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RESUMO

O presente trabalho busca, através das aproximacdes entre educacdo e cinema, apresentar
trajetorias de estudantes da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) considerando os processos
socio-historicos que atravessam suas vidas. Mais especificamente, refere-se a seis mulheres
moradoras da favela Nova Holanda, no Complexo da Mar¢, educandas do projeto Escreva
Seu Futuro, desenvolvido pela ONG Redes da Maré com o apoio pedagogico do Programa
Integrado da UFRJ para EJA. A partir das compreensdes acerca da metodologia de pesquisa
narrativa (Ferraco, 2003; Corréa, 2021; Silva, 2023) e do cinema-dispositivo (Forum
Nicaragua, 2022), a pesquisa realizou-se através de gravagdes em video de conversas com as
educandas, do acompanhamento de atividades da turma durante quatro semanas e a posterior
elaboracdo de um documentario. Traz também debates acerca das especificidades da EJA
enquanto modalidade da educagdo brasileira e dos sujeitos que a compdem, dialogando com
autores como Freire (1989), Ventura (2001) e Moura (2022). A revisao bibliografica conta,
ainda, com produgdes audiovisuais inseridas no contexto da Educagdao de Jovens e Adultos
(Programa Integrado da UFRJ para EJA, 2014; Caminhos por onde andei, 2023). O estudo,
de carater qualitativo, ndo se propde a analisar e quantificar as narrativas, mas sim buscar
encontros entre as trajetorias individuais, coletivas e aquilo que a bibliografia acerca do tema
indica. A constru¢do do documentario possibilita que cada uma das protagonistas conte a sua
histéria com a propria imagem e voz, valorizando simultaneamente as subjetividades, as

narrativas e a coletividade.

Palavras-chave: Educagdo de Jovens e Adultos; trajetorias educacionais; pesquisa narrativa;

cinema.



SUMARIO

PRIMEIRAS PALAVRAS 8
INTRODUCAO 12
CAPITULO 1. CINEMA E NARRATIVA: OUTRAS FORMAS DE SENTIR E VIVER A
0 N 16
1.1. O ecoar de vozes da EJA: pesquiSa NAITAtIVA........c..cceuveerieeeriieesieesieesreesreesreesseesseeesseeesseeas 19
1.2. Cinema-Dispositivo: distintos olhares, CONexX0es € TECONEXOES. ....ccuverurerreereereereerreeneeneeeneeas 20
CAPITULO 2. UM BREVE OLHAR SOBRE A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS....... 23
2.1. Um breve historico da EJA........ccoo oottt ettt ettt sre e beebeesaeesraeneens 25
2.2, SUJCI0S da EJA ... .ooiceiiceeeeeee ettt sttt e et e e ta e e aba e nbaeebeeenaeeennes 29
CAPITULO 3. VOZES DA EJA: A RUPTURA COM O SILENCIAMENTO 35
3.1.1. MArlene: @ PriMeITa........ceecveerueerieerieeriereeteetestesseessesssessaessaesssesssesssessessssesssesseesseessenns 36
3.1.2. Veronica: @ CariSIMALICA.......eeecvieereeerreeeriieesereesreesseesteessseesseesseeesseeessesessseesssesssseennses 37
3.1.3. Lucineide € Gracinete: as IIMAS.......c..cccveeerrreerirerreesreesreesseesseesseeessesassesesseeesseesseenes 38
3.1.4. Zilda: @ tIMIda......ccoeeeiiiiiiiciie e st eebeeetaeeaaeens 40
3.1.5. Marivalda: @ ODSErVAdOTa........c.eecverieriiiiieiieeeesteite et te e ete et e e eteesaesnsesnsesnseennens 41
3.1.6. O grupo: MEmMOTias € traJEtOTIAS. ....cververrereereerieriiereesreesseesseesseesseesseessesssesssesssesssensens 43
3.2. Sofredoras ou vencedoras? Mulheres da Maré em busca da autonomia com a escrita............ 45
3.3. Momentos de partilhas: materializando a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
o157 1 17 T T 47
3.4. Encontros, partilnas, CONEXOES. .......cccuiirriierieeiiieniiesteesteesreesteesteeereesseeeseeesseessseessseenes 50
CONSIDERACOES FINAIS 54

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS




PRIMEIRAS PALAVRAS

Eu sempre tive dificuldade em aceitar o modelo tradicional académico da escrita, pois
vejo nele a negacdo da subjetividade. A necessidade de tirar a primeira pessoa do discurso
inicialmente foi um grande desafio para mim. Hoje j& me acostumei, mas € inegdvel que so
fico realmente satisfeita e me sinto contemplada quando meu texto tem minhas emocgdes e
reflexdes escancaradas pelo uso do “eu”. Por isso, estou tentando reescrever o inicio deste
texto.

A primeira versao deste meu Trabalho de Conclusao de Curso (TCC) comegava com
uma introducdo fria e centrada nos tépicos que convencionalmente uma introdugdo precisa
ter. Nao estava ruim, mas algo me incomodava e eu ndo sabia bem o qué. Esses dias fui
assistir a defesa de monografia de uma amiga pedagoga brilhante e entendi: a pesquisa dela
comegava com uma narrativa autobiografica. Nao sei se era bem isso que estava faltando
aqui, mas € certo que, logo no inicio do longo texto que esta por vir, precisava colocar mais
de mim.

Hé seis anos atrds, quando escolhi me aventurar pelo caminho da Pedagogia, a
Educagao de Jovens e Adultos (EJA) foi um fator decisivo. Estudei em uma escola que, no
turno da noite, oferecia turmas de EJA da alfabetizacdo ao ensino médio. Por sorte, destino
ou aquelas coisas da vida, eu, que me achava tdo distante da EJA, tive a oportunidade de
acompanhar uma turma de alfabetiza¢do por 1a. Estando no ultimo ano do ensino médio e
almejando ingressar na educacdo superior, essa experiéncia desvelou aquilo que estava na
minha cara: eu ia ser professora.

Assim foi e assim vem sendo. Ao longo da graduagdo me encantei com diversas areas
da Pedagogia e, por vezes, me afastei daquilo que originalmente era a minha vontade.
Quando fui pensar no meu tema monografico a multiplicidade de interesses pareceu um
entrave, pois escolher um era ndo escolher todos os outros. Como exercicio para avangar
nessa decisdo, a professora Giseli Xavier, na disciplina de Pesquisa em Educagdo, propos a
escrita de um memorial.

Segundo Passegi (2008, p. 120 citado por Silva, 2015, p. 109), o memorial pode ser
definido como “género académico autobiografico, por meio do qual o autor se (auto)avalia e
tece reflexdes criticas sobre seu percurso intelectual e profissional, em funcdo de uma
demanda institucional”. Para Marleau-Ponty, citado por Silva (2015, p. 105) ao refletir sobre
o memorial académico, “E certo que a vida ndo explica a obra, mas certo também que elas se

comunicam. A verdade ¢ que esta obra a ser feita exigia esta vida.”. Partindo de tal



compreensdo, entendo que esse tipo de escrita preve a narrativa pessoal € as nossas memorias
como centrais no fazer cientifico. Me identifico com tal perspectiva hoje, escrevendo esta
monografia, e me identificava ha trés anos atras, no quinto periodo e em plena pandemia,
quando escrevi o meu memorial. Fazendo um resgate da minha trajetéria naquele momento, o
que me levou até ali, as experi€éncias marcantes que tive e as vontades que almejava ao
sonhar com a vida presencial que me esperava mais a frente, ficou novamente escancarado
algo que inconscientemente ja era Obvio: minha pesquisa deveria ser sobre a EJA e as
memorias daqueles espagos.

Para escrever essa introdugdo, fui reler o memorial, depois de anos, em busca de
contar aqui um pouco do que foi a sua construgdo. Percebi, entdo, que muito mais coerente do
que relatar o que encontrei, seria colocar diretamente algumas das palavras da Isabela do

quinto periodo.

(...) Era o inicio do meu 9° ano, tinha 13 anos, acabado de colocar aparelho e fazer um
corte de cabelo horrivel. Mudei para uma escola em que nao conhecia ninguém e
também ndo tinha vontade de conhecer. Foi ali que me formei no ensino médio e
tenho um carinho enorme por tudo que vivi e aprendi 1a. E evidente na minha cabeca
o quanto todas as minhas escolas contribuiram para o meu interesse em estudar
educagdo, mas a influéncia dessa Ultima ¢ a mais clara e importante de todas. Foi
naquele espago que eu conheci o que era feminismo, aprendi sobre politica, participei
do grémio e senti vontade de mudar o mundo. Entendi que a escola era ¢ deveria
sempre ser um espaco dos estudantes ao pintar o muro a cada ano, organizar sarau ¢
semana politica, andar descalca pelo patio e dialogar com os meus professores. Tudo
isso me formou como pessoa muito mais do que os contetidos que (ndo) aprendi, mas
a experiéncia mais marcante e formativa que tive foi a de ser monitora da EJA.

Se de manha e de tarde as salas de aula eram ocupadas por criancas e adolescentes em
sua maioria brancos e de classe média, a noite o espaco era da Educacdo de Jovens e
Adultos. Como estudantes do ensino médio, a escola nos dava a oportunidade de
fazer monitoria nas turmas da noite, algo que poucos alunos da manha/tarde
aproveitavam e que eu considero fundamental na minha vida e na construcdo de
quem eu sou hoje. Ndo vou dizer que se eu ndo tivesse sido monitora da EJA eu ndo
teria escolhido estudar pedagogia porque ndo da para saber, mas ¢ fato que essa
experiéncia teve um papel enorme em esclarecer essa escolha para mim. Comecei a
monitoria no 2° ano do ensino médio acompanhando aulas de historia, naquele
momento era a graduacdo que eu pensava seguir. Foi uma boa experiéncia, mas no
ano seguinte resolvi mudar e fui acompanhar aulas de portugués na turma de
alfabetizagdo. Toda terca feira a noite eu ia entdo para a biblioteca da escola,
acompanhava as atividades da turma auxiliando os alunos e a professora e era com
certeza o melhor momento da minha semana. Conforme o tempo foi passando, eu fui
me sentindo mais segura de estar naquele espaco e mais préxima das pessoas com as
quais compartilhava as noites de ter¢a. Ouvi histdrias de vida fortes e dificeis, lindas
historias de amor, relatos dos desafios cotidianos, conquistas muito importantes e
muitos aprendizados que vou levar para a vida. A experiéncia de monitoria da EJA
com certeza ¢ até hoje uma das minhas maiores marcas. (...)

No segundo semestre de 2019, meu segundo periodo no curso de Pedagogia, fiz uma
disciplina de historia da educagdo na qual tinhamos que apresentar um trabalho final
refletindo sobre trajetorias escolares, a escola em outros tempos, marcas historicas da
educagdo, entre outros. Era um trabalho em grupo e, logo que nos foi atribuido, eu
tive a ideia de fazer com a turma que eu estava acompanhando na EJA. Conversei
com a professora 14 da escola e ela nos cedeu um tempo de sua aula para
conversarmos com a turma e realizarmos o trabalho. Chegado o dia, apresentei meus
colegas de grupo a turma, montamos um circulo na sala e pedimos que os alunos
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contassem um pouco das suas vivéncias com a escola desde a infancia. Pedimos
também para filmar e eles deixaram. Passamos uma noite escutando as historias de
vida deles e tendo uma conversa enriquecedora e divertida, a qual rendeu um video
que apresentamos depois para os nossos colegas daquela disciplina na faculdade.
Esse foi um dos muitos trabalhos que ja fiz na universidade até agora, mas com
certeza foi um dos que mais me marcou e me leva a pensar em caminhos possiveis de
pesquisa para seguir. (...)

Como ja falei aqui, estou no quinto periodo. Isso significa que sai da faculdade
presencial tendo feito s6 dois semestres e me sentindo ainda uma caloura. Do nada
uma pandemia e eu ja estou aqui pensando em monografia? Confesso que me assusta
e, na verdade, sei que a minha conclus@o de curso esta ainda bem distante. (...) a
monografia ainda me parece algo muito, muito distante e pensar no que gostaria de
pesquisar ainda é uma grande confusio. Tenho um pequeno problema de me
interessar por muitas areas dentro da pedagogia, fico querendo conhecer e vivenciar
todas elas pensando que, s6 ai, saberei escolher. No fundo tenho consciéncia de que
isso ¢ uma falacia da minha cabeca, ja que seria impossivel conhecer todas antes de
ter que tomar decisdes e, mesmo que fosse possivel, eu sei que ainda assim teria
dificuldade demais para escolher. Pensando nas minhas marcas enquanto construo
este memorial, estou me dando conta de que talvez agora faga sentido ndo pensar nas
possibilidades que ainda ndo vivi, mas me voltar um pouco ao que me trouxe
inicialmente ao curso e, a partir disso, ao que vivo aqui dentro. Ndo que o que eu va
falar neste trabalho seja qualquer tipo de decisdo ou escolha definitiva, longe disso, €
s0 0 que esta ecoando em mim agora.

Vou tentar traduzir esse eco em algumas palavras: trajetorias, historia, vivéncia,
Educagdo de Jovens e Adultos, escuta, filme... H4 muito tempo tenho vontade de
fazer um documentério, achava que isso ndo tinha nada a ver com nada, mas
justamente iniciamos esta disciplina vendo um documentario e lendo um texto que
relaciona o mesmo a pesquisa. Estou dizendo que meu Trabalho de Conclusdo de
Curso vai ser um documentario? De jeito nenhum! No entanto, estou pensando alto
aqui e imaginando olhar para o meu objeto de pesquisa buscando uma forma de
escutar e registrar vivéncias relacionadas a educagdo, mais especificamente na
modalidade da Educagdo de Jovens e Adultos. Nédo sei se estou viajando, acho que
estou escrevendo/balbuciando em meio as minhas duvidas e reflexdes sobre pesquisa,
monografia e suas possibilidades, porém sei que estou me sentindo motivada, curiosa
¢ mobilizada ao pensar em desenvolver pesquisa nesse sentido.

Acho que parte importante das minhas marcas deixadas pela universidade nesse
momento se ddo por entender que a academia tem espago para a subjetividade,
narrativas pessoais e incertezas, algo que foge bastante da concepcao tradicional de
ciéncia e que ¢ onde eu me encontro. Sendo assim, pensar em pesquisa para mim
nesse momento tem sido pensar em construgdes de narrativas, escuta e dialogo.
Juntando isso com tudo que coloquei aqui até agora, acho que faz muito sentido
pensar em historias e trajetorias pessoais como objetos de pesquisa, tendo como foco
a EJA.

Surpreendentemente a Isabela do quinto periodo sabia bastante o que queria fazer,
mesmo achando que ndo. E ndo € que trés anos depois me vejo trilhando exatamente um
caminho que idealizei? S6 fazendo uma corre¢do, naquele momento disse que meu Trabalho
de Conclusao de Curso ndo seria um documentario de jeito nenhum, hoje posso afirmar que o
meu TCC ¢é sim parte monografia, parte filme'.

Sendo assim, o presente trabalho, intitulado “Mulheres da EJA: a incansavel busca

pelo direito a educagao” tem como foco a Educagao de Jovens e Adultos e o cinema. Através

! Filme disponivel para acesso em: AS MULHERES VENCEDORAS DA MARE EM BUSCA DE LER E
ESCREVER (youtube.com
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da pesquisa cientifica de metodologia narrativa aliada ao cinema documental, esta
monografia pretende conhecer trajetorias educacionais de estudantes da EJA a fim de

compreender os aspectos socio-historicos que atravessam suas vidas.
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INTRODUCAO

(...) a Educacgao de Jovens e Adultos (EJA) representa uma divida social ndo reparada
para com os que nao tiveram acesso a € nem dominio da escrita e leitura como bens
sociais, na escola ou fora dela, e tenham sido a forca de trabalho empregada na
constitui¢do de riquezas ¢ na elevacdo de obras publicas. Ser privado deste acesso &,
de fato, a perda de um instrumento imprescindivel para uma presenga significativa na
convivéncia social contemporanea. (Brasil, 2000)

Diferentemente da visdo filantrdpica e compensatoria presente na EJA até entdo, o
Parecer CNE/CEB n°11/2000 vem resgatar o preceito constitucional do direito a educagao
para toda a populacdo brasileira. A Educacdo de Jovens e Adultos, enquanto modalidade de
ensino da Educagdo Bésica, se apresenta assim, como uma forma de garantir esse direito para
aqueles que ajudam a construir nossos bens sociais, sem, contudo, ter acesso a um bem social
tao importante: a leitura e a escrita. Com Aragado e Rua (2020, p. 340) vemos que inseridos
nessa modalidade de ensino estdo aqueles sujeitos que vivenciam uma “realidade de exclusao
social e escolar, pertencem aos diversos grupos sociais aos quais o direito a educagao, dentre
uma série de outros direitos basicos, foi negado”

Segundo o IBGE (2022), 46,8% das pessoas com mais de 25 anos no Brasil ndo
haviam completado a educacdo basica. Além disso, balancos do atual Plano Nacional de
Educacdo (PNE) - o qual se encerra neste ano de 2024 - evidenciam o descumprimento da
meta 9, referente a “erradicacdo” do analfabetismo e a reducdo em 50% do analfabetismo
funcional para a populacdo acima de quinze anos. Segundo a Semana de Ac¢do Mundial
(2023), nos ultimos dez anos os nimeros nao apresentaram grandes alteracdes e, até este ano,
tampouco haviam sido vistas iniciativas nas politicas publicas para o alcance da meta. No
entanto, vale destacar que, em 2024, o Governo Federal iniciou o Pacto Nacional pela
Superacdo do Analfabetismo e Qualificacdo da Educagdo de Jovens e Adultos (Pacto EJA), o
qual conta com repasses do Ministério da Educagdo e apoio técnico para ampliagdo de vagas
a partir da adesdo dos municipios.

