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RESUMO

A Educacéao de Jovens e Adultos (EJA) é uma modalidade da educacéao basica que
enfrenta uma invisibilidade e um lugar secundarizado; uma modalidade que precisa
ser consolidada como direito, considerando as desigualdades sociais e educacionais
tao latentes em nosso pais. A EJA traz na sua esséncia o acolhimento a diversidade.
Os sujeitos que a constituem sao jovens, adultos e idosos que, por diferentes motivos,
tiveram sua escolarizacao interrompida ou, ainda, tiveram esse direito negado. Neste
estudo, dialogamos sobre a educacao ao longo da vida, seguindo a perspectiva de
Paulo Freire acerca de sujeitos em formacao permanente. Por esse viés, observamos
lacunas na formacgéao inicial e também na formacao continuada de professores e
professoras que atuam na EJA, e refletimos sobre a necessidade de um processo
formativo que contemple as especificidades dos sujeitos e que atenda as exigéncias
do mundo moderno. A identidade destes docentes n&o € forjada naturalmente, por
isso sao fundamentais espacos de formacao continuada dialégica e coletiva, capazes
de promover uma reflexao critica a respeito de sua praxis e da praxis educativa nos
contextos em que atuam. Assim sendo, esta pesquisa de doutorado teve como
questdo suleadora o como os encontros de formagdo continuada coletiva
potencializaram a constituicdo da identidade de professora-educadora da EJA. Para
desenvolver esta pesquisa de cunho qualitativo, tivemos como objetivos identificar as
potencialidades dos encontros de formacgdo continuada, coletiva e democratica, e
entender de que modo essa formagédo contribuiu a constituicido da docéncia e a
construcao da identidade de professora de EJA. Pretendeu-se, também, discutir sobre
a formacdo continuada coletiva partindo das concepcbes que emergiram dos
encontros formativos e dos discursos coletivizados. Este estudo foi realizado com seis
professoras que atuavam na Escola Municipal de Ensino Fundamental de Educagéo
de Jovens e Adultos Paulo Freire, sendo este nosso campo empirico. Os pressupostos
tedricos que fundamentaram esta pesquisa dialogam sobre a incompletude do sujeito
na busca do ser mais, mediatizados pelo mundo e pela realidade em que vivemos, em
uma formacao permanente e que encontra nas concepgdes teoricas de Paulo Freire,
Miguel Arroyo e Francisco Imbernén o didlogo necessario para tecer algumas
reflexdes. O corpus desta pesquisa foi composto por dois questionarios com

perguntas estruturadas e por anexo pedagogicas escritas pelas professoras parceiras



deste trabalho. Como método de analise, utilizamos a técnica do Discurso do Sujeito
Coletivo (DSC), proposta por Lefevre e Lefevre, dando origem a sete discursos
coletivizados: quatro dos questionarios, dois das cartas pedagdgicas e um
metadiscurso formado pelas recorréncias em torno da identidade docente.
Respeitando tal ordem, os discursos séo: “Os saberes e experiéncias dos sujeitos:
ensino e aprendizagem”, “Formacgao continuada e reflexdes sobre a pratica docente”,
“Professora-educadora da EJA: perspectivas na construcdo de uma identidade
docente”, “Professora-educadora da EJA: construindo uma identidade docente”, “A
escola andarilha: sonhos, concepc¢des e resisténcia”, “A Emeja Paulo Freire: uma
escola comprometida com as especificidades da EJA” e “A formagéo continuada como
elemento na construgao da identidade docente”. A partir das analises, anunciamos a
tese de que a formagéao continuada coletiva que tem as professoras-educadoras como
protagonistas no processo contribui a constituicdo de uma identidade docente e
oportuniza o exercicio da reflexdo sobre a pratica, de maneira que essa formagéo
continuada potencializa o desenvolvimento critico da leitura de mundo, da autonomia
dos sujeitos (professoras-educadoras e estudantes), do didlogo, da confianca e da
esperanca, implicando diretamente nas relagcdes desses sujeitos com o contexto da
Educacado de Jovens e Adultos. Por fim, apresentamos algumas categorias que
poderdo contribuir significativamente no processo formativo de qualquer nivel de

ensino.

Palavras-chave: Educagdo de Jovens e Adultos. EJA. Formag&o continuada.
|dentidade docente.



ABSTRACT

Youth and Adult Education is a form of basic education that education that combats an
invisibility and a secondary position; a modality that needs to be consolidated as a
right, considering the social and educational inequalities so latent in our country. Youth
and Adult Education brings, in its essence, the acceptance of diversity. The subjects
that constitute it are young people, adults and elderly people who, for different reasons,
had their schooling interrupted or even had this right denied. In this study, we discuss
lifelong education, following Paulo Freire’s perspective on subjects in permanent
training. From this perspective, we observed gaps in the initial training and also in the
continuing training of teachers who work at Youth and Adult Education, and we reflect
on the need for a training process that takes into account the specificities of the
subjects and that meets the demands of the modern world. The identity of these
teachers is not forged naturally, which is why spaces for continued training, dialogical
and collective, capable of promoting critical reflection regarding their praxis and
educational praxis in the contexts in which they work are essential. Therefore, this
doctoral research had as its central question the how the collective continuing
education meetings enhanced the constitution of the identity of an Youth and Adult
Education teacher-educator. To develop this qualitative research, our objectives were
to identify the potential of continuing education meetings, collective and democratic,
and understand how this training contributed to the constitution of teaching and to the
construction of the identity of a teacher of youth and adult education. It was also
intended to discuss ongoing collective training based on the concepts that emerged
from training meetings and collectivized discourses. This study was carried out with six
teachers who worked at the Paulo Freire Municipal Elementary School for Youth and
Adult Education, which is our empirical field. The theoretical assumptions that founded
this research discuss the incompleteness of the subject in the search for being more,
mediated by the world and the reality in which we live, in permanent formation and
which finds in the theoretical conceptions of Paulo Freire, Miguel Arroyo and Francisco
Imberndn the necessary dialogue to weave reflections. The corpus of this research
was composed of two questionnaires with structured questions and pedagogical letters
written by the teachers who were partners in this work. As a method of analysis, we
used the Collective Subject Discourse (CSD) technique, proposed by Lefévre and



Lefevre, giving rise to seven collectivized discourses: four of the questionnaires, two
of the pedagogical letters and a metadiscourse formed by recurrences around teaching
identity. Respecting this order, the discourses are: “The knowledge and experiences
of the subjects: teaching and learning”, “Continued education and reflections on
teaching practice”, “EJA teacher-educator: perspectives on the construction of a

” “ t1) 113

teaching identity”, “EJA teacher-educator: building a teaching identity”, “The traveling
school: dreams, conceptions and resistance”, “Emeja Paulo Freire: a school committed
to the specificities of EJA” and “Continued education as an element in the construction
of teaching identity”. Based on the analyses, we announce the thesis that collective
continuing education that has teacher-educators as protagonists in the process
contributes to the constitution of a teaching identity and provides the opportunity to
exercise reflection on practice, so that this continued training enhances the critical
development of reading the world, the autonomy of subjects (teachers-educators and
students), dialogue, trust and hope, directly implicating the relationships of these
subjects with the context of Youth and Adult Education. Finally, we present some
categories that could contribute significantly to the formation process at any level of

education.

Keywords: Youth and Adult Education. EJA. Continuing education. Teacher identity.
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APRESENTACAO

“Nao ha possibilidade de pensarmos o amanha, mais préximo ou
mais remoto, sem que nos achemos em processo permanente de
‘emersao’ do hoje, ‘molhados’ do tempo que vivemos, tocados por

seus desafios, instigados por seus problemas, inseguros ante a
insensatez que anuncia desastres, tomados de justa raiva em face
das injusticas profundas que expressam, em niveis que causam
assombro, a capacidade humana de transgresséo ética. Ou também,
alentados por testemunhos de gratuita amorosidade a vida, que
fortalecem, em nds, a necessdria, mas as vezes combalida,
esperanga’.

Paulo Freire, em Pedagogia da Indighacao

Comecamos nossas reflexdes elucidando o resgate da democracia brasileira
apos as eleigcbes em 2022, e o inicio de um novo mandato pelo presidente Lula no ano
de 2023. Apdés um governo de extrema-direita conduzido por Jair Bolsonaro de 2019
a 2022, o pais revive a expectativa da retomada da reconstrucao de todos os direitos
humanos, entre eles, o reconhecimento e o fortalecimento da Educacéo de Jovens e
Adultos (EJA).

A reestruturacdo da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizagao,
Diversidade e Inclusao (Secadi) € um exemplo das novas articulacées progressistas
que resgatam um espaco de lideranga para a modalidade. A desestruturacdo das
politicas publicas da EJA, protagonizada pelo governo anterior, deixou a modalidade
esfacelada. Na contramarcha, um esforco dos féruns de EJA de todo o Brasil vem
sendo organizado em uma articulacdo ampla com outras instituicées, apresentando
ao governo a realidade da modalidade e a necessidade de retomar os investimentos
e as politicas publicas para esse campo.

A retomada e a expansao da Politica Nacional de Formagao Continuada fazem
parte da agenda da Secadi, e, diante desse cenario, trazer uma pesquisa que aborda
a formacgéo continuada ressalta a sua relevancia nas producdes cientificas.

Diante disso, o dialogo partilhado neste trabalho convida a refletir sobre a
formagao continuada coletiva em um movimento de repensar a pratica pedagogica e
a constituicado de uma identidade docente de professora-educadora da EJA. Portanto,
o objetivo central deste trabalho foi investigar a formacao continuada e como estes

espacos contribuem a constituicdo de uma identidade docente da EJA.
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Assim, esta tese foi sendo tecida através dos dialogos partilhados, das
vivéncias coletivas nos diferentes espagos que a universidade nos proporciona, das
andarilhagens pelas quais a militancia pela EJA foi me conduzindo, das leituras e,
principalmente, pela inser¢ao no campo de pesquisa — a Escola Municipal de Ensino
Fundamental de Educagédo de Jovens e Adultos Paulo Freire — e pelos pares que
formei nesse espaco.

Na continuacao, e para facilitar o entendimento da proposta, organizamos a
tese em cinco capitulos, além das consideracdes finais. No capitulo 1, As
andarilhagens que me constituem professora e pesquisadora da Educagéo de Jovens
e Adultos, revisitamos a memdria para apresentar o que gerou nossas inquietagoes,
as pessoas que nos mobilizaram, as vivéncias que foram nos constituindo, os espagos
que contribuiram para uma ampliacdo da lente sobre a EJA e a educag¢ao como direito
de todas e todos. Apresentamos, ainda, a nossa questao de pesquisa e 0s objetivos
gerais que sulearam nosso trabalho.

No capitulo 2, A Educacdo de Jovens e Adultos: apontamentos da/para a
Historia, situamos a Educacéo de Jovens e Adultos a partir da andlise dos seus fatos
historicos e legais, na tentativa de contextualiza-la e compreendé-la. Além disso,
apresentamos algumas legislagbes referentes ao campo da formagédo docente,
buscando uma aproximagdo com o momento historico da EJA. Fazemos, também, um
dialogo tanto do campo nacional como da EJA no Rio Grande do Sul, e evidenciamos
as fragilidades nas legislacdes, o lugar de invisibilidade da EJA e a falta de politicas
publicas potentes que respondam as necessidades dos sujeitos que constituem essa
modalidade.

Posteriormente, no capitulo 3, Didalogos sobre a formacdo da professora e do
professor da EJA, apresentamos as fragilidades na formacéo inicial e as lacunas que
reverberam na acdo docente. Ainda nesse capitulo, realizamos uma aproximacgao
entre as teorias acerca da formagéo continuada com as de nosso tedrico central, que
é Paulo Freire, e descortinamos nosso campo empirico em um diadlogo sobre os
encontros formativos realizados na Escola Municipal de Ensino Fundamental de
Educacgéo de Jovens e Adultos (Emeja) Paulo Freire.

No capitulo 4, Os caminhos metodoldgicos: andarilhando com a Emeja Paulo
Freire, descrevemos nosso campo empirico, apresentando 0s sujeitos parceiros desta

pesquisa e o perfil deste grupo de educadoras. Delineamos, ainda, a produgao de
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dados e o0 método de analise que utilizamos para responder as nossas inquietacoes
iniciais; apresentamos as etapas e o operar da técnica do Discurso do Sujeito Coletivo.

No capitulo 5, Vivéncias, afetos e aprendizados compartilhados produzem o eu
coletivo: analise dos dados, apresentamos o0s discursos coletivizados. Aqui,
realizamos rigorosamente a compreensao daquilo que emergiu nos discursos sobre a
formacao continuada coletiva das concepcdes e desafios; e problematizamos a
tematica identidade docente, como reflexo de uma formacgéao continuada desenvolvida
na escola com os pares.

Por fim, apresentamos Algumas consideragdes, onde tecemos reflexdes
emergentes deste estudo e anunciamos nossa tese. Destacamos, ainda, algumas
categorias que acreditamos serem fundamentais para se pensar na organizacao de
um processo formativo em qualquer nivel de ensino. Essas categorias sdo pontos de
congruéncia que se sobressairam nesta pesquisa sobre a formagdo continuada

coletiva.



1 AS ANDARILHAGENS QUE ME CONSTITUEM PROFESSORA E
PESQUISADORA DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

“Fazendo-se e refazendo-se no processo de fazer histdria, como
sujeitos e objetos, mulheres e homens, virando seres de insercdo no
mundo e ndo da pura adaptacdo ao mundo, terminaram por ter no
sonho também o motor da historia.”

Paulo Freire, em Pedagogia da Esperanca

O tema desta tese é resultado de minha militAncia na e pela Educacéo de
Jovens e Adultos’. Mas antes de revisitar as memérias das vivéncias compartilhadas
na docéncia, é preciso partilhar uma carta escrita por minha mae em 2006, na qual
ela expressa de forma amorosa a motivagdo de meu envolvimento e caminhada na

formacéao superior.

Wha do Nlarinbeirsa

05 do mange 2006

quanta frina [ 0FF0m

da, messa pengamda ne tempe e meud sanhes

de escoln o imaginands que sermpe fui extudar ton
wma mamena de veutan a Wmmq/%@gammdqymm
estudars eu sernpe gasted canvensan de fpual pana fqual
munte mas numca tove WWMW@W
WWWWW/@W ter meda de evian
WBQW&&MW mw@mcﬂmmm
s cacg que e queni sem ton meds de digen que
to foite o nda fig o uma delas fis tuds que ew quena toy

for st tande pana necomesan may hefe aque ou possa
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com s meus fillns do tuds quo. doichei do fugen
tuds o que dles sonhis Clas. Kidneiva Fomena Femeia

' Peco licenga para, ao longo deste texto, expressar-me em primeira pessoa do plural, pois

compreendo que a vida é coletiva e, portanto, ndo cheguei aqui sozinha. Todavia, neste primeiro

capitulo, compartilho, em primeira pessoa do singular, um pouco de minha trajetéria.
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Figura 1 — Foto da carta original

Fonte: Acervo da pesquisadora.

Essa carta possui, em suas palavras, uma energia inspiradora. Revisito cada
uma delas como se fossem uma fonte de esperancga e energia. Nas inquietacdes e
angustias, reler é conectar-me com o que ha de mais profundo e verdadeiro nesta
caminhada, € refletir porque estou aqui e como cheguei até aqui. E as respostas para
tais perguntas sdo um elo com essa mulher que tenho o privilégio de ter como mae
nesta vida. Contar sobre esta trajetéria é falar sobre pessoas que sonham juntamente
comigo, pois, segundo Freire (2014, p. 49), “é impossivel existir sem sonhos”. Uma
carta com histérias que se entrecruzam, que dialogam e que estao inconclusas; as
cartas sdo formas de comunicar e de se aproximar, sao evidéncias da histéria e
também sao uma forma de gratiddo. E neste viés da gratiddo, comegcamos a contar
um pouco sobre essas andarilhagens? como ser histérico inserido no mundo.

Recordar € contar sobre a historia que se viveu, é revisitar as lembrangas, as
pessoas e situagdes que, de certo modo, nos marcam e fazem parte do EU construido
com o NOS. Contar sobre é uma tarefa dificil, ja dizia Guimarades Rosa que:

2 O verbete “andarilhagem”, no dicionario Paulo Freire, 32 edigdo, foi escrito por Carlos Rodrigues
Brandao. A partir de sua reflexdo, podemos compreender a andarilhagem: “somos humanos porque
aprendemos a andar. Somos humanos porque aprendemos a pendular entre um ‘estar aqui’ e um
continuo ‘partir’, ‘ir para”. Com esse entendimento, usamos a palavra andarilhagem para expressar o
movimento constante de estar aqui e estar 14 promovido pela dindmica de uma escola. Um
deslocamento de corpos em diferentes contextos na direcao do conhecimento.
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Contar é muito, muito dificultoso. Nao pelos anos que se ja passaram. Mas
pela astlcia que tém certas coisas passadas — de fazer balancé, de se
remexerem dos lugares. O que eu falei foi exato? Foi. Mas teria sido? Agora
acho que nem nio. Sdo tantas horas de pessoas, tantas coisas em tantos
tempos, tudo miudo recruzado. (Rosa, 1986, p. 172).

Nesse remexer das memdérias é preciso trazer o lugar onde morei até o meu
segundo ano de doutorado: uma comunidade tradicional® conhecida como llha dos
Marinheiros, que até hoje é a minha morada preferida.

A llha tem como principal atividade econdmica a pesca artesanal e a agricultura
familiar. Minha familia € predominantemente formada por agricultores e agricultoras
qgue levam uma vida simples, como geralmente ocorre na zona rural. Gente humilde,
com valores éticos, trabalhadores e trabalhadoras do campo. Foi nesse lugar que
cresci, que plantei sonhos, compartilhei alegrias e frustragdes; foi com essa gente que
construi as possibilidades que me trouxeram até aqui; foi com eles que construi
histérias, e “fazer a histéria é estar presente nela e nao simplesmente nela estar
representado” (Freire, 1989, p. 24).

Nas décadas de 1980 e 1990, o pais sofria com as politicas neoliberais que
mantiveram a hegemonia do grande capital monopolista e isso refletia-se diretamente
no trabalho dos meus pais e nas dificuldades vivenciadas. Hoje o Brasil revive a
esperanca de resgatar politicas sociais que foram esfaceladas pelo governo de
extrema-direita que esteve a frente do pais entre os anos de 2016 — apds o golpe que
destituiu a presidenta Dilma Rousseff, eleita democraticamente — e 2022.

A frase “agricultura e pesca nao é futuro para ninguém, tem que estudar” era
recorrente na comunidade onde cresci. Em uma conversa ou outra, de familiares,
amigos préximos ou de algum conhecido da familia surgia essa afirmacédo. O
entusiasmo e a compreensdao de que estudar era o caminho faziam parte das
narrativas de minha infancia, mas, ao mesmo tempo, me questionava o porqué dessas
afirmacoes carregadas de indignacdo com o ser agricultor e agricultora ou ser
pescador e pescadora. Com o tempo, percebi que a arte de trabalho de agricultores e
agricultoras, pescadores e pescadoras, embora importante para a sociedade, visto
que a agricultura familiar é responsavel por parte da economia e do abastecimento do

3 O Decreto Presidencial n.? 6.040, de 7 de fevereiro de 2007, instituiu a Politica Nacional de
Desenvolvimento Sustentavel dos Povos e Comunidades Tradicionais, na qual se definiu que
Comunidades Tradicionais sdo aquelas que “[...] possuem formas proprias de organizagao
social, que ocupam e usam territérios e recursos naturais como condigao para sua reproducao
cultural, social, religiosa, ancestral e econémica, utilizando conhecimentos, inovagbes e
praticas gerados e transmitidos pela tradigéao”.
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mercado interno, é desvalorizada, e, além disso, que essa classe de trabalhadores e
trabalhadoras vem sendo aniquilada pelo sistema capitalista e enfrenta uma disputa
desleal por mercado. Foi assim que a leitura do mundo superou a visao ingénua e a
compreensao da realidade surgiu: a falta de politicas publicas para esses setores
primarios € historica. A frase de minha mée comecou, entdo, a fazer sentido.

Seu desejo e incentivo para que continuasse estudando culminou no ingresso
no curso de Ciéncias Biol6gicas — Licenciatura, da Universidade Federal do Rio
Grande (FURG), em 2009. Mas antes de discorrer sobre a minha formagao superior,
é imprescindivel que conte sobre o periodo em que cursei 0 ensino médio na Escola
Estadual Lemos Junior. Nessa época, os estudantes que moravam na zona rural do
municipio nao tinham muitas op¢des para cursar o ensino médio. O deslocamento era
feito de barco, atravessando diariamente a Laguna dos Patos para chegar ao centro
da cidade, ou pela via terrestre; neste caso, o deslocamento € muito extenso e demora
aproximadamente duas horas. Nesse ir e vir buscando concluir o ensino médio, na
perseverancga e na dedicag&o, no entusiasmo e na amorosidade, segui, mesmo diante

das dificuldades.

1.1 O encontro com a EJA

No ano de 2009 ingressei no curso de licenciatura em Biologia da FURG. No
primeiro ano de faculdade, fui bolsista de um projeto de extenséo intitulado Rede de
Comercializacdo Solidaria de Pescados da Regiao Sul do Rio Grande do Sul, cujo
objetivo principal era a formacao de varias cooperativas e associacées de pescado
por todo o extremo sul do estado. Nesta ocasido, trabalhei com os pescadores e as
pescadoras dos municipios de Rio Grande, Sdo José do Norte, Jaguardo, Pelotas,
Santa Vitéria do Palmar e Sao Lourengo do Sul.

Atuar na extensao logo no inicio da formacao permitiu-me, principalmente, ndo
me distanciar do meu lugar de origem, e também compreender que o papel da
universidade versa sobre o carater social, educativo e cultural, tendo a missédo de
formar geragdes criadoras, conscientes e a servigo da democracia. Refletindo sobre,
nao diferente das escolas, as universidades também precisam ser um espaco
igualitario e, nesse espaco, a estrutura politica, econémica e social mostra as suas

contradigdes. Segundo Frigotto (2015, p. 231), a escola, “desde a sua origem, foi
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organizada, sobretudo, para aqueles que ndo precisam vender sua for¢a de trabalho
e que tém tempo de viver a infancia e a adolescéncia fruindo o 6cio”.

Em 2010 ingressei como professora voluntaria de Ciéncias e Biologia em um
projeto piloto, o Educacéo para Pescadores (PEP). O projeto, que teve inicio em 2008,
nasceu da demanda de pescadores e pescadoras artesanais da comunidade da llha
da Torotama. O PEP era realizado por varias maos, parceiros e instituicdes, como a
FURG, a Capitania dos Portos do Rio Grande, o Instituto Brasileiro do Meio Ambiente
e dos Recursos Naturais Renovaveis (Ibama), a Colénia Z1, a Secretaria Municipal de
Educacado (SMEd), a Secretaria Municipal da Pesca (SMP) e a 182 Coordenadoria
Regional de Educacéo (CRE).

O PEP atuou nas comunidades até o ano de 2017, e foi um diferencial a minha
formacao. Cabe registrar o quanto os cursos de licenciatura ainda sao carentes no
que se refere a formacgao inicial do professorado. Este espaco de troca e partilha que
acontecia nas comunidades onde o PEP atuava possibilitou grandes aprendizagens.
Como afirmou Freire (1991, p. 26), “continuo disposto a aprender € [...] € porque me
abro sempre a aprendizagem que posso ensinar também. Aprendemos ensinando-
nos”.

Alicercado nos pressupostos freirianos, o PEP tinha o compromisso com a
comunidade e com os sujeitos que o constituiam; buscava, por meio do dialogo,
construir uma educacdo pautada na solidariedade, no afeto, na amorosidade e no
compromisso pedagdgico. Por ter em sua concepcao o entendimento de educacao a
partir das reflexdes das obras de Freire, o PEP buscou realizar nos contextos em que
se inseriu uma educagao problematizadora e democratica. O exercicio da escuta
atenta e do olhar com afeto e respeito aos e as estudantes construia um processo
educativo horizontal, no qual todos e todas aprendiam; tal como Freire (2001a, p. 127-
128) afirmou: “somente quem escuta paciente e criticamente o outro, fala com ele,
mesmo que, em certas condigcdes, precise falar a ele”.

Nesse ir e vir das memorias, e ainda pensando no contexto do PEP,
compartilho uma das experiéncias mais emocionantes e grandiosas da minha
trajetoria enquanto professora em formacao permanente. No meu primeiro dia junto a
esse projeto, em que ministrava as aulas de Ciéncias, deparei-me com uma mulher
sentada em uma cadeira e com seu caderno sobre a mesa; timida, talvez
constrangida, mas certamente cheia de esperanca e felicidade. Esta mulher era minha
mae, uma das minhas educandas no projeto. Mal sabia ela o tamanho da minha
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felicidade por vé-la tdo encorajada, enfrentando tantos preconceitos, na busca de
realizar o sonho descrito na carta apresentada no inicio deste didlogo.

A Educacédo de Jovens e Adultos, sobretudo a experiéncia no PEP, foi
constituindo-me enquanto professora. Outras vivéncias com a modalidade ja tinham
ocorrido antes, como o Projeto Pescando Letras do governo federal, em 2005. Com o
objetivo de alfabetizar pescadores e pescadoras, o Pescando Letras aconteceu por
todo Brasil. Esse programa surgiu como uma das prioridades da Secretaria Especial
de Aquicultura e Pesca depois da | Conferéncia Nacional de Aquicultura e Pesca,
realizada no ano de 2003, ocasidao em que ficou latente a situacdo do analfabetismo
dos pescadores e das pescadoras de todo o pais.

Nesta experiéncia enquanto professora alfabetizadora, muitos momentos foram
marcantes. A turma na qual eu atuava era composta, na sua maioria, por adultos e
idosos. O senhor Vandir, com seus setenta e poucos anos, tinha o sonho de ler e
escrever. No término do projeto, ele presenteou-me com um de seus cadernos — uma
maneira simples e amorosa de dizer o quanto estava grato. Hoje ele ja ndo esta neste
plano, mas guardo seu caderno com carinho, como um artefato para revisitar as
lembrancgas desse inicio e de minha insercdo na Educacéo de Jovens e Adultos.

No ano de 2012 conclui a graduacdo e somente em 2015 retornei a minha
caminhada na formacgédo académica. Em 2015 comecei a especializacdo em Educacéo
de Jovens e Adultos na Diversidade, ofertada pela FURG em conjunto com a
Universidade Aberta do Brasil (UAB). Em 2016 ingressei no mestrado em Educacao,
também na FURG; minha dissertacdo versou sobre a Educacgéo de Jovens e Adultos
e a relacao Trabalho e Educacdo. Assim, o espaco de ser professora da EJA foi se
alargando e preenchendo minhas vivéncias.

O periodo em que interrompi a minha andarilhagem na formacédo deu-se por
conta de outras frentes que, naquele momento, também eram importantes. Entre os
anos de 2013 e 2019 estive imersa no movimento politico partidério, filiada ao Partido
dos Trabalhadores (PT), atuando tanto na Camara Municipal de Vereadores como na
Secretaria de Municipio da Pesca. Estes espacos permitiram um entendimento mais
profundo da organizagdo politica como um instrumento que canaliza e amplia as
formas democraticas de transformagéo social. Nesse mesmo periodo, fui também
como coordenadora da Setorial de Mulheres do PT, aprofundando as discussoes e
denunciando a realidade patriarcal ndo s6 na sociedade, mas também nas
organizagdes internas do partido. Construimos espacos reflexivos, dialogando sobre
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a autonomia e a acao politica pela liberdade. Assim, compreendo que as experiéncias
realizadas estao intimamente conectadas as lutas e a militancia, e estes espagos,
embora tenham sido, também, precursores de meu adoecimento psicolégico, foram
construtores de aprendizagens, pertencimentos e coragem adquiridos.

Esses caminhos percorridos foram permitindo estar em lugares e com pessoas
que compartilham de sonhos e lutam por uma sociedade justa e com equidade.
Imbuida deste movimento progressista, em 2018 comecei andarilhando juntamente
com uma escola marcada pela ousadia, a Escola Municipal de Ensino Fundamental
de Educacéao de Jovens e Adultos Paulo Freire (Emeja Paulo Freire). A Emeja foi uma
escola que andarilhou por apenas dois anos, pois com a troca de governo no
municipio, ela foi extinta, ainda no inicio de 2021. Cabe aqui demarcar que nos
primeiros quarenta dias de governo do partido Movimento Democréatico Brasileiro
(MDB) tivemos trés escolas fechadas, dentre elas a Emeja. Passados alguns meses,
turmas de EJA foram extintas, houve reducdo de vagas, falta de professores e
professoras da rede municipal de ensino, dentre outros problemas que intensificaram
0 cenario de destruicao da educacéo. Isso vem culminando em uma mercantilizacao
da educagéo, sobretudo da EJA, e no desmonte do seu sentido publico.

O aprofundamento sobre essas questdes, que me causaram indignagao e
impulsionaram-me a estar em diferentes espacos, realizando as denuncias e lutando
por uma educacao de qualidade para todos e todas, estao presentes ao longo desta
pesquisa. Vale destacar a ousadia de uma escola que escutou os e as estudantes e
a comunidade, uma escola que tinha uma visdo de mundo. Comungo com as palavras
de Frei Betto (2013) quando este diz que a escola dos sonhos “é uma escola com
ideologia, visdo de mundo e perfil definido sobre 0 que sdo democracia e cidadania”.
A Emeja foi a realizacdo de um sonho de todas e todos aqueles e aquelas que
acreditam na educacao democratica, progressista e cidada. O PEP foi um dos grandes
precursores na criacao desta escola. O projeto piloto que iniciou seu trabalho em 2008
nas comunidades rurais do municipio, ampliou a lente sobre a demanda da EJA e
colocou na ordem do dia a necessidade de uma escola organizada, com tempo e
espaco, que respondesse as necessidades reais dos sujeitos.

Foi nas andarilhagens com o PEP e com a Emeja que nasceu o tema desta
pesquisa. Envolvida por esse movimento, por essa dindmica das andarilhagens, e
juntamente com a formacao continuada com as professoras e os professores desta

escola, senti-me desafiada a investigar sobre. A partir desta realidade, em um didlogo
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entre a Emeja e a universidade, por meio da pesquisa, vou utilizando meu diario de
campo como uma ferramenta de registro. Visto que meu ingresso no doutorado se
deu somente no segundo semestre de 2018, a militdncia, a pratica e a inser¢do em
espacos como a Emeja foram transformando-se em curiosidade epistemoldgica, e
‘quando a pratica € tomada como curiosidade, entdo essa pratica vai despertar
horizontes de possibilidades” (Freire; Nogueira, 1993, p. 40).

A formacao continuada de professores e professoras da EJA ndo é um
campo de estudos recente, contudo o enfoque escolhido € um campo empirico e
inovador, visto que a militAncia, o posicionamento sobre o que acreditamos, esta
imbricado na nossa constituicdo enquanto sujeitos histéricos.

No inicio de 2021, passei a compor a Coordenacao Colegiada da Diretoria do
Foérum de Educacdo de Jovens e Adultos do Rio Grande do Sul (Fejars). Minha
militdncia ndo se esgota, minhas lutas permanecem, pois ainda n&o superamos as
desigualdades sociais e tampouco conquistamos o direito a educagao para todas e
todos. Assim, ndo poderia deixar de ressaltar que o “eu pesquisador” esta conectado
e imerso nas vivéncias, praticas e militancias. Constituo-me enquanto sujeito histérico
sem que as andarilhagens me distanciem da minha origem, de minhas raizes, mas
pelo contrario, de modo que me fortalegcam na luta, no compromisso com a vida, com

a educacéo libertadora*, em um ir e vir de conscientizagao e politizacao.

1.2 Construcao da pesquisa

A construcdo e a definicdo da pesquisa somam-se a necessidade de
aprofundar a discussao no que tange a formacgao do professor e da professora da EJA.
De acordo com Soares e Pedroso (2016, p. 256), “a formagao dos educadores tem se
inserido na problematica mais ampla da instituicdo da EJA como um campo
pedagdgico especifico que, desse modo, requer a profissionalizagdo dos seus
agentes”.

A pesquisa teve como intencionalidade investigar como se da o processo de
formagao continuada e como o0s espacos promovidos interferem na constituicdo de

uma identidade de docente da EJA. O interesse e a relevancia de pesquisar esse

4 “A educacao libertadora é, fundamentalmente, uma situagio na qual tanto os professores como os
alunos devem ser os que aprendem; devem ser 0s sujeitos cognitivos, apesar de serem diferentes.
Este é, para mim, o primeiro teste da educacéo libertadora: que tanto os professores como os alunos
sejam agentes criticos do ato de conhecer”. (Freire; Shor, 2021, p. 62).
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ambiente de formagéo, enquanto sujeito critico, reflexivo e participativo, da-se na
busca pela transformacao progressista na modalidade da EJA. Em concordancia, a
linha de pesquisa escolhida foi “Educacdo cientifica: processo de ensino e
aprendizagem na escola, na universidade e no laboratério de pesquisa”.

Assim, imersa nas minhas inquietacbes e motivada a pesquisar sobre, o
presente trabalho tem como questéo central: “compreender como os encontros de
formacao continuada coletiva potencializaram a constituicdo da identidade de
professora-educadora da EJA. O que elas nos contam?”.

A questdo da pesquisa estd permeada pelo desejo, ndo s6 de encontrar a
resposta, mas a congruéncia entre o significado de ser uma professora da modalidade
da EJA, partindo também das vivéncias e das experiéncias em uma escola andarilha.
Logo, nesse contexto, primamos por algumas questdes que contribuiram no
direcionamento deste estudo. Sao elas:

v" Quem sao as professoras que atuam na Emeja Paulo Freire?

v" Como essas professoras vao se constituindo na posicao de professoras
da EJA?

v" Que formacao inicial trazem para o desenvolvimento de seu trabalho na
EJA?

v" Como a formagao continuada coletiva contribui na constituicao da

docéncia?

Dessa forma, depois de recordar e remexer em minha trajetéria, buscando
responder como chegamos até aqui e ao fendmeno estudado, apresento a questao
de pesquisa, questdao esta que emergiu das curiosidades epistemoldgicas e,
sobretudo, da militincia e do envolvimento com a EJA. A aproximacao ativa com a
Emeja Paulo Freire e o entusiasmo pela concretizacdo de uma politica publica
construiram o universo da curiosidade e o desejo de pesquisar sobre a formacéo
continuada neste campo empirico.

Envolvida pelas inquietacbes que surgiam, tive a certeza de que pesquisar
sobre essa escola era o que me movia. Apds ingressar no doutorado, continuei as
andarilhagens com a Emeja e, com isso, cresceu a certeza de que precisdvamos
escrever sobre o trabalho que vinha sendo desenvolvido por essa escola e seus pares.
A educacdo humanizadora e problematizadora alicercada nas concepc¢des da
Educacdo Popular eram a base dessa escola que estava na linha de frente,
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denunciando as desigualdades vivenciadas pelos sujeitos que a constituiam e
anunciando a luta pelo direito a educagcéo e de acesso ao conhecimento cientifico
historicamente construido. A Emeja Paulo Freire foi um marco na histéria da EJA no
Municipio do Rio Grande e é exemplo para outros lugares que buscam e acreditam
na modalidade da Educacéo de Jovens e Adultos como um direito a educacéo, em
uma perspectiva de inclusdo e transformagéo social.

Portanto, dando continuidade ao nosso dialogo, o proximo capitulo apresenta
a historicidade da EJA no Brasil, um rigoroso trabalho na tentativa de reconstruir a
trajetoria dessa modalidade.



2 AEDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS: APONTAMENTOS DA/PARA
A HISTORIA

Neste capitulo, situamos a Educacéo de Jovens e Adultos a partir da analise
dos seus fatos histéricos e legais. Na tentativa de contextualiza-la e compreendé-la,
fazemos um dialogo tanto do campo nacional como também da EJA no Rio Grande
do Sul. Com isso, poderemos aprofundar e dialogar sobre a formagao dos professores
e das professoras nessa modalidade de ensino, que € o tema central da nossa
pesquisa. Escrever sobre a EJA é denunciar uma invisibilidade histérica e também
colocar na ordem do dia o cenario de luta que emerge da sua historia.

2.1 Educacao de Jovens e Adultos: apontamentos da/para a Histéria no Brasil

Ao iniciar o movimento desta investigacao, encontramos em Gatti, Ranghetti,
Freire, Haddad, Di Pierro, Paiva e Soares, entre outros pesquisadores, a parceria que
nos conduziu as reflexdées e problematizagdes sobre o contexto da educacao brasileira
e as influéncias que recebeu, de acordo com 0 momento histérico. Tomamos como
ponto de partida a educagao no Brasil desde o periodo da colonizagdo, com 0 ensino
jesuitico, até as legislacdes atuais. No nosso dialogo, sinalizamos alguns esforgos
politicos e movimentos tanto nas politicas de formacéao de professores e professoras,
como também na modalidade da Educacao de Jovens e Adultos.

Nesse movimento reflexivo, podemos observar as diferentes caracteristicas e
direcionamentos que a educacao foi assumindo, decorrente das exigéncias de cada
momento histérico. Exigéncias essas de cunho econémico, social e cultural, presentes
na nossa histéria. Embora a historicidade da EJA seja um tema que ao longo do tempo
vem sendo discutido, sabemos que ele ndo se esgota e que muitas reflexdes ainda
precisam ser desenvolvidas e aprofundadas acerca desse campo.

Neste dialogo, fizemos uma aproximagdo da modalidade com a formagao de
professoras e professores no intento de demonstrar a caminhada, a evolugéo e as
conquistas até os dias de hoje. Essa aproximacao da-se nao so pelas lutas travadas
nestes dois campos da educacdao — EJA e formacgdo de professores —, mas por
compreender que dialogar sobre a EJA é dialogar, também, sobre a formacao dos e
das docentes que atuam na modalidade. Dito isso, com a motivagéo promovida pela
curiosidade epistemolégica, nos desafiamos a dialogar e refletir sobre o que a histéria
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aponta, as consequéncias de algumas politicas educacionais, alguns avangos e sobre
como tanto a EJA como a formagao de professores e professoras sao percebidas na
atualidade.

Este trabalho tedrico tem o objetivo de dialogar acerca dos aspectos histéricos,
politicos e tedricos da EJA e da formagéo de professores e professoras. A analise foi
construida, ao longo do texto, com base nos acontecimentos da histéria da
modalidade, suas concepgdes, mudancas, lutas, movimento social e conquistas até a
contemporaneidade. Para uma melhor organizacao desses registros, este capitulo
esta dividido em quatro segdes, quais sejam: “Dos jesuitas ao periodo pombalino”,
“Do periodo imperial a Republica: as mudangas na educagao”, “Educagao de Jovens
e Adultos e a formacgédo de professores a partir da primeira LDB” e “Educagéo de
Jovens e Adultos, formacao de professores e as mudancas desde a Constituicao de

1988".

2.1.1 Dos jesuitas ao periodo pombalino

Resgatar a histéria da EJA e da formacdo de professoras e professores e
contextualiza-las é uma tarefa complexa, visto que, nesta caminhada, ha uma
diversidade de experiéncias. A formulagdo de politicas publicas, o surgimento de
programas e projetos por parte dos governos, os foruns e conferéncias nacionais e
internacionais, os movimentos populares, dentre outros, sdo 0s responsaveis pelo
percurso da histéria tanto da EJA como da formagao docente. Esta revisdo histérica
nos permite refletir e nos orienta, ndo apenas sobre os caminhos percorridos como
também ajuda a compreender a realidade concreta em termos de politicas
educacionais.

No que se refere a EJA, ha diferentes acdes educativas, incluindo o periodo
antes da descoberta do Brasil. De acordo com Fernandes (1989), as populagdes
indigenas presentes no Nnosso pais ja possuiam seus meios caracteristicos de fazer
educacdo. Antes mesmo do periodo de colonizagdo, os indios viviam em
comunidades e os seus conhecimentos tradicionais eram passados de geracao para
geracao e esses ensinamentos 0os acompanhavam ao longo da vida.

Ainda que compartilhemos o conceito amplo de Educagé&o de Jovens e Adultos,
precisamos reafirmar que nossa pesquisa esta alicercada nos pressupostos da

Educacao Popular. Neste sentido, os autores e as autoras que utilizamos como base



33

tedrica para este trabalho também entendem que a Educagéo de Jovens e Adultos é
bem mais compreendida quando a situamos como Educagéo Popular (Freire, 2014).
Na continuidade, a revisdo historica nos permitira uma reflexao sobre os
caminhos trilhados da EJA. No entanto, varios momentos de sua historia carecem de
registros. Alguns autores consideram como marco inicial o periodo que se inicia com
a colonizacdo portuguesa, com a chegada dos catequizadores jesuitas, em 1549.
Considerando o campo conceitual do processo educativo da EJA ligado a Educacéao
Popular, entendemos que, nesse periodo, era realizada uma transmissao de
principios religiosos e comportamentais, ou seja, ensinavam os oficios necessarios ao
funcionamento da economia colonial; o ler e o escrever faziam parte do projeto de
colonizacao (Galvao; Soares, 2004). Em 1759 ocorreu a expulsdo dos jesuitas sob
alegacao de que eles passaram a deter um poder econdémico que deveria retornar a
coroa. Logo, os trabalhos educativos estavam contrariando os interesses do reino.
Com a expulsao da Companhia de Jesus, em 1759, o sistema educacional ficou
desmantelado, pois ndo houve continuidade ao trabalho educativo. Nesse momento
da histéria, muitos professores tinham formacao jesuitica, mas nao fazia mais sentido
conectar a educagdo a religido. Somente em 1772, apo6s treze anos, foram
estabelecidas as aulas régias (Ranghetti, 2008). Ainda no periodo pombalino, foi
criada a Diregdo Geral de Estudos, estabelecendo, entre outras diretrizes, a realizagdo
de concursos para os professores. Neste momento, houve uma preocupacao com a
formacao dos docentes, pois até entdo a tarefa estava sendo exercida pelos jesuitas.
O foco era a educacao secundaria, organizada por aulas régias avulsas, no entanto,
segundo Aguiar (2001), esse foi o inicio do sistema publico de ensino brasileiro.
Convém destacar que o surgimento do sistema publico de ensino no Brasil
desconsiderou as popula¢des indigena e africana, tendo como publico alvo a
populagédo branca masculina. Este fato configura a elitizagdo pelas vias da
educacgao, naquele sistema, permanecendo até 1808. Nesta data, chegou a
Colénia a Familia Real Portuguesa e sao instalados cursos superiores na
Bahia, Rio de Janeiro, Pernambuco e Minas Gerais. (Aguiar, 2001, p. 12).
Assim, em 1808 foi inaugurado o ensino superior no Brasil, tendo inicio com a

Academia Real da Marinha, que tinha como objetivo principal a defesa militar.
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2.1.2 Do Periodo Imperial a Republica: as mudangas na educacao

Em 1812 foi criada a Escola de Serralheiros, Oficiais de lima e Espingardeiros,
em Minas Gerais, retomando-se a educacdo de adultos. No Brasil Império nasceu a
primeira Constituicdo brasileira, no ano de 1824. De acordo com Haddad e Di Pierro
(2000, p. 109), a Constituicao de 1824 apresentava a garantia de uma “instrucao
primaria e gratuita para todos os cidadaos”, no entanto, “a garantia” de uma
escolarizagdo basica para todos ndo passou da intencéo legal. Em 1827 uma lei
apresentava o curriculo para as escolas de primeiras letras. A instrucao primaria
publica estava voltada, principalmente, para o género masculino. Haidar (1976)
elucida essa organizacdo sexista sobre a instrucdo primaria, na qual os meninos
poderiam aprender diferentes conhecimentos e as meninas, uma fragcéo limitada deste
conhecimento. Nas palavras do autor:
Aos meninos - dispunha o Art. 62 - ‘os professores ensinarao a ler, as quatro
operacdes da aritmética, pratica de quebrados, decimais e proporgdes, as
nogbes mais gerais da moral cristd e da doutrina da religido catdlica e
apostolica romana, proporcionados a compreensao dos meninos, preferindo
para as leituras a lei. As mestras, além do declarado no Art. 62, com exclusao
das nogbes de Geometria, e limitando a instrugdo da Aritmética sé as suas
quatro operagdes, ensinarao também as prendas que servem a economia
domeéstica. (Haidar, 1976, p. 42).
Com isso, a formagao de professores tinha um viés no saber fazer diferenciado.
Em 1834, o governo imperial edita um Ato Institucional e repassa as provincias a
responsabilidade da educacdo primaria. Essa descentralizacdo do sistema
educacional nada mais € do que uma maneira ardilosa do governo de eximir-se das
responsabilidades, assumindo apenas o0 ensino secundario e superior. Podemos
perceber que a educacgao brasileira foi sendo ofertada apenas para os mais ricos,
restringindo o acesso para as classes mais populares; comecou a passos largos o
processo de elitizacdo da educacéo e, ao final do Império, eram contabilizados entre
a populagdo do Brasil 82% de analfabetos. Com a instrucdo primaria sob
responsabilidade das provincias, estas deveriam adotar o modelo de formacédo de
professores dos paises europeus. Neste contexto, segundo Saviani (2009), foram
criadas as Escolas Normais das diferentes provincias.
No inicio da Primeira Republica, em 1891, a responsabilidade da educacéao
primaria mantém-se delegada aos estados e municipios. As unidades federadas

possuiam recursos financeiros frageis e isso culminou na submissao dos interesses
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das oligarquias regionais (Aguiar, 2001). A Constituicdo republicana, influenciada
fortemente pelos pensamentos positivistas, demonstra na sua legislagéo a educacéo
seu direcionamento elitista, visto que a gratuidade e a obrigatoriedade do ensino
primario publico ndo se fizeram presentes nesta legislacdo. Na visdo de Ranghetti
(2008), “o curriculo, formador de consciéncias, entre 1889 e 1930, pode ser
classificado como: classista e discriminatério, no qual os sujeitos (professor e aluno)
eram seres subjetivados”.

Nesse prisma, a Educacao de Jovens e Adultos era vista como um ato de
caridade e em nenhum momento houve uma preocupagdo com uma educacao
especifica para esse publico. Os adultos analfabetos eram considerados como
criangcas e incapazes de pensar por si s6. No entanto, no inicio do século XX, teve
origem uma grande mobilizagdo social de educadores e da sociedade, buscando uma
melhor qualidade de ensino e também mais escolas, exigindo que o Estado fosse
responsavel pela educacao basica. Outro fator que fez com que a preocupacao com
a educacao ganhasse maior importancia foram os altos indices de analfabetismo do
Brasil, quando comparado a outros paises da América Latina.

A partir da revolugao de 1930, no periodo conhecido como Era Vargas, ocorreu
a criacdo do Ministério da Educacédo e Saude e as Secretarias de Educagcao dos
Estados (Piletti, 2008, p. 74). A Constituicdo de 1934 sinalizou outro momento para a
Educacao de Jovens e Adultos, pois demarcou o direito de educacao para todos como
dever do Estado; foi neste periodo que o analfabetismo passou a ser reconhecido
como um problema social, e essa constituicdo prop6s o Plano Nacional de Educacéo.
Neste periodo, destacam-se também a organizacdo dos institutos de educacéao,
especialmente do Instituto de Educacdo do Distrito Federal e de Sao Paulo,
implantados, respectivamente, por Anisio Teixeira e Fernando de Azevedo. Os
institutos de educacéo, de acordo com Saviani (2009, p. 146),

foram pensados e organizados de maneira a incorporar as exigéncias da
pedagogia, que buscava se firmar como um conhecimento de carater
cientifico. Caminhava-se, pois, decisivamente rumo a consolidagdo do
modelo pedagdgico-didatico de formagao docente que permitiria corrigir as
insuficiéncias e distor¢des das velhas Escolas Normais.

Houve uma (re)significacdo no papel do Estado nesse periodo, principalmente
pelas transformagdes e desenvolvimentos econdmicos oriundos do processo de

industrializagdo, ocorrendo uma mudanca do modelo agrario a producao industrial.
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Tal mudanga exigiu uma escolarizagao minima para que o trabalhador pudesse operar
as maquinas. Esse movimento intenso de transformagdes deu-se em conformidade
com a ideologia que orientava a educacao nesta época, que era liberal, ou seja, ndo
havia uma preocupacado ou consideracdo com o contexto sécio-politico-econémico.
Avancando neste periodo, em 1934 e 1935, os Institutos de Educacao do Distrito
Federal e de Sao Paulo, respectivamente, foram elevados ao nivel de universidades.

Em 1939, por meio do Decreto-Lei n.® 1.190, ocorreu a organizacao definitiva
da Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil e dos cursos de
formacao de professores para as escolas secundarias (Brasil, 1939). Institui-se, entéo,
um curriculo basico para o curso de pedagogia, organizado no “esquema 3+1”, ou
seja, trés anos focados na formagao para Bacharel em Pedagogia e mais um ano
referente ao curso de didatica, formando, entdo, o Licenciado em Pedagogia. Esse
modelo rapidamente expandiu-se pelo pais, e de acordo com Romanelli (1998), em
1964 o pais alcangava a marca de 32.396 estudantes matriculados. Para
complementar os fatos ocorridos neste periodo histérico, em 1938 foi criado o Instituto
Nacional de Estudos Pedagégicos (Inep), e foram os estudos e pesquisas produzidos
neste instituto que deram origem ao Fundo Nacional do Ensino Primario, em 1942.
Por meio deste fundo nacional, articulou-se um programa de ensino supletivo para
jovens e adultos.

