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RESUMO

A presente pesquisa teve por objetivo investigar as mudanças na vida pessoal e comunitária percebidas por educandos do Programa BB Educar, da Fundação Banco do Brasil, após freqüentarem os núcleos de alfabetização de jovens e adultos. A partir das entrevistas com educandos de Mogi Guaçu e Itapecerica da Serra (SP), identificamos: 1) As motivações para estudar no núcleo de alfabetização; 2) Como era a vida antes do BB Educar: qual a experiência anterior em outras escolas, qual a causa para terem parado de estudar, o que já sabiam antes de ir para a escola, como se sentiam, como eram os relacionamentos, que profissões exerciam, quais as dificuldades por não saberem ler; 3) Que lembranças têm das aulas: como se sentiam, qual a dinâmica das aulas, quais foram as aprendizagens durante o curso,  como era a participação no começo e ao final do curso, se havia oportunidade para falar e expor opiniões, como eram as rodas de conversa, quais os fatos marcantes e o que deixou  saudades; 4) A relação entre as aulas do BB Educar e a vida da comunidade; 5) Incentivo e apoio de amigos e familiares; 6)Como ficou a vida depois do BB Educar nas diversas situações sociais:  no trabalho, na vida social, no relacionamento com a família, na vida escolar dos filhos  e na participação comunitária; quais as dificuldades atuais; qual o .significado de aprender a ler e a escrever e qual o significado de participar do núcleo do BB Educar. Observamos, ao final do trabalho, que as mudanças se deram principalmente no plano individual; em termos de vida comunitária, variaram de acordo com os contextos de vida dos entrevistados. O presente estudo foi para nós uma oportunidade de confirmar que, para ser realmente libertadora como propõe o Programa BB Educar, a prática educativa precisa se inserir no contexto em que se situa o núcleo de alfabetização, o que significa engajamento do educador e dos educandos nas demandas locais. Esperamos ter contribuído para o debate sobre a efetividade das ações do BB Educar e para a melhoria dos processos de acompanhamento pedagógico. 
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INTRODUÇÃO


O presente trabalho buscou investigar quais as mudanças na vida pessoal e comunitária percebidas por educandos do Programa BB Educar, da Fundação Banco do Brasil, após freqüentarem os núcleos de alfabetização de jovens e adultos.

O que nos levou a investigar tais mudanças na vida dos jovens e adultos participantes dos núcleos do BB Educar é o fato de não termos, de forma sistematizada, informações de como a experiência da alfabetização os afetou. 

A falta de acompanhamento dos núcleos por parte do Programa dificulta avaliar seu alcance, o efeito provocado na vida pessoal dos educandos e no exercício da cidadania ativa
. 


Em nossas atuações na formação dos educadores, enfatizamos a concepção de educação libertadora: educação como ato político, que não é neutra, que toma partido do povo oprimido pelo sistema vigente. A concepção de educação deve nortear a prática alfabetizadora nos núcleos, dando ao trabalho uma dimensão que ultrapassa o ler e o escrever e que deve significar uma nova postura dos educandos em relação à sua vida pessoal e à sua participação na comunidade, assumindo-se como sujeitos do processo histórico (BB Educar, 2004a, p. 11).


Ao longo da história do BB Educar, iniciativas, como formação de associações de moradores, criação de hortas e pequenas fábricas comunitárias, entre outras citadas na Apostila do Alfabetizador (2004, p. 12), surgiram a partir dos núcleos de alfabetização. Em contatos com parceiros locais e com alfabetizadores do BB Educar, tomamos conhecimento de que alguns educandos, a partir da vivência nos núcleos de alfabetização, não só aprenderam a ler e a escrever, mas também resgataram sua dignidade como pessoa e passaram a atuar em mobilizações locais.

A participação dos educandos nessas iniciativas é um dos desdobramentos esperados de uma prática educativa libertadora, engajada e comprometida com um projeto de sociedade justa e solidária, conforme os postulados centrais do Programa (BB Educar, 2004b, p. 7 e 8).


Para saber até que ponto a passagem pelo núcleo de alfabetização influenciou a vida dos educandos, nosso estudo procurou identificar:

· Qual a percepção que os educandos tinham de si mesmos antes e depois de freqüentarem o núcleo de alfabetização do BB Educar.

· Como percebiam, antes e após o curso de alfabetização, o contexto em que estavam inseridos.

· Que mudanças, segundo os próprios educandos, aconteceram no plano pessoal, familiar, profissional e comunitário a partir da freqüência aos núcleos de alfabetização do BB Educar.
· Que fatores, dentro e fora do núcleo, favoreceram as mudanças.
REFERENCIAL TEÓRICO


Partimos do princípio de que a mudança na representação que o sujeito tem de si mesmo o faz relacionar-se de outra maneira com seu meio que é natural e cultural. Somos seres históricos, vivendo num tempo e espaço determinados. Sobre esse processo que é mediado pela linguagem, VYGOTSKY (1998, p. 33) nos diz que:

Antes de controlar o próprio comportamento, a criança começa a controlar o ambiente com a ajuda da fala. Isso produz novas relações com o ambiente, além de uma nova organização do próprio comportamento. 


Como seres humanos, influenciamos e sofremos a influência do tempo e do espaço em que vivemos:

(...) a característica básica do comportamento humano em geral é que os próprios homens influenciam sua relação com o ambiente e, através desse ambiente, pessoalmente modificam seu comportamento, colocando-o sob controle. (VYGOTSKY, 1998, p. 68).


Nessa relação com o ambiente em que vive, o ser humano faz sua “leitura do mundo”. FREIRE (1983) propõe problematizar essa leitura, desvelar a realidade. Nesse processo, ao questionar o status quo, a leitura do mundo vai se tornando mais crítica, operando mudanças na representação que o sujeito faz de si mesmo e do coletivo com que se relaciona:

Investigar o “tema gerador” é investigar (...) o pensar dos homens referido à realidade, é investigar seu atuar sobre a realidade, que é sua práxis (1983, p. 115).

(...)

A práxis, porém, é reflexão e ação dos homens sobre o mundo para transformá-lo. Sem ela, é impossível a superação da contradição opressor-oprimidos.

Desta forma, esta superação exige a inserção crítica dos oprimidos na realidade opressora, com que, objetivando-a, simultaneamente atuam sobre ela (1983, p. 40).


O autor analisa a consciência oprimida e o processo de formação de cidadãos críticos, capazes de ler o mundo, de desvelá-lo em suas estruturas injustas e de se reconhecerem como sujeitos históricos, capazes de intervir no seu meio para mudar os rumos de uma sociedade injusta.


FREIRE também nos mostra o mecanismo que gera o pensar submisso de uma população oprimida séculos a fio e que é duramente reprimida quando, percebendo-se explorada e sabendo-se capaz de mudar a história, tenta alguma reação. Essa experiência histórica está na raiz da acomodação ao modelo opressor e das atitudes fatalistas que levam a um imobilismo, a deixar o mundo como está, pois nada podem fazer contra a “vontade de Deus” ou do “destino”.

A comunicação entre as pessoas é uma condição para mudar esse quadro, segundo o autor. Por isso, coloca no diálogo a possibilidade de educadores e educandos problematizarem a realidade, e se perceberem como sujeitos da história, nela intervindo para romper com a lógica que mantém tantos na miséria. Para FREIRE, 

Lutando pela restauração de sua humanidade estarão, sejam homens ou povos, tentando a restauração da generosidade verdadeira (...) (1983, p. 32).
A ação política junto aos oprimidos tem de ser, no fundo, “ação cultural” para a liberdade, por isto mesmo, ação com eles (idem, p. 57). E não para eles. É o resgate da dignidade humana.

O diálogo não é apenas parte de uma metodologia, mas ação política: estimular o uso da palavra a quem nunca a teve, valorizar os saberes dos educandos, trocar experiências, construir conhecimento coletivamente são algumas das vivências nos núcleos de alfabetização (BB Educar, 2004a, p. 10-11), que alteram as representações sociais e, simultaneamente, constroem subjetividades.

Para subsidiar a análise dos significados que medeiam a vida pessoal e comunitária de alfabetizandos do BB Educar, recorremos ao conceito de representação social usado por MOSCOVICI (2004, prefácio, p. 21):

Um sistema de valores, idéias e práticas, com uma dupla função: primeiro, estabelecer uma ordem que possibilitará às pessoas orientar-se em seu mundo material e social e controlá-lo; e, em segundo lugar, possibilitar que a comunicação seja possível entre os membros de uma comunidade, fornecendo-lhes um código para nomear e classificar, sem ambigüidade, os vários aspectos de seu mundo e da sua história individual e social (1976: xiii).
Entendemos que na primeira função se dá a leitura que toda pessoa faz da realidade em que vive (leitura de mundo); e na segunda, a ampliação dessa leitura graças às trocas de informações, de experiências, de pontos de vista entre os membros de um grupo. Esse sistema é a referência que norteia o “fazer no mundo” de cada pessoa: como se percebe, como percebe os demais, como avalia as situações concretas de sua existência, as decisões que toma etc.

Por sua vez, JODELET (apud GUARESCHI, 2003, p. 202) define representação social como uma forma de conhecimento, socialmente elaborada e partilhada, tendo uma visão prática e concorrendo para a construção de uma realidade comum a um conjunto social. Esse conceito em muito nos auxiliou na categorização das falas dos educandos entrevistados em nossa pesquisa. No mesmo sentido, GUARESCHI ampliou nosso olhar quanto ao entendimento do processo de construção das representações sociais. O autor afirma que são vários os elementos que compõem as representações sociais e que esse conceito encerra uma dinamicidade e um caráter explicativo das múltiplas facetas da realidade (...) possui uma dimensão histórica e transformadora. Junta aspectos culturais, cognitivos e valorativos, isto é, ideológicos. Está presente nos meios e nas mentes, isto é, ele se constitui numa realidade presente nos objetos e nos sujeitos. É um conceito sempre relacional, e por isso mesmo social (GUARESCHI e outros, 2003, p. 202).


JOVCHELOVITCH (idem, p. 79) ressalta que os processos que engendram representações sociais estão embebidos na comunicação e nas práticas sociais: diálogo, discurso, rituais, padrões de trabalho e produção, arte, em suma, cultura. A comunicação tem um papel fundamental nesse processo, pois é através dos intercâmbios comunicativos que as representações sociais são estruturadas e transformadas (DUVEEN, in MOSCOVICI, 1995, p. 28). Nesse sentido, os círculos de cultura da forma como propostos e praticados nos núcleos do BB Educar podem se constituir em espaço propício tanto para a construção, quanto para a transformação de representações sociais:

No Círculo de cultura viabiliza-se a possibilidade de conjugar a leitura da palavra à leitura do mundo, tirando os alfabetizandos da inércia e da apatia na qual se encontram, enquanto excluídos, e fazendo-os compreender o seu lugar na sociedade, como produtores de cultura. Podem perceber, assim, a importância e a necessidade de se apropriarem da leitura e da escrita. Este é o primeiro passo da alfabetização, politicamente falando (BB Educar, 2004a, p. 27).