Ao olharmos as taxas de analfabetismo nas diferentes regides brasileiras, percebemos
também a localizagdo geografica como um dado significativo de desigualdade que deve ser
considerado. Em 2022, as taxas de analfabetismo para a populagdo acima de quinze anos no
Nordeste representavam 59,4% do total no pais. Entre os estados com maiores indices estao
Piaui (14,8%), Alagoas (14,4%) e Paraiba (13,6%). O estado da regido Nordeste com menor
indice ¢ a Bahia, apresentando uma taxa de 10,3%. Os estados brasileiros com menores

indices gerais localizam-se no Centro-Sul do pais: Sdo Paulo (2,2%), Santa Catarina (2,2%),
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Rio de Janeiro (2,1%) e Distrito Federal (1,9%). Entre os idosos, 32,5% dos nordestinos
ainda ndo sdo alfabetizados, enquanto no Sudeste o nimero ¢ 8,8% (IBGE, 2022).

Diante do cendrio apresentado, faz-se necessario olhar para os fatores que fazem com
que milhares de brasileiros, historica e cotidianamente, ndo concluam a sua escolarizagao.
Tais processos sdo coletivos e sociais, mas encontram-se totalmente embrenhados nas
trajetorias educacionais individuais dos jovens, adultos e idosos da EJA. Portanto, refletir
sobre as desigualdades que moldam o nosso pais, as politicas publicas que balizam esse
sistema e o lugar da escola, suas praticas e responsabilidades na reprodu¢do ou transgressao
do mesmo ¢ um ponto fundamental.

Desde a década de 1940, quando surgem as primeiras iniciativas destinadas a EJA, em
forma de campanhas nacionais, sdo muitas as referéncias aos sujeitos da EJA, tracando perfil,
fazendo referéncia aos processos de aprendizagem ou discutindo sobre o lugar social que
ocupam, buscando trazer elementos objetivos para a constru¢do de politicas publicas e
praticas educativas. O trabalho aqui desenvolvido, contudo, se constitui a partir de uma
pesquisa narrativa, na qual quem narra sdo as sujeitas da EJA. Sendo assim, a sua
centralidade estd nessas subjetividades constantemente marginalizadas, reconhecendo-as
como fontes valiosas para a ciéncia, buscando identificar a forma como concebem a escola, o
que almejam com o estudo, as dificuldades encontradas na trajetoria escolar e a expectativa
que trazem a respeito da conclusdo da educacdo basica.

No movimento de trabalhar com subjetividades, encontro na linguagem
cinematografica um meio de viabilizar o estudo, por partir da convicgdo de que o cinema se
apresenta como uma possibilidade de didlogo entre a arte, a ciéncia, a educacao, as relagdes
culturais, politicas e sociais. A partir da unido da linguagem verbal, sonora e visual, o cinema
nos permite identificar o olhar e a percepcdo de elementos significativos que em alguma
medida nos revelam as relagdes estabelecidas entre as educandas®. Ao utilizar a linguagem
audiovisual, buscamos conhecer um pouco mais as educandas que participaram da pesquisa
com a compreensdo de que nao ¢ possivel relativizarmos suas visdes, mas identificar nelas
elementos que nos falam de diferentes estudantes da EJA.

Ao falar sobre os conceitos e fungdes da EJA, o parecer sobre a EJA (Brasil, 2000),
citado anteriormente, faz referéncia a sua funcao qualificadora, que se caracteriza pela busca
constante de conhecimentos por toda vida, ressaltando assim, a incompletude do ser humano

(Freire, 1996) e a constante necessidade de atualizagdo em espagos escolares ou nao .

2 Como na pesquisa as estudantes eram exclusivamente mulheres, a partir daqui o texto fard referéncia as
educandas sempre no género feminino.
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Na constru¢ao do documentario, podemos identificar esses movimentos de busca pelo
conhecimento imprimidos pelas educandas. Ao ouvir sobre praticas cotidianas ¢ possivel
perceber como mesmo diante de inumeros obstaculos, elas seguem em frente na luta pelo
conhecimento, por uma vida digna, materializando o que Paulo Freire (1987) chamou da
busca pelo ser mais, que se constitui como vocagdo ontoldgica do ser humano em busca de
sua completude e nos convida a olhar o ato educativo a partir de uma perspectiva critica.

hooks (2020, p. 53), entende que “A pedagogia critica abrange todas as areas de
estudo cujo objetivo € compensar os preconceitos que tém informado os modos de ensinar e
de saber em nossa sociedade desde a abertura da primeira escola publica”. A autora (2020, p.
40) ainda cita Dewey (1859-1952) ao dizer que “a democracia deve renascer a cada geragao,
e a educacdo ¢ sua parteira”. Assim, compreendendo que “a recuperagdo do direito a
educagdo nunca deve vir descolada pela luta pelos demais direitos” (Arroyo, 2006, p. 3 citado
por Mello, 2020, p. 379), entende-se que a garantia de uma educacgdo critica, justa,
democrética e de qualidade perpassa os direitos culturais e a arte.

Portanto, esta pesquisa objetiva, sob uma perspectiva critica, artistica, sensivel e
dialogica, abordar as narrativas de estudantes jovens, adultas e idosas, a fim de conhecer as
suas trajetorias escolares e mapear os aspectos soOcio-historicos e culturais que as
caracterizam. Ademais, a pesquisa também se constituiu a partir da produgdo de um
documento audiovisual que registrou tais narrativas, a partir da compreensao do cinema como
potencializador do processo investigativo.

A Educacdo de Jovens ¢ Adultos e as narrativas encontradas ali dentro tém uma
importancia muito grande na minha vida e na minha formacdo enquanto educadora. Sendo
assim, desenvolver esse estudo dialoga com a minha caminhada e encerra bem o meu ciclo no
curso de Pedagogia. Ademais, se buscamos ampliar a elaboragdo de politicas publicas
voltadas para a Educacdao de Jovens e Adultos € necessario dar maior visibilidade a seus
sujeitos e ecoar suas vozes.

Dessa forma, o presente trabalho estrutura-se em quatro capitulos. No primeiro,
discutirei acerca do cinema e da metodologia de pesquisa narrativa. Partindo de reflexdes
acerca das aproximacdes entre arte e ciéncia, o capitulo passa pela conceituagdo e discussao
sobre as pesquisas narrativas e o cinema-dispositivo. O segundo capitulo destina-se a
Educacdo de Jovens e Adultos, explicitando aspectos e especificidades da modalidade, a
partir do seu histérico no Brasil e de seus sujeitos. O terceiro abordara a pesquisa de campo,
descrevendo como foi realizada e pontos trazidos nas falas das narradoras. No quarto capitulo

discutiremos os resultados da pesquisa, passando pelo produto audiovisual decorrente das
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narrativas gravadas, sua exibicdo na Faculdade de Educacdo da UFRIJ e os encontros entre a
bibliografia estudada e as narrativas encontradas. Por fim, as consideragdes finais encerram o

trabalho e, em seguida, as referéncias bibliograficas.
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CAPITULO 1. CINEMA E NARRATIVA: OUTRAS FORMAS DE SENTIR E VIVER
A EJA

As diversas linguagens construidas sao elementos fundamentais para a socializagao e
a comunicacdo. A linguagem artistica, considerada universal, possibilita a expressdo de
sentimentos € emogdes, mobiliza diferentes sentidos e, a0 mexer com nossas subjetividades,
possibilita transformar o que se apresenta como universal em algo singular. Sendo uma
linguagem universal qualquer um pode experiencid-la - ou deveria poder.

Em uma sociedade capitalista profundamente marcada pelas desigualdades, contudo,
a apreciagdo e a criacdo artistica ndo sdo vistas como possibilidades para todos. Pensando no
cinema, isso se evidencia tanto na ma distribui¢ao de salas e veiculagdo de filmes pelo Brasil,
como também no ndo cumprimento de regulamentagdes que visam ampliar o alcance da
linguagem audiovisual no pais. Um exemplo claro ¢ a Lei 13.006/2014, que acrescenta na
no artigo 26 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN/1996) o “§ 8° A
exibicdo de filmes de produgdo nacional constituird componente curricular complementar
integrado a proposta pedagogica da escola, sendo a sua exibigdo obrigatoria por, no minimo,
2 (duas) horas mensais” (BRASIL, 1996). Tal proposta ja existe ha quase dez anos e ainda
enfrenta desafios como a falta de investimentos e informagdes para ser aplicada (Silva, 2022,
p. 60).

Em didlogo com Duarte e Alegria (2008), Silva (2022) reconhece a estranheza que
propostas como essa podem receber se considerado o cenario de graves e grandes problemas
que a educagdo brasileira enfrenta. No entanto, € preciso entender que “(...) o dominio da
leitura e da escrita ndo € suficiente para garantir a equidade na disputa por postos de prestigio
em sociedades onde a linguagem audiovisual precede (e envolve) o contato com o texto
escrito (...)” (Duarte; Alegria, 2008, p. 74 citado por Silva, 2022, p. 62). Sendo assim, deve-se
conceber o cinema e a linguagem audiovisual também enxergando o seu “potencial formativo
e pedagdgico” (Silva, 2022, p. 61) na leitura e constru¢do de mundo. Nesse sentido,
assume-se a necessidade da defesa pelos direitos educacionais estar atrelada aos direitos
culturais. Estes sao definidos por Cunha Filho (2000, p. 34 citado por Mello, 2020, p. 378)

como

(...) aqueles afetos as artes, & memoria coletiva e ao repasse de saberes, que
asseguram a seus titulares o conhecimento e uso do passado, interferéncia ativa no
presente e possibilidade de previsao e decis@o de opgdes referentes ao futuro, visando
sempre a dignidade da pessoa humana.
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O cinema ¢ uma forma de alteridade. A partir do olhar e da histdria do outro podemos
entender melhor a n6s mesmos, nossas relacdes e constru¢des no mundo. Nesse sentido,
entendendo o cinema como formador de subjetividades, identidades e culturas, a sua
democratizagdo ¢ fundamental a pessoas de todas as idades e em qualquer etapa da vida.
Porém, ressalta-se a necessidade da partilha de producdes que nao sejam contadas sempre
pela perspectiva dominante e opressora, um cinema que ndo reproduza estereotipos,
desigualdades e preconceitos. Para tanto, a democratizacdo deve se dar ndo s6 em relagdo a
apreciacao, mas também no que diz respeito a criagdo artistica. A sala de aula da EJA

apresenta-se como um bom meio para tal, pois, de acordo com Silva (2022, p. 66):

O cinema nas escolas e nos espagos nio formais de educag¢@o pode democratizar os
lugares de fala e o direito de os sujeitos contarem suas historias, permitindo a
ampliagdo do campo de possibilidades politicas e estéticas. Trata-se de uma
experiéncia que afeta a comunidade como um todo, difundindo uma linguagem
usualmente ndo acessivel a classe trabalhadora, tendo como horizonte a emancipagio
humana.

Esta perspectiva nos permite olhar ainda além e nos coloca frente a indagagdes: Se o
cinema ¢ uma ferramenta para a emancipa¢ao humana que cabe na educagdo, por que nao
trazé-lo também como fonte para a ciéncia? Se ¢ uma linguagem universal, por que ndo
propiciar que as educandas em processo de alfabetizacdo se expressem a partir dessa
linguagem audiovisual?

A arte e a criagdo artistica estdo profundamente ligadas a subjetividade, pois “Ambas
demandam uma saida de si, uma relagdo com o desconhecido, com o que ndo ¢ organizado
pelo capital ou pela linguagem.” (Férum Nicardgua, 2022b, p. 12). Ja a ciéncia, se vista sob
um olhar positivista, presume uma tnica metodologia objetiva, importada dos principios das
ciéncias naturais, construida a partir de experimentos, leis e capaz de atingir “o estagio fixo e
definitivo da razdo humana” (Brandao, 2011, p. 80). Entdo como falar de arte e ciéncia?

Parto do principio de que a ciéncia, assim como toda elaboragdo humana, ¢
atravessada pelo individuo, uma vez que ¢é escrita por alguém, em algum tempo e espaco
especifico. Nao sendo, portanto, neutra, nem isenta de influéncias do contexto em que ¢
elaborada, como frequentemente nos ¢ apresentada.

Mais do que a negacdo da neutralidade, ¢ necessario desconstruir a ideia de que o
conhecimento ¢ puramente objetivo, isento de perspectivas subjetivas, principalmente se
partimos da perspectiva de Guatari e Rolnik (1989, p. 155 citado por Forum Nicaragua,
2022b, p. 13), de que “ndo existe a subjetividade de um lado e, do outro, a realidade social”.
Dessa forma fica nitido que nossas subjetividades sdo construidas a partir da interacdo com a

realidade social, quando utilizamos nossa memoria, raciocinio, e atribuimos sentidos €ticos e
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estéticos ao vivido. Logo, fago coro a Grada Kilomba (2019, p. 58) quando reivindica “(...)
uma epistemologia que inclua o pessoal e o subjetivo como parte do discurso académico, pois
todas/os nds falamos de um tempo e lugar especificos, de uma historia e realidade especificas
- ndo hé discursos neutros”. Nesse sentido, Freire (1989, p.15) ja alertava que:
O mito da neutralidade da educagdo, que leva a negacdo da natureza politica do
processo educativo e a toma-lo como um quefazer puro, em que nos engajamos a
servico da humanidade entendida como uma abstragdo, ¢ o ponto de partida para

compreendermos as diferencas fundamentais entre uma pratica ingénua, uma pratica
astuta e outra critica.

Ao falar sobre seus processos de criacdo, Conceicao Evaristo (2020, p. 32) aponta
que “a escritora ou escritor ao inventar a sua escrita, pode deixar um pouco ou muito de si”.
Ainda que, nesse contexto, sua fala se refira a romances e ficgdes, a ciéncia funciona da
mesma maneira: querendo ou ndo, o cientista ¢ intrinseco a sua producdo. A autora (2020, p.
32) ainda coloca que “a pessoa que 1€, acolhe o texto, a partir de suas experiéncias pessoais,
se assemelhando, simpatizando ou ndo com as personagens”. Portanto, assumir a ndo
neutralidade da prética cientifica, ¢ aproximar esse conhecimento da vida cotidiana, buscando

tornd-lo mais acessivel a medida em que nos vemos como sujeitos ativos dentro dele.

Suely Rolnik (1993, p. 2) aponta para a escrita académica como um processo
permeado e conduzido pelas nossas marcas. Em suas palavras, as marcas “sdo exatamente
estes estados inéditos que se produzem em nosso corpo, a partir das composi¢cdes que vamos
vivendo”, ou seja, as nossas experiéncias nos tocam de forma a nos desconcertar e produzir
novos sentidos de ser, deixando, entdo, marcas. No entanto, para que a produgdo aconteca,
devemos nos deixar “estranhar pelas marcas” (Rolnik, 1993, p. 3), nos deixar experienciar.
Lembro de Larrosa (2002) quando fala do saber da experiéncia e indica o sujeito de
experiéncia como uma superficie sensivel, receptiva, disponivel, aberta e passional,
caracteristicas que também se aplicam a um pesquisador, principalmente quando falamos da

area de pesquisa em educacao.

