo da escola resultou do agravamento, bem
como do somatério das dificuldades identificadas nesses dois momentos que a
antecedem. Isso significa que, diferentemente de constituir-se em um fato isolado,
provocado por uma razdo especifica, a exclusdo deve ser entendida como um
processo complexo de exclusdo na escola. (ibidem, p.5)

Dessa maneira, essas mulheres, marginalizadas dentro do sistema, tornaram-se os
‘seres para o outro’, uma vez que acabam por servir aos dominantes como mao-de-obra
barata, o que serd , melhor ilustrado na categoria que trata da opressao.

Como conseqiiéncia da autoculpabilizagdo e/ou culpabilizacdo da familia seguiu-se
uma tendéncia a naturalizacdo da marginalizacdo por parte daqueles que a experienciaram: as
narrativas acerca da negag@o da escola evidenciaram que, para as participantes da pesquisa, a
interrup¢ao dos estudos constituiu, tal como o ingresso na escola, um caminho natural. Isso
porque ndo se percebeu nos relatos a existéncia de elementos que apontassem para algum tipo
de estranhamento em relacdo a situacdo. No geral, € como se elas estivessem percorrendo um
caminho ja conhecido, fazendo exatamente aquilo que delas se esperava.

Essa aparente naturalizagdo da interrupcdo dos estudos entre estudantes das camadas
populares é confirmada por DAYRELL (1989 apud GOMES, 2002), quando afirma que, com

a exclusdo da escola realiza-se a determinacdo de um quantum educacional deste grupo social.
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Por meio de mecanismos sutis, a ‘interdi¢do escolar’ aparece como um caminho natural e,
para muitos, desejado, liberando estes jovens para assumirem integralmente sua condi¢do de
trabalhadores.

De acordo com o autor, é provavel que a aceitacdo, da interrup¢do dos estudos como
algo natural deve-se ao fato de as interditadas ndo perceberem as possiveis conseqiiéncias que
esse acontecimento poderia vir a gerar em suas vidas no futuro. A impossibilidade de
visualizar, logo no inicio, as dificuldades que seriam enfrentadas mais adiante, em decorréncia
do fato de serem pouco escolarizadas.

Para finalizar as consideracdes a respeito dessa subcategoria, € importante colocar que
com base nas leituras realizadas para a constru¢do do capitulo que descreve a histdria escolar
das mulheres, pode-se dizer que o periodo correspondente a idade escolar de Ana, Antonia,
Olga, Ilda e Rosa, é correspondente ao periodo em que as mulheres ndo faziam parte da
histéria como sujeitos ativos, e eram massacradas, junto aos demais oprimidos pela ditadura
militar.Somente Sueli, mais nova (47anos), teria vivido o periodo escolar depois da revolucio
feminista, em meados de 1975, e talvez por isso tenha um discurso diferente em relagcdo a sua
histdria: ela € a Unica que se coloca como unica responsdvel pela decisdo de abandonar os
estudos.

O préprio sistema de ditadura, dessa maneira, se punha como agente opressor,
obrigando a instituicdo escolar a rejeitar a presenca dos que pudessem reivindicar, ou tomar

consciéncia da marginaliza¢io imposta.

5.1.2. Mulher na sociedade

Os dados que foram classificados como pertencentes a subcategoria ‘mulher na
sociedade’, revelaram a opressdo por elas sofrida no mercado de trabalho, onde passam por
desgaste fisico, cumprem dupla jornada de trabalho, como no caso de Ana, de Olga, que
fazem isso, ou mesmo de Rosa, que ja fez, para o sustento a sua familia, e sdo mal
remuneradas.

Ana trabalha como diarista na casa de uma amiga e dorme na casa de um casal de
idosos, para auxilid-los, caso seja necessdrio, levd-los ao hospital ou cumprir outras tarefas,
como verificar o hordrio das medicagdes. Olga serve mais de uma familia como diarista, e

mencionou que as vezes trabalha em casas diferentes no mesmo dia. Rosa, a respeito do
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sustento da familia, disse que no momento faz somente alguns reparos em roupas, mas que ja
cumpriu varios papéis no setor informal, como vendedora ambulante, apanhadora de laranjas,
costureira, vendedora de roupas de croché produzidas por ela.

A esse respeito, convergem as informagdes ja colocadas no capitulo II deste trabalho,
quando se abordou a questdo de género, que descreve a organizagdo social dos sexos dentro
da sociedade no qual estamos inseridos.

Retomando o que foi dito sobre a assimetria dos sexos no que se atrela as relagdes de
poder, é vdlido lembrar da interdi¢do sofrida pelas mulheres em relagdo ao convivio escolar,
as esferas publicas. Sendo o primeiro o espaco preparatdrio para o mercado de trabalho, e o
segundo o espago em que se dao as relacdes ‘para fora do ambiente doméstico’.

Os relatos dessas entrevistadas estdo diretamente vinculados, portanto, com o que a
Historia revela a respeito da opressdo das mulheres. Essas educandas foram privadas da
escolarizagdo, passam e passaram por opressio no mercado de trabalho e algumas
mencionaram ter dificuldades de socializag@o antes da volta para a escola, como Ana, Olga,

Ilda.

5.1.3. Mulher na familia

Em relacdo a familia, dois aspectos foram ressaltados. O primeiro foi a interdi¢cdo do
corpo no convivio escolar, j4 mencionado, em que os pais (ou irmdos mais velhos) decidiram
pela privacdo dessas mulheres.

Além disso, foi na familia que algumas dessas mulheres encontraram incentivo e apoio
para a volta a escola, como no caso de Ana, que decidiu voltar a estudar por causa de seus

sobrinhos. E de Rosa que permanece estudando por incentivo de seu filho.

ntdo, de tanto os meus sobrinhos falarem ‘fazer o qué em casa, vai estudar, vai aprender’, eu resolvi”. (Ana
“Entdo, de tant brinh I} ‘ tud, der’ i”. (A

“Ontem eu vinha vindo com o meu filho para a escola, eu vim com ele até a casa dele, af eu falei ‘ai filho, a mae
estd desanimada, cansada, parece que com as pernas pesadas, parece que minhas pernas ndo estdo
conseguindo sair do lugar’ e ele me respondeu’mas vai mde, vai para a escola que a senhora ndo se
arrepende”. (Rosa)
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5.1.4. Mulher na relacao com os homens

Na relacdo com os homens, retoma-se o que foi apontado em ‘mulher na sociedade’
dentro dessa mesma categoria, primeiramente, a interdicdo sofrida pelos pais ou irmaos em
relacdo ao convivio escolar.

Acredita-se que dentro dessa subcategoria seja importante estender a relacdo ‘mulher
com os homens’ para a relacio ‘mulher com o masculino’. E importante colocar, assim, que o
sistema educacional compde a esfera publica, e é considerado de dominio masculino.

Em relacdo a este assunto, o que se sabe é que reformas voltadas a reparos legais em
aspectos especificos, como raca, género e direitos humanos dentro da educagdo, segundo
VIANNA e UNBEHAUM (2004), passaram a compor de maneira expressiva o cenario
educacional em meados dos anos de 1980 a 1990. Quando se pensa no contexto em que
aquelas mulheres se inseriam em periodo escolar quando criangas, observa-se que ainda que
conseguissem freqiientar o ambiente escolar, as mulheres eram, dentro dele, oprimidas e
marginalizadas.

As falas de Antdnia a respeito de como era estudar, revelam esse processo:

“Meu pai falou assim ‘ah, jd que vocé ndo quer estudar, vai ficar burra, vai sair da escola, pronto!’. E sempre,
a minha professora era muito brava, me puxava tanto a orelha (...) E eu, jd juntava isso, sei ld, eu me sentia

meio isolada na escola, ai eu fiquei nervosa e comecei a chorar, falei que eu ndo queria mais ir na escola, ai
meu pai me tirou (...)" (Antonia)

Rosa também tem uma fala, em relacdo ao como foi sua primeira experiéncia escolar,
ja em idade adulta, que revela a postura opressora da professora, que se pauta no ensino ‘de

antigamente’:

“E fui, fui para a escola, eu estudei com a professora ..., eu ndo sei se vocé conhece. O pessoal fala que ela é
uma professora grossa, brava, e na época eu morava ld do lado do IBILCE, no Jardim Nazareth, e ela me dava
carona, ai um dia eu falei para ela assim ‘professora eu entrei na escola para ganhar, e eu vou passar de ano’,
e ela riu, mas ela riu da minha cara, ela disse ld tem alunos que estudam jd faz dois, trés anos e ndo passam
para a segunda série, vocé jd quer passar de ano no primeiro ano?” (Rosa)

Sem amparo legal, as formas de opressdo e marginalizacdo sofridas dentro do
ambiente escolar eram tratadas como naturais. As mulheres que narram essas passagens,
afirmam que o ensino daquele tempo € que era bom, no sentido de que a postura opressora da
professora é que estava atrelado o processo de aprendizagem. H4, para além da naturalizagao,

a admiragdo para com a figura do/a opressor/a:
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“Eu gostava muito, e para mim, ld era completo. Ld o pessoal falava que aquela professora era brava, que ela
era grossa e tal, mas foi ela quem me ensinou, foi com ela que eu aprendi”. (Rosa)

Ainda na relacdo mulher/ masculino, é vdlido também mencionar a posi¢io que essas
mulheres t€ém ocupado na outra esfera ptiblica, ‘mercado de trabalho’, onde as mulheres ainda
sofrem desigualdades atribuidas ao sexo, como ja se colocou no capitulo II deste trabalho.

Retomando a relacdo das mulheres entrevistadas com os homens, finalmente, é
importante completar a relacdo que elas estabeleceram com seus maridos ao longo da vida,
que mais pareceu ser uma relacdo de substituicdo de opressor, que foi o que ficou bem
marcado no discurso de Ana, que sentia vergonha do namorado, e que em conversa informal
declarou ter sido casada com um homem de classe média-alta, que exigia dela saberes e

comportamento que ndo eram condizentes com a realidade do qual ela era proveniente.

“Isso jd aconteceu muito comigo, mesmo com namorado, as vezes a gente ia no cinema, e passava uma letra ld,
eu ficava com vergonha de ler e ler errado”. (Ana)

Rosa também falou a respeito de como se sentia em relagdo ao marido:

“Depois eu casei e ai meu marido ndo me deixava estudar (...) Ah, ele faleceu, e viche, eu acho que eu comecei
a viver depois que ele morreu. Sabe, é duro assim, a gente se dava bem e tudo, eu vivi 28 anos com ele, mas eu
acho assim que depois que ele morreu a minha vida mudou muito. Ele era assim meio carrasco.” (Rosa)

Para finalizar o que se tem como dados, condizentes a essa categoria, € valido colocar
o que disse Sueli. Segundo a educanda, um dos fatores que a fez voltar para a escola foi a

possibilidade de se tornar intelectualmente independente de seu marido:
“Prejudica sim, que nem, as vezes tem que ficar dependendo de alguém, que nem do meu marido para fazer uma
conta, entdo me prejudica, se eu soubesse, eu ndo teria que ficar pedindo para ele”. (Sueli)

“Ah, para ndo depender do marido, contas” (sobre o que seria importante aprender na escola). (Sueli)

Parte-se, dessa maneira, para a interpretacdo dos dados que se classificou como
pertencentes a categoria ‘marginalizacdo’, considerando que esta € aqui entendida como

forma de opressdo, e, portanto, complementar a esta categoria que se encerra.
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5.2. MARGINALIZACAO

Segundo FREIRE (1985), os marginalizados, que sdo oprimidos, ndo sdo postos fora,
mas permanecem dentro do sistema para serem transformados em ‘“‘seres para outro”, ao
contrario do que se pensava antes da realizacio deste trabalho de pesquisa.

Neste outro bloco de andlise, foca-se a atual experiéncia escolar dessas educandas, que
lutam para sairem da condicdo que a ideologia dominante lhes impds, como a necessidade de
trabalho bragal para o sustento dos filhos, a submissdo perante os escolarizados, e o
sentimento de marginalizagdo que muitas vezes as impediam de processos como o de

socializagdo, por sentirem-se inferiores.

5.2.1. Sentimento de Inferioridade

A categoria sentimento de inferioridade, que serd abordada agora, trata do sentimento
das educandas em relag@o as pessoas escolarizadas.

Como se disse anteriormente, essas mulheres ndo foram excluidas do sistema, mas
ocuparam um papel marginal. FLECHA (1997), coloca a esse respeito o fato de o sentimento

mové-las na busca pela superacdo da opressdo.

Los cada vez mas frecuentes cambios de situaciones personales y colectivas
favorecen el derrumbe de esos muros. La mujer que se ve sorprendida por una
separacion que la empuja a buscar empleo y establecer nuevas relaciones puede
sentir como barreras infranqueables su escasa formacién académica y su
inseguridad personal. Si da el paso de apuntarse a un centro educativo [...] sintiendo
que sabe mas de lo que crefa, va a aprender mucho mds y conocer gente interesante
[...] En situaciones estables, no suelen sentirse de forma tan intensa los
inconvenientes de esos muros, ya que solemos adaptarnos a un entorno limitado.
(ibidem, p. 24)

Os dados coletados das entrevistas das educandas, os que compdem a categoria
‘opressdo’ em relacdo a negacdo da experiéncia escolar, e os que compdem a categoria
‘sentimento de inferioridade’ sdo complementares no sentido de que dentro do sistema essas
mulheres ocupam papéis ndo-privilegiados, e se sentem inferiores por isso.

Decorrente dessa marginalizacdo e opressao sofrida, uma vez que t€ém de fazer muito

esfor¢o fisico nos empregos que lhes sdo destinados, a remuneragdo € baixa, a jornada de
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trabalho € longa, dentre outros, as mulheres demonstram-se insatisfeitas com a vida que
levam, e sentem que sdo inferiores as pessoas escolarizadas.

A esse respeito, ja foram apresentados dados, mas vale ainda retomar que Ana disse
sentir-se envergonhada, ou com receio, assim como Olga, Rosa e Ilda, na relacdo com pessoas
escolarizadas. Buscando a escola para que se dé o desembarago.

Em se tratando do mercado de trabalho, entrelagando a histéria da nossa colonizagao,
o sistema econdmico no qual estamos inseridos, € 0 modo como TEDESCO (2002) descreve
nosso contexto atual, é possivel justificar a privacio escolar dessas e de tantas outras pessoas
como um meio de a ideologia dominante manter mao-de-obra excedente, 0 que empurra essas

pessoas ao subemprego e a aceitacdo de remuneracdo inadequada.