Simultaneamente às representações sociais, são construídas as subjetividades. Esses processos são analisados com muita propriedade por MELLO (1999) em sua tese de mestrado sobre as mudanças ocorridas com mulheres envolvidas em projeto de mutirão de habitação. Participar do mutirão gerou novos saberes que provocaram mudanças na vida pessoal dos mutirantes e em seus relacionamentos. O conhecimento dessa experiência nos possibilitou fazer alguns paralelos com o processo vivenciado pelos educandos do BB Educar. 

 Em seu estudo, MELLO recorreu ao conceito de subjetividade apresentado por GONZÁLEZ REY (1997, p. 107) segundo o qual subjetividade é a constituição da psique no sujeito individual, e integra também os processos e estados característicos desse sujeito em cada um de seus momentos de ação social, os quais são inseparáveis do sentido subjetivo que tais momentos tenham para ele. Simultaneamente, a subjetividade se expressa a nível social como constituinte da vida social (...).
MELLO (1999, p. 37) afirma que só podemos compreender a subjetividade como um movimento duplo. Esse movimento de mão-dupla que envolve o sujeito e a sua realidade constitui o que REY chama de configurações produzidas pelo sujeito, que “se constituem como expressão da lógica onde o interno e o externo se integram permanentemente. E essas configurações são unidades constitutivas da personalidade” (GONZÁLEZ REY, 1997, p.119).


Como exposto anteriormente, de acordo com MOSCOVICI (1976, p. 13), uma das funções da representação social é possibilitar que a comunicação seja possível entre os membros de uma comunidade. Se os processos que originam e transformam representações sociais se dão na comunicação e nas práticas sociais, ou seja, na cultura (JOVCHELOVITCH, 2003, p. 79), não podemos deixar de falar da linguagem, um elemento da cultura, como expressão e síntese das representações sociais. CARBONI e MAESTRI (2003) analisam a linguagem e as relações de poder, o domínio do colonizador português e a imposição da linguagem (variedade lingüística) das elites da metrópole em detrimento das línguas faladas na Colônia. Esse estudo nos dá a dimensão histórica do processo de exclusão social no Brasil, vigente até os dias atuais e nos relata como o sentimento de inferioridade foi inculcado na população que não falava a variedade lingüística de prestígio, a da elite colonizadora e nos ajuda a compreender a preocupação dos educandos entrevistados em falar “certo”.


Pelo fato de nossa pesquisa envolver as lembranças que os educandos guardam do período em que freqüentaram os núcleos de alfabetização, nos valemos dos estudos sobre a memória realizados por BOSI (1994).

A autora nos apresenta as idéias de HALBWACHS, sociólogo e principal estudioso das relações entre memória e história pública, que trata a memória como fenômeno social e não apenas uma experiência individual. HALBWACHS investiga as funções que as representações e idéias dos homens exercem no interior de seu grupo e da sociedade em geral (1994, p. 53). Para o referido autor, o social preexiste e predomina sobre o individual. Por isso, percepção, consciência e memória não são apenas fenômenos psicológicos independentes do contexto social (1994, p. 53). O indivíduo vive num dado tempo e num dado espaço, mergulhado numa rede de interações sociais em que tanto recebe quanto exerce influência. Ao tratar da realidade interpessoal das instituições sociais (1994, p. 54), HALBWACHS afirma que:

A memória do indivíduo depende do seu relacionamento com a família, com a classe social, com a escola, com a Igreja, com a profissão; enfim, com os grupos de convívio e os grupos de referência peculiares a esse indivíduo. 

(...)

 Se lembramos, é porque os outros, a situação presente, nos fazem lembrar. (1994, p. 54).
    
Ao lembrar estamos refazendo, reconstruindo o passado com a experiência e a visão de mundo que temos hoje. As lembranças sofrem a ação de nossas representações sociais:

Por mais nítida que nos pareça a lembrança de um fato antigo, ela não é a mesma imagem que experimentamos na infância, porque nós não somos os mesmos de então e porque nossa percepção alterou-se e, com ela, nossas idéias, nossos juízos de realidade e de valor. O simples fato de lembrar o passado, no presente, exclui a identidade entre as imagens de um e de outro, e propõe a sua diferença em termos de ponto de vista.

(...)

A menor alteração do ambiente atinge a qualidade íntima da memória. Por essa via, Halbwachs amarra a memória da pessoa à memória coletiva de cada sociedade. (1994, p. 55)


Com essas contribuições tentamos compreender os discursos dos educandos entrevistados, o sentido de suas falas.

OBJETIVO


O objetivo geral de nossa monografia é investigar as mudanças na vida pessoal e comunitária percebidas por educandos do Programa BB Educar, da Fundação Banco do Brasil, após freqüentarem os núcleos de alfabetização de jovens e adultos.



Nossa hipótese é de que os núcleos têm ação não só sobre os educandos, mas também sobre os familiares e a comunidade, ou seja, as experiências por que passam os educandos interferem em suas vidas, na vida dos que com eles convivem e até mesmo no poder local.

Para alcançar o objetivo geral, definimos os seguintes objetivos específicos:

· Identificar as mudanças nas representações que os educandos têm de si e da realidade.
· Identificar que fatores interferiram nessa mudança (individualidades, relações entre os educandos e destes com o educador, contexto social do núcleo, cultura, experiências de vida, relações com outros grupos – família, trabalho, igreja, comunidade).
· Verificar se os princípios da educação libertadora estão presentes nas práticas educativas dos núcleos.
· Propor ações para estimular a articulação dos núcleos com experiências de mobilização (participação em conselhos de escola, de saúde, tutelar, cooperativas populares etc.).
METODOLOGIA

Pela natureza do objetivo geral e dos objetivos específicos, voltados para representações, significações, percepções que os alfabetizandos têm de si e de sua realidade, definimos como desenho para a nossa pesquisa, a abordagem qualitativa, conforme conceituada por KIPNIS (2004, p. 106). Nosso principal interesse não está na medição quantitativa de variáveis, mas em compreender como a realidade é construída e percebida por esses sujeitos. 

Nesse sentido, nosso foco de observação e interpretação é o discurso dos alfabetizandos, a sua fala sobre as mudanças verificadas em sua vida pessoal e em sua atuação na comunidade. 

· Contexto de coleta

Os dados foram levantados com os educandos que freqüentaram os núcleos de alfabetização localizados nas cidades de Itapecerica da Serra e de Mogi Guaçu, ambas no estado de São Paulo, no período de março de 1999 a junho de 2002. 

Em Itapecerica da Serra, os educandos foram contatados pela pessoa responsável pela EJA na Secretaria Municipal de Educação que agendou dia e horário para a coleta de dados. As entrevistas foram feitas individualmente numa sala da própria Secretaria.

Em Mogi Guaçu, as educandas foram entrevistadas em suas residências, em horário e local apropriados, no sentido de se evitar interferências que pudessem provocar dispersões ou interrupções.

· Instrumentos de coleta de dados


Utilizamos os seguintes instrumentos:

- Ficha com os dados dos entrevistados (anexo 1), que resultou no quadro com o perfil dos educandos abordado mais abaixo.

- Roteiro para entrevista (anexo 2), cuja finalidade era obter, na conversa com os educandos, informações detalhadas sobre a experiência no núcleo de alfabetização que freqüentaram.

- Entrevistas face a face gravadas em áudio com pós-alfabetizandos.

· Procedimentos de coleta

Foram realizadas oito entrevistas, sendo quatro, em Itapecerica da Serra, e quatro, em Mogi Guaçu.

Em Itapecerica da Serra, foi feito contato inicial com a Secretaria de Educação para comunicar a pesquisa e solicitar sua colaboração na localização dos educandos, bem como nos acertos quanto a datas e horários de realização das entrevistas. Em Mogi Guaçu, a alfabetizadora que atuou no núcleo intermediou o contato com as alunas.

As fichas com os dados dos entrevistados (anexo 1) foram preenchidas pelas entrevistadoras.

As entrevistas foram feitas individualmente e gravadas em fitas de áudio. Inicialmente, foram repassadas explicações sobre o trabalho, agradecendo-se, também, a colaboração dos entrevistados. Buscou-se estabelecer um clima o mais informal possível, para que as pessoas ficassem à vontade e dessem respostas detalhadas.


Posteriormente, as fitas de áudio foram transcritas e seu conteúdo organizado e agrupado em temas. 

· Participantes

Trabalhamos com uma amostra de 8 pessoas, sendo 1 homem e 7 mulheres, todos acima de 30 anos, egressos dos núcleos de alfabetização do BB Educar. 

No quadro abaixo, temos o perfil dos participantes – quem são, origens, condição social, sexo, faixa etária, experiência de vida, papéis sociais (pai, mãe, filho, chefe ou arrimo de família, líder comunitário(a) etc.).

	Nome
	Ano em que estudou no BB Educar
	Idade
	Sexo
	Estado
	Escolaridade atual
	Profissão
	Empregado atualmente
	filhos
	Mora com a família

	Participação comunitária

	
	
	
	
	
	
	
	
	crianças
	adolescentes
	Adultos
	
	

	1

E.
	1999
	75
	F
	BA
	2ª série*


	Prendas domésticas
	Não
	
	
	1
	sim
	Igreja

	2

A.
	1999
	70
	F
	SP
	4ª série
	Prendas domésticas
	Não
	
	
	5
	sim
	Igreja

	3

J.
	1999
	65
	F
	MG
	3ª série*


	Prendas domésticas
	Não
	
	
	-
	sim
	Igreja

	4 

C.
	1999
	67
	F
	MG
	Alfabetização incompleta
	Prendas domésticas
	Não
	
	
	5
	sim
	não

	5

I.
	2001
	73
	F
	MG
	4ª série
	aposentada
	Não
	
	
	1
	sim
	não

	6

MC
	2000
	53
	F
	PE
	4ª série
	zeladora no Posto de Saúde
	Sim
	
	
	7
	sim
	Igreja

	7

MJ
	1999
	32
	F
	AL
	8ª série
	faxineira**
	Não
	3
	1
	
	sim
	não

	8

V.
	2001
	35
	M
	MG
	4ª série
	caseiro
	Sim
	3
	2
	
	sim
	não


* séries cursadas antes do BB Educar

** atualmente desempregada

· Procedimentos de análise


Transcritas as entrevistas, usamos os quesitos do Roteiro (anexo 2) como categorização inicial das respostas dos educandos. À medida que fazíamos a discussão, fomos reorganizando a categorização inicial até chegarmos aos temas e subtemas abaixo:

1. Motivação para estudar no núcleo de alfabetização

Trata-se dos motivos que levaram os educandos a freqüentarem o núcleo de alfabetização. Explicita, também, as expectativas que tinham quanto às possíveis mudanças provocadas pela participação no curso.

 2. A vida antes do BB Educar

Esse tema aborda aspectos relacionados a experiências de vida antes da participação no BB Educar: conhecimentos anteriores, representações sobre estudar e freqüentar uma escola, bem como barreiras e dificuldades que tenham adiado e impedido a participação em cursos da espécie.