Portanto, entendendo a ciéncia como espaco de criacdo, atrelo-a a producado artistica,
a fim de superar os limites colocados para a constru¢cdo de um rigor intelectual que se supde
neutro e erudito para colocar um outro: “o da criacdo (...) que encarna as marcas no corpo do
pensamento, como numa obra de arte” (Rolnik, 1993, p. 7), reivindicando o rigor intelectual
construido a partir também da subjetividade do ato criador, que envolve emocgao, sentimentos.

Nessa perspectiva, a elaboragdo desse trabalho se pauta por perspectivas universais, mas
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também por singulares, que nos auxiliem na construcdo de uma leitura critica do ato
educativo.

Devo ressaltar que as construgdes textuais a serem trazidas aqui sdo escolhas minhas
intencionais e pensadas. Quando falo em assumir a nao neutralidade nas produgdes criativas e
cientificas, me coloco como parte ativa nesse processo. Tudo que vocé leu até aqui e o que
vai encontrar nas proximas paginas ¢ atravessado pelas minhas experiéncias enquanto

estudante, educadora em formacao, pesquisadora e pessoa.

1.1. O ecoar de vozes da EJA: pesquisa narrativa

Ao defender uma perspectiva que considere as subjetividades e a criatividade na
ciéncia, me aproximo diretamente da metodologia de pesquisa narrativa. Esta, pressupde que
“As narrativas sempre estdo inseridas em um contexto social, temporal e politico. Esses
saberes que vao sendo narrados trazem pistas das perspectivas e dos modos como
vivenciamos o mundo” (Corréa, 2021, p. 21). As nossas subjetividades sdo construidas
socialmente, a minha historia ¢ atravessada de varias outras. Portanto, o que ¢ individual

revela aquilo que esta posto no coletivo.

Entendemos a pesquisa narrativa como uma trajetoria rumo as singularidades do ser
humano, que simultaneamente ¢ {inico (singular) estando imerso no todo (plural),
carregando em suas narrativas as caracteristicas que o compdem e corporificam como
participante de uma conjuntura social.” (Vilela, et al., 2022, p. 83)

Nesse sentido, conversar com as educandas jovens e adultas, escutar suas narrativas,
entendé-las como fontes cientificas e compreendé-las como suas proprias autoras, nos
possibilita refletir também acerca da historia da EJA e da educacao brasileira, ao nos trazer
trajetorias singulares, marcadas por perspectivas coletivas de destituicdo de distintos direitos

sociais da populagdo mais pobre de nossa sociedade.

Entdo, trabalhar com narrativas se coloca para nds como uma possibilidade de fazer
valer as dimensdes de autoria, autonomia, legitimidade, beleza e pluralidade de
estéticas dos discursos dos sujeitos cotidianos. Trabalhar com histérias narradas se
mostra como uma tentativa de dar visibilidade a esses sujeitos, afirmando-os como
autores/autoras, também protagonistas dos nossos estudos. (Ferraco, 2003, p. 171).

Ainda refletindo acerca da metodologia de narrativa, Silva (2023) chama a atengdo
para a nomenclatura “narrativas (auto)biograficas”. Essa escolha tedrica/epistemologica
considera que toda a biografia ¢ também uma autobiografia, pois aquele que recebe, escuta

e/ou escreve se implica naquilo que estd sendo dito. Sendo assim, “utiliza-se a demarcagdo
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dos parénteses do prefixo “auto”, pois esse “auto” nunca € sozinho, ou seja, mesmo uma
(auto)biografia nunca ¢ a histéria de um so. Ela ¢ carregada de muitas historias sociais,
politicas, relacionais” (Silva, 2023, p. 205).

Para Irmingard Staeuble (2007, p. 90 citado por Kilomba (2019, p. 59), a
descolonizagdao do conhecimento académico e a constru¢do de novas possibilidades se faz ao
“‘langar uma chance de produgdo de conhecimento emancipatorio alternativo’ (...) a fim de
transformar ‘as configuragdes do conhecimento e do poder em prol da abertura de novos
espacgos para a teorizagdo e para a pratica’”. Kilomba (2019, p. 13) ainda aponta que “So6
quando se reconfiguram as estruturas de poder ¢ que as muitas identidades marginalizadas
podem também, finalmente, reconfigurar a no¢ao de conhecimento: Quem sabe? Quem pode
saber? Saber o qué? E o saber de quem?”’.

Mais do que trazer respostas, a pesquisa narrativa busca perguntas. Busca subverter o
eixo que estrutura a constru¢do daquilo que é considerado conhecimento cientifico em
contraponto ao chamado senso comum. Compreender o cotidiano nas suas complexidades e

(1113

potencialidades, nos permite chegar ao ““circulo virtuoso” entre experiéncia, narrativa e
formagdo”, proposto por Braganga (2012 citado por Silva, 2023, p. 206), no qual
" Ao . . .

experiéncias sdo consideradas formadoras ao promoverem, a partir das narrativas,
atos reflexivos e construtores de novos saberes”. E desse lugar que parte esta pesquisa.
Compreendendo o cotidiano e a subjetividade como fontes cientificas, as narrativas de
estudantes da EJA me permitem analisar questdes postas no ambito social pois, apesar de

singulares, falam de um coletivo.

1.2. Cinema-Dispositivo: distintos olhares, conexdes e reconexdes

Ao pensar na criagdo audiovisual atrelada ao processo desta pesquisa, encontro no
cinema-dispositivo um bom caminho para o estudo. O cinema-dispositivo, conceituado e
utilizado por profissionais como Eduardo Coutinho e Consuelo Lins, localiza-se no espectro
do cinema documental. Sendo um método para o trabalho audiovisual, o dispositivo
pressupde uma “‘prisdo” espacial e temporal como ponto de partida. Segundo o Férum
Nicardgua (2022a, p. 46), entende-se por dispositivo a “(...) escolha que estabelece limites
antes da captacdo ou da apropriagao de qualquer imagem”.

Dialogando com as concepgdes de ciéncia e metodologia narrativa apresentadas

anteriormente, o cinema-dispositivo compreende a presenca do produtor e do interlocutor em
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seus papeis fundamentais e ativos dentro do processo de criagdo. Ainda que o dispositivo ndo
aparega explicitamente ou que nem todos os agentes envolvidos sejam visiveis na tela, o que
se cria € resultado de escolhas e recortes intencionais. Por outro lado, estabelecer o limite
inicial de onde parte a criagdo ndo significa definir o caminho, pelo contrario: “O dispositivo
pressupoe duas linhas complementares, uma de extremo controle, regras, limites, recortes e
outra de absoluta abertura, dependente da agdo dos atores e suas interconexdes (Migliorin,
2005, p. 83)” (Forum Nicaragua, 2022a, p. 46).

Nesse sentido, o dispositivo aparece como “o ndé que mobiliza a criagdo e que se
coloca entre a dimensao artistica e subjetiva, um epicentro de ambos os processos” (Forum
Nicardgua, 2022a, p. 47). Assim, o cinema nao ¢ o fim, mas um meio de “(...) colocar suas
possibilidades e poténcias em circulagdo com as coisas do mundo e os proprios sujeitos
engajados com o seu fazer” (Forum Nicardgua, 2022a, p. 47). Perde-se a centralidade do
realizador, pois o determinante € o recorte espacial e temporal que deixa lugar para o acaso.

Pensando nas congruéncias entre educagdo e cinema, Forum Nicardgua (2022a, p. 48)
define e defende uma pedagogia do dispositivo ao entender que a pedagogia se relaciona a
um processo produtor de realidade a partir das relagdes entre os seus multiplos atores, e ndo a
um método de transmissdo de saberes. Portanto, enxerga a pedagogia do dispositivo como
aquela fundamentada nos movimentos, espacos e tempos compartilhados anteriormente aos
saberes acumulados. A pedagogia ndo resumida ao saber fazer, ser ou ter, e sim dos encontros
comuns que possibilitam a criagdo. Nesse processo, o engajamento coletivo € essencial.

Uma vez conceituada, a pedagogia do dispositivo ¢ delineada por alguns eixos, dentre
os quais destacamos: o grupo, dissolvendo a centralidade do “eu”; a cultura cinematogrdfica
partindo da maxima que “todos podem fazer cinema”; a compreensao de que so hd certo; o
destexto - comegamos pela imagem, desconstruindo a ideia de que ela serve ao que foi
primeiramente escrito; o ato de documentar, registrar, gravar; o ndo tema - trazendo os temas
como disparadores ou mobilizadores do processo, ndo o seu centro; a politica do esbarrdo ou
abertura ao acaso; e, por fim, a cria¢do (Forum Nicardgua, 2022a, p. 49-54).

Partindo de tais principios, esta pesquisa buscou aliar a metodologia narrativa a
pedagogia e ao cinema-dispositivo, a fim de compreender aspectos socio-historicos que
atravessam as trajetorias escolares de estudantes da EJA. O recorte espago-temporal foi uma
turma de mulheres moradoras da Mar¢ e estudantes da EJA no projeto Escreva Seu Futuro,
oferecido pela Organizacdo Nao Governamental (ONG) Redes da Maré, que tem o apoio da
Extensao Universitaria da UFRJ, a partir do acompanhamento pedagdgico realizado pelo

Programa Integrado da UFRJ para Educacdo de Jovens e Adultos.
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Na sala de aula, durante a producdo audiovisual, o grupo foi composto por seis
estudantes, a professora da turma, um colega que auxiliou com a producdo audiovisual e eu.
A proposta feita as educandas era acompanhar a manha de aula registrando algumas cenas
cotidianas e, finalizado esse momento, filma-las individualmente. Repetimos esse processo
por algumas semanas até que todas tivessem feito a narrativa individual. A partir do que foi
vivenciado em campo, propus também conduzir uma atividade coletiva na qual a turma
compartilharia historias a partir de algum objeto que rememorasse as suas trajetorias até ali.
Dentro desse recorte, trabalhamos com o acaso, seja no cotidiano escolar, no cotidiano da
comunidade, nas interagdes em sala de aula ou nas narrativas individuais. Nao existiu um
roteiro preliminar e os temas, ainda que delineados pelo objetivo da pesquisa, surgiram no
decorrer do processo. Ressalto ainda a ndo-centralidade no realizador ou no resultado,
entendendo que a criagdo ¢ coletiva, compartilhada e inacabada.

Como nos lembra o Forum Nicardgua (2022a, p. 14-15) “A criacdo ¢ um gesto
conector”, portanto “Nossa aposta em uma pedagogia do dispositivo ¢ insepardvel desse
movimento que abarca em um mesmo gesto criagdo artistica, criagdo de si e criagdo de
mundo”. A partir desse movimento, buscamos nos relatos singulares subjetividades que nos
possibilitem construir a compreensao de como se constitui a Educacao de Jovens e Adultos

€m nosso pais.



23

CAPITULO 2. UM BREVE OLHAR SOBRE A EDUCACAO DE JOVENS E
ADULTOS

Reconhecer que a Historia ¢ tempo de
possibilidade e ndo de determinismo, que o
futuro, permita-se-me reiterar, ¢ problemdtico e

ndo inexoravel. (Freire, 1996, p. 11)

A distribuicao desigual entre grupos com mais e menos poder faz parte da esséncia da
sociedade capitalista. Ao falarmos de conhecimento, essa logica se repete e a educagdo,
muitas vezes, ¢ tratada sob uma perspectiva de mercadoria. De acordo com Candau e Oliveira
(2010), a modernidade tem como pe¢a fundamental a colonialidade. Derivada do
colonialismo, movimento histérico de dominagdo de culturas datado de séculos passados, a
colonialidade sobrevive ao longo do tempo e dita as regras do mundo moderno atuando em
trés frentes: a colonialidade do saber, do poder e do ser (Candau e Oliveira, 2010).

Entendendo a educacdo como parte fundamental na formacdo dos cidadaos, a
modernidade, ndo raro, reproduz no processo educacional uma forma de conceber o mundo a
partir de uma abordagem eurocéntrica e hegemodnica que considera uma cultura tinica. Desse
modo, o papel da educagdo estd em permanente disputa, ora buscando ser o veiculo para
moldar a mao de obra para atendimento das necessidades econdmicas, numa perspectiva
instrucionista; ora sendo abordada a partir de uma perspectiva que a compreende como
ferramenta para emancipacdo humana, a partir da formacao critica, que visa a construgdo de
uma sociedade mais justa e menos desigual.

Ciavatta e Rummert (2010) colocam que a escola, principalmente aquela pensada para
as classes populares, funciona sob uma logica fordista - a esteira de producdo deixa de fora
quem ndo segue seu ritmo e sua modelagem. Nesse contexto, a perspectiva hegemdnica
excludente aponta a inadequacdo daqueles que fogem aos seus padroes. Os desviantes da
logica escolarizante tradicional, seja por questdes culturais, financeiras, identitarias ou de
desempenho, sio empurrados para fora e acabam “evadindo”, ou melhor, sendo expulsos. E
essa concepgdo que estrutura as politicas educacionais brasileiras. Assim, ‘A escola sanciona
e legitima a desigualdade existente anterior a ela’ (Piotto, 2009, s/p citado por Silva e
Nicodemos, 2020, p. 24).

Desde os seus primordios, a educagdo brasileira € caracterizada pela sua dualidade e
desigualdade: uma educacdo para ricos, uma educacdo para pobres; uma educacdo para

homens, uma educag¢do para mulheres; uma educacdo para brancos, uma educag¢do para
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negros e indigenas. Ainda que hoje tenhamos um cenario de maior democratizacao e suposta
universalizacdo do acesso, tal divisdo continua se fazendo muito presente pois € nessa base
que seguem se estruturando as politicas publicas do pais. Tomemos como exemplo o Plano
Nacional de Educagdo (PNE). No seu décimo e ultimo ano de vigéncia, o PNE alcancou
pouquissimas de suas metas, pois o que vem sendo feito desde a sua elaboracao até hoje nao
modifica a concep¢ao de educacdo e, consequentemente, tampouco as suas praticas. O quadro

1 ¢ um exemplo disso.

Quadro 1: Taxas de analfabetismo no Brasil

Taxa de analfabetismo (%)

Grupos de idade Sexo
15 anos ou mais - 5_‘ 6 - anosl“::l:::
18 2nos ou mais - 5’9 60 anos ou mais - 1 5,7

25 anos ou mais - 6,8 i
julner
40 anos ou mais - 9,8 15 anos ou mais
s e I 16,0 oo B 16,3

Grandes Regies Cor ou raca
Brasil - 5,6 Branca
Norte-6,4 15 anes ou mais I3,4

s N 11,7 somcures 9.3
Sudeste - 2'9 Preta ou parda

sul y 15 anos ou mais I 7,4

u 3
60 i
Contro-Oeste SHESSEIRE - 23:3

Faorite: IBGE, Dirstodia de Pesquisas, Coordenacio de Pesguisas por Amostra de Domiclios, Pesquiss Matioral por mestra de Demicilios Cantinua 2022,

Apesar de a meta 9 do PNE ter almejado a elevagdo do indice de alfabetizacdo até o
ano de 2015 e a acabar com o analfabetismo no pais até o ano de 2024, nossa sociedade
continua excluindo aqueles que j& sdo constantemente excluidos e invisibilizados - sejam eles
criangas, jovens, adultos ou idosos. Sendo assim, os indices de analfabetismo verificados hoje
no Brasil e explicitados nos graficos acima sdo um reflexo de politicas continuas de
desigualdade e exclusdo que se iniciam desde a infancia, perpetuando-se ao longo da vida de
inimeros trabalhadores brasileiros. Evidentemente, isso ainda ¢ acentuado por outros
atravessamentos como raga, género, renda, idade, orientagdo sexual e regido.

Indo além da alfabetizagdo, o Censo Escolar do Inep (2023) evidencia o elevado

numero de brasileiros maiores de 18 anos que nao completaram a educagao basica, superando
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a casa dos 68 milhdes. Uma pesquisa da Fundagao Roberto Marinho ainda aponta para quase
10 milhdes de jovens entre 15 e 29 anos que ndo concluiram essa mesma etapa, dos quais
73% pretendem retornar a escola. Contraditoriamente, o Censo demonstra uma queda nas
matriculas da Educacdo de Jovens e Adultos, as quais, hoje, ndo chegam a 3 milhdes.
Portanto, ainda que os sujeitos da da EJA nao sejam nem um pouco residuais, a promogao
desta modalidade pelo poder publico vem sendo cada vez mais reduzida. Para melhor
compreendermos esse cendrio, uma breve analise historica da Educacdo de Jovens e Adultos

no Brasil € primordial.

