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RESUMO

Este estudo intitulado: A pedagogia de Paulo Freire e a pratica dos docentes da EJA no Ceneb:
uma pesquisa de intervencdo pedagdgica tém as seguintes questdes de investigacdo. Como 0s
docentes percebem a pedagogia de Paulo Freire no contexto da EJA no CENEB? Suas praticas
sdo baseadas em uma concepcédo freireana? Se ndo sdo, de que maneira uma formacéo no
contexto da pedagogia de Paulo Freire e partir das categorias dialogo e praxis potencializaria a
pratica pedagdgica desses docentes? O que a avaliacdo desse processo mostraria em termos de
éxito dessa intervencdo pedagogica? O objetivo geral foi compreender a percepcao dos docentes
em relacdo a pedagogia de Paulo Freire e, partir de uma intervencdo formativa na
particularidade das categorias dialogo e praxis pedagogica. Desta forma, trouxe como objetivos
especificos: analisar os discursos dos docentes em relacdo a pedagogia de Paulo Freire; intervir
pedagogicamente atraves de uma formacdo no modelo de oficinas investigativas formativas
sobre as categorias de analise da Pedagogia de Paulo Freire (dialogo e préxis) e como estas
fomentam e ressignificam as praticas pedagogicas em EJA; avaliar o processo pedagdgico das
oficinas pela 6tica dos docentes, com o propésito de verificar o éxito desse tipo de pesquisa. A
metodologia utilizada tem natureza qualitativa, sendo uma pesquisa aplicada em educacgéo do
tipo intervencdo pedagogica, fundamentada nos estudos de Thiollent (2005), Barbier (2002),
Aguiar e Rocha (1997) e Damiani (2012) e como dispositivos de investigacdo utilizamos um
questionario semiestruturado, grupo focal, producéo textual no processo da acdo das oficinas
pedagogicas. Os dados foram analisados a luz da andlise de contetudo defendida por Bardin
(1979). Com as analises realizadas percebemos que os docentes do Ceneb possuiam um aporte
tedrico minimo sobre a pedagogia de Paulo Freire e sobre didlogo e préaxis e uma predisposi¢cdo
a analise em uma formacdo em servico através das oficinas investigativas formativas. Esse
movimento de reflexdo sobre a pratica impulsionada pelas oficinas estimulou os docentes a
pensar sobre a pedagogia de Paulo Freire e a EJA na atualidade, a desnaturalizar conhecimentos
ja elaborados sobre dialogo, préxis e EJA e sobretudo a ressignificar a sua pratica pedagdgica.

Palavras-Chave: EJA; Pedagogia de Paulo Freire; Pratica docente; Pesquisa de Intervencédo
Pedagogica; CENEB.



ABSTRACT

This study entitled: The pedagogy of Paulo Freire and the practice of the teachers of the EJA in
Ceneb: a research of pedagogical intervention have the following research questions. How do
teachers perceive the pedagogy of Paulo Freire in the context of the EJA in CENEB? Are your
practices based on a Freirean conception? If they are not, in what way a formation in the context
of the pedagogy of Paulo Freire and starting from the categories dialogue and praxis would
enhance the pedagogical practice of these teachers? What would the evaluation of this process
show in terms of the success of this pedagogical intervention? The general objective was to
understand the teachers' perception regarding Paulo Freire's pedagogy and, starting from a
formative intervention in the particularity of the categories of pedagogical dialogue and praxis.
In this way, it had specific objectives: to analyze the teachers' discourses in relation to Paulo
Freire's pedagogy; to intervene pedagogically through training in the model of formative
research workshops on the analysis categories of Paulo Freire's Pedagogy (dialogue and praxis)
and how these foster and re-signify pedagogical practices in EJA; evaluate the pedagogical
process of the workshops from the point of view of teachers, with the purpose of verifying the
success of this type of research. The methodology used has a qualitative nature, being an applied
research in education of the type pedagogical intervention, based on the studies of Thiollent
(2005), Barbier (2002), Aguiar and Rocha (1997) and Damiani (2012) and as investigative
devices we use a semi-structured questionnaire, focus group, textual production in the process
of the pedagogical workshops. The data were analyzed in light of the content analysis defended
by Bardin (1979). With the analysis we realized that the teachers of the Ceneb had a minimal
theoretical contribution on the pedagogy of Paulo Freire and on dialogue and praxis and a
predisposition to analysis in a training in service through the formative research workshops.
This movement of reflection on the practice promoted by the workshops stimulated teachers to
think about the pedagogy of Paulo Freire and the EJA today, to denature existing knowledge
about dialogue, praxis and EJA and above all to re-signify their pedagogical practice.

Keywords: EJA; Paulo Freire; Teaching Practice; Pedagogical Intervention; Knowledge of
Teachers, CENEB
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INTRODUCAO

Poderiamos juntar milhares, milhes de palavras para traduzir —Educag¢ao,
e ainda assim ndo conseguiriamos fazé-lo em plenitude. Educacéo vai além
de mim e de vocé. Transcende lugares, paises, culturas, seres humanos e ndo
humanos. Envolve nosso corpo, transforma nossa alma, nossas lidas, nossas
vidas. Nos apresenta o velho e 0 novo, o singular e o maltiplo, numa dinédmica
constante e irrefreavel, que nos acompanha desde o ventre materno até um
fim ignorado. Educacdo é, pois, uma necessidade, uma caracteristica do
homem que jamais lhe pode ser negada ou retirada, vez que ela esta presente
nas suas entranhas, Ihe esculpindo e Ihe dando dignidade (Manoel Gongalves
dos Santos).

Este excerto acima remete-se a palavra Educacdo e de como ela nos transforma, nos
invade e nos desperta para a consciéncia. E o ato de relembrar e ter sensacdes afloradas a
memoria € sempre uma oportunidade interessante de revisitar o passado, a trajetria pessoal
estudantil e profissional e de tomar consciéncia dos nossos erros e acertos. E um momento
impar para refletir sobre toda a minha trajetéria como ser humano historico e profissional. Sou
uma contadora de histdrias, ndo somente pela trajetdria da minha vida pessoal, mas pela minha
imaginacdo e sonhos. Sonhos esses que ainda carrego e crio outros para aplacar a minha
Imaginacdo e minhas vontades.

Toda a minha vida no Senegal foi intensa, vivendo entre os valores da cultura africana
(mantidas pela minha baba Awa) e pela mistura das culturas francesa e baiana. Digo baiana e
ndo brasileira, porque, para mim, a baianidade estava presente nas cancgdes, nos dizeres, no
sotaque, nas comidas e nas férias com a familia. Indo para a Franca, continuo minha saga na
busca de me construir na condicdo de pessoa e vou estudar em uma escola onde havia uma
separacao territorial entre os meninos e meninas (de um lado da rua ficava a escola dos meninos
e do outro, a das meninas). Eu ndo entendia muito bem, ja que no Senegal todas as criancas
brincavam juntas e agora tinha que conviver somente com meninas. Mas, como boa geminiana,
consegui adaptar minha vida a escola na Franca rapidamente, o que ndo foi dificil j& que
dominava o francés muito bem. Em 1986, meus pais (uma socidloga baiana “retada” e um
geografo francés estudioso e apaixonado pelo Brasil) decidiram voltar para o Brasil, entendendo
que, como o Brasil ja estava com a abertura politica mais solidificada, poderiam comecar uma
nova vida. E chegando aqui em fins de 1986 e inicio de 87, o Brasil, que estava se
reconfigurando como uma nagdo livre e democratica, seria, para eles, um importante momento
para que pudessem participar da criacdo de uma nova brasilidade e de novos sonhos nacionais

e pessoais.
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Minha primeira professora para o entendimento da lingua portuguesa foi minha mée,
que me alfabetizou em 15 dias no navio Enrico C, no trajeto Franca-Bahia. Chegando em Feira
de Santana, fui estudar em uma escola tradicional e |4 permaneci até a 62 série, sem problemas
com o portugués. Na metade da minha 62 série, meu pai foi convidado para ser professor
visitante na UNESP (Universidade do Estado de So Paulo) e nés fomos viver em Rio Claro,
interior de S&o Paulo.