Nessa categoria foram observados os seguintes subtemas:

2.1 Experiência anterior em outras escolas

2.2 Causa para terem parado de estudar

2.3 O que já sabiam antes de ir para a escola

2.4 Sentimentos

2.5 Relacionamentos

2.6 Profissões

2.7 Dificuldades por não saberem ler

3. Lembranças das aulas

A categoria abrange lembranças diversas relacionadas a sentimentos, aprendizagens, metodologia utilizada nas aulas, oportunidades e formas de participação, saudades etc. Refere-se, basicamente, à avaliação que os entrevistados fazem de todo o processo ocorrido durante o curso de alfabetização.

Em função da amplitude dessa temática e buscando-se contemplar a maior parte dos componentes desse processo, o tema foi subdividido conforme abaixo:

3.1 Como se sentiam na aula

3.2 A dinâmica das aulas

3.3 Aprendizagens durante o curso

3.3.1 O que aprenderam

3.3.2 O que foi mais fácil

3.3.3 O que foi mais difícil

3.3.4 O que foi mais importante aprender

3.4 Participação

3.4.1 no começo do curso

3.4.2 no final do curso

3.5 Oportunidade para falar, expor opiniões

3.6 Rodas de conversa

3.6.1 Assuntos

3.6.2 Mudança após a roda de conversa

3.7 Fato marcante

3.8 Saudades

4. As aulas do BB Educar e a vida da comunidade

Essa temática refere-se à influência do curso de alfabetização na participação dos entrevistados em atividades e movimentos comunitários. O tema foi desdobrado nos seguintes subtemas:

4.1 Conversas sobre problemas do bairro, da comunidade

4.2 Organização do grupo para reivindicar melhorias para a comunidade

5. Incentivo e apoio de amigos e familiares

Trata-se da influência de amigos e familiares na motivação e permanência dos educandos no núcleo de alfabetização.

6. A vida depois do BB Educar

Aqui, buscou-se contemplar as mudanças verificadas pelos educandos, em vários aspectos de suas vidas, após terem freqüentado um núcleo do BB Educar.

Essa categoria foi subdividida conforme abaixo:

6.1 nas diversas situações sociais

6.1.1 no trabalho e na vida social

6.1.2 no relacionamento com a família

6.1.3 na vida escolar dos filhos

6.1.4 na participação comunitária

6.2 Dificuldades atuais

6.3 O significado de aprender a ler e escrever

6.4 O significado de participar do núcleo do BB Educar

A organização dos dados das entrevistas, de acordo com as categorias acima serão discutidas a seguir.

RESULTADOS E DISCUSSÃO


Nesta seção, os dados obtidos serão discutidos obedecendo à seguinte ordem de apresentação dos temas principais:

1. Motivação para estudar no núcleo de alfabetização;

2. A vida antes do BB Educar;

3. Lembranças das aulas;

4. As aulas do BB Educar e a vida da comunidade;

5. Incentivo e apoio de amigos e familiares;

6. A vida depois do BB Educar – mudanças percebidas.

	1. Motivação para estudar no núcleo de alfabetização



As motivações de ordem prática que levam as pessoas a voltarem a estudar são várias: vontade de ler a Bíblia, anotar recados, pegar ônibus, usar computador, melhorar de situação no emprego, ter autonomia no trabalho, não depender de outros, ler instruções.


Todos os entrevistados demonstraram uma preocupação com o saber socialmente valorizado: saber falar, ler e escrever “certo”. Expressaram:

· O desejo de aprender: Depois de grande achei importante aproveitar e estudar (A.); Queria aprender mais (J.); Queria muito estudar (I.); Sempre tive vontade de estudar, de saber (MC); Vontade de aprender a ler e escrever algumas coisas, de aprender alguma coisa (V.);

· A percepção de que não basta escrever o nome para inserir-se na sociedade letrada em que vivem, mas precisam fazer uso das funções da escrita em seu meio: Só sabia escrever o nome (E.); Não sabia quase nada (C.).


Os educandos se sentiam discriminados e sabem que, por não saber ler e escrever, não têm as mesmas chances de quem domina a leitura e a escrita: Perdi muita chance boa na vida, na Prefeitura (MC); Senti mais necessidade no trabalho (MJ).


Percebem que seu saber, construído na experiência de vida, não era valorizado pela sociedade letrada. Por isso dizem: Não sabia quase nada (C.); Sem estudo ninguém é nada (MJ), ou seja, não sabiam nada daquilo que é socialmente valorizado: ler fluentemente, falar e escrever de acordo com a variedade lingüística dominante. Daí a representação da escola como lugar onde se aprende esse saber: Sem estudo ninguém é nada (MJ). Só vou sair de lá quando me formar, talvez eu vá até pra faculdade (...) Nunca é demais o saber (MC). 


Nenhum dos entrevistados foi procurar a escola, mas, assim que souberam do curso, fizeram a matrícula. Duas pessoas declararam não saber que havia escola para adultos. Dª I. (73 anos) nem considerava mais a possibilidade de estudar: Escola é só para criança Eu vi construindo a escola. Eu achei que estava boa essa escola e que eu não ia estudar, mas tinha muita criança para estudar, que podia aprender nessa escola.


 Além de saberem que existia o curso, foi importante o incentivo de outras pessoas para que fizessem a matrícula: A mãe da professora Márcia (I.); As colegas que moram perto da escola (MC); A diretora ao fazer a matrícula das crianças (V.).


MC, MJ e V. revelaram motivações para ler e escrever ligadas a situações de trabalho. Suas necessidades: ler e preencher fichas do seu serviço, conseguir uma colocação melhor no emprego: Perdi muita chance boa na vida (...). Perdi muita chance na Prefeitura (MC); Dar conta de tarefas como pagar contas, fazer compras e receber cheques (V.). MJ, hoje, desempregada, na época faxineira, percebe o ler e o escrever como condições para passar nos testes de emprego: Firma é assim, às vezes a gente quer preencher uma ficha e já demora para preencher e eles contam os minutos que a gente leva para preencher. E a gente fica demorando e já conta o tempo.

A aspiração mais alta quanto à escolaridade é de MC: seu sonho era fazer um curso de técnico em enfermagem, pois trabalha no serviço de saúde. Seu trabalho no Posto de Saúde a coloca em contato com muito material escrito e com pessoas formadas (enfermeiras, médicos) e isso alarga seus horizontes: Quero me formar, quem sabe ir “até” para a faculdade! O uso do “até” mostra ao mesmo tempo a intensidade do desejo e a distância a percorrer.

As motivações expressas pelos entrevistados revelam o duplo movimento interno-externo na construção da subjetividade de que nos fala GONZÁLES REY:

A subjetividade está organizada por processos e configurações que se interpenetram, permanentemente, que estão em um constante desenvolvimento e muito vinculados à inserção simultânea do sujeito em outro sistema igualmente complexo, que é a sociedade (…) (1997, p. 107).


Assim, verificamos que a motivação de cada educando para voltar a estudar está ligada aos papéis que desempenham na sociedade. As mulheres que trabalham em casa, bem como V. que trabalha como caseiro, apresentaram as seguintes motivações para freqüentarem o núcleo de alfabetização: ler a Bíblia, anotar recados, pegar um ônibus. As que trabalham fora de casa trazem as necessidades sentidas no emprego (usar computador, não depender de outros para as tarefas, ler instruções...). As subjetividades se constituem nesse movimento em que o meio social coloca exigências para os sujeitos e os influenciam; os sujeitos, por sua vez, demandam o meio social e o influenciam, reafirmando ou alterando representações sociais.

	2. A vida antes do BB Educar


2.1. Experiência anterior em outras escolas


Dos oito entrevistados, só uma pessoa fez até a 3ª série quando adulta. Quem foi à escola quando criança, freqüentou-a por pouco tempo. 

	
	Quando crianças
	Quando adultos

	Nunca foram à escola
	2 pessoas
	

	Menos de 1 ano de escolaridade
	3 pessoas
	

	Até a terceira série
	1 pessoa (incompleta)
	1 pessoa

	Não souberam precisar
	2 pessoas
	


2.2. Causas para terem parado de estudar


Os motivos alegados são de ordem:

Cultural:
- Mulher não precisa estudar: Moça não podia estudar, a mãe não deixava. (E., I. e MJ); A família não dava muita importância aos estudos (MJ).

- Filhos mais velhos cuidam dos irmãos mais novos: Fiquei sem mãe aos cinco anos e como era a filha mais velha... (A.); Cuidava dos irmãos menores (MJ).


A educação escolar não era o valor mais importante para os pais: davam pouca importância ao estudo, tiravam os filhos da escola para cuidarem dos irmãos menores.  

Social e econômica:

- Trabalho, quando criança, para ajudar no orçamento da família: Trabalhava na roça e cuidava das crianças (MJ); Trabalhava muito, quando era adolescente. Antigamente para os menores não tinha lei (I.); Chegava em casa, almoçava e ia para a roça. Quando tinha que fazer farinha, ficava dois ou três dias sem ir à escola (V.).

- Violência urbana: Após o BB Educar, parei porque era perigoso estudar a noite (J.); Agora jamais iria sozinha (MC).

Familiar:


Quando crianças, mudanças na vida da família motivaram a interrupção dos estudos:

- Morte da mãe: Fiquei sem mãe aos cinco anos e como era a filha mais velha... (A.).

- Mudança da família: Quando criança, tive que me mudar de cidade por problemas na família e a escola era distante (MC).

- Problema de saúde: Tinha parado de estudar antes, por problema de doença (C.).


Quando adultas, as mulheres apontaram o casamento (MJ) e a dificuldade de não ter com quem deixar os filhos, ainda crianças, para estudar: O marido foi embora, fiquei sozinha, não podia deixar os filhos, precisava trabalhar para criar os filhos e não sobrava tempo (MC).

Política:


Nos depoimentos, os entrevistados apontaram o seguinte:

- Poucas escolas na zona rural, a escola era distante o que dificultava estudar: Não havia escola perto, era preciso andar muito a pé (MC); Quando criança morava no sítio e era muito difícil estudar (J.); A escola ficava a duas léguas e meia ou duas horas de caminhada no sol (V.).

- Falta de professores, especialmente “no mato”: A professora saiu e não veio ninguém em seu lugar (V.).


A estrutura da EJA nas redes públicas ainda não atende às necessidades dos adultos. Nas entrevistas foram apontadas duas grandes dificuldades para freqüentar as aulas:

- a grande distância da escola para quem, como V., mora na zona rural do município: A partir da 4ª série, a escola é muito longe; e

- o horário: Acaba tarde, às 11 horas (V.). Por isso, V. irá interromper os estudos novamente. Para MC, há falta de horários alternativos para quem trabalha à noite: No hospital, trabalhando das duas às dez, não tinha tempo de estudar.
A ausência de políticas públicas de educação (diretrizes e recursos) se reflete na precária oferta de vagas no meio rural e na estrutura inadequada, principalmente na EJA, para atender a população.