De acordo com Haddad e Di Pierro (2000, p. 111), “em 1945 o fundo foi
regulamentado, estabelecendo que 25% dos recursos de cada auxilio deveriam ser
aplicados num plano geral de ensino supletivo destinado a adolescentes e adultos
analfabetos”. Mesmo com estes pequenos avangos, a auséncia de politicas publicas
trouxe como consequéncia os altos indices de analfabetismo no pais. Neste mesmo
periodo, em um contexto mundial, os movimentos a favor da EJA ganhavam uma
dimensao ainda maior em virtude da posi¢édo que a Organizagdo das Nac¢des Unidas
para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco) assumia com relacdo a essa
problemética social, denunciando as desigualdades entre os paises, principalmente
as referentes a educacao. Apds dois anos da criacao da Unesco, ocorreu em Elsinore
(Dinamarca) a primeira Conferéncia Internacional da Educacdo de Adultos
(Confintea).

A EJA ganhou, neste contexto, um novo impulso, e com esse movimento em
prol da educacdo em 1946 “ocorre a criacdo do Servico de Educacao de Adultos

(SEA)” (Aguiar, 2001, p. 15). O SEA estava alocado no Departamento Nacional de
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Educacao do Ministério da Educacéao e Saude e tinha como finalidade a “reorientagao
e coordenagdo geral dos trabalhos dos planos anuais do ensino supletivo para
adolescentes e adultos analfabetos” (Haddad; Pierro, 2000, p. 111).

Diversas atividades foram desenvolvidas a partir da criacdo do SEA, entre elas
a Campanha de Educacao de Adolescente e Adultos (CEAA) que se estendeu até o
final da década de 1950. Este movimento proporcionou a “criagao de estruturas em
estados e municipios para o atendimento a Educacao de Jovens e Adultos” (Favero,
2009, p. 11). Outros fatores de estruturacdo da EJA foram a realizacdo do 1°
Congresso Nacional de Educacdo de Adultos, em 1947, e do Seminario
Interamericano de Educacgao de Adultos, em 1949. Ainda nos anos 1950 outras acoes
foram realizadas, como a Campanha da Educacéo Rural, em 1952, e a Campanha
Nacional de Erradicagdo do Analfabetismo, em 1958 — ambas tiveram curta
permanéncia. Por um lado existia um esfor¢co da uni&do em querer diminuir o indice de
analfabetos, por outro, um forte interesse dos partidos politicos na construgcéo deste
novo cenario. O CEAA, para Favero (2009, p. 11), “era basicamente assistencialista e
suas ag¢des meramente compensatorias”.

O Estado brasileiro sofria pressdo das massas populares que se urbanizaram
e exigiam melhores condigbes de vida, e isso incluia o direito a educacao.
Paralelamente as tensbes que o governo sofria, surgiam os movimentos de educacgao
e cultura popular, muitos inspirados em Paulo Freire, que resistindo aos mecanismos
criados pelos governos no processo de elitizacdo da educagcao, marcaram a histéria
da EJA; sdo eles: o Movimento de Educacgédo de Base (MEB), o Movimento Centro
Popular de Cultura (CPC), coordenado pela Unido Nacional dos Estudantes, e o
Movimento de Cultura Popular do Recife (MCP), coordenado pelo mestre Paulo Freire.
Esses movimentos ocorreram em todo o pais, mas de forma mais marcante no
Nordeste.

Neste periodo, o contexto era marcado pelo populismo e pelo nacional-
desenvolvimentismo e, com isso, a educacdo de adultos era vista como uma
ferramenta de acao politica. Pouco mais da metade da populacéao era analfabeta e,
portanto, impedida de votar. Sendo assim, a alfabetizacdo seria uma acao
transformadora da realidade. Em um cenario sempre marcado pela luta de uma
educacao para todos e todas, e, como mencionado anteriormente, resistindo aos
mecanismos criados pelos governos no processo de elitizacdo da educagao, os
movimentos de Educacdo Popular marcaram a histéria da EJA. O Movimento de
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Cultura Popular do Recife, por exemplo, fez histéria ndo sé pela sua preocupagéo com
a educacao, principalmente para os jovens e adultos analfabetos, mas também pelo
seu método de pensar essa educacao: valorizando a cultura, considerando o contexto
desses sujeitos, em uma educacao que fosse também politica, cidada e cultural.

As décadas de 1940 e 1950 sao reconhecidas pelos esforgcos empreendidos na
busca pela diminuicdo dos indices de analfabetismo de pessoas maiores de cinco
anos. Embora tenham melhorado os percentuais, ainda no inicio dos anos 1960, os
niveis de escolarizacao dos brasileiros eram baixos quando comparados com a média
de paises desenvolvidos ou, ainda, com os paises vizinhos da América Latina. A
década de 1960, além de ser marcada como um periodo de repressao e violéncia em
razao da ditadura militar, para o campo da EJA foi um momento importante — no final
da década de 1950, mais precisamente em 1958, foi realizado o Il Congresso Nacional
de Educacgao de Jovens e Adultos, ainda no contexto do CEAA.

Algumas iniciativas, leis, programas, dentre outras a¢des foram construindo a
histéria da EJA e a formacao de professores até aqui. Esses movimentos, atrelados
ao cenario nacional e com forte influéncia de economias e posicdes estrangeiras,
foram constituindo os primeiros passos do sistema educativo do Brasil. Esse inicio
marcado pela elitizagdo da educacdo e com um olhar distorcido sobre os jovens e
adultos nao alfabetizados foi incorporando-se a historicidade, deixando marcadores
cristalizados e sequelas na educacdo. Dando continuidade, analisaremos as
mudancas ocorridas a partir da promulgacao da primeira Lei de Diretrizes e Bases da

Educacéao Nacional (LDB).

2.1.3 A Educacédo de Jovens e Adultos e a formacédo de professores a partir da
primeira LDB

A década de 1960 é considerada como um periodo de luzes para a EJA, devido
a promulgacéo, em 20 de dezembro de 1961, da primeira Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional. Em 1961 também surgiu o Movimento de Educacéo de Base
(MEB), coordenado pela Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB). O MEB
comecou sua atuagao com as populagdes do Norte, Nordeste e Centro-Oeste do pais,
regides que historicamente possuem os maiores indices de analfabetismo. Neste
periodo, é fundamental frisar que o Brasil vivenciava uma crise marcada pelo

esgotamento do modelo nacional-desenvolvimentista.
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Em uma linha progressista, o MEB teve grande importancia para o periodo e,
com investimentos do governo federal, conseguiu ampliar o numero de escolas
radiofonicas®, somando forgas com outros movimentos na busca de combater o
analfabetismo. Em 1963, o MEB langou um livro intitulado Viver é Lutar, para jovens
e adultos recém alfabetizados; um livro encharcado de conscientizagdo, mas que
sofria com a repressao do periodo. Essa repressdo ganhou forga e, em 1964, a leitura
e utilizacéo do livro tornou-se proibida. Embora o momento politico do pais néo fosse
o mais favoravel para aqueles que pensavam em uma educacao politica e
conscientizadora, o MEB conseguiu retomar parte do seu trabalho, de acordo com
Favero (2004, p. 14):

Embora o MEB tenha reduzido bastante a radicalidade de modo de trabalho
e perdido muito de sua vitalidade, e mesmo apesar da crise de 1964, o
periodo 1961-1966 €& seu periodo aureo, com experiéncias praticas e
producgao tedrica sem igual até hoje.

Os movimentos populares ganhavam forga e adesdo e continuavam pautando
a luta por uma educacao de qualidade para todos e todas. Os trabalhos desenvolvidos
pelo MCP, por exemplo, influenciaram projetos de Educacao Popular por todo o pais,
principalmente pela campanha de alfabetizagdo de adultos em Angicos, no Rio
Grande do Norte, que fez com que Paulo Freire fosse conhecido e reconhecido por
todo o Brasil.

Em abril de 1964, a sociedade sofreu o golpe militar e, consequentemente, a
deposicao do presidente Jodo Goulart. A revolucdo no método de alfabetizacdo no
Brasil, que ganhava forca e agregava apoiadores e parceiros, acabou sendo
substituida por fortes repressdes, censuras, prisdes etc. Nesse contexto, os
movimentos populares foram controlados pelos militares, fazendo com que o
movimento revolucionario da Educacédo Popular fosse abruptamente interrompido,
bem como seus dirigentes e coordenadores perseguidos. O MEB também sofreu forte
repressao nesse periodo, no entanto, essa repressao ndo aconteceu apenas de forma
externa, internamente o movimento também estava sendo censurado pela hierarquia
da Igreja Catdlica, que acabou direcionando o MEB como uma ferramenta na

evangelizagéo.

5 As escolas radiofnicas consistiam em uma programagao educativa veiculada diariamente via
emissoras de radio para a promocao da alfabetizacdo de jovens e adultos.
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O estado autoritario com suas fortes repressées foi o responsavel pela reducao

e quase extingdo dos Movimentos de Educacéo Popular — ainda que alguns tenham

se mantido de forma clandestina e dispersa. Por outro lado, com a promulgacao da

Lei n.? 5.379, de 15 de dezembro de 1967, que trata sobre a alfabetizacao funcional e

a educacao continuada de adolescentes e adultos, teve origem o Movimento Brasileiro

de Alfabetizacdo (Mobral). Em 1970, o Mobral dispunha de valores financeiros bem

altos para alcancar o objetivo de erradicar o analfabetismo no prazo de 10 anos.

Ressaltamos que, no paragrafo Unico da Lei n.? 5.379, era apresentado o objetivo da

erradicacdo do analfabetismo em duas etapas de quatro anos. O primeiro periodo foi

destinado para os analfabetos com até trinta anos e o segundo periodo para

analfabetos com mais do que trinta anos de idade. De acordo com Favero (2009,

p. 18), o Mobral “foi reformulado, com estrutura de fundacao, e se converteu no maior

movimento de alfabetizagdo de jovens e adultos ja realizado no pais, com penetragéo

em praticamente todos os municipios”. O Mobral foi o unico movimento de

alfabetizacao que se manteve no periodo da Ditadura Militar, tendo sido extinto, assim
como esta, em 1985.

O Mobral perseguiu de maneira analoga o mesmo objetivo de legitimacao do

regime e de minimizacdo das tensdes sociais, mas como programa nacional

e laico. [...] ele ndo foi montado como contra-ofensiva ideolégica para

neutralizar os efeitos dos movimentos anteriores a 1964, mas como forma de

ampliar junto as camadas populares as bases sociais de legitimidade do

regime, no momento em que esta se estreitava junto as classes médias em

face do Al-5, ndo devendo ser descartada a hip6tese de que tal movimento

tenha sido pensado também como instrumento de obtencao de informagdes

sobre 0 que se pensava nos municipios do interior do pais e na periferia das

cidades e de controle sobre a populagado. Ou seja, como instrumento de
seguranga interna. (Paiva, 1981, p. 98).

Com o movimento de represséo provocado pelo regime militar, 0s movimentos
de alfabetizacdo foram sendo silenciados. Em contrapartida, outros movimentos,
como o estudantil, juntamente com setores da Igreja Catdlica e organizacdes da
sociedade civil, faziam o enfrentamento e resistiam ao estado de excecao. Torturas,
perseguicao politica e autoritarismo militar deixaram marcas profundas na sociedade
brasileira, que até a atualidade provocam danos, principalmente ao campo politico e
a democracia.

O Mobral, nos seus ultimos anos, foi marcado por denuncias, e isso culminou
na criacao de uma Comissao Parlamentar de Inquérito (CPI) como meio de investigar
os investimentos de recursos e a apresentacao de falsos indices de analfabetismo.
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Neste cenario marcado pelo regime militar, houve um movimento de
adequacdes no campo educacional; e em 1971 foi instituida a reforma do ensino de
12 e 2° graus, regulamentando o ensino supletivo a partir da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional, a Lei n.® 5.692, de 11 de agosto de 1971. Embora essa lei
regulamente o ensino supletivo, os fundamentos e as caracteristicas estdo mais
presentes em outros dois documentos: o Parecer do Conselho Federal de Educagao
n.2 699, de 1972, e a Politica para o Ensino Supletivo. Em 1974 o Ministério da
Educacao propds os Centros de Estudos Supletivos, que tinham como alicerce de
organizagao a questao do tempo, do custo e da efetividade.

A Lein.® 5.692, de 11 de agosto de 1971, também regulamentou a questao da
formagéao para o exercicio do magistério, estabelecendo o seguinte:

Art. 30 - Exigir-se-a como formagao minima para o exercicio do magistério:
a) no ensino de 12 grau, da 12 a 42 séries, habilitacdo especifica de 2° grau;
b) no ensino de 1° grau, da 12 a 82 séries, habilitacdo especifica de grau
superior, em nivel de graduacao, representada por licenciatura de 1?2 grau
obtida em curso de curta duragao;

¢) em todo o ensino de 12 e 2° graus, habilitagdo especifica obtida em curso
superior de graduacgéo correspondente a licenciatura plena.

§ 12 - Os professores a que se refere a letra “a)” poderao lecionar na 52 e 62
séries do ensino de 12 grau, se sua habilitagdo houver sido obtida em quatro
séries ou, quando em trés, mediante estudos adicionais correspondentes a
um ano letivo que incluirdo, quando for o caso, formagéo pedagdgica.

§ 22 - Os professores a que se refere a letra “b)” poderdo alcancar, no
exercicio do magistério, a 22 série do ensino de 2° grau, mediante estudos
adicionais correspondentes no minimo a um ano letivo.

§ 32 - Os estudos adicionais referidos nos paragrafos anteriores poderao ser
objeto de aproveitamento em cursos ulteriores. (Brasil, 1971).

Nessa nova estrutura, ndo foram contempladas as Escolas Normais, e os
ensinos primario e médio passaram por uma reformulacao. No ano seguinte, por meio
do Parecer n.? 349, de 1972, foi organizada a habilitagdo do magistério apresentando
duas modalidades basicas: uma com a duracdo de trés anos, que capacitaria a
lecionar até a 42 série; e a outra com uma duracao de quatro anos, permitindo lecionar
até a 62 série, ambas do primeiro grau (Brasil, 1972). Nas palavras de Saviani (2009,
p. 147), “a formacao de professores para o antigo ensino primario foi, pois, reduzida a
uma habilitagdo dispersa em meio a tantas outras, configurando um quadro de
precariedade bastante preocupante”.

A gravidade do cenario no campo da formacao de professores fez o governo,
em 1982, criar os Centros de Formacao e Aperfeicoamento do Magistério (Cefam),
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com o objetivo de revitalizacdo das Escolas Normais. Mesmo havendo resultados
positivos, suas abrangéncias e aproveitamento foram restritos (Saviani, 2009).

A década de 1980 trouxe novas visdes a educacao. Foi neste periodo que
surgiu o movimento pela reformulacéo do curso de Pedagogia Licenciatura. Mesmo
com o0s resquicios das repressdes e da opressao da Ditadura Militar, essa época
apresenta a forte influéncia dos pensamentos da Pedagogia Progressista Libertadora,
de Paulo Freire. A ruptura dos pensamentos tecnicistas foi um solo fértil para o avango
na formacéo de professores. Nesse prisma, novas concepg¢des foram surgindo; um
olhar sobre uma educag¢ao emancipadora superando as dicotomias postas até aqui
avancgou e culminou em um periodo de redemocratizacdo do Estado brasileiro.

Em 1987 o Brasil comecgou as discussdes da Constituinte e, no ano seguinte,
no dia 5 de outubro, foi promulgada a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil.
O processo de redemocratizacao do Estado brasileiro provocou diferentes mudancas,
uma delas foi a extincdo do Mobral.

2.1.4 A Educacao de Jovens e Adultos, a formacéao de professores e as mudancgas
desde a Constituicao de 1988

E na constituicdo de 1988, no Capitulo I, Secéo I, Artigo 208, que o Estado
afirma que a educacao é um direito de todos.

Art. 208. O dever do Estado com a educagao sera efetivado mediante a
garantia de:

| — Educacéo basica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete)
anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os
que a ela nao tiveram acesso na idade propria; (Brasil, 1988, grifo nosso).

Com a Constituicdo e seus desdobramentos nas legislagcdes dos estados e
municipios vai sendo demarcado um reconhecimento social dos direitos dos jovens e
adultos a educacgédo fundamental, além da responsabilizacdo do estado pela oferta
publica, gratuita e universal. Embora na Constituicdo ndao apareca a EJA e suas
especificidades, existe uma demarcagéo de direito social & educagéo para qualquer
cidadao brasileiro.

Nesse sentido, os capitulos seguintes da politica no pais ainda seriam de
muitas modificagdes e insegurancgas para a populagdo. No campo da EJA, o periodo
de redemocratizacdo estabeleceu uma ruptura com as politicas que vinham sendo
desenvolvidas, como, por exemplo, o Mobral, marcado por um estigma de baixa
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qualidade e de uma metodologia domesticadora. Com a extingdo do Mobral, quem
assume seu lugar é a Fundagéo Educar, esta com caracteristicas muito semelhantes
ao seu antecessor, no entanto, sem o suporte financeiro que o Mobral dispunha.

Com a responsabilidade de articular a Politica Nacional de Educagéo de Jovens
e Adultos, promover e fomentar a formacdo dos professores e professoras, a
Fundacéao Educar assumiu o papel de fomento e apoio técnico. Suas atividades foram
sendo incorporadas pelos sistemas de ensino supletivo estaduais e municipais,
permitindo também uma autonomia e uma descentralizacdo das atividades da
fundacdo. De acordo com Favero e Motta (2015), a Fundacao Educar

retomou a perspectiva de incentivo e apoio financeiro a iniciativas das
secretarias de educacao e de instituicoes privadas, definindo-se novamente
como 6rgao de coordenacao e nao de execucgao. Realizou importante projeto
de alfabetizacédo de jovens e adultos, por meio de parcerias com entidades
representativas dos movimentos populares da Baixada Fluminense
(federagcdes e associacbes de moradores, clubes de maes, comunidades
eclesiais de base etc.), nos municipios de Duque de Caxias, Nova Iguacu e
Sao0 Joao de Meriti, de fevereiro de 1986 a marco de 1990, periodo politico
de redemocratizagdo do pais e de fortalecimento e reconhecimento dos
movimentos populares.

Em 1990, a Fundacédo Educar foi extinta, e com isso os estados e municipios
assumiram diretamente a responsabilidade publica da alfabetizagcdo e pods-
alfabetizacao de jovens e adultos.

Também em 1990, apds quase trinta anos sem eleicées diretas, Fernando
Collor de Mello tomou posse e deu inicio ao seu pacote administrativo, enxugando
gastos, privatizando estatais, demitindo funcionarios e realizando o confisco das
contas bancérias da populagdo. Em meio as promessas de governo, foi assegurada a
implementacdo de um Programa Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania (PNAC), no
entanto, este programa nao obteve muito sucesso.

Em 1992, Collor sofreu impeachment e foi destituido do cargo de presidente
da Republica, assumindo entdo o vice-presidente ltamar Franco. Por sua vez, Franco
aproximou-se do centro politico que derrubou Collor e assegurou a manutencéo de
uma agenda politica, econémica e social voltada as bases do modelo neoliberal.
Nesse interim, Fernando Henriqgue Cardoso foi convidado a compor a equipe
ministerial do novo presidente, ocasiao que lhe permitiu propor o Plano Real e
asseverar medidas de controle inflacionario.

O governo, com a iniciativa de formular outro plano de politica educacional,

lancou em 1993, uma consulta participativa. Com a marca de fazer parte dos nove
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paises que mais contribuem para o numero de analfabetos do planeta, o governo
brasileiro fez este movimento na busca de acessar créditos internacionais.

Em 1994, Fernando Henrique Cardoso foi eleito presidente da Republica e,
segundo Haddad e Di Pierro (2000, p. 121), “priorizou a implementagdao de uma
reforma politico-institucional da educacgéo publica”. Em 1996 foi aprovada a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacado e € a partir dessa lei que a EJA comecgou a ser
percebida, embora a secao dedicada a esta modalidade seja singela e sem muitas
inovagdes. E com a LDB que a EJA sai da esfera de ensino supletivo e torna-se uma
modalidade.

A mudanga de ensino supletivo para educacao de jovens e adultos ndo € uma
mera atualizagdo vocabular. Houve um alargamento do conceito ao mudar a
expressao de ensino para educagao. Enquanto o termo “ensino” se restringe
a mera instrucao, o termo “educagéo” é muito mais amplo compreendendo os
diversos processos de formacgao. (Soares, 2002, p. 12).

Com a promulgacdo da nova lei, que consolidou a estrutura de educacao
escolar no Brasil, surgiram muitas propostas sobre a formacao de professores, no
entanto, permaneceram, por algum tempo, as influéncias do periodo anterior. As
primeiras mudancas neste campo ocorreram somente em 2002. J& quanto a EJA,
julgamos importante compartilhar alguns acontecimentos.

A criacdo do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e Valorizacdo do Magistério (Fundef), instituido pela Emenda
Constitucional n.2 14, de 12 de setembro de 1996, nao incluiu a EJA. Até entao, o
unico avanco havia sido a inclusdo da EJA na LDB, pois este governo foi marcado
pelo descaso com a Educagédo de Jovens e Adultos, percebendo o analfabetismo
como uma doencga que necessitava ser erradicada com um olhar assistencialista. Por
fim, lancou em 1996 o Programa Alfabetizacdo Solidaria, sua principal iniciativa. De
acordo com Haddad (2008, p. 57), “em novembro de 1998 o Programa constitui
personalidade juridica de sociedade civil sem fins lucrativos”. Mas mesmo com essa
nova configuracdo, manteve fortes vinculos com o governo federal.

A LDB aborda a EJA de uma forma muito genérica, sem aprofundamento sobre
suas especificidades e seu contexto, embora, como j& mencionamos, ela garanta o
direito a educacao para jovens e adultos e o direito a formacédo por parte dos
professores. No entanto, ha um distanciamento no que tange ao direcionamento, a

compreensao e, sobretudo, ao que a EJA representa para o desenvolvimento do pais.
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Segundo Soares (2005, p. 129), a referida lei “estabelece a necessidade de uma
formacao adequada para se trabalhar com o jovem e o adulto, bem como uma atencéo
as caracteristicas especificas dos trabalhadores matriculados nos cursos noturnos”.
Com a LDB, a formacgéo de professores e professoras para atuarem na modalidade
da EJA entra na ordem do dia, apresentando uma compreensado de que nao cabe
qualquer formagéo para estes jovens e adultos, mas sim, uma formagéao integral,
critica e criativa.

A V Conferéncia Internacional de Educacédo de Adultos registrou por meio da
Declaragdo de Hamburgo, em 1997, o seguinte:

A educagéao de adultos torna-se mais que um direito: € a chave para o século
XXI; é tanto consequéncia do exercicio da cidadania como uma plena
participagao na sociedade. Além do mais, € um poderoso argumento em favor
do desenvolvimento ecoldgico sustentavel, da democracia, da justica, da
igualdade entre os sexos, do desenvolvimento socioecondmico e cientifico,
além de um requisito fundamental para a construcdo de um mundo onde a
violéncia cede lugar ao dialogo e a cultura de paz baseada na justica (Unesco,
1998, p. 1).

Neste viés, o parecer do Xl Conselho Nacional de Educacao (CNE), em 2000,
apresenta as Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA e descreve a modalidade
por suas funcdes: a primeira, a Funcao Reparadora, “significa ndo s6 a entrada no
circuito dos direitos civis pela restauragéo de um direito negado: o direito a uma escola
de qualidade, mas também o reconhecimento daquela igualdade ontolégica de todo e
qualquer ser humano (Brasil, 2000, p. 7). A Fungao Equalizadora diz que:

A reentrada no sistema educacional dos que tiveram uma interrupcao forcada
[...], deve ser saudada como uma reparagdo corretiva, ainda que tardia, de
estruturas arcaicas, possibilitando aos individuos novas inser¢des no mundo
do trabalho, na vida social, nos espacos da estética e na abertura dos canais
de participagédo. Para tanto, sdo necessarias mais vagas para estes “novos”
alunos e “novas” alunas, demandantes de uma nova oportunidade de
equalizacdo. (Brasil, 2000, p. 9).

Por fim, a Funcdo Permanente ou Qualificadora tem como base o carater
incompleto do ser humano, cujo potencial de desenvolvimento e de adequacgao pode
se atualizar em quadros escolares ou nao escolares. [...] ela € um apelo para a
educacao permanente [...]” (Brasil, 2000, p. 11).

Em 2001, o Congresso Brasileiro, por meio da Lei n.? 10.172 (Brasil, 2001a),
aprovou o Plano Nacional de Educacao (PNE), que em seu capitulo sobre a EJA

apresenta 26 metas, dentre as quais, Di Pierro (2010, p. 944) destaca cinco objetivos:
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1) alfabetizar, em cinco anos, dez milhdes de pessoas, de modo a erradicar
o analfabetismo em uma década; 2) assegurar, em cinco anos, a oferta do
primeiro ciclo do ensino fundamental a metade da populagcéo jovem e adulta
que nao tenha atingido esse nivel de escolaridade; 3) oferecer, até o final da
década, cursos do segundo ciclo do ensino fundamental para toda a
populacdo de 15 anos ou mais que concluiu as séries iniciais; 4) dobrar, em
cinco anos, e quadruplicar, em dez anos, a capacidade de atendimento nos
cursos de EJA de nivel médio; 5) implantar ensino basico e profissionalizante
em todas as unidades prisionais e estabelecimentos que atendem a
adolescentes infratores.

Para Di Pierro (2010), embora o PNE tenha previsto um mecanismo de
monitoramento periddico mediante avaliagdo bienal dos programas de EJA, essa meta
jamais foi considerada pelos governos. Outro ponto importante a ser enfatizado é que
o PNE mencionava a necessidade de especializacdo dos professores e professoras,
no entanto, o plano previu que apenas os estados mantivessem programas de
formacao. Ainda de acordo com Di Pierro (2010), era a oportunidade de convocar as
instituicbes de nivel superior para que contribuissem com o aspecto da formacao
inicial, como também da formacao continuada de professores que atuam na EJA.

No que se refere a formacao de professoras e professores, em 2002, o
Conselho Nacional de Educacao (CNE) formulou as Diretrizes Curriculares Nacionais.
As diretrizes propunham: a coeréncia entre a formacao oferecida e a pratica esperada
do futuro professor; a pesquisa, com foco no processo de ensino e de aprendizagem,
para compreender o processo de construcao do conhecimento; e a flexibilidade, para
que cada instituicdo formadora construisse seus projetos etc. (Brasil, 2002a). Foram
poucas as licenciaturas que de fato se pautaram nesta resolucao do CNE.

Em 2003, no governo do presidente Luiz Indcio Lula da Silva, houve um
movimento que sinaliza algumas iniciativas para as politicas publicas da EJA e
também para a formacédo de professores. A primeira delas foi o Programa Brasil
Alfabetizado (PBA), desenvolvido em todo o territério nacional. Com a
intencionalidade de “erradicar” o analfabetismo, o programa tinha como finalidade nao
s6 capacitar os professores, mas também alfabetizar cidaddos com quinze anos ou
mais. Outras agOes voltadas a Educagéo de Jovens e Adultos foram acontecendo
durante os dois mandatos de Lula (entre 2003 e 2010), um deles foi o Programa
Nacional de Inclusdo de Jovens (ProJovem), voltado ao segmento juvenil de 18 a 24
anos, com escolaridade superior ao 5° ano (antiga 42 série), que tem como enfoque

principal a qualificacédo para o trabalho.
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O Programa Nacional de Educagéao na Reforma Agraria (Pronera), coordenado
pelo Ministério do Desenvolvimento Agrario, foi um passo importante no que tange a
Educacdo do Campo. Sabemos que os numeros de analfabetos na zona rural
superam os da zona urbana, portanto, este programa também tinha um importante
papel na Educacao de Jovens e Adultos. Em 2005 foi criado o Programa de Integracao
da Educacéo Profissional ao Ensino Médio na Modalidade Educacao de Jovens e
Adultos (Proeja), voltado a educacéao profissional técnica em nivel de ensino médio.
Estes programas, embora buscassem a escolarizacdo dos jovens e adultos e
constituissem uma ampliacdo das politicas publicas para EJA, ainda possuiam um
viés de certificacdo e caracterizavam-se por agdes pontuais.

As politicas federais para a formacdo de professores no governo Lula
comecaram em 2004, com a criacao da Rede Nacional de Formacéao Continuada de
Profissionais da Educacdo Basica (Brasil, 2006). Diversas ac¢des foram
desencadeadas a partir desta rede, no entanto, a maioria sem articulagdo. Buscando
uma politica mais integrada, em 2009, o governo instituiu 0 Decreto presidencial n.°
6.755, do Plano Nacional de Formacao de Profissionais do Magistério da Educacao
Bésica (Parfor) (Brasil, 2009). Essa politica buscou integrar acées que estavam em
andamento e uma das suas inovacgoes foi a criacdo de Féruns Estaduais Permanentes
de Apoio a Formacédo Docente. O propdsito desta politica era ser articuladora, no
entanto, acabou se fragmentando em varias agdes paralelas (Gatti, 2021).

E importante ressaltar que um programa de formagao inicial foi criado neste
governo, intitulado de Programa institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia
(Pibid). Esse é um dos poucos programas que teve continuidade e tem como objetivo
qualificar o estudante de licenciatura para o trabalho na escola, além de criar maior
interacao universidade-escola.

Fazendo as ponderacbes necessarias — pois, partindo de um governo
progressista, acreditava-se que as politicas publicas do campo da educacao fossem
ainda mais consolidadas e fortalecidas —, embora tenhamos neste periodo a criacéo
de diversos programas, estes nao passaram de acdes pontuais.

A iniciativa de criacdo da Secretaria de Educacao Continuada, Alfabetizagéo,
Diversidade e Inclusado (Secadi) foi um marco para a EJA. Com objetivo de assegurar
o direito a educacao com qualidade e equidade, tendo politicas publicas educacionais
voltadas para a inclusao social, a Secadi fortaleceu a educacdo com o reconhecimento
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da diversidade, da promogéao da equidade e do fortalecimento da inclusao no processo
educativo.

O governo de Dilma Rousseff deu continuidade aos programas criados no
governo anterior. Com a Lei n.? 13.005, de 25 de junho de 2014, foi aprovado o PNE,
apresentando vinte metas com diretrizes para as politicas educacionais brasileiras
para os préximos dez anos. Relacionado a Educacéo de Jovens e Adultos, destacam-
se a Meta 8, que prevé elevar a escolaridade média da populacédo de 18 a 29 anos,
de modo, a alcancar no minimo, 12 anos de estudos. A Meta 9 apresenta o grande
desafio do Brasil, que é elevar a taxa de alfabetizagdo da populagcdo com 15 anos ou
mais buscando alcancar 93,5% até o final de 2015. Quanto a formagéao de professores,
a Meta 15 apresenta um regime de colaboracao entre a Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, assegurado que todos os professores e as professoras da
educacao basica possuam formagéao especifica de nivel superior, obtida em curso de
licenciatura na area de conhecimento em que atuam e a Meta 16 busca formar, em
nivel de p6s-graduacao, 50% dos professores da educacao basica, e garantir a todos
e todas as profissionais da educacao basica uma formacao continuada em sua area
de atuacdo, considerando as necessidades, demandas e contextualizagées dos
sistemas de ensino. (Brasil, 2014).

Em 2017, segundo dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios
Continua (Pnad), o niumero de analfabetos chegava a 7% no pais, sendo que a meta
era de 6,5% para 2015 (IBGE, 2017). Embora a diferenca numérica seja pequena, ela
representava um numero significativo de analfabetos, em um total de 11,5 milhées. O
Nordeste ainda era a regido com os mais altos indices de analfabetismo, chegando a
14,5%, mais do que o dobro previsto pela meta para esse periodo. A Meta 10 do PNE
era oferecer, no minimo, 25% das matriculas de educagédo de jovens e adultos na
educacao basica de forma integrada a educacéao profissional. (Brasil, 2014).

Dilma Rousseff presidiu o pais de 2011 até agosto de 2016, quando sofreu um
impeachment, assumindo a presidéncia o entdo vice-presidente Michel Temer. Em
2017, o MEC adotou novamente o Exame Nacional para Certificacdo de
Competéncias de Jovens e Adultos (Encceja), como meios para a certificacdo do
ensino médio. O Encceja é um “instrumento de avaliacdo para afericdo de
competéncias e habilidades de jovens e adultos em nivel do ensino fundamental e do
ensino médio” (Brasil, 2002b).
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Em 2018, a Lei n.? 13.632 faz algumas alteragbes na LDB, e os artigos 3°, 37 e
58 passaram a ter as seguintes redacdes:

Art. 3¢ XIII - garantia do direito a educacado e a aprendizagem ao longo da
Xg.aé? - A educacao de jovens e adultos sera destinada aqueles que nao
tiveram acesso ou continuidade de estudos nos ensinos fundamental e médio
na idade propria e constituird instrumento para a educagao e a aprendizagem
ao longo da vida.

Art. 58 § 32 - A oferta de educacao especial, nos termos do caput deste artigo,
tem inicio na educagéao infantil e estende-se ao longo da vida, observados o
inciso lll do art. 42 e o paragrafo Unico do art. 60 desta Lei. (Brasil, 2018).

Neste mesmo ano foi lancado o Programa Residéncia Pedago6gica, uma
iniciativa do MEC, sendo ofertado a partir da segunda metade dos cursos de
licenciatura e, assim como o Pibid, tendo em vista a imersao do estudante no ambiente
da escola.

Em 2019, tomou posse da presidéncia da Republica, Jair Messias Bolsonaro.
Seu governo iniciou-se com novas reformas administrativas, sendo uma das primeiras
a alteracao da estrutura regimental do MEC, por meio do Decreto n.? 9.465 (Brasil,
2019). Por meio deste decreto, Secadi foi extinta, demarcando um retrocesso no
campo dos direitos a educacao e na contramarcha da diversidade e da promocao da
equidade. A extincdo da Secadi rompe n&o sé com os investimentos e fortalecimento
da politica publica social, mas garante passos largos para politicas neoliberais de
valorizagédo da producao do capital.

O orcamento previsto para a modalidade da EJA em 2019, de acordo com o
Sistema Integrado de Planejamento e Orcamento (SIOP), do Governo Federal, era de
74 milhdes, no entanto, foram usados apenas 16,6 milhdes, conforme dados da Uniao
Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacao (Undime). Com a alegagéo de usar
esses recursos para reformas de escolas e transferéncias para Institutos Federais de
Educacao, o governo demarcou um desinvestimento e seu descaso com a EJA.

O ano de 2020 foi ainda mais preocupante para a EJA, visto que vivenciamos
uma pandemia de covid-19, que nos colocou em uma situagdo de distanciamento
social. A realidade da pandemia deixou a oferta da modalidade em uma situacao ainda
mais fragilizada. O medo e a macica sensacao de incertezas que a pandemia
provocava na sociedade fizeram com que muitos estudantes da EJA, mesmo com a
retomada do ensino de forma remota, ndo procurassem as escolas para realizar a

matricula; um campo fértil para os governos fecharem turmas e diminuirem as vagas
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com a narrativa descabida de que ndao ha demanda na modalidade. O projeto
neoliberal que ganhou forga nos ultimos anos no pais contribuiu a precarizagéo do
ensino publico, e a situacao da EJA nao destoa desse contexto. O que observamos é
a entrega da educagdao publica a iniciativa privada.

Nesta mesma perspectiva, em novembro de 2020, o governo langa um edital
intitulado de Chamada de consulta publica, emitido pelo Conselho Nacional de
Educacao e pela Camara de Educacéao Basica sobre o “Alinhamento da Educacgao de
Jovens e Adultos (EJA) as Diretrizes apresentadas na Base Nacional Comum
Curricular (BNCC)” (Brasil, 2020). Essa agao do governo provocou um incbmodo nos
movimentos e instituicdes ligadas a EJA, que historicamente vém fazendo o
enfrentamento as politicas neoliberais. A Associacdo Nacional de P6s-Graduacgéao e
Pesquisa (ANPEd) Sudeste lancou uma carta aberta posicionando-se de forma
contraria a atitude do governo, alegando a falta de transparéncia e dialogo na
construcédo do documento.

O Féruns EJA Brasil (2020, p. 2) também se posicionou de forma contraria,
alegando “que o Parecer compromete a autonomia dos estados e municipios para
pensar as politicas da EJA”. Além disso, a proposta construida de forma vertical pelo
governo contribuiu a exclusao e desconsidera as legislacdes estabelecidas para a
modalidade. O curriculo da EJA ndo pode ser um simples alinhamento de
conhecimentos referentes as etapas do ensino na idade obrigatéria, ou seja,
reduzindo-o a légica de competéncias, pois desconsidera os conhecimentos e
vivéncias dos sujeitos da EJA, desconsidera seu contexto e suas relagdes sociais e
com o trabalho.

O Brasil ainda possui marcas profundas no que tange a educacao de jovens e
adultos. No ano de 2019, segundo a PNAD, 11 milhdes de brasileiros de 15 anos ou
mais eram analfabetos. (IBGE, 2019). Os dados vao apontando que pouco estamos
fazendo para reparar essa situagdo do analfabetismo e, com isso, contribuimos para
a nao formacgao basica que é um direito de todos e todas. Os maiores investimentos
no campo da EJA aconteceram em periodos em que estavam sendo desenvolvidos
diferentes programas e projetos de alfabetizacéo e formacao na educacéao basica, no
entanto, como ja mencionamos, muitos foram ac¢des pontuais, ndo se concretizando
em politicas publicas. Deste modo, a EJA nao é vista e nem percebida como prioridade
para os governos. Assim, a historiografia da EJA nos permite melhor compreender

como tem sido a caminhada desta modalidade, sua realidade e concepc¢des, sendo
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uma maneira simples, mas comprometida em fortalecer esta modalidade de ensino
que é tao importante para a formagéo das classes populares.

A EJA, ainda na atualidade, traz na sua trajetéria marcas de uma modalidade
que tem por exceléncia a associagdo com 0 compensar e concertar; assim, romper
com esses parametros hegemonicos € fundamental para se construir e articular agoes
pedagdgicas progressistas. A EJA nao deve ser um passaporte para o mercado de
trabalho, ela precisa ser uma ferramenta na superag¢éo das desigualdades, pois 0s
sujeitos que a constituem sao oriundos da classe trabalhadora. Para isso, a educacéao
nao deve ser percebida como privilégio, mas sim como direito de todos e todas.

Contudo, com a falta de investimento na educac¢do ao longo do tempo e,
sobretudo, com os cortes de orcamentos realizados nos Ultimos anos, evidencia-se a
desqualificacdo da modalidade no que concerne a formacao basica. Quando falamos
em educacéo, falamos também na conquista da liberdade, no exercicio da cidadania,
na formacao integral, critica e criativa; de uma formagdo em que a cultura esteja
presente, a politica, o lazer, dentre tantas situacdes fundamentais para a formacéao do
sujeito. A falta de investimento e comprometimento dos governos com a educacao
contribui para o crescimento da desigualdade social, um problema histérico em que
pouco evoluimos nos ultimos anos.

Portanto, o que podemos apontar sobre a atualidade é que com o governo Lula,
que iniciou seu terceiro mandato em 2023, um movimento de esperanca surge para a
modalidade da EJA e, sobretudo, para a educagao em nosso pais. Com a retomada
da Secadi, os movimentos realizados pelos Foruns de EJA, movimentos sociais,
instituicbes de ensino, dentre outras frentes em defesa da educagdo, uma ampla
discussado vem sendo realizada e, principalmente, vem se cobrando do governo mais
investimentos nesta area. A EJA passa a ser vista e pensada como uma ferramenta
importante no combate as desigualdades econdémicas, sociais e culturais. E o que nos
motiva é que ha um forte movimento em prol da EJA adquirindo visibilidade neste novo

governo. Assim, esperamos que ag¢des sejam estruturais e ndo mais conjunturais.

2.2 A Educacao de Jovens e Adultos no estado do Rio Grande do Sul

A Educacgéo de Jovens e Adultos, em sua trajetéria, também demarcou seu
espaco no estado do Rio Grande do Sul. Nesse sentido, lembrar da EJA neste

contexto é pensar com carinho em um dos mais importantes Movimentos Nacionais
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de Alfabetizagédo, denominado de Movimento de Alfabetizacao de Jovens e Adultos
(Mova). O Mova-RS comecgou a ser concretizado em 1999 e tem seus fundamentos
epistemologicos e filosoficos no Mova-SP; este, por sua vez, teve seu marco inicial no
ano de 1989 e foi criado por Paulo Freire quando Secretario de Educacao na gestao
de Luiza Erundina. Cabe ressaltar que o Mova teve como precursor o Movimento de
Educacao de Base, este que sofreu forte repressdo na década de 1960, tendo como
vinculo os movimentos de cultura popular. Brandao nos explica o que significa essa
“‘educacéio de base”:
Uma educacdo que atribuia a este nome outro sentido. Basico é o que
devolve a pessoa humana o que € essencial para que ela seja, pense, se
reconhegca e atue como tal. E basica a reconstrucdo de uma identidade
auténtica, a redescoberta de um sentimento de dignidade pessoal e coletiva,
solidariamente partilhada, mulheres e homens, mesmo e principalmente entre
excluidos e postos a margem. Basica ndo é a inclusdo quase servil em
projetos governamentais e tutelados de “desenvolvimento local’, mas a
participagao consciente e critica no processo critico de reconstrugao de seu

proprio mundo, a partir de uma motivagéao consciente de co-responsabilidade
e partilha democratica do poder de decisao. (Brandao, 2001, p. 38).

O Mova foi nomeado de acordo com o estado ou municipio em que ele
acontecia, assim, nos deteremos a dialogar sobre o Mova no Rio Grande do Sul. Em
1999, Olivio Dutra assumiu o governo estadual em um cenario de verdadeiro
sucateamento dos servicos publicos do estado, privatizagdes de estatais e o inicio da

divida do estado com a Unido. Em 1999 o governo implementou o Mova-RS. Segundo
Barreto (2005, p. 55):

O MOVA-RS é um Movimento de Alfabetizacdo de pessoas Jovens e Adultas,
pioneira, enquanto uma agao de carater estadual, com principios politicos
voltados a construgdo de uma pratica popular que rompe com a idéia de
campanha, especialmente sob seus ideais: assistencialistas, mercantis,
compensatorios e com preocupacoes pedagdgicas alheias aos interesses do
alfabetizando.

A caminhada da EJA no Rio Grande do Sul ndo se resume ao projeto Mova, no
entanto, este permitiu um novo olhar e novas reflexdes sobre a modalidade. Este
projeto, que se estendeu por todo o estado, permitiu que homens e mulheres, jovens
e adultos do campo e da cidade tivessem o direito a alfabetizagdo. O Mova tinha
principios politicos e pedagdégicos voltados a uma concepc¢ao de Educacao Popular,
assim, ndo era mais uma campanha de alfabetizacédo; segundo Brandao (2001, p. 69),

“O MOVA-RS, no campo da construcao do conhecimento, € uma experiéncia singular
no pais, pois a Formacao politico-pedagdgico, [...] € em Rede, contemplando trocas
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de experiéncia, avaliagao e reflexdo”. Nas palavras de Borges (2009, p. 109), os
principios politicos do Mova-RS estavam voltados a constru¢do de uma pratica
popular que tinha como compromisso romper com a ideia de campanha,
especialmente no que dizia respeito as praticas assistencialistas e compensatorias.

Antes de 1999, outros projetos de alfabetizagcdo também fizeram parte da
histéria da EJA no Rio Grande do Sul, um deles foi o projeto Ler e Escrever o Rio
Grande (LER), que teve seu inicio em 1986 e era coordenado pela Secretaria Estadual
da Educagdo. Sem muitos incentivos e com o objetivo de alfabetizar, em massa,
jovens e adultos, o projeto LER manteve-se por alguns anos e, paralelamente a ele,
em 1991, a Secretaria Estadual da Educagédo lancou o projeto Nenhum Adulto
Analfabeto. Segundo Kaefer (2009, p. 45):

O programa estava organizado por modulos, feitos por uma equipe
multidisciplinar, que se encarregou de organizar o material didatico dividido
em dez médulos, nos quais se encontravam subsidios pedagdgicos para a
alfabetizagdo. Era de fato uma tentativa ndo formal de alfabetizagédo, onde
qualquer cidadao que tivesse interesse e boa vontade poderia alfabetizar
alguma turma de alunos, teria acesso a esses modulos. Nao havendo vinculo
pedagogico nem responsabilidade de recursos financeiros para com o
educador que dispunha a alfabetizar.

Logo, constituiu-se um projeto com a tentativa de alfabetizacao nao formal, mas
que, ao mesmo tempo, desvalorizou o educador, pois 0 estado ndo se comprometia
com a formacao destes e tampouco dispunha de recursos financeiros para subsidiar
o trabalho. Isso demarcou mais uma vez, na histéria da EJA, o olhar do governo para
a modalidade, colocando-a em uma posi¢cdo de exclusdo, sem sequer considerar o
compromisso social e de transformacdo que esta modalidade possui na sua
concepcao. Esses acontecimentos na histéria da EJA favoreceram a sua invisibilidade
e a colocaram em uma posi¢cao de menor valor, a margem da histéria da educacao.
Ainda sobre os projetos de alfabetizacdo, surgiu o Pacto por um Rio Grande
Alfabetizado (PiA 2000), muito semelhante ao projeto LER.

Foram 45 municipios contemplados com essa proposta, onde os educadores
eram chamados de educadores da alfabetiza¢do, ndo era obrigatoriedade ter
titulagcdo de professor, devido a dificil realidade dos municipios. Efetivou-se
através de convénios com as prefeituras com repasse de recursos para kit
pedagogico e ajuda de custo para os educadores. [...] contemplava a
formacao destes educadores que eram dadas pelas universidades e/ou
agentes formadores da regidao ou do municipio. (Kaefer, 2009, p. 46).
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Os programas criados antes do Mova tinham como objetivo a alfabetizagdo em
massa; ja o Mova tinha como referéncia ao curriculo da EJA a Educacao Popular, com
isso, mantinha forte relacdo com as questbes sociais, econébmicas e culturais,
tornando-se um dos maiores movimentos de alfabetizacéo, o que culminou na criacao
de mais de trinta nucleos de Educacao de Jovens e Adultos.

Um outro momento no cenario politico do estado ocorreu nas eleigdes de 2002.
A coligagéo Uni&o Pelo Rio Grande saiu vencedora deste pleito e apresentava em sua
campanha um discurso voltado as prioridades nas areas que possuiam maior caréncia
social, na época. No que toca a Educagao de Jovens e Adultos, esse governo buscou
“‘implementar projetos de alfabetizacdo e ofertar cursos no ensino Fundamental e
Médio” (Kaefer, 2009, p. 79). O plano de governo, de acordo com Kaefer (2009, p. 79),
apresenta a “necessidade de desideologizagao da rede de ensino publico”. Ja nesta
ocasido, é possivel compreender que se desenhava em uma esfera estadual o
discurso embrionario do que, anos depois, se tornaria o Escola sem Partido®, que
alcancou uma dimensao nacional. Evidencia-se que muitos governos, sobretudo os
de direita, ndo possuem interesse em promover uma educagao progressista e
libertadora; pelo contrario, defendem a educagao “domesticadora”, produzindo o que
Freire (2011, p. 146) chama de “consciéncia falsa”.

No ano de 2006, Yeda Crusius é eleita a nova governadora do Rio Grande do
Sul. Com uma roupagem de campanha pelo viés da “politica nova”, utilizou o slogan:
“Um jeito novo de governar”. No entanto, o que pudemos observar é que no que tange
a educacéo, o governo Crusius foi tdo ou mais neoliberal do que o seu antecessor.
Segundo Kaefer (2009, p. 90):

As noticias veiculadas pela midia mostram que este governo optou por uma
politica de “enturmacao” dos educandos e otimizagédo dos recursos humanos.
Para 2008 a Secretaria Estadual de Educacao (SEC) anunciou o fechamento
de 153 turmas por falta de demandas, afetando cerca de 7 mil estudantes.

Na educacdo de jovens e adultos nao foi diferente, pois as Coordenadorias
regionais ficaram com a incumbéncia de fazer o levantamento dos educandos e
educandas matriculados nesta modalidade; intensificou-se, assim, o cenario de

fechamento de turmas e realocacdo para outras turmas daqueles que estavam

6 O Escola sem Partido € um movimento politico, que ganhou forga e notoriedade durante o governo
de Jair Bolsonaro, que visa avangar uma agenda conservadora para a educagao brasileira.
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matriculados. O Mova, que poderia estar atuando na formacao dos sujeitos da EJA,
foi sucumbido por dois governos neoliberais.

No ano de 2010, Tarso Genro foi eleito governador do estado. Neste momento,

o desafio de organizar as politicas publicas era enorme; reverter as politicas de

desmantelamento implantadas pelos dois governos que o antecederam seria uma

tarefa dificil, principalmente porque a economia enfrentava uma crise intensa. O

governo Tarso tinha uma politica voltada a area da educagdo fundamentada na

concepgao de uma educagcao emancipadora e problematizadora. Embora a citacao a

seguir seja um pouco longa, consideramos pertinente — mesmo modificando o estilo —
por acrescentar clareza a questao abordada.