Iniciei minhas reflexdes sobre minha condicéo de cidada que me levou para as ruas em
92 no impeachment do Presidente Fernando Collor de Mello. Sim! Fui cara pintada, mas estava
I& consciente da necessidade da unido para a mudanca. O ano de 92 foi emblemaético porque
também aconteceu a ECO-92, evento mundial para a ecologia (termo antes desconhecido). A
guerra do leste europeu, mais especificamente do Kosovo, chegava para ndés como um
compéndio de imagens horripilantes. E foi a partir deste movimento, de ir para as ruas e de
pensar o porqué dos conflitos mundiais, que eu decidi fazer Licenciatura em Historia. E tinha
que ser aqui na cidade da minha mée, ja que meu pai estava em vias de se aposentar por conta
do Alzheimer, doenca que ndo tirou dele a vontade de viver e de sorrir. Tirou de n6s um homem

impecavel e amavel nas suas acdes e um intelectual comprometido com o saber e o agir.

DESCORTINANDO A HISTORIA

Em 1994, aos 17 anos, entro para o curso de Licenciatura em Histdria na Universidade
Estadual de Feira de Santana e, a partir dai se descortinam varias verdades que para mim
estavam antes postas. E sdo as disciplinas de Antropologia, Histéria das lIdeias Politicas,
Formacdo Econdmica do Brasil, Historia da Bahia, Métodos e Técnicas da Pesquisa Historica,
Ciéncia Politica e Historia Oral que vdo me seduzir a compreender 0 homem, suas artimanhas
em busca do poder e suas relagdes com o mundo. Néo elenquei nenhuma disciplina voltada
para a educacdo e nem para a teoria da Histéria. 1sso se deu por conta de o0 meu curriculo ter 39
disciplinas especificas da area de Historia e somente quatro disciplinas na area de Educacéo,
qgue eram: Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° e 2° grau (75h), Didatica (75h),
Metodologia do Ensino da Histdria (60h) e o Estagio supervisionado em Historia (180h).

So6 fui dar falta de mais discussfes e conhecimentos na area de Educagdo quando fui
estagiar em uma escola da zona rural, onde me foram dadas cinco disciplinas (Historia,
Geografia, Educacgdo Fisica, Religido e Artes). Passei dois anos trabalhando com a Historia que
eu sabia refletir, com a Geografia que eu sabia observar, com a Educacdo Fisica que eu sabia

jogar, com a Religido de todos na Histdria e com as Artes criadas pelo homem em varios



19

espacos e tempos. Senti muita falta de ter discutido mais amplamente autores brasileiros como
Paulo Freire, Anisio Teixeira, Julio de Mesquita Filho, Demerval Saviani e tantos outros.

N&o quero aqui execrar a Universidade por ter criado este curriculo muito mais voltado
para a pesquisa do que para a docéncia, até porque ela também estava em construcdo (havia
nascido nos anos 80), e anos depois, apds varias discussdes entre 0s membros do colegiado e
dos estudantes, houve uma reformulacéo do curriculo.

E em exatos quatro anos me formo e saio imbuida de sonhos e esperancas. Logo apos a
formatura, passo para o curso de Especializacdo em Teoria e Metodologia da Historia na propria
UEFS (Universidade Estadual de Feira de Santana) e percorro o caminho da pesquisa, que
versava sobre a experiéncia do trabalho de uma ONG, o MOC (Movimento de Organizagéo
Comunitéria), no periodo da ditadura militar (1968 -1979), em Feira de Santana. O MOC tanto
ajudava o sertanejo nas suas necessidades mais prementes (cisternas, técnicas de plantio, uso
da &gua etc.) quanto mobilizava para o trabalho comunitario, fomentando, inclusive, novos
movimentos sociais com o treinamento de liderangas, criacdo de cooperativas, palestras acerca
da conjuntura politico-econdmica, etc. Todo esse trabalho executado pelos integrantes do MOC

em um periodo de cerceamento de liberdades.

MUNDO DO TRABALHO

Adentrei 0 mundo do trabalho ainda vivendo a vida universitaria lato sensu e foi em
uma escolinha de bairro que comecei a me posicionar como profissional, dando aulas de
Historia para alunos do 6 ° ao 9° ano do ensino fundamental. Mesmo tentando fazer um trabalho
que levasse os alunos a ser questionadores e a pensar ndo mais ingenuamente, as exigéncias e
as determinacdes desta escola sempre me faziam repensar sobre o meu papel como educadora.

Passei no concurso do Estado da Bahia para o magistério publico na cidade de Feira de
Santana em 2000 e comecei a lecionar a noite em um anexo do Colégio Estadual. O curriculo
da Secretaria de Educacdo da Bahia para o noturno era um programa intitulado: Aceleragéo,
que consistia na manutencao do aluno por quatro anos na escola, periodo em que concluiria o
ensino fundamental e o médio. Eu ndo tinha nem ideia nem sensibilidade para entender que
esse programa de educacéo fazia parte de uma politica educacional e que, anos depois, eu iria
me debrucar sobre ela: A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS.

Ja em 2001, o anexo foi desativado e cada um de nos foi para uma escola e eu fui para
0 Colégio Modelo Luis Eduardo Magalhdes, no turno noturno e, um ano depois, para o diurno.

Escola, exclusivamente voltada para o Ensino Médio, havia iniciado suas atividades uns dois
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anos antes (1999) e vinha com uma proposta de resultados efetivos nos vestibulares e uma
estrutura com Vvarios laboratorios e projetos para todas as areas do conhecimento. Foi entdo que
pude experenciar varias metodologias de ensino, criagdo de um novo curriculo, com a disciplina
Cultura Brasileira, discussdo e elaboracdo do PPP (Proposta Politico-Pedagdgica) e fui
construindo, ao longo desses 17 anos nesta instituicdo, minha identidade como educadora.

Inquietavam-me muito as discussdes acerca das etnias e racismos e como vinha
percebendo que vérios colegas se eximiam de falar sobre isso e de dar aula sobre essas
tematicas, decidimos, na area de humanas do Colégio Modelo Luis Eduardo Magalhaes, na
disciplina Cultura Brasileira, fazer um ciclo de palestras e discussdes com varios convidados.
Este trabalho foi muito proveitoso e me deu possibilidade de fazer uma outra especializacéo
intitulada “ A formacdo continuada dos professores de Histdria do ensino regular na cidade de
Feira de Santana através da modalidade EAD e a aplicacdo dos estudos sobre Africa e
africanidades em sala de aula”. Desmistificar a historia dos negros, valorizar praticas, atitudes
e falas na construcéo de uma identidade positiva dos afrodescendentes poderia ser o primeiro
passo, através de um curso EAD oferecido pela Universidade do Estado da Bahia, para uma
mudanca de referencial e alcance de novas dindmicas didaticas na sala de aula.

Fiz outros cursos, atuei como participante em varias lutas sindicais por melhorias de
trabalho e salario e participei da construcdo do PME (Plano Municipal de Educacdo) da cidade
de Feira de Santana em 2012. E ja trabalhava em uma escola (Quinze de Novembro) do Distrito

de Jaiba, pela Secretaria de Educacdo, por conta do concurso municipal de 2003.

O “DESPERTAR” NA EJA

Mas foi em 2013 que surgiu uma ruptura muito importante na minha itinerancia
profissional, por conta de uma determinacdo: o Governo da Bahia, através da Secretaria de
Educacdo da Bahia, fechou o noturno e nos, tanto professores quanto alunos, passariamos a
participar de uma nova instituicao criada exclusivamente para a EJA - o Ceneb (Centro Noturno
de Educagéo da Bahia).

O fechamento do Colégio Modelo Luis Eduardo Magalhdes no turno noturno, assim
como o fechamento de outras escolas circunvizinhas, teve como justificativa a evasao macica
de alunos apoés a greve de 2012 e uma necessidade, por parte do Governo do Estado da Bahia,
de diminuir os gastos por escola. Por isso houve o “despertar” na EJA, ja que ndo tivemos
nenhum momento para discutir essa transicdo e, em menos de 15 dias, j& estivamos na nova
instituicdo: o CENEB.
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Desta forma, foi-se criando um ambiente propicio & indagacao sobre o que é a EJA e de
que maneira deveriamos trabalhar com esta Educacdo. Varios momentos de reflexdo e de
discussao aconteceram na organizagdo da escola e ainda nos dias atuais tem acontecido, dadas
a proporcao, a importancia e a responsabilidade que temos com a EJA.