2.1. Um breve historico da EJA

De acordo com Ventura (2001), ¢ possivel separar os marcos histéricos da EJA no
Brasil do século XX em quatro momentos: as campanhas nacionais de alfabetizagdo, os
movimentos sociais de educagdo popular, a ditadura civil-militar e o periodo de
redemocratizacdo no pais.

A partir da década de 1930, o processo de industrializagdo do pais criou novas
demandas também para a educacao. A necessidade de mao de obra qualificada e diversificada
colocou a instrugdo como prioridade, sendo responsabilidade do Estado garanti-la. Assim,
consolida-se pela primeira vez a educacdo como dever do Estado, definindo o “ensino
primario integral, gratuito e de frequéncia obrigatoria, extensivo aos adultos” (Brasil, 1934).

Com o fim do Estado Novo, em 1945, a educacao também assume lugar fundamental
na formagdo de eleitores, visto que s6 quem era alfabetizado tinha direito ao voto - o que
correspondia a menos da metade da populagdo adulta naquele momento. Nesse contexto, o
analfabetismo ¢ compreendido como o mal do Brasil, aquilo que impede o nosso avango
enquanto nagdo, portanto, algo a ser “erradicado”. E sob essa perspectiva que se estruturam
as campanhas nacionais de alfabetizagdo em massa, as quais pretendiam “(...) estimular o
desenvolvimento social e econdmico, através de um processo educativo que supostamente
poderia promover a melhoria das condi¢gdes de vida da populagao” (Ventura, 2001, p. 5).
Apesar de um sucesso inicial e dos recursos despendidos, as décadas posteriores mostraram a
pouca efetividade dede tais campanhas para mudar o quadro educacional nacional.

Nesse momento historico, novas teorias acerca da Educagdo de Jovens e Adultos

florescem no pais.

Ao lado de praticas pedagodgicas baseadas no entendimento de que o processo
educativo deve suprir a ndo-escolarizacao na idade considerada propria e diminuir a
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suposta marginalizagdo cultural da populagdo — que, em grande parte, seria
responsavel pelo atraso economico do Pais —, cresce uma concepgdo onde o processo
educativo é visto como emancipador, na medida em que pode promover a
conscientizagdo politica dos setores populares e incentivar a sua organiza¢do e

autonomia, engajando-os num projeto de transformacio social. (Ventura, 2001, p.
8)

Liderando essa visdo transformadora, os movimentos sociais crescem e se destacam
com iniciativas de Educacdo Popular, vinculadas ou ndo ao poder publico, superando os
limites das instituigdes escolares. O analfabetismo passa a ser visto como um problema social
profundamente ligado as desigualdades sociais. Emergem as reivindicacdes pelas reformas de
base, a fim de modificarem as estruturas dominantes e excludentes que fundamentam a
sociedade brasileira. Nesse momento um nome se destaca: Paulo Freire. Junto a sua equipe
do Movimento de Cultura Popular do Servigo de Extensdo Cultural da Universidade do
Recife, o educador marca a histéria da EJA no Brasil com a experiéncia de Angicos em 1963,
contribuindo ““(...) para a producdo de um novo arcabougo conceitual e uma nova postura
epistemologica para os processos de alfabetizacdo e educacdo popular.” (Ventura, 2001, p.
11). Para Freire, educagao nao se faz separada de cultura, pois “A leitura do mundo precede a
leitura da palavra, dai que a posterior leitura desta nao possa prescindir da continuidade da
leitura daquele” (Freire, 1989, p. 9). Logo, a educacdo de adultos passa a estar ligada a uma
compreensdo critica do mundo, do nosso entorno e, inclusive, da nossa propria condigdo
humana.

Em 1964, com o golpe ¢ a instauracdo da ditadura civil-militar, essa movimentacgao
popular ¢ silenciada, proibida e criminalizada. Ainda que persistissem focos de resisténcia, a
concepgdo do Estado acerca da educagdo assume um viés tecnicista, conformista, apassivador
e as agdes se centralizam no Governo Federal. O grande marco dessa politica no que tange a
Educagao de Jovens e Adultos ¢ o Movimento Brasileiro de Alfabetizagdio (MOBRAL).
Apesar de, teoricamente, utilizar-se da metodologia freireana na elaboragdo de materiais, o
MOBRAL se caracterizou pelo esvaziamento da perspectiva critica, tornando-se mais uma
ferramenta de “controle ideoldgico das massas” (Ventura, 2001, p. 14). O movimento
perdurou até 1985 e foi envolto em muitas problematicas, entre elas a falsificagao de
resultados. “Através do Mobral, o regime militar definiu claramente a sua linha de acdo
nacional em relagdo a educagdo popular” (Ventura, 2001, p. 15).

Com a redemocratizagdo e a consequente extingio do MOBRAL, as politicas de EJA
no Brasil inicialmente se desestruturam. No decorrer dos anos 1980 e 1990, delinearam-se

diversas iniciativas e politicas educacionais, porém a maioria teve pouco efeito e sdo
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raramente lembradas. A promulgacdo da Constitui¢do Federal de 1988 vem como uma
conquista, pois estabelece como fungdes da educacdo a qualificagdo para o trabalho e para o
exercicio da cidadania, além de reconhecer o dever do Estado na garantia da “educacdo
basica obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, assegurada
inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela ndo tiveram acesso na idade propria”
(Brasil, 1988, Art. 207). Portanto, Educacdo de Jovens e Adultos passa a ser regulamentada e,
na forma da lei, algada ao mesmo degrau da educagdo voltada a criangas e adolescentes.

O voto secreto universal também se estabelece nesse momento, reconhecendo milhoes
de brasileiros ainda nao alfabetizados como cidadaos de efetiva participagdo politica. Além
disso, em 1996, a nova Lei de Diretrizes e Bases para a Educacdo Nacional (Brasil, 1996),
inclui um capitulo destinado a EJA, no qual reforca que “A educacdo de jovens e adultos sera
destinada aqueles que ndo tiveram acesso ou continuidade de estudos nos ensinos
fundamental e médio na idade prépria e constituird instrumento para a educacdo e a
aprendizagem ao longo da vida” (Brasil, 1996, Art. 37).

No entanto, apesar do avango da inclusdo na LDB, o seu contetido ¢ um retrocesso
quando comparado a Constituicdo, pois indica a manutencdo dos “(...) cursos e exames
supletivos, que compreenderdo a base nacional comum do curriculo, habilitando ao
prosseguimento de estudos em carater regular” (Brasil, 1996, Art. 38). Ademais, o artigo 37 §
3° estabelece que “A educacdo de jovens e adultos deverd articular-se, preferencialmente,
com a educagdo profissional, na forma do regulamento” (Brasil, 1996). Na pratica, essa
modalidade de educacdo, ainda que reconhecida pelos documentos oficiais, ¢ vista como
secunddria e constantemente esquecida nas politicas publicas e debates tedricos.

Assim, o “direito a educacdo negligenciado pelo Estado na infancia somado a
marginalizagdo desses grupos na sociedade ao restringir o ato educativo somente a formagao

para o mercado de trabalho” (Braz, 2023, p. 9-10) mantém

a perspectiva da educago para a classe trabalhadora, centrada, predominantemente,
na alfabetizagdo e/ou numa rapida preparacdo para o trabalho. Duas faces da mesma
moeda em um pais que, historicamente, quase sempre optou por projetos pontuais,
emergenciais, em detrimento das reformas de base e, principalmente, da criagcdo de
um sistema nacional de educacdo que integrasse todos os brasileiros de todas as
idades. (Ventura, 2001, p. 15)

J& nas vésperas da virada do século, em junho de 2000, temos a publicagdo do Parecer
CNE/CEB n° 11/2000, no qual sdo definidas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA
(DCNEJA), reconhecendo a sua especificidade na qualidade de modalidade educacional.
Nesse documento sdo registradas as fungdes da EJA: reparadora, qualificadora e

emancipadora, tal como o carater de luta intrinseco a constituicdo dessa modalidade enquanto
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afirmacdo do direito a educa¢do historicamente negado para uma camada da populagdo
brasileira.

Porém, a defini¢do de diretrizes curriculares nacionais, ainda que seja uma afirmacao
da EJA enquanto direito, ndo garantiu a consolidagdo de politicas publicas que caminhem
nessa direcdo. Nos ultimos vinte anos o que se v€ sdo iniciativas que buscam “em geral, a
mera ampliagdo de indicadores de elevacdo de escolaridade da classe trabalhadora”
(Lombardo, 2019, p. 24) e enxergam a EJA através de um carater de supléncia. Sdo
exemplos: Plano Nacional de Educagao de 2001, o qual ndo apresenta objetivos e indicativos
claros para a implementacao das metas; o de 2014, que “ndo registra um diagndstico da
situagdo da educacdo brasileira com observancia nas metas alcangadas ou ndo pelo plano
anterior” (Lombardo, 2019, p. 69); e o Exame Nacional para Certificacdo de Competéncias
de Jovens e Adultos (Encceja), fornecendo um diploma sem a garantia de que ndo seja uma
certificacao vazia.

Iniciativas como o programa Brasil Alfabetizado, o qual inicialmente contou com a
parceria entre o Estado e organizacdes civis, ainda recebem criticas de especialistas do campo
devido ao fato de que “remontava o periodo das campanhas, apartada do sistema de educacao
basica e que nado indicava ao estudante a continuidade dos estudos” (Lombardo, 2019, p. 80).
Além disso, ao proibir o repasse de recursos publicos as instituicdes privadas com esse fim,
observou-se ‘“uma queda significativa na oferta, o que acabou por ndo resolver o
compromisso com a consolidagdo da EJA nos sistemas publicos de ensino” (Lombardo, 2019,
p. 81).

Sendo assim, pode-se dizer que “As politicas publicas para a EJA, ao longo da
historia, t€ém reiterado sua marginalidade nas redes publicas de ensino”, pois, “apesar de
novas roupagens, € novos discursos, na pratica o trabalhador continuou tendo uma formacao
aligeirada e com base apenas no necessario ao atendimento das demandas do mercado”
(Lombardo, 2019, p. 102).

Observa-se entdo que, no decorrer do tempo, insistem em reduzir a EJA ao ensino
supletivo e temporario, desvinculando-a do seu carater permanente, critico e emancipatorio.
Reconhecer equanimemente a educagdo bésica para criangas/adolescentes e jovens/adultos -
entendé-las como duas faces da mesma moeda - ¢ um passo fundamental se queremos deixar
de “enxugar gelo” e avancar na historia da educagdo brasileira. A EJA ainda caminha para
ndo ser vista como apéndice, programa ou campanha secundaria. A escassez de politicas

publicas efetivas para uma educagdo de maior equidade e com condicdes dignas de trabalho e
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de vida ¢ um projeto de exclusdo. Este, sustenta a escola em uma estrutura classista e racista

construida historicamente e mantida diariamente no nosso pais.

2.2. Sujeitos da EJA

Discorri brevemente sobre o seu histérico, mas ndo € possivel falar da EJA sem
incluir também os sujeitos que a constituem. Mesmo porque falar de histéria € contar sobre o
passado, mas também refletir sobre o futuro. Entendendo que o futuro ndo ¢ inexoravel, ndo
esta dado, sdo esses sujeitos que irdo construi-lo. No entanto, para de fato inserir-se no
mundo atuando sobre ele e modificando a realidade, Paulo Freire defende que o sujeito

precisa entender-se a si mesmo como um ser inacabado:

S6 o ser inacabado, mas que chega a saber-se inacabado, faz a historia em que
socialmente se faz e se refaz. O ser inacabado, porém, que nao se sabe assim,
que apenas contacta o seu suporte, tem historia, mas ndo a faz. O ser humano
que, fazendo histdria, nela se faz, conta ndo s6 a sua, mas também a dos que
apenas a tém. (Freire, 2000, p. 119-120)

Partindo dessa perspectiva ao  nos percebermos em constante processo de
desenvolvimento intelectual, afetivo e ético, compreendemos a educa¢do como vida e nio
preparagdo para a vida (Moura, 2022). E em busca dessa vida, desse ser mais (Freire, 1987) ¢
que as educandas da EJA que participaram da pesquisa, retornam para a sala de aula, para
construir sua historia, mesmo diante de tantos obstaculos que cotidianamente as colocam no
lugar de ser menos (Freire, 1987).

Sabemos que a Educa¢do de Jovens e Adultos ¢ uma educagdo para a classe
trabalhadora e essa compreensao deve fazer parte da pratica de educadores nesse campo. Por
outro lado, ¢ importante ressaltar que ter essa compreensao difere-se de restringir a educacdo
para esse grupo social a qualificagdo para o trabalho - “Trata-se, portanto, de reconhecer a
classe como locus de constru¢do da vida, da experiéncia do trabalho e dos conhecimentos
dela derivados” (Ciavatta € Rummert, 2010, p. 467) para entdo, a partir da experiéncia, poder
expandir suas reflexdes criticas e ampliar possibilidades.

De acordo com os Cadernos da EJA (Brasil, 2006, p. 7), os educandos dessa
modalidade de ensino chegam a escola munidos de muitos saberes, dentre os quais se
destacam os “saberes sensiveis” e os “saberes cotidianos”. O primeiro “ diz respeito aquele
saber do corpo, originado na relacdo primeira com o mundo e fundado na percepcio das
coisas e do outro”, ja o segundo, “(...) se configura como um saber reflexivo, pois € um saber

da vida vivida, saber amadurecido, fruto da experiéncia, nascido de valores e principios
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¢ticos, morais ja formados, anteriormente, fora da escola”. Considerar a sabedoria desses
sujeitos que ja vivem e l€éem, ha anos, o mundo, ¢ entender que a educacdo esta totalmente
entrelagada a cultura. Reconhecendo os saberes cotidianos como ponto fundamental na
pratica da Educacdo de Jovens e Adultos, é preciso trazer também os conhecimentos
historicamente construidos. Sendo assim, “A escola, a0 mesmo tempo em que tem a tarefa de
apresentar aos alunos os marcos da cultura humana, deve permitir que seus alunos e a

comunidade na qual se encontra expressem sua cultura particular” (Brasil, 2006, p. 34).
Vemos assim, que o ato educativo ¢ complexo, pois ainda que muitas vezes, nido
esteja claro para o docente, as praticas pedagdgicas desenvolvidas em sala de aula,
estdo diretamente ligadas a concepgdes de educacao, que consequentemente, revelam
concepgdes de mundo e do ser humano que desejamos formar. Por sua vez, as
politicas publicas (ou a auséncia delas) [...] refletem diretamente as finalidades que se
espera da educagdo e a quem elas servem. (Braz, 2023, p. 17)

As turmas de EJA s3o, em geral, muito heterogéneas. Ali encontram-se diferentes
geracdes, origens, sexualidades, religides, historias, vivéncias profissionais, trajetorias
escolares, “e nao poderia ser de outra forma, sdo pessoas que vivem no mundo adulto do
trabalho, com responsabilidades sociais e familiares, com valores éticos e morais formados a
partir da experiéncia, do ambiente e da realidade cultural em que estdo inseridos” (Brasil,
2006, p. 4). Simultaneamente, dividem caracteristicas comuns, pois foram, “(...) na maioria
das vezes, (...) afastados do ambiente escolar por questdes de natureza material, seja a
necessidade de se inserir precocemente no mercado de trabalho ou a inexisténcia de escola
préoxima ao local de moradia” (Moura, 2022); sofreram preconceitos de raca, classe, género,
sexualidade, entre outros; tiveram que cuidar das familias; sofreram a negacdo de direitos;
foram impedidos de sonhar.

Esse histérico de opressdo e desumaniza¢do prega uma nog¢ao errdnea de ser menos.
(Freire, 1987). Ao serem excluidos da sociedade letrada e escolarizada, muitas vezes os

estudantes da EJA chegam sentindo-se inferiores, menos dignos de direitos e menos capazes

de aprender.

Contudo, o processo de opressao e de silenciamento da classe trabalhadora néo
se faz sem contradigdes e resisténcias, pois, a0 mesmo tempo que a discussio
sobre o ser menos estd presente, o ser mais emerge como vocagao ontoldgica do
ser humano e impulsiona aqueles que tiveram seu direito ao processo de
escolarizagdo negado a lutar por esse espago. Mesmo com corpos € mentes
cansados, depois de um dia de intenso trabalho, muitos trabalhadores buscam a
escola, ndo apenas como espaco de obtengdo de uma certificagdo exigida pelo
mercado de trabalho, mas também como parte do seu permanente processo de
busca de ser mais. (Moura, 2021, p. 114)
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Acerca da ideia de ser mais, cunhada por Freire, Braz (2023, p. 16) a coloca como a
“‘virada de chave’ na vida dos sujeitos, tanto aqueles que s@o opressores como aos que estao
na condicdo de oprimidos”, pois ter essa consciéncia € o que possibilita “(...) se entender
constantemente em aprendizado com o outro, com outras realidades, conhecimentos e saberes
(...)”. Moura (2022, p. 114) explicita ainda que a busca pelo ser mais “nao se da no
isolamento, por movimentos individuais, mas no coletivo”. Nesse sentido, a EJA se coloca
muito além do diploma ou da qualificagdo para o trabalho na vida dos seus sujeitos,
tornando-se um local de socializag¢do, encontros, trocas e dialogo entre pares e impares: uma
comunidade de aprendizagem (hooks, 2019).