Na histéria da humanidade, enquanto uns poucos conseguem realizar sua atividade de
acordo com seus talentos, a maioria s6 amarga sofrimento com o trabalho. Estes ndo
se realizam como seres humanos e, sob muitos aspectos, mais se parecem com
animais: vivem para a subsisténcia e a procriagdo [...] A sociedade capitalista estd
basicamente dividida entre aqueles que sdo os donos dos meios de producdo (as
fabricas, mdquinas e a terra) e aqueles que, para produzir, sé possuem sua forca de
trabalho. Os capitalistas (donos dos meios de producdo) determinam o que e como
vao ser produzidos os bens que serdo vendidos no mercado. J4 aqueles que s6 tém a
forca de trabalho viao participar desse processo como assalariados, seja diretamente
nas fébricas e plantacdes ou, entdo, no comércio ou em prestacdo de servicos.
(Disponivel em < http://www.geocities.com/jaimex54/Sociedade.htm> Acesso em 14
ago 2007)

5.2.2. Relacgoes Sociais Comprometidas

Em complementacido com o que j4 foi dito a respeito do processo de socializacdo antes
do retorno a escola, na categoria ‘opressdo’ e no tépico anterior, decidiu-se apontar para o que
foi colocado na subcategoria ‘mulher na familia’ (em ‘opressdo’), uma vez que hd o vinculo
com a marginalizacdo.

Ana colocou o como se sentia ao freqiientar lugares que ela classificou como sendo
‘ambiente de seu ex-marido’, um homem de melhor situacdo financeira. Nessa relacdo, ela
sentia-se acuada ao ter que compartilhar, com pessoas escolarizadas, vdrias situacdes sociais,
e colocou que esse foi um dos motivos do término de seu casamento. Além disso, essa
educanda afirmou o cuidado em se proteger depois disso, evitando a socializacdo sempre que

possivel.
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Olga também tem consciéncia da marginalizacio que sofria, embora néo especificasse
isso na sua entrevista com essas palavras. Essa mulher deixou claro que antes da escola se
sentia muito sozinha, o que era agravado por possuir um filho portador de necessidades
especiais. Além disso, ficou evidente em sua entrevista também, o receio sentido quando tinha
que realizar praticas como ‘fazer compras’, o que também era sentido por Ilda.

E importante retomar aqui a preocupacio dessas mulheres com os filhos, para que
esses ndo fossem marginalizados socialmente, como lhes aconteceu, o que ilustra o papel que
elas cumprem de cuidadoras dos filhos, e de historicamente dominadoras dos ambientes que

compdem a esfera privada.

“No comego eu briguei muito para estudar meus filhos. Eu tenho dois fazendo faculdade, tem o outro que fez até
o colegial, depois comegou a trabalhar e ndo teve mais tempo de estudar, mas ele ndo desiste, assim que ele
puder, ele vai fazer faculdade. E a minha filha, que eu ndo me conformo, ela largou no segundo ano de
magistério, por causa do namorado dela”. (Rosa)

“E fui eu que criei os meus filhos, nunca deixei os meus filhos irem para a escola diferentes dos filhos dos
outros, com ténis diferente, ou com uma roupa velha para os colegas ndo zobarem deles. Ndo, os meus filhos
andavam sempre bonitinhos, arrumadinhos, e até hoje eles olham as fotos e eu digo isso prova, essas fotos, que
eu sempre cuidei de vocés, nunca deixei vocés andarem de qualquer jeito. Nunca deixei vocés merecerem
(passarem pela situagcdo) de olhar a bala do fulano, ou a bolacha do ciclano, a mde deu o sangue, mas vocés
estudaram”. (Rosa)

Encerra-se, portanto, as interpretacdes que se fez a respeito das categorias ‘opressao’ e
‘marginalizacdo’, e parte-se para a retomada tedrica e a interpretagdo dos dados consistentes

da categoria ‘alfabetizac@o/escolarizagio’.

5.3. ALFABETIZACAO/ESCOLARIZACAO

Tomando a ‘alfabetizacdo’ como forma de politica cultural, € interessante retomar o

que se colocou no capitulo II deste trabalho a respeito dessa concepgao para Paulo Freire.

Nessa perspectiva, a alfabetizacdio torna-se um construto significativo a ponto de
ser encarada como um conjunto de praticas que atuam quer para dar poder, quer
para marginalizar as pessoas. No sentido mais amplo, a alfabetizagdo é analisada
como instrumento de reproducdo das formacgdes sociais existentes, ou como um
conjunto de praticas culturais que promovam a mudanga democrética e
emancipadora. (MACEDO, 2000, p. 1)
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Além do vinculo com a emancipagdo, é importante relembrar que nesta concepgdo da
alfabetizacdo, os frutos que se pretendem sdo: a consciéncia critica e o ‘exercer’ da cidadania.
Tendo em vista que essas serdo as proximas categorias de andlise, o que se ressalta dentro
desta categoria sdo as ‘razdes pela busca da reinser¢do no universo escolar’, os ‘aprendizados
que tém sido relevantes’ a essas mulheres, e o ‘sonho da possibilidade’, onde se busca
compreender o papel que a escola pode cumprir de acordo com a concepg¢do que essas

mulheres t€ém da escola.

5.3.1. Razoes pela busca da reinsercao no universo escolar

Na investigacdo das razbes para a busca da escola, para além dos motivos
mencionados, € vdlido estabelecer o vinculo com os dados pertencentes a categoria
aprendizados relevantes, o que ird confirmar a hipdtese da busca da mulher pela ocupacio da
esfera publica, que € predominantemente masculina, na superagdo de “a maternacdo das
mulheres determina a posi¢do principal das mulheres na esfera doméstica (...) cultural e
politicamente a esfera publica domina a doméstica, e, portanto, os homens dominam as
mulheres” (CARVALHO, 1998, p. 7). Completando o intuito de ocupar melhores posi¢des no
mercado de trabalho, as mulheres revelam o quanto a escola lhes propiciou mais desenvoltura
no convivio social.

Olga colocou em sua entrevista que uma das coisas mais importantes que aprendeu na
escola foi ‘conviver com outras pessoas’, em convergéncia com Ilda, que mencionou ser um
aprendizado muito importante o ‘lidar com outras pessoas’.

Além da socializac¢@o, foram tomados também como importantes os contetidos formais
exigidos pelo mercado, técnicas de leitura e escrita, para que elas sejam consideradas

alfabetizadas, e conquistem melhores empregos:

“Tem muita coisa boa para aprender, que nem em portugués, ela ensina a gente, eu tinha muitas diividas de
letras, eu confundia as letras, sabe eu trocava, entdo isso, ela jd ensinou bem. Ainda tenho muitas diividas, mas
€ bem menos do que eu possuia, é em lugar de letra maitiscula eu colocava miniiscula, e sdo coisas que, eu acho
que tinha que aplicar mais isso para desenvolver a mente da gente”. (Ana)

“Ler e escrever... ler e escrever, eu gosto, desenhar também”. (Antonia)

“Olha, eu gosto das aulas de portugués dela, cada dia ela traz uma estoria, e eu acho importante porque eu
preciso aprender a escrever, eu tenho dificuldades assim quando tem dois ‘s’, quando tem o ‘7, quando tem o
‘n’, eu tenho dificuldades mesmo. Quando é para eu ler, eu leio, mas para escrever, para aprender a escrever
daquele jeito estd um pouco dificil”. (Rosa)
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“Aprender a escrever mais e fazer contas. Eu ndo tenho essa assim, é de querer fazer uma faculdade, essas
coisas, o que eu quero, é aprender a escrever mais e fazer contas, matemdtica, isso dai”. (Sueli)

Esses relatos deixaram pistas do que é importante para essas educandas, do que as
movimenta nessa busca pelo universo escolar, e do que procuram por l4.

A respeito dessas pistas, € importante colocar, a necessidade da ponte entre elas e as
técnicas, para que se fique de acordo com Paulo Freire, que propde em seu método, o
posicionamento politico, tedrico e filosdfico, para além do ensino de técnicas de escrita e de
leitura. Dentro desse método, o conteido tem sim sua importincia, e deve ser definido de

acordo com as necessidades do/a educando/a.

5.3.2. Sonho da Possibilidade (papel da escola)

Outro aspecto que se destaca tomando como referéncia a experiéncia da interrupgio
precoce do processo de educacdo escolar, é o papel que essas educandas atribuem a
escolarizagdo, categoria que recebeu o nome de sonho da possibilidade.

Quando questionadas a respeito de como achavam que seriam suas vidas se tivessem
dado continuidade e concluido os seus estudos, todas elas apontaram para melhor condicao
sOcio-econdmica, proporcionada por melhor emprego, ou mesmo uma condi¢do de intelecto
mais proximo do que aprecia a classe dominante, que seria decorrente da escolarizacio formal
completa.

Fato esse que se relaciona ao capitalismo tradicional, no qual a educagdo estava

associada as possibilidades de mobilidade social.

Ascender na hierarquia do sistema educativo significava ascender a niveis mais
complexos do conhecimento e a posi¢des mais altas na estrutura ocupacional [....] A
educagdo também modifica seu papel ja que, por um lado, serd a varidvel mais
importante que permitird entrar ou ficar fora do circulo onde se definem e realizam
as atividades socialmente mais significativas. (TEDESCO, 2002, p.14)

E vilido considerar ainda, que a escrita sempre constituiu, na media¢cdo humana, um
importante instrumento de dominagdo e um objeto de desejo. Nesse percurso alguns termos

sdo re-significados no cendrio. Segundo SOARES, H. (1998), a palavra letramento chega ao
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vocabuldrio da Educagio e das Ciéncias Lingiiisticas porque se passa a enfrentar uma nova
realidade social no uso diferenciado da leitura e da escrita. Assiste-se a convivéncia de
letrados analfabetos (porque se envolvem em préticas sociais de leitura e de escrita, uma vez
que estdo imersos numa cultura letrada) com letrados ‘especializados’, de ‘alto nivel’, que
respondem as novas ‘demandas do mundo do trabalho’. Convive-se com uma multiplicidade
de letramentos (informdtico, tecnoldgico, linguistico, literario, estético, visual, especializado,
escolar, etc.) e suas valoragdes sociais.

Os trechos retirados das entrevistas, entdo, ilustram a relacdo que as proprias

educandas estabelecem entre o poder e a aquisi¢do da escrita.

A respeito de como seria sua vida se tivesse estudado, Ana coloca:

“Em primeiro lugar, eu seria uma pessoa mais culta, se eu tivesse estudo, eu entenderia melhor as coisas, teria
um trabalho melhor, seria tudo diferente”. (Ana)

Olga também ressalta a ilusdo de melhor condi¢do econdmica em seu discurso, ao

comparar a vida que leva com a do irmao que completou os estudos:

“(Se eu tivesse estudado, minha vida seria...) Ndo tdo boa que nem, sabe? Mas eu acho que seria um pouquinho
melhor, porque eu teria, eu poderia até estar trabalhando em um escritorio, qualquer coisa assim. E como ndo
teve estudo, para vocé ver o que eu vou te falar, eu tenho um irmdo que mais velho do que eu um ano, ele
estudou, ele se saiu bem, ele se formou policia, agora ele se aposentou como sargento, Deus que abencoe, que
ele tem carrdo, tem casa, eu estou falando, mas ndo é de inveja... Deus que abengoe, eu so estou falando isso
para dar um exemplo de como poderia ser. Entdo eu acho que a minha vida ia ser diferente, ndo agora como eu
estou”. (Olga)

Além da concepcdo que t€ém da educagdo relacionada ao poder, nas falas a seguir

outros aspectos merecem ser ressaltados.

“Nossa, muito, (se eu tivesse estudado, minha vida seria) diferente em tudo praticamente, porque eu acho que o
estudo é importante em tudo na vida da gente, vocé pode fazer uma faculdade, vocé pode ser alguém na vida,
entendeu? Eu acho que vocé ndo tendo estudo, vocé ndo é nada, olha eu ainda tive a sorte de meu pai me por no
corte e costura, para ser uma costureira hoje, se ndo, o que eu ia fazer? Doméstica. A tnica coisa que eu ia
fazer na vida era doméstica, e doméstica é um servigo sofrido, que vocé tem que trabalhar de empregada, as
vezes vocé até tem registro, mas vocé ndo tem futuro na frente, em um servico de doméstica. Agora se vocé, se a
gente estuda, ndo, a gente pode fazer uma faculdade, ser um professor, ser um doutor, pode ser qualquer coisa
mais alto, e vocé tem um saldrio melhor, vocé pode dar o melhor para os seus filhos, agora sem estudo, o que eu
posso dar de melhor para o meu filho? Eu ndo tenho nada”. (Anténia)

Assim como fazem as demais educandas, Antdnia vincula a escolaridade as melhores
condi¢des sécio-econdmicas. No discurso dela, entretanto, hd uma exacerbada valoragdo deste

tipo de saber, em detrimento dos demais, os chamados saberes ndo escolares.
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MEY (1998) coloca a respeito da supervalorizagdo do letramento do contexto escolar

que:

Parece que David Olson estava certo quando, hd mais de vinte anos atrds, nos

preveniu sobre a supervalorizacdo do letramento. O letramento é em parte
supervalorizado porque as pessoas letradas, tais como os educadores, por
reconhecerem o valor do seu préprio trabalho, nio conseguem valorizar o de mais

z

ninguém. Mais significativamente, o letramento € supervalorizado por causa da
propria estrutura da escolarizagdo formal. (ibidem, p. 9)

Dessa maneira, quando a educanda coloca que nada tem a oferecer para seus filhos,
ultrapassa o ambito das coisas materiais e desconsidera os saberes e valores que lhes possa ter
ensinado, ou ainda transmitir.

Rosa por sua vez, ressalta em seu discurso, um fato que também foi levantado por
Ana, o de que os que ndo adquiriram a linguagem escrita tém o direito de ‘ir e vir’ ofendido,
uma vez que, embora tenham habilidades para dirigir, ndo conseguem passar no exame

solicitado para a retirada da carteira de habilitacdo devido a prova escrita.

“E sabe de que outra coisa eu sinto falta hoje também? De uma carteira de motorista, eu acho que se eu queria
sair, eu saia. E para trabalhar também. Quando eu trabalhava na roga, de final de semana eu pegava feira,
ficava na feira, sempre fui cameld, vendia nas portas, entdo se era época que eu ndo tinha servigo de roca eu
fazia bolo para vender, eu costurava, sempre costurei, fazia croché, eu trabalhava vinte e quatro horas por
dia”. (Rosa)

Ana refere-se ndo a sua propria pessoa, uma vez que se orgulha muito por ter carteira
de motorista, mas a alguns colegas, que embora tenham dinheiro para comprar um carro, ndo
o fazem pelo mesmo motivo de Rosa.