Tendo como referéncia estas discussdes e as experiéncias vividas ao longo de quatro
anos lecionando na EJA, fui percebendo a importéncia do processo de formacao dos professores
como elemento central na organizacao e transformacao institucional, consolidando um espaco
possivel de reflexdo e sistematizacdo de experiéncias que acontece dentro da escola.

Por que o interesse da pesquisadora por esse tema? Por conta desta mudanga no meu
itinerario docente, levando-me até a Educacao de Jovens e Adultos e aos questionamentos dela
advindos.

Essa mudanca gerou em mim uma angustia muito grande, novas perspectivas, novos
desafios e, principalmente, novos alunos, que me revelavam cotidianamente a situacgao critica
do sistema educacional brasileiro e da negacédo de direitos. A EJA para mim, no momento em
que a compreendi ndo como uma modalidade educativa, mas como uma educacdo voltada para
a autonomia do sujeito-oprimido, virou um campo de possibilidades e de novas caminhadas.
Por isso, a minha escolha pelo Mestrado Profissional em Educagdo de Jovens e Adultos
(MPEJA) na Universidade do Estado da Bahia.

E nesse ponto que hoje me encontro, momento continuo de um selfie autobiografico em
gue o presente ja é passado, com uma pesquisa que contém um assunto inesgotavel, que se
transforma ao longo da historia, do tempo e do espaco, esperando por contribuicdes para seu
prosseguimento. Mas essa é outra historia que sera marcada no desenrolar do préprio trabalho
aguardando um futuro que um dia se transformara na continuidade das minhas memodrias e de
novas pesquisas!

Pesquisa é a construcao de um novo conhecimento, novos olhares, novas técnicas, novos
saberes sobre algo ja conhecido ou totalmente desconhecido. Para Demo (2000, p. 33), “na
condicdo de principio cientifico, a pesquisa se apresenta como a instrumentacdo teorico-
metodologica para construir conhecimento”. Por isso, é necessaria a pesquisa em Educacao de
Jovens e Adultos, ja que sdo muitas as especificidades da EJA, o que requer um quadro de
profissionais preparados para atuar de forma integral. Este ltimo pressupde, além da incluséo
de uma parcela das camadas populares a um direito fundamental, a educacéo, o preparo no
interior do processo educacional para a participagdo na vida publica e 0 acesso aos bens

socioculturais a que todo cidadao, de fato, tem direito.
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Nessa direcdo, esta pesquisa tem como tema: A pedagogia de Paulo Freire e a pratica
dos docentes da EJA no Ceneb: uma pesquisa de intervencéo pedagdgica e, objetiva intervir no
processo formativo dos docentes do Ceneb, segundo a pedagogia de Paulo Freire, contribuindo
para aprimorar a pratica docente em EJA. Foram convidados todos os 30 docentes da escola
(24 professores e 6 da equipe gestora), mesmo que alguns ndo tenham ministrado aulas na
Educacéo de Jovens e Adultos até o término da pesquisa.

E uma pesquisa qualitativa em educacdo, do tipo intervencdo pedagdgica, que visa a
concretizar as intencdes dos mestrados profissionais, que determinam como investigacdo a
pesquisa aplicada, na medida em que envolve um planejamento e a implementacdo de
intervengdes no ambiente escolar.

Nesse sentido, as questdes de investigacdo sdo: Como os docentes percebem a
pedagogia de Paulo Freire no contexto da EJA no CENEB? Suas praticas sdo baseadas em uma
concepcao freiriana? Se ndo sdo, de que maneira uma formagao no contexto da pedagogia de
Paulo Freire e partir das categorias dialogo e préaxis potencializaria a pratica pedagogica desses
docentes? O que a avaliacdo desse processo mostraria em termos de éxito dessa intervencéo
pedagdgica?

O objetivo geral é compreender a percepcao dos docentes em relacdo a pedagogia de
Paulo Freire e, partir de uma intervencao formativa na particularidade das categorias dialogo e
praxis pedagdgica.

Os objetivos especificos sdo: Analisar os discursos dos docentes em relacdo a pedagogia
de Paulo Freire. Intervir pedagogicamente atraves de uma formacdo no modelo de oficinas
investigativas formativas sobre as categorias de analise da Pedagogia de Paulo Freire (didlogo
e praxis) e como estas fomentam e ressignificam as praticas pedagogicas em EJA. Avaliar o
processo pedagdgico das oficinas pela 6tica dos docentes, com o propoésito de verificar o éxito
desta ferramenta de pesquisa.

Coloco-me, nesta escrita, ao lado daqueles (as) que assumem a posicdo de
questionadores (as), que assumem 0s riscos e, acima de tudo, parto do reconhecimento de que
na condicdo de educadora tenho um compromisso social e politico com a desconstrugdo® das
desigualdades e das discriminagdes que emergem a todo tempo em nossa sociedade. Diante da

assuncdo de posicdo de sujeito na histdria, concebendo que pesquiso para constatar,

1 A desconstrucdo deve ser entendida, que se afirma em Derrida, como a tentativa de reorganizar, de certa maneira,
0 pensamento ocidental, perante uma variedade heterogénea de contradicGes e desigualdades ndo logicas
discursivas de todos os tipos, que continua a assombrar as fissuras até mesmo o desenvolvimento bem sucedido
de argumentos filosoficos e sua exposicao sistematica.
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constatando, intervenho, intervindo, educo e me educo e pesquiso para conhecer o que ainda
n&o conheco e comunicar ou anunciar uma novidade (FREIRE, 1996, p.55).

Dessa maneira, esta dissertacdo apresenta uma proposta de investigacdo em que se
pretende contribuir com a discussdo e compreensdo critica das transformacfes culturais,
politicas e sociais e sua interferéncia no cotidiano desta escola (Ceneb), em relacéo as préaticas
e processos de ensino da EJA, que tem por tarefa proporcionar formacédo critica e cidada,
assegurando as jovens condicdes necessarias para sua participacao ativa na sociedade.

O itinerario metodoldgico que usamos para esta pesquisa-formacdo foi a pesquisa
qualitativa do tipo de intervencdo pedagodgica que se situa no cerne dos mestrados profissionais
sobre os sujeitos da EJA. A discussdo de tematicas tdo relevantes (Educagdo de Jovens e
Adultos, Paulo Freire, Didlogo, Préxis e pratica pedagdgica) na educacdo brasileira enriquecem
0s sentimentos de pertencimento, de autonomia, das identidades educacionais; para nunca
perder de vista o legado da Educacéo Popular.

Este itinerario iniciou-se pelo levantamento bibliogréafico, a partir das categorias
analiticas: historico da EJA, formacdo e saberes docentes, pedagogia de Paulo Freire: didlogo
e praxis, praticas pedagogicas, que permearam 0 processo de intervencao pedagogica. Em tal
levantamento fizemos das dissertacdes e teses que se encontram nos sites da Capes, UFSC,
Anped, UFBA, UFRN, Unicamp, USP, UEFS, UNEB, de 2005 a 2015, assim como em artigos
de revistas como Revista Brasileira sobre Formacgdo Docente, Curriculo sem Fronteiras, Revista
Educacao, Revista UniFreire, etc.

O segundo movimento da pesquisa foi a prévia aplicacdo de um questionario
aberto/fechado (no apéndicel) com os docentes do CENEB para analisar seus conhecimentos
sobre a pedagogia de Paulo Freire e as categorias de analise (dialogo e praxis). De posse dessa
analise, identificar o que os docentes conhecem ou ndo sobre a pedagogia de Paulo Freire e
propor uma intervencdo pedagdgica na forma de oficinas pedagogicas sobre a pedagogia de
Paulo Freire e suas categorias didlogo e praxis.