A possibilidade de estar na sala de aula pesquisada, nos mostra que a EJA ¢ um lugar
de sonhos. Estar ali dentro buscando e reafirmando seu direito a educag@o ndo ¢ apenas pela
necessidade de um diploma ou de uma melhor ocupagdo profissional, cada individuo que
chega aquela sala de aula tem um desejo que lhe move. Lembro de uma historia que
aconteceu quando eu estava no inicio da graduagdo, quando trabalhava com uma turma de
alfabetizacdo de jovens e adultos. Um dia, perto do fim do ano, conversando com o Gilson
enquanto o auxiliava em uma atividade, ele me contou que estava estudando para poder tirar
a carteira de motorista e que ja estava quase 14, pois vinha avancando muito na leitura e na
escrita. Vieram as férias do fim do ano e, em fevereiro, a volta as aulas. No primeiro dia,
estou no sinal esperando para atravessar quando passa um carro € buzina para mim, ao olhar
vejo Gilson com um sorriso no rosto me dizendo “Oi professora, eu consegui!”. Essa breve
histéria € apenas um exemplo que evidencia como estar na EJA ¢ também lutar pelo seu
direito de sonhar.

E importante destacar que o acesso ao direito a educagio e todos que vém atrelados a
ele se da, constantemente, de formas muito diferentes para homens e mulheres. Buscando
responder “Como historicamente aconteceu a escolarizagdo da populacdo brasileira,
atentando para a questdo feminina?”, Stamatto (2002, p. 1) faz um resgate desde a época
colonial até o inicio do século passado. Passando pelas escolas jesuitas, a formagao da escola
publica e dos cursos de magistério, a autora evidencia a exclusdo constante das mulheres nos
espacos formais de educagdo que ndo fossem exclusivamente voltados para o catolicismo € o
matrimonio. Apesar dos grandes e fundamentais avancos vistos nas Ultimas décadas, a
presenga feminina na escola foi negada e subjugada no decorrer de séculos e os reflexos disso
se verificam ainda hoje, seja no numero de mulheres ndo alfabetizadas ou mesmo na
mentalidade de muitos brasileiros.

Segundo o site da ONG Redes da Maré,
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Na populagdo com menos de 55 anos, o analfabetismo entre as mulheres ¢ um pouco menor
do que entre os homens. Mas a partir dos 55 anos, a relag@o se inverte e o analfabetismo ¢
maior entre as mulheres. Esses dados evidenciam que até a década de 1960, enquanto uma
grande parcela da populagdo brasileira ainda ndo tinha acesso ao letramento, as mulheres
tinham ainda menos acesso do que os homens. Isso s6 comeg¢a a mudar a partir da década de
1970, quando a universalizacdo do acesso a escola foi colocada definitivamente na agenda do
pais.

No complexo de favelas da Maré¢, as pesquisas demonstram esta realidade, visto que
dentre as moradoras de 60 a 64 anos, 20,4% nao sabem ler/escrever; entre 65 e 69 anos,
28,6% nao sabem ler/escrever e acima de 70 anos esse numero chega a 37,39%. Apesar de
serem dados locais, os indices nacionais deixam evidente que esta ¢ uma caracteristica que
nao se restringe ao territdrio, se expandindo por todo o Brasil.

Além dos dados apresentados, as narrativas de mulheres mais velhas estudantes da
EJA evidenciam a falta de acesso a educagdo para além das questdes materiais como trabalho
e existéncia de escolas nos locais onde passaram a infancia e juventude. O curta
“Alfabetizando relatos de vida”, produzido pelo Programa Integrado da UFRJ para a
Educagao de Jovens e Adultos (2014), desvela, através da historia oral, os atravessamentos de
género sociais e coletivos. Estes aparecem em depoimentos como o de Gercina, Carmelita e

de Maria da Paz:

Entrevistadora: Por que vocé nunca estudou?

Gercina: Por causa que meu pai, pra nés ndo escrever bilhetinho pra namorado;
Carmelita: De nova eu ndo estudei porque minha méde morava em roga ¢ eu ficava em casa
tomando conta da casa e cla ia pra roca com meus irmaos todos, porque se eles ficassem
em casa, eles me batiam;

Maria da Paz: Ai depois de um tempo foi quando eu me casei. Ai peguei pra ter filho. Ai
eu ia pra escola (...) e o marido ndo queria tomar conta dos filhos ‘Ah eu ndo vou tomar
conta pra vocé estudar!’ Ai eu desistia da escola.

Tais relatos demonstram as inimeras e variadas violéncias singulares, mas também
coletivas, as quais mulheres sdo submetidas pela sociedade e por figuras masculinas, que
podem ser desde o pai na primeira infancia até o marido na vida adulta. Violéncias que, em
muitos dos casos, ainda hoje, sdo naturalizadas, tidas como corriqueiras e constituintes dos
diferentes papeis sociais desempenhados.

Apesar de as violéncias sexistas se perpetuarem na vida de todas as mulheres, de
acordo com hooks (2019, p. 219), “em um estado capitalista, racista e imperialista ndo ha
sequer um status social compartilhado por mulheres como grupo coletivo”. Collins e Bilge
(2021, p. 17), ao definirem o conceito de interseccionalidade, indicam que “(...) as relagdes
de poder que envolvem raca, classe e género, por exemplo, ndo se manifestam como

entidades distintas e mutuamente excludentes. De fato, essas categorias se sobrepdem e
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funcionam de maneira unificada”. Portanto, indo além do género, ¢ essencial trazer também
as questdes raciais para o debate.

Refletindo acerca de uma educagdo antirracista e antissexista, Alves (2022) aponta
para a historica desigualdade racial no espaco da escola - desde a escravizag¢do, quando o
direito a educacgao era negado a populacdo negra, até os discursos higienistas do pos-abolicao.
“O racismo, a época, fazia parte de um projeto politico claro de manutencdo do sistema
escravocrata, portanto, ver pessoas pretas sendo escolarizadas significava uma ameaga
enorme a esse sistema que ndo pensava a populacao negra nesse contexto” (Alves, 2022, p.
28).

O ndo acesso aos espagos formais de educacgdo trouxe e traz enormes consequéncias
sociais, culturais e econdmicas. No entanto, ainda que, nas ultimas décadas, a universalizacao
do ensino tenha se tornado uma agenda brasileira garantida na Constitui¢do, para além do
acesso a educagdo, deve-se pensar naquilo que ocorre dentro do espacgo escolar. A figura do
homem branco como referéncia Unica ¢ centralizadora, muitas vezes refor¢ada nas acgoes
pedagbgicas, perpetua uma negacdo as identidades que se diferenciam deste padrao, dentre as
quais se destacam as mulheres negras.

Além disso, sdo as mulheres negras também as mais responsaveis pelo cuidado e
sustento das familias brasileiras. De acordo com o Boletim Especial do Dia da Mulher
desenvolvido pelo Departamento Intersindical de Estatistica e Estudos Socioeconomicos
(DIEESE) no ano de 2023, 50,8% das casas brasileiras sdo chefiadas por mulheres, sendo
56,5% destas comandadas por mulheres negras. Pensando no contexto da EJA, os
atravessamentos e responsabilidades dessas mulheres jovens e adultas aparecem também em

sala de aula. Percebe-se que

a todo momento (...) a mulher precisa fazer escolhas em prol de outro, deixando de lado o
cuidado com ela. Sousa et al. (2017) marca a questdo da conciliagdo da vida académica, vida
social, pessoal, assim como todos os outros atravessamentos que passam pela mulher, mas nido

passam pelo homem. (Alves, 2022, p. 22)

Sendo assim, ao buscarem a garantia de seus direitos, as mulheres, principalmente as
negras € pobres, enfrentam preocupagdes didrias quanto ao sustento e cuidado da familia,
além de violéncias decorrentes do racismo e sexismo. Isso faz com que, muitas vezes, elas s6
consigam frequentar os espacgos escolares quando hé conciliagdo com os horarios onde filhos
e/ou netos também tém atividades.

O filme “Caminhos por onde andei” (2023), produzido na Universidade Federal
Fluminense (UFF), o qual retrata a trajetoria de Maya, mulher negra egressa da EJA e

licencianda em Histoéria, exemplifica o que os dados indicam. Em sua narrativa, Maya
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evidencia os entraves no seu acesso a educagdo e processo de emancipagao relacionando-os

diretamente ao machismo e ao racismo.

(...) esse tempo foi me roubado. Foi me roubado por um sistema excludente. Foi me roubado
por institui¢des que ndo estavam preparadas para lidar com pessoas diferentes, né, por um
sistema o qual eu vivi dentro da minha casa, né? Que uma mulher negra, uma mulher, uma
mulher ela estava ali pra casar, ndo estava ali pra estudar. Para de “mimimi”, para de inventar.
Vocé nasceu como mulher negra e mulher para casar, ndo inventa de estudar. (Caminhos por
onde andei, 2023)

Assim, falar sobre sujeitos da EJA ¢ reconhecer as peculiaridades e particularidades
que atravessam seus caminhos dentro e fora do ambito educacional, assim como as
coletividades existentes, entendendo-as como singulares, mas também como parte integrante
de um processo mais amplo de desigualdade social, que fala do lugar subalterno e secundario

destinado as pessoas pobres, negras, indigenas e as mulheres.
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CAPITULO 3. VOZES DA EJA: A RUPTURA COM O SILENCIAMENTO

Até aqui, este trabalho dedicou-se a pontuar e refletir acerca da produgdo cientifica e
artistica, trazendo as contribuigdes da metodologia de pesquisa narrativa, tal como sobre a
Educacdo de Jovens e Adultos de forma geral e também algumas de suas especificidades.
Feita a revisdo bibliografica, passamos agora para a pesquisa de campo € 0S seus
desdobramentos. Entretanto, devo primeiro destacar a fala de Ferraco (2003, p. 173), ao
pontuar que “Os cotidianos pulsam muito mais fortemente do que qualquer analise que
facamos “com” eles”; e de Evaristo (2020, p. 37), ao indicar que “palavra alguma d4 conta da
vida. Entre o acontecimento e o dizer sobre ele, o escrever sobre ele, fica sempre um vazio”.
Assumo esse vazio entre o vivenciado em campo e as paginas escritas neste trabalho
monografico.

O estudo se desenvolveu em uma turma do projeto Escreva Seu Futuro. O projeto,
iniciado em 2019, ¢ uma parceria da Organizacdo Nao Governamental Redes da Mar¢ e da .
L’Oréal Lancome, que conta com o acompanhamento pedagogico do Programa Integrado da
UFRJ para Educagdo de Jovens e Adultos, a partir da Extensdo Universitaria da UFRJ, no
qual atuo como extensionista desde margo de 2024. Entre os objetivos do Escreva esta o de
diminuir os indices de analfabetismo no Complexo da Maré através da alfabetizagdo de
mulheres “(...) moradoras que nunca estabeleceram uma relagao continua com o saber escolar
e os processos de aprendizagem” (Redes da Mar¢, 2024), garantindo o acesso a educagdo
basica e contribuindo para a sua emancipacao. Atualmente, o Escreva Seu Futuro conta com
sete turmas distribuidas em seis favelas e divididas em trés turnos. A turma que acompanhei
se localiza no prédio sede da ONG Redes da Maré, na favela Nova Holanda. E composta por
oito estudantes entre dezenove e setenta e cinco anos, das quais seis participaram da pesquisa,
além da professora Beatriz. As aulas se ddo de segunda a quinta no turno da manha, das dez
horas ao meio dia.

Minha entrada em campo foi permeada por incertezas. Nao conhecia a turma, nao
conhecia a professora, ndo conhecia o territorio e tampouco conhecia na pratica o formato em
que escolhi pesquisar. Nao sabia se a ideia seria bem-vinda, se as educandas se sentiriam
confortaveis, como seria a logistica de gravagdes, que equipamentos eu utilizaria, entre
muitas outras duvidas que foram se resolvendo ao longo do processo. Fui descobrindo,
construindo e reconstruindo a pesquisa enquanto ela se dava. Apesar dos estudos feitos
anteriormente, ¢ a partir da pratica em campo que torna-se possivel repensar, reestruturar e

desenhar novos caminhos.
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Meu primeiro contato com o grupo ja foi uma fonte inesgotavel de conhecimentos,
além de um impulso de entusiasmo pelo que estava por vir. Em uma manha do més de maio,
conheci a Beatriz e ela me apresentou ao grupo que vem acompanhando desde o inicio do
ano. Nesse primeiro dia fui sozinha e ndo levei nenhum material de gravagao, foi mesmo uma
introdu¢do. Com muita generosidade, a turma compartilhou o seu tempo de aula naquela
quarta-feira para sentar em roda, ouvir minha proposta, tirar davidas, dividir historias e, por
fim, topar embarcar comigo nessa.

Nas semanas seguintes se deram as gravacdes. Inicialmente registrei a conversa
individual com cada uma das estudantes e, ao fim, fizemos uma atividade coletiva que
envolveu toda a turma. Além de mim, das educandas e da professora, a pesquisa também
contou com a participacdo de um amigo cineasta, Antonio, que colaborou na produgdo,
manejo de equipamentos e participou das conversas junto comigo.

Cada momento foi marcado por trocas, risadas, choros, memorias, muita sabedoria e
historias que revelam marcas de diferentes momentos da constru¢do do Brasil e da educagdo
brasileira. Considerando que o coletivo e o individual, o plural e o singular sdo inseparaveis,
0 que a historia oral evidencia e o documentario registra, se relaciona com aquilo que a
bibliografia acerca da EJA ja aponta, como: a exclusdo histérica das mulheres dos processos
educativos, o lugar secundario que a EJA ocupa no cenério educacional; os obstaculos que
enfrentam para acessar e permanecer nas classes de alfabetizagao.

O presente capitulo se divide em seis segOes além desta: cinco das quais contam
individualmente um pouco de cada uma das participantes da pesquisa € o seu processo de

gravac¢ao; uma relatando o momento da gravagao coletiva.

3.1.1. Marlene: a primeira

As gravagdes comecaram com a Marlene. Desde o dia em que havia ido me
apresentar e apresentar a ideia, ela ja anunciou que queria ser a primeira. Apds a aula,
ficamos meia hora conversando e gravando. Ela estava nervosa e eu também. Aos poucos
fomos relevando a presenca da camera e o assunto fluiu.

Marlene ¢ uma mulher de sessenta e seis anos nascida e criada na Maré. Segunda de
seis filhas, chegou a ir para a escola quando crianca, mas precisou deixar de estudar para

ajudar a mae a sustentar e criar as irmas quando seu pai ficou desempregado. Trabalhando
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desde nova na rua, Marlene enfrentou diversos problemas de saude, dificultando ainda mais a

sua permanéncia na escola.

Eu cheguei a ir pra escola, mas eu tive problema de paralisia infantil porque eu ficava
muito na friagem. Vendia garrafa, vendia essas coisas assim, ai ndo tinha como eu se
cuidar. Nesse tempo ndo existia (...) remédio. Eu antigamente ndo tinha nada disso. A
gente era fazer remédio em casa, ndo tinha como a gente tomar remédio. A minha
mae fazia de tudo para gente fica boa, mas ndo tinha como: era pneumonia, era
bronquite, era tudo que a gente tinha porque a gente ficava muito na chuva, ficava
para poder nao faltar nada para minhas irmas. Minhas irmds era tudo pequena...

Seus pais sabiam ler e escrever, foi com a mae que Marlene aprendeu a escrever o

nome.

Minha mae também sabia ler também, mas minha mae falava que (...) a unica coisa
que a gente tem que aprender e nunca esquecer ¢ assinatura, minha méae falou isso.
(...) Falei: “Mas mae, e se os outros mandar uma mensagem pra gente de amor, os
outros escrever um negocio, mandar um bilhete, eu ndo vou saber o que ta escrito”.
Ela falou: “Mas com o tempo filha...”. Af ela botou eu na escola e comecei a ficar
com problema (...), ndo gravava na cabeca as letras, ndo gravava. A Unica que
gravava na cabeca ¢ a coisa que minha mae escreveu para mim nao esquecer de
escrever meu nome. Até hoje eu sei assinar meu nome.