A nossa Politica Educacional tem como base a democratiza¢do da educacao

em trés dimensdes: a democratizagdo da gestdo, do acesso a escola e do

acesso ao conhecimento com qualidade social. A democratizagédo da escola

deve garantir a todos o acesso e a permanéncia com aprendizagem,

independente da faixa etaria e de sua condigao peculiar de desenvolvimento.

Onde se aprende a democracia pela vivéncia da gestao democratizada — do

Sistema de Ensino a sala de aula. Onde o acesso ao patriménio cultural

acumulado pela humanidade seja garantido para que, em didlogo com os

saberes populares, através da acdo-reflexdo-acdo, numa perspectiva

interdisciplinar, possa ser construido o conhecimento significativo, libertador,

contextualizado, ferramenta de transformacdo, de emancipacdo e de
humanizacao. (Rio Grande do Sul, 2010, p. 13).

Destacamos como avanco no governo Tarso a criacdo do ensino médio
politécnico (EMP), com base na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(LDBEN), de 1996, sendo um projeto pioneiro no pais. Porém, o ndo cumprimento do
disposto pela Lei n.? 11.738, de 16 de julho de 2008, que instituiu o piso salarial
profissional nacional para os profissionais do magistério publico da educacgéo basica
desencadeou uma greve no setor da educagdo. Embora o governo nao tenha
conseguido atingir o valor do piso salarial dos profissionais da educagao, nesta gestao
houve o maior reajuste para a categoria, chegando aos 76%. Outros pontos positivos
foram a recuperacao e a construcao fisica de centenas de escolas, a realizacao de
concurso publico para o magistério e promocoes de professoras, professores e
especialistas chegando ao numero de mais de 31 mil profissionais. Os investimentos
na educacao no governo Tarso Genro fizeram o Rio Grande do Sul, que no ano de
2011 estava em 11° no ranking dos estados brasileiros no ldeb, chegar a 22 posicao
no mesmo ranking em 2013, um indice que demonstra o acerto da estratégia.

Em 2014, José Ivo Sartori foi eleito governador, mantendo-se a frente do estado

até 2018. Este governo foi marcado pelo parcelamento dos salarios dos servidores
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publicos estaduais, sobretudo os da educagéo, pelo fechamento de turmas dos
diferentes niveis da formagéo basica e também pelo fechamento de escolas, além do
sucateamento destas. Mais um capitulo do desmonte do servigo publico no estado e,
entre essas paginas, um marcador de descaso com a EJA.

O desmantelamento e a precarizagao da educagao no estado culminaram em
uma das maiores greves dos trabalhadores e das trabalhadoras da educacdo. Com
relagéo a EJA, o governo intensificou o fechamento de turmas da Educagéo de Jovens
e Adultos, realocando os estudantes em outras turmas. Em marco de 2018, segundo
o Centro dos Professores do Estado do Rio Grande do Sul (Cepers), o governo do
estado ja tinha fechado mais de trés mil turmas de EJA.

Em 2019, Eduardo Leite assumiu o governo do estado e as politicas para a
educacao continuaram sendo o0 enxugamento da rede e o desmantelamento da EJA.
A politica do “precarizar para privatizar’ seguiu a passos largos nos ultimos anos no
estado e a falta de compromisso do governo federal também contribuiu para que essas
politicas neoliberais ganhassem ainda mais forca.

Em 2020, como um ano atipico para todos e todas, o Brasil foi atingido pela
pandemia causada pelo virus da covid-19 e, com isso, os estados tiveram agravada
sua situacao econémica que, em geral, ja estava fragilizada; foi o cenario ideal para o
cancelamento de mais turmas da EJA. O fato de a grande maioria dos sujeitos que
compbéem a EJA vir das classes populares, mais vulneraveis, e de muitos deles
estarem entre os indices de desemprego, produz um impacto ainda mais significativo
e revela um cenario de desigualdades ainda mais perverso pelo impedimento de
continuarem sua formacdo na educacdo basica, em virtude do cancelamento de
matriculas, feito pelo atual governo.

Com tudo, o que fica evidente é que tanto a historiografia da EJA a nivel
nacional como regional estdo atreladas a um processo de formacéao acelerado com o
intuito de apenas diminuir os indices de analfabetismo, que ainda estampam paginas
da nossa histéria. Nao ha evidéncias de politicas consagradas que percebem a
modalidade da EJA como uma ferramenta de transformagéao social, exceto um ou
outro projeto que surgiu ao longo da histéria, mas veio a extinguir-se em governos
neoliberais. A fragilidade de politicas e projetos sérios atrelados a EJA mostra o
quanto precisamos lutar pelo fortalecimento da modalidade, por sua ampliacdo e
respeito, sobretudo com os jovens e adultos que constituem essa modalidade. Ora,
diante da realidade concreta da EJA, observamos que o tema formacdo de
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professores e professoras pouco figurou ou sequer existiu. Ainda caminhamos para
concretizar as politicas e legislacdes da EJA e dar a devida visibilidade e importancia
para esta modalidade por meio de um trabalho politico de conscientizacao.

Deste modo, diante desta organizagao histérica sobre as mudancas e politicas
publicas da educagao implantadas por diferentes governos no Rio Grande do Sul, fica
evidente que mesmo com erros, 0s governos de esquerda possuiam uma pratica de
maior valorizagdo, tanto aos trabalhadores e trabalhadoras do setor publico como as
politicas e aos servicos publicos.

2.3 A Educacao de Jovens e Adultos no municipio do Rio Grande

Além dos estados e do poder publico federal, os municipios também realizam
projetos na modalidade da EJA. Nos deteremos aqui em dialogar sobre a EJA no
municipio do Rio Grande. Embora havendo poucos dados e informagcdes sobre as
iniciativas municipais, sabemos em 1990 foi criado o Projeto de Alfabetizacéao Alicerce
Municipal de Educacdo de Jovens e Adultos (Almeja), na Escola de Ensino
Fundamental Helena Small. Com a extincdo do Almeja, em 2000, foi criado o
Programa Municipal de Educacédo de Jovens e Adultos (Promeja). De acordo com
Miranda,

0 programa tinha por objetivo suprir a necessidade de escolarizagdo de
jovens e adultos que ndo concluiram o Ensino Fundamental na idade propria.
A proposta considerava o contexto sécio-politico desta populacao e o desafio
de fortalecer sua participacdo na construcdo de uma sociedade igualitaria,

resgatando a cidadania e a auto-estima. (Rio Grande, 2000, p. 5 apud
Miranda, 2014, p. 53).

O Promeja nao foi ofertado em todas as escolas municipais, ainda assim
registrou um avancgo significativo, pois pela primeira vez um programa de educacao
de jovens e adultos inseria-se em uma comunidade da zona rural. Conforme Miranda
(2014, p. 66),

Na zona rural, apenas na llha da Torotama foram ofertadas turmas do
PROMEJA. No periodo entre 2002 a 2005, ocorriam em turno vespertino, das

16h as 20h, na E.M.E.F. Cristévao Pereira de Abreu. Conforme a diregédo da
escola, as turmas foram extintas diante da falta de publico interessado.

Em 2013, a EJA passou “de oferta, enquanto projeto educativo, para a sua
consolidagdo como politica publica” (Rio Grande, 2019, p. 95); com isso, pbde

assegurar a escolarizacao no nivel fundamental para pessoas de 15 anos ou mais,
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que nao tivessem concluido os estudos na educacgao basica regular. No mesmo ano,
foi langado o projeto Olhares sul-rio-grandenses na formagao continuada de jovens e
adultos, no municipio do Rio Grande. Um projeto financiado pelo Ministério da
Educacéo e alocado na Secadi, extinta em 2019.

O projeto Olhares, como era chamado pelos tutores, cursistas, colaboradores
e parceiros, tinha um envolvimento com os profissionais da educacéo basica e uma
parceria com a Secretaria de Municipio da Educacdo do Rio Grande e com a 182
Coordenadoria Regional de Educacao do Estado do Rio Grande Sul, atuando nao s6
no municipio do Rio Grande, como também em S&o José do Norte, Santa Vitoria do
Palmar e Chui. Esse projeto teve grande importancia, pois envolveu educadores e
educadoras de varios municipios com um unico propésito: que fossem ouvidas as
demandas desse setor e que, juntos, pudessem dialogar sobre as principais
problematicas, angustias e insegurangas que esses profissionais sentiam no seu dia
a dia em sala de aula.

O resgate da historia da EJA revelou a auséncia de dados sobre os professores
e professoras que nela atuam ou atuaram, comprovando mais uma vez que a
formagdo desses e dessas profissionais carece de investimentos e revelando a
necessidade de se discutir acerca da formacéo dos professores e das professoras
desta modalidade, tendo em vista os contextos em que exercem a docéncia. O projeto
Olhares buscava sanar algumas dessas lacunas histéricas, no entanto, foi mais um
projeto pontual, ainda que tenha proporcionado espacos de dialogo e reflexdes sobre
a modalidade.

Ainda no municipio tivemos a experiéncia pioneira do projeto Educacéo para
Pescadores, conhecido, provavelmente, em todo o pais, que teve inicio em 2008, na
comunidade da Ilha da Torotama. E importante ressaltar que o projeto possuia uma
organizacdo diferenciada com relagdo aos periodos referentes as aulas. Estando
alicercados em uma Educagdo Popular, emancipadora e problematizadora,
considerou-se imprescindivel o respeito a realidade e ao contexto dos envolvidos.
Partindo desse pressuposto, salientamos que o projeto se baseava em uma
pedagogia da alternancia, visto que era respeitado o periodo de maior potencial
econdmico das comunidades, que € a safra de um tipo de crustaceo conhecido

popularmente por camaréo-rosa.



59

Pedagogia da Alternancia é uma expressao polissémica que guarda
elementos comuns, mas que se concretiza de diferentes formas: conforme os
sujeitos que as assumem, as regides onde acontecem as experiéncias, as
condicdes que permitem ou limitam e até impedem a sua realizacéo e as
concepcgoes tedricas que alicercam suas praticas. Com esse cuidado e de
modo amplo, pode-se dizer que a Pedagogia da Alternancia tem o trabalho
produtivo como principio de uma formagdo humanista que articula
dialeticamente ensino formal e trabalho produtivo. (Ribeiro, 2008, p. 30).

O projeto tinha, portanto, um proposito baseado na Educagédo Popular, com
intencionalidade emancipatéria, embasada no dialogo, respeitando os saberes de
mundo que cada um trazia das suas vivéncias. De acordo com Brandao (2006, p. 10),

Educacao popular é aquela que, ao longo da Histéria da propria Educagao,
insiste em fazer a seu respeito, e também sobre o sentido social do ato de
educar, as perguntas mais radicais e as mais dificeis, para se obter, se isso
é possivel, as respostas mais concretamente utépicas.

Nessa perspectiva, da valorizacdo do sujeito e do seu contexto, o Projeto
Educagdo para Pescadores atuou em trés comunidades diferentes: llha dos
Marinheiros, llha da Torotama e Capilha — todas da zona rural do municipio. O projeto
formou mais de 200 estudantes no ensino fundamental e 290 no ensino médio.
Destacamos aqui, que os professores e professoras que atuavam no projeto eram
estudantes da graduacéo e da pds-graduacao ou graduados da Universidade Federal
do Rio Grande. Vinculados ao Programa de Auxilio ao Ingresso nos Ensinos Técnico
e Superior (Paiets) da FURG, estes professores e professoras que atuavam no projeto
tinham formacdes periddicas sobre a Educacao Popular, sobre a EJA e outras
tematicas importantes para o processo de reflexdo da docéncia. No entanto, esse
projeto respondia a uma demanda que era de incumbéncia do poder publico municipal.

O Projeto Educacéao para Pescadores fez um movimento que trouxe visibilidade
a EJA, além de trazer para a ordem do dia uma demanda que o censo demografico
de 2010 também apresentava, que era um cenario de 8,5% de pessoas com 15 anos
de idade, ou mais, que ndo sabiam ler e escrever. O PEP foi o grande precursor de
uma politica publica implementada no municipio, pois foi a partir dele que surgiu a
Escola Municipal de Ensino Fundamental de Educag¢do de Jovens e Adultos Paulo
Freire. A Emeja, conhecida como nossa escola andarilha, surgiu por meio do Decreto
n.2 14.032, de 24 de junho de 2016, e teve suas atividades iniciadas no ano de 2018.
Uma escola diferente da maioria das escolas que conhecemos, porque a Emeja
andarilha pelo municipio, atuando em comunidades e bairros onde nao ha oferta da

modalidade da EJA.
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A escola andarilha possuia sua sede administrativa na Escola Municipal para a
Diversidade Cultural e Inclusao - Escola Viva, e suas atividades eram desenvolvidas
em cinco contextos diferentes, sendo eles:

1. Comunidade da Queréncia — as aulas eram realizadas na associag¢ao de

moradores desta comunidade.

2. Comunidade da Mangueira — as aulas eram realizadas na Escola

Municipal de Ensino Fundamental Ramiz Galvéo.

3. Bairro Cidade de Agueda — as aulas eram realizadas na Escola Municipal

de Ensino Fundamental Prof.2 Zelly Pereira Esmeraldo.

4. llha da Torotama — as aulas eram realizadas na Escola Municipal de

Ensino Fundamental Cristévao Pereira de Abreu.
5. Cooperativa Santa Rita — as aulas eram realizadas no espago fisico em

que a cooperativa funciona.

A Emeja foi uma grande conquista para a comunidade rio-grandina,
primeiramente por ter este viés andarilho, que se insere no contexto, (re)conhece,
dialoga com os sujeitos do lugar e busca compreender as relagbes que se
estabelecem nesse ambiente. Também, porque possui como pressupostos tedricos
as pedagogias freirianas e, com isso, esta ligada a Educagado Popular. E é nesse
contexto, com as histérias que entrelacam a identidade da Emeja com suas
educadoras e educadores, com as pedagogias € metodologias presentes nestas
andarilhagens, que nos desafiamos a pesquisar e problematizar a formacao
continuada.

As multiplas formas de pensar a docéncia em um ambito geral, e a docéncia na
EJA, de forma mais especifica, impulsionou-nos a pesquisar esse contexto imerso em
tantas histérias, vivéncias e culturas. Ainda que a escola tenha existido por um periodo
curto, ela guarda os sonhos e a forga de cada um e cada uma que dela faziam parte.
Sao homens e mulheres, jovens e adultos que constiiuem a EJA e a suas
especificidades e diversidade.

A diversidade pode ser considerada como uma grande riqueza, mas a
desigualdade social e econdmica é a nossa maior pobreza. O mapa do
analfabetismo € o mesmo da pobreza, onde falta tudo, ndo s6 o acesso a
educacao. Por isso, a luta pelo direito a educacao nao esta separada da luta
pelos demais direitos. E nao basta oferecer um programa de educagéo de
adultos. E preciso oferecer condigbes de aprendizagem, transporte, locais

adequados, materiais apropriados, muita convivéncia e também bolsas de
estudos. (Gadotti, 2009, p. 26).



61

Estes homens e mulheres, sdo os sujeitos das classes mais pobres da
sociedade, aqueles e aquelas que vivem sem o basico para ter uma vida digna. Sao
os desempregados, os sem moradia, alguns envolvidos com as dinamicas criminais.
Foi neste contexto que a Emeja se desafiou a desenvolver um processo de ensino e
aprendizagem capaz de proporcionar a leitura de mundo, o pensar a existéncia e a

reflexdo sobre a nossa realidade construindo uma formagao integral, critica e criativa.



3 DIALOGOS SOBRE A FORMACAO DA PROFESSORA E DO
PROFESSOR DA EJA

“A consciéncia do mundo e a consciéncia de si como ser inacabado
necessariamente inscrevem o ser consciente de sua inconclusao
num permanente movimento de busca [...].”

Paulo Freire, em Pedagogia da Autonomia

No capitulo anterior nos dedicamos a tecer reflexdes acerca da EJA, de suas
legislagdes no ambito nacional e também regional, com a intencionalidade primeira de
localizar-nos na histéria e compreendermos o espaco de luta e resisténcia dessa
modalidade. Neste capitulo, a intencéo é dialogar sobre a formagéo dos professores
e professoras da EJA, fazendo uma aproximacdo com as reflexdes de Paulo Freire.
Apresentaremos um breve histérico complementado com as vivéncias da formacéao
continuada no nosso campo empirico. E preciso registrar que a nossa compreensio
sobre a formacao dialoga com Freire (1989) quando pressupde que a educadora e 0
educador, assim como os educandos e educandas, compreendem-se como seres
inconclusos e que essa é uma condicdo humana que movimenta o sujeito,
curiosamente, na busca pelo conhecimento de si e do mundo. No entanto, usamos o
termo formacgédo continuada por ser o termo utilizado pelas educadoras no nosso

campo empirico.

3.1 A formacao continuada: uma aproximacao com Freire

Neste momento da tese, buscamos fazer a aproximacdo da formacéao
continuada com as reflexdes do tedrico que nos inspira e nos instiga a pensar sobre
a pratica, sobre o eu no mundo e o eu com o mundo. Paulo Freire foi um andarilho
que lutava por educacdo de qualidade ao mesmo tempo em que denunciava as
desigualdades dentro dos espacos educativos e desenvolvia movimentos e
alternativas libertadoras. Se nos desafiamos a pesquisar sobre a formacéao continuada
na modalidade da EJA, precisamos trazer Paulo Freire para esse dialogo, visto que a
formacao das pessoas jovens, adultas e idosas € a questdo basilar das obras deste
autor.

Freire (2001a) traz para ordem do dia as reflexdes acerca de uma formacao
docente pautada por criticidade, amorosidade, compromisso e rigorosidade metédica.
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Seus primeiros escritos, datados da década de 1960, ainda s&o atuais, principalmente
porque n&o superamos as desigualdades sociais em nosso pais e tampouco os altos
indices de analfabetismo. Suas obras apresentam um compromisso com a formacgéo
nao apenas de professores e professoras, como também de estudantes, denunciando
a necessidade de superar o modelo de escola e de educagao que se faz no Brasil e
que contribui para a exclusao.

A onda conservadora que assola o pais nos ultimos anos vem atacando o
legado de Freire. Nas redes sociais é possivel observar seu nome atrelado a
posicionamentos equivocados sobre a educagéo e seu pensamento deturpado. No dia
17 de setembro de 2021, dias antes da data em que Freire teria completado 100 anos,
a Justica Federal do Rio de Janeiro, a pedido do Movimento Nacional de Direitos
Humanos (MNDH), emitiu uma liminar, por meio da Juiza Geraldine Vital, alertando

que “Qualquer ato institucional atentatério a dignidade do professor Paulo Freire, na

condicdo de Patrono da Educacao Brasileira”, por parte do governo federal, estaria
descumprindo a lei. Expomos essa questao para enfatizar a dimensao dos ataques
que Paulo Freire vem sofrendo, mesmo depois de sua morte em 1997.

Em 2012, Freire foi intitulado Patrono da Educacéao Brasileira e, além disso,
possui titulo de doutor honoris causa em 48 universidades pelo mundo (Haddad,
2019). Freire ficou conhecido na década de 1960 por desenvolver e implantar um
método de alfabetizagdo de adultos no Rio Grande do Norte. Na época, no governo
de Joao Goulart, Freire preparava um Programa Nacional de Alfabetizacao, no entanto
foi preso e exilado em 1964, durante o golpe militar. As justificativas para o exilio de
Freire giram em torno de seu discurso e acées em prol da libertacdo dos sujeitos. De
acordo com Haddad (2019, p. 142),

os golpistas intuiram que o programa poderia desestabilizar os poderes
constituidos, ao colocar, no curto prazo, uma grande quantidade de pessoas
em condic¢des de votar (o voto era entdo vetado aos analfabetos), impactando
os currais eleitorais, mas também, e principalmente, levando os setores
populares a influirem de maneira mais consciente e critica em seus destinos.

Paulo Freire é reconhecido internacionalmente, considerado um dos principais
educadores da humanidade. Seu livro Pedagogia do Oprimido é o Unico titulo
brasileiro presente na lista dos cem livros mais requisitados do mundo. Freire € um
dos pensadores mais importantes da atualidade, com reconhecimento internacional,

no entanto, no Brasil ele é desqualificado e atacado pelos setores conservadores dos



64

governos neoliberais. O ex-presidente da Republica, Jair Messias Bolsonaro, em
diversas falas ao publico e também no seu programa de governo para a educacao,
defende expurgar professores e professoras das escolas que assumam um Viés
freiriano. Diante da realidade concreta, da conjuntura politica, da alienagédo, do
distanciamento da realidade, da falta de leitura de mundo, o ex-presidente
potencializou uma gama de seguidores que inflam os ataques a Freire.

Projetos como o Escola sem Partido e o N&o a ideologia de género, juntamente
com a perseguicdo a professores e professoras progressistas, ganham forca e se
legitimam diante do discurso neoliberal. Os posicionamentos sobre coibicdo e
doutrinacdo politica sdo recorrentes e alinham-se a um discurso de “neutralidade” na
educacao. Uma educacao democratica, que respeita os pensamentos das professoras
e dos professores, assim como de seus e suas estudantes, ndo dialoga com uma
educacao “neutra”, alias, aqueles que a defendem estdo cheios de intencionalidades
politicas. Sendo assim, ela ndo & neutra. Um caminho ético e verdadeiramente
democratico é aquele que assume a politicidade da educacgédo. Contribuindo com
nossa reflexao, Freire (2001b, p. 55) diz que:

Nao posso pensar-me progressista se entendo o espago da escola como algo
neutro, com pouco ou quase nada a ver com a luta de classe, em que os

alunos sdo vistos apenas como aprendizes de certos objetos de
conhecimento aos quais empresto um poder magico.

Sobre a pratica educativa e despolitizacao da educacéo, Freire afirma que:

Despolitizando a educacao e reduzindo-a ao treino de destrezas, a ideologia
e a politica neoliberais terminam por gerar uma pratica educativa que
contradiz ou obstaculiza uma das exigéncias fundamentais do préprio avanco
tecnologico. A de como preparar sujeitos criticos capazes de responder com
presteza e eficacia a desafios inesperados e diversificados. Na verdade, o
treinamento estreito, tecnicista, habilita 0 educando a repetir determinados
comportamentos. (Freire, 2000, p. 57).

Neste viés, Freire (2000) defende a eticidade do professor e da professora,
como também a sua militAncia democratica e a coeréncia entre o que se diz e 0 que
se faz. A pratica educativa, entdo, ndo se reduz a uma agdo mecénica ou a um
processo técnico de transferir conhecimentos, mas sim a um espaco dialégico onde
compreendemos que a educacao como um ato politico compreende a existéncia de

diferentes projetos em disputa na sociedade. Por isso, é preciso estar convicto de que
ser professora e professor é ter consciéncia da sua funcao social. Logo, é essencial
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saber também a favor de quem e do qué, fazemos educacéao. A respeito disso, Freire

(1989, p. 15, grifos do autor) diz que:
Mas é neste sentido também que, tanto no caso do processo educativo
quanto no do ato politico, uma das questdes fundamentais seja a clareza em
torno de a favor de quem e do qué, portanto contra quem e contra o qué,
fazemos a educacéao e de a favor de quem e do qué, portanto contra quem
e contra o qué, desenvolvemos a atividade politica. Quanto mais ganhamos
esta clareza através da pratica, tanto mais percebemos a impossibilidade de
separar o inseparavel: a educacao da politica. Entendemos entéo, facilmente,
nao ser possivel pensar, sequer, a educacdo, sem que se esteja atento a
questao do poder.

As discussdes sobre a politicidade e a pratica democratica sao
posicionamentos que permeiam as obras de Freire. Um convite para refletirmos sobre
0 nosso lugar no mundo, sobre a conjuntura atual, sobre a educagdao e como
transformar a realidade. Na obra Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a
pratica educativa, Freire (2001a) reforga que ensinar nao é transferir conhecimento.
Por vezes, a narrativa predominante do que € um “bom professor ou boa professora”
associa esta figura a aquele ou aquela que domina, compreende o conteudo de sua
area de ensino. Dominar o conhecimento é fundamental para o processo de ensino e
aprendizagem, porém, apenas ele nao é o suficiente.

Por essa razao, a formacao continuada de professores e professoras precisa
superar o achismo de que saber o conteludo basta, ou ainda, principalmente, se
colocar na posi¢cao de sujeito que sabe, enquanto o estudante é o objeto que aprende.
Contrapondo este posicionamento, Freire (2001a, p. 25) diz que “[gluem ensina
aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender”. Essa incompletude, no viés
de sujeito histérico e inacabado apresentado por Freire (2001a), reforca a busca
constante de ser mais. Contribuindo com a nossa reflexdo, Gadotti (2003, p. 47) diz
que:

NGs, seres humanos, ndo s6 somos seres inacabados e incompletos como
temos consciéncia disso. Por isso, precisamos aprender com. Aprendemos
com porque precisamos do outro, fazemo-nos na relagdo com o outro,
mediatizados pelo mundo, pela realidade em que vivemos.

Na perspectiva deste dialogo, Freire apresenta a formagao como permanente.
Como ja mencionamos, optamos por trazer o termo formacao continuada, pois foi a
forma como dialogamos com os sujeitos que constituem a nossa pesquisa. Embora
seja fundamental frisar que 0 nosso entendimento e compreensao epistemoldgica é

de formacao permanente. A formacao permanente é compreendida no que tange a
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reflex@o critica sobre a pratica. Para Freire, o professor, a professora precisa ser um
sujeito imbuido também de amorosidade e afeto. A rigorosidade metddica, outro ponto
apresentado por Freire, ndo se relaciona ao autoritarismo ou a rigidez, esta ligada a
liberdade e a criatividade, esta conectada no sentido de ensinar e no compromisso
ético-politico (Freire, 2001a). Na obra Medo e Ousadia, escrita com Ira Shor, ele
explica que
rigor ndo é sindnimo de autoritarismo, e que “rigor” n&o quer dizer “rigidez”.
O rigor vive com a liberdade, precisa da liberdade. Nao posso entender como
€ possivel ser rigoroso sem ser criativo. Para mim, &€ muito dificil ser criativo
se nao existe liberdade. Sem liberdade, s6 posso repetir o que me é dito.
(Freire; Shor, 2021, p. 135-136).

E possivel observar, nas obras de Freire, sua preocupagdo com a formacéo
inicial e sua posi¢cao com relacao ao engessamento dos curriculos das universidades,
uma formacéao que até hoje fomenta a racionalidade técnica. Contrapondo essa l6gica,
0 educador, a educadora progressista (Freire, 2000) é aquela que além de ensinar
muito bem a sua disciplina, também desafia o educando ou educanda a pensar
criticamente a realidade social, e que instiga o sujeito a compreender a politica e a
historia na qual € presente, sem impor sua forma de ler o mundo como sendo a Unica.
E neste viés que se constitui a formagdo permanente (ou continuada) da professora e
do professor. E a partir desses quefazer’, pois seja qual for o nivel, a educagdo nio
deve se limitar a instrumentalizagéo; a docéncia ndo pode se reduzir ao processo
técnico e mecénico de transferir conhecimentos.

A partir do que dialogamos e, sobretudo, fomos apontando das obras de Freire,
reafirmamos que a perspectiva da formacdo permanente esta atrelada a reflexao
sobre a pratica. Sobre isso, Freire (2017, p. 14) diz que:

[...] pensar a pratica enquanto a melhor maneira de aperfeigoar a pratica.
Pensar a pratica através de que se vai reconhecendo a teoria nela embutida.
A avaliagdo da pratica como caminho de formagédo te6rica e ndo como
instrumento de mera recriminagao da professora.

Nesse sentido, a formacédo de professores e professoras precisa também
considerar os aspectos ligados a profissdo docente, tais como, as dimensdes

pessoais, culturais, os aportes cientificos e pedagogicos, entre outros aspectos, mas

7 “Quefazer” é uma expressao presente nas obras de Freire, utilizada com o sentido de busca da
acao para produzir algo, esta imbricado na teoria e pratica da educagéo. Para aprofundar, ver o
Dicionario Paulo Freire.
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tendo sempre o professor e a professora como base para essa constru¢do. Para
complementar, Freire (1991, p. 80) apresenta alguns principios que contribuem para
a reflexdo acerca da formacao permanente no @mbito da prépria escola, considerando
a reflexao sobre a pratica e a reflexao teérica. Sao eles:
1. O educador é o sujeito de sua pratica, cumprindo a ele cria-la e recria-la.
2. A formacéao do educador deve instrumentaliza-lo para que ele crie e recrie
a sua pratica através da reflexdao sobre o seu cotidiano. 3. A formacao do
educador deve ser constante, sistematizada, porque a pratica se faz e se
refaz. 4. A pratica pedagdgica requer a compreensao da propria génese do
conhecimento, ou seja, de como se da o processo de conhecer. 5. O
programa de formacdo de educadores € condicdo para o processo de
reorientacao curricular da escola. 6. O programa de formacao de educadores
terd como eixos basicos: a fisionomia da escola que se quer, enquanto de
horizonte da nova proposta pedagégica; a necessidade de suprir elementos
de formagao basica aos educadores nas diferentes areas do conhecimento
humano; apropriagdo, pelos educadores, dos avangos cientificos do
conhecimento que possam contribuir para a qualidade da escola que se quer.
(Freire, 1991, p. 80).

Assim, a partir das reflexdes abordadas até aqui sobre a formacédo de
professores e professoras, e considerando algumas obras de Freire e suas
colocacbes acerca desta temadtica, é possivel afirmar que o autor problematizou
questdes importantes no que tange ao processo formativo. As obras deste autor
continuam contribuindo significativamente para a investigacdo nesse campo, e
também a reflexdo e a construcdo de uma educagéo cidada, solidaria, amorosa e

comprometida com a classe trabalhadora.

3.2 Dialogos sobre a legislacao na formacao

Em sua caminhada, desde as primeiras legislacbes até a atualidade, a EJA
carrega marcadores de identidade, como sendo uma modalidade compensatéria,
assistencialista e certificadora. Na contram&o dessas afirmacdes, ha um entendimento
de que a formacgao docente precisa ser especifica, ou seja, uma formacgao prépria para
as professoras e os professores que atuam na EJA. Cabe dizer que, a modalidade
possui um perfil heterogéneo, encharcado de especificidades, sobretudo, as
geracionais e culturais, e, com isso, possibilita conexdes historicas e sociais
diferenciadas.

Antes de dialogarmos sobre a formacao de professores, € fundamental trazer
uma breve compreensao sobre o conceito de formacédo. Segundo Cunha (2015), o
termo formacédo tem ligacdo com o mundo do trabalho, € uma formacao entendida
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como meio de desenvolver ou obter condi¢cdes para a realizagéo de fungdes. Mas a
formagé&o também pode ser entendida como um caminhar do desenvolvimento do
sujeito, suas aprendizagens e experiéncias; de acordo com essa perspectiva, a
formacao esta centrada na pessoa.

Ha diferentes olhares epistemoldgicos para o que chamamos de formacao,
para Cunha (2015, p. 86), “a compreensao do significado de formagao tem profunda
relagdo com o lugar e o tempo em que se realiza”. Logo, ao entendermos a formacao
como um processo que acompanha o sujeito durante toda a vida, teremos multiplos
lugares nos quais a formacéo ira ocorrer.

No entanto, a organizacdo do trabalho e o sistema societario vigente criam
prerrogativas para aqueles e aquelas que possuem uma caminhada de formacao,
principalmente aquelas realizadas nos espacos escolarizados. De acordo com Cunha
(2015, p. 87), “o lugar da formacéo passou a ser preferencialmente a escola e a
universidade, com prerrogativas de legitimar os conhecimentos adquiridos pelos
sujeitos para um determinado fazer profissional”. Provavelmente esta organizagao deu
espaco para a narrativa de que os saberes escolarizados sdo mais validos do que os
construidos em outros espagos sociais.

Com relagao a formacéo inicial, Imbernén (2011, p. 60) diz que “deve fornecer
as bases para poder construir esse conhecimento pedagdgico especializado”. O
conhecimento especializado esta intimamente ligado a agédo, na qual parte deste
conhecimento € a pratica. Refletindo a partir de Imbernén, sobre a importancia do
conhecimento especializado e a realidade da educacdo de Jovens e Adultos,
podemos dizer que a formacao inicial, por vezes, nao possibilita uma discussao sobre
o campo da EJA. As instituicbes formadoras carecem de um olhar sobre esta
modalidade, com isso, a formacgao continuada tera que preencher lacunas existentes
desde a formacao inicial. Na realidade, algumas universidades, em seus cursos de
licenciatura, possuem um quadro de omissao sobre a EJA. Assim, quando a EJA entra
nas universidades, esse movimento ndo se da pela construcdo e organizagao
curricular das licenciaturas, mas por meio de projetos de extensao.

A necessaria insisténcia em refletir sobre as professoras e os professores que
as universidades vém formando, sobretudo, para atuar na modalidade da EJA, nos
impulsionou a pesquisar também sobre a formagao continuada. Cabe aqui trazer
alguns pontos sobre a modalidade que estamos estudando e dialogando, pois quando
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falamos sobre a formagéo destas professoras e destes professores, seja ela inicial ou
nao, é necessario refletir que EJA se apresenta na caminhada formativa.

A EJA ainda é percebida e pensada meramente como a reposi¢cdo de uma
escolarizacao nao realizada, que traz a tona o campo simbdlico da perda, enxergando
0 sujeito como um ser diminuido. Sdo também essas questdes que a professora e o
professor da EJA precisam considerar, além de compreender a historicidade desta
modalidade, suas lutas e legislagdes. No entanto, esta responsabilidade nao deve cair
sobre as costas dos e das docentes, pois a promocéao da formagao continuada é uma
responsabilidade do Estado.

Ainda nesta linha, podemos citar o Parecer n.? 11/2000, das Diretrizes
Curriculares para a EJA, que tem seu topico VIII dedicado a formacao especifica de
educadores para atuarem na EJA, referindo-se tanto a formacao inicial como a
continuada. Este parecer, embora ndo seja 0 mais recente, é considerado um marco
na histoéria da EJA, principalmente por se constituir em uma diretriz curricular nacional
para essa modalidade. No entanto, outros pareceres mais recentes ndo abordam a
formacgao docente, demonstrando um retrocesso nas conquistas da EJA — tais como
o CEB/CNE n.? 6/2020, que trata do alinhamento das Diretrizes Operacionais para a
Educacao de Jovens e Adultos apresentadas na Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), e outras legislagcbes relativas a modalidade, e o Parecer CEB/CNE n.°
1/2021, que trata do reexame do Parecer CNE/CEB n.? 6/2020.

Considerando essas fragilidades, principalmente as demarcadas pelas
legislacbes, é possivel compreender alguns caminhos percorridos por educadores
quanto a sua formacéao, sendo esta realizada por outros meios, como, por exemplo, a
extensdo universitaria. A extensdo® assume um papel essencial, com base nas
vivéncias e relagdes sociais. E por meio de projetos de extensdo, principalmente
aqueles conectados com 0 ensino e a pesquisa, que se proporciona espacos de
reflexdo sobre as modalidades de ensino, sobretudo da EJA, aos e as estudantes.
Assim, tomamos a experiéncia como um processo que se organiza em um tempo e
espaco e que faz parte deste caminhar da formacéao, contribuindo para um olhar sobre
o campo da EJA e para os sujeitos que a constituem. Os saberes de cada sujeito estao
intrinsecamente conectados com a vida e, com isso, conectados com a formacao,

construindo um verdadeiro acervo de conhecimentos.

8 Compreendemos a extensdo a partir das obras de Freire, na qual extensdo é uma co-participagdo
dos sujeitos, uma acao cultural alicercada no respeito e partilha de saberes.
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Nessa perspectiva, somam-se as contribui¢ées de Tardif (2002, p. 11):

O saber ndo é uma coisa que flutua no espago: o saber dos professores é o
saber deles e esta relacionado com a pessoa e a identidade deles, com a sua
experiéncia de vida e com a sua historia profissional, com as suas relagdes
com os alunos e com os outros atores escolares.

Neste sentido, enquanto professoras e professores da EJA, considerando
nossas vivéncias, também precisamos ter esta sensibilidade diante do sujeito que
constitui a modalidade. Esses jovens, adultos, idosos que retornam a escola, trazem
consigo vivéncias e saberes e a pergunta que devemos fazer é “O que esse individuo
sabe?” e, a partir disso, organizar metodologias que respondam as necessidades
desse sujeito. Mas para ter esta compreensédo, a formacado do docente precisa
caminhar nesta mesma perspectiva, que € a do respeito, da solidariedade, do
acolhimento e do compromisso pedagdgico.

A formagao continuada precisa considerar que, ao se tratar da EJA, estamos
também articulando a Educacéo Popular®, pois a EJA imprime e incorpora a Educacgéo
Popular no seu legado e nas pesquisas sobre; mesmo que ainda exista um
distanciamento da efetiva incorporacdo desta pratica pelos docentes. Acreditamos
que nao precisamos ter um marco definidor sobre a formacgao das professoras e dos
professores da EJA, pois a formagéo nao se encaixa em um molde, principalmente se
tratando desta modalidade; mas os docentes precisam ter consciéncia do momento
em que estamos vivendo e da dindmica histérica da EJA e do papel social que ela
possui. Visitando Paiva e Fernandes, entendemos que:

sujeitos de direito, portanto, permanecem interditados da escolarizacdo, e
esta, quando ofertada, esbarra nos limites de uma formacado precaria e
insuficiente de professores, do ponto de vista dos fundamentos
epistemolégicos e tedrico-metodoldgicos que atendam especificidades e
necessidades do publico jovem e adulto. (Paiva; Fernandes, 2016, p. 30).

Um outro aspecto é que a EJA estd acontecendo em multiplos lugares com
suas especificidades, no entanto, ha um ponto comum nesta caminhada: os sujeitos

da EJA, em sua maioria da classe trabalhadora'® — que nao pode ser desconsiderado

9 Para Freire, a expressdo Educacdo Popular designa a educacao feita com o povo, com os oprimidos
ou com as classes populares, a partir de uma determinada concepgéao de educacao: a Educacao
Libertadora, que é, ao mesmo tempo, gnosiol6gica, politica, ética e estética. (Paludo, 2016, p. 141).

10 Por classe entendo um fendmeno histérico, que unifica uma série de acontecimentos dispares e
aparentemente desconectados, tanto na matéria-prima da experiéncia como na consciéncia. Ressalto
que é um fendmeno histérico. Nao vejo a classe como uma “estrutura” nem mesmo como uma
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no que tange a formacdo docente. Essa diversidade de contexto contribui para a
pluralidade desse docente, por isso, mais um motivo para nao construir uma formagéo
continuada que seja fechada, encaixada em um padrdo. Articular a formacao
continuada para professoras e professores da EJA ndo € um exercicio facil.

As professoras e 0s professores que atuam nesta modalidade educativa, na
sua maioria, segundo Camargo (2015), Porcaro (2011) e Soares (2006), ndo possuem
uma preparagado para atuar neste campo. Isso porque muitos sdo professores do
corpo docente de ensino, como, por exemplo, da rede municipal, que sao convidados,
angariados ou ainda, que optam por atuar nesta modalidade — por conta do horario
em que € ofertada, para ampliar sua carga horaria de trabalho com a intengédo de
complementar sua renda entre outras razdes. Isso agrava o distanciamento com o
compromisso social que esta modalidade traz na sua histéria, pois muitos dos
professores e das professoras desconhecem a modalidade, seu perfil e
especificidades. Este € mais um ponto que reforca a necessidade da formacao
continuada com professoras e professores da EJA, permitindo um olhar para as
especificidades desta modalidade e de seus sujeitos.

De acordo com o olhar de Soares e Simdes (2005, p. 35):

O campo da EJA nao construiu, ainda, o consenso de que possui uma
especificidade que requer um profissional preparado para o exercicio da
funcdo. As concepcbes de EJA variam dependendo do lugar em que é
oferecida. Enquanto ha lugares que se baseiam na ideia de que “qualquer
pessoa pode ensinar para jovens e adultos”, ha outros que enxergam a
habilitagdo como um requisito essencial e outros, ainda, que concebem que
a formacao inicial, apesar de seu valor, ndo é o preponderante para o
trabalho.

Em didlogo com esses autores, podemos dizer que a EJA avangou em alguns
pontos na legislagdo e ainda ganhou visibilidade em estudos e pesquisas, no entanto,
nao é o suficiente para enfrentar ou dar conta da demanda que emerge na modalidade
e, portanto, a necessidade da formacéo continuada fica ainda mais evidente. Como
dialogamos anteriormente, a EJA possui alguns marcadores que estédo cristalizados
na sua histéria, como, por exemplo, uma modalidade certificadora, uma formacao
aligeirada, sujeitos descomprometidos com a formacao escolar etc. O que queremos
refletir a partir desses pontos € que quando essas narrativas ganham uma roupagem
de verdade nos meios educativos, a formacado para esta modalidade perde sua

“categoria”, mas como algo que ocorre efetivamente (e cuja ocorréncia pode ser demonstrada) nas
relagbes humanas. (Thompson, 1987, p. 9).
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credibilidade e importancia. Os mesmos preconceitos que a EJA carrega na sua
histéria sdo deslocados para a formagéo dos professores e professoras que atuam na
modalidade e, com isso, 0s baixos investimentos neste setor tornam-se a realidade.

A visdo de que quem atua na EJA nao precisa de qualificagdo especifica para
este trabalho ganha um espaco significativo. Nado é por acaso que historicamente a
EJA é marcada pelo voluntariado, por programas e projetos que contratam ou
contrataram pessoas com uma formacao minima para poder atuar na modalidade.
Compartilhamos uma experiéncia de vivéncia em um projeto piloto do governo federal,
intitulado Pescando Letras, que tinha como objetivo a alfabetizagdo de milhares de
pescadores e pescadoras artesanais por todo o Brasil. Antes do projeto comecar a ser
desenvolvido nas comunidades, os agentes formadores participaram de um curso de
capacitacdo. E sabido que o processo de formacao é permanente, pois ndo se esgota
ou torna um sujeito apto para desenvolver suas atividades pedagdégicas ao concluir
um curso de curta duragédo. No entanto, o que buscamos ressaltar € que, diante das
especificidades, diversidade e pluralidade presentes nos sujeitos que constituiam o
publico-alvo deste projeto, uma capacitacdo ndao da conta das necessidades e
diversidade presentes. O trabalho com a alfabetizagédo, por exemplo, é complexo e
exige uma leitura de mundo e uma compreensao sobre o fazer pedagdgico que
dificilmente seriam alcangados em uma formagéao pontual.

Esse histérico da precariedade, do lugar secundarizado ocupado pela EJA no
ambito das politicas publicas, reforca a necessidade de pensar uma formacao para os
professores da modalidade. E uma caminhada na qual defendemos a construcéo de
uma identidade da professora e do professor da EJA como sujeito que compreende
que esta modalidade surge e se situa no ambito das lutas por justica social, e que tem
compromisso com a classe trabalhadora. Dito isso, na Resolucdo n.2 11/2000 do
Conselho Nacional de Educacao (CNE), sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacédo de Jovens e Adultos, diz que as licenciaturas ndo podem deixar de
considerar em seus cursos a realidade da educacéao de jovens e adultos (Brasil, 2000).
Além disso, sobre a formacao, o documento apresenta a seguinte consideracao:

esse profissional do magistério deve estar preparado para interagir
empaticamente com esta parcela de estudantes e de estabelecer o exercicio
do didlogo. Jamais um professor aligeirado ou motivado apenas pela boa
vontade ou por um voluntariado idealista e sim um docente que se nutra do

geral e também das especificidades que a habilitacdo como formagao
sistematica requer. (Brasil, 2000, p. 56).
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Para complementar, no que tange a formacao das professoras e professores
da EJA, a resolugéo nos diz que:

trata-se de uma formagao em vista de uma relagcdo pedagdgica com sujeitos,
trabalhadores ou ndo, com marcadas experiéncias vitais que nao podem ser
ignoradas. E esta adequagdo tem como finalidade, dado o acesso a EJA, a
permanéncia na escola via ensino com contetdos trabalhados de modo
diferenciado, com métodos e tempos intencionados ao perfil deste estudante.
Também o tratamento didatico dos conteludos e das praticas nao pode se
ausentar nem da especificidade da EJA e nem do carater multidisciplinar e
interdisciplinar dos componentes curriculares. Mais uma vez estamos diante
do reconhecimento formal da importancia do ensino fundamental e médio e
de sua universalizagdo dentro da escola com a oferta de ensino regular.
(Brasil, 2000, p. 58).

A tematica formacao de professores, embora ndao seja um tema novo, tem
ganhado uma certa centralidade ou até mesmo tem tido mais visibilidade no cenario
contemporaneo. Nas palavras de Sacristdn (2007, p. 48), o “debate em torno do
professorado é um dos polos de referéncia do pensamento sobre a educagéo, objeto
obrigatério da investigacao educativa e pedra angular dos processos de reforma dos
sistemas educativos”. Nesse sentido, embora a narrativa em torno da formacao venha
ganhando espago nas pesquisas, € possivel dizer que a formacao inicial, no que tange
a EJA, ainda ndo foi incorporada ao curriculo de algumas licenciaturas, conforme
preceitos das legislacoes.

E o que nos mostra o Parecer n.2 9/2001 sobre Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao de Professores da Educacao Bésica, em nivel superior,
curso de licenciatura, de graduacao plena. De acordo com o parecer:

O graduado devera estar capacitado ao exercicio do trabalho de historiador
[...] especifico para licenciatura: a) dominio dos conteldos béasicos que sao
objeto de ensino — aprendizagem no ensino fundamental e médio; b) dominio

dos métodos e técnicas pedagogicos que permitem a transmissdo do
conhecimento para os diferentes niveis de ensino. (Brasil, 2001a, p. 8).

De forma integrada aos conteldos caracterizadores basicos do curso de
Letras, devem estar os conteldos caracterizadores de formacao profissional
em Letras. [...] No caso das licenciaturas deverdo ser incluidos os contetidos
definidos para a educacgéo basica, as didaticas préprias de cada contetdo e
as pesquisas que as embasam. (Brasil, 2001a, p. 31).

Como podemos observar, ndo ha um direcionamento, no que concerne a
modalidade EJA, em alguns cursos de licenciatura, pois ndo se apresentam de forma
explicita no documento. E deste modo, a realidade concreta € uma EJA silenciada em

grande parte destes cursos. Ainda neste viés, o parecer do Conselho Nacional de

Educacdo e da Camara Superior de Educacao n.? 1.301/2001, sobre as Diretrizes
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Curriculares Nacionais para os Cursos de Graduacdo em Ciéncias Biol6gicas, nos
aponta o seguinte:
A modalidade licenciatura devera contemplar, além dos contetdos proprios
das Ciéncias Bioldgicas, conteddos nas areas de Quimica, Fisica e da Saude,
para atender ao ensino fundamental e médio. A formagao pedagdgica, além
de suas especificidades, devera contemplar uma visdo geral da educagao e
dos processos formativos dos educandos. Devera também enfatizar a

instrumentagdo para o ensino de Ciéncias no nivel fundamental e para o
ensino da Biologia, no nivel médio. (Brasil, 2001b, p. 6).

7

E fundamental trazer para o nosso didlogo o que é contemplado pelas
legislagdes, pois € a partir delas que os curriculos dos cursos sdo construidos, sejam
eles a nivel superior ou ainda a prépria educacao basica. O que podemos observar €
que a EJA ndao é mencionada nessas legislagcdes e, portanto, ndo aparece na
organizagao curricular de alguns cursos de licenciatura. Isso reforga as lacunas na
formacao inicial e, com isso, € comum ouvirmos entre os proprios profissionais da
educacgdo, que atuam na EJA, referéncias a modalidade como “o EJA”, o0 que traz a
tona o distanciamento e o desconhecimento histérico acerca da modalidade.

Essas omissGes na formacao inicial vém sendo evidenciadas em varios
estudos, Di Pierro (2006), por exemplo, nos fala sobre o lugar secundério que a EJA
ocupa no que tange a preparacdo dos futuros professores e professoras,
principalmente em algumas &reas do conhecimento. A pesquisadora ressalta, ainda,
que um dos movimentos feitos em algumas universidades foi possibilitar que
estudantes das diferentes licenciaturas — que nédo tenham a EJA contemplada no
curriculo — pudessem cursar como eletivas as disciplinas do curso de Pedagogia, que
possui habilitacdes nesta modalidade (Di Pierro, 2006). No entanto, s6 esse
movimento nao é suficiente, visto que alguns cursos ja possuem uma carga horaria
alta em disciplinas, o que inviabiliza, inclusive, cursar disciplinas de outros cursos. A
organizagdo curricular dos cursos de licenciatura precisaria incorporar disciplinas
especificas das habilitagdes em EJA.

Dialogando nesse sentido, Pinto (1993), em sua obra As sete licoes sobre
educacao de adultos, faz uma pergunta que ele mesmo chama de essencial: Quem
educa o educador? Nos parece Obvia a resposta, ndo é mesmo. Quem educa este
futuro professor ou professora € uma professora ou professor formado e capacitado
para isso. Diante dessa constatacao, Pinto (1993, p. 108) ressalta que isso nada mais
é do que “estabelecer uma cadeia regressiva de educadores ao infinito”. O ponto
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central da reflexao feita por este autor € que ha uma influéncia direta da sociedade
nas acoes destes educadores. O cerne disso é pensar que o papel de cada professora
e professor e suas concepcoes estdo imbricados no que o autor chama de “posicdo
que o proprio educador ocupa na sociedade” (Pinto, 1993, p. 108, grifo do autor). A
palavra posicao esta alicergada no sentido historico-dialético.