O terceiro passo foi a intervencdo pedagdgica: aplicacdo das oficinas pedagdgicas
(Projeto nos apéndices) em que a pesquisadora assumiu o papel de formadora numa
aproximacdo de observadora participante do processo pedagdgico e de pesquisa, registrando
suas analises no diario de campo, bem como utilizou-se ainda da figura de um monitor de
pesquisa como observador ndo participante que também registrou todo o processo pedagdgico
das oficinas em um diario de campo.

O quarto movimento foi a aplicagéo do grupo focal quando do termino das oficinas que

objetivou avaliar o processo pedagogico das oficinas e de aprendizagem dos participantes da



24

pesquisa em termos de conhecimento das categorias (dialogo e praxis) da pedagogia de Paulo
Freire.

Para constituir esse texto, nos o dividimos desta forma:

Introducdo — iremos contextualizar nossa visao sobre educacgéo e educacdo de jovens e
adultos e a necessidade da formacéo docente, assim como evidenciar 0s nexos entre a escolha
do tema, dos sujeitos, das perguntas de investigacdo, dos objetivos, dos caminhos
metodologicos com a posicao tedrica, epistemologica e ideoldgica da investigadora.

Capitulo 1 — Educacdo de Jovens e Adultos: processo historico, formacdo e
profissionalizacdo docente e tem como objetivo tratar do histdrico da Educacdo de Jovens e
Adultos no Brasil e na Bahia e da formagé&o e profissionalizacdo docente em EJA.

Capitulo 2 — “Descortinando Freire”: a Educacédo de Jovens e Adultos na perspectiva da
pedagogia de Paulo Freire e seus reflexos na formacao docente — serd apresentada uma incursao
historica sobre a filosofia de Paulo Freire, trazendo autores com diferentes teorias sobre as
categorias de analise (didlogo e préxis), relacionando-as com a intervencdo pedagdgica no
modelo de oficinas investigativas-formativas e com o grupo focal.

Capitulo 3 — A pesquisa qualitativa do tipo de intervencdo pedagdgica: uma
possibilidade na Educacdo de Jovens e Adultos. Neste capitulo, tracaremos o caminho
metodoldgico desta pesquisa, trazendo a discussao a pesquisa qualitativa em educacdo do tipo
intervencdo pedagdgica e suas técnicas e dispositivos. E importante salientar a necessidade
desta pesquisa e sua abordagem para a concretizacdo da intencdo dos mestrados profissionais
no brasil, assim como o ineditismo do l6cus do estudo (Ceneb) nesta vertente sobre a pedagogia
de Paulo Freire, dos sujeitos da pesquisa (docentes) e dos instrumentos de coleta de dados e do
processo de analise de dados.

Capitulo 4 — Este capitulo versara sobre a andlise e discussdo dos resultados, a luz das
concepcdes teodricas que orientaram o trabalho buscando responder aos objetivos da pesquisa.
Partindo da andlise das categorias: Educacdo de Jovens e Adultos, Dialogo e Praxis em Paulo
Freire e a préatica pedagogica da EJA no Centro Noturno de Educacdo da Bahia(Ceneb), para

compreender 0 processo investigativo formativo.
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1. EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS: PROCESSO HISTORICO,
FORMACAO E PROFISSIONALIZACAO DOCENTE

O verdadeiro ensinamento pode ser terrivelmente perigoso. O Mestre tem nas
maos o0 mais intimo dos seus alunos, a matéria fragil e incendiaria das suas
possibilidades — toca na alma e nas raizes do ser, um ato no qual a seducéo
erética, por metafdrica que seja, € 0 aspeto de menor importancia. Ensinar
sem uma grave apreensdo, sem uma reveréncia perturbada pelos riscos
envolvidos, é uma frivolidade. Fazé-lo sem considerar as possiveis
consequéncias individuais e sociais € cegueira. O grande ensino € aquele que
desperta duvidas, que encoraja a dissidéncia, que prepara o aluno para a
partida (“Agora deixa-me”, ordena Zaratustra). No final, um verdadeiro
Mestre deve estar sO. (Steiner, George. Li¢Oes de mestres,2005, p. 86).

Apresentaremos, neste capitulo, uma retrospectiva histdrica sobre a Educacdo de Jovens
e Adultos e sua esséncia ontoldgica, ligando-a ao processo de formacao e profissionalizacédo
docente. Nesta pesquisa, pensamos em uma educac¢do como um processo de humanizagéo; ela
é obra transformadora, criadora, mas, para criar, € necessario mudar, incomodar, modificar a
ordem existente. Ela é um processo em que os homens partilham saberes, emoc¢des e vontades
e, assim, inserem-se na sociedade humana, historicamente construida e em construcéo.

A educacdo deve ser compreendida como uma pratica humana, uma pratica social que
modifica os seres humanos nos mais variados ambitos e que da configuracdo a nossa existéncia
individual e coletiva, sendo construida pelas mais diversas formas e pelas mais diversas
instancias e dispositivos. Nessa linha, de acordo com Libaneo (2011, p. 26), a educacédo
compreende o conjunto dos processos, influéncias, estruturas e acdes que intervém no
desenvolvimento humano dos individuos e grupos na sua relagdo ativa com o meio natural e
social em um determinado contexto de relacBes entre grupos e classes sociais. Ela objetiva a
formacdo do ser humano, podendo ser palco de revoluces, mas também podera servir aos

interesses das classes dominantes e reproduzir os vicios da sociedade. A educagio? reflete o

2 A educagdo ocidental se desenvolveu nos séculos V a. C. e V d. C. e compreende a educagdo grega e romana. Ja
do século V ao XV d. C., o cristianismo alcanca toda a Europa com uma educagdo essencialmente religiosa,
dogmatica, predominando matérias abstratas, literarias, com prejuizo para a educacéo intelectual e cientifica.

No periodo do Renascimento, surge uma educagdo humanista, uma nova versao do conhecimento greco-romano.
A disciplina e a autoridade até entdo predominantes deixam espaco para o desenvolvimento do pensamento livre
e critico.

No século XVI, surge a reforma religiosa e, como resultado, uma educacao crista reformada, tanto catdlica quanto
protestante. A educacdo catélica pés-renascenca foi marcada por um movimento conhecido como a Companhia
de Jesus, organizacao criada por Inécio de Loyola, que foi a mais poderosa arma contra os protestantes. As ordens
religiosas, entre as quais se destaca a dos jesuitas, foram as responsaveis por disseminar o cristianismo através da
educacdo durante séculos. O Ratio Studiorum era o “curriculo” dos jesuitas, que ministravam uma educagio
inspirada nas escolas humanistas.
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que ocorre na sociedade: a hierarquizacéo do saber e a posicdo imutavel da escola ndo podem
desenvolver uma sociedade livre e autbnoma.

Com a Revolugdo Francesa no século XVIII, a educacdo nacional pressupds a
responsabilidade do Estado para o estabelecimento da escola primaria gratuita e obrigatoria no
sentido da formac&o da consciéncia patriotica. Com a Revolugdo Industrial, hd o surgimento do
proletariado, com o qual a escola publica passa a ter um papel primordial naquilo que diz
respeito a luta contra-hegemanica’®.

Nos fins do século XX e inicio do século XXI, o ensino no mundo é confrontado com
varios desafios resultantes das transformacdes econdmicas, sociais, politicas, culturais e
tecnoldgicas, e isso impde a introducdo de inovagdes na sua concepg¢do e préatica, visando a

garantir a formac&o de sujeitos que possam pensar e agir criticamente na sociedade.

1.1 Breve histérico da Educacao de Jovens e Adultos no Brasil

A relacdo existente entre educagio e sociedade é intrinseca e dialética®, na qual a
educacdo cria e organiza as bases para a organizacdo da sociedade, a0 mesmo tempo em que a
sociedade, com suas transformacGes politicas, econémicas e sociais, também modifica as
estruturas pedagdgicas.

A Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) é uma matriz educacional que nasceu da clara
necessidade de oferecer uma formacao para pessoas que ndo estudaram no seu tempo devido.
A preocupacdo com os adultos ndo escolarizados ja vem de longa data, desde o inicio da
colonizag&o portuguesa no Brasil em 1549, quando os indios, os primeiros habitantes até ent&o,
eram doutrinados para uma educacao restrita a conversdo a fé catélica pela catequese. A
alfabetizacio e a transmisséo da lingua portuguesa serviram como elemento de aculturagdo® dos
nativos (PAIVA, 1973).