“(...) porque tem gente que estuda porque tem vontade de tirar carta, tem dinheiro para comprar um carro, mas
ndo pode ter um carro porque ndo sabe dirigir, tem um outro aqui que ndo passa no psicotécnico”. (Ana)

A partir de agora, passa-se as categorias ‘conscientizagdo/cidadania’, complementares
a ‘alfabetizacdo’, uma vez que se ird investigar se a educacdo oferecida no programa de EJA
em foco tem ultrapassado os limites da educacio bancéria e como tem influenciado a vida de

seus/suas educandos/as.
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5.4. CONSCIENTIZA CAO/CIDADANIA

Para Paulo Freire conscientizacdo "¢ o desenvolvimento critico da tomada de
consciéncia. A conscientiza¢do comporta, pois, um ir além da (apreensdo) fase
espontdnea da apreensdo até chegar a uma fase critica na qual a realidade se torna
um objeto cognoscivel e se assume uma posicio epistemoldgica procurando
conhecer" (COSC, 290). "O educador e o povo se conscientizam através do
movimento dialético entre a reflexdo critica sobre a agdo anterior e a subseqiiente
acdo no processo da luta libertadora" (IE, 13). (Disponivel em
<http://www.paulofreire.org/glossario_pf.htm> Acesso em 13 ago 2007)

Como ja se mencionou neste trabalho, a ‘conscientizacdo’ é um dos conceitos centrais,
constituinte da concepgdo de educagdo para Paulo Freire. Tanto a ‘conscientizag¢do’, por meio
da qual o educando passa a ser sujeito, dono de uma consciéncia critica ativa pelo
desvelamento da realidade, quanto a ‘cidadania’ sdo frutos da alfabetiza¢do emancipadora.

Na abordagem dessas categorias, se pretende, portanto, averiguar o rumo que a
educacdo oferecida tem dado a vida das educandas entrevistadas. Pretende-se averiguar se o
processo escolar lhes t€m propiciado a consciéncia do papel que exercem na sociedade, e se
as direciona para o direito de se assumirem como cidadds, possuidoras de direitos e de

deveres, inseridas em contexto politico.

5.4.1. Mudancas acarretadas pela escolarizacao

A respeito das mudangas que a escolarizagio proporcionou para a vida das educandas,
os dados revelaram que elas tém aplicado os novos saberes na vida cotidiana (saberes
relacionados as técnicas de leitura, escrita e operacdes matemdticas), embora ndo haja ainda
autonomia na aquisi¢do e producdo de novos saberes.

Antdnia e Rosa enfocaram em seus discursos a importancia do aprendizado da leitura,
o que lhes possibilitou o contato direto com o texto biblico, do qual antes s6 ouviam falar.
Considerando que quatro das seis entrevistadas deixaram claro o apelo religioso, e o

envolvimento com as praticas da igreja, é importante mencionar neste momento o que se

interpreta desse fato.
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Em acordo com WHODDEAD (2002), se acredita que a participagdo religiosa das
mulheres deve ser entendida em relagdo a habilidade das religides em lhes prover um espaco

social que ndo seria possivel para elas de outra maneira.

Este ponto de partida tem a vantagem de (a) ser 6bvio e (b) tratar as mulheres como
agentes racionais ao invés de tratd-las como marionetes do patriarcado. As
mulheres podem ocupar estes espagos por varias razdes: porque eles provéem um
capital social e cultural, permitem formacdo de identidade, oferecem formas
particulares de permissdo e porque eles permitem as mulheres articularem suas
esperangas, medos desejos e convic¢des morais — entre outras coisas. (ibidem, p.2)

Ao mesmo tempo, 0 que se notou nas entrevistas feitas foi o medo da ingratiddo para
com Deus, quando elas demonstravam o desejo por uma vida melhor. O relato de Olga
principalmente foi todo permeado por expressdes como “Deus que me perdoe, isso ndo é
ingratiddo”, o que revela um processo de naturalizagdo em relacio as mds condi¢cdes em que
vive, sendo isso vontade do Senhor.

O que se pondera em relagdo a esses dados que revelam a satisfagdo das mulheres em
se poder ler a biblia sdo os dois caminhos tracados: o primeiro que leva a consciéncia de que
se pode lutar por melhores condi¢des, decorrente da nova leitura de mundo; e o segundo que
aliena, quando, ao invés da leitura critica, se aposta somente no uso das técnicas para a
decodificagdo dos textos biblicos.

Ainda em relacdo ao aprendizado dos conteidos propostos na escola, Olga relatou
maior facilidade no desempenho de préticas cotidianas, como fazer compras, por exemplo,
assim como Ilda, que agora pode ler os rétulos dos produtos e verificar se estd levando o que
foi pedido pela patroa, estes fatos serdo ainda retomados na categoria ‘autonomia’.

Quanto a socializacdo, foi colocado por Ana, que o ‘relacionar-se’ passou a ser
possivel depois que voltou para a escola, o que é comum a histéria de Olga. Retomando o
conceito de cidadania, explorado no capitulo II deste trabalho, em que a cidadania se da por
meio do ‘exercer’ e nas relacdes travadas com as demais pessoas, entende-se que a conquista
desse espago social seja um passo a caminho da cidadania por essas educandas.

Embora ndo se atinja o nivel de consciéncia critica proposta por FREIRE (2005), por
meio da qual ha profundidade na andlise de problemas, que sdo levantados em sala de aula;
nao se pode dizer que em nada essas mulheres caminharam na luta pela restauracio de alguns
direitos historicamente perdidos, o que pareceu ser mesmo o intuito delas ao voltarem para o
espaco escolar.

5.5. DEPENDENCIA VERSUS AUTONOMIA
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Nesta dltima categoria de andlise, foca-se no conceito de ‘autonomia’, e se pretende
averiguar, de posse dos dados coletados, em complementacio as categorias
‘conscientizacdo/cidadania’, se as educandas estdo se tornando autdnomas no pensar, no
decidir, no refletir, e na aquisicdo de mais conhecimento.

Relembrando, para melhor compreensdo, para Freire, a alfabetiza¢cdo emancipadora
responde a esséncia do ser e da sua consciéncia, por acreditar que o mundo é passivel de
transformacg@o, a consciéncia critica liga-se ao mundo da cultura e ndo da natureza. A
‘autonomia’ reside no/a educando/a quando ele/a se descobre construtor/a deste mundo e pde
sua funcdo em pratica. A autonomia deve ser entendida, neste trabalho, portanto, como
liberdade moral ou intelectual.

Como se pdde notar por meio dos dados coletados, as educandas parecem satisfeitas
ao empregarem o aprendizado proveniente do meio escolar, mas ainda questionam a forma
como aprendem, e o proprio conceito de aprender. Os dados classificados como relacionados
a escolaridade e autonomia, confirmam isso, em especial pelas colocagdes feitas por Sueli,
quando diz que € necessario aprender, e ndo somente copiar, porque no caso de cdpia
somente, ndo se pode aplicar o conteido na prética.

A negacdo da autonomia no caso das entrevistadas, ¢ também confirmada por uma fala
de Ilda, a respeito dos contetidos que aprendeu na escola:

“Aprendi a copiar do quadro, a fazer umas contas que a professora passa para a gente, Matemdtica,
multiplicagdo”. (Ilda)

O que se pode dizer, finalmente é que existe a dependéncia dessas educandas para com
a professora, que lhes transmite o saber, e para com a instituicdo escolar para a producdo e
aquisicdo deste. Quando se vincula a situacdo de dependéncia na qual ainda se encontram
essas mulheres e o que diz SOARES, H. (1998) a respeito da autonomia, sabe-se que o

caminho que lhes cabe para a emancipag¢do ainda € longo, mas alguns passos ja foram dados:

[...] a autonomia tornou-se condicdo de sobrevivéncia para os individuos na
sociedade pds-tradicional. Somente um individuo autdbnomo terd sucesso nas
esferas econdmica, psicoldgica, sécio-cultural e/ou politica, pois é um individuo
que interroga, reflete e delibera com liberdade e responsabilidade, ou como diz
Castoriadis, "¢ capaz de uma atividade refletida prépria”, e ndo de uma atividade
que foi pensada por outro sem a sua participagdo. Espero que todos os envolvidos
com o processo educativo (formal e informal) reconhecam a importincia da
mesma, e estejam trabalhando para favorecer a autonomia individual e
consequentemente coletiva, pois € assim que nos tornaremos "conscientes e autores
de nosso proprio evolver historico" (Castoriadis). (ibidem, p.1)
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5.6. CONSIDERACOES

Neste capitulo conclusivo do trabalho escrito e do trabalho de pesquisa propiciado
pelo mestrado, fiz opcdo pela pessoalidade e decidi fazer uso da primeira pessoa do discurso.
Primeiramente, porque, depois do que foi estudado, para a constituicdo deste, e por meio dele
apresentado, € que me sinto conhecedora de argumentos suficientes para deixar a
subjetividade tomar conta do texto. E, em segundo lugar, porque neste desejo deixar claros os
lacos que se fizeram entre os conhecimentos e hipdteses que eu tinha em mente antes de
comecar a produzir essa disserta¢do e os que adquiri ou os que foram transformados ao longo
de processo de aquisi¢do e transformacdo de saberes que eu aprendi ser o ‘estudar-pesquisar’.

Tomarei como alicerce para esse texto a mesma questdo e mesmos objetivos que

nortearam o trabalho de pesquisa:

“O que propulsiona mulheres ndo/pouco escolarizadas a buscarem a (re)integracdo no meio

escolar? Hd relacdo entre esses fatores mobilizadores e o que lhes tem sido oferecido?”

Objetivos:

- Conhecer as primeiras experiéncias escolares dessas mulheres,
visando identificar os fatores responsdveis pela interrupg¢do (ou
negacdo) do processo de aprendizado escolar, e suas implicagdes na
futura busca;

- Conhecer as razdes que fazem com que mulheres nao/pouco
escolarizadas busquem a reintegracdo no processo escolar;

- Identificar que tipos de aprendizados a escola lhes t€m
proporcionado, e averiguar se esses ja tiveram implica¢gdes na vida
pratica dessas mulheres;

- Descobrir se hd ou néo satisfacdo, por parte dessas mulheres (caso o
processo de escolarizacdo tenha propiciado mudancas em suas

vidas), em relag@o ao que elas tém notado a esse respeito.
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Antes de iniciar o trabalho como educadora em uma sala de EJA, em meados de 2002,
eu tinha como certo que as pessoas buscavam a escola em idade adulta porque queriam
melhor posi¢do no mercado de trabalho, o que lhes traria melhora financeira. Imaginei, entdo,
que encontraria nesse estdgio uma sala cheia de jovens a procura de técnicas. Técnicas de
leitura, técnicas de escrita, técnicas de raciocinio légico, técnicas para resolucdo de operacoes
matemadticas, dentre outras.

Para minha surpresa, deparei-me com uma sala composta por senhoras em sua
maioria. Senhoras desenvoltas, que jad estavam aposentadas, € que ndo desprezavam as
técnicas, mas que evidenciaram querer da escola mais do que isso.

Passei dois anos trabalhando com essas educandas. Tornamo-nos amigas, algumas
técnicas foram aprendidas, algumas praticas como educadora foram mudadas, passei a me
preocupar mais com o que lhes pudesse ser interessante, do que com o que eu achava que lhes
fosse interessante, mas o ‘mais’, por elas buscado, permaneceu para mim obscuro.

E foi a partir dessa duvida inquietante que deixei de ser simplesmente professora de
portugués para me tornar uma ‘professora de portugués-pesquisadora em educacio’. A minha
ddvida a respeito do que exatamente essas mulheres buscavam na escola nao foi solucionada
com respostas dadas pelas mulheres que foram minhas alunas e amigas, mas com respostas de
mulheres que muito t€tm em comum com elas, e com tantas outras mulheres. E esse
aprendizado, o de que o ‘mais’ procurado fazia parte do universo de mais mulheres do que as
que eu conheci como educandas, foi o primeiro nesse meu novo papel de ‘professora -
pesquisadora’.

As leituras realizadas para a composi¢do do apoio tedrico do trabalho revelaram uma
triste histéria de opressdo de um povo, de maneira mais focalizada, a triste histéria de
opressdo das mulheres de um povo.

Um dos conhecimentos que identifiquei como transformado ao longo da minha
caminhada, foi o de como se deu a histéria do Brasil. Nao que eu ndo achasse cruel o
massacre pelo qual passaram os indios, mas fiquei ainda mais indignada conforme fui
descobrindo, mais detalhadamente, o como foi tratado o povo brasileiro no inicio de sua
histéria.

A segunda transformagdo de saber, que merece ser ressaltada, foi a tomada de
consciéncia de que como ser humana, sou um ser histdrico; e de que, como ser histérico,
também estou ligada as mulheres pelas quais eu pensava lutar. Me dei conta de que eu s6

tinha conhecimento de uma histéria vivida e construida por homens, que tomaram para si a
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predominancia na esfera publica, no discurso, até mesmo no texto que narra a origem dos
seres humanos e que nos deixou como legado a omissao e a submissao.

Consciente, me indignei ao compreender que a ‘educagio para todo cidadao’, privava
também a mulher (além de muitos outros oprimidos), tanto no género empregado ao termo,
quanto no conceito que englobava, como ser cidaddo, somente os homens brancos e libertos.

Quando entendi que tinha em comum com essas mulheres muitos direitos
historicamente negados, comecei a compreender o que era o ‘mais’ por elas buscado no
ambiente escolar e o que as movimentava nesse sentido. Passei a compreender também as
falas de Paulo Freire a respeito de a ‘alfabetizacdo’ ser mais do que a aquisicdo de técnicas,
ser um projeto de emancipacdo, e aqui retomo algumas palavras de MACEDO (FREIRE e
MACEDO, 1990) lidas para a composicao deste trabalho:

E essencial, na abordagem que Freire faz da alfabetizacdo, uma relagdo dialética
dos seres com o mundo, por um lado, e com a linguagem e com a agdo
transformadora por outro. Dentro dessa perspectiva, a alfabetizagdo ndo € tratada
meramente como uma habilidade técnica a ser adquirida, mas como fundamento
necessdrio a acdo cultural para liberdade, aspecto essencial daquilo que significa ser
agente individual e socialmente constituido. Ainda da maior importancia, a
alfabetizacdo para Freire €, inerentemente um projeto politico no qual homens e
mulheres afirmam seu direito e sua responsabilidade nido apenas de ler,
compreender e transformar suas experiéncias pessoais, mas também de reconstituir
sua relacdo com a sociedade mais ampla. (ibidem, p.5)

Ainda que de maneira inconsciente, essas mulheres buscam restaurar esses direitos que
lhes foram negados, para além das técnicas somente. Ao exercerem o direito de ‘dizer a
propria palavra’, acabaram por denunciar a opressio e a marginalizagdo sofridas.
Denunciaram interdi¢des sofridas porque o sistema as impedia, o pai, ou irma@o mais velho, e
depois o marido as proibia, e dentro da prdpria escola, instituicdo masculina, foram
marginalizadas.