A formagéao do professor e da professora esta relacionada ao tempo histérico,
ou seja, o momento em que estdo acontecendo suas aprendizagens e
desenvolvimentos, o que corrobora 0 que defendemos enquanto educacéo
permanente. Para Freire (2015, p. 25, grifos do autor):

A educagao é permanente nao porque certa linha ideoldgica ou certa posi¢ao
politica ou certo interesse econémico o exijam. A educagao é permanente na
razéo, de um lado, da finitude do ser humano, de outro, da consciéncia que
ele tem de sua finitude. Mais ainda, pelo fato de, ao longo da histéria, ter
incorporado a sua natureza nao apenas saber que vivia, mas saber que sabia
e, assim, saber que podia saber mais. A educacao e a formacao permanente
se fundam ai.

Ainda neste dialogo, podemos dizer que a formagdo inicial, mas,
principalmente, que a formagado continuada possui um fator importante que é a
construgcédo do perfil do professor e da professora da EJA. A formagao permite, por
meio do didlogo, da reflexdo sobre a pratica e da leitura de mundo, a superagao
necessaria de certos equivocos e, sobretudo, ter o entendimento politico sobre o
verdadeiro papel social das professoras e professores. Para contribuir, Pinto
apresenta uma posicao firme sobre o papel do professor, nos dizendo que:

Enquanto se encontrar com relativa frequéncia entre os educadores um
conceito ingénuo de si mesmos, da educacao e da realidade nacional em
geral, eles poderao ser homens respeitados e dotados de consideraveis
conhecimentos, mas nao estardo a altura de seu papel na sociedade, que se

esforga por produzir um salto histérico no caminho do progresso. (Pinto, 1993,
p. 105)

O processo formativo nao pode se dar de forma tradicional, verticalizada e nao
dialégica. Ele precisa ser coletivo, pensado e organizado por aqueles e aquelas que
estdo na escola atuando e construindo diuturnamente as metodologias e as praticas
pedagdgicas. Aqui, € fundamental o exercicio da escuta, perceber o que nossos
estudantes dizem sobre os conteldos e métodos utilizados, sobre sua experiéncia,

seu trabalho, seus sonhos. Uma formagdo continuada coletiva, ou seja, pelas

professoras, professores, estudantes, gestdo escolar e comunidade; criando
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possibilidades e permitindo o desenvolvimento do pensamento critico comprometido
com a educacao libertadora.

Caldeira (2000) contribui com a nossa reflexdo ao dizer que a identidade
profissional docente se constitui nas relacdes, sejam elas entre os professores, ou
ainda com os estudantes, e também nos contextos onde se insere. A formacao esta
imbricada também nessas relagdes, e somente a formacédo continuada de forma
isolada e ou verticalizada pouco ird contribuir para a incorporag¢ao dessa identidade.
E pensando a partir das contribuicdes destes estudiosos, que ao articular agdes e
organizar a formagéo continuada para professores e professoras que atuam na EJA
faz-se necessario considerar a vida destes sujeitos, sejam eles e elas docentes e/ou
estudantes. Para contribuir, ndo sera o excesso de formagdes, acumulo de cursos de
aperfeicoamento e uma extensao de horas em palestras ou cursos técnicos que vao
garantir a construcao dessa identidade de ser professora ou professor. Névoa (1992,
p. 25) explica que “a formagdo ndo se constréi por acumulagado (de cursos, de
conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexibilidade
critica sobre as praticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade pessoal’.

A reflexividade, segundo Libaneo (2012, p. 66), € uma caracteristica dos seres
racionais; ndés pensamos sobre o que fazemos, logo, “a reflexividade é uma
autoanalise sobre nossas proprias a¢des, que pode ser feita comigo mesmo ou com
outros”. Essa reflexividade esteve presente nos encontros formativos da Emeja como
forma de aprimorar e dialogar com a pratica. E, neste sentido, nossa proxima
discussao versa sobre os encontros de formagéo continuada coletiva da Emeja Paulo
Freire.

3.3 A formacao continuada na Emeja Paulo Freire

A Emeja Paulo Freire, tanto no seu Projeto Politico Pedagdgico (PPP)'" como
também no seu Regimento, destaca a importancia da formacao continuada para as

professoras e professores que atuavam nesta escola. Inicialmente precisamos reiterar

" O PPP da Emeja Paulo Freire foi elaborado pelas professoras, professores, coordenacéo
pedagdgica, direcao e parceiros, em um trabalho coletivo e dialégico. Uma construcao feita a varias
maos, na qual “a escola priorizou o discurso do coletivo, as especificidades das sedes, as aspiracdes
dos estudantes e o dialogo com o corpo docente, através de questionarios, do processo de escuta e
formagbes pedagdgicas. Entende-se que, manter a interagéo ativa daqueles que compdem o fazer
pedagdgico, é manter viva a escola em busca da constru¢do da equidade necessaria para uma
cidadania igualitéria.” (Rio Grande, 2020, p. 4).
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que o corpo docente da escola era formado por professoras e professores da rede
municipal de ensino. Apresentar no PPP a notoriedade que a escola dava para a
formacao continuada ja demarca a compreensao sobre o olhar de uma formacgéao
humana e integral. De acordo com o documento:
Buscar a formagdo humana integral e ao organizar-se em areas de
conhecimento, torna-se natural que nas praticas pedagogicas da Emeja
Paulo Freire os conteldos sejam ensinados e aprendidos de maneira
articulada, envolvendo duas ou mais disciplinas bem como outros saberes.
(Rio Grande, 2020, p. 20).

Na organizagdo, os encontros de formacdo continuada ocorriam todas as
quintas-feiras a noite, e, portanto, nesse dia ndo havia aulas presenciais. Com isso,
os estudantes da Emeja realizavam as atividades de ensino na modalidade a
distancia'?. J4 as formagdes propostas pela SMEd aconteciam as sextas-feiras ou aos
sabados, possibilitando que as professoras e os professores da Emeja também
participassem destes encontros.

O compromisso e comprometimento com a formac¢ao continuada ndo estava
apenas apresentado nos documentos oficiais da escola, mas na sua concepc¢ao de
escola. Alias, documentos como o PPP e o Regimento foram construidos pelo grupo
de professoras e professores em uma ampla discussao sobre a Emeja que queriamos.
Esses documentos foram escritos, pensados e articulados por varias maos, com muito
didlogo, em um ir e vir pedagdgico que trouxe as concepg¢des de educacéo libertadora,
problematizadora e cidada.

Uma construcdo na horizontalidade, respeitando o Parecer n.2 19/2019 do
Conselho Municipal de Educacao, documento que apresenta as instrugdes fornecidas
pela SMEd, em dialogo com a BNCC, cumprindo as normas estabelecidas na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional. No que tange a LDB (Brasil, 1996), esta
apresenta em seu artigo 12, inciso I, a incumbéncia das escolas sobre a elaboracao
do PPP, apresentando o seguinte: “os estabelecimentos de ensino, respeitadas as
normas comuns e as do seu sistema de ensino, terdo a incumbéncia de elaborar e

executar a sua proposta pedagogica”.

2 Os(as) educandos(as) tém atividades presenciais e a distancia com trabalhos em grupos, resolugéo
de exercicios, leituras, pesquisa sobre a sua realidade, registro destas experiéncias, implementagao
de agbes pedagogicas, vivéncias que possibilitam a partilha de conhecimentos, desenvolvimento de
projetos de aprendizagem, entre outros. (Rio Grande, 2020, p. 26).
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Ainda no que concerne ao PPP, com a implementagédo da Base Nacional
Comum Curricular, o municipio do Rio Grande elaborou o Documento Orientador
Curricular do Territério Rio-Grandino (DOCTRG), no ano de 2019, e com isso
possibilitou as escolas a reconfiguracdo dos seus projetos politicos pedagdgicos.
Neste viés, a elaboracdo do PPP foi um momento de reflexdo e construgao coletiva,
e, por isso, consideramos também, como um momento de formagéo para os docentes.
O PPP néao é sé um documento para a escola, mas € um documento que versa sobre
a escola que se quer, que traz nas suas concepcdOes a escola andarilha e as
especificidades dos contextos onde atuava, além de estar alicercada nas concepc¢des
da Educagéo Popular. Em vista disso, para contribuir com a nossa reflexao, podemos
observar que o PPP demarca essa concepcao de Educacéao Popular quando nos diz
que:

A Emeja Paulo Freire busca a concepcao de Educacao Popular libertadora,
participativa, dialégica numa perspectiva de inclusdo e transformagao social,
em interacdo com os diferentes saberes, contribuindo para o processo
historico de humanizacao e justica social. Através de praticas participativas,
reflexdo critica, acdo responsavel individual e coletiva, acompanhando a

dinamicidade das mudancas sociais, enfrentando problemas e construindo
solugdes que superem o medo, a opressao e a violéncia. (Rio Grande, 2020,

p. 5).

A Emeja sempre teve um olhar afetuoso e de respeito para com seus e suas
estudantes, além de possuir o discernimento sobre a historicidade da EJA. Essa
historicidade nao se refere apenas ao resgate da histéria da modalidade, mas a
compreensao de quem s&o os sujeitos que a constituem e, principalmente, do porque
eles nao concluiram sua escolarizagcéo na idade considerada regular. E nesse sentido,
buscando romper com as narrativas de que os estudantes da EJA sdo menos
capacitados, ou procuram apenas a certificacdo e uma formacao aligeirada, a
formagdo continuada desconstréi essas narrativas e viabiliza uma pratica
humanizadora. Compreendendo que a evasao, a exclusao ou, ainda, a falta de oferta
de ensino para esses estudantes, acontecem devido a um sistema estrutural de
desigualdades presente em nossa sociedade. Para Freire (1991, p. 35), é “a estrutura
mesma da sociedade que cria uma série de impasses e de dificuldades [...]".

Neste sentido, a Emeja era também uma escola que acolhia seus estudantes,
e sua insercdo na comunidade permitia que os professores e professoras também

aprendessem sobre a funcionalidade de cada contexto. Esse respeito com os saberes
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e com os estudantes e sua autonomia estava presente nos diadlogos durante os
encontros formativos.

A formacado continuada realizada pelas professoras da Emeja era uma
construgdo coletiva. Cada professora tinha a incumbéncia de organizar um dos
encontros formativos que aconteciam todas as quintas-feiras a noite. Essa alternancia
proporcionava um protagonismo, além de oportunizar um espago no qual as
demandas e acontecimentos que emergiam em sala de aula fossem também trazidos
para essa discussao. Com a finalidade de abarcar esse movimento, compartilhamos
um exemplo concreto vivenciado com os educandos nos diferentes contextos. Em um
dos encontros, surgiu uma questao sobre o racismo; isso porque nas falas dos
estudantes observava-se uma naturalizacao de algumas expressdes de cunho racista.
Partindo deste ponto, primeiro era necessario aprofundar, estudar e, apés, articular
uma atividade na perspectiva de uma educacao antirracista.

Assim, visitamos obras de Djamila Ribeiro e Silvio de Almeida, que nos deram
subsidios para realizar uma discussdo sobre racismo estrutural’®. Uma das agoes foi
apresentar nomes e expressdes racistas presentes no nosso vocabulario, com a
intencionalidade de refletir e reverter essa l6gica. A apresentacdo de expressdes
como “denegrir’, “mulata”, “a coisa ta preta”, “criado-mudo”, “feito nas coxas”, “inveja
branca”, dentre outros, possibilitou uma rica discusséo, resgatando da histéria o
periodo da escravidao no Brasil, e apontando as mazelas que reverberam até a
atualidade. As reflexdes constituidas foram sendo tema em diferentes areas do
conhecimento e provocaram uma sensibilizagdo dos estudantes, também foi possivel
dialogar sobre a origem das palavras e sobre a existéncia de uma ideologia, uma
histéria, uma intencionalidade por tras das expressdes. E provavel que muitos desses
e dessas estudantes, apds essa profunda discussao, tenham retirado alguns termos
racistas de seu vocabulario.

Deste modo, a formacéao continuada foi acontecendo semanalmente durante a
existéncia da Emeja. Foram momentos também de buscar acertar os equivocos, as
dificuldades e os medos, situacbes comumente presentes no espaco escolar. Se
construiu um coletivo que compreendia os encontros formativos como um espaco de
troca de saberes, partiiha de conhecimento, ajuda mutua, companheirismo e

solidariedade. Esse envolvimento e os lacos que foram se formando permitiram

13 Racismo estrutural é entendido como um racismo que esta presente na prépria estrutura da
sociedade, ou seja, estd imbricado na organizacédo da sociedade.
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também a organizacdo e o desenvolvimento dos componentes curriculares em um

processo de ensino e aprendizagem permeados pela interdisciplinaridade.

3.4 Mapeamento sobre as producées cientificas no campo da formacao
continuada e a identidade docente da EJA

A avaliacao quadrienal 2017 da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (Capes) apresentou uma expanséo da pds-graduacédo no Brasil
(Brasil, 2017). No ambito da area de ensino a qual esta tese esta vinculada, se
fizermos um recorte de 2010 a 2017, houve um aumento de 97 programas, ou seja,
saimos de 60 em 2010 para 157 em 2017. Os 157 programas ativos convertem-se em
177 cursos, dos quais 33 sdo de doutorado. Esses dados numéricos representam uma
produtividade em expansao na sociedade contemporanea.

Considerando a expansao na producao de teses e dissertacdes no campo do
ensino, fomos realizando diferentes mapeamentos durante a pesquisa, no intuito de
gue nos auxiliassem no direcionamento da mesma. Sabemos que os temas — embora
haja mais pesquisas e trabalhos publicados — n&o se esgotam, mas esse olhar para
as produgdes ja realizadas nos auxiliou na compreensao da complexidade sobre a
formagédo de professores e professoras da EJA, que é o tema central da nossa
pesquisa.

Realizamos um mapeamento de teses e dissertacbes de diferentes cursos de
pés-graduagéo stricto sensu presentes na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacoes (BDTD) e no Catalogo de Teses e Dissertacbes da Capes. Nossa
orientagdo metodolégica estd fundamentada nos preceitos de Biembengut (2008), de
modo que compreendemos 0 mapa tedrico ndo como um simples levantamento de
dados, mas como uma contribuicdo ao tema investigado. Esta metodologia esta
organizada em trés etapas, conforme ilustra a figura 2, a seguir, sendo elas:
identificacao, classificacao/organizacao e reconhecimento/analise.
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Figura 2 — Sequéncia das etapas do mapeamento

* Identificacao: usamos as expressdes para realizar o levantamento
de trabalhos e identifica-los.

« Classificacao/organizacao: realizamos a leitura dos resumos das
producdes para organiza-las de acordo com a tematica,
produzindo uma espécie de catalogo.

« Reconhecimento/analise: realizamos a discusséo e a reflexdo a
partir do que emergiu do trabalho.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Biembengut (2008).
Ainda no que se refere ao mapa teédrico, Biembengut (2008, p. 90) diz que este:

néo se restringe a um mero levantamento e organizagdo de dados, e
tampouco ao tragado de um mapa. E um forte constituinte ndo somente para
reconhecimento ou analise dos dados, mas, especialmente, por proporcionar
um vasto dominio sobre o0 conhecimento existente da area investigada.

Na visdo da autora, 0 mapa das pesquisas nos permite ter uma visdo do que
existe sobre os trabalhos que vém sendo desenvolvidos, de acordo com um tempo e
lugar distinto, utilizando-se de alguns critérios € com isso permitindo uma conexao dos
saberes desenvolvidos. De acordo com Silva e Queiroz (2016), estudos conhecidos
como mapeamentos sao justificados por possibilitarem uma visdo global das
producbes em um campo especifico, permitindo vislumbrar a evolugcao e também
identificar possiveis lacunas ainda existentes nas tematicas investigadas. Dito isso,
partimos para a nossa primeira etapa da investigacdo denominada de /dentificagéao,
que para Biembengut (2008):
Nao se trata apenas de levantar as pesquisas existentes e relata-las como
parte de sequéncia histérica linearmente trabalhada, mas, sim, identificar os
pontos relevantes ou significativos que nos valham como guia para
compreender 0os segmentos ja pesquisados e expressos de forma a nos
permitir elaborar um sistema de explicagdo ou de interpretacdo. (Biembengut,
2008, p. 93).
Para realizarmos essa primeira etapa, utilizamos as expressdes “Formacgéao
continuada”, “EJA” e “ldentidade docente” em uma busca por qualquer um desses

termos nos resumos em portugués. Essa pesquisa foi limitada ao periodo de
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producgdes realizadas entre 2013 e 2022 e, com isso, chegamos ao numero de 7.680
dissertacoes e 3.301 teses. Realizando uma segunda busca, agora com os descritores
agrupados por meio dos operadores booleanos' “EJA” AND “Identidade docente” e
“EJA” AND “Formagéao continuada de professores”; com isso chegamos ao resultado

apresentado na tabela 1, a seguir.

Tabela 1 — Amostras do resultado de busca com operadores booleanos

Fontes de busca

BDTD BDTD CAPES CAPES
Expressées (dissertacoes) (teses) (dissertacoes) (teses)
“EJA” AND “ldentidade 3 1 . ]
docente”
EJA” AND “Formacéao 39 14 15 o

continuada de professores”

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

A partir do resultado quantitativo, passamos para a préxima etapa, que foi a
leitura dos titulos, resumos e conclusdes dos trabalhos. Ao analisar os trabalhos,
alguns nao abordaram nenhuma das expressdes que elencamos. Além disso, nos
deparamos com arquivos incompletos ou com acesso indisponivel. Em razdo desses
fatos, chegamos a um total de 47 trabalhos, sendo 10 teses e 37 dissertagdes. No
entanto, nosso enfoque deu-se sobre os dois trabalhos que abordam a tematica
ldentidade docente. Os demais trabalhos foram analisados e, realizando as
aproximagodes, chegamos a quatro eixos: “Formacao inicial”, “Formag&o continuada”,
“ldentidade docente” e “Outras teméticas no contexto da EJA”.

Parte dos resultados alcangados com o mapeamento foram publicados em um
artigo (Ferreira; Pereira, 2023), no qual é apresentado o0 mapeamento de produgdes
em formato de artigos cientificos no periddico da Capes e em dois eventos que
abarcam a area da formacédo de professores e a EJA, utilizando os seguintes
descritores “Formacao de professores”, “Educagao de Jovens e Adultos” e “ldentidade
docente”. Este trabalho, quanto a identidade docente, j& apresenta um primeiro

delineamento sobre o tema e, de acordo com as autoras:

14 Operadores Booleanos atuam como elementos que informam ao sistema de busca como combinar
as expressodes de uma pesquisa. Sao eles: AND, OR e NOT; em portugués, E, OU e NAO,
respectivamente.
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Os trabalhos apontam que € na pratica, na vivéncia, no fazer pedagogico que
de fato o professor e professora se constituem um docente da EJA. E
importante frisar, que a formagao continuada corrobora para essa construgéo,
mas como as diferentes pesquisas demonstraram, as vivéncias na
modalidade sdo fundamentais para se criar essa identidade docente.
(Ferreira; Pereira, 2023, p. 119).

Em consonancia com este apontamento, as duas dissertacées que abordam a

identidade docente de professores e professoras da EJA nos dizem que ela se

constitui partindo das vivéncias dos docentes. Goys e Barbato (2018, p. 480) apontam

que as dinamicas de producéao da identidade docente sédo “construidas em trés temas

centrais: Familia, Formacao Académica e Mercado de Trabalho”. As autoras reforgam

que:

a producgéo da identidade docente e profissional na educacado de jovens e
adultos nos primeiros anos de docéncia esta em transicdo e é marcada por
ambivaléncias geradas na dindmica de permanéncias e mudancas em
conflitos e incertezas, no presente, e expectativas de futuro relacionadas a
continuidade da formacao, a novas oportunidades de trabalho docente e uma
educagao mais significativa para o outro e para si. (Goys; Barbato, 2018,
p. 108).

Diante disso, contribuindo com as nossas consideragdes, Pimenta (2000, p. 19)

nos aponta que:

Uma identidade profissional se constroi, pois, a partir da significacdo social
da profissdo; da revisdo constante dos significados sociais da profissdo; da
revisdo das tradicoes. Mas também da reafirmacgéo de praticas consagradas
culturalmente e que permanecem significativas. Praticas que resistem a
inovagdes porque prenhes de saberes validos as necessidades da realidade.

Ja a pesquisa de Santos (2021) enfoca a construgéo da identidade profissional

partindo das vivéncias no Programa de Educacdo Tutorial (PET) Conexdes de

saberes, Acesso e Permanéncia de jovens de origem popular a universidade: dialogos

universidade-comunidade. De acordo com Santos,

A participacdo dos egressos no Projeto, por meio de a¢gées como o grupo de
estudos, o curso pré-universitario e a pratica educativa na EJA, despertou
uma perspectiva mais humanizada sobre o0s processos de ensino e
aprendizagem e um olhar voltado para as questbes sociais. (Santos, 2021,
p. 151).

A dissertacdo de Santos (2021) alerta para as deficiéncias na formacéo inicial

e destaca, ainda, que muitos dos estudantes do PET/Conexdes de saberes inseriram-

se no contexto da docéncia por intermédio deste projeto. Com isso, afirma o que ja
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haviamos evidenciado — a extensao € uma das portas que possibilita o contato com a
modalidade da EJA durante a formacéo inicial.

Com base nas interlocucbes tecidas, compreendemos que a identidade
docente esta atrelada a diversos fatores que constituem o sujeito histérico. Dentre
eles, a formacao continuada € apontada como um meio de pensar as praticas
educativas em uma modalidade que muitas vezes nao € contemplada na formagéao
inicial. Assim, essa formacéao, contribui para a superacao de uma histéria marcada por
estigmas de uma modalidade esteve as margens das politicas publicas, e fortalece a
docéncia na EJA, uma formagéo que dialoga com a realidade e a necessidade da EJA
e de seus estudantes, potencializando as aptidées necessarias para atuagdo na
modalidade.

Diante do apresentado, é possivel salientar que a identidade docente vai sendo
construida a partir dos diferentes contextos em que o sujeito vai se inserindo. E,
portanto, a formagéo continuada possui um papel consideravel nesse processo, pois
possibilita ao sujeito compreender sua pratica educativa, refletir sobre e ressignificar
sua acao docente.



4 0S CAMINHOS METODOLOGICOS: ANDARILHANDO COM A
EMEJA PAULO FREIRE

“Os educadores da EJA sao os mais recentes andarilhos da
educacao brasileira. Ha que lhes dar atengdo. Escuta-los com
cuidado. Ouvi-los mais devagar. Atentar para as suas historias. Elas
sdo feitas de pedacos de vida e de morte. De sucessos e de
fracassos. De avancgos e recuos. De alegrias e tristezas. Suas maos
podem estar vazias de verdades, mas seus coragdes e mentes estao
cheios de ideias, de desejos, de aprendizados’.

Valdo Barcelos, em Formacéao de professores para educacao de jovens e adultos

Neste capitulo, partindo do que ja dialogamos sobre a EJA e a formacgao
continuada, apresentaremos os caminhos metodoldgicos que adotamos para esta
investigagcado. Apresentamos o que nos motivou a fazer esta andarilhagem, os sujeitos
que por ela passaram e ainda estao presentes, articulando esse ir e vir da pesquisa
que se constitui pelo movimento, pois entendemos que as escolhas metodoldgicas
precisam estar em didlogo com a realizacao deste estudo. Esta é uma pesquisa de
delineamento qualitativo e que busca compreender como o0s encontros de
formacao continuada coletiva contribuiram no processo de construcao da
identidade do professor e da professora da EJA. O que elas nos contam?

E fundamental, neste momento, salientar que a pesquisadora deste trabalho de
tese foi também uma parceira, incentivadora, articuladora e professora em atividades
extras, durante todo o periodo de existéncia da Emeja. Dito isso, a insercao nos
contextos juntamente aos sujeitos que constituiram essa escola se deu desde suas
primeiras acdées nas diferentes comunidades. Algumas acbes e parcerias, por
exemplo, deram-se também na elaboracdo do Projeto Politico Pedagdgico e no
Regimento da escola para posterior aprovagao no Conselho Municipal de Educagao
(CME). Ao refletir sobre esses movimentos realizados, percebemo-nos nesta
caminhada também como professora em formacdo, pois este é um processo
permanente. Para contribuir com a nossa reflexao, trazemos as palavras de Freire
(1991, p. 39): “a formagdo permanente das educadoras se fara, |[..]
preponderantemente, da reflexdo sobre a pratica”. Obviamente, a reflexdo € ponto
central, mas ela ndo esgota a caminhada formativa.

Partindo do ir e vir da Emeja e da nossa inser¢cdo nesse movimento, a pesquisa

participante dialoga com a nossa proposta. Compreendemos que a pesquisa vai além
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do entendimento de que ela € participante porque o0s sujeitos sociais participam, mas
sim, “porque ela se projeta, realiza e desdobra através da participagdo ativa e
crescente de tais atores” (Brandao, 1983, p. 10). Assim, a pesquisa participante coloca
0 sujeito pesquisador ndo em uma posicao hierarquica, ela supera a organizacao
sujeito-objeto, ela permite e inspira a constru¢cao de aprendizados, em uma criagao
solidaria do conhecimento social. E quando a pesquisa se da em uma modalidade
como a da EJA, pensamos que ndo caberia outra forma de pesquisar se ndo essa,
gue nos permite um olhar sensivel e que se aproxima da realidade social.
Dito isso, trazemos as palavras de Brandao (1983, p. 5) para auxiliar na
compreensao do papel da pesquisa participante.
A pesquisa participante nao cria, mas responde a desafios e incorporar-se
em programas que colocam em pratica novas alternativas de métodos ativos
em educacgéo e, de maneira especial, de educacao de jovens e adultos; de
dindmicas de grupos e de reorganizagdo da atividade comunitaria em seus
processos de organizagcao e desenvolvimento; de formagao, participagao e
mobilizagao de grupos humanos e classes sociais antes postas a margem de

projetos de desenvolvimento socioeconémico, ou recolonizadas ao longo de
Seus processos.

Nesta caminhada, a pesquisa social e qualitativa € a melhor andarilhagem
metodoldgica. Como pesquisa social, Gil (2008, p. 26) descreve que “é 0 processo
formal e sistematico de desenvolvimento do método cientifico”. Neste sentido,
podemos compreendé-la como sendo um processo possivel de obtencao de novos
conhecimentos que emergem da realidade social, por meio de uma metodologia
cientifica. Ressaltamos que a pesquisa qualitativa ndo disputa ou confronta a pesquisa
quantitativa — a questao é de énfase e ndo de exclusividade (Minayo, 2013).

Ainda sobre a pesquisa qualitativa, Minayo (2013, p. 21) nos diz o seguinte:

A pesquisa qualitativa responde a questées muito particulares. Ela se ocupa,
nas Ciéncias Sociais, como um nivel de realidade que ndo pode ou néo
deveria ser quantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo dos
significados, dos motivos, das aspiragdes, das crengas, dos valores e das

atitudes. Esse conjunto de fenébmenos humanos é entendido aqui como parte
da realidade social.

Retomando a pesquisa participante, depois de delinearmos nossa pesquisa
como social e qualitativa, é fundamental dizer que enquanto pesquisadora e parceira
da Emeja, nossa posicao na pesquisa nao é de mera observacao, pois ha identificacao
com o0s sujeitos participantes deste estudo. De acordo com Demo (1983, p. 115),
pesquisador e pesquisados, ambos, “acabam se identificando, sobretudo quando os



87

objetos sédo sujeitos sociais também, o que permite a ideia de objeto que caberia
somente em ciéncias naturais”.

Sendo assim, nosso trabalho estda ancorado na pesquisa participante,
compreendendo e confiando nos sujeitos que constituem e participam desta
investigacéo, que ao dizerem de si, falam muito sobre o lugar onde estdo e com quem
estdo, desenhando o cenario e o contexto que pretendemos interpretar, reconhecendo
a contribuicdo do outro, da partilha dos seus saberes e experiéncias. Investigar
também exige uma escuta atenta, e o escutar ndo é apenas a capacidade auditiva,
mas, sim, escutar paciente e criticamente; Freire (2014) pondera que a escuta implica
na capacidade de falar com e nao falar para. Saber escutar € também o exercicio para
o dialogo, pois ndo ha caminhos prontos, ha caminhos a serem descobertos, por isso

continuamos nossa andarilhagem.

4.1 Campo empirico: por onde andarilhamos

Neste momento, vamos caracterizar o campo empirico e trazer o contexto dos
sujeitos que compdem esta investigagdo. Assim convidamos a participar da narrativa
desta histéria sobre uma escola que, além de ser andarilha, era também cheia de
ousadia. A ousadia esta ligada a esperanca, mas, por outro lado, ao risco de criar, de
se aventurar, de errar, e isso requer dedicagdo e compromisso pedagogico.

A Emeja foi ousada, ndo apenas por ser uma escola de EJA e andarilha, mas
também por ousar escutar a comunidade, escutar as demandas de cada lugar, escutar
a realidade social dos sujeitos; ousada em ir para lugares onde o direito a educacao
ainda nao tinha se feito presente. Uma andarilhagem que potencializou os saberes de
cada localidade, partilhando experiéncias e vivéncias; que acolheu e que possibilitou
a continuacéo da escolarizacdo de dezenas de jovens, adultos e idosos. Talvez por
ela ter sido tdo ousada, que sua existéncia foi interrompida com o movimento de
extingcdo no inicio do ano letivo de 2021. Aqui, precisamos frisar que esse fechamento
foi arbitrario, grosseiro e desleal com os sujeitos que constituiam a identidade desta
escola. Nao houve didlogo, ndo houve um pré-aviso, uma reuniao de esclarecimento
ou algo neste sentido; o que aconteceu, na realidade, foi uma publicacao nas redes
sociais da Prefeitura Municipal e de outras contas das redes sociais de cunho

informativo, oficializando o fechamento da escola.
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Historicamente a EJA sofre com as politicas descontinuas que ocorrem com a
alternancia de governos. Com isso, o chefe do executivo municipal, do partido politico
Movimento Democratico Brasileiro, Fabio Branco, torna visivel que a sua politica no
campo da educacao é um projeto de desconstrucéo, ja que aos 42 dias de governo,
fechou a Unica escola especifica para a modalidade de EJA. O desmantelamento das
escolas publicas sempre foi um dos vieses politicos da direita neste pais, e como
esperavamos, esta em curso um projeto politico de destruicdo, com fechamento de
outras turmas de EJA, com turmas sem professores e professoras e, principalmente,
com uma gestdo sem dialogo.

Esse parénteses sobre o fechamento da escola precisava compor algumas das
linhas da nossa escrita, e ndo por acaso as primeiras linhas deste capitulo, como um
espaco de denuncia, nao sé pela sua extingdo, mas também pelo grande desrespeito
cometido com as comunidades que eram atendidas pela escola e que até os dias
atuais estdo sem esse atendimento. Compartilhamos o tempo presente da Emeja na
tentativa de expressar alguns embates feitos e, principalmente, trazer a indignacao
que se faz latente e que agora usamos como energia pulsante na luta por a¢des justas
e 0 anuncio do inédito viavel.

Deste modo, é necessario fazermos uma digressao no tempo, com a finalidade
de compreendermos como surge essa escola. Revisitamos, assim, a histéria do
Projeto Educacédo para Pescadores, que esteve em atividade no municipio do Rio
Grande entre os anos de 2008 e 2017. Como ja mencionado nesta tese, o PEP tinha
como objetivo oportunizar a formagéo escolar de pescadores e pescadoras artesanais
e agricultores e agricultoras em regime familiar da zona rural deste municipio. Eram
sujeitos que por diferentes motivos tiveram seu direito a educacéao violado.

Um ponto fundamental a ser partilhado e talvez um dos diferenciais deste
projeto era 0 compromisso com 0s sujeitos dos diferentes contextos em que o PEP
atuava, valorizando e reconhecendo as dindmicas de cada lugar. Neste sentido,
ressaltamos que o projeto, nas comunidades de pescadores e pescadoras artesanais,
s6 iniciava suas atividades apds a safra do camarao-rosa, principal fonte econdmica
destes sujeitos. Entendendo a realidade da comunidade e organizando suas acgdes
conforme a disponibilidade dos sujeitos, o PEP tinha a intengdo ndo s6 de construir
possibilidades de participagdo de todos e todas, como também possibilitar o
protagonismo destes no processo educativo. Como resultado, tivemos centenas de
jovens, adultos e idosos concluindo a educacéo basica e finalizando este ciclo com
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festa e comemoragédo, como podemos observar na figura 3, que mostra a formatura
na llha da Torotama, e na figura 4, da formatura na Illha dos Marinheiros.

Figura 3 — Formatura na llha da Torotama

Fonte: Acervo da autora

Figura 4 — Formatura na Ilha dos Marinheiros

Fonte: Acervo da autora

O PEP ampliou a lente para que o estado percebesse que havia uma demanda
significativa de pessoas sem a escolarizagdo basica. Com isso, protagonizou um
movimento de cobranca ao poder publico, para que algo fosse feito em prol desses
sujeitos, visto que, um projeto possui inumeras limitacées e sobretudo porque a oferta
da EJA é uma obrigacédo do Estado e um direito garantido pela Constituicdo. Logo, o
projeto foi um dos grandes precursores da criacdo da Emeja. Além dele, o Plano
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Municipal de Educacdo (PME), aprovado em junho de 2015 pela camara de
vereadores e com vigéncia de 10 anos, apresenta na meta 8, designada a Educacgéao
de Jovens e Adultos, no item 8.11, uma das estratégias para a modalidade:
Criar e garantir o funcionamento de uma Escola Itinerante de Educagéo de
Jovens e Adultos, com o objetivo de atender a populagdo com 15 anos ou
mais, residente no campo, analfabetos ou com Ensino Fundamental
incompleto, sem acesso a escolarizagao, a partir do 12 ano de vigéncia deste
Plano. (Rio Grande, 2015, p. 73).

Dito isso, a Emeja foi criada a partir do Decreto n.® 14.032, de 24 de junho de
2016, um ano apo6s a aprovacao do PME. A criacao desta escola teve outro motivador,
que era garantir os recursos do Fundeb com base no numero de matriculas dos
estudantes da rede municipal. Isso, porque o PEP, para sua funcionalidade, contava
com os recursos da SMEd, como viatura para deslocamento, material escolar,
alimentacao, espaco fisico, dentre outros, mas as matriculas de seus estudantes e a
certificacao era realizada pelo Nucleo Estadual de Educacgéao de Jovens e Adultos e
Cultura Popular (Neeja) Prof.2 Julia Nahuys Coelho, que é da rede estadual, ou seja,
o estado que contabilizava o numero de matriculas e, portanto, recebia os recursos
oriundos do Fundeb.

Comecaram, entdo, as primeiras acdes de organizacao e planejamento desta
escola a partir da aprovacao do decreto. Dois anos apéds, iniciaram-se as aulas nas
comunidades. Uma nova histdria comegou a ser escrita e compartilhada, era a Emeja
ocupando espacos e lugares onde a EJA ainda ndo havia chegado. Para melhor
compreendermos o0 movimento realizado, compartilho a fala de um dos nossos
estudantes: “eu ndo procurei a escola, foi a escola quem me procurou” (estudante no
contexto da comunidade da Mangueira). Antes de comecar as aulas nas
comunidades, a Emeja, por meio da sua diretora, professoras e dos parceiros que
compunham a equipe, visitaram as comunidades. Nessas andarilhagens, foram
conhecendo e inserindo-se nos contextos ao mesmo tempo em que apresentavam a
proposta da escola convidando homens e mulheres, jovens, adultos e idosos a
fazerem parte desta histéria.

Demarcava-se que estes eram sujeitos em potencial, e que a escola possuia
uma organizagao de tempo e espago que compreendia a realidade deles e delas.
Antes de aprofundarmos, no que tange a organizacdo da escola, € fundamental
dialogar sobre os contextos em que a Emeja estava atuando. Para isso,
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compartilhamos a figura 5, produzida via Google Earth, para melhor apresentar estes
lugares e visualizar as distancias geograficas. No quadro a seguir, organizamos uma

legenda com os pontos destacados na figura 5.

Quadro 1 — Legenda da figura 5

, Municipio do Rio Grande
' A Comunidade da Mangueira
B Comunidade Queréncia
C Cidade de Agueda
llha da Torotama
® £  1ha dos Marinheiros
F Bairro Maria dos Anjos
Molhes da Barra do Cassino

H Balneario Cassino

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Figura 5 — Imagem de satélite do Municipio do Rio Grande

) !lha da Torotama

mysComunidade da.Mangueira

. G
Cidade de Agueda -
N 9 Cliasialdos Anjos “;/
TN | % B

(> Molhes da Barra do Cassino

(m Balieario Cassino

Google Earth

Fonte: Google Earth (2023).

Como pode-se observar a partir da figura 5, a Emeja esteve presente em
diferentes contextos. A llha da Torotama, por exemplo, possui aproximadamente 60
km de distancia da area central do municipio; a escola mais proxima desta
comunidade que neste periodo ofertava a modalidade da EJA fica a 23 km. Além da
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distancia, ha outro agravante: nao existe transporte publico que seja compativel com
os horarios dessa escola. Nao diferente, as outras comunidades também nao
possuem escolas que ofertem a modalidade. Entdo, o ponto central ndo é apenas a
politica de oferta da modalidade, mas sim uma EJA que acolha e possibilite a
permanéncia do sujeito no processo de escolarizagdo. Estas comunidades possuem
caracteristicas distintas e também caracteristicas que aproximam a realidade destes
sujeitos da classe trabalhadora com histérias, memorias, vivéncias, com uma
bagagem de vida.

A EJA na Emeja nunca foi pensada meramente como uma reposi¢cdo de uma
escolarizagdo n&o realizada, tampouco percebia os estudantes como seres
diminuidos, mas, pelo contrario, a organizacao curricular e metodoldgica da Emeja
iam ao encontro das necessidades de aprendizagem que emergiram dos proprios
sujeitos. Dito isso, 0 conhecimento cientifico ndo competia com os saberes oriundos
das vivéncias, os dois complementavam-se e davam sentido para cada dialogo
realizado em sala de aula. E nesse sentido que compreendemos a Educagdo Popular
de matriz freiriana — a valorizagdo do saber popular € o ponto de partida para a
formacao do sujeito —, considerando também que a educacéo € um ato politico.

De acordo com o Regimento da Escola, esta possuia como filosofia

Promover formacao integral dos sujeitos histéricos da EJA com vistas ao
exercicio da cidadania oportunizando, através de praticas educativas
inclusivas, condigbes para aprender, dialogar e pensar o seu saber,
coletivizando solidariamente o que pensa, dizendo e escrevendo a sua
palavra, co-criando a sua cultura, transformando a sua historia,
desenvolvendo consciéncia politica capaz de denunciar os conflitos
vivenciados entre o capital e 0 mundo do trabalho, na luta pelo direito a
educacdo e acesso ao conhecimento cientifico historicamente construido.
(Rio Grande, 2020, p. 5).

Retomando, no que se refere aos contextos, a Emeja comecgou suas atividades
em duas localidades: a Comunidade da Mangueira e a Comunidade Queréncia. No
ano seguinte ampliou-se, atendendo ao Bairro Cidade de Agueda. Com a Emeja
atuando, ganhando espaco e reconhecimento e, principalmente, dando visibilidade a
EJA, outras possibilidades de a¢gdes comegaram a surgir, € o caso da Comunidade
Maria dos Anjos. Os estudantes desta comunidade sdo cooperados de uma
recicladora de residuos soélidos, a Cooperativa de Reciclagem e Defesa do Meio
Ambiente Santa Rita (Cooperativa Santa Rita). Sdo sujeitos de baixa renda e alta

vulnerabilidade social que viram na Emeja a possibilidade de concluir sua
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escolarizacdo. A escola, com toda sua ousadia, desenvolveria suas atividades no
“galpao” onde ocorre a triagem dos residuos soélidos oriundos da coleta seletiva. Em
parceria com a FURG e com o Nucleo de Desenvolvimento Social e Econémico
(Nudese), estava sendo organizado e qualificado um espaco para que as aulas
ocorressem de forma confortavel para todos e todas. A escolha de que as aulas
fossem realizadas no espaco onde os cooperados desenvolvem seu trabalho foi dos
préprios estudantes, pois era neste lugar que eles se sentiam acolhidos, pertencentes
e com condicOes de seguir.

Este grupo estava em processo de organizagdo para dar inicio as aulas no
primeiro semestre de 2021, no entanto, com o fechamento da escola as atividades
sequer comegaram. Trouxemos este contexto porque corrobora o entendimento sobre
o papel da Emeja como escola publica preocupada com a formacéao cidada, com a
transformacao social e que além disso, percebia-se como instrumento de luta contra-
hegemaonica.

Retomando nossos dois primeiros contextos — as comunidades da Mangueira
e Queréncia — temos nossas primeiras turmas de EJA e, consequentemente, os
primeiros e unicos formandos e formandas da Emeja Paulo Freire.

Na Comunidade da Mangueira, as aulas eram realizadas na Escola Municipal
de Ensino Fundamental Ramiz Galvdo, no turno da noite. Trazendo algumas
caracteristicas desta comunidade, pode-se dizer que a Mangueira possui um
isolamento, visto que sua area esta delimitada, de um lado pela Laguna dos Patos, e
do outro pela industria portuaria e também pela BR 392. Além disso, a escola Ramiz
Galvao atende apenas até o 5° ano do ensino fundamental, sendo assim, os
estudantes precisam deslocar-se para outros bairros para concluir a educacgao basica.

No que concerne a EJA, a realidade nao é diferente, a oferta desta modalidade
apenas tornou-se possivel na comunidade com a chegada da Emeja. O turno da noite,
0 mais compativel com a realidade dos sujeitos, inclusive os que eram atendidos pela
Emeja, possui 0 agravante de nao haver transporte coletivo depois das 20h, ou seja,
mesmo aqueles e aquelas que buscam concluir a educacao basica sao inviabilizados
pela falta de um servigo basico, que € o transporte publico.

Essa comunidade sofre com o isolamento e o silenciamento. A falta de uma
Unidade Basica de Saude é mais uma prova da falta de politicas publicas que atendam
as suas necessidades basicas. Ainda ha o agravante da falta de seguranca, dos altos
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indices de criminalidade, cenario que contribui para um alargamento das
desigualdades sociais.

A Comunidade da Queréncia é um lugar que também carece de infraestrutura
e politicas publicas. Em periodos chuvosos, por exemplo, transitar em muitas ruas
dessa comunidade é inviavel, além disso, muitas moradias foram construidas em
areas de dunas ou em areas da Unido, o que impossibilita a ligacao de rede elétrica e
o0 abastecimento de agua potavel. No que concerne as atividades da Emeja na
comunidade, as aulas eram realizadas na Associacdo de Moradores, pois 0s
estudantes sentiam-se pertencentes a esse espaco. Outro ponto a se ressaltar € que
as dindmicas criminais vém crescendo nesta comunidade, além de existir uma grande
rotatividade de moradores, em especial no periodo de veraneio, em virtude de ser uma
comunidade pertencente ao Balneario Cassino.

A Comunidade da Cidade de Agueda, por ter sido um bairro planejado, conta
com escolas, posto de saude e Centro de Referéncia de Assisténcia Social (Cras), no
entanto, muitas residéncias sao resultado de ocupacdes em areas irregulares, fruto
da falta de uma politica habitacional e, por isso, muitas familias também n&o possuem
energia elétrica e 4gua potavel em suas casas. Um agravante dessa comunidade sé&o
as dinamicas criminais que vem crescendo nos ultimos anos. Devido a esta situacéo,
alguns moradores ndo podem circular entre os bairros préximos. Neste sentido, a
oferta da EJA era realizada pela Emeja na escola Municipal de Ensino Fundamental
Prof.2 Zelly Pereira Esmeraldo. Atualmente, a EJA é ofertada na escola.

A llha da Torotama, como ja dialogamos, fica a aproximadamente 60 km da
area central do municipio, uma comunidade que vive quase exclusivamente da pesca
artesanal. A sua localizacado geografica contribui para o isolamento e distanciamento
da area urbana, sendo a escola um importante elo entre a informacao e a formacéao
dos sujeitos. Uma comunidade rodeada, quase que na sua totalidade, pelas aguas da
Laguna dos Patos, com acesso por meio fluvial e terrestre. O transporte coletivo ndo
responde a necessidade da comunidade e torna o deslocamento ainda mais dificil.
Dito isso, a Emeja estava presente na Escola Municipal de Ensino Fundamental
Cristévao Pereira de Abreu, e suas atividades eram desenvolvidas pelos professores
e professoras desta escola.

A llha dos Marinheiros foi uma experiéncia diferenciada. As aulas eram
desenvolvidas na Escola Municipal de Ensino Fundamental Prof.2 Sylvia Centeno
Xavier pelos professores e professoras da escola, ja as matriculas e certificacdo dos
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estudantes eram conduzidas pela Emeja. Essa relacao entre a Emeja e os estudantes
da escola é a representacéo da ideia incipiente que motivou o poder publico a realizar
a sua criagdo. No entanto, outros desdobramentos foram ocorrendo e a Emeja foi
constituindo-se primeiro como uma escola andarilha.

Pode-se observar, a partir dos contextos apresentados, que a Emeja possuia
diferentes desafios, sobretudo no que tange a formagéo continuada com as e os
professoras e professores que constituiam o corpo docente. Entendemos que o
“estudo da realidade”, como nos apresenta Freire (1989), ndo se limita a uma simples
coleta de dados, mas principalmente a compreender como o estudante percebe sua
prépria realidade. Esse estudo da realidade precisa ser uma construcao coletiva, feita
pelos pares e com as diferentes e multiplas visdes e percepcdes daqueles e daquelas
que o vivem. Neste viés, ndo poderiamos enquanto escola e sujeitos que possuem
uma visdo de sociedade e compreendem o papel da educagdo como acao social,
impor aos educandos que as aulas fossem em um lugar onde eles ndo se sentiriam
acolhidos e pertencentes.

Pensando na realidade concreta da vida destes sujeitos, a Emeja tinha
atividades presenciais e a distancia. As aulas aconteciam a noite, nas segundas,
tercas e quartas-feiras; quinta-feira era o dia da formacgao continuada das professoras
e dos professores. Esta organizacdo do tempo e espaco correspondia as
necessidades dos sujeitos, pois sabiamos das dindmicas tanto de trabalho como das
relagbes com a propria comunidade. Este olhar atencioso e sensivel, tanto para os
estudantes como também para a realidade e o contexto em que estéo inseridos, era
um dos vieses da Emeja, pois entendemos que para este estudante permanecer no
processo de escolarizagdo, a escola precisava dialogar com a realidade.

Saindo da caracterizacao dos contextos nos quais a Emeja se fez presente,
precisamos dialogar, também, sobre a dindmica da andarilhagem desta escola.
Primeiro, é importante registrar que a Emeja possuia um polo administrativo onde era
organizada toda a parte burocratica e documental da escola. Este polo ficava em uma
sala no Centro de Formacao Escola Viva e, cabe aqui registrar que este centro era
antes um presidio municipal. Antes de vivenciarmos o periodo de pandemia, devido a
covid-19, as reunides e formagdes ocorreram neste espago.

O constante “estar aqui” e “ir para” era presente na realidade da Emeja. As
professoras e o0s professores deslocavam-se para os diferentes contextos

concomitantemente. Esse deslocamento era feito com o auxilio de uma viatura da
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SMEd, fazendo um percurso organizado, de modo que ao mesmo tempo em que um
professor embarcava na viatura, outros estavam desembarcando em um polo
préximo; uma organizacao de percurso que permitia que esse ir € vir encaixasse no
tempo e espacgo, garantindo que as professoras e os professores estivessem nos
diferentes contextos. Nesses encontros proporcionados pelos deslocamentos,
surgiam dialogos sobre situagbes que precisavam ser levadas as reunibes de
planejamento e também as formagdes, ou ainda, eram compartilhadas informacdes
que nao seriam de conhecimento do grupo sobre os estudantes ou algo que havia
acontecido na comunidade. Esse embarcar na viatura, conversar com os e as colegas,
partilhar informagdes, também era um processo formativo. Havia no grupo um olhar
coletivo, uma preocupacao em atender as comunidades com qualidade e respeito.

Essa dinamica de deslocamento s6 era possivel porque acontecia com trés
contextos distintos, as comunidades da Mangueira, Queréncia e Cidade de Agueda.
Essa escola andarilha ousou e foi presenga ativa nos contextos em que atuou. As
professoras e professores, juntamente com os e as estudantes, desenvolveram uma
construgdo coletiva que oportunizou uma interagdo entre escola e comunidade
compreendendo a realidade concreta de cada lugar. Contribuindo com nossas
reflexdes, Brand&o (2010, p. 41) afirma que:

[...] um compromisso com deslocamentos de corpos imagindrios em diregao
ao conhecimento e a agao em outros “brasis”, terras proximas, distantes e
desconhecidas, onde o sujeito € 0 povo e a razao de ser do movimento é o
popular, um deslocamento em diregédo a “outros mundos” e a “outros povos”,
0 que equivale a uma “descoberta” tardia [...].