Ja com as Reformas Pombalinas, em 1759, houve uma mudanca quanto a
responsabilidade pela educacéo, que passaria entdo a ser do Estado. Dessa forma, uma série de
aulas régias de Latim, Grego, Filosofia e Retorica foram criadas no Brasil Col6nia, as quais

3 Falar em hegemonia e contra hegemonia é pensar no antagonismo entre as classes sociais que, a partir de sua
posicdo dominante ou subalterna no interior da sociedade e do Estado de classes, exercem, sofrem e disputam
permanentemente o poder. (DANTAS, 2008, p. 91).

4 Dialética, na teoria freiriana, & um processo da existéncia humana que vai se construindo e reconstruindo ao
longo do tempo, fazendo com que a libertacdo humana seja um fundamento da sua concepc¢ao de historia.

5 Refere-se a absorcdo de uma cultura pela outra, em que essa nova cultura terd aspectos da cultura inicial e da
cultura absorvida: “através das criangas, 0s jesuitas buscavam atingir seus pais; além disso, era tentada a catequese
direta dos indigenas adultos e, nesses casos, a alfabetizacdo e a transmissdo do idioma portugués serviam como
instrumento de cristianizagéo e aculturagdo dos nativos” (PAIVA, 1973, p. 165).
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seriam ministradas por professores que ndo tinham nenhuma instrugdo especifica. Nao se
pensou no ensino para adultos, e os salarios eram baixos, mesmo adquirindo titulos de nobreza.
Com a vinda da Familia Real, houve necessidade de uma mao de obra mais especializada no
trato com a realeza.

Durante o Periodo Imperial, a Constituicdo de 1824 trazia em seu texto que todos 0s
cidad&os teriam direito a instru¢do primaria gratuita, mas somente eram consideradas cidadas
as pessoas livres, saidas das elites, que poderiam ocupar func¢des na burocracia imperial ou no
exercicio de funcdes ligadas a politica e ao trabalho imperial.

J& na transicdo Império-Republica (1887-1897), a educacdo, em meio a todas essas
correntes que tentavam enquadrar a Republica num sentimento singular, povoou as ideias de
liberdade. No entanto, liberdade € um conceito vago. Para os antigos, liberdade era a
participacdo popular no governo, as decisdes politicas sendo tomadas em praca publica,
conforme heranca dos jacobinos (era a liberdade do homem publico). Ja para os modernos, era
exatamente o contrario. A liberdade estava no campo privado, através do poder de ir e vir, de
propriedade, de opinido, de religido. Essa forma de pensar foi herdada pelos americanos, que
acreditavam que a liberdade politica tinha como funcao a garantia da liberdade civil.

Portanto, Republica podia significar tanto governo livre quanto governo da lei, ou ainda
governo popular. A crenga maior afirmava a possibilidade de a educagéo ajudar no progresso e
no aumento de eleitores para a manutencao dos interesses das elites. Nesse sentido, a Escola se
formaliza na condicdo de instrumento Util a esse novo sistema, e é dela que parte toda
manutencdo da ordem social assim como a educacdo, que toma uma dimensdo necessaria a

utopia na qualidade de instrumento de preparacdo dos homens para uma nova sociedade.

A manipulacdo do imaginario social é particularmente importante em
momentos de mudanca politica e social, em momentos de redefinicdo de
identidades coletivas. N&o foi por acaso que a Revolugdo Francesa, em suas
varias fases, tornou — se um exemplo classico de tentativa de manipular os
sentimentos coletivos no esforgo de criar um novo sistema politico, uma nova
sociedade, um homem novo. (CARVALHO, 1990, p. 11).

A Educacdo de Jovens e Adultos se inicia no Brasil no ano de 1930. Nesse momento, 0
pais também passava por grandes transformacGes no processo de industrializacdo e
concentracédo populacional nos grandes centros urbanos. Essas discussdes se intensificaram nas
décadas de 20 e 30. Com a Revolugdo de 30, as mudancas politicas e econémicas e 0 processo
de industrializacdo no Brasil, a EJA comec¢a a marcar seu espaco na historia da educacao

brasileira.
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As reformas da década de 20 tratam da educagéo dos adultos ao mesmo tempo
em que cuidam da renovacdo dos sistemas de um modo geral. Somente na
reforma de 28 do Distrito Federal, ela recebe mais énfase, renovando-se o
ensino dos adultos na primeira metade dos anos 30 (PAIVA, 1973, p. 168).

Segundo Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001), a Educacao de Jovens e Adultos se constitui
como tema de politica educacional, sobretudo a partir dos anos 1940. A menc¢ao a necessidade
de oferecer educacdo aos adultos j& aparecia em textos normativos anteriores, COmo na pouco
duradoura Constituicdo de 1934, mas € na década seguinte que comegaria a tomar corpo, em
iniciativas concretas, a preocupacdo de oferecer os beneficios da escolarizacdo a amplos
comandos da populacao, até entdo excluidos da escola.

Essa tendéncia se expressou em varias acdes e programas governamentais nos anos 1940
e 1950. Além de iniciativas nos niveis estadual e local, merecem ser criados, em razéo de sua
amplitude nacional, o Fundo Nacional de Ensino Priméario, em 1942, o Servico de Educacéo de
Adultos e a campanha de Educagédo de Adultos, ambos em 1947, e a Campanha Nacional de
Erradicacdo do Analfabetismo, em 1958. A educacdo de adultos foi entendida como peca
fundamental na elevacdo dos niveis de escolarizagdo da populacdo em seu conjunto,
compreendendo esse processo como fundamental para a elevagdo do nivel cultural dos cidadaos
(BEISEIGEL, 1974).

Os autores mostram que a campanha de 1947 deu também lugar a instauracao no Brasil
de um campo de reflexdo pedagdgica em torno do analfabetismo e de suas consequéncias
psicossociais, entretanto ela ndo chegou a produzir nenhuma proposta metodoldgica especifica
para a alfabetizacdo de adultos, nem paradigma pedagdgico préprio para essa modalidade de
ensino.

No governo de Juscelino Kubitscheck de Oliveira, em 1958, hd uma convocacdo por
parte do governo federal para que grupos de varios estados relatassem suas experiéncias no
“Congresso de Educacao de Adultos”. Nesse congresso, ganha destaque a experiéncia do grupo
de Pernambuco, liderado por Paulo Freire (GADOTT], 2000). Os anos de 1958 a 1964 foram
marcados por agdes em que “a educagdo de adultos era entendida segundo uma visdo das causas
do analfabetismo, como uma educacéo de base, articulada com as ‘reformas de base’ defendidas
pelo governo popular/populista de Jodo Goulart” (GADOTTI; ROMAO, 2006, p. 36).

No inicio dos anos 1960, o trabalho de Paulo Freire passou a direcionar diversas
experiéncias de educacdo de adultos organizados por distintos atores com graus variados, tendo
0 aparato governamental. Foi o caso dos programas do Movimento de Educagdo de Base

(MEB), do Movimento de Cultura Popular do Recife, ambos iniciados em 1961, dos Centros
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Populares de Cultura da Unido Nacional dos Estudantes, entre outras iniciativas de carater
regional ou local.

Embalados pela efervescéncia politica e cultural do periodo, essas experiéncias
evoluiram, formando grupos populares articulados, sindicatos e outros movimentos sociais, 0s
quais professoravam a necessidade de realizar uma educacdo de adultos critica, voltada a
transformacéo social, ndo apenas a adaptacdo da populacdo a processos da modernizagdo e
forcas exogenas. O paradigma pedagogico que entdo se gestaria preconizava com centralidade
o didlogo como principio educativo e a assuncao, por parte dos educandos adultos, de seu papel
de sujeitos de aprendizagem, de produtores de cultura e de transformacdo do mundo.