Os motivos de ordem familiar podem dar a impressão de que nada têm a ver com os de ordem política. São vistos como de ordem particular. Na verdade, essa representação oculta uma diferença de classe social, pois, nas camadas mais abastadas, os fatos apontados como causa da interrupção dos estudos (morte da mãe, mudança da família, doença) não afastam as crianças da escola. O mesmo se dá com os motivos de ordem social e econômica (trabalho infantil, violência urbana). Dª I. lembra que antigamente para os menores não tinha lei. Os de ordem cultural (mulher não precisa estudar, filhos mais velhos cuidam dos pequenos) são acentuados pela situação social e econômica. A pobreza a que a maioria dos brasileiros foi e está submetida lhes confisca direitos, mas isso lhes é ocultado pela ideologia dominante e é atribuído ao “destino”. Segundo Paulo Freire:

Até o momento em que os oprimidos não tomem consciência das razões de seu estado de opressão “aceitam” fatalistamente a sua exploração. Mais ainda, provavelmente assumam posições passivas, alheadas, com relação à necessidade de sua própria luta pela conquista da liberdade e de sua afirmação no mundo. Nisto reside sua “conivência” com o regime opressor.  (FREIRE, 1983, p. 55).



Os relatos dos educandos mostram que, após interromperem os estudos quando crianças, é difícil para as pessoas voltarem a estudar, em razão das responsabilidades que assumem como adultos (pais e mães de família) e da pouca ou nenhuma oferta de vagas para esse segmento da população. Além disso, há a idéia (representação social) de que escola é para crianças, como pensava Dª I..

 
A dificuldade aumenta para o educando continuar sua escolarização na 5ª série que, pela legislação, é de responsabilidade do Estado. No Estado de São Paulo, por exemplo, o poder público oferta o ensino à distância (Telecurso) em detrimento do curso presencial.
2.3. O que já sabiam antes de ir para a escola


Em relação à escrita informaram: Só escrevia o nome (E.); Lia e escrevia um pouco (I. e MJ). Em relação às práticas do dia-a-dia: Fazia o mercado sem problemas. Comparava o que é mais caro, o mais barato (I.); Você marca na cabeça, nem precisa fazer a conta (MJ). Sobre os conhecimentos ligados à profissão, MC trouxe a experiência das campanhas de vacinação e do exame ginecológico de prevenção ao câncer. V. demonstrou conhecimentos do trabalho no campo: Lá eu mexia com roça.

Em relação à matemática, MJ falou entusiasmada sobre sua agilidade no cálculo mental e I. disse não ter dificuldades para efetuar compras e comparar os preços dos produtos no supermercado. 

V. percebeu que o conhecimento da vida no campo não era um saber útil na cidade: lá a gente sabia de uma maneira. 

As expressões “só” e “um pouco” nas falas de E., I. e MJ, citadas acima, indicam uma percepção de que a escrita é o conhecimento socialmente valorizado, por isso não citam outros saberes que detinham antes de freqüentarem o núcleo de alfabetização.

2.4. Sentimentos


Com a família e amigos não havia problemas por não saber ler (A.), mas, nas demais situações sociais afirmaram sentir:

- vergonha por não saber ler: Me sentia meio acuada. Na sociedade ficava sem graça, envergonhada, por não saber ler (A.); Ficava muito preocupada por não ter leitura (J.); Me sentia muito chateada por não saber ler, muito envergonhada (C.); Um dia ele chegou aqui e falou: “O senhor pega o Pinheiros para o senhor ir embora pra lá!” E eu falei que não sabia ler (V.).

- por não saber conversar: Não sabia conversar direito (A.); Antes, eu não tinha jeito pra conversar (I.).

- por falar errado: Ficava com vergonha, meio sem jeito porque até hoje falo errado (MJ).

- por não saber escrever e assinar o nome: Quando eu ia num lugar assinar alguma coisa, tinha vergonha porque não sabia (J.).

 - por depender dos outros para ler e escrever (C.); A. expressou um sentimento de revolta: Me sentia revoltada, porque queria participar mais das coisas, porque não sabendo ler e escrever a gente não participa de nada; MC falou sobre um sentimento de vazio e de frustração por ter aprendido muito pouco na escola: Porque, pelo tempo que eu estudo, já era para eu estar no segundo grau, era para estar formada... A falta de ensinar daqueles professores que eu tive...


V. expressou um sentimento de orgulho pela família: Toda vida, foi boa. São pobres, mas tudo controlado. Demonstra perceber também que o seu saber, fruto da experiência de vida anterior, não é valorizado: A gente chegava “bestão” lá da nossa terra sem saber o que era o cal, lá a gente sabia de uma maneira. A palavra “bestão” traz uma carga pejorativa que o diminui como pessoa.


A vida na sociedade letrada pesa muito para quem chega da roça e não sabe ler: É difícil (V.).


Os entrevistados expressaram grande preocupação em falar “certo”: Até hoje eu falo errado. Às vezes eu vou falar alguma coisa e falo errado, eu fico com vergonha (MJ); Uma vez eu fui trabalhar no Bonfiglioli - acho que eu falo errado (V.).


Por não dominarem o código escrito, e por não se expressarem oralmente de acordo com a “norma culta”, sentem-se “menos” e ficam calados como veremos adiante, no tema Lembrança das aulas – participação.


Há também um sentimento de nulidade: Sentia um vazio (MC); Porque sem estudo ninguém é nada. (...) E eu era envergonhada porque eu não sabia ler e eu achava que não sabia as coisas e ficava quieta. Se eu sabia, não sabia como perguntar, então eu ficava quietinha no meu canto (MJ).

Esses sentimentos têm raízes históricas e remontam ao período pombalino. Segundo CARBONI e MAESTRI (2003, p. 24-25), Portugal impôs sua hegemonia social e política através do domínio ideológico, cultural, religioso e sobretudo lingüístico. Tanto em Portugal como no Brasil se impôs o português falado pelas elites, discriminando-se e reprimindo-se os falares populares. Pombal, após a expulsão dos jesuítas, tornou obrigatório o uso do português no Brasil. 


Os autores citam GILBERTO FREYRE em Sobrados e Mucambos (1996, p. 78), ao mencionar o papel dos colégios de padres aos quais cabia cuidar para que os filhos das elites locais não tivessem a fala “corrompida” pela influência das mucamas que serviam à casa grande. O português falado pelo dominador tornou-se padrão único à força e, segundo os mesmos autores,

Hoje, como ontem, o padrão culto, gramatizado e sacralizado, constitui o único aceito e praticado pelos meios transmissores e socializadores do conhecimento – escola, literatura, meios de comunicação, etc. (CARBONI e MAESTRI, 2003, p. 37).

Os educandos demonstram saber dessa diferença, já sentiram na pele a discriminação por falarem “errado” (em desacordo com o padrão “culto”). Com essa experiência, aprenderam que seu falar (sua variedade lingüística) é “inferior” e assim:

Ao desqualificar a língua que utilizam e a comunidade à qual pertencem, tal processo contribui para a perda da auto-estima e a insegurança lingüística dos alunos, sem lhes garantir a aquisição do domínio da norma culta, já que ela constitui um quase idioma estrangeiro no grupo social no qual vivem. Tal processo termina contribuindo para a reprodução das desigualdades sociais.  Um locutor que autodesqualifica o falar seu e de sua comunidade, autodesqualifica-se inevitavelmente também como cidadão (idem, p. 41).

A compreensão do processo histórico da entronização da língua portuguesa no Brasil possibilita ao educador desmistificar essa “superioridade” do padrão culto e desvelar o caráter e a classe do preconceito contra os falares do povo. O preconceito é uma forma de subalternizar as classes populares e afastá-las da gestão dos poderes nacionais (ibidem, p. 40).


Uma figura forte nos depoimentos é a imagem do analfabeto como um cego: Antes de aprender a ler, a vida era como a de uma pessoa cega, olhava, não sabia nada. Como uma pessoa cega, porque não consegue ler (A.).

Essa imagem é muito comum em todas as camadas sociais e data do final do séc. XIX e início do séc. XX, quando o analfabeto era visto como a causa dos males do país. É mais um elemento a reforçar o preconceito. CURY (2000, p. 10) lembra como Rui Barbosa se expressou sobre a relação entre ensino e construção da nação:

A nosso ver a chave misteriosa das desgraças que nos afligem, é esta, e só esta: a ignorância popular, mãe da servilidade e da miséria. Eis a grande ameaça contra a existência constitucional e livre da nação ; eis o formidável inimigo, o inimigo intestino, que se asila nas entranhas do país. Para o vencer, releva instaurarmos o grande serviço da « defesa nacional contra a ignorância », serviço a cuja frente incumbe ao parlamento a missão de colocar-se, impondo intransigentemente à tibieza dos nossos governos o cumprimento do seu supremo dever para com a pátria. (OCRB, vol. X, t. I, 1883, p. 121-122).

2.5. Relacionamentos


Quanto aos relacionamentos referentes ao círculo restrito da família e amigos, alguns entrevistados relataram que havia aceitação e cooperação: Nunca tive problema, as pessoas me aceitavam mesmo sem eu saber ler (E.); Sempre trabalhei com parentes. Se estivesse sozinho, aí, era ruim (V.).


Com o marido ou companheiro, havia relacionamentos difíceis: A vida com o meu marido nunca foi boa, ele me fez sofrer muito. Acha que só a gente está errada! (I.); A relação com o primeiro marido não era boa. Ele me comparava ao burro, tentava me impedir de ir para a escola, mas eu ia (MJ). Alguns apoios também foram relatados: Meu companheiro, já falecido, me incentivava muito. Era muito amigo, achava que tinha que saber (MC); Com o segundo marido, não tenho problema. Ele também estuda, vamos à escola juntos (MJ).


No convívio social, demonstram ser tímidos devido à vergonha de não saber falar “certo” e de não saber ler (A., J., C., I. e MJ); Antes não tinha jeito pra conversar (I.).


V. se orgulha de fazer amizade fácil e de ser bom de trabalho: Todo lugar que eu vou, tenho um conhecido e eu tenho demais. Até hoje ainda liga gente de lá pra eu ir trabalhar, se estiver desempregado. 

2.6. Profissões

As mulheres desempenham as seguintes funções: trabalho na roça, vida doméstica, serviço de limpeza e zeladoria. As mais velhas tiveram como experiência a roça e o trabalho doméstico. As mais novas, além destes, trabalharam em firmas. V., único homem da amostra, relatou ter trabalhado na roça, na construção civil e, atualmente exerce a função de caseiro. 
2.7. Dificuldades por não saberem ler

No emprego


Constantemente se viam em situações em que precisavam contar com a ajuda e a compreensão de outros para superá-las:

- ler e preencher os formulários com os dados das crianças atendidas no Posto de Saúde (MC);

- ler os nomes dos produtos de limpeza e instruções de uso; pedia ajuda às colegas (MJ);

- identificar os materiais usados na construção civil: embalagens de cimento, cal, argamassa (V.).


Nos testes de seleção para um novo emprego, a demora no preenchimento da ficha já contava negativamente para conseguir a vaga (MJ); isso significava ser descartado logo no início da seleção.


A comunicação no ambiente de trabalho era difícil, como se falassem um outro idioma: Não entendia o que os outros falavam (MJ).


No trabalho doméstico, a necessidade de ler e escrever não era tão sentida (J. e C.), mas uma das alunas percebe a mudança no mundo do trabalho: No trabalho que fazia (doméstica) não fazia tanta falta naquela época. Se fosse hoje já fazia. Até para varrer a rua é exigido leitura (J.).