Hoje, ela mora com o marido e seus cachorros. Tem seis filhas e muitos netos, todos
estudam ou estudaram, o que Marlene celebra e incentiva fortemente.

E eu falo mesmo: estuda que ¢ muito bom o estudo. O meu neto ta estudando 14 no...

14 em Bonsucesso, que tiraram ele dai, mandaram ele para 14 porque ele passou de

ano. (...) A minha neta ta aqui, na escola aqui da Nova Holanda. Mas ela ja, ja td na
quinta série, ela tem 11 anos, sabe ler e escrever.

Além de ir para a escola, Marlene vai na academia e cuida da casa. Seu grande desejo
no momento ¢ aprender a ler e escrever o mais rapido possivel, seu sonho ¢ que as filham

sejam felizes nos seus casamentos.

3.1.2. Veronica: a carismatica

A segunda gravacdo foi com Veronica, moradora da Maré desde que nasceu, ha
quarenta e nove anos. Seus pais ndo sabiam ler e escrever. Frequentou a escola até a quarta
série (terceiro ano), mas ndo prosseguiu nos estudos pois, desde nova, precisou ajudar no
sustento da familia e cuidar da sua mae.

Apesar de extrovertida, falante e carismatica, no inicio da filmagem Veronica estava
muito nervosa. Apos responder algumas perguntas, a conversa foi se encaminhando para o
final. Sentindo que a missao ja tinha sido cumprida e a “entrevista” terminada, ela se soltou,

confessou o nervosismo frente a camera e conseguimos seguir com mais naturalidade e
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leveza. Ao longo das gravagdes, compartilhou varias histdrias de sua infancia, tanto trazendo
lembrangas de brincadeiras com a irma - “Ah, eu tomava banho na Maré, mergulhava mesmo.
Andava nos barquinho, pegava peixinho na mar¢...” - quanto das dificuldades que passavam.
(...) eu morava na... no tempo do palafita... minha...minha casa era de madeira. A
gente tinha que pegar dgua, entendeu? Uma vida muito sofrida, entendeu? Minha
mae bebia naquela época, meu pai também. (...) quando chovia, a casa ficava

pingando dentro da casa... ah vem mais para ca, bota panela, bota bacia... ai ficava
tipo assim encolhidinha

Hoje, Veronica mora com seu esposo ¢ diz que mudou tudo na favela: “Ai de 14 para
trds para cd, a vida assim foi melhorando cada dia mais, e agora com esse projeto aqui
[Escreva Seu Futuro] ficou melhor ainda (...)”. Inclusive foi com incentivo do marido que ela
se inscreveu no projeto e voltou a estudar.

(...) eu queria e também ele me incentivou, né? E eu também pensei, assim falei: “Eu
ndo sei como que eu vou pra escola, como que eu vou comecar”, entendeu? Ai ele

falou: “Vai 14, p6”. Me deu uma forga, falou com calma e eu vim com a maior calma.
T aqui até hoje, to adorando. Bem legal mesmo.

Veronica ja trabalhou como empregada doméstica e em firma de limpeza, mas
atualmente encontra-se desempregada. Seu sonho ¢ saber ler, escrever e entregar um
curriculo feito com seus proprios punhos.

Ah, meu sonho ¢ saber ler tudo, abrir um livro (...) E chegar assim numa firma de
limpeza, fazer um curriculo, vocé entregar teus curriculos assim com o teu proprio
punho. Acho bem legal. E eu ja perdi um emprego porque eu ndo sabia preencher o
curriculo ¢ eu sai de 1a chorando. Foi uma vergonha. A moca falou: “Vai 14, faz a
ficha que o emprego € seu”, mas s6 que o mogo me deu o curriculo, falou “bota teus
dados” e eu fiquei ali: “Ai mogo, podia me ajudar?”, e ele: “Nao posso preencher,
vocé tem que preencher com teu proprio punho. O emprego ¢ seu, s6 vai conseguir se
vocé preencher com teu proprio punho.” Falei: “eu nao sei. E ai eu comecei a chorar.
Tive que vir de 14 de Olaria para ca chorando no 6nibus. Eu ndo me conformo agora

em ndo aprender a ler. Agora eu falei: eu vou aprender a ler. Eu vou aprender, em
nome de Jesus, ¢ o meu sonho.

3.1.3. Lucineide e Gracinete: as irmas

Lucineide, quarenta e cinco anos, e Gracinete, cinquenta e um, sdo irmas. Nascidas no
interior da Paraiba, vieram para o Rio de Janeiro em busca de melhores condi¢des de vida.
Suas historias se assemelham e compartilham muitos pontos em comum, por isso seus relatos
vém juntos. Inicialmente ndo viriam, comecamos as gravacdes com a Lucineide, enquanto
Gracinete estava sentada na sala observando e esperando, pois seria a proxima. Logo que

Lucineide comecgou a contar sua historia, percebemos interacdes constantes com a irma,
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dialogando e apontando para atras da cadmera. Entendendo que a narrativa de uma estava
entremeada a da outra, perguntamos o que achavam das duas se unirem e contarem as suas
historias juntas, ao que prontamente concordaram.

Estando entre as mais velhas de nove irmaos, Lucineide e Gracinete tiveram que
comegar a trabalhar desde muito novas para ajudar no sustento da casa e garantir a comida

para oS pequenos.
Gracinete: So era do trabalho para casa porque minha mae levava, a gente ficava no
trabalho, ai dormia no trabalho. No sabado ela ia buscar e a gente ia pra casa.
Isabela (pesquisadora): Vocés trabalhavam com a mée de vocés?
Lucineide: Nao, ndo. Ela s6 levava. ..
Gracinete: Ela so6 levava e buscava porque a gente era novinha demais e eu
trabalhava na casa de familia. Eu tinha uns 8 anos de idade. (...) Cozinhar eu nio
cozinhava ndo. Eu s6 lavava louga, eu varria, eu limpava 14 as coisas. Eu ficava o dia
todo 14; saia com a minha patroa, ai dormia... Tipo ela me pegava assim, tipo que
nem para criar: eu fazia as coisas la e ficava, dormia, comia... Entendeu?
Lucineide: (...) sabado ¢ domingo que ficava em casa. Levava o dinheiro pra minha
mae, minha mée que ia buscar o dinheiro. Ai ndo tem direito a nada nao.
Gracinete: Ai ela pegava e fazia compra pras criangas: comprava feijdo, arroz,

acucar, café... comprava as coisas pras criangas, pros irmaos da gente.

No entanto, mesmo antes de comegarem a trabalhar ou até mais tarde quando seu pai
conseguiu um emprego ¢ elas puderam sair dos seus, nenhuma das duas nem os seus irmaos
estudaram, pois no interior onde moravam ndo existia nenhuma institui¢do escolar - “la ndo
tinha escola perto. Era longe 14, era mato, ai 14 ndo tinha, nesse tempo nao tinha escola”
(Gracinete). Quando foi trabalhar em uma cidade maior, Lucineide conseguiu frequentar a
primeira série por um curto periodo de tempo.

Conforme foram crescendo, cada um dos nove irmaos foi saindo de casa em busca de
trabalho e oportunidades. Assim, ha vinte e cinco anos, Lucineide veio para o Rio de Janeiro
pela primeira vez. Gravida de um meés, saiu da Paraiba na garupa da bicicleta do irmao e

viajou quatro meses até chegar na capital carioca.

Lucineide: Quando eu sai de 14 para ca tava com um més de gravidez...
Gracinete: Meu irmdo 14 da Paraiba, ele que veio trazendo ela pedalando. Ele vinha
pedalando e ela veio no bagageiro do banco.

Lucineide: Passei quatro més.

Depois de um tempo, a educanda voltou para o seu estado natal e s6 retornou ao Rio

de Janeiro esse ano, quando veio morar junto com a irma e voltou a estudar.
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J4 Gracinete, chegou aqui ha vinte anos junto da mae. Morou em Petropolis e hd mais
de dez anos vive na Maré. Comegou a frequentar um espaco escolar pela primeira vez na sua
vida no inicio de 2024, quando sua filha a matriculou: “falou que ia me inscrever para eu
estudar. Eu ndo queria estudar, ndo. Ela: ‘Vai, mae. Vai que nunca ¢ tarde para aprender’. Eu
falei: “Ta bom’. Ai me inscreveu e eu fiquei estudando.” Quando Lucineide chegou para
morar com ela, levou a irma para a escola também.

As duas tém filhos e netos, todos estudam ou estudaram. Hoje, Lucineide sonha em

estudar, ter a sua casa e criar sua neta. Gracinete sonha em aprender a ler e escrever.

3.1.4. Zilda: a timida

Proveniente de Macaparana, interior de Pernambuco, Zilda mora no Rio de Janeiro ha
mais de trinta e cinco anos. Desde entdo, se divide entre a Tijuca, onde trabalha como
cuidadora de uma senhora idosa, € a sua casa na Maré€.

A gravagdo com a Zilda foi marcada, inicialmente, pelo seu nervosismo. Timida, diz
ter vergonha de tudo e até se senta separada das outras estudantes na sala de aula por conta
disso. Aos poucos, enquanto nos levava pelas suas memorias, a sua postura, mais recolhida e
desconfortavel frente a camera, foi dando lugar a mais uma historia de vida potente e
empoderada.

Cagula de quinze irmaos, doze homens e trés mulheres, Zilda cresceu na casa do seu

pai trabalhando na roga. Aos onze anos veio fugida para o sudeste.

Foi assim: eu vim, que meu pai era muito ruim, ndo deixava a gente fazer nada,
participar de nada, fazer nada. Nao deixava a gente estudar, s6 deixava os homens
estudar. (...) as mulher ndo podia estudar porque podia virar prostituta, piranha, no
caso que ele chamava quenga 14 no norte, né? Chama de quenga. Af a gente ndo teve
oportunidade de estudar. As minhas irmas, eu e mais trés irmas ndo estudamos por
causa disso. E também era dificuldade também, né? Era longe as coisas. (...)

Minhas irmas tinha fugido para Recife ¢ e eu fugi para Sdo Paulo. Tava saindo uma
carga de manga la do interior de Pernambuco, 14 do sitio que eu morava, ai eu me
enfiei dentro da carga e fui, fui parar em Sao Paulo. Ai em Sdo Paulo, quando eu
desci em Sdo Paulo ai o motorista quando me descobriu ai ele ficou nervoso, né? ‘Ih,
vai dar problema pra mim, que vocé é de menor’ e nao sei o qué. Eu falei: ‘Mogo me
leva, me larga em qualquer lugar’. Ai ele me deixou na rodoviaria de Sdo Paulo,
Tieté.

Ai 14 eu fiquei. Tomava banho 14 no banheiro 14, ficava por 14 zanzando...
Conversando com um rapaz que trabalhava no guiché, ai ele falou assim: ‘Ah eu
conhe¢o uma pessoa que ta precisando de uma pessoa para olhar o neném dela, vocé
ndo se interessa ndo?’ Ai eu falei: ‘Ah vou sim!’. Ai fui para la para casa dessa
mulher e fiquei 14 um tempao. (...) Ai ainda t6 na casa dos parentes desse pessoal.
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Veio para o Rio de Janeiro a trabalho com parte da familia para quem trabalhava em
Sao Paulo. Aqui, conheceu o pai de seus trés filhos e foi morar com ele na Maré. Trabalhando
na Tijuca conheceu uma escola destinada a educagdo especial de jovens e adultos e fez o

ensino fundamental 14.

(...) quando cheguei no metré da Tijuca ai tinha um rapaz que estava perdido. Era
especial (...). Al eu peguei ele, ai na carteirinha dele tinha o nome do colégio. Eu ndo
conhecia a familia, as pessoas aqui, ai eu levei ele nesse colégio. Ai cheguei la e o
professor ftalo, que ¢ o diretor da Escola, até atual ainda, ai ele: ‘Ah como, que bom
que vocé ja trabalha com crianga especial. Vocé ndo quer ficar aqui ndo para ajudar a
gente?’ ndo sei 0 qué... Af eu peguei e falei: ‘E. Até a Prefeitura tinha me requisitado
para mim fazer um trabalho com eles, mas como eu ndo tenho estudo, ndo tem
como’. Ele falou: ‘Vocé vem e estuda aqui com eles’. Ai foi onde eu fiz o
Fundamental.

Apesar de ja ter finalizado o Ensino Fundamental, Zilda voltou pois ainda ndo se

sente preparada para o Ensino Médio.

Eu fui fazer o ensino médio mas ndo, ndo me adaptei, ndo consegui acompanhar. Ai
voltei para ca, t6 com a Beatriz [professora] para aprender mais algumas coisas para
poder voltar pro Ensino Médio que eu ndo consigo... Eu ja leio bem, assim ndo tdo
bem, né? Mas ler assim eu vejo umas coisas na rua, uma placa, um negocio eu ja leio.
Mas para escrever, eu ndo consigo. Eu tenho um pensamento assim: eu sei das coisas
mas ndo consigo passar pro papel. Ai por isso que eu td aqui para aprender a escrever
que a minha dificuldade mais € na escrita.

Quem a matriculou no Escreva Seu Futuro foi sua filha, que ¢ professora na ONG
Redes da Maré. Seus filhos se formaram no curso superior e suas duas netas ja entraram na
educagdo infantil. Hoje, Zilda estuda, trabalha e faz curso de bolsas. Deseja saude para
continuar aprendendo e quer também fazer um curso de corte e costura. “Agora eu tenho mais
conhecimento e eu t0 indo em frente: onde tem alguma coisa, as pessoas me informam
alguma coisa, eu to0 metendo a cara e fazendo”, diz ela.

Depois de muitos anos, Zilda voltou a Pernambuco e encontrou sua familia. Seu pai
ndo a reconheceu e achava que ela havia morrido. Atualmente, gosta de visitar os irmaos e

passar o natal com eles em Recife, onde quase todos vivem.

3.1.5. Marivalda: a observadora

Marivalda ¢ uma mulher de setenta e quatro anos. Nasceu em Sergipe, cresceu no
Parand e aos doze anos veio para o Rio de Janeiro. H4 quarenta e sete anos mora na Maré¢. Ela
foi a Gltima a gravar. Mais silenciosa e observadora nos momentos coletivos, uma vez que
comecou a contar sua historia foi nos guiando com detalhes pela infancia dura, vida de muito

trabalho e também suas conquistas.



42

Até os oito anos de idade, Marivalda viveu com sua mae em Sergipe. Seus pais nao
viviam juntos e a mde, uma vez que ficou doente, ndo desejava que a filha morasse com o

pai. Quando a mae faleceu, a contragosto Marivalda foi morar com o pai no Parana.

Entdo quando a minha mae viu que ela ia morrer mesmo, a minha mae levou eu pro
rio, me afogou (...) Ela ndo queria que eu (...) ficasse com meu pai ndo, porque meu
pai era muito ruim. Ai o que que acontece: minha mée levou eu pro rio, me afogou, ai
tinha uns pessoal que vinha passando, ai viu, quando a minha mée levou eu pro rio ¢
ja tava me afogando dentro do rio, ai os pessoal me pegou, entendeu? (...) Minha méae
morreu, ai eu vim pro Parana com meu pai assim mesmo. Ai no Parana eu sofri muito
na mio do meu pai. (...) Vocé ndo podia pensar a ruindade que meu pai era.

Na roga, seu pai a colocava para trabalhar no plantio e cuidar da casa. Nessa época ir
a escola ndo era possibilidade para Marivalda, tanto pelo trabalho quanto pela auséncia de
escolas na regido. Aos doze anos, ndo aguentou mais a situacdo e mudou-se para o Rio de
Janeiro com uma familia. Aqui passou por diversas situacdes de violéncia nas casas em que
trabalhou. No Rio de Janeiro conheceu o pai dos seus filhos e foi morar com ele na Maré:
“achei que a minha vida ia mudar, entendeu? Mas era péssima pessoa, muito trabalhador, mas
ele era uma pessoa assim, muito egoista, muito egoista, ai separei dele com dois filhos, com
um filho na barriga e outro com 3 anos. Ai fui lutar minha vida (...)".

J& adulta, Marivalda estudou por um tempo, mas relata que chegava na escola e
dormia, pois a rotina de criar dois filhos, trabalhar e enfrentar horas no transporte era muito
cansativa. Seus filhos também comegaram a trabalhar desde muito novos. Com muita dor,
Marivalda relata que o filho mais velho faleceu deixando uma familia linda - sua nora e seus
netos.