Paiva (1987) discorre ao longo do seu livro sobre as hipoGteses, os métodos e as
categorias da sua pesquisa, que versa sobre a EJA, o analfabetismo, o sistema educativo, a
qualidade na educacdo, as transformacgdes sociais e do poder e a sociedade. E um relato
historiografico da EJA desde o periodo monarquico, da Educacéo Popular e da mobilizagdo dos
movimentos sociais apos os anos 50 e da influéncia de Paulo Freire na confecgdo de uma
educacdo voltada para o povo e pelo povo. A EJA foi se constituindo através da Educacao
Popular brasileira, que busca mudancas na estrutura social, na politizacdo das classes populares
e no preparo para a participagdo ativa na sociedade e para o desenvolvimento pleno da
democracia.

Para compreendermos os caminhos que formalizaram a EJA, temos que nos debrucar
sobre as leis. Com base nisso, comegamos com a observancia da Lei n°. 5.379, de 1967, que
criou o Mobral e, no ano de 1971, a Lei n° 5.692, que oficializa o ensino supletivo,
apresentando a visdo de que 0 ensino no turno noturno era uma oferta compensatéria e um
aligeiramento da escolarizagéo.

Jaem 1985, com a redemocratizacdo do pais, 0 Movimento Brasileiro de Alfabetizacao
(Mobral) é extinto e ocupa seu lugar a Fundacdo EDUCAR, com as mesmas caracteristicas do
Mobral, mas sem suporte financeiro necessario para sua manutencao.

O EDUCAR é extinto em 1990 pelo governo de Fernando Collor de Mello, sendo criado
0 Programa Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania (PNAC), que tinha como objetivo reduzir
em 70% do namero de analfabetos do pais em cinco anos. Nessa década, a articulacdo em torno
da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (BRASIL, 1996) reafirmou a
institucionalizacdo da modalidade EJA, substituindo a denominacao Ensino Supletivo por EJA.

Essa mudanca de denominagdo é fato controverso para alguns autores:
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A mudanga de ensino supletivo para educacao de jovens e adultos ndo € uma
mera atualizacdo vocabular. Houve um alargamento do conceito ao mudar a
expressdo de ensino para educagdo. Enquanto o termo “ensino” se restringe a
mera instrucdo, o termo “educa¢do” é muito mais amplo, compreendendo os
diversos processos de formacdo (SOARES, 2002, p. 12).

Essa opinido tem apoio na Declaracdo de Hamburgo (UNESCO, 1997, p. 2), quando

afirma:

Apresenta novos desafios as praticas existentes, devido a exigéncia de um
maior relacionamento entre os sistemas formais e 0s ndo formais e de
inovacdo, alem de criatividade e flexibilidade. Tais desafios devem ser
encarados mediante novos enfoques, dentro do contexto da educagdo
continuada durante a vida. Promover a educacdo de adultos, usar a midia e a
publicidade local e oferecer orientagdo imparcial é responsabilidade de
governos e de toda a sociedade civil. O objetivo principal dever ser a criagdo
de uma sociedade instruida e comprometida com a justica social e o bem-estar
geral.

No Brasil, a discusséo girava em torno da Lei n°. 9.394 (BRASIL, 1996), que, em seu
artigo 38, faz referéncia aos cursos e exames supletivos e, assim, permanece a ideia de
supléncia, de compensacdo e de correcdo de escolaridade.

A partir de 1996, as pessoas jovens e adultas no Brasil encontram seu direito reafirmado
pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n® 9.394 — LDBENY/96, na modalidade de
Educacdo Basica. Apropriada as necessidades e condi¢es peculiares desse grupo, a Lei dispde

em seu Artigo 4°:

TITULO III: DO DIREITO A EDUCAGAO E DO DEVER DE EDUCAR
Art. 4° O dever do Estado com a educagdo escolar pubica seré efetivado
mediante a garantia de:

| — ensino fundamental, obrigatério e gratuito, inclusive para os que a ele ndo
tiveram acesso na idade prépria; [...]

VIl — oferta de educagdo escolar regular para jovens e adultos, com
caracteristicas e modalidades adequadas as suas necessidades e
disponibilidades, garantindo-se aos que forem trabalhadores as condi¢des de
acesso e permanéncia na escola (BRASIL, 1996).

Ao ser estabelecida na LDBEN, a EJA ganhou forga e tornou-se uma politica de Estado,
de modo que hoje, o governo brasileiro investe nessa modalidade educacional e a incentiva,
como possibilidade de diminuicdo do enorme indice de analfabetismo da populacdo que néo
teve acesso ou possibilidade de estudar em idade adequada.

Até a criacdo da LDB, em 1996, ndo existia nenhum padrdo ou modelo de formacédo

especifica para a EJA. Somente a partir dos anos 80, ocorrem indmeros debates nas
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universidades sobre a EJA. A partir dai, nos cursos de pedagogia, a EJA surge como uma
habilitag&o, e as discussdes no campo da EJA se ampliam para as licenciaturas.

Atualmente, mais precisamente ap0s a LDB de 1996 e com atuacdo do Conselho
Nacional de Educacdo (CNE) em 2000, houve a criagdo das diretrizes curriculares para a EJA,
que destacam a necessidade da formagdo de professores em uma perspectiva de educacao
emancipatoria. Dessa forma, é valido relembrar que a formacéo docente deve, antes de tudo,
ter o principio de que educador e educando sdo igualmente atores e autores do processo de
educacdo. S&o inextrincaveis a ponto de ndo se poder mais distinguir quem educa e quem é
educado, pois ambos educam e se educam concomitantemente. (PEREIRA, 2018)

Incluida no Capitulo Il da LDBEN, que trata da Educacdo Bésica, a EJA, juntamente
com a Educacdo Infantil, o Ensino Fundamental, o Ensino Médio e a Educacao Técnica de nivel
médio, aparece como modalidade de ensino em se¢do que dispde sobre as condi¢cbes para a sua

efetivacdo:

Secéo V

Da Educacéo de Jovens e Adultos

Art. 37. A educacdo de jovens e adultos serd destinada aqueles que néo
tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na
idade propria.

8 1° Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos adultos,
gue ndo puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades
educacionais apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus
interesses, condigdes de vida e de trabalho, mediante cursos e exames.

§ 2° O Poder Publico viabilizara e estimulara o acesso e a permanéncia do
trabalhador na escola, mediante agdes integradas e complementares entre si.
8§ 30 A educacdo de jovens e adultos devera articular-se, preferencialmente,
com a educagdo profissional, na forma do regulamento. (Incluido pela Lei n°
11.741, de 2008)

Art. 38. Os sistemas de ensino manterdo cursos e exames supletivos, que
compreenderdo a base nacional comum do curriculo, habilitando ao
prosseguimento de estudos em carater regular (BRASIL, 1996).

Mesmo diante desse quadro, o cenario do analfabetismo brasileiro continua sendo
alarmante. Embora o percentual de analfabetos com 15 anos ou mais de idade tenha diminuido
de 13,3%, em 1999, para 9,7% em 2009, esse indice representa um total consideravel de 14,1
milhdes de pessoas, das quais, segundo o IBGE, 42,6% estdo na faixa de 60 anos ou mais,
52,2% residem no Nordeste e 16,4% vivem com % salario minimo de renda familiar per capita.
Os maiores decréscimos no analfabetismo, verificados por grupos etarios entre 1999 e 20009,

ocorreram na faixa dos 15 aos 24 anos. Nesse grupo, as mulheres eram mais alfabetizadas, mas
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0s homens apresentaram queda um pouco mais acentuada, passando de 13,5% para 6,3%, contra
6,9% para 3,0% para as mulheres (IBGE, 2010).

Ja as discussbes que permearam a V Conferéncia Internacional para a Educacdo de
Adultos (Confintea), em 1997, elaboraram documentos em que a Unesco, na Declaracdo de

Hamburgo, enfatiza que:

A educacdo de adultos torna-se mais que um direito: é a chave para o século
XXI; é tanta consequéncia do exercicio da cidadania como uma plena
participacdo 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 socioeconémico e cientifico,
além de um requisito fundamental para a constru¢cdo de um mundo onde a
violéncia cede lugar ao didlogo e a cultura de paz baseada na justica
(UNESCO, 1997, p. 1).