Em outras práticas sociais


Sentiam falta do conhecimento da leitura para: ler a Bíblia (E. e C.); e pegar o ônibus (E., J., C. e V.).


Leitura e escrita são conhecimentos presentes na maioria das práticas sociais identificadas. A dificuldade de ler e de escrever foi atribuída a problemas pessoais de aprendizagem (a pessoa é que não aprende): a cabeça não dá (I.), e justificada por problemas físicos ou de saúde como as mãos duras (C.) e a falta da vista (I.). A responsabilidade por não ler e escrever recai sobre as próprias pessoas: Até hoje eu não agüento ver uma pessoa analfabeta, pois hoje o Brasil é muito bom (...), mas as pessoas não têm vontade (MC).

Ao vivenciar as dificuldades acima, os educandos construíram representações sociais de limitação e inferioridade reveladas, sobretudo no sentimento de vergonha, já referido no item 2.4.


Enxergam os responsáveis por terem parado de estudar no que está mais visível: os pais que não davam importância; a crença dos antigos de que mulher não precisava; a falta de ensinar dos professores; a falta de professores na zona rural. 


O acesso à leitura e à escrita e a continuidade da escolarização não são vistos como direito que lhes foi negado pelo Estado durante a vida, mas como uma oportunidade dada, um favor. Por isso são muito agradecidos: Dou graças a Deus por estar na escola (M. José). 

	3. Lembranças das aulas


3.1. Como se sentiam na aula


Sentiam-se bem nas aulas (E., A., J. e C.), embora alguns, no início, tivessem vergonha. (I., MC, MJ e V.). Dona I. não se sentia capaz de aprender (Às vezes, a cabeça não dava. Achava que não passaria para a 4ª série) e ficava nervosa nas provas.


As professoras foram lembradas como pessoas que estimulavam o grupo a se ajudar; isso os ajudava aprender: Melhorou quando a professora pediu ao grupo que me ajudasse, que me dessem oportunidade para aprender a ler (MJ); A professora dizia que a gente tinha que falar um com o outro pra criar intimidade na sala. Isso ajudou (V.).


Mesmo com um bom relacionamento nas salas de alfabetização, o modelo da escola tradicional marca a representação que os educandos tinham da escola: não se pode errar para ler, escrever ou fazer contas. O estímulo das alfabetizadoras e o clima de amizade nos núcleos mudaram essa imagem.


Os intercâmbios comunicativos (trocas de experiência) na sala de aula e sua prática constante interferem nos sentimentos dos educandos. A intimidade entre os educandos gera trocas não só de conhecimento, mas de afeto. 


Podemos fazer um paralelo com o que diz MELLO (1999, p. 33) sobre as mulheres mutirantes:

(...) o sentido que as mulheres do mutirão SAF II atribuem às suas múltiplas ações: a construção de suas casas, a construção de novas relações no interior do mutirão e a construção de novos valores ou a ressignificação de antigos. E tão importante quanto esses aspectos, a construção da subjetividade, que é simultânea a todas essas ações.

Como no mutirão, na sala de aula se constroem novas relações e novos valores ou se

ressignificam antigos. E simultaneamente se constroem subjetividades. 
3.2. A dinâmica das aulas


Havia atividades lúdicas: Chegavam e faziam uma ginasticazinha (E.); Tinha dia que fazia uma ginástica (J.); A professora fazia umas brincadeiras para distrair a gente; cada dia de um jeito (C.); A gente fazia pinturas sobre os assuntos da aula (V.). Entretanto, nem sempre o lúdico era visto como parte integrante da aula: A professora fazia umas brincadeiras para distrair a gente, cada dia de um jeito, para depois estudar. Depois começava a aula (C.). Muitos desistiram porque estavam lá para ler e escrever e não para fazer pinturas (V.).


Trabalhavam ora no círculo, ora sozinhos, ora em grupos menores (MC, MJ e V.); contavam histórias, trocavam idéias sobre algum assunto (J.); escreviam e liam (C. e I.); Havia a explicação da professora (J.); discussão do noticiário, de entrevistas, atividades no quadro de giz e depois em grupo, só de leitura e escrita (MJ); A professora passava na mesa (I.).  O curso era puxado e tinha lição para casa (A.); A professora era atenciosa (C.); Não dava moleza (A.).


Os relatos sobre a dinâmica das aulas nos revelam que havia espaço para atividades lúdicas e trocas de experiência entre os educandos. Essas vivências lúdicas provocaram reações diferentes: se alguns gostavam, outros desistiram porque estavam lá para ler e escrever, como nos conta V.. 

V. também nos conta que a professora perguntava sobre a vida dos educandos. Uma vez quis saber por que não estudaram e aí um quer falar uma coisa e outro quer falar outra. Virava uma bagunça.

As reações enumeradas acima acontecem por conta da representação de escola que os educandos trazem que é a da escola tradicional. Por isso é importante, no início do curso (e também quando entra um novo educando), o educador converse com o grupo explicando como serão as aulas (momentos de conversa, de leitura e de escrita), como serão os trabalhos (com todo o grupo, em grupos menores, duplas, individual), os tipos de atividade (que inclui o uso de diferentes linguagens) etc. As atividades precisam ser apresentadas de forma encadeada.  E, a cada aula, principalmente, nas semanas iniciais, é necessário avaliar com os educandos o que aprenderam e quais são suas dificuldades. Nessa reflexão sobre a prática, eles irão rever as representações de como se aprende, e compreender que a pintura, a maquete, a dramatização ou a música são linguagens que ajudam a fazer a leitura de mundo e a aprender a ler e a escrever.  

3.3. Aprendizagens durante o curso

3.3.1. O que aprenderam

A expressão verbal melhorou, foram perdendo a inibição: Aprendi a dizer as palavras (MJ); Fiquei mais desembaraçada um pouco (I.); Soube explicar o motivo do abaixo assinado, consegui falar bem melhor (MC); Faço perguntas quando há palestras na escola (MJ); Vieram em dois ou três falar com a gente (as autoridades) sobre o abaixo assinado (MJ).

Conseguem ler melhor, têm mais fluência na leitura (E., A., I., MC, MJ e V.); há dificuldade com uma ou outra palavra (MC).


Fazem uso da escrita para: escrever cartas para parentes, autoridades (I. e V.); escrever o texto de abaixo-assinados (MC e MJ); assinar a caderneta da escola dos filhos (MJ); ler documentos antes de assinar (MJ); anotar recados, fazer compras e prestar contas ao patrão (V.); assinar o nome, escrever o nome dos netos (C.).


Na matemática, aprenderam o cálculo escrito das operações (J., I. e V.).


Além disso, observa-se que confiam mais no que pensam: Aí eu pensei no que devia escrever e deu certo (I.) e desenvolvem outras habilidades, como o desenho (I.).

3.3.2.  O que foi mais fácil aprender


A matemática foi a área mais citada em termos de facilidade no processo de aprendizagem: para quatro educandos, foi fácil aprender o cálculo escrito (A., J., C. e MJ); quem já fazia contas de cabeça achou mais fácil (J. e MJ). 


Uma pessoa citou como mais fácil, o processo de ler e escrever (E.) e duas não mencionaram.


MJ que está na 8ª série diz que, quando o trabalho é com texto, é melhor, porque se pode voltar a ler o texto para responder. 

3.3.3.  O que foi mais difícil aprender


Sobre o ler e escrever, V. afirmou: Deu um trabalho! Tudo era difícil Mais especificamente sobre as dificuldades com a leitura, MC explicou: É bem difícil. Consigo acompanhar a leitura que a professora faz com todo mundo na sala; não consigo ler sozinha. Ao ler em casa um livro, um jornal, leio as letras, digo as letras, mas não as palavras. Outras dificuldades relacionadas com a leitura foram assim colocadas:

- entendimento do texto: Lia e não sabia o que era (MJ);

- fluência e pronúncia das palavras: Aprendi a dizer as palavras, hoje leio mais rápido (MJ);
- tentativas de leitura: Eu não sei ler bem, tô aqui conversando uma forma de ajuntar a ler as palavras, letra por letra (MJ);

- Nervosismo, medo de errar: Na leitura em voz alta eu erro, aí já fico nervosa (MJ).


Alguns acharam difícil o português: escrever, fazer a redação (A., J. e C.); em relação à ortografia: troca de letras (MJ), o uso do “s” e do “ss” (MC).

Sobre a matemática, verbalizaram: Não gostava de matemática. Se não tivesse matemática, voltava a estudar, porque matemática Deus me livre, é muito difícil (E.); Não aprendi muito, acho que a cabeça não dá (I.). Expressaram dificuldade também para representar quantidades (com zero no meio) e conta de divisão (V.). 


Quando lidam com dinheiro, no entanto, conseguem dar conta da responsabilidade: Mas faço o mercado direitinho (I.).


Atribuem as dificuldades de aprendizagem a si próprios: “a vista ruim”, “a cabeça não dá”. Se juntarmos a isso as brincadeiras jocosas dos colegas de trabalho (Tem vezes que eu ficava nervoso, não estive na escola...) e o preconceito expresso em ditados populares (Papagaio velho não aprende a falar! Cavalo velho não aprende a língua do dono!), lembrados por V., veremos que são muitas as barreiras que precisam superar para se alfabetizarem e darem continuidade aos estudos.


FREIRE (1983, p. 54) nos fala da autodesvalia como uma das características dos oprimidos e de como eles introjetam o sentimento de sua inferioridade e o da superioridade do opressor:

A autodesvalia é outra característica dos oprimidos. Resulta da introjeção que fazem eles da visão que deles têm os opressores.

De tanto ouvirem de si mesmos que são incapazes, que não sabem nada, que não podem saber, que são enfermos, indolentes, que não produzem em virtude de tudo isto, terminam por se convencer de sua “incapacidade”. Falam de si como os que não sabem e do “doutor” como o que sabe e a quem devem escutar. Os critérios de saber que lhe são impostos são os convencionais.

Não se percebem, quase sempre, conhecendo, nas relações que estabelecem com o mundo e com os outros homens, ainda que um conhecimento ao nível da pura “doxa”.

Dentro dos marcos concretos em que se fazem duais é natural que descreiam de si mesmos.

Numa sociedade altamente discriminatória como a nossa, o preconceito, velado ou explícito, é a forma de inculcar nas pessoas excluídas do direito à educação o sentimento (que constitui uma representação social) de que são menos (sentia um vazio, era uma pessoa “cega”) porque não sabem. 


A causa desse não saber está no modelo social, político e econômico que lhes tira o acesso aos bens materiais e culturais, frutos do trabalho humano, e não propriedade privada de grupos que têm o poder político e/ou econômico.
3.3.4.  O que foi mais importante aprender


A leitura aparece como a aprendizagem mais importante por causa do uso mais freqüente (E., A., C. e MJ). Também foram considerados importantes: a escrita de um modo geral (E. e A.); a escrita com letra de forma (J.) e escrever o que não sabia (I.). Para V., mais do que a leitura e a escrita, o mais importante foi vir para a escola. 