A Emeja foi uma escola propositiva e que envolvia os estudantes dos diferentes
contextos, pois, embora atuasse em lugares distintos, todos e todas faziam parte desta
escola. Como meio de expressar essa organizacao e as relagdes construidas, partilho
um acontecimento que se deu na comunidade da Mangueira. A diretora e professoras
organizaram uma atividade na qual os estudantes de cada polo deveriam visitar-se.
Os estudantes da Comunidade da Mangueira, ao verem a sede e a Comunidade da
Queréncia com uma Associagao de Moradores, perceberam que era possivel também
realizar esta agcdo em sua comunidade. Logo ap0s esta atividade, os estudantes da
Comunidade da Mangueira, incentivados pelos colegas do outro polo, comecaram a
se organizar e formar a associacao de moradores. A formacao desta associacao nao
era apenas o olhar sobre o trabalho coletivo, que naquele momento os e as estudantes
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estavam percebendo, mas também sobre o papel que esta instituicdo possui,
sobretudo como uma ferramenta mediadora entre a comunidade e o poder publico,
com a intencdo de buscar e reivindicar melhorias na infraestrutura e em outros
servicos fundamentais que pudessem garantir uma melhor qualidade de vida.

Essas relagbes que foram sendo estabelecidas, esses lagos de
confraternizagédo e dialogo entre os estudantes de cada polo, eram momentos de
trocas e reflexdes, momentos em que aprendemos e ressignificamos, sobretudo o
papel da educacdo e da EJA nessas comunidades. A compreensdo de que a
aprendizagem também acontece a partir da leitura de mundo e do desenvolvimento
critico dessa leitura €, portanto, um trabalho politico e de conscientizagcdo. Foi neste
viés, e alicercada na perspectiva da Educacao Popular, que a Emeja foi construindo
e constituindo sua identidade de escola andarilha. Tinha um compromisso politico e
social imbricado em cada agéao, atividade e formagao continuada que desenvolveu
durante sua existéncia.

A Emeja — ou seja, as professoras, a direcao e a coordenacao pedagoégica —
tinha uma visdo de educacao emancipadora, problematizadora e que se encontrava a
servico de uma transformacéo social, que enxergava em cada estudante um sujeito
da acado educativa. Talvez por esta escola estabelecer as relagdes entre sujeito e
sociedade e proporcionar uma educacao pautada no respeito e no didlogo,
desvelando e problematizando, principalmente as desigualdades e a realidade social,
que a agao do executivo municipal — aos 42 dias de governo — foi fecha-la. Nao houve
construcdo nem dialogo, apenas o autoritarismo e uma verticalidade tao fortes do
governo, que considerou como gasto o investimento na educagéo.

A Emeja vinha oportunizando transformacoes efetivas e concretas em muitos
dos sujeitos que com ela andarilhavam. Mas quem sabe, foram exatamente essas
mudancas que assustaram o atual governo e motivaram a extingdo da mesma. O que
sabemos de forma concreta € que a Emeja era uma escola ativa, propositiva e quem
sabe até subversiva, e o seu fechamento ndo apenas sucumbiu com uma proposta
diferenciada que vinha sendo construida no campo da EJA, mas, principalmente,
retirou o direito a educacao e os sonhos de dezenas de jovens, adultos e idosos que
vivenciaram mais uma vez a inconclusao da sua formacao basica.

Uma escola onde podemos ensinar e aprender com boniteza, alegria e
amorosidade, que construiu uma histéria real de Educacado Popular, com acertos e

erros como em qualquer espaco educativo, mas na qual nunca faltou esperanca e
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acolhimento, pois estes eram os sentimentos que a impulsionavam. Acreditdvamos
nessa escola e na sua possibilidade real de transformagédo social. Era uma nova
histéria da EJA sendo escrita, um marco para a modalidade no municipio do Rio
Grande. Hoje estdo na memodria as vivéncias, experiéncias partilhadas, os caminhos
percorridos e a esperanga de que com o retorno de um governo progressista, a Emeja
retorne as suas atividades. Seguimos com as parcerias e amizades construidas,
militando pela educacao de jovens e adultos, denunciando o desmantelamento da
modalidade, movidas pela certeza de que a mudanca € possivel.

4.1.1 Os caminhos percorridos entre a pesquisadora e a pesquisa

Antes mesmo de ingressar no doutorado, caminhos ja haviam sido realizados
com a Emeja Paulo Freire. Nossa aproximag¢dao com a escola deu-se principalmente
pela afinidade e militAncia na EJA. Na posicdo de uma das educadoras do PEP,
acompanhamos diferentes momentos durante a existéncia desta escola, partilhando
as vivéncias e experiéncias.

Neste sentido, acreditamos ser pertinente apresentar os principais momentos
vivenciados com a Emeja desde o primeiro semestre de 2018. Destacamos como
ponto de partida desta caminhada a aula inaugural da Emeja nas comunidades da
Queréncia e Mangueira, as primeiras a receber a escola andarilha. A aula inaugural
nao foi o primeiro encontro ou inicio das atividades com as comunidades, pois havia
a compreensdo de que os estudantes precisavam inicialmente sentirem-se seguros,
acolhidos e pertencentes a escola. Entdo, a Emeja comeca seu trabalho nas
comunidades, e s6 depois de algumas semanas realiza a aula inaugural com a
presenca de algumas autoridades, como o prefeito municipal, o secretario da
educacao e alguns vereadores e vereadoras.

Os estudantes, movidos por uma pergunta geradora “O que é Escola?”,
escreveram cartoes que foram entregues as pessoas que estavam presentes na aula
inaugural. Cada cartdo apresentava um pouco da esperanga, do entusiasmo, da
inseguranca, da felicidade, dentre outros sentimentos que surgem com a mudanga,
com o novo, o inesperado. Compartilhamos alguns desses cartdes (Figura 6), como
memoria de um tempo n&o tao distante e que ainda reverbera os sonhos de muitos.
Presumimos, tomando como referéncia as mensagens escritas, que esses sujeitos

retornaram a escola em busca da educacdo da esperanga, ja que segundo Freire
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(2015, p. 15), “sem o minimo de esperang¢a ndo podemos sequer comegar o embate,
mas sem 0 embate, a esperanga, como necessidade ontoldgica, se desarvora, se
desendereca, se torna desesperanga que, as vezes, se alonga em tragico desespero”.
Assim, esses sujeitos enxergam a escola e seus educadores e educadoras como um
mecanismo capaz de lhes dar forca e coragem para projetar as mudangas possiveis.

Figura 6 — Cartdes escritos pelos estudantes da Emeja

Fonte: Acervo da autora.
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Com o inicio das aulas, comegamos a acompanhar com frequéncia as
comunidades. Foi a etapa de pensar e organizar a pesquisa e fortalecer nossa
parceria com 0s sujeitos que constituiam a Emeja. Buscamos, neste momento, as
aproximacodes com educadores e educadoras e com 0s estudantes, pois entendemos
que a construcdo da confianca era requisito fundamental para o andamento da
pesquisa futura. Uma confianga alicergada por atitudes de respeito e acolhimento,
entremeadas pelo dialogo. No segundo semestre de 2018, comecamos a trilhar os
caminhos do doutorado.

No ano seguinte, envolvidos e consolidados enquanto parceiros da escola,
comecgamos a elaboracdo do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) e do Regimento da
Escola. Nesse periodo, alguns educadores ja haviam saido da escola, principalmente
por ndo se identificarem com a proposta e com os sujeitos da EJA. A luta para ter
educadores e educadoras das areas de conhecimento era constante. Uma escola com
uma proposta diferenciada, mas que se deparava com os problemas cristalizados do
sistema educativo.

A elaboracdo do PPP e do Regimento fez-se a varias maos. Educadores e
educadoras, direcdo e parceiros envolvidos, dedicando-se a expressar nos
documentos a escola que queriamos e na qual acreditavamos. Foi um periodo fértil
para a formacdo desse coletivo, pois participar efetivamente da criacdo desses
documentos ndo é uma realidade na maioria das escolas. E sabido que essa
construgcdo muitas vezes é feita por um pequeno nucleo e reproduz modelos ja
prontos.

A aprovacao dos documentos pelo Conselho Municipal de Educacao (CME) foi
tarefa ardua. Houve uma perseguicdo, um incbmodo e objecoes feitas que deixaram
nitido o descontentamento de alguns conselheiros com a efetivacdo da escola. As
alteracdes solicitadas por parte do CME aos documentos entregues, em grande parte
tinha como intengéo tardar a aprovacéao e inviabilizar a legalizacdo da Emeja. Mas
mesmo diante desses contratempos, conseguimos a aprovagdo do PPP e do
Regimento e o processo contribuiu a aproximacao e ao envolvimento do grupo nesta
construcao coletiva e participativa.

Com a aprovacdo dos documentos, retomamos os encontros formativos
presenciais realizados todas as quintas-feiras. Este espaco dedicado exclusivamente
a formacéao continuada foi uma das inquietacbes que emergiram na pesquisa. Uma

organizacao diferente, com alternancia entre os educadores, pois ndo havia uma
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hierarquia nessa estruturagdo, de modo que a cada semana um educador ou
educadora era responsavel por mediar as discussdes e reflexdes, além de ser o
proponente do tema. Os assuntos que constituiram os encontros possuiam uma
conexdo ndo sé com a realidade da EJA e dos contextos, como também eram
tematicas que possibilitaram subsidios teodricos e pedagogicos para o delineamento
das aulas.

A Emeja foi desenvolvendo suas atividades e inserindo-se em outro contexto,
que foi a Comunidade da Cidade de Agueda. Esse ir e vir em cada uma dessas
comunidades foi permitindo conversar com os estudantes e com as educadoras e
educadores. Havia, nessas noites, um momento de confraternizacao; a leveza do
didlogo facil, do sorriso e da aproximacao, e as “jantas” (refeicdes preparadas para os
estudantes e educadores) eram o momento nao sé de degustar uma comida quentinha
nos dias frios do sul do pais, como também a hora em que se buscava aliviar as
tensdes e inquietagcbes que emergiam no decorrer da aula. Era a hora de “recarregar
as baterias”, como os estudantes mesmos diziam.

Nesse momento da “janta” surgiam muitos assuntos, mas em meados de 2019
um deles era frequente: a formatura. No final do ano realizamos as formaturas da
turma das comunidades Mangueira e Queréncia. Aqueles cartdes escritos logo no
inicio desta caminhada ganhavam ainda mais sentido, era o sonho possivel
realizando-se. O inédito-viavel sonhado por um coletivo concretizava-se, permitindo
um desdobramento no ambito dos desejos, no mundo das possibilidades, pois os
estudantes que concluiram o ensino fundamental querem também concluir o ensino
médio.

No dia da formatura dos estudantes da comunidade Mangueira, eles
entregaram ao Prefeito Municipal e ao secretario de Educagcdo um documento
solicitando a oferta de ensino médio para os formandos da Emeja. A superacéo de
situacdes limites nos permite transpor as barreiras, construindo caminhos possiveis
na busca do préprio “ser mais”.

Uma etapa concretizava-se € a Emeja tinha seus primeiros formandos e
formandas, como mostram as imagens a seguir (figura 7), que registram a formatura

da turma de estudantes da Comunidade Mangueira.



102

Figura 7 — Formatura da turma de estudantes da Comunidade Mangueira

Fonte: Facebook da Emeja Paulo Freire

No ano seguinte, novos desafios iriam surgir, mas ndao imaginavamos que
enfrentariamos uma pandemia. A covid-19 fez o0 mundo deparar-se com uma grave
crise sanitaria no inicio de 2020, e com ela vieram as insegurancgas, os medos e a falta
de resposta para inumeras situagbes. As mudancas como, por exemplo, o
distanciamento social e fisico, a énfase na higienizagdo das maos, no uso de mascara,
o fechamento de escolas, o aumento da taxa de desemprego e a instabilidade politica
e econOmica do pais fizeram com que vivéssemos um momento permeado de
incertezas.

Diante de tal situagédo, com as escolas fechadas, a primeira preocupacao era
saber das condi¢cdes de subsisténcia dos estudantes, pois sdo sujeitos da classe
trabalhadora e de familias de baixa renda. Embora nao houvesse muito o que se fazer,
havia a preocupagdo em manter o vinculo. Com a retomada das aulas por meio do
ensino remoto, outras problematicas despontaram, como a profunda desigualdade no
acesso a internet de qualidade ou, ainda, o uso de dispositivos de acesso a rede sem
que fosse um smartphone, pois este restringe a possibilidade de realizar diferentes
atividades.
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A realidade € que os estudantes ndo tinham, na sua maioria, acesso a internet
de qualidade e tampouco um computador ou tablet para uso no ensino remoto. Era
comum pai e/ou mae usarem o mesmo smartphone dos filhos e das filhas, dificultando,
assim, o andamento de atividade por este dispositivo. Diante disso, partindo de uma
organizagado coletiva, surgiram os cadernos pedagogicos. Estes eram elaborados
coletivamente pelas educadoras em uma articulagao entre as areas do conhecimento
e 0 tema gerador. As atividades eram impressas, empacotadas, higienizadas e depois
entregues aos estudantes em cada polo. Apés a entrega, definiamos uma data para
recolher o material e as duvidas iam sendo sanadas por meio de audios na plataforma
do WhatsApp. E sabido que em algumas situagées as explicacdes e mediacdes por
meio destes dispositivos ndo correspondiam as necessidades dos sujeitos. No
entanto, mesmo diante deste cenario de profundos desafios, havia um objetivo
comum, que era a manutenc¢do do vinculo escolar.

Neste contexto dificil e complexo, dado o desconhecimento sobre a realidade
pandémica, a Emeja foi desenvolvendo suas atividades sem desvincular-se das
condicbes de vida de seus estudantes. Os encontros formativos continuaram
acontecendo com a mesma organizag¢ao de antes, mas de forma on-line. E o ano de
2020 foi permeado por inquietacdes frente ao desconhecido. Em novembro deste
mesmo ano houve o pleito municipal, e outra tensao pairava sobre o municipio. A troca
de gestao causou uma apreensao, estdvamos saindo de um governo com olhar mais
progressista, com histérico de politicas de investimentos significativas, para uma
gestdo com olhar reduzido sobre a educacao, que ja havia demonstrado, em outras
ocasides, considera-la como mercadoria.

Com o inicio de um novo ano, comegamos o planejamento do ano letivo, no
entanto, em menos de dois meses de governo a Emeja foi fechada. Nosso coletivo
comecou o enfrentamento e o movimento de resisténcia, buscando a reversao diante
da revogacao do decreto de criagcdo da escola. Esse momento, para a pesquisa,
embora uma caminhada significativa ja tivesse sido percorrida, foi uma mistura de
medo e indignagdo. As inquietagbes provocadas naquele contexto fizeram com que
diferentes forcas lutassem contra a violéncia do poder exercido. Professores e
professoras, sindicatos, movimentos sociais, estudantes e formandos da Emeja,
dentre outras organizagdes, colocaram-se na linha de frente denunciando a barbarie.
Nao conseguimos reverter a revogacao, mas constituimos um movimento forte que

dialogou com a sociedade, colocando-nos a favor da justica e da ética.
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Assim, nossa pesquisa foi sendo permeada por varios fatores e nao so pelas
etapas da producéo de dados. Nossa imersao no campo empirico, convivendo com
0s sujeitos de cada contexto, dialogando com as professoras e com direcdo da escola,
foi construindo a pesquisa a cada dia. N6s ndo s6 queriamos pesquisar sobre essa
escola e a formagéo de professores, como também nos envolvermos profundamente
nessa realidade, pois acreditavamos na proposta de educagdo humanizadora que
estava sendo desenvolvida.

Foi um andarilhar coletivo, um andarilhar movido pela utopia freiriana e, nas
palavras dele, “o utdpico ndo é o irrealizavel; a utopia ndo € o idealismo, é a
dialetizacdo dos atos de denunciar e anunciar, o ato de denunciar a estrutura
desumanizante e de anunciar a estrutura humanizante” (Freire, 1979, p. 27). A Emeja
Paulo Freire foi esta utopia nas comunidades por onde esteve, com os estudantes
com quem dialogou e com seus professores e professoras que se permitiram
reinventar e esperancgar. A Emeja foi a concretude do inédito-viavel, foi oposicao a
visdo fatalista da realidade e implicou diretamente na forma de pensar nossa

existéncia no mundo.

4.1.2 Os sujeitos da pesquisa

A parceria e a andarilhagem com a Emeja permitiram que a pesquisadora
estreitasse ainda mais os lagos tanto com a equipe pedagdgica como também com os
estudantes. A insercédo ativa e participativa nas atividades e acdes desenvolvidas
construiu uma relacdo de confianca entre os sujeitos que constituiam a Emeja e a
pesquisadora. Dito isso, a participacao das professoras na pesquisa foi acontecendo
de forma natural, o aceite em fazer parte desta investigacao aconteceu imediatamente
ao convite feito. Assim, ressaltamos que a pesquisa seguiu a Instrucao Normativa n.°
06/2019 do Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal do Rio Grande e
que o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (apéndice 1) foi apresentado ao
sujeitos previamente. A pesquisadora nao se colocou em uma posicao de avaliacdo
sobre o trabalho que estava sendo realizado pelas professoras e direcdo da escola,
mas sim como uma parceira no processo que era construido de forma coletiva e a
varias maos.

Foram seis os sujeitos desta pesquisa, todas professoras de diferentes areas

do conhecimento. Das seis professoras, cinco sdo do segundo bloco, ou seja, anos
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finais do ensino fundamental e uma do primeiro bloco, anos iniciais. Embora o convite
tenha sido feito para todas, a escolha das professoras deu-se, principalmente, pela
participacdo nos encontros formativos por mais de um semestre, chegando assim nos
seis sujeitos da pesquisa. Assim, organizamos a tabela om o objetivo de auxiliar na

visualizagdo dos sujeitos que participaram desta investigagao.

Tabela 2 — Nimero de professoras por etapa

Etapa Professoras
Bloco 1 (anos iniciais) 1
Bloco 2 (anos finais) 5
Total 6

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Para melhor compreendermos e conhecermos 0s sujeitos da pesquisa,
buscamos tracar um perfil por meio de uma entrevista estruturada com perguntas
fechadas, solicitando alguns dados. A entrevista foi elaborada por meio do Formulério
do Google, no qual foi solicitada a participacdo nesta etapa da investigacéo, tendo
sido aceita por todas. Para preservar a identidade, os sujeitos foram caracterizados
pela palavra professora seguida de um ndmero romano.

Apos analise, organizamos os resultados na tabela 3.

Tabela 3 — Caracterizacdo dos sujeitos da pesquisa

. Formacao . ~ Tempo de
AL SR académica FOELEELETEE docéncia na EJA
Professora Licenciatura
I Fem. em Mestrado em Matematica 6-10 anos
Matematica
Professora Fem. Letras Especializacdo em Educacéao 11-15 anos
Il de Jovens e Adultos
Profe”ssora Fem. Letras Mestrado em Letras 6-10 anos
Professora Licenciatura MRl (11 Sl ik
Fem. : linha de pesquisa: analise 6-10 anos
v em Geografia .
urbano-regional
. Educacéao Especial e
Profevssora Fem. Llizcilni:;i?a Inclusiva, Psicopedagogia 0-5 anos
Clinica e Institucional
Especializacdo em Educacéao
Professora Fem Pedagogia de Jovens e Adultos; 16-20 anos
VI ’ séries iniciais Mestrado em Educacéo
Ambiental

Fonte: Elaborado pela autora (2021).
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Os sujeitos que constituem esta investigacdo sao todas mulheres, assim iremos
nos referir somente a professoras. A partir das intervengdes que fomos fazendo ao
longo da nossa caminhada, sentimos que estas professoras eram as que
apresentavam maior envolvimento com a pesquisa. Nossa intencionalidade nao era
fazer com que os sujeitos participassem do processo investigativo como uma
obrigacdo, mas que esta caminhada fosse acontecendo com respeito aos critérios
estabelecidos, e que cada sujeito participasse com liberdade, autonomia e
compromisso. Dito isso, chegamos as seis professoras.

Buscamos, de forma simples, apresentar algumas caracteristicas que nos
auxiliassem na construgdo de um perfil sobre os sujeitos participes da investigacao.
Como pudemos observar na tabela 3, todas as professoras possuem curso de pos-
graduacao, e no que se refere ao tempo de docéncia na modalidade da EJA, apenas
uma possui um periodo inferior a seis anos. Vale destacar que a maioria das
professoras ja possui uma caminhada significativa na modalidade da EJA. Isso
contribuiu com a pratica educativa, com as reflexées e, sobretudo, com a seguranca
e autonomia para o desenvolvimento das atividades.

Outra questdo a ser considerada € o tempo de docéncia, sem que ele seja
especificamente na modalidade, j& que o tempo que esse sujeito esta atuando em
sala de aula também pode ser considerado, isso porque nossa investigacao trilha
caminhos para a compreensao da identidade docente. Dito isso, podemos observar

estes dados na tabela 4.

Tabela 4 — Tempo de docéncia dos sujeitos da pesquisa

Tempo de docéncia Numero de participantes
0-5 anos 0
6-10 anos 2
11-20 anos 3
21-30 anos 1

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Além de trazer o tempo de atuacdo enquanto docente, pensar em qual rede de
ensino estas professoras atuam é também um ponto importante a se considerar, visto
que a rede publica de ensino, tanto a nivel estadual quanto municipal, vem sofrendo
sistematicamente com o desmonte da educacao, sobretudo na EJA. O fechamento de
turmas, a diminui¢cdo da oferta de matriculas e a falta de investimento na modalidade
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séo apenas algumas questdes presentes no cenario da EJA atualmente. Além disso,
cabe aqui destacar que o estado do Rio Grande do Sul, por mais de sete anos,
parcelou os salarios dos profissionais da educacao. Obviamente, a falta de estrutura
da rede de ensino é um fator que implica no desenvolvimento do trabalho destas
docentes e, embora este ndo seja o enfoque da nossa pesquisa, consideramos
relevante trazer este apontamento. Assim, a tabela 5 nos apresenta quantas docentes,

sujeitos da pesquisa, atuam em cada uma das redes de ensino.

Tabela 5 — Atuacédo na rede de ensino

Rede de ensino Numero de participantes
Rede municipal 6

Rede estadual 3

Rede privada 0

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Portanto, das seis professoras que fazem parte da nossa investigagao, trés
delas também atuam na rede estadual de ensino. Além da precarizacao que a
educacao estadual vem enfrentando, saber que estas profissionais atuam em outra
rede também nos diz sobre a sua carga horaria de trabalho. Ademais, outro
questionamento que é fundamental considerar € sobre os motivos que levaram esses
diferentes sujeitos a atuarem na modalidade da EJA.

A partir da entrevista realizada foi possivel trazer alguns direcionamentos. Das
seis professoras, uma disse que o0 motivo que a levou para a modalidade foi 0 aumento
da carga horéria, ganhando uma convocacgao; outra respondeu que foi porque néo
havia turno disponivel e ela foi nomeada na EJA, e quatro professoras trouxeram
diferentes motivos ligados ao desejo de trabalhar com a modalidade, dentre eles a
“afinidade com estudantes mais velhos, acreditar em sonhos, vontade de atuar na
modalidade, acreditar na luta pelo direito a educacéo e a identificagcdo com o perfil de
estudantes da EJA”. Deste modo, podemos dizer que mais de 57% das professoras
estavam atuando na EJA porque se identificam com a modalidade, e que 0s sujeitos
gue constituem esta modalidade s&o um critério considerado positivo por elas.

Assim, buscamos até aqui, de forma sucinta, apresentar um perfil dos sujeitos
que constituem a nossa investigacdao. Trazendo algumas informacbes que
acreditamos serem importantes para o decorrer do nosso diadlogo e a analise da

entrevista.
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4.2 As andarilhagens investigativas

Para a producdo dos dados, utilizamos diferentes instrumentos: um
questionario, um diario de campo e cartas pedagdgicas. Estes instrumentos foram

sendo utilizados em diferentes momentos e etapas da investigacao, conforme ilustra

0 quadro 2.
Quadro 2 — Momentos da produgéao das informagdes
12 momento 2° momento 32 momento
2018 - 2019 - 2020 2021 - 2022 2022/2023
Diario de campo Questionario Cartas pedagogicas

Fonte: Elaborado pela autora.

O processo da produgcdo dos dados foi organizado em trés momentos: o
primeiro, referente ao diario de campo, que esteve presente durante os trés anos que
acompanhamos as atividades da escola; o segundo foi a realizagao das entrevistas,
uma no segundo semestre de 2021 e a outra no primeiro semestre de 2022; e, também
em 2022 e 2023, a elaboracéo de uma carta pedagoégica de cada uma das professoras
que constituem nossa pesquisa que se encontra no anexo 1. Esses movimentos,
principalmente as entrevistas e as cartas pedagdégicas, foram sendo produzidos apds
o fechamento da escola. Alias, nossa primeira entrevista estava programada para
acontecer logo no inicio do ano letivo de 2021, no entanto, foi adiada em raz&o do
fechamento da Emeja. Neste periodo houve um forte engajamento de luta contra o
fechamento e também resisténcia e posicionamento das professoras diante do fato.

Era um momento de dor, indignagéo e de auséncia de respostas sobre o que
estava acontecendo. Acolher os estudantes e a comunidade era uma tarefa a ser feita
de imediato. Como explicar o inexplicavel? Nao havia palavras que pudessem
amenizar a tristeza de todos e todas que estavam envolvidos com essa escola em
diferentes posicoes. Diante da realidade, protelamos as etapas do questionario e das
cartas pedagogicas, pois entendemos que o momento era de acolhimento e
fortalecimento. Nao havia espaco para seguir o cronograma das entrevistas. A
conjuntura exigia que nos unissemos ainda mais para resistir aos ataques que

surgiam. Naquele momento, além de posicionarmos contra o fechamento, tivemos que
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desconstruir as narrativas de que a Emeja ndo era uma escola, e sim um projeto com
o qual o executivo estava tendo muito gasto, dentre outras tantas inverdades que
foram surgindo com a sua anulagéo, como meio de justificar a decisao arbitraria.

Foi uma luta esperangcosa com a justa raiva’®, aquela que protesta contra as
injusticas, os abusos, as explora¢des. Assim, passado um tempo apos o fechamento
da Emeja, com as professoras ja atuando em outras escolas, revisitamos 0 nosso
cronograma refazendo o contato com as professoras para participarem da entrevista
e escrevessem a carta pedagdgica.

O questionario nos possibilitou, inicialmente, apresentar um perfil das
professoras que fizeram parte da investigagdo. Além disso, nos auxiliou a responder
nosso questionamento sobre a formacéo continuada e a construcao da identidade da
professora da EJA. Do mesmo modo, o diario de campo foi uma importante ferramenta
no percurso de investigacdo, sendo um dispositivo de registro e interlocugdes durante
a pesquisa. O diario de campo foi o lugar de registrar as andarilhagens, as leituras, as
atividades, enfim, o que ouvimos, vivemos e enxergamos na escola. Para Demo
(2012, p. 33),

o analista qualitativo observa tudo, o que é ou néo dito: os gestos, o olhar, o
balanco, 0 meneio do corpo, o vaivém das maos, a cara de quem fala ou
deixe de falar, porque tudo pode estar imbuido de sentido e expressar mais
do que a propria fala, pois a comunicacdao humana é feita de sutilezas, néo
de grosserias. Por isso, é impossivel reduzir o entrevistado a objeto.

Ainda sobre o diario de campo, Macedo (2010, p. 134) esclarece que:

Além de ser utilizado como instrumento reflexivo para o pesquisador, o
género diario é, em geral, utilizado como forma de conhecer o vivido dos
atores pesquisados, quando a problematica da pesquisa aponta para a
apreensao dos significados que os atores sociais ddo a situagéo vivida. O
diario é um dispositivo na investigacao, pelo seu carater subjetivo e intimista.

O outro dispositivo utilizado sdo as cartas pedagdgicas. Utilizamos esta
ferramenta enquanto producdo de dados, pois a escrita de uma carta € uma

experiéncia em palavras, que permite uma troca entre quem escreve e quem |é.

Manifestar-se por escrito € um mecanismo capaz de manter o dialogo como um

15 “A de Cristo contra os vendilndes do templo. A dos progressistas contra os inimigos da reforma
agraria, a dos ofendidos contra a violéncia de toda discriminacao, de classe, de raga e de género. A
dos injusticados contra a impunidade. A de quem tem fome contra a forma luxuriosa com que alguns,
mais do que comem, esbanjam e transformam a vida num desfrute.” (Freire, 1996, p. 40, nota de
rodapé).
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exercicio rigoroso de compartilhar a reflexdo. Quando escrevemos cartas,
escrevemos para alguém e de alguma forma queremos tocar este sujeito, de forma
afetuosa e criando vinculos. Ainda, sobre a escrita das cartas, buscamos descortinar
0s sentimentos, as emocdes e os significados nessa escrita autoral, compreendendo
gue esse movimento ndo é facil, porque transpor os sentimentos e vivéncias para a
linguagem escrita € uma tarefa por vezes dolorosa, e mais ainda por se tratar da
realidade da Emeja.

As cartas sao escritas permeadas de sentidos, com um cunho mais coloquial,
mas que retratam momentos, sentimentos e reflexdes sobre a Emeja Paulo Freire.
Para Camini (2012, p. 70), “uma carta s6 tera cunho pedagdgico se o seu conteudo
conseguir interagir com o ser humano, comunicar o0 humano de si para o humano do
outro, provocando este didlogo pedagdgico”’; ousamos dizer que a carta se torna
pedagdgica ndo sé pela interacdo com seus interlocutores, mas por promover
reflexdes criticas e construgdo de conhecimento por parte daqueles que a leem.

Assim, solicitamos que cada uma buscasse transmitir e dialogar, por meio
desse exercicio de escrita, 0 que emergisse ao pensar sobre as vivéncias e
andarilhagens junto a escola. Nossa intencionalidade, em deixar esta etapa da
investigagdo mais livre e com a autonomia destes sujeitos, foi tentar extrair a
capacidade mais profunda de atingir as emoc¢oes, os sentimentos e a afetividade. A
carta € um instrumento que nos exige pensar sobre o que alguém nos diz e pede uma
resposta. E o exercicio do didlogo por meio da escrita. Para Vieira (2010, p. 65), as
cartas pedagogicas referem-se

ao dialogo, um dialogo que assume um carater do rigor, na medida em que
registra de modo ordenado a reflexdo e o pensamento; um didlogo que

exercita a amorosidade, pois s6 escrevemos cartas para quem, de alguma
forma, nos afeta, nos toca emotivamente, cria vinculos de compromisso.

Nas andarilhagens em direcdo ao objetivo proposto por esta investigacéo,
utilizamos dois questionarios (apéndices 2 e 3) como parte das ferramentas para a
producdo dos dados que serdo analisados. Assim, o questionario, nas palavras de
Cervo, Bervian e Silva (2007, p. 53), “possibilita medir com mais exatidao o que se
deseja. Em geral, a palavra questionario refere-se a um meio de obter respostas as
questdes por uma férmula que o proprio informante preenche”.

A escolha pelo questionario deu-se principalmente pela situacdo de

distanciamento social em decorréncia da covid-19, além das vantagens de conseguir
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atingir varias pessoas simultaneamente. Para tratamento dos dados, optamos pelo
Discurso do Sujeito Coletivo (DSC). Esse método é a representacao da opiniao
coletiva onde desenvolve-se uma série de operagcdes sobre os depoimentos de
diferentes sujeitos e que culminara em um discurso sintese com sentido semelhante.

Propomos a utilizagdo da metodologia de analise de dados conhecida por
Discurso do Sujeito Coletivo (DSC). De acordo com Lefevre e Lefévre (2006), o DSC
consiste em um método de analise do material verbal coletado na pesquisa. Lefévre,
Lefevre e Marques (2009, p. 1194) explicam que,

O discurso do sujeito coletivo, como técnica de processamento de
depoimentos, consiste em reunir, em pesquisas sociais empiricas, sob a
forma de discursos Unicos redigidos na primeira pessoa do singular,
conteldos de depoimentos com sentidos semelhantes.

Assim, € como se um sujeito falasse por um coletivo, mas na verdade a
construgdo desse “EU” é que resulta do coletivo (Leféevre; Lefevre, 2006). Para
produzir os DSCs, s&o necessarias quatro operagdes/etapas, quais sejam:

1. Expressoes-chave (ECh)

2. ldeias centrais (ICs)

3. Ancoragens (ACs)
4

Discurso do sujeito coletivo (DSC)

Para chegar no discurso, precisamos rigorosamente respeitar as operacoes
apresentadas. As EChs sédo os trechos selecionados do material verbal de cada
depoimento, o conteudo do discurso do participante. As ICs sao expressdes
linguisticas que descrevem o sentido presente no depoimento ou, ainda, o conjunto
de expressoes dos diferentes participantes, que apresentam sentidos semelhantes ou
complementares. J& as ACs descrevem as ideologias, os valores presentes no
material verbal, no entanto, as ancoragens podem néo estar presentes no discurso.
Por fim, 0 DSC ¢ a jungéo das EChs que se apresentam nos depoimentos, juntamente
com as ideias centrais e as ancoragens, quando houver. As EChs semelhantes
formam os depoimentos coletivos, ou seja, os fragmentos de discursos formulados na
primeira pessoa do singular, que simbolizam de modo mais preciso um hipotético
sujeito coletivo unico (individual) para o qual se concede um carater ontoldgico.

O Discurso do Sujeito Coletivo esta, segundo Lefevre, Lefevre e Marques
(2009), intimamente ligado a ideia de complexidade, isso porque:



112

O discurso do sujeito coletivo, pelas suas caracteristicas, abre, no que toca
as representagbes sociais como objeto de pesquisa empirica, novas
possibilidades de relagbes — no caso de dialogo — entre o todo e as partes,
entre o individual e o coletivo, entre o tedrico e o empirico, entre a descricao
e a interpretacao, entre a sintese e a andlise, entre o paradigma e o sintagma
e, last but not least, entre o qualitativo e o quantitativo. (Lefevre; Lefevre;
Marques, 2009, p. 1194, grifo dos autores).

Essa complexidade, parafraseando os autores, vai dialogar com as incertezas,
com o inesperado, com 0 acaso. Essa complexidade ndo se permite ficar vinculada a
modelos simplistas e/ou cartesianos na tentativa de explicar as relagdes sociais e da
vida. Ainda a respeito dessa complexidade, os autores apresentam trés niveis, as
complexidades nivel |, nivel Il e nivel lll.

A complexidade de nivel | mostra, no discurso do sujeito coletivo, que as
pessoas possuem a capacidade de pensar sobre um determinado tema, isso porque
elas possuem fontes de representagcdes sociais que Ihes permitem dialogar. Essas
representacdes sociais podem estar vinculadas com as informag¢dées que chegam
através dos jornais, noticiarios, revistas etc. O nivel Il é referente ao processamento
dos discursos, representando a producao do pensamento coletivo. Esse nivel revela
0 que o coletivo pensa sobre um determinado tema, como as pessoas pensam e como
esse pensamento esta inserido no espaco social. O nivel lll trata da interpretacdo dos
dados. Essa interpretacao dos dados “[d]iz respeito as perguntas: o que, do dado bruto
das opinides sob a forma de DSCs, pode ser destacado; por que as pessoas pensam
0 que pensam; qual o contexto deste pensamento; quais suas consequéncias e quais
suas implicagbes praticas” (Lefevre; Lefevre; Marques, 2009, p. 1198).

A pesquisa apresenta-se em constante movimento e, por isso, buscamos
utilizar a melhor metodologia, aquela que dé conta dessas variacées. Um primeiro
ciclo completa-se, no entanto, ndo ha um fechamento, pois, conforme Minayo (2013,
p. 27), “toda pesquisa produz conhecimentos afirmativos e provoca mais questbes
para aprofundamento posterior”.

Antes de dar inicio a nossa andlise de dados, vamos recapitular pontos centrais
da DSC. Este apresenta figuras metodoldgicas, sao elas: expressdes-chave, ideias
centrais e ancoragens. De acordo com os autores Lefevre e Lefevre (2006), as
expressdes-chave sdo trechos selecionados do material verbal que revelam a
esséncia do depoimento, destacadas pelo pesquisador com cores, de modo a revelar
pontos importantes do conteudo discursivo dos participantes, conforme pode ser

observado no quadro 3, a seguir. Usamos as mesmas cores para as expressdes com
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sentido semelhante que irdo formar os depoimentos coletivos. E importante destacar
que o depoimento coletivo € redigido na primeira pessoa do singular, com a
intencionalidade de expressar o pensamento coletivo na pessoa de um Sujeito
Coletivo de Discurso.

As ideias centrais descrevem, de maneira resumida, o sentido presente de cada
um dos discursos, e tém como finalidade identificar, nomear e distinguir um
posicionamento de forma fidedigna, apresentando o sentido de cada um dos
discursos, podendo ser semelhantes ou complementares as expressdes-chave.

As Ancoragens sdo como as expressdes-chave, mas nao descrevem o0s
sentidos, mas as ideologias, os valores e crengas presentes no material verbal. Nessa
metodologia do DSC, consideramos as ACs apenas quando ha, no material verbal,
marcas explicitas dessas afirmacoes.

O DSC consiste, entdao, em uma forma de representar, de modo rigoroso, 0
pensamento de uma coletividade. E um recurso metodolégico que permite resgatar o
sentido das opinides coletivas ou posicionamento sobre um dado tema. Deste modo,
segundo Lefevre e Lefévre (2006), para que obtenhamos o pensamento coletivo é
fundamental convocar os individuos para que possam expor seu pensamento social
internalizado, livre da presséo social do grupo, possibilitando, assim, que o conjunto
das individualidades opinantes possam representar uma coletividade.

A fim de conhecer o pensamento coletivo, desenvolvemos um questionario com
perguntas que sulearam'® nossa investigagdo sobre os processos de formacéo
continuada dos quais as professoras participaram. Para ilustrar as etapas e a
aplicagéo da técnica,

Sado utilizados trechos do discurso, ou seja, descricoes literais dos
depoimentos, reveladores da esséncia do conteldo das representagdes, 0s
quais sdo denominados expressdes-chave. A partir dos recortes de fala
significativos identificam-se as ideias centrais que se constituem de palavras
ou expressoes linguisticas que revelam, de maneira precisa e sintética, o
sentido presente nos depoimentos. (Duarte; Memede; Andrade, 2009, p. 624).
Desta maneira, as expressdes-chave juntamente com as ideias centrais e as

ancoragens irdo compor o quadro 3, no qual organizamos o0s depoimentos — 0

16 “A imposigao dessas convengdes em nosso hemisfério estabelece confusdes entre os conceitos de
em cima/embaixo; de Norte/Sul e, especialmente de principal/secundario e superior/inferior” (Campos,
1991, p. 1). O autor Marcio D'Olne Campos nos chama a atengéo para o carater ideol6gico do termo
nortear, pois possui uma referéncia de norte como primeiro mundo, como superior. O termo sulear,
usado por Paulo Freire, sugere um novo rumo dentro do nosso contexto, aponta para outras
perspectivas epistemolégicas e politicas que nos levam a um pensamento anticolonial.
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chamado de Instrumento de Andlise do Discurso (IAD). Com o objetivo de apresentar
como operacionalizamos a técnica, realizamos um recorte que possibilita visualizar as
etapas que levam até nosso primeiro discurso coletivizado. Os trechos transcritos sdo
referentes as respostas das professoras quando questionadas acerca de “Quais
aspectos a professora-educadora da EJA precisa considerar no que tange ao
processo de ensino e aprendizagem?”

Deste modo, tomando como referéncia o quadro 3, agrupamos na primeira
coluna os depoimentos e destacamos as expressdes-chave com diferentes cores,
considerando seus significados. Na coluna seguinte, ocorre a identificacao das ideias
centrais e, por fim, na terceira coluna, as ancoragens. Estas aparecem apenas quando
ha ideologias, valores ou crencas que apresentam afirmacdes genéricas no material
verbal, mas ficam explicitas essas marcas discursivas.

Quadro 3 — Instrumento de Andlise do Discurso — IAD 1

Expressbes-chave

Ideias centrais

Ancoragens

D1 | Os conhecimentos prévios, a vivéncia dos
jovens e adultos e a clareza de que a

A historia de vida de cada educando. E o
respeito mutuo.
O conhecimento e a realidade do estudante

Para construir

varias experiéncias de vida, histérias e
aprendizagens que as educandas e
educandos ja carregam consigo, solo fértil
para mediar o confronto entre os conceitos
pré-concebidos e a prépria andlise do vivido,
através do questionamento e construgéo dos
saberes. E necessario também a educadora,
ressignificar sua pratica docente,

, acredito que precisam

, 0 acolhimento das

Conhecimento
€ experiéncia
dos sujeitos

Reflexao sobre
a Pratica

saberes
populares

Saber de
experiéncia feito

Acéo-reflexdo-
acao
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Também destaco o respeito e valorizacao dos
saberes historicos e locais, ou seja, 0s
saberes populares de acordo com Freire, em
processo pedagdgico participativo e
democratico, contra um discurso tecrico,
formal, conteudista, pautado na cultura do
siléncio, onde apenas o professor expressa. E
dessa forma, motivar a reivindicagao do
protagonismo histérico das educandas e
educandos, como sujeitos e cidaddaos em seu
processo educacional.

Trazer a realidade do seu estudante para a
sala de aula.

Conhecer os sujeitos da EJA, suas vivéncias,
seus saberes de experiéncias feitos.

, autoavaliar a propria pratica, dialogar
com a teoria.

Fonte: Dados da pesquisa.

Partindo do IAD 1, observamos que os depoimentos de cada professora foram
transcritos na integra e posteriormente foram sendo destacados por cores diferentes
para demarcar a esséncia do trecho que melhor descreve seu conteudo, originando
assim as EChs, e com elas, diferentes ICs. Para a realizagdo deste movimento, &
imprescindivel que facamos a seguinte pergunta: qual ideia esta sendo expressa?
Apdés, atribuimos uma IC a cada ECh e desenvolvendo a leitura podemos perceber
gue mais de uma ECh dirigia-se a mesma IC.

Deste modo, colorimos com a mesma cor as EChs e sua respectiva IC. Apds
realizar esta primeira etapa, elaboramos o segundo Instrumento de Analise do
Discurso (IAD 2), conforme quadro 4. Nesta etapa, reunimos as EChs por cores e
elaboramos um texto coeso e coerente, gerando o primeiro discurso do sujeito

coletivo.
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Quadro 4 — Instrumento de Anadlise do Discurso - IAD 2: Expressbes-chave reunidas por cores

Expressdes-chave

Trazer a realidade do seu estudante para a sala de aula, conhecer os sujeitos da EJA,
suas vivéncias, seus saberes de experiéncias feitos.

Reconhecer a existéncia, resisténcia e expressao dos sujeitos para repensar as
pedagogias precisamos valorizar e partir do que eles carregam para dentro de sala de
aula os conhecimentos prévios, a vivéncia dos jovens e adultos, histéria de vida de cada
educando e a realidade do estudante

O acolhimento das varias experiéncias de vida, histérias e aprendizagens que as
educandas e educandos ja carregam consigo é solo fértil para mediar o confronto entre os
conceitos pré-concebidos e a propria analise do vivido, através do questionamento e
construcao dos saberes.

respeito e valorizacao dos saberes histéricos e locais contra um discurso tedrico, formal,

conteudista, pautado na cultura do siléncio, onde apenas o professor expressa.

Fonte: Dados da pesquisa.

No IAD2, ordenamos as expressdes-chave tomando como orientacdo os
operadores de identificagcdo que sédo as ICs e as ACs, assim, chegamos ao discurso
de um sujeito que, segundo Lefévre e Lefévre (2006, p. 24), “é um sujeito coletivo
reconstruido, falando na primeira pessoa do singular, mas expressando o pensamento
semelhante de diferentes sujeitos individuais”. Na constru¢ao do discurso, em alguns
momentos, utilizamos conectores'”, no intento de interligar as EChs para manter um
texto coeso e coerente, mas sem alterar o pensamento coletivo.

Assim, o DSC 1 foi intitulado “Conhecimentos e experiéncias dos suijeitos:
ensino e aprendizagens”; esta apresentado no quadro 5 do capitulo 5 e permitiu que
desenvolvéssemos uma reflexdo tedrica sobre o saber de experiéncia feito. Outros
cinco discursos do sujeito coletivo compdem nosso proximo capitulo e o operar da
técnica de cada um aparece no anexo 2.

17 Os conectores que utilizamos em cada discurso coletivizado estdo sublinhados para identificagao
no discurso-sintese.
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Na figura 8, organizamos os titulos de cada discurso considerando as ideias
que emergiram em cada um. As reflexdes e discussdes tedricas serdo realizadas no
capitulo seguinte.

Figura 8 — Organizacao dos discursos coletivizados das professoras da Emeja Paulo Freire

Os Saberes e Experiéncias Dos Sujeitos:
Ensino e Aprendizagem

Formacao Continuada e Reflexoes
Sobre a Pratica Docente

Professora/educadora da EJA:
perspectivas na construcao de
uma identidade docente

Professora/educadora da EJA:
construindo uma identidade
docente

A escola andarilha: sonhos,
concepcoes e resisténcia

Metadiscurso

A EMEJA Paulo Freire: uma escola
comprometida com as especificidades da
EJA

Fonte: Elaborado pela autora.

Deste modo, ap6s apresentar o percurso metodoldgico, trazemos, no capitulo
seguinte, os discursos coletivizados. Realizamos as analises e discussdes partindo
dos discursos, 0 que nos permitiu uma construgdo da compreensao acerca da questao
central que movimenta esta tese. E preciso salientar que as concepcgoes tedricas que
embasam o Discurso Coletivo séo fruto das nossas vivéncias e experiéncias na EJA
e também na Emeja Paulo Freire.



5 VIVENCIAS, AFETOS E APRENDIZADOS COMPARTILHADOS
PRODUZEM O EU COLETIVO: ANALISE DOS DADOS

Neste capitulo apresentamos os discursos coletivizados, resultado das analises
realizadas pela técnica do DSC. Seguindo a rigorosidade metddica, com respeito a
cada uma das etapas, chegamos em quatro discursos produzidos oriundos dos
questionarios: “Os saberes e experiéncias dos sujeitos: ensino e aprendizagem”,
“Formacao continuada e reflexdes sobre a pratica docente”, “Professora-educadora
da EJA: perspectivas na construcdo de uma identidade docente” e “Professora-
educadora da EJA: construindo uma identidade docente”.

As cartas pedagdgicas deram origem a dois discursos coletivizados que
emergiram do movimento sobre A Emeja Paulo Freire pelo olhar das educadoras. O
que elas nos contam? Separamos este discurso em duas ideias centrais para realizar
as reflexdes, pois o discurso ficou extenso. Assim, das cartas pedagégicas mostram-
se os dois discursos seguintes: “A escola andarilha: sonhos, concepcoes e
resisténcia” e “A Emeja Paulo Freire: uma escola comprometida com as
especificidades da EJA”.

Ainda nesta secao, apresentamos o metadiscurso formado pelas recorréncias
em torno da identidade docente, enfatizando o potencial da formag¢do continuada no
desenvolvimento reflexivo, no envolvimento com a modalidade e para os sujeitos da
EJA. Dito isso, intitulamos nosso metadiscurso de “A formagdo continuada como
elemento na construcio da identidade docente”.

Assim, partindo dos discursos coletivizados, tecemos algumas reflexbes e
consideracdes sobre os conteudos discursivos em torno da formagdo continuada
realizada com as professoras-educadoras de uma escola de EJA. Suscitamos este
dialogo com a finalidade de compreender como os encontros de formagao continuada
coletiva potencializaram a constituigdo da identidade da professora-educadora da
EJA. O que elas nos contam?

Ainda a constar neste capitulo, utilizaremos o termo professora-educadora,
porque compreendemos que utilizar somente a palavra professora ndo comporta as
redes de significados que emergem. Rubem Alves (1980, p. 11) nos explica essa
diferenciacao quando diz que “professor é profissdo, ndo é algo que se define por
dentro, por amor. Educador, ao contrario, nao é profissao; € vocacao. E toda vocacao
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nasce de um grande amor, de uma grande esperancga”. Dito isso, compreendemos
que utilizar professora-educadora € uma maneira de comportar os significados,
reafirmando uma profissdo que necessita de prestigio e valorizagédo, e apresentando
0 educador como aquele que habita um mundo da interioridade, compreendendo que

a educagao ndo é neutra e esta a favor dos interesses da classe popular.

5.1 Os saberes e experiéncias dos sujeitos: ensino e aprendizagem

Paulo Freire (2001a, p. 34) em seu livro Pedagogia da Autonomia: saberes
necessarios a pratica educativa, no subcapitulo intitulado Ensinar exige respeito aos
saberes dos educandos, nos traz um questionamento: “Por que néo estabelecer uma
‘intimidade’ entre os saberes curriculares fundamentais aos alunos e a experiéncia
social que eles tém como individuo?”. Essa questao nos instiga a refletir sobre a viséo
dicotbmica entre aqueles “que sabem” e os que “ndo sabem”, ou seja, uma visdo
cientificista que menospreza a experiéncia social do sujeito e supervaloriza a ciéncia.

Assim, chega-se ao “saber da experiéncia feito” proposto por Freire. Em
entrevista a Neidson Rodrigues, que foi publicada na obra Pedagogia dos sonhos
possiveis, Freire argumenta:

Uma coisa continua em mim, como pessoa e como educador, quer pensando
a pratica educativa quer fazendo a pratica educativa, € um profundo respeito
a figura do educando, ao gosto do educando e a formagéao do educando. [...]
E um grande respeito, também, pelo saber “sé de experiéncias feito”, como
diz Camodes, que é exatamente o saber do senso comum. Discordo dos
pensadores que menosprezam O senso comum, como se O mundo tivesse
partido da rigorosidade do conhecimento cientifico. De jeito nenhum! A
rigorosidade chegou depois. (Freire, 2014, p. 290).