Esse ano Marivalda voltou a escola depois que seus patrdes, com quem j4 trabalha ha

mais de trinta anos como empregada doméstica, a inscreveram e estimularam.

(...) eu fiquei animada, porque eles faz muitas forgas (...) para mim saber ler e
escrever né, ele d4 muita forca, entendeu? (...) eu cheguei ontem de noite do trabalho,
ai deitei um pouco, ai me levantei, fiz o que eu tinha de fazer. Eu acordei hoje faltava
vinte pras dez, eu falei assim: ‘Meu Deus!’(...) mas eu t6 me esforgando, no dia que
eu posso vir eu venho, entendeu?

Hoje Marivalda afirma que venceu, apesar de todas as dificuldades que passou.

Tanto que eu sofri na minha vida, mas eu sou feliz, entendeu? (...) E assim, eu ando
com a minha cabeca erguida, ndo tenho (...) vergonha de nada do que eu passei na
minha vida, isso ai foi uma escola que eu passei na minha vida. Se todo mundo
tivesse essa escola e tivesse a cabega que eu tenho, sem saber ler (...). De dormir na
rua e hoje chegar onde eu cheguei, maravilha né, muito maravilha! Mas eu creio (...)
que a minha vitoria ja chegou e ja esta chegando (...).
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3.1.6. O grupo: memdrias e trajetorias

A atividade em grupo se deu na penultima semana de aula do primeiro semestre de
2024. Nesse ponto quase todas as filmagens individuais haviam sido feitas. Como combinado
com a Beatriz, quem guiaria a atividade daquele dia de aula seria eu. Minha primeira
iniciativa foi pedir a ela que solicitasse as educandas que levassem algum objeto
representativo de suas memorias ou sua trajetéria de alguma forma. No dia,
compartilhariamos em roda as historias envolvendo cada um dos itens, possibilitando um
conhecimento mais profundo umas das outras através das memorias individuais e as
intersecdes existentes entre elas. Porém, eu estava receosa que esquecessem ou nao levassem
nenhum material, inviabilizando a atividade inicialmente idealizada. Tentando prever
qualquer empecilho, resolvi levar uma caixa de lapis de cor e algumas folhas em branco,
assim quem nao tivesse seu objeto poderia desenhar.

Enquanto professora, hooks (2020, p. 49) diz nunca pedir aos estudantes que fagam

um exercicio o qual ela ndo esteja disposta a realizar também. Segundo a autora:

Minha disponibilidade para compartilhar, para expor meus pensamentos € minhas
ideias, confirma a importancia de expor pensamentos, de superar o medo ¢ a
vergonha. Quando todos nos arriscamos, participamos mutuamente do trabalho de
criar uma comunidade de aprendizagem. Descobrimos juntos que podemos ser
vulneraveis no espaco de aprendizado compartilhado, que podemos nos arriscar.

Sendo assim, ao pedir que a turma levasse e compartilhasse suas memorias, soube que
dividiria também as minhas. Tenho muitos objetos que remetem a minha infincia e a escola.
Inicialmente pensei em levar apenas uma foto, mas na véspera da atividade encontrei um
livro amado da época em que iniciava minhas leituras e escritas - “Eu e o tempo”, escrito por
Bia Bedran e ilustrado por Thais Linhares. Escrevendo uma redacao, a personagem da obra
reflete sobre a passagem do tempo em diferentes momentos da vida. Reli a histéria e me
pareceu um bom texto para disparar a atividade na manha seguinte, servindo como um
sensibilizador ao tema. E assim foi feito, contei a histéria na aula e em seguida trouxe a
proposta de que cada uma compartilhasse as suas memorias a partir do objeto escolhido.
Nesse momento soube que somente uma aluna havia trazido, entdo distribui os papeis e lapis
e pedi que desenhassem. Apesar de nao ter sido a minha ideia inicial, o resultado foi muito
surpreendente e interessante.

Questionando sobre o porqué paramos de desenhar ao nos tornarmos adulto, Lopes

(2023, p. 9) aponta que
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o adulto desenvolve ao longo dos anos um grande medo de errar. Desenhar, que na
infincia era uma brincadeira, torna-se uma tortura pois nio existe mais a
possibilidade de erro, de improviso, de explorar diferentes alternativas. Os
instrumentos de controle social tornam o corpo cada vez mais enrijecido e isolado da
mente, bloqueando, muitas vezes, a confianca do individuo de fazer um simples
rabisco.

Ao pensar no contexto da Educacdo de Jovens e Adultos, encontramos sujeitos
marcados de diversas formas por esses instrumentos de controle social. A correria do
trabalho, o cuidado com a casa e a familia, as demandas, os desafios e opressoes inibem a
confianga e o espaco de se aventurar no mundo dito criativo. Propondo que as educandas
desenhassem as suas memorias pude observar esses processos € como, aos poucos, foram se
soltando.

Inicialmente nao usaram os lapis de cor, apenas os seus lapis grafite com os quais ja
estavam acostumadas. Reforcei que poderiam usar todos os materiais disponiveis no centro
da roda e uma a uma foi se aproximando, utilizando até que os desenhos ficassem bem
coloridos. Durante a atividade ouvi frases como “Fiz uma obra de arte!”, “Nunca tinha
desenhado”, “Desculpem, eu ndo sei desenhar”, “Adorei o meu desenho”.

Uma vez finalizado, cada educanda que se sentiu a vontade foi a frente mostrar o
desenho e contar o que estava retratado ali. A maioria representou objetos ou locais de sua
infancia, como a enxada da Zilda usada para trabalhar na roga; a planta que protegia
Marivalda do sol queimando na hora do almogo em meio ao trabalho; os mergulhos, os
peixinhos e os cocos na Maré da Veronica; o barco construido junto com a mae de Marlene
para navegar; a casa em que moravam Lucineide e Gracinete. Fragmentos de memorias e
trajetorias, que iam tomando forma, tal qual um mosaico. As obras e seus depoimentos foram
inseridos também como parte do documentario, sendo possivel ver, com mais detalhes, todos
os desenhos aqui descritos.

As lembrangas surgidas foram especiais € emocionantes. Rimos, choramos e nos
unimos em torno disso. A proposta de produgdo a ser feita em um momento coletivo foi
essencial, pois “Enfrentar possiveis bloqueios individuais relacionados ao desenho ¢ mais
leve quando se ¢ feito em grupo. Além disso, a unido de mentes e maos com expressoes
diferentes enriquece muito a criatividade individual e coletiva dos participantes™ (Lopes,
2023, p. 9). Através de momentos como esse, “(...) a pedagogia engajada cria uma sala de
aula onde estar inteiro ¢ bem-vindo, ¢ os estudantes podem ser honestos, at¢é mesmo

radicalmente abertos” (hooks, 2020, p. 49).
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3.2. Sofredoras ou vencedoras? Mulheres da Maré em busca da autonomia com a escrita

Uma vez feita a gravacdo, deu-se o momento de pds-produgdo, no qual me aventurei
pela edi¢ao e construcao de roteiro até chegar ao produto final. A partir de aproximadamente
190 minutos de material bruto, surgiu um documentario média-metragem com 46 minutos de
duragdo. Devo dizer que esse processo ndo foi facil. Ao me deparar com uma riqueza tdo
grande de material, a felicidade e confianca de que dali sairia algo interessante encheu os
meus olhos. Por outro lado, veio a avalanche de incertezas e insegurancas acerca de como
construir o video respeitando as narrativas e as cenas cotidianas registradas de forma que
fosse coerente ndo s6 para mim, mas, principalmente, para as educandas. Afinal, no primeiro
capitulo deste trabalho monografico, vimos que a linguagem audiovisual, em seu potencial
formativo e pedagdgico, possibilita a democratizagdo do processo criativo enquanto gesto de
expressao € conexao - frente ao trabalho que estava prestes a elaborar, serd que conseguiria
cumprir esse objetivo?

Partindo do material bruto que filmamos, estabeleci alguns eixos tematicos
encontrados nas diferentes narrativas para realizar os cortes e a costura do roteiro: trajetorias
e historias de vida; como chegaram a escola atual; a vida hoje; sonhos e expectativas. Além
disso, entrou também o eixo “desenhando memorias” referente a atividade coletiva. Tudo isso
construido a partir do entrelacar das distintas cenas filmadas no cotidiano da sala de aula.

Com o filme pronto, levei até a turma para que assistissem e fizessem seus
comentarios. Beatriz propds um lanche coletivo para realizarmos a “sessdao de cinema”.
Confesso que estava nervosa para saber das opinides e entender se a estrutura que construi
faria sentido também para elas. Para a minha felicidade, o documentério foi bem recebido
com choros, risos e abracos. S6 havia um porém: o titulo.

Até aquele momento o filme ndo tinha nome. Apresentei para as protagonistas uma
tela preta com a palavra “Titulo” escrita em grandes letras brancas pensando que, juntas,
poderiamos encontrar uma solu¢@o. Depois de assistirmos, perguntei como elas nomeariam o
que acabavam de ver.

- “As mulheres sofredoras da Mar¢.”
- “Sofredoras?”
- “Eunao sou sofredora!”
- “As mulheres vencedoras da Maré!”
Desse ponto inicial, Beatriz problematizou de que mulheres elas estavam falando, ao

questionar se o filme se referia a todas as mulheres vencedoras da Maré. Diante da negativa
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das educandas, foi questionado sobre o que unia as mulheres que elas nomeavam como
vencedoras Entdo surgiu o nome definitivo: “As mulheres vencedoras da Maré em busca de
ler e escrever”.

Ainda que a mudanca de “sofredoras” para “vencedoras” seja um importante marco
da percepcao acerca de suas capacidades, possibilidades e superagdo, ¢ necessario refletir
criticamente sobre o que estd atrelado a ideia de vencer em uma sociedade capitalista,
meritocratica e fundamentalmente desigual. Refletindo ainda sobre o quanto o discurso de
“vencedoras” cria uma ‘“cortina” que oculta as dores e sofrimentos de uma vida que deveria
ser muito mais prazerosa ¢ leve, além de culpabilizar as pessoas que ndo tiveram seu direito a
educacdo garantido e ndo conseguiram concluir seu processo de escolarizacao.

De acordo com Coelho (2020)°, “O discurso que enfatiza a luta, a dedicagdo eterna
para conquistar os objetivos € cruel, porque para determinadas pessoas, a unica op¢ao € ser
forte”. Ao falarmos de mulheres trabalhadoras, moradoras de favela, que tiveram direitos
negados, que diariamente enfrentam as mazelas da misoginia e, no caso das mulheres nao
brancas, do racismo, tal fala torna-se ainda mais perigosa. A romantiza¢do do sofrimento traz
consequéncias sociais e psiquicas que devem ser consideradas, visto que “As mulheres
desempenham varios papeis impostos pela sociedade e ainda t€ém sua humanidade negada,
pois sdo consideradas heroinas incansaveis” (Coelho, 2020). Para Lang (2024)*, “Em vez de
encorajar a cura, essa romantizacao pode perpetuar ciclos de dor, onde o sofrimento ¢ visto
como uma marca de carater ou profundidade, em vez de um sinal de que algo precisa ser
mudado”.

Ha ainda um outro ponto a ser levantado. O uso de palavras como “vencedoras” em
contextos de muita dor e luta podem, muitas vezes, corroborar com o discurso meritocratico.
A partir de histdrias de superagdo marcadas por contextos de desigualdades, direitos negados,
falta de politicas publicas, entre outros fatores, cria-se a falacia de que, com esforco, todos
conseguem o que desejam. Esta concepc¢ao implica unica e desproporcionalmente o sujeito no
seu sucesso, isentando o Estado e a sociedade de suas atribui¢des, responsabilidades e
deveres. Nesse sentido, “Romantizar esfor¢cos bem-sucedidos perpetua a desigualdade”

(Andrade, 2023)°.

3 Artigo disponivel em:
https://vozdascomunidades.com.br/destaques/opiniao-dizer-que-sou-guerreira-e-romantizar-o-meu-cansaco/

* Artigo disponivel em:
https://www.campograndenews.com.br/artigos/a-ideia-detestavel-de-romantizar-o-sofrimento#:~:text=A%20ro

mantiza%C3%A7%C3%A30%20d0%20sofrimento%20na.essencial %20de%20uma%20vida%?20significativa.

3 Artigo disponivel em:
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No entanto, 1sso ndo significa que ndo podemos celebrar essas histdrias ou mesmo que
essas mulheres nao sdo vencedoras. Muito menos deve tirar a importancia de se reconhecer
enquanto vitoriosa a pessoa que luta pelos seus direitos. A ambivaléncia da palavra
“vencedora” e das ideias atreladas sdo muitas, por isso fechamos essa se¢cdo com as palavras

de Andrade (2023) que traduz muito de minhas reflexdes sobre a escolha do titulo:

Podemos, sim, continuar nos emocionando e parabenizando os personagens
protagonistas dessas narrativas. Eles merecem mesmo e podem abrir o caminho para
os seus semelhantes. Acredito nisso e ja vi acontecer vezes o bastante para acreditar.
O que ndo podemos mais nos permitir ¢ perder as oportunidades de problematizar e
responsabilizar o sistema que fez com que uma quantidade desproporcional, e
desumana, de esforco e abdicacao da vida pessoal fosse necessaria.

3.3. Momentos de partilhas: materializando a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e

extensao

Enfim, com o titulo definido e as devidas reflexdes tecidas, cheguei a versao final do
video - pelo menos por enquanto. A partir dai, pude caminhar para um outro momento
fundamental nessa pesquisa: a exibicdo na universidade. Conversando com a minha
orientadora, resolvemos que o melhor momento para isso seria durante uma aula da disciplina
de Abordagens Didaticas da EJA, no curso de Pedagogia. Assim numa Unica acdo
envolveriamos as trés dimensdes da universidade, ao receber na UFRJ as educandas que tém
vinculo conosco a partir da Extensdao Universitaria, para desenvolver uma atividade de
Ensino, materializada a partir da apresentacdo de uma das etapas de uma Pesquisa em
andamento e, assim, produzir material para finaliza-la.

Agendamos a data e convidei as protagonistas do filme para estarem presentes.
Além de evidenciar as trajetérias dessas “Mulheres vencedoras da Maré” para estudantes de
pedagogia através do registro em video, era fundamental que elas estivessem ali presentes se
vendo na tela e ocupando o espacgo universitario para dialogar com futuras professoras sobre
o que ¢ a Educacao de Jovens e Adultos.

Desde que agendamos, eu estava muito nervosa para esse momento. Nao sabia se a
minha constru¢do narrativa faria sentido para as outras pessoas. Outro ponto de inseguranca
era sobre a viabilidade da turma do Escreva Seu Futuro estar presente, visto que a atividade
na Faculdade de Educagdo se deu na parte da tarde e as aulas na escola sdo pela manha.

Quando fiz o convite vi que seria viavel, desde que a van da ONG Redes da Mar¢ estivesse



48

disponivel para leva-las. Foi s6 na tarde do dia anterior que, felizmente, chegou a
confirmagdo de que elas viriam.

Chegado o dia, fui a sala de aula deixar tudo certo para o grande evento. A dinamica
foi planejada em cinco momentos: discussdo com a turma da disciplina acerca do texto
passado para a aula; apresentacdao breve sobre o meu trabalho de pesquisa; exibicao do filme
quando a van chegasse com as protagonistas, discussdo sobre o video com as educandas do
Escreva e as estudantes da UFRJ e um lanche coletivo. Entretanto, o tempo foi passando e
elas ndo chegavam. Era um dia de muitos eventos na ONG Redes da Maré e os veiculos
estavam sendo utilizados para diversos deslocamentos, por isso houve um atraso e sé
conseguiram chegar ao campus universitario pouco antes das 15 horas. A aula era até 16h20,
entdo, por sorte, deu tempo de assistir € conversar sobre o filme.

Encontrar com Zilda, Marlene, Verdnica, Graga e Bia foi, como sempre, maravilhoso.
Lucineide voltou para a Paraiba, portanto ndo estava, ¢ Marivalda ndo pdde ir. Eu estava
nervosa e elas também. Lanchamos e comecamos a sessdo cinema. Confesso que foi dificil
administrar os meus sentimentos, observar a turma e as alfabetizandas durante o decorrer de
toda a exibi¢do. Pude perceber muita emocgao - choros silenciosos no escuro da sala, risadas,
sorrisos, pernas balangando ou maos se entrelacando em movimentos ansiosos, sejam vindos
de mim, da turma do Escreva Seu Futuro ou mesmo da turma de Pedagogia.