Chama-nos a atenção o fato de a oralidade não aparecer como uma aprendizagem importante, embora os educandos afirmem estar mais desinibidos e se expressando com mais facilidade, conforme item 3.3.1.


Isso aponta para uma representação social de que as pessoas cultas são as que lêem e escrevem. CARBONI e MAESTRI nos ajudam a compreender que esse peso maior, dado à leitura e à escrita, é fruto da imposição da variedade lingüística pelas elites colonizadoras:

(...) a cultura e sua mais elevada expressão, a língua escrita e a variedade culta da língua falada, assumiram “papel de fronteira social” e de “privilégio de uma elite” (2003, p. 37).

Hoje, como ontem, o padrão culto, gramatizado e sacralizado constitui o único aceito e praticado pelos meios transmissores e socializadores do conhecimento – escola, literatura, meios de comunicação, etc. O padrão popular, execrado, vilipendiado e desconsiderado lingüisticamente, existe e subsiste sobretudo sob a forma de língua falada e, quando muito, de escrita tida como incorreta (idem, p. 40).


V. parece que percebe uma dimensão maior quando declara que o mais importante foi vir para a escola. Como veremos no tema “a vida depois do BB Educar” (6.1.4), sente-se outra pessoa, em suas palavras, quase um professor.  
3.4. Participação

3.4.1. No começo do curso


Com exceção das entrevistadas E. e J., os demais falaram da timidez, da vergonha de não saber ler, de perguntar, usando expressões como ficava nervosa, acanhada, quieta, avexada, embaçado.  

3.4.2. No final do curso


Quem já estava à vontade (E. e J.) continuou e até melhorou. Quem era mais acanhada ou ficava nervosa foi se soltando, se abrindo (A., C., I. e MC) e outros já não sentem mais vergonha: Hoje já não tenho mais vergonha (MJ); Eu acho que a gente fala até demais na sala (V.).

3.5. Oportunidade para falar e expor opiniões


A metodologia com trabalhos no coletivo da sala e em grupos menores facilitava e estimulava os educandos a falar. Temos aqui as trocas de experiências, de opiniões, de saberes no grupo. É o momento do diálogo que, tanto no grande grupo quanto nos pequenos, possibilita ao educando dizer sua palavra, se afirmar como sujeito, expondo suas idéias e questionamentos. É a comunicação que dá sentido à vida humana (FREIRE, 1983, p. 73).

Nessa interação do grande coletivo e dos pequenos o educador interfere na aprendizagem dos educandos e estes também interferem nas aprendizagens uns dos outros ao trocarem saberes entre si, atuando na zona de desenvolvimento proximal de que nos fala VYGOTSKY (1998, p. 112)
.

A boa relação com as professoras e com o grupo contribuiu para que se soltassem para falar.

Alguns entrevistados fizeram referência à atitude da alfabetizadora, como facilitadora do processo de participação: A professora perguntava a opinião, mandava escrever sobre o assunto (C.); Ela incentivava o pessoal a falar (MJ); A professora dizia: “Não fique com vergonha, você tem que falar o que pensa, soltar as idéias que você tem na cabeça” (MJ).


O bom relacionamento com o grupo e o estímulo das educadoras ao grupo são essenciais para que os educandos superem as barreiras que trazem em sua história de vida. A qualidade da comunicação que se estabelece nos núcleos é um elemento que pode reforçar ou ressignificar representações sociais dos educandos, restaurar sua humanidade como FREIRE (1983, p. 30) nos conclama a fazer: luta pela humanização, pelo trabalho livre, pela desalienação, pela afirmação dos homens como pessoas, como seres para si. 
3.6. Rodas de conversa

3.6.1.  Assuntos


Nem todos se lembram dos assuntos ou temas que foram discutidos nas aulas. Alguns se lembram de determinados assuntos: Conversas sobre coisas do dia-a-dia (MC); Podia falar de vários assuntos. Era todo mundo adulto (V.).


Temas que foram especificados pelos entrevistados:

Emprego:

- dificuldade das mulheres com os filhos: com quem deixar? (MC)

- preencher ficha para emprego;

- maior dificuldade de conseguir vagas em função da falta de escolaridade;

- constatação de que hoje há menos emprego: A cada dia que passa, eles mudam o sistema de emprego (MJ).

História de vida dos educandos: Um não estudou porque não teve tempo, outro porque não tinha professora, porque era difícil, ou o pai não deixava. Então, cada um contava a vida.

Atividades a partir do Texto: poema de Carlos Drummond de Andrade, Quadrilha: Leitura e pintura (V.).

Outros assuntos do cotidiano: troca de receitas (C.).


O que ficou na lembrança das pessoas foram os assuntos mais significativos para elas, os que têm relação com sua existência: a questão da sobrevivência, como o emprego, o cotidiano carregado de elementos da cultura (as receitas culinárias), a história pessoal, a sensibilidade experimentada através de diferentes linguagens (poesia e pintura). Sobre isso, BOSI se refere a HALBWACHS que nos fala das relações entre as pessoas nas instituições sociais:

 A memória do indivíduo depende do seu relacionamento com a família, com a classe social, com a escola, com a Igreja, com a profissão; enfim, com os grupos de convívio e os grupos de referência peculiares a esse indivíduo (1994, p. 54).


Quanto à aprendizagem da linguagem escrita, VYGOTSKY (1998, p. 156) assinala que uma necessidade intrínseca deve ser despertada nas pessoas, para que as aprendizagens sejam efetivamente incorporadas às práticas sociais. O mesmo se aplica a outras aprendizagens, como as citadas acima.

3.6.2. Mudança após a roda de conversa


Quatro entrevistados disseram que aumentaram seus conhecimentos sobre os assuntos discutidos nas rodas de conversa (E., J., C. e V.).


Alguns procuraram aplicar em casa o que aprenderam na escola (C. e V.). V. dá o exemplo do cuidado com os dentes: antes do BB Educar: Não fazia, nem sabia. Eu pensava que era só pegar uma escova e passar nos dentes lá e pronto! Hoje, corrige os filhos: Eu digo que é porque ele não está fazendo do modo certo.

Nas rodas de conversa, ao discutirem os assuntos, mesmo os que declararam não se lembrar quais eram, se percebem aumentando seus conhecimentos. Essa troca no coletivo influencia as representações sociais em dois aspectos: quanto ao assunto abordado (informações, opiniões, valores envolvidos) e quanto às relações interpessoais que se estabelecem no grupo. No diálogo se dá a relação interno/externo de que nos fala REY (1997, p. 119).

3.7 Fato marcante


O dia da formatura é o mais lembrado como fato marcante (A., MJ e V.).

É a celebração de uma conquista, a solenidade significa o reconhecimento do esforço de cada um: o certificado de participação, familiares presentes, fotos, a turma em festa. 

(...) ritos, mitos e símbolos são mediações entre a alteridade de um mundo freqüentemente misterioso e o mundo da intersubjetividade humana: todos revelam numa ou noutra medida a procura de sentido e significado que marca a existência humana no mundo (JOVCHELOVITCH, 1995, p. 81).

Como todo ritual, a formatura é um elemento da cultura que torna socialmente visível uma conquista pessoal. O reconhecimento social, expresso na entrega do certificado pelo professor, diretor ou outra autoridade convidada, altera a imagem que o educando tem de si mesmo, a representação que tem de si como pessoa, de sua importância versus o sentimento de nulidade. E, assim, também sua subjetividade não é mais a mesma. Há um papel “oficial” que atesta seu saber para a sociedade.

Se a formatura foi lembrada é porque representa um momento significativo em suas vidas, compartilhado com parentes e amigos. Segundo HALBWACHS, “O maior número de nossas lembranças nos vem quando nossos pais, nossos amigos, ou outros homens, no-las provocam” (apud BOSI, 1994, p. 54).

3.8 Saudades


A convivência com as professoras e colegas foi o aspecto mais citado quando falaram de saudades, o que revela a existência de um ambiente de aprendizagem e companheirismo, em que a afetividade se fez presente. Além de perceberem que estavam aprendendo, os educandos sentiam-se queridos, aceitos e respeitados pelo alfabetizador e pelos colegas.  Esse fato certamente contribuiu para que os educandos permanecessem no núcleo.

Para FREIRE (1996, p. 160-161), o conhecimento não está separado da afetividade, pelo contrário, a afetividade não se acha excluída da cognoscibilidade (...). Ensinar e aprender não podem dar-se fora da procura, fora da boniteza e fora da alegria (...), necessária ao que-fazer docente. 

	4. As aulas do BB Educar e a vida da comunidade


4.1. Conversas sobre problemas do bairro, da comunidade


Boa parte das pessoas entrevistadas se lembra de conversas sobre problemas do bairro ou da cidade: falta d’água, água encanada, poluição das águas, lixo, sujeira na rua, falta de iluminação, "apagão", posto de saúde, transporte e creche para o bairro (E., A., I., MC e MJ).

4.2. Organização do grupo para resolver problemas da comunidade


Em Mogi Guaçu, não houve nenhum tipo de mobilização. Em Itapecerica, as mulheres se lembram dos abaixo-assinados que circularam na escola e no bairro. O texto do documento foi montado com as idéias dos educandos (MC e MJ). MJ foi a que mais se envolveu com essas mobilizações.

Neste tema, também podemos fazer um paralelo com a experiência de A. MELLO no mutirão. Na medida em que as questões da comunidade são incorporadas às aulas e se tornam objeto de ação do grupo, como a elaboração coletiva do texto do abaixo assinado e a coleta de assinaturas no bairro, não há apenas a aprendizagem da língua escrita (o conhecimento do sistema alfabético de escrita, as funções sociais da escrita, a ortografia etc.). Os educandos aprendem também a trabalhar no coletivo, a ocupar outros espaços da comunidade, a se organizar.
 “As técnicas de trabalho em grupo e as formas coletivas de reivindicação constituíram-se em ferramentas que ajudam as pessoas e grupos na conquista de novos espaços, de novas formas de organização. A busca da satisfação das necessidades básicas pode continuar como pano de fundo, mas os novos protagonistas sabem, hoje, que o coletivo é constituído por individualidades e por relações intersubjetivas entre sujeitos que se reconhecem singulares, diferentes, em busca da realização de sonhos, de desejos, de ideais” (MELLO, 1999, p. 24).


No grupo do BB Educar de Itapecerica, embora ainda não haja esse caráter de movimento social mais estruturado, temos a participação mais tímida de MC e a de MJ, mais atuante. O envolvimento de MJ é alimentado por uma prática da escola onde ela e seus filhos estudam: as reuniões com os pais, onde acontecem palestras de interesse do grupo e onde são discutidos problemas que envolvem a escola e o entorno.

	5. Incentivo e apoio de amigos e familiares



Família (irmãos, maridos, filhos e netos), amigos e colegas de sala e de trabalho foram citados como apoio importante, estimulando e ensinando o que sabiam. A ajuda dos filhos muda a relação com os pais: Pedia ajuda pro moleque – o pai pedir ajuda para o filho! – e ele ia me ensinando, me ensinando, até que eu senti que já sabia (V.).