Os direitos a serem resgatados vao além, portanto, do direito de estudar. Os dados
pertencentes a categoria ‘aprendizados relevantes’ revelaram que elas buscam resgatar o
direito de se socializarem, o de freqiientar espacos que compdem a esfera publica, dominada
pelo género masculino, e de nessas esferas ocuparem espagos que nio sdo marginais, como
poderem se inserir no mercado de trabalho em um emprego no qual elas sejam reconhecidas e

remuneradas de maneira digna, além do direito de serem independentes intelectualmente por

terem adquirido os mesmos conhecimentos, aos homens reservados.
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A resposta a segunda parte da questdo da pesquisa: “Hd relacdo entre esses fatores
mobilizadores e o que lhes tem sido oferecido?”, é afirmativa, em contraposi¢@o as hipdteses
que levantei, e as criticas que pensei ao compreender que a educacio que lhes € oferecida, em
muitos momentos, se afastava do que eu ainda considero como ideal. Essas mulheres té€m,
sim, se demonstrado mais desenvoltas em praticas sociais, t€m aplicado conhecimentos na
vida cotidiana, e ndo dentre as entrevistadas, mas dentre suas colegas, tiveram casos de
mulheres que foram trabalhar em empregos que foram sonhados.

Dessa maneira, aprendi que devo respeitar as outras mulheres da histdria, as que t€ém
propiciado essa restauragdo de direitos no papel de educadoras. Compreendi que essas
mulheres t€m a mesma raiz histérica, e, além disso, histérias de vida que em muito se
parecem com as que foram narradas pelas entrevistadas. Sofreram interdi¢des, opressdo, e sao
marginalizadas, cumprindo jornadas duplas de trabalho, recebendo baixa remuneragdo, tendo
seu trabalho poucas vezes reconhecido como importante. Compreendi também que elas lutam
pela causa da educacdo e da reparagdo dos danos sofridos, independentemente de ndo
trabalharem com a educacao critica.

Chego ao final deste trabalho satisfeita porque encontrei algumas respostas, € mais
ainda, por que tenho novas questdes, o que acredito que seja o ‘cumprir’ do papel de

pesquisadora.
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APENDICE

APENDICE A- Roteiro de Entrevista

Experiéncia da interrupcao precoce da experiéncia escolar:

4. Jé havia estudado? Como foi a experi€ncia escolar?
5. Que razdes levaram a interrupcao do processo de escolarizacdo?

6. Que sonhos deixaram de ser realizados pela ndo conclusdo dos estudos?

Experiéncia escolar depois de adultas:

8. Por que razdes buscou pela (re) insercao no processo escolar?

9. Para qué busca a alfabetizagdo neste momento?

10. Que contetidos lhes tem sido importantes ou tteis? Por qué?

11. Que contetidos lhes tem sido agraddveis de aprender? Por qué?

12. Do que mais gostam na escola?

13. Que sonhos pretendem reaver (deixados para trds pela falta de estudo)?

14. Como acham que serd a vida apds a alfabetizacdo? O que ja mudou? O que

mudara?
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APENDICE B- Entrevista (01/11/06)

Rosa, 50 anos, vitiva, vive de pensao e servicos diversos, educanda do termo L.

Entrevistadora: Antes de vir para a educacio de adultos, vocé ja tinha estudado?

Rosa: Nao, eu tinha estudado, quer ver, em 2003 eu fui na escola pela primeira vez.

Entrevistadora: Entao vocé nao foi para a escola quando crianca?

Rosa: Eu tinha vergonha dos outros saberem que eu nao sabia ler. E eu tinha uma vergonha.
Eu tinha aquela vontade de ir (na escola), mas sabe quando vocé€ tem aquela timidez que te
segura? Mas em 2003 eu decidi ‘quem quiser falar que eu sou feia, que eu sou chata, que eu
sou ndo sei 0 qué...eu ndo estou nem ai que os outros falem que eu ndo sei ler, eu vou € para a
escola’. E fui, fui para a escola, eu estudei com a professora ..., eu néo sei se vocé conhece. O
pessoal fala que ela é uma professora grossa, brava, e na época eu morava 1a do lado do
IBILCE, no Jardim Nazareth, e ela me dava carona, ai um dia eu falei para ela assim
‘professora eu entrei na escola para ganhar, e eu vou passar de ano’, e ela riu, mas ela riu da
minha cara, ela disse ‘ld tem alunos que estudam ja faz dois, trés anos e ndo passam para a
segunda série, vocé jd quer passar de ano no primeiro ano?’, eu falei ‘eu vou passar
professora, eu entrei pra mim fazer, aquilo o que eu ndo consegui ser, agora chegou a minha
vez!’, e quando chegou no fim do ano, eu passei com nota boa. E eu no comeco fiquei

perdida, porque eu ndo sabia como funcionava uma sala de aula, eu nunca tinha entrado.

Entrevistadora: Quando crianca vocé nao foi a escola por qué?

Rosa: Eu ndo sei, eu fui criada pelos meus irmaos, e sei 14, o meu irmdo mais velho era um
pouco ignorante, sei 14, eles ndo me deixavam estudar, e eu me criei em sitio, eu morei no
Parand e 14 tinha muita bandidagem. Entdo, a escola era longe, e meu irmdo ndo deixava a
gente estudar porque a escola era longe e ele ndo podia levar e ndo podia buscar. Naquele
tempo ndo existiam os recursos que existem hoje, que tem perua, Onibus, 14 a gente tinha que
ir a pé e era quatro quilometros de 14 da escola até a nossa casa, entdo o meu irmdo nao

deixava. Minha mae ia pela cabeca dos filhos, e por isso nés ndo estudamos. Quando a gente
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ficou adulto, os meus irmdos estudaram, fizeram aquele MOBRAL, entdo todo mundo
aprendeu a ler e escrever, os homens, as mulheres ndo. Af depois algumas das minhas irmas,
tem uma que estd com 64 anos e estd estudando, ela estd lendo e escrevendo, ela estd melhor
do que eu, ela mora em Barra Bonita. Depois eu casei e ai meu marido ndo me deixava
estudar. Morei perto de escola e ele ndo deixava, quando eu queria ir ele ndo deixava. Depois
quando chegou um tempo, eu tinha vergonha, eu tinha muita amizade e todo mundo que me
conhecia achava que eu sabia alguma coisa. A moga que se casou com meu sobrinho falava
‘eu ndo acredito que a senhora ndo sabe ler’ e eu falava ‘eu ndo sei nada e eu morro de
vergonha disso’. Af quando eu cheguei aqui em Rio Preto, eu morei do lado do curso, e tinha

uma amiga minha que fazia trés anos que estava na escola...

Entrevistadora: E o seu marido?

Rosa: Ah, ele faleceu, e viche, eu acho que eu comecei a viver depois que ele morreu. Sabe, é
duro assim, a gente se dava bem e tudo, eu vivi 28 anos com ele, mas eu acho assim que
depois que ele morreu a minha vida mudou muito. Ele era assim meio carrasco. No comeco
eu briguei muito para estudar meus filhos. Eu tenho dois fazendo faculdade, tem o outro que
fez até o colegial, depois comegou a trabalhar e ndo teve mais tempo de estudar, mas ele nio
desiste, assim que ele puder, ele vai fazer faculdade. E a minha filha, que eu nido me
conformo, ela largou no segundo ano de magistério, por causa do namorado dela, e eu ndo me

conformo com isso até hoje.

Entrevistadora: O namorado dela nao quer que ela estude?

Rosa: Ele ndo queria, eles se casaram, eu tenho uma neta de trés anos ji. E ela se casou,
depois no ano passado, eles resolveram ir para a escola os dois, ai pararam porque ele

arrumou um servi¢o e comegou a trabalhar de motorista, e pronto.

Entrevistadora: E a senhora decidiu ir para o Rui...me conta.

Rosa: Af foi como eu estava te falando. Eu passei de ano, gragas a Deus, ai no outro ano eu
comecei a estudar de novo e estudei até maio, ai me deu uma loucura para sair daqui. Eu
comprei uma terra 14 em Porto Velho e fui para 14. Af cheguei 14 e fiquei oito meses e nio

consegui estudar. Foi dificil, eu comprei aquela terra e fiquei 14 no sitio, tinha uma escola



126

perto, até o professor € genro do meu irmio, e ele falou ‘ah tia, ndo da para a senhora estudar
aqui, s6 tem criancas e ndo da certo para mim dar aula para a senhora’ ai passou, quando eu

voltei embora eu falei ‘agora eu vou estudar’. Por causa disso eu perdi dois anos.

Entrevistadora: A senhora entrou nessa escola esse ano?

Rosa: Foi. Eu perdi o ano que eu fui e perdi o ano que eu vim, porque eu vim no final do ano,
eu nio sabia onde morar, onde ficar, depois eu namorava esse homem que hoje eu moro com

ele. E eu ficava apreensiva, mas agora deu certo porque eu estou morando aqui.

Entrevistadora: E pensando na sua vida toda, em que situacoes a falta de estudo te

prejudicou?

Rosa: Eu acho que em tudo.

Entrevistadora: Me conte de alguns momentos.

Rosa: Olha, eu acho que assim, se eu fosse uma pessoa que tivesse a oportunidade que eu dei
para os meus filhos, eu acho que hoje eu nio seria essa pessoa que eu sou, eu acho que eu
teria um bem, ou que eu teria outra vida, ou que eu teria um bom emprego, eu teria. Porque eu
sempre trabalhei, eu sempre corri atrds. Entdo eu acho assim que se eu tivesse estudado, eu
seria qualquer coisa melhor, assim como eu me matei de trabalhar para criar meus filhos, eu
poderia ter trabalhado bastante, mas em um servico em que eu ia ganhar o merecido, € bem a
mais do que eu ganhei para tratar deles como uma pessoa que ndo sabia nada, que tinha que

pegar no duro mesmo, no pesado.

Entrevistadora: O que a senhora ja fez em termos de trabalho?

Rosa: Olha, eu ja fiz de tudo nessa vida. Ja trabalhei na roga, ja apanhei laranja para dar de
comer aos meus filhos, o meu marido néo ligava, ele era assim meio carrasco, quando ele
botava algum dinheiro no bolso ele pensava em viajar, se divertir. Para a mulher e os filhos

ele ndo estava nem ai.

Entrevistadora: Quantos filhos a senhora tem?
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Rosa: Quatro. E fui eu que criei os meus filhos, nunca deixei os meus filhos irem para a
escola diferentes dos filhos dos outros, com ténis diferente, ou com uma roupa velha para os
colegas ndo zombarem deles, ndo, os meus filhos andavam sempre bonitinhos, arrumadinhos,
e até hoje eles olham as fotos e eu digo ‘isso prova, essas fotos, que eu sempre cuidei de
vocés, nunca deixei vocé€s andarem de qualquer jeito. Nunca deixei voc€s merecerem
(passarem pela situacdo) de olhar a bala do fulano, ou a bolacha do ciclano, a mie deu o

sangue, mas vocés estudaram’.

Entrevistadora: Entao a senhora acha que se a senhora tivesse estudado as coisas seriam

bem menos dificeis?

Rosa: Bem menos. E sabe de que outra coisa eu sinto falta hoje também? De uma carteira de
motorista, eu acho que se eu queria sair, eu saia. E para trabalhar também. Quando eu
trabalhava na roga, de final de semana eu pegava feira, ficava na feira, sempre fui camelo,
vendia nas portas, entdo se era época que eu ndo tinha servico de roga eu fazia bolo para
vender, eu costurava, sempre costurei, fazia croché, eu trabalhava vinte e quatro horas por dia.

Hoje eu estou descansada, eu ndo trabalho para fora mais.

Entrevistadora: E esses sonhos todos que a senhora havia deixado para tras pela falta de
estudo, o trabalho melhor, a carta de motorista, a senhora acha que a escola é o caminho

para recuperar algumas dessas coisas?

Rosa: Olha, eu penso assim, pela minha visdo, eu ji ndo posso tirar uma carta. Porque nem
com 6culos eu enxergo bem. Toda vez que eu faco exame os médicos dizem assim que € s6
para eu sobreviver mesmo, porque para me dar um grau para eu enxergar nao tem condigdes.
Entéo, as vezes eu tenho vontade, mas eu acho que é impossivel sabe? Que é uma coisa que a
gente nunca deve pensar. Que nada é impossivel, porque sempre hd tempo para as coisas.
Entdo hoje eu ja ndo penso muito assim ndo, eu acho que Deus ja me dando satde, para
trabalhar um pouquinho, porque sem trabalhar eu também nao fico, eu tenho uma pensao, mas
eu fago os meus consertos em casa, eu ganho uns trocadinhos, eu vendo as coisas, eu quero

que Deus me dé sadde para trabalhar do jeito que eu trabalho, que d4 para eu sobreviver

porque eu tenho meus filhos todos criados, adultos, alguns deles ja bem sucedidos. Nao estdo
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todos bem sucedidos, porque esse um que estd fazendo faculdade, ele estd desempregado,

paga a faculdade, entdo somente eu para dar uma méo para ele.

Entrevistadora: E a senhora vem para a escola pensando que esse estudo vai mudar sua

vida em qué?

Rosa: Eu acho que ja mudou muito filha, principalmente na vida espiritual, porque eu sou
evangélica. Entdo, eu servia um Deus de ouvir os outros falarem, eu nfo lia ele. Hoje eu pego
a minha biblia e leio o texto dele, leio o capitulo, leio o salmo inteiro, sabe? Entdo é muito
melhor, sabe, vocé participar daquilo ali, vocé vendo com os seus olhos, vocé comendo aquilo
ali como se fosse um prato, do que vocé ver outros falarem. E eu acho que isso mudou muito
a minha vida. E eu tenho uma vontade, a minha vontade era aprender ler correto, assim, tudo,

para eu poder ler livros e livros e livros.