O saber da experiéncia feito traduz a leitura de mundo dos educandos e
educandas e estd imbricado na compreensdo democratica e dialdgica da educacao.
Essa compreensdo permite a professora uma atitude pedagbgica que implica
diretamente no respeito profundo aos saberes socialmente construidos pelos e pelas
estudantes. Respeitar os saberes destes sujeitos ndo significa uma hierarquizacao
dos saberes, do que é valido ou ndo, mas a percepc¢ao de que nao ha um estado
absoluto de ignorancia, assim como também nao ha um estado absoluto do saber
tudo.

Neste prisma, o DSC 1 intitulado “Os saberes e experiéncias dos sujeitos:

ensino e aprendizagem”, apresentado no quadro 5, foi elaborado a partir do
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questionario realizado com as professoras da Emeja Paulo Freire ao responderem a
seguinte questao: Quais aspectos a professora-educadora da EJA precisa considerar
no que concerne ao processo de ensino e aprendizagem? Neste DSC as professoras
apresentam suas compreensbes de forma ampliada sobre o tema, conforme

discorreremos a seguir.

Quadro 5 — DSC 1: Conhecimentos e experiéncias dos sujeitos: ensino e aprendizagens

_A Emeja foi uma escola também para mim. A EJA nao pode ser uma aceleracao do ensino
regular, deve ter curriculo, avaliacdo e identidades préprias da modalidade. Trazer a
realidade do seu estudante para a sala de aula, conhecer os sujeitos da EJA, suas
vivéncias, seus saberes de experiéncias feitos. O acolhimento das varias experiéncias de
vida, histérias e aprendizagens que as educandas e educandos ja carregam consigo € solo
fértil para mediar o confronto entre os conceitos pré-concebidos e a prépria analise do
vivido, através do questionamento e construgdo dos saberes. Reconhecer a existéncia,
resisténcia e expressao dos sujeitos para repensar as pedagogias precisamos valorizar e
partir do que eles carregam para dentro de sala de aula, os conhecimentos prévios, a
vivéncia, histoéria de vida de cada educando e a realidade do estudante. Construir o
processo de ensino e aprendizagem com os estudantes a partir do cotidiano da sala de
aula, desconsiderando os métodos tradicionais de educacao, transmissao e depdsito de
conteldos através de uma educacgao bancaria, como expressa Freire. Ensinar e aprender
com sentido, exige uma postura relacional, dialdgica, cultural, contextual e comunitaria. A
partir da abertura de um espago para o dialogo, dando sentido, significado as aulas para
cada educanda, estimulando sua autonomia, auto estima, confianga e motivacdo na busca
por novos conhecimentos que agregam na sua caminhada, conciliando assim o ensino e
aprendizagem aos interesses de vida de educandas e educandos. O respeito e a
valorizagao dos saberes histéricos e locais, contra um discurso tedrico, formal, conteudista,
pautado na cultura do siléncio, onde apenas o professor expressa. Ter humildade para
aprender enquanto ensina e ensina enquanto aprende com o outro, pois ensinava um
pouco, aprendia muito e construia novas possibilidades com eles.

Fonte: Dados da pesquisa.

No discurso, observamos um olhar reflexivo e compreensivo em torno do saber
popular por parte das professoras. E nitido o entendimento sobre a valorizacéo e o
respeito destes saberes considerando que todo sujeito sabe alguma coisa. Esse € 0
ponto de partida quando se pensa em uma agao educativa problematizadora e
progressista. E esse entendimento é perceptivel no excerto:

Trazer a realidade do seu estudante para a sala de aula, conhecer os sujeitos
da EJA, suas vivéncias, seus saberes de experiéncias feitos. O acolhimento
das vérias experiéncias de vida, histérias e aprendizagens que as educandas
e educandos jé carregam consigo € solo fértil para mediar o confronto entre
0s conceitos pré-concebidos e a propria andlise do vivido, através do
questionamento e construgdo dos saberes. (DSC 1).

Respeitar esses saberes ndo é limitar o ato educativo a esse saber, mas

construir as possibilidades de didlogo a partir deles; e problematiza-los €, segundo
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Freire (2015b), o “ponto de partida”, é tomar as experiéncias destes sujeitos como
ponto inicial, como por exemplo, discutir sobre problemas concretos e reais que estao
presentes no contexto em que vivem; € dialogar sobre as culturas presentes nas
comunidades populares e deixar emergir a sabedoria que resulta necessariamente da
experiéncia sociocultural.
O acolhimento das varias experiéncias de vida, histdrias e aprendizagens que
as educandas e educandos ja carregam consigo € solo fértil para mediar o
confronto entre os conceitos pré-concebidos e a prépria andlise do vivido,
através do questionamento e construgao dos saberes. Construir o processo
de ensino e aprendizagem com os estudantes a partir do cotidiano da sala de
aula, desconsiderando os métodos tradicionais de educacao, transmissao e
depésito de contelidos através de uma educacdo bancaria, como expressa
Freire, e partir da abertura de um espacgo para o dialogo , dando sentido,
significado as aulas para cada educanda, estimulando sua autonomia, auto
estima, confianga e motivagdo na busca por novos conhecimentos que

agregam na sua caminhada, conciliando assim o ensino e aprendizagem aos
interesses de vida de educandas e educandos. (DSC 1).

Como apresentado, os conteudos que serdo ensinados precisam estar
conectados a realidade dos sujeitos, eles ndo podem ser totalmente estranhos ao
cotidiano dos estudantes. Uma professora da modalidade da EJA, que busca se
conectar a Educacgéo Popular no seu fazer pedagdgico, percebe a pratica educativa,
também, como pratica politica no sentido de ndo se aprisionar a burocratizacao dos
procedimentos escolarizantes. Do mesmo modo, percebe o educando, a educanda,
como sujeito cognoscente, desconstruindo, assim, uma crenga imbricada na histéria
da EJA, de que estes sujeitos sdo incapazes de aprender e de superar a ingenuidade
e 0 senso comum. Conforme aponta Freire (2001a), o senso comum €& superado com
o desenvolvimento da curiosidade critica.

Na verdade a curiosidade ingénua que, “desarmada”, esta associada ao
saber do senso comum, é a mesma curiosidade que, criticizando-se,
aproximando-se de forma cada vez mais metodicamente rigorosa do objeto
cognoscivel, se torna curiosidade epistemoldgica. (Freire, 2001a, p. 33).

A curiosidade é engendrada por Paulo Freire como necessidade ontoldgica,
assim a curiosidade epistemoldgica ndo é qualquer curiosidade, € aquela que esta
ligada a consciéncia critica. Toda esta engrenagem movimenta pelo desenvolvimento
da rigorosidade metddica e esta possui uma aproximacao profunda com a formacao
das professoras. Além disso, a dialogicidade é um ponto crucial nessa forca que

conduz o que chamamos de pensamento critico, pois por meio do dialogo é que
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emergem os diferentes saberes, provocando uma partilha e uma articulagao que
possibilitam uma verdadeira abertura para a construgdo de novos saberes.

As professoras apresentam como elas enxergam o processo de ensino e
aprendizagem, relacionando com os diferentes saberes dos educandos e das
educandas e ressaltando, ainda, que neste movimento ha uma verdadeira troca, pois
quem ensina também aprende. Assim, conforme evidenciado pelo coletivo “A Emeja
que foi uma escola também para mim” (DSC 1), observamos a vivéncia concreta na
pratica de ensinar e aprender. Para Freire (2001a, p. 25), “quem ensina aprende ao
ensinar e quem aprende ensina ao aprender. Quem ensina ensina alguma coisa a
alguém”. Ensinar e aprender concretizam-se no exercicio do didlogo, pois é
‘impossivel ensinarmos conteldos sem saber como pensam 0s alunos no seu
contexto real, na sua cotidianeidade” (Freire, 2017, p. 70).

As relagbes dialdgicas, fundadas na consciéncia do inacabado, sdo a base para
a construcao do ensinar e aprender. O ser humano € um ser inacabado e, por isso,
estamos constantemente fazendo e refazendo. Nossa existéncia é marcada pela
dinamicidade, pela incompletude e isso nos impulsiona pela constante busca de ser
mais. A educacédo, sendo um fendmeno tipicamente humano, nos possibilita entao, a
abertura ao aprimoramento e isso se constréi por uma via de mao dupla educador-
educando, na qual ambos aprendem e ensinam.

Nestas reflexbes tecidas até aqui, é possivel afirmar, partindo do discurso
coletivizado, que as professoras possuem uma compreensao sobre a importancia da
valorizagdo dos saberes socialmente construidos pelos e pelas estudantes; que os
saberes prévios precisam estar incorporados no fazer pedagdgico, na condicdo de
uma educacéo libertadora e ndao bancaria; e, ainda é possivel compreender que o
olhar atento e cuidadoso também dialoga com a formacéao continuada, respeitando as
especificidades da EJA. No proximo tdpico, trataremos sobre a formacéo continuada
presente desde o0s primeiros passos da Emeja, assim como, sobre as reflexées acerca
da prética docente.

5.2 Formacao continuada e reflexées sobre a pratica docente

A formacao da professora, seja ela inicial ou continuada, é uma tematica que
tem adquirido centralidade ao longo da histéria da educacao. Com a promulgacéao da

LDB/1996, a formacao de professores ganhou mais notoriedade, isso tanto no campo
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da educagao, por meio dos estudiosos da area, como também pela presenca de
algumas politicas publicas provenientes da reforma educacional.

No entanto, a realidade é que no Brasil as professoras sao desvalorizadas, as
melhorias observadas sdo pontuais, elas sdo conjunturais e nao estruturais. O salario
destes profissionais, por exemplo, € uma das partes mais visiveis desta
desvalorizagdo. Embora nossa pesquisa tenha ocorrido em uma escola da rede
municipal de ensino, acreditamos que trazer para o dialogo o cenario da rede estadual
contribui para nosso olhar reflexivo sobre a situacao real de professoras e professores.
Salientamos que um nuamero significativo de profissionais que atua na rede municipal,
também atua na rede estadual de ensino.

Dito isso, no estado do Rio Grande do Sul, o parcelamento do salario vigorou
de julho de 2015 a novembro de 2020. Exigir um desempenho profissional desse
sujeito quando sabemos que o0 seu sentimento, diante deste cenario, € de cansaco e
esgotamento &, no minimo, desrespeitoso. E sabido o papel social do professor e da
professora e sua importancia, mas sao poucos 0s que se agregam a essa luta, isso
acontece até mesmo entre os sujeitos desta categoria. A destruicdo da imagem deste
profissional da educagdo pode ser percebida, também, por um ditado popular
conhecido: “quem sabe faz, quem n&o sabe ensina”.

Acrescentamos, ainda, que a sociedade capitalista contribui neste processo de
desvalorizagdo e degradacado da imagem, na qual, a énfase da-se no campo da
competicdo e na tendéncia de padronizacdo do professorado para que atuem em
determinados contextos. A educacao no Brasil caminha na dire¢cdo da necessidade de
se atender as demandas do mercado, esquecendo do seu papel, inegavelmente,
como instrumento para a consolidacao de um projeto de sociedade.

A funcao da professora é politico-pedagdgica e na sociedade contemporanea,
onde as informagdes estdo disponiveis na internet, exige-se uma postura de
mediadora-problematizadora, possibilitando aos educandos e as educandas uma
(re)construcao do conhecimento. Ser professor e professora na era da tecnologia ndo
€ mais facil do que h4 algumas décadas, mas é diferente (Gadotti, 2003).

Imbernoén (2011) reflete que a melhoria de fatores como salarios, infraestrutura,
niveis de participagéo e carreira, caminham juntos com o processo de formacao. De
nada adianta o desenvolvimento pedagégico quando este profissional se depara com

situacdes que o impedem no desenvolvimento da carreira.
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Dito isso, (reiteramos:) a formagao continuada tem um papel importante, ela é
um elemento essencial no desenvolvimento profissional do professor, no entanto, ndo
€ o Unico. A formacéao é uma promotora de estimulo e de lutas na busca das melhorias
profissionais. Imbernén (2011) apresenta cinco eixos de atuacdo na formacao
continuada, contribuindo para o alargamento do nosso entendimento. Sobre o primeiro
ponto, o autor fala da “reflexdo pratico-tedrica sobre a prépria pratica, mediante a
analise, a compreensao, a interpretacao e a intervencao sobre a realidade” (Imbernén,
2011, p. 50). Corroborando com a discussao, as ideias de Freire (2001a) enfatizam
que ensinar exige da professora reflexéo critica sobre a pratica.

No horizonte da formacgao continuada e da reflexao critica sobre a pratica, surge
o nosso DSC 2, intitulado “Formagao continuada e reflexdes sobre a pratica docente”,
conforme o quadro 6, no qual sintetizamos as expressées das professoras. O
resultado deste discurso coletivizado emerge a partir das indagagdes: O que vocé
apontaria sobre as atividades de formag&o continuada desenvolvidas na Emeja Paulo
Freire? Vocé acredita que a formac&o continuada contribui para a reflexdo da pratica
da professora-educadora? Por qué?

Quadro 6 — DSC 2: Formacao continuada e reflexdes sobre a pratica docente

Para refletir sobre a pratica é preciso deixar-se ver, deixar-se ouvir pelo outro e também ver
e ouvir o outro e a formacao continuada é um espaco que permite isso. As formacdes
continuadas desenvolvidas na Emeja proporcionaram um espago de escuta, de dialogo
enriquecedor, de desconstrugdo e de reconstrugdo em varios assuntos abordados,
desafiando ao estudo e pesquisa de tematicas atuais propostas. Nao viviem nenhuma outra
escola espacos de formagéo continuada como os que tinhamos na Emeja._O processo de
formacgao nao se da no individual, mas sempre com o outro, um espacgo para debate, para
desconstrucao e reconstrucado do fazer pedagdgico, das concepgdes de educacgao e da
leitura de mundo que foi de grande valia para iniciar a caminhada enquanto professora da
EJA. Tudo era conversado e discutido, oportunidade que falta durante a formacao
académica e em outros espagos de educacdo. Faziamos a auto-reflexdo da pratica
pedagogica, o que possibilitava planejar, acompanhar a cada etapa, replanejar, avaliar o
fazer pedagdgico do grupo, resolver conflitos, auxiliar no planejamento dos colegas e seguir
construindo o processo. Propunha a reflexao critica sobre a pratica, juntamente com a
cooperacao e troca de experiéncia entre os pares em um trabalho colaborativo e conjunto,
desde as percepcoes e saberes diferentes em nossas realidades, como no planejamento
compativel, coletivo, com projetos comuns de trabalhos, pautados em tematicas e ideias
que sintonizavam a pratica docente desenvolvida, agregando sentido as habilidades e
conhecimentos trabalhados. Sem formagao continuada, ndo_se reflete sobre a pratica, ela
te desacomoda e te faz questionar na pratica a tua didatica_e ressignificar sua pratica
docente. E um espago rico para aprendizagem, trocas e avaliagcdo. Dessa forma, atribui o
crescimento individual e coletivo, enquanto grupo de educadoras da Emeja Paulo Freire,
onde nossa interacao e socializacao possibilitou uma compatibilidade e partilha de ideias
que refletem positivamente em nossas praticas em sala de aula presencialmente, e em
formato de ensino remoto, durante o0 momento de pandemia. Construir a formacao
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permanente no coletivo de educadores da escola possibilita, além de espaco e tempo para
estudo do coletivo docente e atualizagédo através de bibliografias, também a sistematizacao
e partilha de nossas experiéncias, organiza¢ao do trabalho de forma integrada e construcao
continuada do PPP e Regimento Escolar da Emeja Paulo Freire, com a prioridade em
transparecer a verdadeira identidade da nossa escola. Nossa escola s6é conseguiu se
efetivar com a proposta descrita no PPP, porque nés tinhamos encontros semanais de
formagdo e planejamento com o coletivo de professoras. A construgdo do processo
formativo, com alternancia de coordenagdo dos encontros, foi planejada, construido e
vivenciado no coletivo. Para além do didlogo com o referencial teérico tinhamos o
protagonismo das educadoras na formagéo, trazendo autores e temas para dialogar. A
formacao continuada alimenta seu fazer pedagdgico e é indispensavel para entendermos
a importancia de sermos resistentes aos ataques a educacao popular. Ser resisténcia é,
além de lutar por uma educacao igualitaria, praticar ela no seu fazer pedagdgico.

Fonte: Dados da pesquisa.

Ao analisar o DSC 2, evidenciamos a percepg¢ao do coletivo quanto a tematica
sobre a formacao continuada e a reflexdo critica sobre a pratica. Uma questao crucial
neste processo formativo é a construcdo da cumplicidade e da confianga, pois, assim,
a professora ndo apenas se sentira pertencente a este espago como, também,
permitir-se-a expor seus sentimentos, inquietacées, medos e insegurancas,
construindo um ambiente no qual a troca de experiéncias entre os pares de fato
aconteca. Essa compreensao pode ser evidenciada no fragmento “para refletir sobre
a pratica é preciso deixar-se ver, deixar-se ouvir pelo outro e também ver e ouvir o
outro e a formacao continuada é um espaco que permite isso” (DSC 2). A “troca de
experiéncia entre iguais” € o segundo eixo apresentado por Imbernén (2015, p. 50).

A reflexao critica sobre a pratica ndo se limita ao cotidiano da sala de aula, ela
transcende as paredes da escola dando um verdadeiro sentido a reflexdo. Neste viés,
surge o quarto eixo que apresenta a formagdo como um estimulo critico. Imberndn
(2011) ressalta que quando os professores trabalham juntos, eles aprendem uns com
0s outros, e isso possibilita 0 compartilhar de ideias e a busca conjunta por solugées.
Deste ponto de vista, os problemas que surgem sao enfrentados em colaboracéo.
Neste sentido, o sujeito coletivo fala que

Faziamos a auto-reflexao da pratica pedagogica, o que possibilitava planejar,
acompanhar a cada etapa, replanejar, avaliar o fazer pedagdgico do grupo,
resolver conflitos, auxiliar no planejamento dos colegas e seguir construindo
o processo. (DSC 2).

Fazer da formacao um espaco que também possibilite uma unidade entre os
pares no desenvolvimento de projetos de trabalhos é outro ponto ressaltado por
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Imbernén no terceiro eixo. Destacamos, assim, o excerto do DSC 2, que expressa
esse terceiro eixo, quando enfatiza sobre a formagao continuada da Emeja:
Propunha a reflexao critica sobre a pratica, juntamente com a cooperacgéao e
troca de experiéncia entre os pares em um trabalho colaborativo e conjunto,
desde as percepcoes e saberes diferentes em nossas realidades, como no
planejamento compativel, coletivo, com projetos comuns de trabalhos,
pautados em temédticas e ideias que sintonizavam a pratica docente

desenvolvida, agregando sentido as habilidades e conhecimentos
trabalhados. (DSC 2).

E importante destacar que a Emeja tinha esse viés nas suas atividades de
formacao e, além disso, reiteramos que 0s encontros formativos ocorriam com todas
as professoras — ou seja, professoras do bloco 1: alfabetizacdo e do bloco 2: anos
finais do ensino fundamental. Além destes, havia os encontros especificos de cada
bloco para elaborar as atividades que seriam trabalhadas. Essa organizacao permite
uma unidade de trabalho organizando o desenvolvimento profissional e, com isso,
transformando a prética e possibilitando um compartilhar de experiéncias. Posto isso,
destacamos o0 quinto eixo de atuacdo sobre a formagdo permanente proposto por
Imbernén (2011), que ressalta o desenvolvimento profissional mediado pelo trabalho
em conjunto.

Esse coletivo que foi sendo construido na dinamicidade do funcionamento da
Emeja foi ganhando forca e se agregando a diferentes pautas que acreditamos serem
fundamentais para a composicdo de uma escola democratica. Dentre esses
movimentos coletivos temos a elaboracdao do PPP, que na perspectiva de Veiga
(2002), é um instrumento de luta que deve ser utilizado pela escola como meio de
enfrentar as dificuldades do trabalho pedagdgico de forma coletiva. O PPP busca um
rumo com uma acao intencional, € um compromisso definido coletivamente e,
portanto, indissocidvel da formag&o continuada. Assim, o discurso coletivizado
ressalta que:

Construir a formagado permanente no coletivo de educadores da escola
possibilitava, além de espaco e tempo para estudo do coletivo docente e
atualizacao através de bibliografias, também a sistematizacao e partilha de
nossas experiéncias, organizacdo do trabalho de forma integrada e
construgéo continuada do PPP e Regimento Escolar da Emeja Paulo Freire,
com a prioridade em transparecer a verdadeira identidade da nossa escola.
Nossa escola s6 conseguiu se efetivar com a proposta descrita no PPP,

porgue nés tinhamos encontros semanais de formacéo e planejamento com
o coletivo de professoras. (DSC 2).



127

A formacao €, portanto, um momento privilegiado de pensar o trabalho da
professora e necessariamente precisa ser um processo constante e que dialogue com
a pratica. No entanto, ndo basta a formacao ser reflexiva, é preciso dar sentido a
reflexao e isso implicara no trabalho pedagdgico. Desse modo, percebemos que esta
compreensao ja fazia parte da realidade das professoras da Emeja e, portanto,
emerge no seguinte trecho do discurso coletivo: “sem formagéo continuada ndo se
reflete sobre a pratica ela te desacomoda e te faz questionar na pratica a tua didatica
e ressignificar sua pratica docente. E um espaco rico para aprendizagem, trocas e
avaliagdo” (DSC 2).

A formacdo continuada, como ja& mencionamos, tem conquistado uma
evidéncia, sobretudo, na sociedade contemporanea, na qual as situacdes estdo se
modificando a todo vapor, ressignificando-se, e, por isso, o profissional da educacao
precisa acompanhar essas mudangas. Deste modo, as formag¢des permanentes ou
capacitagbes (termo mais comum que encontramos nas convocagbes realizadas
pelas secretarias de educag¢do) comegcam a ser assumidas como o caminho possivel
ou fundamental para garantir o sucesso das reformas educativas. Todavia, o que
observamos € uma enxurrada de formagdes e poucas mudangas estruturais. Isso
porque essas formagdes praticam um tipo de formacéo alicercada no método de
transmissdo. E um palestrante especialista em uma determinada area que apresenta
sua teoria e possiveis acoes a serem executadas, considerando que as problematicas
s&0 comuns aos professores.

A formacgao nao é um treinamento e, portanto, ndo havera grandes mudancgas
no processo formativo descontextualizado da realidade destes sujeitos e do ensino.
Realizar uma formagdo genérica considerando que os problemas tém solugdes
simples para todos os contextos é potencializar as fragilidades que sao inerentes a
essa profissao.

O especialista estabelece o0s objetivos e resultados esperados, uma
racionalidade técnica baseada no positivismo e que espera que mudando o professor
mudaria a educagao. Mas a realidade das escolas é diferente, e seus problemas nao
sao uniformes e padronizados; com isso, colocar em pratica as orientacdes e técnicas
apresentadas pelo especialista € no minimo desafiador, quando nao é frustrante para
o profissional da educagéo.

Na contramarcha desta organizacao, vem a formacao que coloca a professora
como protagonista desta acdo. A autonomia profissional contribui e encoraja a
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professora a gerar uma verdadeira mudanga. Ademais, uma formagao que parta do
contexto onde sédo desenvolvidas as praticas educativas pode contribuir para a criagao
de possibilidades de transformacgao concretas. Para Imbernén (2010, p. 55),
Uma formacdo que, partindo das complexas situagbes problematicas
educacionais, ajude a criar alternativas de mudanga no contexto em que se
produz a educacéo; que ajude mais do que desmoralize quem nao pode por
em pratica a solugcdo do especialista, porque seu contexto nao lhe da apoio
ou porque as diferengas sao tantas, que é impossivel reproduzir solugdes, ao
menos que seja rotineira e mecanica.
Ainda nas palavras de Imbernén (2009, p. 45), € uma formacéo “de dentro e
para dentro e fora”. Isso quer dizer que é a reflexdo sobre o que se faz e com a
finalidade de uma mudanca coletiva. A formacao permanente da professora nao se
configura apenas na atualizacao cientifica; € preciso dar a palavra ao protagonista da
acao. Desta forma:
A construgdo do processo formativo, com alternancia de coordenacao dos
encontros, foi planejado, construido e vivenciado no coletivo. Para além do
didlogo com o referencial tedrico tinhamos o protagonismo das educadoras
na formagao, trazendo autores e temas para dialogar. (DSC 2).
A formag&o € um campo que nos permite enxergar a realidade, dialogar sobre
e construir possibilidades de agdes concretas. Assim, os problemas que surgem na
escola e com seus educandos e educandas podem ser enfrentados em colaboracéo.
Sabemos que nao é um processo simples e que essas mudangas nao acontecerao
de imediato, mas a formagéo contribuira para uma mudanc¢a no olhar da professora,
criando processos proprios de intervengéo. Desta maneira, a formagéo € um momento

de resisténcia e, sobretudo, de esperancar possibilidades.

5.3 Professora-educadora da EJA: perspectivas na construcao de uma
identidade docente

As reflexdes sobre a construgédo da identidade docente da professora da EJA
sao entendidas aqui como um processo de construg¢ao social do sujeito historicamente
situado. As professoras a todo momento sdo interpeladas por discursos que visam
ensinar aos profissionais da educacdo como estes devem fazer e agir, buscando uma
verdadeira perfeicdo. Queremos frisar aqui a heterogeneidade marcada no exercicio
da docéncia, visto que muitos docentes exercem seu trabalho em diferentes

instituicbes e, com isso, em diferentes contextos. Portanto, as condi¢cdes de trabalho
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sdo profundamente distintas e isso acarreta diretamente na identidade desta
professora.

A identidade nédo é algo inato. Ela esta atrelada a um modo de ser no mundo e,
portanto, é dindmica e ndo uniforme e “se gesta na relagéo entre o contexto no qual o
trabalho se realiza e préprio trabalho em si” (Imberndn, 2009, p. 76). No que se refere
a construcao da identidade docente, Caldeira (2000, p. 2) escreve:

Como sujeito sociocultural, o/a professor/a constrdéi sua identidade
profissional a partir de inimeras referéncias. De um lado, estdo a significagcao
social da profissao e as relagdes com as instituicdes escolares, com outros
docentes, com as associagdes de classe, etc. De outro lado, esté o significado
que cada professor/a confere ao seu trabalho docente, o que inclui desde sua
historia familiar, sua trajetéria escolar e profissional, até seus valores,

interesses e sentimentos, suas representacdes e saberes, enfim, o sentido
que tem em sua vida o ser professor/a

Dialogamos com a concepcao de que a identidade docente vai sendo
construida a partir das relagdes sociais que se estabelecem e, portanto, esta inserida
na formacao continuada desenvolvida pela escola. Neste viés, o discurso do sujeito
coletivo 3 emerge a partir do seguinte questionamento: Ainda sobre a formagcdo
continuada da Emeja, vocé acredita que este espaco formativo contribuiu para a
reflexdo e construgdo de uma identidade de professora-educadora EJA? Por qué? A
seguir, o resultado do discurso coletivizado, a luz da teoria de Lefévre e Lefévre
(2006).

Quadro 7 — DSC 3: Professora-educadora da EJA: perspectivas na construcdo de uma identidade
docente

O novo professor é um profissional do sentido, gestor do conhecimento, questionador, e
transformador, que mobiliza o desejo de aprender, e que foi instigado e potencializado
nesse contexto desafiador que vivemos na educacgao, atualmente. A problematizacdo que
era oferecida pela escola e o espaco de dialogo foi indispensavel para que além de acreditar
numa educacgao libertaria, buscasse colocar em préatica esse esperancgar. As formacdes
auxiliaram a perceber que os estudantes de EJA requerem um perfil diferenciado de
professores e no espaco formativo tinhamos a oportunidade de construir propostas
coletivamente, refletir e reavaliar agoes através do olhar e da fala das colegas e aprofundar
e descobrir novos conhecimentos com as diversas leituras e debates propostos. E no
coletivo que nos constituimos educadoras, na troca, na reflexdo e na construgao coletiva.
Construir essa identidade de educadora de forma continua e permanente, a partir de
pedagogias emancipatoérias que respeitam os tempos humanos, as mentes, as culturas, 0s
valores, as corporeidades e as identidades diversas. O sentimento de realizacdo e alegria
que sentia e a certeza que a professora que se encontrava com aqueles estudantes era a
melhor versao de mim.

Fonte: Dados da pesquisa
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No discurso coletivizado apresentado no quadro 7, as professoras expressam
algumas compreensdes e concepg¢des sobre a construcdo da identidade docente
partindo da formacao continuada. Enfatizam ainda que esta identidade docente se da
de forma continua, que € um processo de construcdo, desconstrucao e reconstrucao
permanente, considerando que este docente atua em determinados contextos que
sofrem transformagdes sociais e culturais, constantemente. No entorno desta questéo,
apresentamos um fragmento do discurso coletivo 3, o qual elucida esta reflexao:
“Construir essa identidade de educadora de forma continua e permanente, a partir de
pedagogias emancipatorias que respeitam os tempos humanos, as mentes, as
culturas, os valores, as corporeidades e as identidades diversas (DSC 3).

A formacao continuada desenvolvida pela Emeja estabeleceu um sentido de
pertencimento enquanto professora da EJA. Esse entendimento contribui para
desvendar as especificidades desta modalidade e compreender melhor quem séao os
sujeitos da EJA. Assim, o fragmento a seguir sustenta nossa analise, quando o
coletivo fala que “as formacgdes auxiliaram a perceber que os estudantes de EJA
requerem um perfil diferenciado de professores” (DSC 3).

O protagonismo das professoras no processo de formacédo continuada é
imprescindivel para realizar mudangas e inovagdes na pratica educativa. Essa
formacao, no entanto, precisa considerar o sujeito docente nas atitudes e emocgdes.
Uma formagdo que ajude a estabelecer vinculos afetivos favorecendo o
desenvolvimento da autoestima e dando a devida importdncia as emocodes,
transcendendo, assim, o campo do controle das competéncias, dos horarios e o
cumprimento das tarefas letivas e planejamentos.

Quanto as emocgdes, Damasio (2022, p. 68) afirma que “consistem em uma
colegcédo de agdes internas involuntarias que ocorrem em conjunto com outras partes
do organismo e que sédo desencadeadas por eventos perceptuais, os quais podem ser
dados no presente ou pela evocacao da memoéria”. Revisitando Freire, a amorosidade,
que se apresenta em suas obras de forma potente e materializa-se no afeto, tem o
compromisso e o respeito com o outro na sua centralidade. O afeto, segundo Codo e
Gazzotti (1999), é uma manifestacao psiquica que “[...] se manifestam sob a forma de
emocoes, sentimentos e paixées, acompanhados sempre de impressao de dor ou
prazer, de satisfacdo ou insatisfacdo, de agrado ou desagrado, de alegria ou de
tristeza”. Apresentamos esses conceitos para frisar que a formacdo caminha

conjuntamente com o cognitivo e o emocional.
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Consideramos que a identidade docente da professora que se constituiu no
contexto da Emeja e nas suas formagdes esta conectada as reflexdes sobre a pratica
docente, as emocgdes e aos sentimentos que emergiram dessa experiéncia, e do
entendimento de que somos professoras de corpo inteiro. Diante disso, o discurso
coletivizado reforga nossa compreensao quando se apresenta no excerto a seguir: “O
sentimento de realizagéo e alegria que sentia e a certeza que a professora que se
encontrava com aqueles estudantes era a melhor versdo de mim” (DSC 3).

Por fim, observamos que as formacoes realizadas delinearam transformacoes
nas professoras, ndo s6 no processo pedagogico desenvolvido, como também na
construgdo de uma identidade que se forma na trama do tempo com o eu e o coletivo.

5.4 Professora-educadora da EJA: construindo uma identidade docente

Aprofundar a reflexdo sobre a construgédo da identidade docente é o foco central
da nossa pesquisa. Isso porque compreendemos a identidade docente nao como algo
que se possua, mas sim algo que se desenvolve ao longo da vida, tanto no ambito
pessoal como coletivamente. Essa identidade docente nao é fixa, estavel ou inerente;
sua constituicdo se da por meio das interconexdes, sendo uma delas a formacéao
continuada.

E nesta atmosfera da construcdo da identidade docente que eclode o DSC 4,
conforme quadro 8, no qual sistematizamos as expressdes das professoras. O
resultado deste discurso coletivizado surge a partir das seguintes indagacoes: A
formacao continuada desenvolvida na Emeja tinha uma metodologia e percepgao de
ensino diferente, conforme emergiu nas analises dos discursos. Dito isso,
considerando o espaco formativo da Emeja, vocé se percebeu uma professora de
EJA? E antes dessas formagbes vocé ja se compreendia como uma professora desta
modalidade? Com o fechamento da Emeja as professoras foram realocadas em outras
escolas da rede municipal de ensino. Deste modo, gostariamos de saber se
atualmente vocé esta atuando na modalidade de EJA. Alem disso, nos conte como a
professora observa este contexto de ensino e quais os impactos, desafios e diferencas

que emergiram?
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Quadro 8 — DSC 4: Professora-educadora da EJA: construindo uma identidade docente

A amplitude de conhecimento que as formagdes traziam, nos tiraram do eixo, e nos
mostravam o possivel viavel dentro da realidade de cada sede. Absolutamente tudo
era pensado e planejado considerando todas as especificidades que a EJA
necessita. Nas formacgdes as discussoes, as leituras, as propostas eram profundas
e eram sempre visando qualificar ainda mais o trabalho na Emeja. Me qualifiquei,
me tornei uma profissional melhor, com mais compreensao da teoria e com mais
compreensao de como aplica-la na pratica. Havia a plena compreensao que para
sermos professoras da EJA a gente ndo podia se acomodar. As formagdes foram
indispensaveis para que pudesse apropriar desse "titulo", antes das formacdes me
considerava professora, hoje com propriedade e conhecimento me constituia
educadora da EJA. Trago para o meu fazer cotidiano as concepc¢des da EJA, que
me constituem. Hoje sinto trabalhando dentro de um estreitamento de
possibilidades, o que nos faz inclusive repensar a docéncia. Nao ha planejamento
de curriculo, levando em consideracao as caracteristicas da modalidade. Na propria
construcdo do documento orientador curricular para EJA que esta acontecendo, o
critério para construgao do curriculo € "isso ndo da tempo". Colegas que atuam
exatamente da mesma forma que atuam no ensino regular. Nao ha espaco para
planejamento coletivo, ndo ha formagdo que saia da superficialidade. Ndo ha
qualquer discussao de uma organizagao para EJA que fuja da reprodugao do ensino
regular espremido em um semestre. E assustador como a EJA ¢ invisibilizada até
mesmo nas turmas de EJA. A formacao continuada com teméaticas da EJA nao
ocorre, a H.A. (Hora Atividade) € para planejar e preencher as burocracias. Ser
conteudista, se tornou uma autoagressao, e infelizmente hoje ainda é a realidade
das nossas escolas. As articulagdes para trabalhar com o amplo e o conhecimento
ja existente é minimo, o que nos faz perceber o ensino bancério presente nas
escolas.

Fonte: Dados da pesquisa.

Como principio, reconhecemos que as professoras, como seres
essencialmente sociais, tém suas identidades pessoais e profissionais elaboradas por
uma série de relagdes com o outro e com o contexto no qual estdo inseridas. A
formacgao continuada desenvolvida na Emeja Paulo Freire proporcionou um espaco
distinto de formagédo continuada as professoras. A forma como se organizava, 0s
caminhos a seguir, as pautas que emergiam da sala de aula, a resolugcao de
problemas com o coletivo, o aprofundamento tedérico sobre a EJA, o protagonismo das
professoras e a acao-reflexdo-agao proporcionaram um olhar diferente sobre o papel
da educacao e também um movimento de desacomodar. Podemos evidenciar essas
percepgdes partindo de um fragmento do coletivo quando nos diz que “a amplitude de
conhecimento que as formagdes traziam, nos tiraram do eixo, e nos mostravam o

possivel viavel dentro da realidade de cada sede” (DSC 4).
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As professoras reforcam, ainda, a importancia da formacgédo continuada
desenvolvida na escola como um mecanismo para qualificar o processo educativo
auxiliando na prética, como aponta o excerto do DSC 4.

Nas formagbes as discussdes, as leituras, as propostas eram profundas e
eram sempre visando qualificar ainda mais o trabalho na Emeja. Me
qualifiquei, me tornei uma profissional melhor, com mais compreensédo da
teoria e com mais compreensao de como aplica-la na pratica.

A experiéncia de formacgao desenvolvida na Emeja permitiu que as professoras
assumissem o papel de sujeitos da formacgao, construindo esses momentos, dando
importancia a subjetividade dos docentes e, além disso, possibilitando um espaco de
reconhecimento e reconstrucdo de uma identidade docente que esta em constante
transformacao. Nossa compreensdo ancora-se quando o coletivo expressa em
discurso estas constatacdes, que elucidamos neste excerto: “as formacdes foram
indispensaveis para que pudesse apropriar desse ‘titulo’, antes das formacdes eu me
considerava professora, hoje com propriedade e conhecimento me constituia
educadora da EJA” (DSC 4).

Nessa andarilhagem formativa afloraram as concepcbes sobre ser uma
professora da EJA. A compreensao de que esta modalidade exige uma preparacao e
um entendimento de sua histéria, de suas lutas e, principalmente, de quem séo os
sujeitos que a constituem. Reconhecemos que o brotar dessas concepc¢oes e sentidos
enquanto educadoras de EJA caminham lado a lado na formag&o de uma identidade
docente. Ainda se busca, no campo da EJA, um consenso de que o professor ou a
professora desta modalidade precisa ter preparacao para o exercicio da fungéo, com
uma formagéo especifica para atuar com o publico da EJA. Para Soares e Simdes
(2005, p. 36) essa situacao explica-se

pela prépria configuragéo historica da EJA no Brasil, fortemente marcada pela
concepcdo de que a educacdo voltada para aqueles que nao se
escolarizaram na idade regular é supletiva e, como tal, deve ser rapida e, em
muitos casos, aligeirada. Nessa perspectiva, também o profissional que nela
atua nao precisa de uma preparagao longa, aprofundada e especifica.

A EJA vem nos ultimos anos ganhando uma maior visibilidade. Em alguns
governos com avangos significativos, em outros com recuos e estagnacdes, ou ainda
com destruicoes de politicas e investimentos na area. O que queremos frisar é que a
formacao, assim como o perfil dos educadores da EJA e os fundamentos que
envolvem estes aspectos, ainda permanece em discussao. Neste sentido, este fato é
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reiterado por Arroyo (2006, p. 18), quando este afirma que “o perfil do educador de
EJA e sua formagédo encontram-se ainda em constru¢ao”. Portanto, os professores
constroem suas identidades profissionais também no embate do cotidiano na escola.
A identidade do professor €, nas palavras de Gatti (1996, p. 86),
fruto de interagdes sociais complexas nas sociedades contemporéneas e
expressao sociopsicolégica que interage nas aprendizagens, nas formas
cognitivas, nas agdes dos seres humanos. Ela define um modo de ser no
mundo, num dado momento, numa dada cultura, numa histéria.

Retomando o ponto sobre as concepcodes e sentidos adquiridos por meio das
reflexdes desenvolvidas nos espacgos formativos da Emeja, percebemos que a
formacao contribui no aprimoramento de praticas pedagogicas que atendam
adequadamente as especificidades proprias da EJA. Evidenciou-se o reconhecimento
de que o processo educativo, sobretudo nessa modalidade de ensino, deve extrapolar
a simples concepcao conteudista e incorporar aspectos relacionados a cultura e a
realidade vivencial dos educandos. Dito isso, as professoras, com o fechamento da
escola, atuam hoje em outros contextos da rede municipal de ensino, e aquela
construcao dialégica e coletiva vivenciada na Emeja ndo esta presente na maioria
desses espacos. Como podemos evidenciar na fala do coletivo: “hoje [me] sinto
trabalhando dentro de um estreitamento de possibilidades, o que nos faz inclusive
repensar a docéncia. Nao ha planejamento de curriculo levando em consideragéo as
caracteristicas da modalidade” (DSC 4).

A EJA ocupa um papel relativamente “marginal”’, marcado por um carater
compensatério. Diante desta realidade, observamos uma reproducao da invisibilidade
da EJA, mesmo nos espacos em que ela deveria ser fomentada e organizada com
responsabilidade. Buscamos no DSC 4 um fragmento que elucida esta afirmagéo.

Nao ha espacgo para planejamento coletivo, ndo ha formagéo que saia da
superficialidade. Nao ha qualquer discusséo de uma organizagao para EJA
que fuja da reproducdo do ensino regular espremido em um semestre. E
assustador como a EJA é invisibilizada até mesmo nas turmas de EJA.

As formacgdes desenvolvidas na Emeja foram um semeador de esperancas, a
realizacdo concreta da teoria sendo colocada em pratica. Alguns erros e equivocos
fizeram parte desta historia, pois somos sujeitos inconclusos e em constante processo
de aprendizagem, mas as concepgoes, aprendizagens e sentidos que construimos
com relacdo a modalidade de EJA e aos educandos e educandas é produto das
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nossas vivéncias e experiéncias, e estardo atreladas a nossa identidade docente, que

se constréi no ir e vir de professora.

5.5 A Emeja Paulo Freire pelo olhar das educadoras: o que elas nos contam?

A Emeja Paulo Freire foi uma escola com uma vida curta, mas que semeou
esperanca. Parafraseando Freire (2014), nao falamos de esperanca do simples gesto
de cruzar os bragos e esperar, mas sim uma esperanga que movimenta a luta na
busca de restaurar a humanidade esmagada pela injustica.

Quando dialogamos sobre a escola andarilha, visitamos as memorias e as
vivéncias partilhadas e somos tomados pela mais pura emocao de que é possivel
pensar, construir e desenvolver uma escola de EJA que valorize e compreenda as
suas especificidades, e que pense um curriculo que esteja entrelacado com a
realidade e com as necessidades dos educandos e educandas. A Emeja foi a
concretizacdo do que aprendemos nas literaturas, realizando as adaptagdes de
acordo com 0 nosso contexto e momento historico.

Dito isso, buscamos neste quinto discurso coletivizado apresentar o que
emergiu da analise das cartas pedagogicas escritas pelas professoras. Nesta etapa
da pesquisa, apds o0s questionarios realizados, solicitamos para as professoras que
nos escrevessem uma carta. Neste ponto ndo utilizamos uma questao suleadora,
apenas solicitamos que escrevessem sobre a escola, sobre 0 que emergia ao pensar
na escola e nas idas e vindas dos diferentes contextos. Esse momento foi a busca do
intimo de cada uma sobre a Emeja Paulo Freire, sem que houvesse um
direcionamento da pesquisadora, era a professora escrevendo sobre a escola
andarilha na qual ela atuou até o fechamento arbitrario da mesma.

O DSC 5 foi elaborado a partir das cartas pedagogicas, como ja mencionamos,
pois acreditamos que as cartas nos oportunizam a construgao coletiva e revelam um
pensamento dialdgico, apresentando experiéncias e reflexdes fundamentadas pelo
pensamento critico. Como nesta escrita de cunho autoral ndo havia limites de
caracteres, as cartas deram origem a um discurso coletivizado extenso e, por isso,
separamos ele em duas categorias de discurso. O DSC 5.1, apresentado no quadro
9, é intitulado “A escola andarilha: sonhos, concepc¢des e resisténcia” e o DCS 5.2,
apresentado no quadro 10, foi denominado “A Emeja Paulo Freire: uma escola

comprometida com as especificidades da EJA”.
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Discursos marcados pelo anuncio das possibilidades de uma educagdo com
sentido na formacao humana e a denuncia do movimento nefasto do fechamento da
escola. Uma acéao cruel, de um projeto de governo que inviabiliza a escolarizagao da
classe trabalhadora, ignorando que esta possui sonhos e desejos, anseia por uma
vida melhor e enxerga a escola como uma etapa necessaria para essa conquista. O
DSC 5.1 traz na sua esséncia os sentimentos e olhares das professoras sobre a
Emeja, as relacdes que foram, coletivamente, sendo construidas, e o impacto causado

pelo seu fechamento.

Quadro 9 — DSC 5.1: A escola andarilha: sonhos, concepgoes e resisténcia

Pensar na Emeja inevitavelmente me traz lembrancas de Facebook, afinal, foi por
la que ficamos sabendo do seu fechamento... o canetago. Desrespeitada toda vez
que lembro disso, todas as vezes que as redes sociais trazem a lembranca da nossa
resisténcia a esse fechamento, diminuida quanto profissional, quanto mulher, até
porque éramos uma escola quase que 100% de profissionais mulheres e incapaz
diante a falta de respostas aos estudantes da Emeja. Através de sua andarilhagem,
deu acesso a educacgao a jovens, mas principalmente, a adultos que tiveram, por
muito tempo, esse direito negado. Uma escola com sede administrativa no centro
de Rio Grande, mas que as salas de aulas iam ao encontro dos educandos em
determinados bairros. O primeiro ano foi maravilhoso. Tinhamos reunides
pedagdgicas e quando necessario também tinhamos reuniées administrativas. A
questado das turmas serem em espacos diferentes e ndo termos estrutura fisica e
de RH (recursos humanos) para atender as demandas da escola, um trabalho
isolado em cada espaco, a resolugédo de conflito e o improviso do inédito de cada
dia. Uma professora em cada sala de aula separada por 23km. Os estudantes e as
professoras resolviam o0s problemas muitas vezes sozinhas. O perfil e o
comprometimento com a proposta da escola era fundamental. Sendo nao
funcionava em sua rotina didria nas sedes, inclusive o cumprimento da carga
horaria, ninguém vigiava, tinha que ter compromisso com os estudantes. Alguns
professores ndo deram certo neste perfil de identidade com a proposta, por isso 0s
professores da EJA precisam ter esse comprometimento e pensar que eu néo
preciso de ninguém me vigiando e controlando eu sei 0 meu compromisso e
responsabilidade. O trabalho na Emeja foi transformar em algo real, palpavel,
concreto tudo aquilo que sempre entendi ser o papel da educacao na luta por uma
sociedade mais justa, muito diversa porém mais equitativa. E principalmente
garantir que esses jovens e adultos tenham uma educagao pensada, planejada e
organizada especificamente para eles! E é aqui que a Emeja transformou meus
sonhos em realidade! Na Emeja que aprendi que é possivel pensar um curriculo
para além do que é posto nos livros didaticos. Conhecemos-nos, criamos uma
relacao de muita empatia entre educadores e educandos, as aulas comegavam com
estudantes muito entusiasmados em voltar a escola depois de ja serem adultos e
idosos. Enfrentamos a primeira pandemia de COVID-19 nas nossas escolas. Nosso
trabalho ficou prejudicado, pois pensavamos em como dariamos nossas aulas com
estudantes sem acesso as tecnologias e para agravar a situagao, ainda tinhamos
aqueles estudantes que ndo estavam alfabetizados. Nos arriscamos durante a
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pandemia e imprimimos os materiais para nossos educandos. Marcamos as datas
e horarios de recebimento dos materiais. As aulas aconteciam via aplicativo
whatsapp e ali ficavam gravadas para que outros pudessem acessar em outro
momento. Todos os dias tinhamos aulas online. Em agosto, iniciamos com o0s
estudantes, em um novo formato. Através de grupos de WhatsApp. E mais uma vez
nos apoiadvamos umas as outras através dos nossos encontros semanais.
Motivando, resgatando e incentivando os nossos estudantes neste processo tao
dificil para todos. Estabelecer vinculo com o0 nosso estudante através do WhatsApp
foi uma tarefa ardua. As incertezas ainda aumentaram com a troca de governo.
Precisamos a todo instante comprovar a nossa importancia, a importancia da nossa
escola. No préximo ano da pandemia, houve a troca da gestdo municipal... e por
mais que a Emeja Paulo Freire estivesse conseguido assinaturas das comunidades
em que estavamos inseridos, por mais que tivéssemos falado com vereadoras da
area da educacao, ja tinhamos sidos vencidos pela falta de sensibilidade do atual
governo. O siléncio, a falta de didlogo da nossa mantenedora nos causaram muita
indignagéo. Fechar a escola, e principalmente como aconteceu, foi uma forma de
amordagar, de calar a voz de quem acredita e faz a educagdo como fonte de
libertacdo. Forcadas em abandonar sonhos, histérias, realizagées, lutas... ndo sé
meus, mas da escola como um todo. Fomos a luta e lutamos com afinco. Mesmo
nao sendo ouvidas, demos aos nossos estudantes o maior dos ensinamentos: lutar
pelos seus ideais, lutar pelos seus propadsitos, lutar pelos seus sonhos. Emeja Paulo
Freire foi fechada, mas deixou um grande legado. A Emeja Paulo Freire ficou nos
nossos sonhos e na esperanga de um dia podermos retomar. Nao foi uma triste
histéria, ela teve um triste e bruto “fim”, porque, em meu intimo, ha esperanca de
que essa proposta ganha vida novamente. Alguns estudantes permanecem sem
escola porque nao tém meios para poderem se deslocar. As professoras foram
encaixadas em outras escolas noturnas.

Fonte: Dados da pesquisa.

O discurso coletivizado retrata a dinamica e o funcionamento da escola
andarilha. Embora apresentamos essa organizacdo quando dialogamos sobre o
campo empirico, optamos por resgatar alguns desses pontos como forma de
estabelecer a conexao presente no discurso. Desta forma, o discurso nos traz o
movimento que era realizado com as professoras e o deslocamento para os contextos
onde a escola fazia-se presente.