Igualmente, o Parecer CNE/CEB n° 11 afirma (CONSELHO NACIONAL DE
EDUCACAO, 2000):

N&o se pode considerar a EJA e 0 novo conceito que a orienta apenas como
um processo inicial de alfabetizagdo. A EJA busca formar e incentivar o leitor
de livros e das multiplas linguagens visuais juntamente com as dimens@es do
trabalho e da cidadania. Ora, isto requer algo mais desta modalidade que tem
diante de si pessoas maduras e talhadas por experiéncias mais longas de vida
e de trabalho. Pode-se dizer que estamos diante da funcdo equalizadora da
EJA. A equidade é a forma pela qual se distribuem os bens sociais de modo a
garantir uma redistribuicdo e alocagdo em vista de mais igualdade,
consideradas as situagOes especificas. Segundo Aristoteles, a equidade é a
retificacdo da lei onde esta se revela insuficiente pelo seu carater universal.
(Etica a Nicomaco, V, 14, 1.137 b, 26). Neste sentido, os desfavorecidos,
frente ao acesso e permanéncia na escola, devem receber proporcionalmente
mais oportunidades que os outros. Por esta funcdo, o individuo que teve
sustada sua formacdo, qualquer tenha sido a razdo, busca restabelecer sua
trajetoria escolar, de modo a readquirir a oportunidade de um ponto igualitario
no jogo conflitual da sociedade. (BRASIL, 2000, p. 9-10).

No governo do entdo Presidente Luiz Inacio Lula da Silva (2003 a 2006), houve vérias
iniciativas para as politicas pablicas de EJA: Programa Brasil Alfabetizado®, Projeto Escola de
Fabrica’, o Projovem?®, e o Programa de Integracdo da Educacéo Profissional ao Ensino Médio
para Jovens e Adultos (Proeja)®. Porém todos esses Programas apontam que a Educacio de

® Com objetivo de alfabetizar jovens a partir dos quinze anos, de maneira descentralizada e utilizando voluntariado
por todo o pais.

7 Oferece cursos de formagao profissional com duragdo minima de 600h para jovens de 15 a 21 anos.

8 Voltado ao segmento juvenil de 18 a 24 anos, com escolaridade superior a 42 série (atualmente o 5° ano), mas
que ndo tenha concluido o Ensino Fundamental e que ndo tenha vinculo formal de trabalho.

® Voltado a Educacéo Profissional Técnica em nivel de Ensino Médio.
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Jovens e Adultos deve estar voltada para a profissionalizagdo na busca da universalizagdo da
educacdo e da erradicacdo do analfabetismo sem haver, contudo, uma perspectiva de
continuidade caracterizando a formacao inicial.

As descontinuidades das politicas publicas/ programas e o carater assistencialista do
Estado Brasileiro ndo promovem mudanca efetiva na base estrutural da educacéo brasileira,
mas a manutencao do status quo vigente.

Nesse sentido, levantamos a ideia de que a EJA é uma tomada de decisdo para um
posicionamento que ndo aponte para uma subordinacao da educacao a logica das competéncias

e empregabilidade, mas que, como discute Rummert (2006, p. 127),

Tratamos, ao contrario, do conhecimento compreendido em seu sentido pleno,
gue possibilita aos seres humanos se apropriar das diferentes expressdes da
historia de seu tempo — contidas nas tecnologias, nas ciéncias e nas artes —
para compreendé-la criticamente e, sobretudo, para transforma-la.

Assim, apropriado pelas forgas dominantes, o conhecimento, convertido em
meio de producdo, é assimetricamente distribuido a classe trabalhadora por
diferentes instituicdes mediadoras, entre as quais se destaca, de modo
significativo, a escola. (RUMMERT, 2006, p. 127).

A chave para a transformacdo na EJA, para nos, remete-se a relacdo da construcdo de
politicas publicas sélidas que possam se efetivar nas préaticas cotidianas dos sistemas educativos

e abrir novas portas de possibilidades aos educandos. Faria (2008, p. 123) nos afirma,

A auséncia de politicas publicas mais efetivas de médio e de longo prazo
conduz a fragmentacdo, dispersdo e descontinuidades dos programas de EJA.
Configurando antes programas de governo que politicas de Estado, as
iniciativas vinculadas a EJA mostram-se particularmente frageis a
descontinuidade tanto no campo politico como também no campo
administrativo, ficando a mercé de interesses momentaneos ou alteragdes nas
gestoes politicas

Com a aprovacdo do novo PNE (2014-2014), as condicGes em relacdo a EJA comecam
a mudar e uma nova aurea de esperanca se estabelece. Vamos destacar quatro metas que estao

diretamente ligadas a Educacéo de Jovens e Adultos:

Meta 3 - Universalizar, até 2016, o atendimento escolar para toda a populacéo
de 15a17 anos e elevar, até 2020, a taxa liquida de matriculas no ensino médio
para 85%, nesta faixa etéaria.

Meta 8 - Elevar a escolaridade média da populacdo de 18 a 24 anos de modo
a alcancar minimo de 12 anos de estudo para as populacdes do campo, da
regido de menor escolaridade no pais e dos 25% mais pobres, bem como
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igualar a escolaridade média entre negros e ndo negros, com vistas a reducdo
da desigualdade educacional.

Meta 9 - Elevar a taxa de alfabetizacdo da populacdo com 15 anos ou mais
para 93,5% até 2015 e erradicar, até o final da vigéncia do PNE, o
analfabetismo absoluto e reduzir em 50% a taxa de analfabetismo funcional.
Meta 10 - Oferecer, no minimo, 25% das matriculas de educacdo de jovens e
adultos (EJA) na forma integrada a educacgdo profissional nos anos finais do
ensino fundamental e no ensino médio.

Estas metas assim postas mostram o hiato existente nos variados programas nacionais
desde a década de 30 e configura-se como um desafio hercileo em 10 anos. Apds este caminhar
pela estruturacdo da EJA na condigéo de politica pablica com programas especificos para cada
tempo historico, podemos perceber o longo caminho percorrido e a percorrer para a efetivacdo
desta politica de educacéo voltada para os sujeitos dos ndo direitos™®.

Um pais em que o direito de estudar, sobretudo, ao cidaddo de baixa renda é negado,
ocasiona a criagcdo de modalidades de ensino para atender uma normalidade aparente do capital
com o0 seu povo. Para Santos (1996/1997), o modelo civico brasileiro é herdado da escravidéo,
tanto 0 modelo civico cultural como o0 modelo civico politico. A escraviddo marcou o territorio,
marcou 0s espiritos e marca ainda hoje as relagdes sociais deste pais.

O preconceito € uma caracteristica evidente no Brasil, nossas herancas séo perversas de
uma colonizacao que persiste até os dias de hoje Santos acrescenta: poderiamos tracar a lista
das cidadanias mutiladas neste pais. Cidadania mutilada no trabalho, através das oportunidades
de ingresso negadas. Cidadania mutilada na remuneracéo, melhor para uns do que para outros.
Cidadania mutilada nas oportunidades de promoc¢do. Cidadania mutilada também na
localizacdo dos homens, na sua moradia. Cidadania mutilada na circulacdo. Esse famoso direito
de ir e vir, que alguns nem imaginam existir, mas que na realidade é tolhido para uma parte
significativa da populagéo.

N&o ha como deixar de pontuar a questdo da exclusdo social dos nossos dias. Fica
evidente que a escola vive uma crise que foi construida historicamente pelo descaso do poder
publico, mas a esperanca sempre esta presente naqueles que buscam uma nagédo mais igualitaria
e, para tanto, 0s movimentos sociais e 0s grupos organizados*! vdo buscando uma saida no

confronto ao sistema politico-econdmico excludente.

10 Entendemos como os sujeitos que sofrem por conta do fracasso educacional, das ndo aprendizagens, das
frustracdes, de todo o contexto sociopolitico educacional do Brasil, que imp8em escolhas perversas; e a uma
educacao que trabalhe pela qualidade na busca da emancipa¢do do educando.