Entrevistadora: E o que a senhora acha que a escola poderia ensinar para deixar alunos

como a senhora satisfeitos, para que eles possam realizar os sonhos que tém?

Rosa: Eu acho que deveria ter assim, uma maneira de haver um curso mais puxado, de um
nivel mais elevado, aproveitar mais o tempo, tem que dar muita coisa. Que nem, por exemplo,
eu ndo sei escrever, mas eu sei ler, entdo eu acho que deveria dar alguma coisa para vocé

aproveitar bem o seu tempo.

Entrevistadora: Entdo a senhora acha que nesse curso existem momentos em que se esta

perdendo tempo?

Rosa: Sim.

Entrevistadora: E quando vocé acha que isso acontece?

Rosa: Por exemplo, as vezes, tem dia, ndo todos os dias, mas tem dia que vocé vem na escola,

vocé fica trés horas na escola, e se voc€ aproveita uma hora € muito. Tem dia quem nem uma

hora se aproveita.
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Entrevistadora: Por qué? Me explica isso melhor, vocé acha que se perde tempo

copiando, ou com que coisas?

Rosa: Eu acho que assim pelo motivo de a sala ser um pouco desorganizada, tem gente de
muitas naturezas diferentes. As vezes eu vou com interesse de estudar, mas o outro vai porire
acaba incomodando o outro, o outro vai para bater papo, vai para fazer amizades, e eu acho
que na nossa sala tem um monte deles. E o seguinte também: tem uns dez 14 que sabem ler,
entfo eu acho assim que teria que ter um estudo para esses dez que sabem ler, ou entdo que se
reunisse a escola e se colocasse os dez de cada classe que sabem ler, os trinta, em uma classe,
e desse o ensino para aquelas pessoas, porque tem gente ali junto com a gente, que ndo sabe
nada, nada, ndo sabe ler um nome, a professora passa 14 na lousa, 1€ e explica, quando ela
acaba de explicar, eles falam ‘o que a senhora falou mesmo professora, que letra é essa?’, e
tem alunos desse jeito 14, ai por causa dessas pessoas eu acho que a gente se sente
prejudicado. Ou se a professora bota uma coisa na lousa, vocé faz, que nem, eu que sou lerda
faco em dez minutos, tem gente que € mais rapidinho e faz em cinco, ai vocé por aquele
motivo de ter alguém que ndo sabe fazer, ai vocé€ perde aquela aula, fica s6 naqueles dez

minutos, o resto da aula fica para aquelas pessoas que ndo sabem fazer nada.

Entrevistadora: Rosa, e que assuntos vocé gostaria que fossem tratados em sala de aula?

Pense nas aulas de portugués primeiramente, que assuntos sio discutidos?

Rosa: Olha, eu gosto das aulas de portugués dela, cada dia ela trds uma estdria, e eu acho
importante porque eu preciso aprender a escrever, eu tenho dificuldades assim quando tem
dois “s”, quando tem o “z”, quando tem o “n”, eu tenho dificuldades mesmo. Quando € para
eu ler, eu leio, mas para escrever, para aprender a escrever daquele jeito estd um pouco dificil.
Entrevistadora: E com relacio as aulas de matematica?

Rosa: As aulas de matematica eu adoro.

Entrevistadora: E o que vocés estdo aprendendo?

Rosa: Eu ja consigo fazer quase todas as contas. N6s estamos aprendendo contas.



130

Entrevistadora: E essas coisas que vocé tem aprendido nas aulas de portugués e de

matematica, vocé usa no seu dia-a-dia?

Rosa: Eu uso, porque eu me criei assim, como estava te falando, de fazer as contas todas na
cabeca, eu sempre mexi com dinheiro, com troco, essas coisas, entdo voc€ carrega a
matemdtica na cabeca. O dificil para mim € por no papel. E isso faz falta, teve uma época que
eu sustentava meus filhos vendendo Avon, em oitenta, oitenta e alguma coisa, o meu filho
mais velho estava com onze anos, e a gente ia para a feira vender Avon, eu pedia por minha
conta, e a gente vendia tudo, voltava de tarde com carne, com queijo, voltava com tudo, com
dinheiro, entdo, eu fazia aquelas contas de Avon na cabeca, assim, bem rapidinho. Um dia eu
estava conversando com o mogo do correio, e ele trazia a correspodéncia para mim, e ele veio
assim, hoje eu esqueci, mas naquela época eu estava praticando todo dia, fazia contas de
porcentagem, porque eu pagava umas mogas para vender para mim, entdo eu tirava tantos por
cento para elas, e rapidinho eu fazia, contas de mais, de menos, e esse mogo falou para mim
‘quanto dd essa conta? A senhora tem certeza?’ eu falei: “Tenho. Quer colocar no papel, pode
por, tira a prova.” E agora para por no papel eu tenho dificuldade. Até hoje, as vezes ela pde

uma continha 14, as vezes eu sei por no papel, e as vezes eu nio sei.

Entrevistadora: Por que a senhora decidiu voltar a estudar? Por que a senhora vem

para a escola?

Rosa: Eu tinha muita vontade de aprender a ler, e era o meu sonho, assim, um dia pegar um
livro e abrir e falar assim, ‘estou lendo, eu li essa estdria, eu li isso aqui em um livro, eu
aprendi tal coisa’, viche, esse é meu sonho, e eu tenho esse desejo até hoje. Eu j4 aprendi um

pouco, mas eu quero aprender muito mais.

Entrevistadora: E, aqui, ou 1a no Rui, onde vocé estudou, vocé encontrou o que vocé

esperava da escola?
Rosa: Eu gostava muito, e para mim, 14 era completo. L4 o pessoal falava que aquela
professora era brava, que ela era grossa e tal, mas foi ela quem me ensinou, foi com ela que eu

aprendi.

Entrevistadora: Me conta um pouco do jeito dela.
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Rosa: Ela era assim bem carrasca, mal educada sabe? Ela tratava os alunos meio mal.

Entrevistadora: E como eram as aulas dela?

Rosa: Era legal. Se chegasse uma pessoa na porta, deveria pedir licencga, sendo ndo entrava,
sabe, eu acho que ela estd certa, eu acho legal assim. Ninguém conversava na sala, ninguém
levantava. Se tivesse alguma necessidade, de ir ao banheiro, ou beber dgua, teria que pedir
para ela, e se ela autorizasse, ia, mas tinha hora que ela ndo autorizava, se estivesse perto de
sair para o recreio, ela ndo autorizava, s6 se a pessoa nao estivesse bem de saide. Ninguém

conversava na aula dela, ninguém dava um pio.

Entrevistadora: E o que ela dava na aula que vocé gostava?

Rosa: Eu gostava de tudo o que ela dava, nesse que era o primeiro ano meu, ela dava
portugués e matematica, um pouquinho de matemdtica, mas eu gostava das duas aulas que ela
dava, ela dava uma aula antes do recreio, e uma apds o recreio. E ela também tinha um
negdcio, ela colocava 14 na lousa, e explicava assim meio por cima, entdo, no comego, eu
apanhava muito, porque eu ndo tinha nogdo da sala de aula, mas ai depois de uns seis meses,
af eu j4 peguei as manhas dela, e af ela jd explicava e quando eu tinha dificuldades, eu ia 14 no
meu caderno, nos trabalhos que eu ja tinha feito anterior, e olhava em casa, sabe, eu estudei
assim com uma animagéo, uma garra, uma forga. E apesar de que, nesse ano (2006), eu entrei
também para fazer isso, mas depois eu fiquei doente, com probleminhas de saide, também a

vista, e eu comecei a ficar um pouco desanimada. Acho que tudo atrapalhou um pouquinho.

Entrevistadora: E do vocé mais gostou de aprender aqui ma escola?

Rosa: Virias coisas, por exemplo, o que eu aprendi bastante com a nossa professora ali foi ler
letra manuscrita. Eu tinha uma dificuldade de ler, as vezes tinha um bilhete, chegava uma
cesta de flores para mim, ou uma cesta de café da manh3, eu ia ler aquele bilhete, e ficava, e
sofria, e as vezes eu conseguia ler ali uma palavrinha ou duas, sabe, e agora néo, eu aprendi a
ler, essa parte eu aprendi com ela, com a professora, hoje ela passa na lousa e eu leio tudo, sou

lerda, mas eu leio.
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Entrevistadora: E teve mais alguma coisa que vocé gostou de ter aprendido?

Rosa: No momento, eu acho que é s6. Nem que é um pouquinho de cada coisa a gente
aprende, o dificil € ndo vir. A aula de computacio também, eu ndo gostava no comego, porque
dofam muito os meus olhos, mas depois, que mudou o esquema da aula de computagdo, ai eu

adoro.

Entrevistadora: E vocé acha importante, as aulas de computacao?

Rosa: Eu acho, toda vida eu sempre tive vontade de ter um computador, agora aumentou
mais, aumentou mais a minha vontade. Eu acho que a cada coisa que vocé aprende, o amanha
ja ndo € mais como esse dia de hoje, sabe? O amanhi ja é um dia mais colorido, se vocé

aprende alguma coisa hoje, amanha vocé vai viver melhor.

Entrevistadora: E com seus colegas da escola, como é a relacao?

Rosa: Otima, adoro todo mundo, eu amo a professora de paixdo, eu gosto muito do jeito dela,
porque ela € muito paciente para ensinar. Eu acho que se a professora ndo tivesse paciéncia,
ela ndo teria paciéncia com muitos alunos, por exemplo, com alunos que ela explica, explica,
e fala, e também o probleminha que ela colocou 14 na lousa, daf o aluno vira e fala pra ela “o
que a senhora falou mesmo? Que letra é aquela, que palavra é aquela?” , eu acho que se ela

nao fosse uma professora de bastante paciéncia, nao ia...

Entrevistadora: E vocé acha que faz bastante diferenca a postura do professor?

Rosa: Faz, eu acho que faz bastante diferenca. Tem alguns alunos que a gente tem amizade

chegada, para outros a gente d “bom dia” e “boa noite” e tudo normal.

Entrevistadora: E quando vocé esta na sua casa cansada, ja trabalhou o dia todo, o que é

que te anima para vir para a escola?

Rosa: E a vontade de aprender, de aprender um pouco mais. Ontem eu vinha vindo com o
meu filho para a escola, eu vim com ele até a casa dele, ai eu falei ‘Ai filho, a mie estd

desanimada, cansada, parece que com as pernas pesadas, parece que minhas pernas nio estao
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conseguindo sair do lugar’ e ele me respondeu ‘mas vai mae, vai para a escola que a senhora

ndo se arrepende’.
Entrevistadora: Se tivesse uma caixa de sugestoes aqui na escola, onde vocé pudesse
deixar sugestées de melhora referentes a qualquer aspecto da escola, 0 que vocé

sugeriria?

Rosa: Ah, eu acho assim, que na sala de aula, um curso mais forte, do resto eu acho que esta

bom, tudo estd normal. Do resto eu acho que € isso mesmo, que estd tudo bem.

Entrevistadora: Agradecimentos.



APENDICE C: Tabelas

Tabelal: A experiéncia da negacio

CATEGORIAS/EDUCANDAS

Ana

Antonia

Olga

Ilda

Rosa

Sueli

Culpabilizagiio no processo de interrupcio ou
da experiéncia da negaciio escolar (culpa recai
Sempre sobre a familia ou sobre a educanda
mesmo)

“Eu estudei até a quarta série
primdria. Mas ndo cheguei a
completar, e af parei porque eu
tinha que trabalhar, ndo tinha
condi¢des, quando eu era
pequena o meu pai mudava
para tudo quanto é bando,
entdo ndo tinha como estudar.
E foi af que eu parei”.

“Como eu ia chorando e
voltava chorando, meu pai
falou assim ‘ah, jd que vocé
ndo quer estudar, vai ficar
burra, vai sair da escola,
pronto!”

“Estudei. Eestudei assim:
meu pai e minha mae se
mudaram, foram para o
sitio, s6 que na minha
cabega ndo entrava nada.
Quando foi para eu fazer
os exames, eu cheguei 14,
vi e parti para a casa da
mulher que morava ali
perto, a gente era muito
timido, e eu ndo fiz o
exame. Af meus pais me
tiraram da escola porque
ndo entrava nada na
minha cabecga”.

“(...) eu nao aprendi
porque eu tinha problema,
era lesdo na cabega, af
depois que eu fiz
tratamento, e isso faz um
pouco de anos jd, eu estou
com cingiienta e trés, isso
faz uns vinte e cinco,
trinta anos. Entdo, eu
tomei remédio, e
melhorei. A minha mae,
quando a gente era
crianga, era muito
chorona, e ela dava
remédio para acalmar
porque dois (filhos) ndo é
facil”.

“Porque, meu pai morava
em fazenda, era muito
longe, era dificil, entdo
nido deu para a gente
estudar mesmo, a gente
até queria estudar”.

“Eu ndo sei, eu fui criada
pelos meus irmaos, e sei 14, o
meu irmdo mais velho era
um pouco ignorante, sei 14,
eles ndo me deixavam
estudar, e eu me criei em
sitio, eu morei no Parand e 14
tinha muita bandidagem.
Entdo, a escola era longe, e
meu irmdo ndo deixava a
gente estudar porque a escola
era longe e ele ndo podia
levar e ndo podia buscar”.

“Como eu ndo gostava, eu ia
até na porta da escola e
voltava, eu faltava da
escola...”

“Ndo, eu ndo queria mesmo,
ndo estava a fim”.

yel



Continuacdo 1 da Tabela 1: Experiéncia da Negacao

CATEGORIAS/EDUCANDAS

Ana

Antonia

Olga

Ilda

Rosa

Sueli

Sentimento de inferioridade

“E, a gente se sente inferior.
Eu penso assim, a pessoa,
quando ela chega perto de uma
pessoa que tem mais estudo do
que ela, ela se sente inferior.
Porque ela se sente, eu sinto
em casa com as minhas
sobrinhas, porque eu noto que
o desenvolvimento delas é
completamente diferente do
meu, € como 0 meu com o das
minhas irmas”.

“Tem que saber ler e escrever.
Mas tem coisas que vocé nao
consegue ler e escrever com o
pouco estudo que a gente tem,
as vezes a gente passa até
vergonha, vocé quer ler um
negdcio, mas nao sabe, entao
para vocé ndo pagar um mico,
nao €? Isso ja aconteceu muito
comigo, mesmo com
namorado, as vezes a gente ia
no cinema, e passava uma letra
14, eu ficava com vergonha de
ler e ler errado”.