Durante a exibi¢do do filme, minha apreensdo aumentava e assim como o peso da
responsabilidade em trazer para discussdo historias tdo doloridas, intimas e verdadeiras na
luta pela educacdo. Pude perceber naquele momento a confianca que aquelas mulheres
depositaram em mim, ao se colocarem frente a camera e desnudar suas emocdes, dores,
sofrimentos e alegrias. Nesse momento, compreendi a seriedade com que as pesquisas
precisam ser tratadas. As educandas estavam expostas. Senti nesse momento a
responsabilidade de conduzir a discussdo de forma respeitosa, com o cuidado de preserva-la
quando percebesse que estavam proximas de seus limites no que diz respeito a exposi¢ao.
Sentia receio por elas e também por mim.

No fim do filme, logo que sobem os créditos, comecei a chorar muito. A emog¢ao do
momento, a tensdo acumulada na ansiedade das ultimas semanas e a sensagdo de
vulnerabilidade sairam em forma de lagrimas. Me senti exposta e vulneravel ao mostrar para
diversas pessoas a minha producdo, perspectiva e edi¢do. Se fosse um texto seria muito mais
facil, sdo anos de pratica. Um video, um projeto autoral e de muita importancia e significado

para mim ¢ muito mais dificil e sensivel.
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Houve aplausos e, entdo, sentamos em roda para um momento de trocas. Os presentes
fizeram perguntas para as estrelas. Inicialmente Marlene, Zilda, Veronica e Graga estavam
timidas, ndo queriam falar muito, mas logo foram se soltando. A conversa centrou-se bastante
em torno das questdes de serem vencedoras e da forga para ndo desistir, associando-as
também com o processo de escolha do titulo do documentario e a mudanga de “sofredoras”
para “vencedoras”. As falas focaram muito em insistir, acreditar que somos capazes, ter
paciéncia e valorizar as oportunidades que temos hoje porque ¢ 14 na frente que sentiremos
falta.

Marlene, Zilda e Verdnica falaram sobre o processo de serem gravadas, seus
sentimentos quanto a isso e, ao final, refletiram sobre o que gostariam de dizer para uma sala
cheia de professoras em formagdo. Também falaram o que significa para elas o sonho de ler e
escrever, chamando aten¢do para quem tem as oportunidades e acaba fazendo descaso com a
leitura e o estudo, nao dando a devida importancia.

A conversa poderia ter rendido mais, havia mais perguntas a serem feitas e muitas
historias a serem compartilhadas. Se tivéssemos mais tempo poderiamos ter mais chance de
nos integrar, vé-las se soltando e conversar mais a fundo sobre o que significava estar ali.
Infelizmente, devido aos atrasos e intercorréncias cotidianas, o tempo foi curto ¢ a aula
precisava acabar. Faz parte do processo, mas fiquei com gostinho de quero mais. Foi notavel
a necessidade e relevancia de aproximar cada vez mais a comunidade externa as agdes que
ocorrem dentro da universidade, ao mesmo tempo em que era possivel identificar a
importancia daquele contato para as estudantes da UFRJ que eram apresentadas aquela
modalidade de ensino naquela disciplina.

Nem um par de horas, nem uma monografia inteira sdo suficientes para isso. Nesse
sentido, ressalto o papel da extensdo e o entrelacamento com as outras dimensdes que
compdem o trip€ universitario - ensino e pesquisa -, compreendendo a sua indissociabilidade
e o papel fundamental na formagao intelectual, pessoal e profissional. Consegui identificar
naquela atividade a importancia de uma das diretrizes da Extensdo Universitaria: a Interacdo
Dialégica (Forproex, 2012). Através dela era possivel perceber a riqueza de producdo do
conhecimento naquele momento tanto para as educandas do Projeto Escreva o seu Futuro,
quanto para as universitarias da UFRJ.

Nesse encontro, foram feitos também muitos registros em foto e em video. Deixo

abaixo algumas fotografias que traduzem o que foi contado acima.
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3.4. Encontros, partilhas, conexoes

Os resultados desta pesquisa se refletem no produto audiovisual, nas experiéncias

proporcionadas a partir dele e também na analise/reflexao acerca do que foi observado. Tendo
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discorrido sobre os dois primeiros pontos, esta se¢ao dedica-se ao terceiro. Antes de mais
nada, ¢ importante demarcar que as pesquisas de cunho narrativo ndo se propde a quantificar
ou qualificar o que ¢ narrado. Nesse sentido, as andlises realizadas neste trabalho
monografico buscam verificar o quanto aquilo se aproxima ou se distancia das outras
pesquisas no campo € o que as historias tém em comum. Portanto, me dedicarei aqui a tragar
os encontros entre as bibliografias preliminares e as narrativas das participantes.

Sdo muitos os aspectos nos quais as narrativas se aproximam tanto entre si, quanto
com o que foi encontrado nos estudos revisados. Ao pesquisar sobre a EJA, seus sujeitos e
especificidades, encontramos a marca do trabalho como uma das principais razoes pelas quais
os educandos deixam de estudar na infancia e adolescéncia. Nas historias de Gracinete,
Lucineide, Marivalda, Marlene, Veronica e Zilda ndo ¢ diferente. Cada uma no seu contexto,
cidade natal e ntcleo familiar precisou comecar a trabalhar ainda crianga para contribuir no
sustento da familia, refor¢ando o que havia sido estudado anteriormente de que a historia da
EJA ¢ muito marcada pela relagdo entre trabalho e educagao.

Uma diferenca importante abordada ¢ a regionalidade. Tendo duas educandas
nascidas e criadas na Maré e outras quatro no interior de diferentes estados do nordeste, ¢
possivel ver reflexos das politicas educacionais no pais e as desigualdades de oferta de acordo
com a localidade. Marlene e Verdnica, cariocas, precisaram deixar a escola pelo trabalho e
pelas situacdes familiares. Para Gracinete, Lucineide, Marivalda e Zilda, a escola nunca
chegou a ser uma possibilidade na infancia pelo fato de, na época, ndo existirem institui¢oes
nas suas cidades, o Gnico caminho era o trabalho bragal. E s6 quando chegam & cidades
maiores, principalmente no sudeste, que comegam a aparecer oportunidades de estudo. Nas
ultimas décadas, houve uma alterag¢@o neste cenario, pois hoje existem escolas espalhadas por
todo o territorio brasileiro - ainda que de forma insuficiente. Gracinete, Lucineide, Marivalda
e Zilda sdo provenientes das muitas geragdes que ndo vivenciaram esse momento.

Um ponto frequente nas falas, mas ndo muito visto em outras pesquisas, foram as
questdes relativas a saude - delas mesmas ou de seus familiares. Marlene relata constantes
doengas na infincia que atrapalharam o seu percurso escolar; Verdnica traz o alcoolismo ¢ a
cirrose que definiram a vida de sua mae e marcaram a sua trajetéria desde a infancia;
Marivalda relembra a doenca ¢ morte da mae como momento de virada em sua vida ao ter
que ir morar com seu pai. Isso nos remete ao que nos referimos anteriormente neste texto, ao
falarmos sobre a populagdo que compde a EJA ser destituida ndo s6 do direito a educagdo,

mas também de outros direitos sociais, como saude, lazer, moradia, dentre outros.
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J& abordadas no decorrer deste trabalho, as questdes de género sdo, evidentemente,
marcas fundamentais nas vidas das narradoras. Suas histérias e faixas etdrias corroboram com
dados e estudos que indicam um nimero maior de mulheres ndo alfabetizadas por volta da
meia idade. Os seus relatos de vivéncias e violéncias de género sofridas ajudam a entender o
porqué disso. Destaco as historias de Zilda, uma das trés mulheres em uma casa com treze
homens, impedida de estudar, dangar, ser livre pelo fato de ser mulher; Marivalda, maltratada
pelo pai, por patrdes e, posteriormente, criando dois filhos sozinha; Marlene, impedida de seu
desejo de trabalhar. Ademais, as seis contam terem sido incumbidas, em diferentes
momentos, de cuidar da casa, da familia ou de terceiros, trabalhos tradicionalmente
destinados a meninas e mulheres desde muito cedo.

A presenga de mulheres de meia idade nas classes de alfabetizacdo fala muito de
nossa histéria educacional e das diferentes interdicdes enfrentadas pelas educandas pelo
simples fato de ser mulher. Nos alerta ainda para a associa¢ao que se faz entre educagdo e as
diferentes possibilidades de liberdade que a autonomia com a leitura e a escrita podem
apresentar, causando receio em alguns e anseio pelo conhecimento em outros.

Por outro lado, em todas as narrativas percebemos que elas vdo a escola nesse
momento pois € a hora de cuidar de si mesmas. Tendo criado filhos, netos, cuidado da casa e
trabalhado a vida inteira, chega o momento de olharem para suas vidas e dedicarem mais
tempo aos seus desejos e sonhos. Portanto, Gracinete, Lucineide, Marivalda, Marlene,
Veronica e Zilda, ao estarem na escola, demonstram a necessidade de ser mais (Freire, 1987).
Tal necessidade ¢ refletida nos seus sonhos de ler, escrever, fazer um curriculo, ter sua casa,
criar os netos, ver as filhas bem, ter satide e buscar mais conhecimento, e ainda ¢
potencializada nos espacos coletivos. Ao compartilharem memorias e conhecerem as
historias da turma, se identificam, se estimulam, se divertem, refletem e aprendem umas com
as outras.

Por fim, destaco a importincia da pesquisa narrativa e seu registro em video
evidenciada em falas como a de Marivalda: “Vocés € mais outra ben¢do na minha vida de
querer, assim, partilhar (...) com a minha vida, ndo s6 da minha vida, da vida das minhas
colegas de escola, entendeu?”; Veronica: “(...) nunca filmei, nunca fiquei assim na frente das
cameras, mas vocés sao bem tranquilos, bem calmos, me deixou bem serena. Mas eu td6 com a

mao aqui bem suando!”; e Marlene:

Gostei de fazer entrevista com vocé, muito obrigada, sobre a Nova Holanda. A Nova
Holanda merece porque é muito bom. Todo mundo fala né, mas ndo fala Nova
Holanda, fala Maré, todo mundo fala mal da Maré. Néo acho que ¢ nada disso que os



53

outros falam. Adoro aqui, fui criada aqui, bem dizer, eu gosto daqui e ndo quero sair
daqui.

A possibilidade de falar, criar ¢ demonstrar outros pontos de vista diferentes daqueles
reproduzidos pelas midias hegemonicas traduzem a poténcia das pesquisas (auto)biograficas
e da criacdo enquanto “gesto conector” (Férum Nicaragua, 2022a). Estas, ligam-se
diretamente a educagdo, compreendendo-a na sua dimensao de direito fundamental atrelado
aos direitos culturais e a todos os outros.

O trabalho com subjetividades a partir das pesquisas narrativas se mostra, ainda,
muito potente e proporciona inimeros aprendizados, especialmente ao se tratar de vozes
frequentemente marginalizadas, negadas e/ou silenciadas. Escutar as educandas, as
singularidades e pluralidades de suas trajetorias ¢ parte fundamental de uma formacao
docente que se pretende sensivel e dialdgica. Por outro lado, acredito que contar as proprias
historias e se ver na posicao de narradoras traz também ganhos significativos na relagdo com
0s espacos e processos educativos, sociais e culturais.

Freire (1996) defende que nao ha docéncia sem discéncia. O autor coloca como
premissa fundamental que os educandos se entendam enquanto sujeitos produtores de saber,
compreendendo que “ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para
a sua producdo ou a sua construgdo” (Freire, 1996, p. 13). As trocas honestas entre todos os
individuos envolvidos nos processos educativos sdo partes fundamentais da dodiscéncia, pois
possibilita a elaboragdo de novos conhecimentos que assumam a individualidade em
constru¢do com a coletividade e a realidade social. Nesse sentido, as pesquisas com
subjetividades t€ém um compromisso ético e estético ao valorizar a experiéncia e engrandecer.
Assim finalizo esse capitulo, reafirmando as palavras de Freire (1996, p. 18), quando ele diz:

“o0 que ha de fundamentalmente humano no exercicio educativo: o seu carater formador”.
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CONSIDERACOES FINAIS

A elaboracdo deste trabalho teve como objetivo conhecer trajetdrias de mulheres
estudantes da EJA a fim de entender os aspectos sociais, histdricos, politicos e culturais que
atravessam suas vidas, dando maior visibilidade a eles na perspectiva de contribuir para os
processos de formacdo docente. O estudo se deu através da pesquisa narrativa de cunho
(auto)biografico e da construgao artistica a partir do cinema-dispositivo.

Para tanto, o primeiro capitulo, teceu conexdes entre a pesquisa narrativa € a
linguagem audiovisual através do cinema. No segundo, revisitamos a histéria da Educacao de
Jovens e Adultos no Brasil com um olhar atento as especificidades dessa modalidade e de
seus sujeitos. No terceiro, explicitou-se o processo da pesquisa de campo, trazendo aspectos
das narrativas individuais e coletivas das educandas. Por fim, os resultados apresentados
referem-se a produgdo do video, ao momento de exibicdo na Faculdade de Educagdo e as
analises realizadas entre as narrativas e a bibliografia estudada.

As contribuigdes deste trabalho encontram-se na poténcia da subjetividade e das
narrativas, especialmente aquelas vindas de vozes muitas vezes esquecidas ou silenciadas.
Enxergar, conhecer e visibilizar a Educacdo de Jovens e Adultos ¢ fundamental se buscamos
ampliar o seu alcance, politicas publicas e formar profissionais qualificados para atuar nesta
modalidade de ensino. Ademais, o processo de criagdo através das no¢des da pedagogia do
dispositivo possibilitam ampliar a visdo acerca da educagdo e da a¢do do professor.

Chegando ao fim desta monografia, posso afirmar também as enormes contribui¢des
que todo o percurso da sua elaboragdo trouxeram a minha formagdo enquanto pedagoga e
pessoa. Poder desenvolver uma pesquisa unindo duas areas que gosto muito e que ndo
pensava ser possivel juntar foi uma realizacdo enorme. Ao longo do processo, as duvidas,
crises e barreiras diversas vezes me fizeram questionar se era o caminho certo a seguir.
Estudando sobre as narrativas (auto)biograficas, entendi a importancia de estar totalmente
implicada e dedicada a esta construgao.

Mais importante do que isso foi, sem duvida, o encontro com Gracinete, Lucineide,
Marivalda, Marlene, Veronia, Zilda e Beatriz. A sua leveza, generosidade, disponibilidade,
poténcia, ensinamentos ¢ afetos sdo incontaveis ¢ muito maiores do que poderia descrever
aqui. Conhecer suas historias e partilhar da sua sala de aula foi fundamental para
compreender melhor a minha atua¢do enquanto professora, seja da EJA ou nio.

Colocar o ponto final em um trabalho tao intenso e extenso ¢ dificil. A sensacao de

que ha mais para modificar, corrigir e, principalmente, acrescentar é constante. No entanto,
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Ferrago (2003, p. 172), nos relembra que “(...) precisamos assumir nossos limites, amarras e
impossibilidades ndo como problemas mas como condig¢des necessarias aos estudos ‘com’ os
cotidianos. Ainda aqui, precisamos assumir nossos textos em sua permanente condi¢do de
‘discursos inacabados’”. Sendo assim, encerro este trabalho sabendo de seu inacabamento e
considerando a sua possivel continuidade.

Todo o material obtido e desenvolvido no decorrer desta pesquisa traz inimeras
possibilidades de aprofundamento e abre portas para variadas discussdes que definitivamente
nao terminam nestas paginas. Além de assumir a permanente condi¢ao de discurso inacabado,
¢ preciso assumir também as limitagdes de um trabalho académico, sabendo que este ndo se
esgota em todas as suas possibilidades, mas abre espaco para novas construgdes. Nesse
sentido, coloco aqui a minha expectativa acerca de futuros desdobramentos da presente
pesquisa, especialmente no que tange a reproducdo do documento audiovisual. As
possibilidades de tragar novos caminhos a partir daqui me empolgam e impulsionam a
constituir-me cada vez mais enquanto professora-pesquisadora-narradora.

Ressalto, enfim, o cardter politico da Educacdo de Jovens e Adultos e do ato
educativo, assim como do ato criativo. Estudar, escrever e criar enquanto educadora ¢
manter-me em movimento de agao-reflexdo-acdo. Se lutamos por uma sociedade justa,
igualitaria e por uma educacdo critica, reflexiva e transformadora, estar em movimento ¢é

fundamental.
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