Os educandos guardam bem as palavras de estímulo das professoras: Dizia aos educandos que aprenderiam a ler; Quando acertei, olhou para mim e disse que eu era sabido (V.); MJ afirmou que a professora a estimulava a ler com o grupo, a não ter vergonha.


O incentivo e o apoio recebidos foram elementos importantes na mudança de representação que os educandos tinham de si mesmos, da aura que envolve o conhecimento da escrita como inalcançável, pois a cabeça não dá. V., ao dizer me sinto até um professor, nos mostra o alcance que a educação pode ter não só na vida pessoal, mas de todo um povo.


Nos depoimentos, observamos os referenciais que compõem a construção da subjetividade dos educandos: a cooperação no grupo (ajuda mútua nas atividades); o direito de expressar opiniões; o resgate da dignidade na vivência coletiva das trocas de conhecimento, da partilha de sentimentos e da valorização como pessoa; a amizade, a confiança em si e no outro. Fazemos aqui um paralelo com a experiência do mutirão SAF II, objeto de trabalho de A. MELLO, para contribuir com nossa análise:
Quanto aos referenciais que estão sendo utilizados na construção da subjetividade desses trabalhadores, parecem estar expressos nos depoimentos: a produção coletiva e organizada, as decisões em conjunto, o exercício de direitos como opinar, escolher, votar; são a vivência e a partilha de sentimentos e emoções; a experiência da auto-estima e a valorização dos companheiros; a amizade, a confiança, a troca, a solidariedade (1999, p. 42).
	6. A vida depois do BB Educar - Mudanças percebidas


6.1. Nas diversas situações sociais

6.1.1. No trabalho e na vida social


Fazem uso da escrita para: escrever cartas para parentes, autoridades; escrever o texto de abaixo-assinados; assinar a caderneta da escola dos filhos; ler documentos antes de assinar.


Sentem-se mais seguros, têm mais autonomia nas diversas situações sociais de suas vidas.


No trabalho, desempenham melhor suas funções e se relacionam mais: Consigo preencher as fichas dos pacientes no posto de saúde (MC); Passei a falar mais com o pessoal do escritório (MJ); Leio as cartas que chegam e recebo cheque pelo correio (V.). 


Na vida social, já não dependem de outros como antes, ampliaram seu espaço de ação: Leio uma placa, um salmo da Bíblia; é difícil acompanhar quando a Bíblia é lida na igreja, porque lêem muito rápido (E.). Para A., o que mudou foi a relação, a convivência com as pessoas. J. afirmou ter ficado mais segura, já consegue pegar um ônibus sem ter que perguntar para onde ele vai. I. escreveu carta para um deputado e para a sobrinha; sente-se mais desembaraçada, sai mais de casa: toda a terça-feira faz ginástica de manhã e à tarde no grupo da terceira idade. MJ, por sua vez, assina a caderneta escolar dos filhos e só assina um papel depois de ler e entender. 

6.1.2. No relacionamento com a família

Recebendo ajuda de filhos e netos:


I. e MC foram ajudadas pelos netos nas tarefas da escola e isso os aproximou: O neto maior a ajudava a fazer a lição, gostava de ensinar e ela achava que era uma coisa importante a criança me ensinar (I.); Meu neto de 12 anos me ensina. Nós dois começamos a estudar e fazer a lição (MC).


MJ e V. têm ajuda dos filhos mais velhos: A filha estuda na parte da tarde e eu à noite. Ela fica à noite com as crianças para eu ir para a escola (MJ); O pai pedir ajuda para o filho! Quem aprendeu primeiro ajuda (V.).


A exclamação de V. (O pai pedir ajuda para o filho!) indica que essa era uma situação não imaginada antes, afinal quem tem que ensinar é o pai e não o inverso. Essa é uma mudança na representação que V. tem do que é o papel do pai, de uma relação vertical (o pai é o que sabe, o que ensina) para uma relação horizontal (Quem aprendeu primeiro ajuda).

Orientando os filhos:


V. afirma sua autoridade com os filhos ao corrigi-los: Eu pego no pé dos meus filhos, digo que o meu tempo já acabou.

MJ, graças às aulas e palestras na escola, não tem mais vergonha de responder as perguntas da filha adolescente sobre sexualidade e gravidez; isso também as aproximou. O que aprendeu passa para os filhos: São coisas que eu passo para os meus filhos hoje, para não fazerem coisa errada. 

Falar de sexo deixou de ser tabu e passou a fazer parte das conversas entre mãe e filha. Provocada pela filha cheia de perguntas, MJ vai revendo suas representações sobre o assunto. 

Ajudando nas tarefas domésticas:


Em casa, V. ajuda sua mulher que voltou a estudar: Eu ajudo demais. Às vezes faço a carne.

6.1.3. Na vida escolar dos filhos

Ajudando nas tarefas da escola:


MJ agora pode ajudar os filhos nas tarefas da escola. Ajuda a filha, esclarecendo sobre palavras que ela não conhece, ajuda a pesquisar. As duas se reúnem e fazem o trabalho. Valoriza bastante esses momentos.


V. tenta ajudar os filhos mais novos e a mulher, que também está estudando: Eu me sinto feliz.  Já me sinto quase um professor.

6.1.4. Na participação comunitária após o BB Educar


A participação na comunidade se deu de diversas maneiras: nas reuniões de pais e professores da escola, falam e fazem perguntas (MJ e V.); nas demais atividades da escola em que os filhos estudam (MJ); na elaboração de abaixo-assinados por melhorias e sua divulgação no bairro (MC e MJ); as que freqüentam a igreja acompanham melhor o culto; alguns influenciaram e estimularam outras pessoas a estudar: J. e V. levaram outras pessoas para o curso de alfabetização, I. afirmou que tentou levar o marido, MC e MJ, além de incentivar, dão informações.

Essa iniciativa mostra que a experiência na escola foi boa, a ponto de incentivarem outros a estudar. 

Para as mulheres de mais idade, a escola foi um importante espaço de convivência. Antes eram muito sozinhas e no curso fizeram amizades; houve melhora no relacionamento com as pessoas (A.); J. sente segurança para andar de ônibus; I. sai mais de casa com amigas e faz ginástica. 

6.2. Dificuldades atuais


Algumas dificuldades relatadas foram:

- dar continuidade aos estudos: Sair à noite para estudar é perigoso (J.); a longa distância entre a casa e a escola e o horário de saída (V.). 

- fluência na leitura: Acompanhar a leitura da Bíblia no culto, pois lêem rápido (E.);

- usar o auto-atendimento do banco: não entende o que a máquina pede e não tem agilidade para teclar os dados (dificuldade nas mãos) (MC). 

- com o português: leitura em voz alta e ortografia (MJ).
- com a matemática: colocar no papel os cálculos que faz de cabeça (I.).

6.3. O significado de aprender a ler e escrever


Mesmo que alguns tenham considerado ainda saberem muito pouco, ler e escrever foi muito bom (E. e J.); mudou a vida (I.); a vida ficou melhor (J. e C.); foi uma vitória (A.); Quando comecei a ler mesmo, para mim foi “dez” (MJ); Pra quem não sabia nem o nome! (V.); Aprendi muito, não tenho palavras para explicar (MC).


Os entrevistados falaram sobre barreiras, que conseguiram superar por terem aprendido a ler e a escrever, e sobre sentimentos de orgulho por terem se apropriado desse conhecimento:

- poder falar com quem tem estudo: Hoje convivemos muito com as pessoas de faculdade (MC).

- conseguir emprego: Hoje em dia tem que saber ler e escrever, porque, sem ler e escrever, ninguém dá oportunidade pra nós. Você chega numa firma e não sabe ler, aí eles jogam um negócio na sua mão que você não pode usar porque não sabe ler (MJ).

- assinar documentos, conhecendo seu conteúdo (MJ).

- tirar novo documento com assinatura no lugar da impressão digital (MJ e V.).

- poder ler e escrever cartas, mesmo com erros de ortografia (V.).

- ser capaz de usar a escrita na situação de trabalho: Tomar conta de qualquer coisa de uma pessoa, (...) manda um cheque pelo correio pra mim receber lá pra ele, eu já faço tudo (V.).

- orgulho das novas responsabilidades depois de ler e escrever: Pra quem não sabia nem o nome (V.).

- crença de que com mais estudo se ganha muito mais (MC).

Apropriar-se da leitura e da escrita significou o resgate da dignidade para essas pessoas. Graças ao clima de confiança e de cooperação na sala de aula e à atuação das educadoras, o sentimento de inferioridade (vergonha, constrangimento), manifestado quando não eram alfabetizadas, foi desaparecendo. Houve crescimento da autonomia não só na leitura e na escrita, mas na vida como um todo.


Mais uma vez a experiência do mutirão reforça o que observamos nos núcleos de alfabetização:

(...) ao construírem suas casas, estão produzindo muitos saberes e com base nesses saberes estão realizando mudanças, mudanças da ordem do relacionamento, da “reorganização da intimidade” (Guiddens, 1993) e mudanças de caráter cultural, propondo a instauração de novos valores na vida do mutirão. (MELLO, 1999, p. 42).


Como no mutirão, na vida das pessoas entrevistadas, que freqüentaram os núcleos do BB Educar, também aconteceram muitas mudanças, as quais contribuíram para a construção de novas subjetividades.
6.4. O significado de participar do núcleo do BB Educar


Pelas respostas obtidas, observa-se que os educandos sentem que aprenderam, o que lhes traz grande satisfação pessoal: Pra quem não sabia, agora ajudar (outra pessoa), está bom (V.).


Puderam fazer amizades, conversar (E., A., C. e I.); aprenderam (C. e MC); recordaram o que já sabiam (J.), gostaram muito da professora (E., A. e J.). 

V., que mora mais afastado, numa chácara, e que faz amizades facilmente, fez duas colocações importantes:

- Que precisa se conhecer gente para ser gente, ou seja, é o convívio com outros seres humanos que nos torna humanos, nos enriquece como pessoa, cria identidade;

- Eu acho que tudo que segura demais é besteira, ou seja, é preciso falar com as pessoas, fazer perguntas, romper os bloqueios que temos para nos relacionar e para aprender.


É a concepção libertadora de educação que responde às colocações feitas por V.. A metodologia dialética, ao promover o diálogo entre os diferentes, possibilita aos educandos a experiência de “ser mais” (FREIRE, 1983, p. 70), ontológica vocação de homens e mulheres.
CONCLUSÃO


Ao iniciarmos o presente estudo, tínhamos em mente estabelecer uma relação entre a vivência nos núcleos de alfabetização e as mudanças na vida pessoal e comunitária de educandos que freqüentaram salas de aula do Programa BB Educar. 


A partir da análise dos dados coletados, observamos que, no plano individual, após terem participado dos cursos do BB Educar, os alfabetizandos mudaram a representação social que tinham de si mesmos:

· Sentem-se mais seguros e com mais autonomia nos diversos contextos sociais (trabalho, família, igreja, escola etc.);

· Ampliaram o círculo de amizades e estreitaram as relações na família;

· Comunicam-se melhor e se consideram mais esclarecidos e capacitados para orientar os filhos.