“Lidar melhor com a
patroa, e outra, eu fiquei
na casa dela um més,
entdo vdrias coisas que
ela mandava eu comprar,
antes de vir para a escola,
eu ndo sabia. Eu pensava
‘como que eu vou
comprar?’, ela mandava
eu comprar iogurte,
‘como que eu vou
comprar se eu nao sei
essa marca?’, as vezes ela
me mandava comprar
uma carne ‘ai, serd que eu
vou saber comprar essa
carne?”

“(...) quando vocé vai a
algum lugar, por
exemplo, em alguma festa
assim, que vocé nao
conhece ninguém, como
se comportar, € bom a
gente saber, acho que
isso”.

“Eu tinha vergonha dos
outros saberem que eu nio
sabia ler. E eu tinha uma
vergonha”.

“Depois quando chegou um
tempo, eu tinha vergonha, eu
tinha muita amizade e todo
mundo que me conhecia
achava que eu sabia alguma
coisa. A moga que se casou
com meu sobrinho falava ‘eu
nao acredito que a senhora
ndo sabe ler’ e eu falava ‘eu
nao sei nada e eu morro de
vergonha disso”.

“E que nem 2s vezes as
pessoas falam ‘Sueli, escreve
tal ...", como eu sou
evangélica e eu tenho um
cargo na igreja, e quem nem
as vezes é Assembléia
Geral,e eu tenho que anotar o
nome dos visitantes, e as
vezes eu sei escrever, mas as
vezes ndo, eu ndo sei, entdo é
chato, e af eu fico com
vergonha. Tem que ficar
perguntando para as pessoas
‘ah, mas como € o nome de
tal pessoa?’ e af ...”

cel



Continuacdo 2 da Tabela 1: A experiéncia da negacao.

CATEGORIAS/EDUCANDAS

Ana

Antonia

Olga

Ilda

Rosa

Sueli

Sonho da possibilidade

(como seria se tivesse estudado)

“Em primeiro lugar, eu seria
uma pessoa mais culta, se eu
tivesse estudo, eu entenderia
melhor as coisas, teria um
trabalho melhor, seria tudo
diferente”.

“(...) diferente em tudo
praticamente, porque eu acho
que o estudo é importante em
tudo na vida da gente, vocé
pode fazer uma faculdade,
vocé pode ser alguém na
vida, entendeu? Eu acho que
vocé ndo tendo estudo, vocé
ndo € nada, olha eu ainda tive
a sorte de meu pai me por no
corte e costura, para ser uma
costureira hoje, se ndo, o que
eu ia fazer? Doméstica”.
“Agora se vocg, se a gente
estuda, ndo, a gente pode
fazer uma faculdade, ser um
professor, ser um doutor,
pode ser qualquer coisa mais
alto, e vocé tem um saldrio
melhor, vocé pode dar o
melhor para os seus filhos,
agora sem estudo, o que eu
posso dar de melhor para o
meu filho? Eu ndo tenho
nada. Eu s6 tenho o meu
emprego de costureira, vocé
trabalha para caramba ...”

“Nao tdo boa que nem,
sabe? Mas eu acho que
seria um pouquinho
melhor, porque eu teria,
eu poderia até estar
trabalhando em um
escritdrio, qualquer coisa
assim. E como ndo teve
estudo, para vocé ver o
que eu vou te falar, eu
tenho um irmdo que mais
velho do que eu um ano,
ele estudou, ele se saiu
bem, ele se formou
policia, agora ele se
aposentou como sargento,
Deus que abengoe, que
ele tem carrdo, tem casa,
eu estou falando, mas ndo
¢é de inveja... Deus que
abencoe, eu sé estou
falando isso para dar um
exemplo de como poderia
ser. Entdo eu acho que a
minha vida ia ser
diferente, ndo agora como
eu estou”.

“Ah, seria bem diferente,
porque hoje eu trabalho
em uma fabrica de roupa,
de limpeza, a gente faz
porque a gente precisa
trabalhar, porque nao era
i8s0 0 que eu queria, eu
queria mesmo era ser esse
negdécio de enfermeira,
trabalhar no hospital”.

“Eu acho que hoje eu ndo
seria essa pessoa que eu sou,
eu acho que eu teria um bem,
ou que eu teria outra vida, ou
que eu teria um bom
emprego, eu teria. Porque eu
sempre trabalhei, eu sempre
corri atrds. Entdo eu acho
assim que se eu tivesse
estudado, eu seria qualquer
coisa melhor, assim como eu
me matei de trabalhar para
criar meus filhos, eu poderia
ter trabalhado bastante, mas
em um servi¢o em que eu ia
ganhar o merecido, e bem a
mais do que eu ganhei para
tratar deles como uma pessoa
que ndo sabia nada, que tinha
que pegar no duro mesmo,
no pesado”.

“Eu falo assim que se eu
tivesse estudado, hoje eu ja
poderia estar sabendo mais,
que nem, eu tenho muita
dificuldade em contas, que
nem, ler, eu leio tudo,
qualquer coisa eu leio, para
escrever tem algumas letras
que eu ainda troco nas
palavras, que nem o ‘c’ e o

s’, mas para ler eu sei ler
bem, mas eu tenho muita
dificuldade nas contas, que
eu ndo sei fazer direito”.

“Eu acho que eu poderia
estar em um servico melhor
se eu tivesse estudado...

Eu trabalho, eu sou
doméstica, se eu tivesse
estudado antes, eu estaria em
um emprego melhor”.

9¢l



Continuacdo 3 da tabela 1: A experiéncia da negacao

CATEGORIAS/EDUCANDAS

Ana

Antonia

Olga

Ilda

Rosa

Sueli

Mulher na sociedade

“Prejudica, por exemplo, teve
uma época da minha vida em
que eu era babd. As vezes vocé
quer anotar alguma coisa da
crianga, anotar algum recado
para os pais da crianga, e vocé
ndo consegue, sabe por mais
que vocé tente, vocé acaba
fazendo tudo errado”.

“Tem que saber ler e escrever.
Mas tem coisas que vocé nao
consegue ler e escrever com o
pouco estudo que a gente tem,
as vezes a gente passa até
vergonha, vocé quer ler um
negdcio, mas nao sabe, entao
para vocé ndo pagar um mico,
nao €? Isso ja aconteceu muito
comigo, mesmo com
namorado, as vezes a gente ia
no cinema, e passava uma letra
14, eu ficava com vergonha de
ler e ler errado.”

“Por exemplo, se um vizinho
me chamava para ir em um
churrasco, eu ficava
constrangida por ndo ter
ninguém, nenhum namorado
ali, entdo eu ndo ia, eu me
sentia assim estranha sabe? Eu
me fechava, depois que eu
comecei a estudar, que eu
conheci o pessoal da escola,
que eu comecei a conversar”.

“Eu sou separada hd ja uns
dezessete, dezoito anos.
Depois eu fui para a
Congregacao, af eu fiquei
sozinha mesmo, ai muda
tudo na vida da gente
mesmo. Af eu fiquei sozinha
e pensei ‘nao tenho mais
nada para fazer mesmo, vou
voltar a estudar’, af eu
voltei”.

“Mudou bastante. A
minha vida era mais triste
assim, mais assim
abatida, eu ficava dentro
de casa, entdo eu acho
que mudou muito de
conhecer as pessoas,
conversar, mais contato
com as pessoas daqui”.

“Olha tem muita coisa,
que nem chegar em um
lugar assim, saber chegar
€ conversar com as
pessoas. Ld onde eu
trabalho, eu lido muito
com a minha patroa. Eu
sirvo ela, ela conversa
bastante comigo. Entdo, é
uma coisa assim, que a
gente vem na escola, e
tem que saber mexer com
as pessoas, eu acho que é
uma coisa importante.”

“Explicar tudo certinho,
quando vocé vai a algum
lugar, por exemplo, em
alguma festa assim, que
vocé ndo conhece
ninguém, como se
comportar, é bom a gente
saber, acho que isso.”

“Eu tinha vergonha dos
outros saberem que eu nio
sabia ler. E eu tinha uma
vergonha”.

“Mas em 2003 eu decidi
‘quem quiser falar que eu sou
feia, que eu sou chata, que eu
sou ndo sei 0 qué...eu ndo
estou nem ai que os outros
falem que eu nio sei ler, eu
vou ¢é para a escola”.
“Depois quando chegou um
tempo, eu tinha vergonha, eu
tinha muita amizade e todo
mundo que me conhecia
achava que eu sabia alguma
coisa. A moga que se casou
com meu sobrinho falava ‘eu
nao acredito que a senhora
ndo sabe ler’ e eu falava ‘eu
ndo sei nada e eu morro de
vergonha disso’”.

“E fui eu que criei os meus
filhos, nunca deixei os meus
filhos irem para a escola
diferentes dos filhos dos
outros, com ténis diferente,
ou com uma roupa velha para
os colegas ndo zobarem
deles”.

“(...) as vezes tinha um
bilhete, chegava uma cesta
de flores para mim, ou uma
cesta de café da manh3, eu ia
ler aquele bilhete, e ficava, e
sofria, e as vezes eu
conseguia ler ali uma
palavrinha ou duas.”

“Ah, eu pensava assim, vou
voltar para a escola para
aprender a escrever e a fazer
contas que € 0 que eu nao
sei. Para se alguém me pedir
para escrever alguma coisa,
ou fazer alguma conta, eu

se1 .
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Continuacdo 4 da tabela 1: A experiéncia da negacao.

CATEGORIAS/EDUCANDAS

Ana

Antonia

Olga

Ilda

Rosa

Sueli

Mulher na familia.

“(...) quando eu era pequena o
meu pai mudava para tudo
quanto ¢ bando, entdo ndo
tinha como estudar”.

“Uma vez eu fiz supletivo,
mas como eu trabalhava, tinha
muito servico, ai ndo tinha
condicdes. Entdo, de tanto os
meus sobrinhos falarem ‘fazer
0 qué em casa, vai estudar, vai
aprender’, eu resolvi.

Eu sou muito batalhadora, mas
antes de voltar a estudar, eu
achava que eu era assim muito
acomodada, foi ai que os meus
sobrinhos comegaram...”

“Mas a gente morava em
uma fazenda (...) entdo a
gente tinha que andar na
fazenda, um trilho, até
chegar na escola, (...) eo
meu irmdo era muito
folgado, ele me entregava
aquela marmita, na mao, e se
mandava na frente com os
outros alunos que estavam
indo na turminha nossa.
Entdo, como eu ia chorando
e voltava chorando, meu pai
falou assim “ah, ja que vocé
nao quer estudar, vai ficar
burra, vai sair da escola,
pronto!”

“Eu sempre pensei em
estudar, mas depois eu casei
fui para Sao Paulo, passei
vinte e cinco anos 14,
coloquei os meus filhos
todos na escola. A mais
velha fez a oitava, o meu
filho fez faculdade, tanto é
que ele é gerente de banco
hoje. A minha filha trabalha
no escritério da Record, do
Roberto Justus, é assim que
fala? Entdo, ela trabalha 14. A
minha outra filha, a do meio,
ela ndo quis estudar muito,
ela estudou s6 até a quarta
série e saiu, a minha cagula
também estudou s6 até a
oitava e saiu, ndo fez
faculdade, e eu sinto, sabe?”

“Estudei, estudei assim,
meu pai e minha mae se
mudaram, foram para o
sitio, s6 que na minha
cabega ndo entrava nada.
Quando foi para eu fazer
os exames, eu cheguei 14,
vi e parti para a casa da
mulher que morava ali
perto, a gente era muito
timido, e eu ndo fiz o
exame. A{ meus pais me
tiraram da escola porque
ndo entrava nada na
minha cabecga”.

“A minha mae, quando a
gente era crianga, era
muito chorona, e ela dava
remédio para acalmar
porque dois (filhos) ndo é
facil ndo, entdo eu acho
que a minha vida era
completamente
diferente”.

“(...) meu pai morava em
fazenda, era muito longe,
era dificil, entdo ndo deu
para a gente estudar
mesmo, a gente até queria
estudar”.

“Minha mae ia pela cabeca
dos filhos, e por isso nés nao
estudamos. Quando a gente
ficou adulto, os meus irmaos
estudaram, fizeram aquele
MOBRAL, entdo todo
mundo aprendeu a ler e
escrever, os homens, as
mulheres ndo. Af depois
algumas das minhas irmas,
tem uma que estd com 64
anos e estd estudando, ela
estd lendo e escrevendo.
Depois eu casei e ai meu
marido ndo me deixava
estudar. Morei perto de
escola e ele ndo deixava”.

“A mocga que se casou com
meu sobrinho falava ‘eu ndo
acredito que a senhora ndo
sabe ler’ e eu falava ‘eu ndo
sei nada e eu morro de
vergonha disso”.

“No comeco eu briguei
muito para estudar meus
filhos. Eu tenho dois fazendo
faculdade, tem o outro que
fez até o colegial, depois
comecou a trabalhar e ndo
teve mais tempo de estudar,
mas ele ndo desiste, assim
que ele puder, ele vai fazer
faculdade. E a minha filha,
que eu ndo me conformo, ela
largou no segundo ano de
magistério, por causa do
namorado dela”.

“(Os pais) Insistiram sim,
mas como eu nio gostava, eu
ia até na porta da escola e
voltava, eu faltava da
escola”.

“As vezes tem que ficar
dependendo de alguém, que
nem do meu marido para
fazer uma conta, entio me
prejudica, se eu soubesse, eu
ndo teria que ficar pedindo
para ele”.

“Nao, quanto a isso nao, isso
eu ndo tenho, porque a gente,
14 na minha casa, nés saimos
muito. A gente vai na igreja,
chega de final de semana, a
gente inventa um
churrasquinho, na casa de
um, na casa de outro, e as
vezes a gente sai para um
parque, outras vezes a gente
vai para a prainha, vai viajar,
entdo a gente sai muito”.
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Continuacdo 5 da tabela 1: A experiéncia da negacao.

CATEGORIAS/EDUCANDAS

Ana

Antonia

Olga

Ilda

Rosa

Sueli

Relacdo com o masculino

“(...) quando eu era pequena o
meu pai mudava para tudo
quanto ¢ bando, entdo nao
tinha como estudar”.

“Por exemplo, se um vizinho
me chamava para ir em um
churrasco, eu ficava
constrangida por ndo ter
ninguém, nenhum namorado
ali, entdo eu ndo ia, eu me
sentia assim estranha sabe?”

“Isso ja aconteceu muito
comigo, mesmo com
namorado, as vezes a gente ia
no cinema, e passava uma letra
14, eu ficava com vergonha de
ler e ler errado”.

“(...) ai meu pai ficou bravo
comigo porque eu ia
chorando e voltava chorando
da escola”.