A rotatividade nos contextos era uma questdo bem diferente do que
observamos nas escolas tradicionais, pois enquanto uma professora atuava em um
determinado lugar, as outras, no mesmo horario, estavam atuando em contextos
diferentes, e essa troca ia acontecendo no decorrer da semana. Isso exigia um
comprometimento com a proposta e um respeito aos estudantes. Podemos observar
esse entendimento no excerto seguinte: “o perfil e 0 comprometimento com a proposta

da escola era fundamental. Sendao ndo funcionava em sua rotina diaria nas sedes,
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inclusive o cumprimento da carga horaria, ninguém vigiava, tinha que ter compromisso
com os estudantes” (DSC 5.1).

A Emeja foi uma escola que trouxe para as vivéncias a concretude de que é
possivel pensar e articular uma educacdo emancipatdria que se assenta nos
principios da Educagédo Popular. Isso foi possivel porque nas professoras havia a
compreensao de uma educagdo como ato politico, uma educagcdo dialdgica,
preocupada com a construgcdao do conhecimento e ndo com um simples processo de
transferéncia de saberes.

O trabalho na Emeja foi transformar em algo real, palpavel, concreto tudo
aquilo que sempre entendi ser o papel da educagdo na luta por uma
sociedade mais justa, muito diversa porém mais equitativa. E principalmente
garantir que esses jovens e adultos tenham uma educacdo pensada,
planejada e organizada especificamente para eles. (DSC 5.1).

Vieira Pinto elucida a compreensdo sobre o excerto anterior, da qual nos
apropriamos. Nas palavras do autor:

O que distingue uma modalidade da educagéo de outra nao é, portanto, o
conteudo, os métodos, as técnicas de instruir (isso é secundario, o reflexo) e
sim os motivos, os interesses que a sociedade, como um todo, tem quando
educa a crianca ou o adulto. Esse é o fator primario e fundamental. (Vieira
Pinto, 2001, p. 72).

Tratava-se de uma educacdo que considerava as especificidades e as
necessidades dos estudantes e que buscava superar a imobilidade de uma
organizagao curricular. De acordo com DSC 5.1, “na Emeja que aprendi que é possivel
pensar um curriculo para além do que é posto nos livros didaticos”. Posto isso, era
uma formagao humana que nao via os conteudos escolares como Unico caminho, mas
que compreendia a necessidade de construir possibilidades para um desenvolvimento
que permitisse nos tornar pessoas melhores, pois somos sujeitos de aprendizados.

Lutamos contra o fechamento da escola, contra os ataques do executivo a
educacao. Vivenciamos nao so6 a invisibilidade da EJA, mas a falta de apoio por parte
de outras escolas e professores e professoras da rede. Naquele momento, muitos
pensaram que a acao do executivo era pontual, que a perseguicdo a Emeja tinha
carater politico. Isso porque, foi uma escola criada pelo governo anterior, que era do
Partido dos Trabalhadores e parte dos sujeitos que atuavam nessa escola tinha
afinidade com o antigo governo, principalmente pelo lugar de destaque que a
educacao vinha ocupando. No entanto, como ja sabiamos, a acdo de fechamento nao
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era pontual, sempre fez parte de um projeto politico e a Emeja era um foco em
especial, principalmente pelo marco historico e politico que representava.

Ingénuos aqueles que se calaram quando pedimos apoio em 2021,
acreditando que era uma perseguicao politica partidaria. Usaram a “neutralidade”
como escudo. Atualmente sofrem com a politica nefasta que fecha escolas e turmas
de EJA e que entrega essa demanda ao sistema privado de educacgao.

O envolvimento das professoras com a escola e o impacto que o fechamento
produziu nesse coletivo € perceptivel. Havia uma profunda preocupacdo com as
comunidades que eram atendidas pela Emeja, e embora o executivo municipal
prometesse ofertar a modalidade, sabiamos que n&o seria em uma perspectiva de
educacao humanizadora, mas sim um modelo tradicional, compensatério e nao
dialégico. A realidade é que comunidades que eram atendidas pela Emeja nao
possuem uma oferta da modalidade, e as que possuem nao contam com um sistema
que perceba suas reais necessidades, compreendendo que estes sujeitos séo
divididos por diferentes exigéncias, como trabalho, familia, subsisténcia etc.

O movimento de invisibilidade e silenciamento diante do fato era a resposta que
a Secretaria Municipal de Educagao promoveu. Nunca houve didlogo com esta gestao
e, portanto, ndo havia explicagdes. Essa postura cruel e desrespeitosa provocou ainda
mais indignacéo entre professoras, comunidades e estudantes. No excerto a seguir,
é possivel compreender a indignacao profunda que emerge do discurso coletivizado.

O siléncio, a falta de didlogo da nossa mantenedora nos causaram muita
indignagéo. Fechar a escola, e principalmente como aconteceu, foi uma forma
de amordacar, de calar a voz de quem acredita e faz a educacdo como fonte

de libertacdo. Forcadas em abandonar sonhos, histérias, realizagdes, lutas...
ndo s6 meus, mas da escola como um todo. (DSC 5.1).

A Emeja foi uma escola que proporcionou um olhar diferente para a Educacao
de Jovens e Adultos. O engajamento do coletivo contra o fechamento deixa nitido o
sentimento de pertencimento e de respeito para com os estudantes. Uma escola que
nos mostrou que é possivel fazer diferente e fazer diferenga. Muitos dos estudantes
compartilham nas suas redes sociais lembrangas das vivéncias com a Emeja, em um
rito de gratiddo e alegria, mostrando-nos que de alguma forma a escola fez parte da
histéria de vida e transformacao deles.

A partir destas constatacdes, o DSC 5.1 nos apresentou a Emeja Paulo Freire,
sua funcionalidade, a frustracao e a indignagao devido ao seu fechamento.
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5.5.1 A Emeja Paulo Freire: uma escola comprometida com as especificidades da EJA

Neste sexto discurso coletivizado, que emerge das cartas pedagogicas,
podemos observar a compreensdo que as professoras possuem quanto as
especificidades da modalidade. Além disso, ha, no discurso, a expressao do respeito
pelos estudantes e por seus saberes produzidos em suas vivéncias e experiéncias.
Dito isso, mesmo a escrita da carta ndo tendo uma pergunta que suleasse a resposta,
a reflexao sobre a pratica emerge em todos os discursos, pois foi uma pratica concreta
na formagéo desenvolvida na Emeja.

A Emeja reencantou suas educadoras, despertou a capacidade de sonhar e
acreditar que € possivel a mudanga. Uma escola que despertava esperanca e trazia
a formacao como ferramenta de aprendizados na qual as professoras sdo sujeitos
aprendentes, construindo sua histéria e dando um novo sentido ao seu papel. Assim,
0 quadro 10 apresenta o nosso sexto discurso coletivizado intitulado “A Emeja Paulo
Freire: uma escola comprometida com as especificidades da EJA”.

Quadro 10 — DSC 5.2: A Emeja Paulo Freire: uma escola comprometida com as especificidades da
EJA

Falar sobre a garantia do direito de jovens e adultos a educacdo nao pode ser
apenas falar de abrir ou ndo abrir turmas de EJA em diferentes locais e horarios.
Pensar num curriculo para EJA n&o poderia simplesmente comprimir um ano letivo
em um semestre. A escola ensinou que antes de romper com o sistema é preciso
fazer rupturas em nés. faziamos formacgoes, planejavamos juntas, pensavamos em
equipe cada particularidade da escola, das sedes, das professoras, dos estudantes,
da logistica de funcionamento da escola. Para fazer acontecer a educagéo além
dos muros. Em cada encontro, em cada aula, em cada formacao, as pessoas
mudavam, e ali era palpavel a certeza de que elas mudam o mundo, por isso, a
escola foi fechada. O ensino para além dos muros, nao é facil, porém é viavel,
desestabilizador e possivel. Foi um fazer pedagdgico facil trabalhar na Emeja, nos
desconstruir, “dar a cara a tapa” ndo é confortavel, muito menos facil, porém é
incrivel, é libertador acreditar, ser livre para acreditar e ter quem compartilhe disso.
Nas formag6es éramos colocados frente a frente com 0s nossos preconceitos, com
0s nossos (pré) conceitos. Cada formacado pedagdgica foi fundamental nesse
processo, ali tinhamos a oportunidade de nos desconstruirmos para nos reconstruir.
O protagonismo de cada professora por alternancia nos encontros, as escolhas de
temas e textos. A coordenacao do encontro com leitura prévia do que era proposto,
esses encontros semanais para leituras, discussées, reflexdes e repensar uma nova
maneira, um novo formato de ensino. A cada encontro era oportunidade de nos
conhecermos melhor, de muito aprendizado, respeito e de partilhas. Desaprendi e
aprendi a ser professora da EJA. Nao sei mensurar o quao importante foram esses
encontros na minha constru¢cdo enquanto pessoa e profissional. Aprendi, cara a
cara, que a educacao liberta mulheres, principalmente, foi ali que vi 0 quanto a
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educacao humana, respeitadora e raivosa (aquela raiva pedagodgica de Freire) me
constituiu como profissional e mulher. Educar € um ato de imensa nobreza para
aqueles que sabem a importancia real dos professores e das professoras na histéria
de qualquer cidadao neste pais, separado por classes sociais que sao verdadeiros
abismos. Estavamos num governo marcado pela luta social em Rio Grande. A
Emeja foi o divisor de aguas como profissional, quanto mais nés estudavamos mais
sentido fazia a ideia de conhecimento como uma teia de significados onde o meu
papel, como professora, era reforcar ou, em casos mais raros, ligar diversos
significados que os estudantes ja traziam em sua vivéncia. Na Emeja eu podia
aprender equacgdes enquanto resolvia um problema de teorema de Pitagoras que
surgiu de uma duvida dos estudantes que trabalhavam na construgéo civil! Abrir
mao de conceitos como o0 de "pré-requisito” nao é facil para quem estudou e
aprendeu na ideia cartesiana de desencadeamento ldégico. Com um pouco de
reflexao é facil entender que com adultos ndo é preciso criar toda uma narrativa
para explicar numero decimal, porque adultos tém que ir ao mercado comprar arroz
por 19,75. Nao é preciso duas ou trés aulas para falar de conversao de medidas,
eles sabem que meio quilo sdo 500g. N&o sei mais trabalhar de outra forma que
nao seja assim! Agora voltei para a realidade que é uma educacao que nao pensa,
nao reflete, ndo discute uma educacao de jovens e adultos comprometida com as
especificidades dessa modalidade. Voltei para escolas que pensam que ja estao
fazendo muito, comegando a aula as 19h e deixando o aluno que trabalha entrar
até as 19h15. Agora eu tenho que ouvir de colegas que NO EJA é tudo facil e
mesmo assim eles rodam. Agora eu voltei para escolas que fazem o plano de estudo
da EJA cortando o que nao é importante porque nao vai dar tempo. Agora eu nao
tenho mais reuniées semanais para planejar junto com colegas das outras areas.
Nem tenho encontros para estudar e discutir textos que me dardo base e
conhecimento tedrico para por tais planejamentos em pratica. Sinto saudades de
andarilhar. Sinto falta de esperangar com a Emeja. E a dor s6 ndo € maior porque
sei que a Emeja foi real, foi de verdade e nés todos, professoras, estudantes e
parceiros, vamos levar o que ensinamos e aprendemos la para onde quer que
formos! Que a nossa escola possa reviver e voltar a regar o sonho de muita gente.

Fonte: Dados da pesquisa.

Logo no inicio desse discurso coletivizado € possivel observar a concepcao de
Educacgao de Jovens e Adultos que estava presente no coletivo. O entendimento de
que a garantia de direito a educacgao perpassa a oferta de turmas da modalidade abre
o nosso DSC 5.2, conforme ressaltado no fragmento:

Falar sobre a garantia do direito de jovens e adultos a educacdo nao pode
ser apenas falar de abrir ou n&o abrir turmas de EJA em diferentes locais e
horarios. Pensar num curriculo para EJA nao poderia simplesmente

comprimir um ano letivo em um semestre. A escola ensinou que antes de
romper com o sistema é preciso fazer rupturas em nés (DSC 5.2).

A desigualdade social é ainda um dos fatores preponderantes que nega a
oportunidade de que necessitam para integrar-se ao sistema educativo. Além disso,
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outras questdes também contribuem para essa negagéao, e a escola, por vezes, exclui
e expulsa esse sujeito por ndo atender as suas especificidades. Ignorar a realidade e
nao permitir que esses estudantes sejam quem sao, pessoas que trabalham, ou tém
filhos pequenos, ou estdo na busca de um emprego, ou seja, estdo enfrentando
batalhas diarias de subsisténcia, contribui para o distanciamento/abandono desses
estudantes. Na contramarcha desta légica, a Emeja proporcionava uma educacgao
mais aberta e mais democratica no que se refere ao respeito pelos saberes de
experiéncia-feitos, as culturas e aos saberes ditos populares. Isso porque havia uma
compreensao de que a escola, como instdncia da sociedade, era um espaco
privilegiado para pensar, ser criativo e reflexivo. Freire sempre acreditou na
capacidade criadora de homens e mulheres, e assim 0 autor apresenta as seguintes
consideracgoes:
[...] vocé, eu, um sem-numero de educadores sabemos todos que a educacgao
nao é a chave das transformagdes do mundo, mas sabemos também que as
mudangas do mundo sdo um quefazer educativo em si mesmas. Sabemos
que a educacdo nao pode tudo, mas pode alguma coisa. Sua forga reside
exatamente na sua fraqueza. Cabe a nés p6r sua forca a servico de nossos
sonhos. (Freire, 1991, p. 126).

O excerto “a escola ensinou que antes de romper com o sistema é preciso fazer
rupturas em nés” (DSC 5.2) traz a compreensao de que € necessario ressignificar
algumas aprendizagens e pensar a realidade concreta da escola na qual estavam
atuando. Como ja mencionamos, ha um descompasso entre a formacédo dos
professores de um modo geral e a realidade dos estudantes da EJA. E, portanto,
reforcamos que a formagao continuada é fundamental, pois significa pensar sobre a
sua pratica e ao mesmo tempo a sua formacgao ético-politica. Para contribuir com
nossas reflexdes, o discurso coletivizado nos diz que “nas formacbes éramos
colocados frente a frente com os nossos preconceitos, com 0s Nnossos (pré) conceitos.
Cada formacédo pedagdgica foi fundamental nesse processo, ali tinhamos a
oportunidade de nos desconstruirmos para nos reconstruir’ (DSC 5.2). Nas palavras
de Imbernén (2015, p. 77), “uma nova formacao deve estabelecer mecanismos para
desaprender e, entdo, voltar a aprender”.

A Emeja foi indutora na construgdo de uma consciéncia reflexiva, trouxe os
pressupostos de uma educacgao problematizadora para discussao com o coletivo. No
entanto, isso s6 foi possivel porque as professoras estavam envolvidas com essa

proposta diferenciada em um exercicio ético. Nao ha transformacéo na estagnacao,



143

portanto, & preciso, de forma responséavel, desenvolver uma pratica que dialogue com
a realidade.
Quanto mais nos estudavamos, mais sentido fazia a ideia de conhecimento
como uma teia de significados onde o meu papel, como professora, era

reforgar ou, em casos mais raros, ligar aquelas diversos significados que os
estudantes ja traziam em sua vivéncia. (DSC5.2).

Contribuindo com nossa reflexdao quanto ao papel de importancia que ocupa a
formacao continuada, Paiva (2012, p. 87) afirma que:

Projetos de formacao proporcionam aos sujeitos a possibilidade de, em um

espaco definido, produzir o tempo da formagéo — da autoformagédo — em que

o saber da pratica é tematizado pelo coletivo que, regra geral, ndo vivencia

cotidianamente experiéncias de troca, podendo produzir, baseado nisso,

redes de conhecimentos que ampliam e reorientam concepgoes e praticas
cotidianas.

E sabido que as escolas ou uma parte significativa delas ndo compreendem a
EJA, os sujeitos que a constitui e suas especificidades. E frequente ouvir entre os
professores e professoras que atuam na modalidade que o curriculo para a EJA é um
recorte, no qual se seleciona os conteldos de cada area do conhecimento, que se
entende ser o essencial. Ndo ha uma preocupagdo em construir um curriculo que
dialogue com elementos do cotidiano das classes da EJA, tampouco estabelecer um
curriculo que envolva os saberes considerados importantes pelos professores e
professoras em relacdo com o0s saberes experienciados pelos estudantes. Para
contribuir, as reflexdes tecidas podem ser evidenciadas na fala do coletivo
voltei para a realidade que é uma educacao que nao pensa, nao reflete, ndo
discute uma educagdo de jovens e adultos comprometida com as
especificidades dessa modalidade. Voltei para escolas que pensam que ja
estdo fazendo muito, comecando a aula as 19h e deixando o aluno que
trabalha entrar até as 19h15. Agora eu tenho que ouvir de colegas que NO
EJA é tudo facil e mesmo assim eles rodam. Agora eu voltei para escolas que
fazem o plano de estudo da EJA cortando o que ndo é importante porque nao
vai dar tempo. (DSC 5.2).
O reconhecimento da necessidade de perceber a EJA como uma modalidade
e sua funcao social esta imbricado no discurso coletivizado. E essas compreensoes
que emergiram nos diferentes discursos vao construindo o “eu” (identidade pessoal)
de cada uma das professoras, assim como se constréi uma identidade coletiva (nés).
Os encontros formativos que aconteceram durante a existéncia da Emeja

reverberam até hoje seu potencial e sua centralidade nas professoras como
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protagonistas e nos estudantes como sujeitos participes deste processo. O DSC
apresenta a dendncia sobre a nao existéncia de movimentos formativos durante sua
formagéo inicial e/ou nas diferentes escolas por onde realizaram a atividade docente.
O olhar reflexivo sobre as transformacgdes realizadas no “eu”, rompendo preconceitos,
ressignificando informagdes e construindo conhecimento é elucidado no fragmento:
“‘cada formagdo pedagodgica foi fundamental nesse processo, ali tinhamos a
oportunidade de nos desconstruirmos para nos reconstruirmos (DSC 5.2).

Podemos afirmar que o discurso coletivizado fruto da carta pedagdgica, escrita
pelas professoras que constituem essa pesquisa, reitera uma mudanca na forma de
pensar a EJA e reafirma a fungéo politico-pedagdgica destes profissionais. Sabiamos
que a Emeja nao poderia ser mais uma oferta de EJA comum entre tantas que
conhecemos; era preciso ser diferente, no sentido de redefinir a sua funcionalidade e
ter uma postura mais dialégica e contextual, aproximando-se de aspectos éticos,
politicos e emocionais tdo necessarios para se alcangar uma educagéo democratica.
Mas isso s6 foi possivel porque havia neste coletivo de professoras uma visao social,
que possibilitou gestar as transformagdes na relacado entre o cognitivo e o afetivo.

Precisamos encontrar sentido naquilo que fazemos, pois o ser professora nao
esta centrado em reproduzir, transferir saberes especificos, mas em ser solidario,
amoroso e ter a capacidade de construir conhecimentos para que as pessoas possam

aprender e viver melhor; isso é o compromisso ético com a emancipagao.

5.6 A formacao continuada como elemento na construcao da identidade docente

O sétimo discurso foi elaborado do entrelagamento dos discursos anteriores e
nos leva a dialogar sobre o modo como a formag&o continuada constitui-se um
elemento de construgéo da identidade docente. Na sequéncia, apresentamos no
quadro 11 o metadiscurso.

Quadro 11 — Metadiscurso: a formagao continuada como elemento na construcao da identidade
docente

Nao viviem nenhuma outra escola espagos de formacao continuada como os que tinhamos
na Emeja._O processo de formagédo ndo se da no individual, mas sempre com o outro, um
espaco para debate, para desconstrucdo e reconstrucdo do fazer pedagdgico, das
concepcgdes de educacao e da leitura de mundo que foi de grande valia para iniciar a
caminhada enquanto professora da EJA. Oportunidade que falta durante a formacao
académica e em outros espacos de educagcao. Em cada encontro, em cada aula, em cada
formacéao, as pessoas mudavam, e ali era palpavel a certeza de que elas mudam o mundo,
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por isso, a escola foi fechada. O sentimento de realizagao e alegria que sentia e a certeza
que a professora que se encontrava com aqueles estudantes era a melhor versao de mim.
Me qualifiquei, me tornei uma profissional melhor, com mais compreensao da teoria e com
mais compreensdo de como aplica-la na pratica. Havia a plena compreensao que para
sermos professoras da EJA a gente ndo podia se acomodar. Antes das formagdes me
considerava professora, hoje com propriedade e conhecimento me constituia educadora da
EJA. Construir essa identidade de educadora de forma continua e permanente, a partir de
pedagogias emancipatorias que respeitam os tempos humanos, as mentes, as culturas, 0s
valores, as corporeidades e as identidades diversas. Ser livre para acreditar e ter quem
compartilhe disso. Desaprendi e aprendi a ser professora da EJA. N&o sei mensurar o quao
importante foram esses encontros na minha construgéo enquanto pessoa e profissional. A
escola ensinou que antes de romper com o sistema é preciso fazer rupturas em nés.
Aprendi, cara a cara, que a educacao liberta mulheres, principalmente, foi ali que vi o quanto
a educagdo humana, respeitadora e raivosa (aquela raiva pedagégica de Freire) me
constituiu como profissional e mulher. Sinto saudades de andarilhar. Sinto falta de
esperancar com a Emeja.

Fonte: Dados da pesquisa.

A Emeja Paulo Freire foi uma escola publica, popular, inclusiva e democratica.
Colocou a formacao continuada como acao fundamental a ser realizada com as
professoras, além de incentivar a formacao permanente, considerando as diferentes
e complexas realidades locais. Com isso, percebemos uma mudanga significativa
sobre a percepgdo e as concepgoes sobre a EJA presentes nos discursos
coletivizados, que nos revelam, partindo do metadiscurso, a construcéo da identidade
docente pela atividade, pelo processo de socializacao e pelo didlogo.

A identidade docente nao é algo dado, posto, ela é construida e reconstruida
pelo movimento realizado. Como meio de reforgcar nossa reflexdo, o excerto seguinte
apresenta esse movimento, quando nos diz que “em cada encontro, em cada aula,
em cada formacdo, as pessoas mudavam, e ali era palpavel a certeza de que elas
mudam o mundo, por isso, a escola foi fechada” (DSC 6).

Quando falamos de identidade docente ndo estamos vendo-a apenas como
tracos que demarcam ou distinguem algo ou alguém, mas compreendemos a
identidade como o resultado das reflexdes realizadas, dando sentido as experiéncias
e provocando mudancgas no sujeito, e com isso construindo um compromisso com o
mundo educativo e social. Imbernén (2010, p. 80) nos diz que “a identidade
profissional € dinamica e nédo € uniforme para todos. Na profissdo docente, tal
identidade depende da relacédo entre o contexto em que se realiza o trabalho e o
trabalho em si mesmo”.

A formacgao continuada € parte intrinseca da profissao, e os protagonismos das
professoras é imprescindivel para poder realizar inovagdes na pratica educativa e
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mudancgas no desenvolvimento pessoal e profissional. Posto isto, as professoras
identificam essas mudancas quando relatam: “ndo sei mensurar o quao importante
foram esses encontros na minha construgéo enquanto pessoa e profissional” (DSC 6).

A identidade docente também se entrelaca com uma formacdo em atitudes
cognitivas, afetivas e comportamentais, pois estd intimamente ligada ao
desenvolvimento pessoal, favorecendo, assim, melhorias nas relagbes com o0s
estudantes. O fragmento a seguir, do discurso coletivizado, demarca as emocgdes e a
relagao afetiva entre professoras-educadoras e estudantes, ao dizer: “o sentimento de
realizagédo e alegria que sentia e a certeza que a professora que se encontrava com
aqueles estudantes era a melhor versdo de mim” (DSC 6).

A professora-educadora da EJA precisa enxergar-se como uma professora-
educadora desta modalidade. Esse olhar para si enquanto profissional da educacéo é
fundamental para o movimento da identidade docente e também para se reconhecer
como sujeito encharcado de intencionalidades. Com isso, o fragmento seguinte
expressa a construcao de sentido ao dizer que: “antes das formagdes me considerava
professora, hoje com propriedade e conhecimento me constituia educadora da EJA”
(DSC 6). Alves (1980, p. 27) reflete que, “talvez que o professor seja um funcionario
das instituicdes [...], peca num aparelho ideolégico de Estado. Um educador, ao
contrario, € um fundador de mundos, mediador de esperancgas, pastor de projetos”.

Essa mudancga na compreensao do ser professora ou educadora da EJA esta
imbricada na identidade docente que sofre multiplas transformacgdes. Aquele espaco
de reflexdo coletiva proporcionado pelos encontros formativos fez com que as
professoras-educadoras sofressem uma profunda transformacao, uma mudancga de
mentalidade. Isso porque as formacbes ndo tinham uma concepcgao
predominantemente sobre o saber escolar, ou sobre o conhecimento cientifico; elas
eram também momentos nos quais as professoras-educadoras assumiam uma
postura relacional e dialdgica, aproximando-se dos “aspectos éticos, coletivos,
comunicativos, comportamentais, emocionais... todos eles necessarios para se
alcangar uma educagao democratica dos futuros cidadaos” (Imbernén, 2011, p. 11).

Uma vez que o0 nosso lugar no mundo estd sempre mudando, as professoras-
educadoras engajadas nas acoes presentes também sofreram alguma implicacao
com essas mudancas e, por conseguinte, transformaram sua identidade enquanto
docentes da EJA. Na estagnacao ndao ha mudancas e ndo ha educagao, por isso

compreendemos a formacdo continuada coletiva como uma das indutoras que nos
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conecta a realidade como um espago dialdgico, espago que combate a manutencao
das estruturas dominantes e, portanto, constréi uma educagcao democratica. Com isso,
apresentamos o trecho do discurso coletivizado (DSC 6) que corrobora as nossas
reflexdes quando diz: “construir essa identidade de educadora de forma continua e
permanente, a partir de pedagogias emancipatorias que respeitam 0s tempos
humanos, as mentes, as culturas, os valores, as corporeidades e as identidades
diversas”.

Outro aspecto que o discurso apresenta é o reconhecimento da liberdade, ou
seja, a autonomia que se construiu com o coletivo e que possibilita romper com as
amarras do determinismo. O excerto: “ser livre para acreditar e ter quem compartilhe
disso” (DSC 6), nos direciona para pensarmos o0 quanto esses espagos formativos
foram conquistando a vocacdo de humanizacdo. Essas professoras-educadoras
percebiam a Emeja como uma escola que possibilitava uma liberdade nédo sé de
opinar sobre, mas de construir possibilidades, superando as insegurangas e
encorajando-se. O excerto citado parece objetivar aquilo que reflete Freire (2015,

p. 138): “ndo sou se vocé nédo €, ndo sou, sobretudo, se proibo vocé de ser”.



6 ALGUMAS CONSIDERACOES

A pesquisa € uma forma de pronunciar o mundo. N&o ha caminhos prontos,
mas caminhos possiveis de serem trilhados. E um movimento ativo que nao fazemos
sozinhos, mas em comunhdao com os sujeitos que constituem a investigacdo. O
exercicio da escuta atenta, fundamental neste processo, possibilitou dar voz aquelas
professoras-educadoras que foram silenciadas diante do fechamento da Emeja Paulo
Freire e que sofrem diariamente com a onda de desmonte da educagdo publica,
principalmente da modalidade da EJA.

A chegada nesta pesquisa ndo se deu por puro acaso, ou porque alguém
orientou que fosse assim. A pesquisa gesta-se das vivéncias, das inquieta¢cdes e do
esperancar. Ser militante da EJA me fez percorrer alguns caminhos, partilhar sonhos
com muitos companheiros e companheiras. Fazer parte da histéria da Emeja
enquanto parceira € um dos reflexos dessas inUmeras caminhadas e espagos de
didlogos compartilhados. A emocao, a alegria e a realizagdo em ver uma escola
especifica da modalidade sendo criada e em atividade foi uma conquista histérica para
Nnosso municipio e para aqueles e aquelas que acreditam na educacao como
ferramenta de transformacao social.

Compartilhar os saberes construidos nesta andarilhagem do doutorado, que
teve como objetivo compreender, a partir dos encontros de formac¢do continuada
coletiva desenvolvidos na Emeja, a potencialidade na constituicdo da identidade da
professora-educadora da EJA, nos coloca a tarefa de anunciar e denunciar o que
emergiu das analises. Nossa investigacao ndo se resume apenas ao movimento de
compreender a formacao continuada como precursora da identidade docente, mas
também de dialogar sobre as potencialidades e transformacgdes que ela é capaz de
provocar nas professoras-educadoras e no seu fazer pedagogico.

Com isso, buscamos apresentar algumas consideragdes que reverberam das
analises realizadas, sintetizando algumas reflexées e argumentagdes tecidas ao longo
deste percurso formativo. Assim, transitando da curiosidade ingénua e por meio da
rigorosidade metddica, chegamos na curiosidade epistemoldgica (Freire, 2015).
Nesse ir e vir da pesquisa, vivenciado juntamente com as professoras-educadoras,

nos aproximavamos € nos percebiamos nas acoes e reflexdes por elas partilhadas,
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ao mesmo tempo em que buscadvamos nos distanciar das experiéncias
compartilhadas para realizar as analises com o compromisso que este trabalho exige.

Ao iniciar nossa investigacao partindo das literaturas ja existentes sobre a
formagédo continuada e, sobretudo, sobre a modalidade da EJA, identificamos as
fragilidades na formagéo inicial e a falta de formagdo continuada, como também o
notério lugar secundarizado ocupado pela EJA no ambito das politicas publicas. A
caréncia de propostas que levem em conta a realidade dos sujeitos da EJA, que
integram um conjunto extremamente diverso nos seus interesses e nas suas
necessidades educacionais, € um demonstrativo da necessidade de se estudar com
mais profundidade a formag&o dos docentes dessa modalidade. A indispensavel
compreensao do papel social da EJA, sua constituicao histérica e seu compromisso
com a classe trabalhadora precisa articular uma formacao que seja promotora de vida.
Portanto, reafirmamos que a formacao continuada precisa ser sélida, com sentido,
‘uma formacdo de atitudes” (Imbernén, 2010, p. 109) e ndo uma formacgao
especialista, reduzida a um conjunto de técnicas.

Descortinamos uma formacdo continuada e coletiva que se alicercava em
pressupostos freirianos, como dialogicidade, autonomia, protagonismo, esperanca,
reflexdo critica sobre a pratica e leitura de mundo. Em uma relagao de confianga entre
0s pares, construiu-se uma docéncia com responsabilidade ndo sé com o fazer
pedagdgico, mas principalmente com os e as educandos e educandas da EJA. Havia
uma preocupacao com a formacado dos e das estudantes, no sentido deles se
perceberem enquanto sujeitos histérico-sociais, com um processo educativo
comprometido com o desenvolvimento pleno das potencialidades humanas. Todo este
movimento interage e transforma a identidade da professora-educadora da EJA.

Como ja apontado em nossos dialogos anteriores, houve inumeras
dificuldades, resisténcia a metodologia e a organizagdo que a Emeja vinha
desenvolvendo, e, por isso, alguns professores desligaram-se da escola e também
deste método formativo. Mas isso ndo diminui ou desqualifica o trabalho realizado e
os resultados obtidos, ao contrario, isso demonstra, primeiramente, que o docente da
EJA precisa se identificar com a modalidade e compreendé-la; depois, estar disposto
a romper com alguns preconceitos cristalizados sobre a EJA e os sujeitos que a
compdem e; por fim, permitir-se refletir sobre a prépria pratica de forma individual e

coletiva. Assim, a formacéao continuada, nestes moldes, possibilitara um entendimento



150

da realidade em que vivemos, pensando um curriculo a partir de questbes ético-
politicas, tendo como ponto de partida a pratica social.

Os discursos coletivizados trouxeram a denuncia da falta de formacgé&o inicial e
também de espacos formativos nas escolas onde as professoras atuam.
Apresentaram os anuncios de possibilidades e, principalmente, a compreensao sobre
as areas do conhecimento em um contexto de EJA. Se perceber como professora-
educadora desta modalidade é o resultado das discussoes e reflexdes realizadas por
meio da formacdo que também proporcionou uma sensibilizacdo quanto ao
entendimento de que os conhecimentos disciplinares ndo se sobrepdem aos saberes
de experiéncia. Aprendemos que ndo é no siléncio que os sujeitos se formam, por
isso, todas professoras-educadoras, protagonistas das suas agdes individuais e
coletivas, tinham o direito e 0 espaco para dizer a sua palavra.

Reconhecemos que a constituicdo da identidade docente é muito mais
complexa e ampla, de modo que outras questbes precisam ser consideradas nesse
processo. Podemos resgatar a luta histérica por reconhecimento e salario justo, as
legislacdes, a estrutura, dentre outros fatores que se relacionam de forma decisiva
com a identidade do docente. No entanto, uma formag&o continuada coletiva, na qual
estas professoras-educadoras sejam protagonistas, provoca um desenvolvimento em
todo este contexto educativo, melhorando o ambiente de trabalho, as atitudes e as
habilidades. Neste viés, a formacéao coletiva tem o importante papel de compreender
a ideia de “nos/coletivo”, ou como Imbernén (2009, p. 78) nos elucida: “a formagao
deve passar da ideia de “outros” ou “eles” para a ideia de “nés”.

O coletivo da pesquisa nos mostrou o quanto a formacéo continuada coletiva e
com alternancia na mediagao foi fundamental para a problematizagao e reflexdo da
pratica, e também, proporcionou um espaco de aprendizado continuo e solidario. Além
disso, envolveu as professoras-educadoras em discussdes profundas, como a
construgdo do PPP e do Regimento da escola, apresentando a escola de educacao
de jovens e adultos que se queria. Essas articulacoes, integragdes, ndo s6 com o ato
de “dar aula”, mas de planejar e organizar uma escola juntamente com a sua direcao,
foi uma acgéo pioneira e que engendrou um protagonismo e responsabilidade mutua.
Deste modo, “a identidade ndo ‘nasce’ pronta e acabada. Ela é construida passo a
passo, configurando-se num projeto individual de trabalho e de vida que nunca pode
ser dissociado de um projeto maior, o do grupo” (Guioti, 2002, p. 50).
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Com base nas compreensdes tecidas a partir do que o coletivo trouxe, anuncio
a tese de que a formagéao continuada coletiva na qual as professoras-educadoras séo
protagonistas no processo contribui a constituicdo de uma identidade docente e
oportuniza o exercicio da reflexdo sobre a pratica. Essa formacédo continuada
potencializa o desenvolvimento critico da leitura de mundo, da autonomia dos sujeitos
(professoras-educadoras e estudantes), do dialogo, da confianga e da esperanca,
implicando diretamente nas relagcdes desses sujeitos com o contexto da Educacao de
Jovens e Adultos.

Assim, compreendendo que a formagédo continuada € um campo que ainda
requer outros estudos, principalmente pelas lacunas evidenciadas na formacgao inicial,
e que essa pesquisa abre possibilidades para outras investigagdes. Diante disso,
apresentamos alguns pontos de congruéncia que se sobressairam nesta pesquisa
sobre a formacgédo continuada coletiva. Nossa intencdo ndo é reduzir a formacao
continuada a esses pontos, mas sim, apresentar categorias que poderao contribuir
significativamente no processo formativo de qualquer nivel de ensino. Apresentamos
as categorias em ordem alfabética, pois ndo ha uma hierarquia de importancia entre
elas, mas uma harmonia de principios.

1. Alternéancia no processo formativo: € comum participar de formagdes em que
a centralidade esta no palestrante que aborda e apresenta um conhecimento técnico
sobre uma pauta especifica e os professores e professoras sao meros espectadores.
Na perspectiva de uma alternancia no processo formativo, os docentes sdo o0s
responsaveis por conduzir e mediar os encontros. O tema de cada encontro é proposto
pelo mediador da semana, por exemplo, o professor A ira conduzir o encontro
seguinte, entdo ele precisa encaminhar o material (livro, artigo, filme, documentario
etc.) com antecedéncia para que os demais possam se apropriar do tema. E
importante frisar que os temas geralmente emergem das vivéncias com os estudantes
e também de aspectos que precisam de uma atualizacdo cientifica, didatica e
pedagogica. Nessa organizagao, todas e todos ocupam o mesmo lugar, ndo ha niveis
de poder ou de saber.

2. Coletivo: professores e professoras precisam perceber-se enquanto grupo.
O capitalismo nos divide e fragmenta, potencializando o individualismo e 0 egoismo,
portanto, é preciso subverter essa engrenagem. O trabalho coletivo em colaboracao
contribui para a superacao dos limites pessoais e dos pares, oportunizando um dialogo
que auxilie a compreensdo da sociedade e do contexto em que estad atuando.
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Trabalhar coletivamente é criar um ambiente em que se respeite as diferengas, se
aceite as criticas, potencialize a criatividade e auxilie na solugao de problemas, tanto
do campo pedagdgico-pratico como também das relagdes sociais e burocraticas da
escola.

3. Dialogo: uma educagdo humanizadora tem o didlogo como uma categoria
central, pois ele impulsiona o pensar critico e problematizador. O didlogo precisa estar
presente nas relagdes entre os e as docentes, entre os e as estudantes e também,
entre docentes e estudantes. Uma postura dialégica provoca a partilha entre
individuos diferentes e fortalece os sonhos e a esperanga na construcdo do ser mais.
Nesta categoria ha um requisito importante que é a escuta, pois por meio da escuta
atenta podemos conhecer os educandos e educandas e trabalhar a partir da leitura
de mundo desses. Esse movimento implica necessariamente uma postura mais
humilde e afetuosa do educador com os educandos.

4. Inacabamento/Incompletude: categoria freiriana que nos instiga a refletir
sobre sermos sujeitos em uma busca constante por ser mais e, portanto, aprendemos
educando-nos mediatizados pelo mundo e pela realidade em que vivemos. Essa
compreensdo da incompletude nos move na aventura de realizar e fazer historia,
mergulhados na esperanca de que sempre podemos aprender mais e aprender com
alguém. Isso reafirma a necessidade da formagéo continuada permanente. Chegamos
ao ponto do qual, talvez, devéssemos ter partido, mas o que queremos salientar é que
tendo a consciéncia do inacabamento dos sujeitos ndo podemos parar no tempo, pois
a formacéo constitui-se como processo que implica uma reflexdo permanente sobre a
praxis do docente e a praxis educativa. Compreendendo, assim, a nossa
incompletude, podemos entao articular uma formagao mais solidaria, amorosa, afetiva
e democratica, que dé condicbes aos professores e as professoras de responderem
aos desafios da sociedade, podendo intervir nela de forma eficiente a partir de um
conjunto de valores éticos, filoséficos, politicos etc.

5. Leitura do mundo: podemos comecar com o entendimento de que a
construcao do conhecimento estd4 apoiada na realidade vivida. Freire (1989) afirma
que a leitura do mundo precede a palavra que dizemos, neste sentido, ler o mundo é
tomar a realidade como ponto de partida. Os sujeitos chegam a escola com
determinadas compreensdes que se gestam nas suas vivéncias, e nao diferente dos
estudantes, as professoras e professores também. A leitura do mundo se faz no

dominio da cotidianidade, mas ndo a apresentamos como uma visao dicotbmica entre
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a leitura do mundo e a leitura da palavra, mas como um exercicio critico para a
compreensao. Podemos trazer para esse ponto o olhar para o contexto no qual se
esta atuando, pois conhecer o ambiente onde escola esta inserida € fundamental para
compreender a dindmica e a organizacao da comunidade — isso implica no estudante
qgue chega a sala de aula. Se a comunidade é um lugar que ndo tem infraestrutura,
por exemplo, isso terd reflexos na vida dos sujeitos e, automaticamente, sera
incorporado pela escola. Portanto, conhecer o contexto em que estamos atuando é
uma das maneiras de demonstrar respeito e compromisso ético-politico com os
estudantes.

6. Periodicidade: os encontros formativos ndo devem ser a¢des pontuais entre
0s grupos de professoras e professores; é fundamental que essa pratica seja
incorporada na organizacao e dinamica da escola. Compreendemos que a rotina de
muitos desses docentes € exaustiva, mas disponibilizar um tempo para reflexao critica
com o grupo é um meio de se atualizar no campo do conhecimento cientifico e também
de superar obstaculos e encontrar solugcbes para situacdes-problema. Sao os
professores e professoras que atuam na escola que sabem sobre os reais problemas
e demandas que surgem no dia a dia; praticas formativas genéricas e uniformes sé
potencializam frustragdes e o distanciamento entre os docentes. Portanto, a escola,
por meio da sua direcdo, coordenacgao pedagdgica, professores e professoras, precisa
construir um ambiente de encontro peridédico para realizar um trabalho coletivo,
colocando esses sujeitos como participes desse processo; sujeitos da agdo e nao
meros espectadores. Uma formacao coletiva, participativa, dialégica, na qual
problemas e fracassos nao sejam precursores de incomunicagdes e abandono, mas
motivadores para criar um ambiente acolhedor e seguro, com um clima no qual seja
possivel construir com os pares possibilidades para a resolugdo dos problemas. Um
lugar onde ocorra a escuta atenta, afetiva, amorosa e respeitosa.

7. Protagonismo: as professoras e os professores sdo sujeitos capazes de
articular, refletir, estudar e dialogar sobre temas que, de acordo com as suas analises,
partindo da realidade, sdo importantes no decorrer da formacédo continuada. Nao
precisamos pensar em praticas formativas partindo da ideia de um auditorio cheio de
espectadores onde um sujeito fala porque sabe e os outros ouvem para aprender.
Possibilitar aos nossos docentes que sejam agentes do processo formativo significa a
reconquista de um sentimento de pertencimento. Isso representa um papel
fundamental, que é a abertura de novos horizontes geradores de novas atitudes.
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Portanto, construir o protagonismo dos docentes de forma coletiva e dialégica pode
possibilitar uma formagéo de atuagéo em todos os campos de agdes educativas, como
também amplia a comunicacdo entre os professores. Essa formacédo continuada
coletiva, na qual os docentes sao protagonistas, faz das vivéncias, experiéncias e
realidade da sala de aula, muito particular de cada contexto, o tema da formacé&o. Os
temas transversais, por exemplo, as vezes esquecidos, as vezes deixados de lado
porque nao ha tempo para serem trabalhados, sao geralmente temas que perpassam
diariamente as atividades em sala de aula, tais como sexismo, machismo, direitos
humanos, dentre tantos outros. O professor e a professora protagonista sabem da
necessidade de dialogar e refletir sobre essas tematicas, e mais do que isso, de
construir projetos e acdes capazes de provocar a mudanca.

8. Troca de experiéncia: compreendemos como sendo a agao de reflexao
pratico-tedrico mediada pelo dialogo, pela busca de compreender e interpretar as
situagdes que surgem do fazer pedagdgico e desenvolver intervencbes capazes de
mudar a realidade. A reflexao dos sujeitos sobre a propria pratica permite uma
autoavaliacao e orientara seu trabalho e o do coletivo. Trocar experiéncias com 0s
pares, ndo é sbé compartilhar com o coletivo a acdo desenvolvida, mas buscar
aprimorar e ampliar, inclusive com os colegas, as ac¢des educativas. Além disso,
contribui para que professoras e professores mais timidos e inseguros sintam-se
motivados pelos colegas e possam somar-se as atividades desenvolvidas e contribuir
no planejamento de acbes futuras. A troca de experiéncia também tem um papel
importante no sentido de possibilitar o aprendizado continuo entre os pares de forma
participativa, isto é, abandona-se o individualismo e cria-se, experimenta-se, avalia-
se com outros colegas. Esse movimento possui uma profunda reflexao sobre a prépria
pratica e a dos colegas e, assim, uma mudanca concreta esta mais proxima de se
realizar.

Assim, apresentamos oito categorias que nasceram dos discursos
coletivizados, ao destacarem-se com maior recorréncia. Compreendemos que estes
pontos elencados ndo se esgotam nesta tese, mas possibilitam um olhar atento a
organizagdo e a articulagéo da formagéo continuada nas diferentes modalidades e/ou
etapas do ensino.

Por fim, desejamos que esta pesquisa contribua para um novo olhar sobre a
formacgdo continuada coletiva na qual os protagonistas sdo as professoras e 0s
professores, buscando estabelecer uma maior aproximacgéao, dialogo e afeto entre os
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pares e, também, o sentimento de pertencimento com o espago educativo. Esse
movimento realizado colocou a identidade docente na linha de frente desta pesquisa
e contribuira para outras formas de gestar a formagdo continuada nas diferentes

etapas do ensino.
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APENDICES

Apéndice 1 — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

MINISTERIO DA EDUCAQAO / Programa de Pés- Graduagao
UNIVERSIDADE FEDERAL DO -FURG \{, " Educacao em
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO | [\
FURG EM CIENCIAS - PPGEC 1Y C|enc|as

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA
PARTICIPANTES DO PROJETO DE PESQUISA

Vocé esta sendo convidada a participar como voluntaria em uma pesquisa de
doutorado que versa sobre a constituicdo da identidade docente refletindo a partir dos
encontros de formagédo continuada. Para isso, é fundamental esclarecer as
informacdes que constituem esta pesquisa. No caso de aceite, solicitamos que assine
ao final deste documento, que tera duas vias, sendo que uma via ficara com a
pesquisadora e outra com a participante. A seguir, algumas informacoes sobre a
pesquisa.

Informagdes gerais:

e Este trabalho faz parte da producdo de dados para a tese da doutoranda
Daiane Ferreira Ferreira, do Programa de Pés-Graduacdo Educacdao em
Ciéncias da Universidade Federal do Rio Grande (FURG).

e Sua participacdo ¢é fundamental. Os dados produzidos nos encontros
formativos, no questionario estruturado, nos didlogos partilhados e nas cartas
pedagdgicas serdo utilizados apenas para fins da pesquisa.

e Sua participacdo na pesquisa é totalmente confidencial e voluntaria.

e Seu verdadeiro nome néo sera escrito ou publicado em nenhum local.

VERIFICACAO DO CONSENTIMENTO
Declaro que li o termo de consentimento acima e aceito participar da pesquisa.

Assinatura da participante

Assinatura da pesquisadora

Data: / /




Apéndice 2 — Questionario 1

Perguntas/ Pesquisa de Doutorado

Busco por meio destas questdes compreender e conhecer um pouco mais sobre as
vivéncias e as experiéncias com a formagao continuada na EMEJA Paulo Freire.
Neste sentido, busco a participagdo das professoras que constituiam essa escola na
tentativa de refletir e compreender o papel da formacgao continuada.

* Indica uma pergunta obrigatoria.

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE) *Diante dos
esclarecimentos prestados, concordo em participar, como voluntaria, da pesquisa “Horizonte
da Formacao Continuada na EMEJA Paulo Freire”. A pesquisa consiste em uma das etapas
do processo de doutoramento de Daiane Ferreira Ferreira, estudante do Programa de Pés-
Graduagéao em Educagao em Ciéncias/FURG.

Marque todas que se aplicam.

Nao
Sim
Talvez

Dados Pessoais (nome completo e idade) *

2. Formacéao académica (Curso de graduacao e instituicéo) *

3. Ano de inicio e conclusdo do curso *

4. Cursou alguma disciplina sobre a modalidade de EJA na graduacdo? Caso tenha

cursado, como foi essa experiéncia?*

5. Possui alguma po6s-graduacao? Qual? *
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6. Ha quanto tempo vocé atua na carreira do magistério? *

Marque todas que se aplicam.

0abanos

6 a 10 anos
11 a 20 anos
21 a 30 anos

31 ou mais

7. Além da rede municipal de ensino, vocé esta atuando em outra rede, ou ainda

possui outra atividade econémica?”

Marque todas que se aplicam.

Rede Estadual
Rede Privada

QOutro:

8. Quais motivos te levaram a modalidade EJA? *

9. Sua primeira experiéncia na EJA foi em qual rede: *

Marque todas que se aplicam.

Municipal
Estadual
Privada

10.Ha quanto tempo vocé atua como professora/educadora na EJA? *

Marque todas que se aplicam.

0 a5 anos
6 a 10 anos
11 a 15 anos

16 a 20 anos
21 anos ou mais

11.Quais aspectos a professora/educadora da EJA precisa considerar no que tange ao

processo de ensino e aprendizagem? *
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12.0 que vocé apontaria sobre as atividades de formacao continuada
desenvolvidas na EMEJA Paulo Freire?”

13.Ainda sobre a formacgédo continuada da EMEJA, vocé acredita que este espacgo
formativo contribuiu para reflexdao e construgcdo de uma identidade de
professora/educadora EJA? Por qué?

14.Vocé acredita que a formacao continuada contribui para a reflexdo da pratica da

professora/educadora? Por qué?”*

15.Nas palavras de Freire, “a docéncia ndo existe sem a discéncia, as duas se implicam
e explicam”. Diante disso, a partir das escutas, didlogos e experiéncias vividos com
as/os educandas/os, nos conte um momento e/ou histérias que tenham marcado

essas andarilhagens? *

A alegria na escola [...] ndo é s6 necessaria, mas possivel. Necessaria porque, gerando-se numa
alegria maior - a alegria de viver -, a alegria na escola fortalece eestimula a alegria de viver [...]
significa muda-la, significa lutar para incrementar , melhorar, aprofundar a mudanca. [...] lutar pela
alegria na escola é uma forma de lutarpela mudanga no mundo.

(Freire. In: Snyders, 1993, p. 9).