Em termos de vida comunitária, a participação melhorou variando de acordo com os contextos de cada um:

- envolveram-se com as atividades e problemas da escola em que os filhos estudam; 

- fizeram abaixo-assinados por melhorias no bairro; 

- influenciaram e estimularam outras pessoas a estudar;

- melhoraram a participação no culto religioso;


No caso de MJ, a escola promove atividades em que pais e educandos são ouvidos. Esse tipo de vínculo com a comunidade favoreceu uma participação mais constante. Tal fato nos leva a inferir que a articulação entre os núcleos e o seu contexto social favorece o engajamento dos educandos nas questões locais e pode contribuir para que se organizem em associações, conselhos etc. Os coletivos em que o diálogo prevalece contribuem para o desvelamento do mundo e sua transformação. 


A esse respeito, PAULO FREIRE (1983, p. 40) nos fala do desafio que é sair da “imersão” para a “inserção crítica” na realidade, objetivando-a e simultaneamente atuando sobre ela:

(...) a realidade opressora, ao constituir-se como um quase mecanismo de absorção dos que nela se encontram, funciona como uma força de imersão das consciências. 
(...) o mero reconhecimento de uma realidade que não leve a esta inserção crítica – (ação já) não conduz a nenhuma transformação da realidade objetiva, precisamente porque não é reconhecimento verdadeiro.


Mesmo após a vivência nos núcleos, os educandos mantiveram algumas representações sociais. Uma delas é a de que o analfabeto não é possuidor de saberes. Ainda que o saber dos alfabetizandos tenha sido reconhecido nos núcleos, o contexto social em que vivem faz o movimento inverso, reforçando o sentimento de nulidade que lhes foi inculcado durante toda uma vida.

Outra representação que permanece é a de que escola para adultos é um favor. A prática do clientelismo e do assistencialismo (políticas compensatórias) reforça essa idéia e ajuda a explicar porque, em suas falas, os educandos demonstram gratidão pela oportunidade de estudar.  Não reconhecem tratar-se de um direito garantido a todas as pessoas, em qualquer época da vida, pela Constituição do país (C.F. 88, art. 208-I). Em geral, assumem

(...) atitudes fatalistas em face da situação concreta de opressão em que estão.

Quase sempre este fatalismo está referido ao poder do destino ou da sina ou do fado – potências irremovíveis – ou a uma distorcida visão de Deus. Dentro do mundo mágico ou místico em que se encontra a consciência oprimida, sobretudo camponesa, quase imersa na natureza, encontra no sofrimento, produto da exploração em que está, a vontade de Deus, como se Ele fosse o fazedor desta “desordem organizada” (idem, p. 52-53). 

Nas entrevistas, nenhum dos educandos relatou ter procurado a escola por iniciativa própria. Isso nos faz supor que, por serem adultos, não se julgam com direito à escola e aceitam passivamente essa condição.


Segundo FREIRE, o oprimido, ao reconhecer-se como sujeito portador de saberes e capaz de mudar a vida e a história, representa para o opressor, uma ameaça à ordem social.  Esta é 

(...) uma das razões para a proibição, para as dificuldades (...) no sentido de que as massas populares cheguem a “inserir-se”, criticamente, na realidade. É que o opressor sabe muito bem que esta “inserção crítica” das massas oprimidas, na realidade opressora, em nada pode a ele interessar. O que lhe interessa, pelo contrário, é a permanência delas em seu estado de “imersão” em que, de modo geral, se encontram impotentes em face da realidade opressora, como “situação limite”, que lhes parece intransponível (ibidem, p. 41).  

Não é por acaso que a Educação de Jovens e Adultos ocupa um lugar secundário na destinação de verbas. No atual momento do capitalismo, quanto mais idade, mais a pessoa é vista como força de trabalho descartável. Para que gastar dinheiro na educação de pessoas que não têm lugar no sistema de produção? Esse é um dos aspectos que explica a dificuldade de os educandos conseguirem dar continuidade aos estudos (falta de escolas, de vagas e de horários) nas redes municipais e estaduais. 

Uma outra barreira para a continuidade da escolarização dos egressos dos núcleos de alfabetização relaciona-se, no nosso entender, com a estrutura pouco flexível da rede formal de ensino e com uma metodologia que não considera necessidades peculiares dos jovens e adultos. Daí a resistência por parte dos educandos em deixarem os núcleos, porque é lá que se sentem respeitados, valorizados e queridos.

Além de identificar as mudanças nas representações sociais dos entrevistados, outro objetivo de nossa pesquisa foi verificar quais fatores interferiram e mudaram essas representações. São eles: 

· Contexto social e cultural do núcleo – interação do grupo de educandos, relação educador-educando, novas aprendizagens, oportunidade de expressar opiniões; 

· Incentivo e apoio de outras pessoas, especialmente familiares e amigos; 

· Necessidades ligadas ao trabalho – busca e manutenção do emprego, melhoria salarial, promoção, uso do computador e leitura de instruções;

· Motivações ligadas à vida religiosa – desejo de ler a Bíblia e de melhor acompanhar as atividades da igreja;

· Necessidades práticas do dia-a-dia – fazer compras, tomar um ônibus, lidar com documentos. 

Propusemo-nos, também, a verificar se os princípios da educação libertadora estiveram presentes nas práticas educativas dos núcleos. Nesse sentido, observamos que houve: valorização da participação do educando como sujeito do processo educativo; respeito pelo saber dos educandos; espaço para construção integrada da afetividade e do conhecimento; o uso da arte como instrumento pedagógico. Os relatos dos educandos não nos permitiram observar se outros princípios importantes foram contemplados.  


Diante das conclusões a que chegamos sobre a influência dos núcleos de alfabetização na vida pessoal e comunitária dos alfabetizandos, entendemos que o BB Educar pode efetivamente contribuir com o desenvolvimento social da comunidade.


Assim, nos permitimos sugerir que:

· os parceiros assegurem aos educandos os direitos sociais previstos na Constituição. Para tanto, é importante que sejam feitas gestões junto ao poder local, visando à continuidade da escolarização dos alfabetizandos;

· os núcleos promovam uma aproximação maior entre a escola formal e o BB Educar, buscando superar barreiras pessoais e metodológicas, que dificultam a continuidade dos estudos;

· o acompanhamento pedagógico dos núcleos não perca de vista o objetivo primordial do Programa, qual seja, tornar efetivo o uso da leitura e da escrita como ferramentas de construção da cidadania;

· a divulgação das experiências de organização comunitárias desenvolvidas a partir dos núcleos de alfabetização do BB Educar como incentivo a iniciativas semelhantes em cada localidade.

Sugerimos também o desenvolvimento de pesquisas com o objetivo de:

· verificar em que medida os princípios da educação libertadora são vivenciados nas experiências do BB Educar;

· registrar as experiências comunitárias surgidas a partir dos núcleos de alfabetização do BB Educar. 


O presente estudo foi para nós uma oportunidade de confirmar que, para ser realmente libertadora como propõe o Programa BB Educar, a prática educativa precisa se inserir no contexto em que se situa o núcleo de alfabetização, o que significa engajamento do educador e dos educandos nas demandas locais. Nessa perspectiva, sala de aula e comunidade precisam se influenciar mutuamente.


Esperamos ter contribuído para o debate sobre a efetividade das ações do BB Educar e para a melhoria dos processos de acompanhamento pedagógico. Esperamos principalmente que este estudo venha a trazer benefícios para os educandos, razão de ser da existência do Programa, para que de fato, assumindo-se como sujeitos, possam compor sua própria história, tal como diz o poeta:

Cada um de nós compõe

A sua própria história

E cada ser em si

Carrega o dom de ser capaz

De ser feliz. 

(Tocando em frente – Almir Sater e Renato Teixeira)

Anexo 1 - FICHA DE DADOS DO(A) ENTREVISTADO(A)

Sexo:      Feminino (  )          Masculino (  )

Cidade em que nasceu: 


Estado:

Idade: 

Há quanto tempo mora na cidade:

Escolaridade:      

Profissão:

Está empregado atualmente? 
(  ) sim

(  ) não

Mora com a família?             
(  ) sim  
(  ) não

Têm filhos?


(  ) sim  
(  ) não


Caso responda sim

____ crianças 

_____ adolescentes

_____ adultos

Participa de alguma atividade na comunidade onde mora ou trabalha?

Sim (  ) 

Igreja – Associação de Moradores – Movimento de Moradia – Movimento de Saúde – Conselho tutelar – Conselho de Escola ... 

Há quanto tempo?

Não (  )

Anexo 2 - Roteiro para entrevista

· Quando fez o curso do BB-Educar? Quanto tempo freqüentou?                       
· O que o(a) motivou a participar do curso, a estudar?

· Já havia freqüentado alguma escola? Quando? Por que parou de estudar?

· Como era sua vida antes de estudar (o dia-a-dia, na família, no trabalho, com os amigos ...?) Como se sentia?

· Como é agora? Mudou alguma coisa? O que mudou (na família, no trabalho, com os amigos...)? Como você se sente? 

· O que significou para você aprender a ler e a escrever?  E participar do núcleo de alfabetização?

· Como eram as aulas? Do que você se lembra (assuntos, atividades, ...)? O que era fácil? O que era difícil? Como se sentia na aula? Há algum fato especial que tenha marcado a vida do grupo no curso? Tem saudade de alguma coisa?

· Nos primeiros dias, na hora de falar sobre um assunto, você participava dizendo o que pensava? E no final do curso, sua participação era a mesma ou aumentou?

· Havia oportunidade para que os educandos falassem de coisas que sabiam? Como funcionava?

· O que você aprendeu durante o período em que esteve no curso? O que, na sua opinião, foi mais importante aprender? Por quê?

· Havia roda de conversa nas aulas? Quais eram os assuntos? Após a conversa você continuava a pensar do mesmo jeito ou mudava alguma coisa?

· Nas aulas, vocês conversavam sobre problemas do bairro? Chegaram a fazer alguma coisa para tentar resolvê-los (abaixo-assinado, reunião com autoridades, manifestação na rua etc.)? 

· As pessoas com quem você convivia (família, trabalho, amigos) sabiam que você estudava? O que diziam?

· Caso tenha filhos na escola:

· Ajuda os filhos? Isso é bom? Por quê? Participa das reuniões da escola? Conversa com outros pais e/ou professores? Dá sua opinião nas reuniões? Como se sente?

· Caso participe de atividade comunitária/ movimento: 

· Em que o fato de saber ler e escrever fez diferença, ajudou você no movimento/comunidade? Você acha que sua participação melhorou? Por quê?
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� Cidadania ativa: “distingue-se da passiva – aquela que é outorgada pelo Estado com a idéia moral do favor e da tutela - e institui o cidadão como portador de direitos e deveres, mas essencialmente criador de direitos para abrir novos espaços de participação política". Extraído de A experiência do Mova São Paulo 1989-1992 (p.22) de Pedro Pontual, citando Maria Vitória Benevides e sua obra "Cidadania Ativa".


� Zona de desenvolvimento proximal: é a distância entre o nível de desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solução independente de problemas, e o nível de desenvolvimento potencial, determinado através da solução de problemas sob a orientação de um adulto ou em colaboração com companheiros mais capazes. 
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