“0O meu irmdo mais velho,
era muito folgado, a minha
mae fazia marmita, por que a
gente tinha que levar
marmita para comer na
escola. Entdo, ai, o meu
irmao era muito folgado, ele
me entregava aquela
marmita, sabe aquelas
marmitas que vém de duas,
uma em cima da outra,
pesada, ele me jogava
aquelas duas marmitas na
mao, e se mandava na frente
com os outros”.

“(...) falei que eu nao queria
mais ir na escola, ai meu pai
me tirou. Entdo, com treze
anos de idade, ele me
colocou no curso de corte e
costura, € eu sou costureira
até hoje”.

“(...) eu trabalho de
doméstica, depois agora
eu faco faxina, vou aqui,
vou 14, porque precisa, eu
sou vidva e tenho um
filho, que estuda na
APAE, entdo ficou di
para mim”.

“(...) meu pai morava em
fazenda, era muito longe,
era dificil, entdo nio deu
para a gente estudar
mesmo, a gente até queria
estudar”.

“(...) eu fui criada pelos meus
irmaos, e sei 14, o meu irméo
mais velho era um pouco
ignorante, sei 14, eles ndo me
deixavam estudar”.

“Quando a gente ficou
adulto, os meus irmaos
estudaram, fizeram aquele
MOBRAL, entdo todo
mundo aprendeu a ler e
escrever, os homens, as
mulheres ndo. Ai depois
algumas das minhas irmds,
tem uma que estd com 64
anos e estd estudando, ela
estd lendo e escrevendo”.

“Depois eu casei e ai meu
marido ndo me deixava
estudar (...) Ele era assim
meio carrasco”.

“Prejudica sim, que nem, as
vezes tem que ficar
dependendo de alguém, que
nem do meu marido para
fazer uma conta, entdo me
prejudica, se eu soubesse, eu
ndo teria que ficar pedindo
para ele”.

“Ah, para nao depender do
marido, contas” (sobre o que
seria importante aprender na
escola).
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Tabela 2: A vivéncia escolar em idade adulta.

CATEGORIAS/EDUCANDAS

Ana

Antonia

Olga

Ilda

Rosa

Sueli

Razdes para a busca

“Eu venho porque eu quero
aprender e porque eu quero
fazer um curso para parar
de ser diarista. Eu gosto de
ser diarista, mas quando eu
estiver com uns cinqiienta,
cingiienta e poucos anos, eu
ndo vou mais dar conta de
fazer esse tipo de servigo.
Entdo eu quero fazer um
curso de instrutora de auto-
escola, que eu jd ensinei
muita gente a dirigir, entdo
eu quero fazer um curso de
instrutora, ou de motorista
de perua de escola, sei 14,
um curso de cabelo, eu
quero fazer qualquer
coisa”.

“Porque uma colega minha,
que entrou 1d no servi¢o que
eu estava, ela faz faculdade,
e ela comecou a falar ‘vai,
vai fazer, vai estudar, estd
abrindo matricula agora, vai,
vai tentar fazer alguma
coisa’, e eu tinha vontade,
uma porque eu tinha perdido
a minha meméria, e Deus me
devolveu, s6 que tem muitos
momentos na minha vida, em
que eu quero lembrar das
coisas, mas ndo consigo.
Entdo ela falou ‘vai estudar,
que assim vocé recobra a sua
memoria’. E eu também
achei bom porque pratica
muito a mao da gente, e eu
tive dificuldade para
escrever, hoje eu tenho mais
facilidade, ja ndo tenho tanta
dificuldade. Entdo a gente
vai assina qualquer coisa
assim, hoje ja ndo tem tanta
dificuldade para poder
assinar”.

“Al, ndo sei, me deu um tique na
cabeca assim. Porque quando eu
era crianga, eu nao aprendi porque
eu tinha problema, era lesao na
cabeca, ai depois que eu fiz
tratamento, e isso faz um pouco de
anos jd, eu estou com cingiienta e
trés, isso faz uns vinte e cinco,
trinta anos. Entdo, eu tomei
remédio, e melhorei, gragas a deus,
entdo as coisas estdo comecando a
entrar na minha cabeca... a minha
mae, quando a gente era crianga,
era muito chorona, e ela dava
remédio para acalmar porque dois
(filhos) ndo é fécil, ndo, entdo eu
acho que a minha vida era
completamente diferente.”

“Minha inten¢ao, assim, € evoluir,
como diz assim na moda do outro,
vai em um escritdrio, ou qualquer
outra coisa, sei 14, na escola, nem
que seja professora de primeiro ou
segundo ano, vocé entendeu? Mas
daqui até 14, eu acho que eles ndo
pegam também, eu vou estar com a
idade bem avancada”.

“Eu queria aprender mais
para ver se eu arrumo um
servi¢o, mesmo que nio
seja o que eu quero, mas
que seja um servico
melhor do que esse que
eu estou. Porque esse
servico meu € duro. Eu
faco limpeza na fébrica,
pesado, trabalho bastante,
ando bastante, ¢ dificil,
mas a gente precisa...”

“Eu tinha muita vontade
de aprender a ler, e era o
meu sonho, assim, um dia
pegar um livro e abrir e
falar assim, “estou lendo,
eu li essa estoria, eu li
isso aqui em um livro, eu
aprendi tal coisa”, viche,
esse € meu sonho, € eu
tenho esse desejo até
hoje. Eu ja aprendi um
pouco, mas eu quero
aprender muito mais”.

“Ah, eu pensava assim,
vou voltar para a escola
para aprender a escrever e
a fazer contas que € o que
eu ndo sei. Para se alguém
me pedir para escrever
alguma coisa, ou fazer
alguma conta, eu sei”.
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Continuacdo 1 da Tabela 2: A vivéncia escolar em idade adulta.

CATEGORIAS/EDUCANDAS

Ana

Antonia

Olga

Ilda

Ros

Sueli

Aprendizados relevantes

“Tem muita coisa boa para
aprender, que nem em
portugués, ela ensina a gente,
eu tinha muitas ddvidas de
letras, eu confundia as letras,
sabe eu trocava, entdo isso, ela
jd ensinou bem. Ainda tenho
muitas dividas, mas é bem
menos do que eu possuia, é em
lugar de letra maitiscula eu
colocava mindscula, e sdo
coisas que, eu acho que tinha
que aplicar mais isso para

desenvolver a mente da gente”.

“Ler e escrever...ler e
escrever, eu gosto, desenhar
também.

Tem, tem desenho, de vez
em quando tem um
desenhinho 14, pintar, fazer

pintura, muito desenho, criar,

é gostoso, sabe? [...] eu
sempre gostei de desenhos,
eu ndo te disse que eu ficava
olhando os desenhos atrds da
porta? Eu adoro desenho, eu
acho lindo. Tudo o que é
colorido eu acho lindo”.

“Eu acho que é mais que
eu aprendi, conviver com
as outras pessoas, ter
novas colegas, e sobre a
matematica, e
computagio, porque vocé
estd 14 (em casa), vocé s6
fica a cabega s0 fica
pensando coisas da sua
vida, mas vocé estando
aqui, vocé fica pensando
nas coisas que vocé estd
fazendo, vocé ndo pensa
em outras coisas”.

“Um pouco para sair de
casa, outro pouco para
aprender mais coisas,
cada dia aprendo coisas
novas, assim, que nem os
problemas (da
matematica), eu nao sabia
os problemas, agora eu ja
to fazendo, entdo eu acho
que é mais essas coisas,
mais isso”.

“Eu acho que passar bastante
licao para a gente, ensinar a
gente a ler, ensinar a reconhecer
as letras mais, que nem ela
ensina”.

“Olha tem muita coisa, que nem
chegar em um lugar assim, saber
chegar e conversar com as
pessoas. La onde eu trabalho, eu
lido muito com a minha patroa.
Eu sirvo ela, ela conversa
bastante comigo. Entdo, ¢ uma
coisa assim, que a gente vem na
escola, e tem que saber mexer
com as pessoas, eu acho que é
uma coisa importante”.

“Explicar tudo certinho, quando
vocé vai a algum lugar, por
exemplo, em alguma festa
assim, que vocé ndo conhece
ninguém, como se comportar, é
bom a gente saber, acho que
isso”.

“Olha, eu gosto das aulas
de portugués dela, cada
dia ela traz uma estoria, €
eu acho importante
porque eu preciso
aprender a escrever, eu
tenho dificuldades assim
quando tem dois ‘s’,
quando tem o ‘z’, quando
tem o ‘n’, eu tenho
dificuldades mesmo.
Quando é para eu ler, eu
leio, mas para escrever,
para aprender a escrever
daquele jeito estd um
pouco dificil”.

“Aprender a escrever
mais e fazer contas. Eu
ndo tenho essa assim, € de
querer fazer uma
faculdade, essas coisas, 0
que eu quero, € aprender a
escrever mais e fazer
contas, Matematica, isso
dai”.
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Continuacdo 2 da Tabela 2: A vivéncia escolar em idade adulta.

CATEGORIAS
/EDUCANDAS

Ana

Antonia

Olga

Ilda

Rosa

Sueli

Mudancas acarretads pela
escolarizacao

“Por exemplo, se um vizinho me chamava
para ir em um churrasco, eu ficava
constrangida por ndo ter ninguém, nenhum
namorado ali, entdo eu ndo ia, eu me sentia
assim estranha sabe? Eu me fechava, depois
que eu comecei a estudar, que eu conheci o
pessoal da escola, que eu comecei a
conversar com a Cidinha (inspetora),
converso com a diretora, com as professoras,
com a minha irma (cozinheira), com os garis,
com os alunos tal, entdo ai vocé vai
desenvolvendo. Se vocé fica dentro de casa,
parece que vocé estd dentro de um casulo,
vocé fica ali, as pessoas ndo se desenvolvem
nada, vocé vai ficar vendo televisio? A
televisdio nao desenvolve a gente, vocé vé
coisas, logico, vocé fica sabendo noticias,
fica sabendo disso e daquilo, vocé viu aquilo
ali, acabou. Agora na aula, vocé pensa, tem
amigos, vocé entendeu? Eu nunca fui assim,
de ir na casa de vizinhos, ou isso e aquilo,
mas hoje eu ja vou. Hoje se, por exemplo,
uma vizinha minha estd com depressao, e eu
vejo ela ld debaixo da drvore, como jd
aconteceu uma vez, eu ja vou ld, converso
com ela, falo para ela que ndo ¢é assim, que a
vida é maravilhosa, que a gente tem eu lutar,
que Deus dd os problemas para a gente
resolver, eu penso assim, vocé entendeu? Eu
sou muito batalhadora, mas antes de voltar a
estudar, eu achava que eu era assim muito
acomodada, foi ai que os meus sobrinhos
comecaram...”

“No meu dia-a-dia eu leio muito a biblia,
entdo para mim foi muito importante ter
voltado para a escola para eu poder me
afirmar mais também na leitura da biblia®.

“Olha a mudanca que ela trouxe para mim
foi o fato de eu estar aprendendo coisas

que eu ndo sabia, essa sensac¢do de

aprender. Que nem, eu ndo sabia muita
coisa, eu troco muito o ‘s’ com o ‘c’,

T

sabe, 0 ‘s’ do “sapo” com o “¢”, eu troco
muito ainda, tem muita coisa que eu ainda
preciso aprender muito na leitura, como o
ponto, a gente precisa aprender o ponto
certo, a virgula, o ponto de interrogacdo, e
tem aquela coisa da matemdtica, como
chama, que eu ja esqueci tudo também, a
qualidade das contas, quando vocé vai
fazer as contas, sabe quando vocé vai
passar uma conta, por exemplo o ‘a, e, i,

0, u’, tem um nome”.

“As vezes vocé quer fazer uma,
vocé entendeu? Ndo assim, vocé
quer fazer uma coisa, vocé vai
no mercado, vamos supor, af
vocé pega assim o dinheiro
“serd que dd para comprar isso,
aquilo e aquilo outro?”, entdo
vocé sabendo fazer as continhas,
vocé sabe quanto tem na bolsa, e
quanto vocé vai gastar naquelas
coisas”.

“Mudou bastante. A minha vida
era mais triste assim, mais assim
abatida, eu ficava dentro de
casa, entdo eu acho que mudou
muito de conhecer as pessoas,
conversar, mais contato com as
pessoas daqui”.

“Lidar melhor com a patroa, e
outra, eu fiquei na casa dela um
meés, entdo varias coisas que ela
mandava eu comprar, antes de
vir para a escola, eu ndo sabia.
Eu pensava ‘como que eu vou
comprar?’, ela mandava eu
comprar iogurte, ‘como que eu
vou comprar se eu ndo sei essa
marca?’, as vezes ela me
mandava comprar uma carne
“ai, serd que eu vou saber
comprar essa carne?”, agora eu
fico mais segura, eu vou 14, eu
compro iogurte para ela, eu sei,
a marca”.

“Eu acho que ja mudou
muito filha,
principalmente na vida
espiritual, porque eu sou
evangélica. Entao, eu
servia um Deus de ouvir
os outros falarem, eu nio
lia ele. Hoje eu pego a
minha biblia e leio o texto
dele, leio o capitulo, leio
o salmo inteiro, sabe?
Entdo é muito melhor,
sabe, vocé participar
daquilo ali, vocé vendo
com os seus olhos, vocé
comendo aquilo ali como
se fosse um prato, do que
vocé ver outros falarem.
E eu acho que isso mudou
muito a minha vida. E eu
tenho uma vontade, a
minha vontade era
aprender ler correto,
assim, tudo, para eu poder
ler livros e livros e
livros*.

“J4, na igreja
mesmo, eu ji
me peguei me
corrigindo, eu
escrevi de um
jeito, af eu
lembrei, ‘ah,
mas é desse
jeito que eu
aprendi”.
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Continuacdo 3 da tabela 2: A vivéncia escolar em idade adulta.

CATEGORIAS/EDUCANDAS

Ana

Antonia

Olga

Ilda

Rosa

Sueli

Mulher na sociedade

“Eu gosto de tudo aqui na
escola, é professoras, que sao
legais, sao compreensivas (...)
entdo eu gosto. Gosto dos
colegas, gosto das professoras,
da aula de computagdo, eu
acho 6tima!”

“Eu entro em uma loja para
comprar, eu tenho que pegar a
calculadora e ficar 14
calculando, agora eu ja faco de
cabeca. Que nem agora, eu
vendo Avon, e quando é para
mandar os pedidos, eu tenho
que anotar tudo, af eu tenho
que somar quanto tem, quantos
ficam, e o valor, eu tenho que
por isso no papel que eu
mando, vocé entendeu?”