Grata pela atencéo, pela parceria e por varios momentos de alegrias e reflexdes.

Este conteudo néao foi criado nem aprovado pelo Google.

Google Formularios



Apéndice 3 — Questionario 2

Pesquisa de Doutorado

Com as andlises realizadas até aqui, duas questbes emergiram como fundamentais
para conclusao desse trabalho de doutorado. Buscamos desde o inicio escrever,
refletir e contar umas das mais bonitas experiéncias sobre Educacao de Jovens e
Adultos ocorrida no Municipio do Rio Grande. Para fecharmos este ciclo convido-te a
responder essas duas questdes.

* Indica uma pergunta obrigatéria

1. A formacao continuada desenvolvida na EMEJA tinha uma metodologia e
percepcao de ensino diferente, conforme emergiu nas andlises dos discursos.
Dito isso, considerando o espaco formativo da EMEJA vocé se percebeu uma
professora/educadora de EJA? E antes dessas formagdes vocé ja se
compreendia como uma professora/educadora desta modalidade? *

2. Com o fechamento da EMEJA as professoras/educadoras foram realocadas
em outras escolas da rede municipal de ensino. Deste modo, gostariamos de
saber se atualmente vocé esta atuando na modalidade de EJA? Além disso,
nos conte como a Professora/educadora observa este contexto de ensino e
quais os impactos, desafios e diferencas que emergiram? *

Grata por vocé estar contribuindo com essa caminhada.

Este contetido n&o foi criado nem aprovado pelo Google.

Google Formularios



ANEXOS

Anexo 1 — Cartas Pedagogicas das professoras participantes da pesquisa

Rio Grande, 7 de Dezembro de 2022
Cara Daiane

Quando penso na experiéncia individual vivida na gestdo da EMEJA Paulo Freire trago a
memoria as relagdes coletivas vivenciadas nesses espacos e tempos. Algumas coisas
s80 mais marcantes, como por exemplo a questdo das turmas serem em espagos
diferentes e nao termos estrutura fisica e de RH para atender as demandas da escola. Um
trabalho isolado em cada espago. A resolugéo de conflito e o improviso do inédito de cada
dia. Uma professora em cada sala de aula separada por 23km e eu alterando o estar com
em cada sedes da EMEJA. O encontro do grupo de professoras ser somente na quinta.
Nao termos vice-diregédo, supervisdo ou secretaria para auxiliar no fazer pedagégico e
administrativo.

Eu fazia rodizio, mas era um trabalho isolado, os estudantes e as professoras resolviam
0s problemas muitas vezes sozinhas.

Eu circulava e ndés também entravamos nas turma. O perfil e o comprometimento com a
proposta da escola era fundamental. Sendo nao funcionava em sua rotina diaria nas
sedes.

Como inclusive o cumprimento da carga horaria, ninguém vigiava, tinha que ter
compromisso com os estudantes. E alguns professores ndo deram certo neste perfil de
identidade com a proposta, por isso os professores da EJA precisam ter esse
comprometimento e pensar "eu ndo preciso de ninguém me vigiando e controlando eu sei
0 meu compromisso e responsabilidade". Outra coisa € como faziamos nossas
formacdes. O protagonismo de cada professora por alternancia nés encontros, as
escolhas de temas e textos. A coordenagao do encontro com leitura prévia do que era
proposto.

Querida Daiane,

Hoje, quase um ano depois do fechamento da EMEJA, ainda é doloroso falar sobre ela.

O trabalho na EMEJA foi transformar em algo real, palpavel, concreto tudo aquilo que eu
sempre entendi ser o papel da educacdo na luta por uma sociedade mais justa, muito
diversa porém mais equitativa.

A EMEJA, através de sua andarilhagem, deu acesso a educagdo a jovens, mas
principalmente, a adultos que tiveram, por muito tempo, esse direito negado. Na Mangueira,
por exemplo, a escola do bairro s6 atendia até os anos iniciais do ensino fundamental,
depois disso, é preciso sair do bairro. E sair do bairro ndo é algo facil, especialmente a noite
guando geralmente sé@o as aulas da EJA. O ultimo 6nibus entrava no bairro as 19:26 e s6
para desembarque. A alternativa para ir estudar numa EJA em outro bairro era atravessar
toda a Mangueira, um terreno baldio que servia de depdsito de lixo, no escuro e ir para beira
da estrada esperar um énibus que nem sempre parava ali. E, apesar de tudo isso, ha quem
venha falar sobre meritocracia [insira aqui um revirar de olhos]...

Mas falar sobre a garantia do direito de jovens e adultos a educagdo ndo pode ser apenas
falar de abrir ou ndo abrir turmas de EJA em diferentes locais e horérios. E principalmente
garantir que esses jovens e adultos tenham uma educagdo pensada, planejada e
organizada especificamente para eles! E é aqui que a EMEJA transformou meus sonhos
em realidade!
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Eu comecei a trabalhar com a EJA ainda no estagio da graduagéao e desde entédo eu ja
entendia que pensar num curriculo pra EJA nado poderia ser simplesmente comprimir um
ano letivo em um semestre. E foi na EMEJA que aprendi que € possivel pensar um curriculo
para além do que é posto nos livros didaticos.

O desafio foi imenso, ja que a organizagao curricular, especialmente da matematica, parece
ser a mesma desde que eu nasci (provavelmente de antes!). Abrir mao de conceitos como
o de "pré-requisito" ndo é facil para quem estudou e aprendeu na ideia cartesiana de
desencadeamento l6gico. Contudo, com um pouco de reflexdo é facil entender que com
adultos nao é preciso criar toda uma narrativa para explicar numero decimal, porque adultos
tem que ir no mercado comprar arroz por 19,75! Nao é preciso duas ou trés aulas para falar
de conversao de medidas, eles sabem que meio quilo sdo 5009!

E quanto mais nés estudavamos (e por nés quero dizer tanto nds professoras em nossas
reunides quanto nés professora e estudantes na sala de aula) mais sentido fazia a ideia de
conhecimento como uma teia de significados onde o meu papel, como professora, era
reforcar ou, em casos mais raros, ligar aquelas diversos nds/significados que os estudantes
ja traziam em sua vivéncia. (Beijos Nilson José Machado!).

Além disso, o fato da EMEJA se organizar em grupos nao seriados também permitia que
eu trabalhasse, por exemplo, quase toda a parte de algebra junto, aplicada em temas
relevantes para estudantes. Enquanto que no ensino ""'regular"" eu trabalhava com
equacao do 12 grau no 72 ano, expressdes algébricas no 82, e equacao do 2° grau no nono
( e ai tenho que relembrar todas as regras que nao faziam sentido nenhum pra eles no 8°
ano), na EMEJA eu podia aprender equacdes enquanto resolvia um problema de teorema
de Pitagoras que surgiu de uma duvida dos estudantes que trabalhavam na construcao civil!
E agora eu ndo sei mais trabalhar de outra forma que nao seja assim!

S6 que agora eu nao tenho mais reunides semanais para planejar junto com colegas as
outras areas. Nem tenho encontros para estudar e discutir textos que me daréo base e
conhecimento tedrico para pér tais planejamentos em pratica. Agora eu voltei para escolas
que pensam que ja estdo fazendo muito comegando a aula as 19h e deixando o aluno que
trabalha entrar até as 19h15. Agora eu tenho que ouvir de colega que "nO EJA é tudo facil
e mesmo assim eles rodam". Agora eu voltei para escolas que fazem o plano de estudo da
EJA cortando o que nédo é importante porque ndo vai dar tempo. Agora eu voltei para a
realidade que é uma educagao que nao pensa, nao reflete, ndo discute uma educagéo de
jovens e adultos comprometida com as especificidades dessa modalidade. Agora eu sinto
saudades de andarilhar. Agora eu sinto falta de esperangar com a EMEJA.

E a dor s6 ndo € maior porque eu sei que a EMEJA foi real, foi de verdade e nés tods,
professoras, estudantes e parceiros, vamos levar o que ensinamos e aprendemos la para
onde quer que formos!

Beijos!

Ol4, leitores!

Meus pais em comum acordo, resolveram batizar-me de Maria (nome ficticio). Hoje, sinto
que agrego ao meu nome um substantivo adjetivado de grande importancia para minha
existéncia e resisténcia. Sou a Professora Meri Elen Baptista Bastos, ou muitas vezes
somente Professora Meri, e isso basta para que eu saiba que este real titulo de nobreza
remete a minha pessoa. Nobreza, sim. Porque professora, educar € um ato de imensa
nobreza para aqueles que sabem a importancia real dos professores e das professoras na
histéria de qualquer cidadao neste pais, separado por classes sociais que sao verdadeiros
abismos.

Tornei-me professora por causa de minha mae que parecia ter tracado rotas para eu seguir
e hoje agradeco a ela por tanto. Mas vamos falar de Educagéo de Jovens e Adultos atuando
desde 2005 na rede municipal do Rio Grande.

Minha area de concurso e Anos Iniciais , também sou habilitada em Letras
Port./Esp.(FURQG), e fiz especializacdo em Educacado de Jovens e Adultos na Diversidade
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(UAB/FURG). Na época da Especializagao eu ja ministrava aulas de Lingua Portuguesa na
EJA e foi dai que surgiu o meu tema de pesquisa que tratou do ensino de Lingua Portuguesa
nesta modalidade, mostrando um novo jeito de trabalhar com a lingua que ja nos é
conhecida desde nosso desenvolvimento humano, portanto € a nossa Lingua Materna.
Apos a conclusao da Especializagéao, segui com as aulas de Lingua Portuguesa e um tempo
depois passei a coordenar o turno da noite da EMEF Cidade do Rio Grande(CAIC/FURG),
e fui tendo mais aproximagéo com o | bloco que trata da alfabetizag&o inicial e continuada.
Procurei bastante leituras que pudessem trazer-me sugestdes para os educadores do |
bloco, e assim seguiamos uns ensinando aos outros e 0 mesmo movimento se dava no |l
bloco, onde eu ja tinha mais conhecimentos e facilidades na linguagem especifica sempre
muito pautados em leituras freireanas. O tempo passou, a escola mudou e que bom que
mudou , pois ha momentos nas nossas carreiras que é necessario sair de um espacgo que
te cause incémodos ou confortos demais, ao ponto de n&o sairmos do lugar.

Meses apds a minha saida do CAIC e as férias escolares, a diretora da EMEJA Paulo Freire,
Flavia Gonzales, chamou-me via SMED para trabalhar como educadora na “escola
andarilha”. Em uma conversa, Flavia explicou-me o que esta escola tinha de diferente.
Confesso que fiquei assustada, mas vi que ali existia muita vontade de fazer acontecer uma
escola com sede administrativa no centro de Rio Grande, mas que as salas de aulas iam
ao encontro dos educandos em determinados bairros.

O bairro para onde fui, se chama Cidade de Agueda, e dentro do bairro existe a EMEF Zelly
Pereira Esmeraldo que sediou espago para que ali pudessem haver uma turma de | bloco
e outra de Il bloco. Concretizada a ideia, os educandos iam chegando...

Conhecemos-nos, criamos uma relacao de muita empatia entre educadores e educandos,
as aulas comegavam com estudantes muito entusiasmados em voltar a escola depois de ja
serem adultos e idosos. O primeiro ano foi maravilhoso. Tinhamos reunides pedagdgicas
e quando necessario também tinhamos reuniées administrativas. A SMED foi a grande
apoiadora desta modalidade de ensino tdo diferente e que tinha tudo para dar certo.
Estdvamos num governo

marcado pela luta social em Rio Grande e no Brasil. Enfrentamos a primeira pandemia de
COVID-19 nas nossas escolas. Nosso trabalho ficou prejudicado, pois pensavamos em
como dariamos nossas aulas com estudantes sem acesso as tecnologias e para agravar a
situagdo, ainda tinhamos aqueles estudantes que nao estavam alfabetizados. Nos
arriscamos durante a pandemia e imprimimos os materiais para nossos educandos.
Marcamos as datas e horarios de recebimento dos materiais. As aulas aconteciam via
aplicativo whatssap e ali ficavam gravadas para que outros pudessem acessar em outro
momento. Todos os dias tinhamos aulas on line.

No préximo ano da pandemia, houve a troca da gestdo municipal... € por mais que a EMEJA
Paulo Freire estivesse conseguindo assinaturas das comunidades em que estdvamos
inseridos, por mais que tivéssemos falado com vereadoras da area da educacao, ja
tinhamos sidos vencidos pela falta de sensibilidade do atual governo.

Alguns estudantes permanecem sem escola porque nao tém meios para poderem se
deslocar para uma escola mais longe. As professoras foram encaixadas em outras escolas
noturnas, e assim, a EMEJA Paulo Freire ficou nos nossos sonhos e na esperanga de um
dia podermos retomar.

Professora

Cara Daiane,

Posterguei por meses essa escrita. Falar sobre a EMEJA ainda é dolorido e umedeci meus
olhos, palpita meu coracéo e engasga a garganta. Até a letra estremece... Entretanto, como
um dia conversei com a Flavia, a EMEJA nao foi uma triste histéria, ela teve um triste e
bruto “fim” entre sim, porque, em meu intimo, ha esperanca de que essa proposta ganhe
vida novamente.
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Pensar na EMEJA inevitavelmente me traz lembrancgas de facebook , afinal, foi por
la que ficamos sabendo do seu fechamento... 0 canetaco. Me sinto desrespeitada toda vez
que lembro disso, todas as vezes que as redes sociais trazem a lembranca da nossa
resisténcia a esse fechamento. Me sinto diminuida quanto profissional, quanto mulher, até
porque éramos uma escola quase que 100% de profissionais mulheres. Me sinto incapaz
diante a falta de respostas aos estudantes, me sinto abandonando, ou melhor forcada em
abandonar sonhos, historias, realizacoes, lutas... ndo s6 meus, mas da escola como um
todo.

Esse sentimento se da por tudo que a EMEJA construiu na sua caminhada. Por isso,
falar dessa escola doi, entretanto, ndo posso negar que me enche de orgulho saber que fiz
parte dela, dessa caminhada, dessa proposta.

Sempre falo que a EMEJA foi meu divisor de aguas como profissional. Foi Ia que
desaprendi e aprendi a ser professora da EJA, foi la que descobri que o ensino para além
dos muros, nao é facil, porém é viavel, desestabilizador e possivel. Foi la que aprendi, cara
a cara, que a educagao liberta, mulheres principalmente, foi ali que vi o quanto a educagéo
humana, respeitadora e raivosa (aquela raiva pedagdégica de Freire) me constituiu como
profissional e mulher.

Cada formagédo pedagdgica foi fundamental nesse processo, ali tinhamos a
oportunidade de nos desconstruirmos para nos reconstruir. E isso ndo esta ligado apenas
ao nosso profissional, afinal, embora esse seja um dos nossos fragmentos, somos um ser
como um todo. Ali nas formagbes éramos colocados frente a frente com os nossos
preconceitos, com 0s nossos (pré) conceitos. A escola me ensinou que antes de romper
com o sistema é preciso fazer rupturas em nés.

A EMEJA me ensinou tanto, tanto, que essas poucas linhas jamais poderao suportar
essa imensiddo de dores e amores. La faziamos formagdes, planejavamos juntas,
pensavamos em equipe cada particularidade da escola, das sedes, das professoras, dos
estudantes, da logistica de funcionamento da escola... para fazer acontecer a educacao
além dos muros. E ali, em cada encontro, em cada aula, em cada formagéo, as pessoas
mudavam, e ali era palpavel a certeza de que elas mudam o mundo... por isso, a escola foi
fechada, inclusive.

Nao foi um fazer pedagdgico facil trabalhar na EMEJA, nos desconstruir, “dar a cara
a tapa” nao é confortavel, muito menos facil, porém é incrivel, é libertador acreditar, ser livre
para acreditar e ter guem compartilhe disso. Um dia falei para a Flavia uma proposta de
lingua portuguesa nao lembro agora qual foi especificamente, porém lembro da resposta:
“podemos tentar, se ndo podermos levar eles na lua, a gente traz, e se mesmo assim nao
der, a gente constréi o sistema solar”.

A EMEJA é sobre acreditar, é sobre desconstruir para reconstruir, a EMEJA é sobre
pessoas. Por isso as lagrimas caem, a voz embarga e a escrita estremece. Porque fechar
a escola, é principalmente como aconteceu, foi uma forma de amordacar, de calar a voz de
quem acredita e faz a educagao como fonte de libertagao.

Espero que um dia essa proposta de ensino andarilha, que a nossa escola, possa
reviver e voltar a regar o sonho de muita gente.

Rio Grande, 17 de Janeiro de 2022.
Cara Daiane,

Ol4, tudo bem? Saudades de quando podiamos trocar uma ideia nos nossos encontros
virtuais e momentos de estudos e reflexdes. Vou te contar um pouco, através dessa carta,
sobre a minha trajetéria profissional e experiéncia na E.M.E.J.A. Paulo Freire.

Formada em magistério, iniciei na rede municipal em 2002. Continuei os meus estudos no
ensino superior me formando em Educacao Fisica. Trabalhei em muitas escolas, em sala
de aula como professora de curriculo e na area como professora de Educagéao Fisica. Mas
confesso que a experiéncia que tive na graduagao com criangas com Sindrome de Down
foi minha paixdo. Entdo, fui para escola especial, onde dei continuidade a minha formacao.
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Estava de certa forma acomodada dentro dos meus planos. Vinte horas de nomeagéo,
vinte horas de convocacao e algumas horas trabalhando em academias. O Tempo foi
passando, a idade vai chegando e trabalhar em academia ja vai ficando puxado para um
corpo cansado de trabalhar 40horas. A convocagao era algo instavel que quando chegava
dezembro perdia-se e retornava somente em marco. Isso tudo estava me deixando
desconfortavel. Foi entdo, que resolvi fazer um novo concurso. Aprovada, fui chamada. E
Agora? Para onde vou? Nao queria ter que deixar a minha escola especial e a solugao foi
encontrar uma escola a noite. O vereador e ex-secretario na época, comentou sobre a
escola Paulo Freire que eu iria adorar, pois era itinerante, uma proposta diferenciada. Ap6s
algumas batalhas, inicio em vinte e oito de fevereiro de 2020, minha jornada na E.M.E.J.A.
Paulo Freire.

Nao conhecia a escola e nem a sua proposta. Embora ja tivesse uma caminhada na
educacao, estava diante de um novo desafio. Tudo novo. Escola nova, colegas novos e
um aprendizado novo, pois nunca havia trabalhado com a educagéo de jovens e adultos e,
confesso, que iniciar na escola Paulo Freire foi a melhor oportunidade de aprendizado. A
escola tinha uma sede administrativa onde aconteceu 0s meus primeiros encontros e
reunides. Participei ainda presencial das matriculas no polo da Mangueira. Mas quando
irlamos iniciar as aulas fomos surpreendidas pela pandemia. Nossa! Pensavamos que iria
ser passageiro s6 que nao. Entdo, em Abril ja iniciamos de forma nao presencial a nos
encontrarmos virtualmente para nos fortalecer e nos apoiar umas as outras, pois
estavamos diante de mais um desafio: uma Pandemia. Muitos eram os anseios, as
angustias, as duvidas, as incertezas,... a Unica certeza que tinhamos é que nao estavamos
em férias. Aproveitamos esses encontros semanais para leituras, discussoes, reflexdes e
repensar uma nova maneira, um novo formato de ensino. A cada encontro era oportunidade
de nos conhecermos melhor, de muito aprendizado, respeito e de partilhas. E assim, fomos
nos preparando para recebermos 0s nossos estudantes. Ndo sei mensurar 0 quéo
importante foram esses encontros na minha construcdo enquanto pessoa e profissional.
Sempre tinha em mente que nunca estavamos

prontas, mas ja me encontrava de certa forma acomodada. E trabalhar em mais de uma
escola me permitiu uma visdo mais ampla do sistema, uma grande oportunidade de
crescimento. Algo que sempre me chamou atencao € que éramos uma equipe. A maneira
em que a diretora geria era diferente. Tudo era decidido em equipe. Tudo era construido
em equipe.

Em agosto, iniciamos com os estudantes, em um novo formato. Através de grupos de
WhatsApp. E mais uma vez nos apoiavamos umas as outras através dos nossos encontros
semanais. Planejavamos e pensavamos em estratégias de como atingir os nossos
estudantes. E assim iamos caminhando. Motivando, resgatando e incentivando os nossos
estudantes neste processo tédo dificil para todos. Estabelecer vinculo com o nosso
estudante através do WhatsApp foi uma tarefa ardua.

As incertezas ainda aumentaram com a troca de governo. Precisamos a todo instante
comprovar a nossa importancia, a importancia da nossa escola. E 0 pior aconteceu:
E.M.EJ.A. Paulo Freire foi fechada. O siléncio, a falta de diadlogo da nossa mantenedora
nos causaram muita indignacgdo. Simplesmente fecharam e ponto, mas néo nos calaram.
Fomos a luta e lutamos com afinco. Mesmo ndo sendo ouvidas, demos aos nossos
estudantes o maior dos ensinamentos: lutar pelos seus ideais, lutar pelos seus propdésitos,
lutar pelos seus sonhos. E.M.E.J.A. Paulo Freire foi fechada, mas deixou um grande
legado.

Finalizo minha carta dizendo que embora o pouco tempo na escola Paulo Freire foi de
grande valia, de grande importéncia na minha vida pessoal e na minha vida profissional.
S6 tenho gratidao por essa oportunidade e por todos e todas que cruzaram meu caminho.
Muito orgulho de ter feito parte dessa escola.

Me despeco na certeza de que ainda voltaremos a nos encontrar na E.M.E.J.A. Paulo
Freire.

Um abraco carinhoso
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Anexo 2 — Operar da técnica do Discurso do Sujeito Coletivo do 12 questionario

Expressdes- Chave

Ideias Centrais

Ancoragens

Os conhecimentos prévios, a vivéncia dos
jovens e adultos e a clareza de que a EUA

A histéria de vida de cada educando. E O
respeito matuo.
O conhecimento e a realidade do estudante

Para construir GiBfOCESSOIdeIGNSINOIE

, acredito que precisam

[%2]

er

O‘

acolhimento das varias experiéncias de vida,
histérias e aprendizagens que as educandas
e educandos ja carregam consigo, solo fértil
para mediar o confronto entre os conceitos
pré-concebidos e a propria analise do vivido,
através do questionamento e construgao dos
saberes. E necessario também & educadora,
ressignificar sua pratica docente, dando

Também destaco 0 respeito e valorizagdo dos
, OU seja, 0s
saberes populares de acordo com Freire, em
processo pedagdgico participativo e
democratico,

Conhecimento e
experiéncia dos
sujeitos

Reflexao sobre a
Pratica
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m

dessa forma, motivar a reivindicacéo do
protagonismo histérico das educandas e
educandos, como sujeitos e cidaddaos em seu
processo educacional.

Trazer a realidade do seu estudante para a
sala de aula.
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om a teoria,
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Expressdes- Chave

Ideias Centrais

Ancoragens

Foram tantas e muito boas com tematicas da
EJA e outros temas em que pensavamos
JA.
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Como educadora atuante na EMEJA Paulo
Freire, percebia o engajamento das
educadoras e educandas, reflexo do
protagonismo exercido pela escola e seus
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Com certeza, pois
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Com toda certeza,

de uma edicéo para todos.

"Com certeza, GOHUNICANS csta GUSHAIE

Como estudamos em nossas formagoes, para
Gadotti, em: A Boniteza de um Sonho, EilioN8

. Dessa forma, faz-se
necessario, mais do que nunca, reconhecer a
existéncia, resisténcia e expressao dos
sujeitos para repensar as pedagogias,
repensar as relacdes significativas da escola,
relacionando-as aos interesses de vida das
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Expressdes- Chave

Ideias Centrais

Ancoragens

Se ela estiver aberta a tal, sim. Para refletir

sobre a pratica é preciso deixar-se ver,

deixar-se ouvir pelo outro e também ver e

ouvir o outro e a formacao continuada é um

espaco que permite isso.

Acredito que sim. Pois abre horizontes da
JA

pedagdgico, te desacomoda e te faz

questionar na pratica a tua didatica. Ela é

> m

"Moacir Gadotti pauta a formacao continuada
do professor na reflexdo, pesquisa, agao,
descoberta, organizagado, fundamentacéo,
revisdo e construgao tedrica. Dentro dessa
perspectiva, as formagdes continuadas da
EMEJA Paulo Freire

Nos estudos das formacdes continuadas,
Gadotti fala que

habilidades conciliadas as atitudes, dentro
dos aspectos éticos, coletivos, comunicativos,
comportamentais, emocionais de uma
educacao democratica. Uma vez que a
escolha das habilidades a serem
desenvolvidas, abordagens, metodologias,

Reflexao sobre a
Pratica




180

técnicas e avaliagdes também sao atos
politicos, promover o encantamento pela
busca do conhecimento, valorizando os
saberes que enriqguecem o ambiente escolar,
em uma escola aberta, inteligente e sensivel
a diferenca, reflete na pratica da educadora.

Acredito que sim. Infelizmente 0 momento
pandémico ndo me permitiu vivenciar a
pratica presencialmente com os estudantes.
Mas foi

Sj

temas para dialogar. Também faziamos a
auto-reflexao da pratica pedagdgica, o que
possibilitava planejar, acompanhar a cada
etapa, replanejar, avaliar o fazer pedagégico
do grupo, resolver conflitos, auxiliar no
planejamento dos colegas e seguir
construindo o processo,

Expressdes- Chave

Ideias Centrais

Ancoragens

Sao tantas histérias que acho melhor contar

sentimentos. [ISHIMCHOICHEAIEEH0N

ao me deslocar para a

Mangueira,

encontrava com aqueles estudantes era a
melhor verséo de mim. Eu ensinava um

POSSIBiliGEGESIEOMISISSN T2!vez o mais

marcante foi uma aula que falamos sobre o
lixo em que eles reclamam do lixo no bairro.
Comecei questionando qual era a
responsabilidade de cada um(a), a aula

Identidade docente
ensinar e aprender
Vivenciar a EJA -
Partilha
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terminou com eles comprometidos em
reavivar a associacao de bairro.

Troca de saberes e dialogo sempre foram a
base da EMEJA.

Termos ganho o prémio de melhor
documentario na modalidade EJA no festival
do municipio, pois foi algo produzido a partir
das histérias deles, com eles e por eles. Foi

Muito dificil escolher apenas um momento ou
histéria, dentre tantas vivéncias, que traduza
os varios exemplos de vida e aprendizados
que as educandas e educandos me
proporcionaram, bem como, que consiga

expressar o que senti na EMEJA Paulo Freire.

Dentre minhas aprendizagens com as
educandas, na perspectiva de que ndo somos
objetos, mas sujeitos neste processo,
assumindo o protagonismo de nossas
histérias, recordo uma relacao que me
marcou, histéria de exemplo pessoal para
mim, que iniciou antes de ser acolhida pela
EMEJA. Essa histéria, a qual também relatei
como experiéncia durante nossas formagdes
continuadas na escola, foi a oportunidade de
conhecer a trajetoria de vida de uma
educanda e sua dedicacdo nao apenas em
aulas e atividades propostas, mas por sua
familia. Com histérico de enfrentamento de
diversas dificuldades, em que as
adversidades impossibilitaram a continuacao
dos estudos pela necessidade de sustentar a
familia e priorizar a criagdo dos filhos.
Inicialmente conheci seu filho, que foi meu
aluno logo que comecei a atuar na
comunidade como educadora, rotulado como
“aluno-problema”, agressivo, demonstrando
desempenho escolar insatisfatorio, antes de
evadir da escola para ingressar em caminhos
que o atrairam, em um contexto de extrema
vulnerabilidade, recebo a mae desse aluno no
espaco da sala de aula, durante uma entrega
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de pareceres e notas e, durante nossa
conversa, sentiu a necessidade do desabafo
e choro naquele momento, devido as
escolhas do filho e aos rumos que estavam
sendo tragados por ele. No ano seguinte, com
o acolhimento da EMEJA Paulo Freire pela
comunidade Cidade de Agueda, quando
também comecei a trabalhar na EMEJA como
educadora, me deparo com essa mae
matriculada juntamente com seu filho na
escola. Fui surpreendida com a participacéo
assidua de mée e filho como educandos,
inclusive, levando a sua filha mais nova, com
3 aninhos na época, para as aulas, realidade
essa que se repetia nas sedes da EMEJA,
reflexo da realidade que muitas mulheres
enfrentam em seu retorno a escola. Além
disso, a mesma educanda enfrentou a falta de
estimulo do préprio companheiro para
retornar a estudar. Essa mulher, méae,
trabalhadora autbnoma, foi exemplo de
educanda, nao apenas pelo seu desempenho,
participacao, autonomia e pensamento critico,
gue enrigueceram nossas aulas, mas como
exemplo que se tornou para os proprios filhos
ao verem sua luta diaria pela familia, sua
superacao das adversidades da vida. Sou
grata pela oportunidade de té-la conhecido e
partilhar dessas historias e vivéncias na
EMEJA que foi uma escola também para
mim.

O que sempre me deixava muito surpresa era
o jeito da diretora gerir. EralSempre
construgéo, nunca uma imposigao. Tudo era
conversado'edisclitidd. Nada imposto sobre
os colegas. Irei levar para sempre.

As atividades realizadas com as turmas das 2
ou 3 sedes, Os encontros eram marcados por
identificagbes de vida, alguns reencontros de
outras fases da vida dos estudantes, os
pequenos conflitos de competicao e
identidade entre os bairros atendidos pela
EMEJA e a motivacao para criar a Associacao
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da Mangueira diante da visita e conversa com
a equipe que coordenava a Associagao da
Queréncia.

O que
desenvolver?

Trazer a realidade do seu estudante para a sala de aula, conhecer
0s sujeitos da EJA, suas vivéncias, seus saberes de experiéncias
feitos.

Reconhecer a existéncia, resisténcia e expressao dos sujeitos para
repensar as pedagogias precisamos valorizar e partir do que eles
carregam para dentro de sala de aula os conhecimentos prévios, a
vivéncia dos jovens e adultos, histéria de vida de cada educando e
a realidade do estudante

O acolhimento das varias experiéncias de vida, histérias e
aprendizagens que as educandas e educandos ja carregam
consigo é solo fértil para mediar o confronto entre os conceitos pre-
concebidos e a propria andlise do vivido, através do

questionamento e construcédo dos saberes.CONSHUILOPIOCESSOIde

O respeito e valorizacdo dos saberes histéricos e locais contra um
discurso tedrico, formal, conteudista, pautado na cultura do

siléncio, onde apenas o professor expressa. Ensinar e aprender

contextual e comunitéria. Ter humildade para aprender enquanto
ensina e ensina enquanto aprende com o outro, pois ensinava um

I

>

Para refletir sobre a pratica é preciso deixar-se ver, deixar-se ouvir
pelo outro e também ver e ouvir 0 outro e a formagéo continuada €

um espago que permite isso. As formagdes continuadas
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Sentimento

Troca de saberes e dialogo sempre foram a base da EMEJA. varios
exemplos de vida e aprendizados que as educandas e educandos

proporcionaram,como Termos ganho o prémio de melhor
documentério na modalidade EJA no festival do municipio, pois foi
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algo produzido a partir das histérias deles, com eles e por eles.

A trajetoria de vida de uma educanda e sua dedicagcdo nao apenas
em aulas e atividades propostas, mas por sua familia.

conheci seu filho, que foi meu aluno logo que comecei a atuar na
comunidade como educadora, rotulado como “aluno-problema”,
agressivo, demonstrando desempenho escolar insatisfatério, antes
de evadir da escola para ingressar em caminhos que o atrairam, em
um contexto de extrema vulnerabilidade

com o acolhimento da EMEJA Paulo Freire pela comunidade Cidade
de Agueda, quando também comecei a trabalhar na EMEJA como
educadora, me deparo com essa mae matriculada juntamente com
seu filho na escola. Fui surpreendida com a participacéo assidua de
mae e filho como educandos, inclusive, levando a sua filha mais
nova, com 3 aninhos na época, para as aulas, realidade essa que se
repetia nas sedes da EMEJA, reflexo da realidade que muitas
mulheres enfrentam em seu retorno a escola.

mulher, méae, trabalhadora auténoma, foi exemplo de educanda, nao
apenas pelo seu desempenho, participacdo, autonomia e
pensamento critico, que enriqueceram nossas aulas, mas como
exemplo que se tornou para os proprios filhos ao verem sua luta
diaria pela familia, sua superacao das adversidades da vida.

As aprendizagens com as educandas, na perspectiva de que nao
somos objetos, mas sujeitos neste processo, assumindo o
protagonismo de nossas histérias,
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Anexo 3 — Operar da técnica do Discurso do Sujeito Coletivo do 22 questionario

Sim! Eu sempre quis trabalhar com EJA, tanto que
na graduacéo fiz a disciplina optativa sobre EJA.

E fui para EMEJA, pois na escola em que eu
atuava nao se pensava curriculo, ndo se pensava
tempo, nao se pensava nem em colocar as turmas
de EJA indicadas na porta das salas de aula. E a
direcao deixou muito claro que nao mudaria, que
seguiria assim. Entdo, eu pedi para sair e fui para

EMEJA! E 14 tudo, BbSollifamente tlidoera
especificidades que a EJA necessita! Nas

¢ havia a plena

Entéo, sim, eu ja me compreendia como
educadora de jovens e adultos antes da EMEJA,

mas

A posicao que ocupava na EMEJA permitia
coordenar o grupo de professora(e) coletivamente
construir esses espacos de formacgao. Desde os
primeiros passos, mesmo antes da atuagéo do
nosso coletivo nos bairros da cidade, quando

Expressbes-chave Ideias centrais | Ancoragens
Sim. Parte da minha formacao foi dedicada aos ?mpoténcia
estudos sobre EJA e ja atuava na modalidade. Imposta
Sempre percebi-me como professora da EJA.

As formagdes foram indispensaveis para que eu
pudesse me apropriar desse "titulo". antes das
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ainda lotada na SMEd trabalhando no Nucleo da
EJA, com a atribuicdo de "colocar a EMEJA na
rua", sempre tive autonomia para construir as
acOes pedagogicas e de formagao da EMEJA.
Acredito que isso se dava pela experiéncia
acumulada em varios espacos e tempos da EJA
no municipio de RG e também fora dele, na area
de abrangéncia da 182 CRE e SEDUC - RS.
Portanto,

EORSHNEEENERES Tinha essa metodologia e

percepcao de ensino como referéncia.

Expressbes-chave

Ideias centrais

Ancoragens

Sigo atuando na mesma sede- Cidade de Agueda,
s6 que agora dentro do contexto da EMEF Zelly
Pereira Esmeraldo. A comunidade seguiu sendo
atendida ,e dessa vez, com todas as etapas. A
principal diferenga € que o publico atendido é mais
jovem.

Hoje ndo estou atuando na EJA, infelizmente.
Minha percepcédo como educadora para com o
sistema e a articulacdo desse no que tange o
processo de ensino e aprendizagem mudou muito.
Hoje, ser conteudista, se tornou uma
autoagressao, e infelizmente hoje ainda é a
realidade das nossas escolas. As articulacoes
para trabalhar com o amplo e o conhecimento ja
existente € minimo, o que nos faz perceber o
ensina bancario presente nas escolas. As rupturas
do sistema se tornam minimas quando as brechas
nao sdo bem aproveitadas. Hoje me sinto
trabalhando dentro um estreitamento de
possibilidades, o que nos faz inclusive repensar a
docéncia.

Sigo atuando na EJA da rede municipal e é

levemente desesperador... Naoha plahejamento

Educacéo
Bancaria
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Minhas agdes sdo restritas as atribuicbes da

funcéo de orientadora. [EIEIIINCIIEEEE

BORSHEE Dentro deste espaco e suas
limitagbes consigo realizar o que acredito e

concebo como necessario.

A amplitude de conhecimento que as formagdes traziam, nos tiraram do eixo, e

necessita! Nas formagdes as discussdes, as leituras, as propostas eram profundas
e eram sempre visando qualificar ainda mais o trabalho na EMEJA, me qualifiquei,

g
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continuada com teméticas da EJA nao ocorre, a H.A (Hora Atividade). & para
planejar e preencher as burocracias.ser conteudista, se tornou uma autoagressao,
e infelizmente hoje ainda é a realidade das nossas escolas. As articulagdes para
trabalhar com o amplo e o conhecimento ja existente & minimo, o que nos faz
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Anexo 4 - Operar da técnica do Discurso do Sujeito Coletivo das cartas
pedagogicas

Expressbes-chave Ideias centrais | Ancoragens

Quando penso na experiéncia individual vivida na
gestao da EMEJA Paulo Freire trago a memoria as

relacdes coletivas vivenciadas nesses espagos e EMEJA
tempos. Algumas coisas sdo mais marcantes,

como por exemplo EiGliSSiE0IdaSHlfmasiSeremien | Reflexao sobre

espacos diferentes e ndo termos estrutura fisica e | a Prética

professora em cada sala de aula separada por | Formagao Formagéo
N&o termos vice-dire¢cao, supervisdo ou secretaria Acao
para auxiliar no fazer pedagédgico e administrativo. reflexao
Eu fazia rodizio, mas era um trabalho isolado, B8 | Fofmacad acao

Eu circulava e nés também entravamos nas turma. | Vivenciar a EJA

O perfil e o comprometimento com a proposta da | EJA/Partilha

sua rotina didria nas sedes. Dogencia
Como inclusive o cumprimento da carga horaria,

estlidantes! E alguns professores ndo deram certo Politica

neste perfil de identidade com a proposta, por isso
os professores da EJA precisam ter esse
comprometimento e pensar "eu ndo preciso de
ninguém me vigiando e controlando eu sei 0 meu
compromisso e responsabilidade”. Outra coisa é
como
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Hoje, quase um ano depois do fechamento da
EMEJA, ainda é doloroso falar sobre ela.

7

fundamental, depois disso, é preciso sair do bairro.
E sair do bairro ndo é algo facil, especialmente a
noite quando geralmente séo as aulas da EJA. O
ultimo 6nibus entrava no bairro as 19:26 e s6 para
desembarque. A alternativa para ir estudar numa
EJA em outro bairro era atravessar toda a
Mangueira, um terreno baldio que servia de
depodsito de lixo, no escuro e ir para beira da
estrada esperar um énibus que nem sempre parava
ali. E, apesar de tudo isso, ha quem venha falar
sobre meritocracia [insira aqui um revirar de
olhos]...
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imenso, j& que a organizacao
curricular, especialmente da matematica, parece
ser a mesma desde que eu nasci (provavelmente
de antes!). Abrir mdo de conceitos como o de "pré-

Educacao
Bancaria

Conhecimento e
Experiéncias
dos sujeitos

Reflexao sobre
a Pratica
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requisito” nao é facil para quem estudou e
aprendeu na ideia cartesiana de desencadeamento
l6gico. Contudo, com um pouco de reflexao é facil
entender que com adultos ndo € preciso criar toda
uma narrativa para explicar numero decimal,
porque adultos tem que ir no mercado comprar
arroz por 19,75! Nao é preciso duas ou trés aulas
para falar de conversdo de medidas, eles sabem
que meio quilo sao 500g!
Elquianto’mais nés esilidavamos (e por nos quero
dizer tanto nds professoras em nossas reunioes
quanto nds professora e estudantes na sala de
aula) mais sentido fazia a ideia de conhecimento
como uma teia de significados onde o meu papel,
como professora, era reforgar ou, em casos mais
raros, ligar aquelas diversos nés/significados que
os estudantes ja traziam em sua vivéncia. (Beijos
Nilson José Machado!).

Além disso, o fato da EMEJA se organizar em
grupos nao seriados também permitia que eu
trabalhasse, por exemplo, quase toda a parte de
algebra junto, aplicada em temas relevantes para
estudantes. Enquanto que no ensino """regular
eu trabalhava com equacao do 1° grau no 72 ano,
expressoes algébricas no 8°, e equacao do 2° grau
no nono ( e ai tenho que relembrar todas as regras
que ndo faziam sentido nenhum pra eles no 82 ano),
na EMEJA eu podia aprender equagoes enquanto
resolvia um problema de teorema de Pitagoras que
surgiu de uma duvida dos estudantes que
trabalhavam na construgao civil!

E agora eu ndo sei mais trabalhar de outra forma
que nao seja assim!

S6 que agora eu nao tenho mais reunides
semanais para planejar junto com colegas as
outras areas. Nem tenho encontros para estudar e
discutir textos que me daréo base e conhecimento
tedrico para poér tais planejamentos em pratica.
Agora eu
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. Agora eu voltei para a realidade que
€ uma educacao que nao pensa, nao reflete, nao
discute uma educacdo de jovens e adultos
comprometida com as especificidades dessa
modalidade. Agora eu
. Agora eu

Meus pais em comum acordo, resolveram batizar-
me de Meri Elen Baptista Bastos. Hoje, sinto que
agrego ao meu nome um substantivo adjetivado de
grande importancia para minha existéncia e
resisténcia. Sou a Professora Meri Elen Baptista
Bastos, ou muitas vezes somente Professora Meri,
e isso basta para que eu saiba que este real titulo
de nobreza remete a minha pessoa. Nobreza, sim.

Tornei-me professora por causa de minha mae que
parecia ter tracado rotas para eu seguir e hoje
agradeco a ela por tanto. Mas vamos falar de
Educacdo de Jovens e Adultos atuando desde
2005 na rede municipal do Rio Grande.

Minha &rea de concurso e Anos Iniciais , também
sou habilitada em Letras Port./Esp.(FURG), e fiz
especializacdo em Educacdo de Jovens e Adultos
na Diversidade (UAB/FURG). Na época da
Especializacdo eu ja ministrava aulas de Lingua
Portuguesa na EJA e foi dai que surgiu 0 meu tema
de pesquisa que tratou do ensino de Lingua
Portuguesa nesta modalidade, mostrando um novo
jeito de trabalhar com a lingua que ja nos é
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conhecida desde nosso desenvolvimento humano,
portanto é a nossa Lingua Materna.

Apoés a conclusao da Especializagédo, segui com as
aulas de Lingua Portuguesa e um tempo depois
passei a coordenar o turno da noite da EMEF
Cidade do Rio Grande(CAIC/FURG), e fui tendo
mais aproximac¢do com o | bloco que trata da
alfabetizacdo inicial e continuada. Procurei
bastante leituras que pudessem trazer-me
sugestdes para os educadores do | bloco, e assim
seguiamos uns ensinando aos outros e 0 mesmo
movimento se dava no Il bloco, onde eu ja tinha
mais conhecimentos e facilidades na linguagem
especifica sempre muito pautados em leituras
freireanas. O tempo passou, a escola mudou e que
bom que mudou , pois hd momentos nas nossas
carreiras que é necessario sair de um espago que
te cause incébmodos ou confortos demais, ao ponto
de ndo sairmos do lugar.

Meses ap6s a minha saida do CAIC e as férias
escolares, a diretora da EMEJA Paulo Freire, Flavia
Gonzales, chamou-me via SMED para [feBalRal
como educadora na “escola andarilha”. Em uma
conversa, Flavia explicou-me o que esta escola
tinha de diferente. Confesso que fiquei assustada,
mas vi que ali existia muita vontade de fazer
acontecer

para_onde fui, se CHdiaNCidadends
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SMED foi a grande apoiadora desta modalidade de
ensino tao diferente e que tinha tudo para dar certo.

e no Brasil.

,eassim, @

Posterguei por meses essa escrita. Falar sobre a
EMEJA ainda é dolorido e umedeci meus olhos,
palpita meu coracdo e engasga a garganta. Até a
letra estremece... Entretanto, como um dia

conversei com a Flavia, a EMEJA fiaoHoRUmaittiste
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Me sinto

MUlRees! Me sinto

ou melhor

, me sinto abandonando,

dessa escola doi, entretanto, ndo posso negar que
me enche de orgulho saber que fiz parte dela,
dessa caminhada, dessa proposta.
Sempre falo que

GUESICOmONBIOHiSSIBRAIN-oi 4 que

aprendia serprofessoradaEJA, foi 14 que descobri

que 0 ensino para além dos muros, nao é facil,
porém é viavel, desestabilizador e possivel. Foi la

que aprendi, cara a cara, que a educagéo liberta,

. E isso
nao estd ligado apenas ao nosso profissional,
afinal, embora esse seja um dos nossos
fragmentos, somos um ser como um todo. Ali has

. [ANESE0lE me

A EMEJA me ensinou tanto, tanto, que
essas poucas linhas jamais poderdo suportar essa
imensiddo de dores e amores. La
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para a Flavia uma proposta de lingua portuguesa
nao lembro agora qual foi especificamente, porém
lembro da resposta: “podemos tentar, se ndo
podermos levar eles na lua, a gente traz, e se
mesmo assim ndo der, a gente constroi o sistema
solar”.

Pesseasl Por isso as lagrimas caem, a voz

7

um pouco, através dessa carta, sobre a minha

trajetoria profissional e experiéncia na E.M.E.J.A.
Paulo Freire. Formada em magistério, iniciei na
rede municipal em 2002. Continuei os meus
estudos no ensino superior me formando em
Educacao Fisica. Trabalhei em muitas escolas, em
sala de aula como professora de curriculo e na area
como professora de Educacdo Fisica. Mas
confesso que a experiéncia que tive na graduacao
com criancas com Sindrome de Down foi minha
paixdo. Entdo, fui para escola especial, onde dei
continuidade a minha formacao. Estava de
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certa forma acomodada dentro dos meus planos.
Vinte horas de nomeacdo, vinte horas de
convocagdo e algumas horas trabalhando em
academias. O Tempo foi passando, a idade vai
chegando e trabalhar em academia ja vai ficando
puxado para um corpo cansado de trabalhar
40horas. A convocacado era algo instavel que
quando chegava dezembro perdia-se e retornava
somente em marco. Isso tudo estava me deixando
desconfortavel. Foi entdo que resolvi fazer um novo
concurso. Aprovada, fui chamada. E Agora? Para
onde vou? N&o queria ter que deixar a minha
escola especial e a solucdo foi encontrar uma
escola a noite. O vereador e ex-secretario na
época, comentou sobre a escola Paulo Freire que
eu iria adorar, pois era itinerante, uma proposta
diferenciada. Ap6s algumas batalhas, inicio em
vinte e oito de fevereiro de 2020, minha jornada na
E.M.E.J.A. Paulo Freire. Nao conhecia a escola e
nem a sua proposta. Embora ja tivesse uma
caminhada na educacao, estava diante de um novo
desafio. Tudo novo. Escola nova, colegas novos e
um aprendizado novo, pois nunca havia trabalhado
com a educacgao de jovens e adultos e, confesso,
que iniciar na escola Paulo Freire foi a melhor

oportunidade de aprendizado. AlESColatinnatmE
sede administrativa onde aconteceu os meus
plieiroSNencontrosNENEUnIoes] Participei ainda
presencial das matriculas no polo da Mangueira.
Mas quando iriamos iniciar as aulas fomos
surpreendidas pela pandemia. Nossal!
Pensavamos que iria ser passageiro s6 que nao.
Entdo, em Abril ja iniciamos de forma nao
presencial a nos encontrarmos virtualmen{Ehpata

PandemialMuitos eram os anseios, as angustias,
as duvidas, as incertezas,... a Unica certeza que

7

tinhamos é que nao estavamos em férias.

Aproveitamos E8Ses encontros  semanais pard
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partilhas. E assim, fomos nos preparando para
recebermos 0s nossos estudantes.

Sempre tinha em mente que nunca

estavamos
prontas, mas ja me encontrava de certa forma
acomodada. E trabalhar em mais de uma escola
me permitiu uma visdo mais ampla do sistema, uma
grande oportunidade de crescimento. Algo que

me
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E assim fiamos caminhando.
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Finalizo minha carta

dizendo que embora o pouco tempo na escola
Paulo Freire foi de grande valia, de grande
importancia na minha vida pessoal e na minha vida
profissional. S6 tenho gratiddo por essa
oportunidade e por todos e todas que cruzaram
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meu caminho. Muito orgulho de ter feito parte dessa
escola.

E.M.E.J.A. Paulo Freire.
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CidadeNdeNAgliedal(Um dos bairros atendidos)

Alguns
professores ndao deram certo neste perfil de identidade com a proposta, por isso 0s
professores da EJA precisam ter esse comprometimento e pensar "eu nao preciso
de ninguém me vigiando e controlando eu sei 0 meu compromisso e
responsabilidade”.
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0 ensino para além dos
muros, nao é facil, porém é viavel, desestabilizador e possivel.
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que os estudantes ja traziam em sua vivéncia. Na EMEJA eu podia aprender
equacodes enquanto resolvia um problema de teorema de Pitdgoras que surgiu de
uma duvida dos estudantes que trabalhavam na construcao civil! Abrir mao de
conceitos como o de "pré-requisito” nao é facil para quem estudou e aprendeu na
ideia cartesiana de desencadeamento l6gico.Com um pouco de reflexdo é facil
entender que com adultos ndo é preciso criar toda uma narrativa para explicar
namero decimal, porque adultos tem que ir no mercado comprar arroz por 19,75!
Nao € preciso duas ou trés aulas para falar de conversao de medidas, eles sabem
que meio quilo sdo 500g! nao sei mais trabalhar de outra forma que nao seja assim!
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4

0 que n&o & importante porque no vai dar tempo. Agora eu néo tenho mais reunides
semanais para planejar junto com colegas das outras areas. Nem tenho encontros
para estudar e discutir textos que me dardao base e conhecimento teérico para por

tais_planejamentos em pratica. [SififolSalidadesde andariliar. Sintorfaliatde