“(...) se um vizinho me
chamava para ir em um
churrasco, eu ficava
constrangida por ndo ter
ninguém, nenhum namorado
ali, entdo eu ndo ia, eu me
sentia assim estranha sabe? Eu
me fechava, depois que eu
comecei a estudar, que eu
conheci o pessoal da escola
(....) Agora na aula, vocé
pensa, tem amigos, vocé
entendeu?

“(...) hoje, depois que eu
comecei a trabalhar e estudar,
agora, eu consigo mais ir aos
lugares, dialogar com as
pessoas”.

“E muito bom, eu me dou
bem com todo mundo, para
mim eu ndo tenho inimizade
com ninguém, todo mundo
para mim é amigo”.

“Até no conversar, na
conversa, abriu a minha
mente”.

“Eu acho que é mais que
eu aprendi, conviver com
as outras pessoas, ter
novas colegas”.

“Mudou bastante. A
minha vida era mais triste
assim, mais assim
abatida, eu ficava dentro
de casa, entdo eu acho
que mudou muito de
conhecer as pessoas,
conversar, mais contato
com as pessoas daqui”.
“E importante, por
exemplo, porque se vocé
vai em algum lugar, e
precisa assinar um papel,
vocé vai saber o que é
aquilo e porque vocé
assinou, vocé ndo vai sair
assinando qualquer papel.
De repente vocé estd
assinando um papel em
que a pessoa pode até te
tomar o pouco de bem
que vocé tem ali, entdo
vocé tem que saber ler, e
escrever para a gente nao
sair assinando qualquer
papel por ai, porque hoje
em dia estd dificil”.

“(...) vocé sabendo fazer
as continhas, vocé sabe
quanto tem na bolsa, e
quanto vocé vai gastar
naquelas coisas”.

“Olha tem muita coisa,
que nem chegar em um
lugar assim, saber chegar
€ conversar com as
pessoas. Ld onde eu
trabalho, eu lido muito
com a minha patroa. Eu
sirvo ela, ela conversa
bastante comigo. Entdo, é
uma coisa assim, que a
gente vem na escola, e
tem que saber mexer com
as pessoas, eu acho que é
uma coisa importante.”
“Lidar melhor com a
patroa, e outra, eu fiquei
na casa dela um més,
entdo vdrias coisas que
ela mandava eu comprar,
antes de vir para a escola,
eu ndo sabia. Eu pensava
“como que eu vou
comprar?”, ela mandava
eu comprar iogurte,
‘como que eu vou
comprar se eu nio sei
essa marca?’, as vezes ela
me mandava comprar
uma carne “ai, serd que eu
vou saber comprar essa
carne?”, agora eu fico
mais segura, eu vou la, eu
compro iogurte para ela,
eu sei, a marca”.

“Eu acho que assim pelo
motivo de a sala ser um
pouco desorganizada, tem
gente de muitas naturezas
diferentes. As vezes eu vou
com interesse de estudar,
mas o outro vai por ir e acaba
incomodando o outro, o
outro vai para bater papo, vai
para fazer amizades, e eu
acho que na nossa sala tem
um monte deles”.

“E que nem as vezes as

pessoas falam ‘Sueli, escreve

tal ...”, como eu sou
evangélica e eu tenho um
cargo na igreja, e quem nem
as vezes ¢ Assembléia

Geral,e eu tenho que anotar o

nome dos visitantes, e as
vezes eu sei escrever, mas as

vezes ndo, eu nao sei, entdo é

chato, e af eu fico com
vergonha. Tem que ficar
perguntando para as pessoas
“ah, mas como é o nome de
tal pessoa?” e ai...”

Nio, quanto a isso ndo, isso

eu ndo tenho, porque a gente,

14 na minha casa, nés saimos
muito. A gente vai na igreja,
chega de final de semana, a
gente inventa um
churrasquinho, na casa de
um, na casa de outro, e as
vezes a gente sai para um
parque, outras vezes a gente
vai para a prainha, vai viajar,
entdo a gente sai muito”.

“Nao, mais amizade assim, é
com ela, as outras todas sdo
legais, mas acho que eu me
identifico mais é com ela”.

eyl



Continuacdo 4 da tabela 2: A vivéncia escolar em idade adulta.

CATEGORIAS/EDUCANDAS

Ana

Antonia

Olga

Ilda

Rosa

Sueli

Mulher na familia.

“Uma vez eu fiz supletivo,
mas como eu trabalhava, tinha
muito servico, af ndo tinha
condi¢des. Entdo, de tanto os
meus sobrinhos falarem ‘fazer
0 qué em casa, vai estudar, vai
aprender’, eu resolvi”.

“Porque ela se sente, eu sinto
em casa com as minhas
sobrinhas (tem uma que é
professora, e tem uma que é
bidloga), porque eu noto que o
desenvolvimento delas é
completamente diferente do
meu, e como 0 meu com o das
minhas irmas”.

“E, exatamente, vocé
entendeu? Uma irma trabalha
aqui na escola (€ cozinheira),
outro dia era para ela anotar
um remédio de regime, e eu
percebi que ela anotou errado,
se fosse antes eu ndo teria
percebido”.

“(...) eu tenho um irmdo
que mais velho do que eu
um ano, ele estudou, ele
se saiu bem, ele se
formou policia, agora ele
se aposentou como
sargento, Deus que
abengoe, que ele tem
carrdo, tem casa, eu estou
falando, mas ndo é de
inveja... Deus que
abencoe, eu s6 estou
falando isso para dar um
exemplo de como poderia
ser. Entdo eu acho que a
minha vida ia ser
diferente, nao agora como
eu estou.”

“A com a minha familia
assim, eu explico para o
meu marido, ele saber ler,
mais do que eu, mas
mexer no computador ele
ndo sabe, af eu falo para
ele ‘€ tdo bom, vocé
poderia ir 14 na escola
para aprender’, aprender a
mexer no computador,
porque nunca ligou um
computador, e é
importante. Meu filho do
meio, ele sabe”.

“Entdo hoje eu ja ndo penso
muito assim ndo, eu acho que
Deus ja me dando satde,
para trabalhar um pouquinho,
porque sem trabalhar eu
também nio fico, eu tenho
uma pensdo, mas eu fago os
meus consertos em casa, eu
ganho uns trocadinhos, eu
vendo as coisas, eu quero
que Deus me dé satde para
trabalhar do jeito que eu
trabalho, que dé para eu
sobreviver porque eu tenho
meus filhos todos criados,
adultos, alguns deles ja bem
sucedidos. Nio estdo todos
bem sucedidos, porque esse
um que estd fazendo
faculdade, ele estd
desempregado, paga a
faculdade, entdo somente eu
para dar uma méo para ele”.
“Ontem eu vinha vindo com
o meu filho para a escola, eu
vim com ele até a casa dele,
ai eu falei ‘ai filho, a mae
estd desanimada, cansada,
parece que com as pernas
pesadas, parece que minhas
pernas ndo estao
conseguindo sair do lugar’ e
ele me respondeu’mas vai
mae, vai para a escola que a
senhora ndo se arrepende”.

“Ah, seria bom se falasse da
relagdo com o marido, com
os filhos...sexo também”.

vl



Continuacdo 5 da tabela 2: A vivéncia escolar em idade adulta.

CATEGORIAS/EDUCANDAS

Ana

Antonia

Olga

Ilda

Rosa

Sueli

Relacao com os homens

“J4, eu tenho até carta de
motorista. Eu ji trabalhei de
motorista, a minha carta de
motorista, ela é profissional.
Entio, eu trabalhei como
motorista, mas o trabalho
como motorista, ele é muito
perigoso, no ano passado eu
sofri um acidente, e isso esta
me dando muita dor de cabeca
até hoje”. (ocupacdo de uma
esfera considerada masculina)

“Af eu fiquei sozinha
(separou-se do marido) e
pensei ‘ndo tenho mais nada
para fazer mesmo, vou voltar
a estudar”

“(...) eu tenho um irmdo
que mais velho do que eu
um ano, ele estudou, ele
se saiu bem, ele se
formou policia, agora ele
se aposentou como
sargento, Deus que
abengoe, que ele tem
carrdo, tem casa, eu estou
falando, mas ndo é de
inveja”.

“(...) eu explico para o
meu marido, ele saber ler,
mais do que eu, mas
mexer no computador ele
ndo sabe, ai eu falo para
ele ‘é tdo bom, vocé
poderia ir 14 na escola
para aprender’, aprender a
mexer no computador,
porque nunca ligou um
computador, e é
importante. Meu filho do
meio, ele sabe”.

“(...) ele (o marido) faleceu, e
viche, eu acho que eu
comecei a viver depois que
ele morreu. Ele era assim
meio carrasco. No comeco eu
briguei muito para estudar
meus filhos. Eu tenho dois
fazendo faculdade, tem o
outro que fez até o colegial,
depois comecou a trabalhar e
nao teve mais tempo de
estudar, mas ele ndo desiste,
assim que ele puder, ele vai
fazer faculdade. E a minha
filha, que eu nao me
conformo, ela largou no
segundo ano de magistério,
por causa do namorado dela,
e eu ndao me conformo com
isso até hoje” (repeticdo da
histéria da educanda pela
filha)

94!



Continuacdo 6 da tabela 2: A vivéncia escolar em idade adulta.

CATEGORIAS/EDUCANDAS

Ana

Antonia

Olga

Ilda

Rosa

Sueli

Escolarizacio e autonomia.

“Eu ndo sabia nem ligar o
computador, agora eu sei (...)
Até que eu estou me saindo
mais ou menos bem”.

“B que eu vendo cosméticos, e
antes eu usava calculadora,
agora ndo, eu ndo ficava
fazendo™.

“(...) eu entro em uma loja para
comprar, agora eu ja faco de
cabega. Que nem agora € para
mandar os pedidos, eu tenho
que anotar tudo, af eu tenho
que somar quanto tem, quantos
ficam, e o valor, eu tenho que
por isso no papel que eu
mando, vocé entendeu?”.
“aprendi a organizar melhor as
coisas (em relagio ao
or¢amento da casa), sem gastar
um absurdo”.

“(...) eu ndo gostava nem de ir
ao shopping, hoje, depois que
eu comecei a trabalhar e
estudar, agora, eu consigo
mais ir aos lugares, dialogar
com as pessoas”.

“(...) tem muita gente na classe
também que confunde e as
vezes pergunta para a gente,
sabe? Quando eu ndo sei, eu
pergunto para algum colega
meu, ou ele pergunta para
mim, entendeu?”’.
(dependéncia)

“E também assim, eu faco, a
Jovina me explica tudo
certinho assim, eu consigo
fazer, mas quando ¢ no outro
dia, eu ela vai passar aquela
matematica novamente, ai
some tudo da minha mente,
eu nio lembro mais nada, ai
ela tem que me explicar tudo
de novo, entdo é uma grande
dificuldade para mim, mas s6
naquela de dividir, nas outras
eu ndo tenho tanta
dificuldade” (dependéncia)

“No meu dia-a-dia eu leio
muito a biblia, entdo para
mim foi muito importante ter
voltado para a escola para eu
poder me afirmar mais
também na leitura da biblia”.

“Até no conversar, na
conversa, abriu a minha
mente para eu ler, o hindrio,
também, eu canto, sabe? Sem
errar, sem perder a
pontuagao”.

“Eu vou poder escrever o
meu nome e tudo, eu fazia
meu nome, mas eu era
muito lerda. Eu acho que
vai melhorar em virias
em aprender a escrever,
ler e contas”.

“As vezes vocé quer fazer
uma, vocé entendeu? Nao
assim, vocé quer fazer
uma coisa, vocé vai no
mercado, vamos supor, ai
vocé pega assim o
dinheiro “serd que dd para
comprar isso, aquilo e
aquilo outro?”, entdo
quanto tem na bolsa, e
quanto vocé vai gastar
naquelas coisas”.

“Eu acho que é mais que
eu aprendi, conviver com
as outras pessoas, ter
novas colegas, e sobre a
matematica, e
computacio (...)".

“Eu acho que mudou
muito de conhecer as
pessoas, conversar, mais
contato com as pessoas
daqui”.

Eu quero saber muitas
coisas que eu nao aprendi
quando eu era mais
jovem, eu quero aprender,
eu quero saber mais
coisas”.

“Aprendi a copiar do
quadro, a fazer umas
contas que a dona Cida
passa para a gente,
Matematica,
multiplicacdo”. (negacido
da autonomia)

“A gente tem muito
apego, que nem a gente
ndo sabe, ela vem e
ensina no caderno, € isso
0 que a gente precisa mais
eu acho, ler, e conhecer o
que nds estamos fazendo,
ter muita paciéncia,
porque se vocé estd
fazendo alguma coisa que
vocé ndo sabe, vocé tem
que perguntar para ela, se
ela passa uma coisa e a
gente ndo entende, ela
vem e a gente explica, se
ela passa uma conta,
também, ela vem e
explica, entdo eu acho
que € isso o que a gente
precisa”. (dependéncia)
*“(...) como que eu vou
comprar se eu nio sei
essa marca?”’, as vezes ela
me mandava comprar
uma carne ‘ai, serd que eu
vou saber comprar essa
carne?’, agora eu fico
mais segura, eu vou 14, eu
compro”.

“Entdo, eu servia um Deus
de ouvir os outros falarem,
eu nao lia ele. Hoje eu pego a
minha biblia e leio o texto
dele, leio o capitulo, leio o
salmo inteiro”.

“(...) o aluno vira e fala pra
ela ‘o que a senhora falou
mesmo? Que letra é aquela,
que palavra € aquela?’, eu
acho que se ela ndo fosse
uma professora de bastante
paciéncia, ndo ia”.(indicio de
depéncia)

“Eu tenho que aprender, nao
é verdade, ndo adianta eu
copiar, eu vou ficar
copiando, copiando, eu vou
14 e coloco do jeito que estd
14, mas depois eu preciso
fazer uma conta e ndo sei.
Entdo € dificil, nds ndo
entramos na escola sé para
copiar, eu até fico tem
nervosa quando tem
Matematica que eu deixo de
gostar, porque ndo aprende.”
(busca pela independéncia)

“Ai, que nem, eu vendo
Avon, vendo 14 da Abelha
Rainha, da Lenitche, e é ele
que escreve, que marca. Eu
tenho um amigo que fala
’vocé precisa estudar a
tabuada, se vocé estudar a
tabuada, vocé sabe tudo’,
mas o duro € que a gente nao
tem esse tempo”.(busca pela
independéncia)

4!



Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas
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