11 Os féruns de EJA sédo espacos de luta e de resisténcia em defesa da Educacgdo de Jovens e Adultos. Iniciou-se
no Rio de Janeiro em 1996 e hoje ja existe representatividade em todos os Estados da Federagdo. Os ENEJASs, sdo
encontros nacionais para debater a Educacdo de Jovens e Adultos, buscando assegurar o direito a educacdo e novas
formulag@es curriculares mais adequadas a realidade local e regional.
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1.2  Educacéo de Jovens e Adultos na Bahia

A EJA no Brasil vem sendo gradativamente reconhecida como um direito para milhares
de pessoas que néo tiveram oportunidade de realizar sua escolaridade desde meados do século
passado, esse direito so foi formalizado em lei como dever de oferta obrigatoria pelo Estado
brasileiro a partir da Constitui¢do de 1988 e reafirmado pela Lei de Diretrizes e Bases de 1996.
A Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988 promulga, em seu Art. 205, que:

A educacao, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e
incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacéo para o trabalho.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n°. 9.394/96) caracteriza essa
modalidade de educacdo no seu artigo 37. A Educacdo de Jovens e Adultos serd destinada
aqueles que nao tiveram acesso ou continuidade de estudos no Ensino Fundamental e Médio na

idade prépria.

8 1° Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos
adultos, que ndo puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades
educacionais apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus
interesses, condigdes de vida e de trabalho, mediante cursos e exames.

8 2° O Poder Publico viabilizara e estimulara o acesso e a permanéncia do
trabalhador na escola, mediante agdes integradas e complementares entre si.

O Estado da Bahia, através do sistema publico estadual de ensino, vem oferecendo a
jovens e adultos, desde a década de 90, programas voltados para essa parcela da populacéo que
ndo teve acesso & educacdo na idade certa, tendo sido iniciado com a implantagdo do Programa
de Supléncia (1993-1997) e do Programa de Aceleracao (1998 até 2009).

A mudanca de um programa para outro nos anos 90 se deu por conta da necessidade de
se adequar ao direcionamento neoliberal das politicas publicas e também, principalmente, por
conta da Federal 9.394/96, a LDB de 1996, e da Lei Federal 9.424/96, do Fundef (Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental ¢ Valorizagdo do Magistério), que “
ndo contemplava pessoas jovens, adultas e idosas na alocacdo dos recursos, mas que previa a
inclusdo de criangas e jovens em defasagem idade/série, por meio de projetos de “Aceleracdo”,

como ressalta Sales (2009).
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Do ponto de vista de resultados, ou seja, dos concluintes do Programa, os dados revelam
timidamente um pequeno crescimento ao final da etapa de Aceleragéo Il. Como nos assegura
Paiva (1998,p. 05):

Concebidos anteriormente a varios documentos de nivel nacional e
internacional, era preciso reinserir os Programas de Aceleracéo | e 11 no marco
legal que hoje suporta a educacédo de jovens e adultos. Exigia-se a revisdo do
Programa, de modo a se ajustarem proposta e praticas aos termos legais e,
principalmente, estas a realidade da educacdo de jovens e adultos, pensada
como desafio para o novo milénio, com o sentido de aprender por toda a vida.

No ano de 2009, a Secretaria de Educacdo do Estado da Bahia criou um documento
intitulado Politica de EJA da Rede Estadual — EJA — Educacdo de Jovens e Adultos
Aprendizagem ao Longo da Vida, por conta da pressdo do Férum de EJA da Bahia. Esse férum
representava varias entidades de varios segmentos que trabalhavam com a EJA na Bahia. Ja
havia no Brasil 14 estados que haviam implantado seus foruns. Sua criacdo foi iniciada
especificamente em agosto de 2001 (o Pré-Forum), fazendo reunides regulares, promovendo
discussdes para a criagdo do Férum. Depois do 1V Eneja, ocorrido em 2002, passou a se chamar
Pro-Férum, cujo objetivo era implementar o entdo Forum.

A mudanca s6 comecou a se efetivar com a pressdao dos grupos populares, dos
movimentos sociais, dos Foruns de debates e grupos de trabalhos da Associacdo Nacional de

Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (Anped). Assim elucida Machado (2006, p. 169):

Sdo instancias de mobilizacdo e debate em torno da politica publica de
educacdo para jovens e adultos. Sua composicdo é plural, agregando, em cada
estado e nos regionais, representantes de varios segmentos, que atuam direta
e indiretamente na EJA: universidades, movimentos populares, redes publicas
de ensino, conselhos municipais e estaduais de educagdo, sindicatos,
organizagdes ndo governamentais, empresas, educandos e educadores. A
forma de articulagéo no estado e nos regionais dependia da dindmica de cada
forum.

Dessa maneira, as mobilizacdes e discussdes, partindo do protagonismo da UNEB
(Universidade Estadual da Bahia) e da UFBA (Universidade Federal da Bahia), revelam a
necessidade de um confronto de ideias e de uma unido de forcas (universidades, movimentos

sociais, escolas, entes governamentais, institutos, gestores e docentes) para possiveis

formulacdes e lutas por implantacdo de politicas publicas para a EJA:

A mobilizagdo para a criagdo do Férum Estadual ocorreu em paralelo ao
processo de instituicdo de outro Férum da EJA na regido do extremo sul da
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Bahia. Assim, em 2001, no | Encontro do Férum Regional de EJA, na sede do
Campus X da Universidade do Estado da Bahia (UNEB), é instituido o F6rum
Regional de Teixeira de Freitas. Atualmente, esse Férum, junto com os Féruns
das regides de Alagoinhas e do Territério do Sisal, comp&e o quadro dos
Féruns Regionais da EJA na Bahia. (FORUM EJA BAHIA, 2017).

Esse documento de 2009, que teve como consultor o Prof. Dr. Miguel Arroyo, traz a
proposta curricular do tempo formativo que deveria orientar o trabalho pedagdgico na escola.
Foi um documento elaborado pela escuta ativa de varios setores educacionais e traga um perfil

tanto do aluno quanto do docente. O documento levanta que:

Em sua maior parte, 0s sujeitos da EJA séo negros e, em especial, mulheres
negras. Sdo0 moradores/moradoras de localidades populares; operarios e
operéarias assalariados (as) da construcdo civil, condominios, empresas de
transporte e de seguranca. Também sdo trabalhadores e trabalhadoras de
atividades informais, vinculadas ao comércio e ao setor domeéstico
(BAHIA/SEC, 2009, p. 10).

Em 06 de junho 2013, houve a criacdo, em todo a Bahia, dos Cenebs (Centro Noturno
de Educacédo da Bahia), a fim de diminuir os indices de evasdo. O Ceneb de Feira de Santana
seré o l6cus da nossa investigacao.

Entretanto, o direito a plena educacdo na EJA ndo garante o total acesso aos saberes
necessarios a verdadeira insercdo social e a formacdo de sujeitos conscientes de seu poder
transformador social. O caminho ainda é longo e arduo porque h& muitas intempéries no
caminho, tais como ineficiéncia governamental, falta de recursos para atividades extraclasse,
violéncia nos bairros e/ou no trajeto escola-casa e vice-versa, falta de formacéo adequada dos
docentes e gestores, problemas com transporte, necessidade de uma merenda adequada a
adultos etc.

Nesse sentido, faz-se necessaria uma discusséo sobre a formacéo e a profissionalizacéo
docente, encontrada logo a seguir no texto, para levantar as possibilidades ¢ as “fronteiras” na

busca por uma Educacdo de Jovens e Adultos significativa e libertéria.

1.3 A Formagao e Profissionalizacdo Docente na Educacéo de Jovens e Adultos

Desde a década de 1990, as pesquisas sobre a formac&o e a profissionalizagdo docente,
tanto no plano internacional quanto no Brasil, vém se ampliando com novas tendéncias
investigativas. Com inicio na referida década, h4& uma grande influéncia da literatura

internacional nos estudos sobre formacdo de professores, cuja énfase aponta para alguns
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aspectos tais como: a relagdo entre a dimensdo pessoal, profissional e organizacional da
profissdo docente (NOVOA, 1992) ( DEMO, 2000) ( PIMENTA, 2010), a importancia da
reflexdo na préatica docente, marcada por incertezas, conflitos de valores, singularidades e
experiéncias pedagogicas (SCHON, 1992; 1998), a profissionalizacdo docente (NUNEZ e
RAMALHO, 2004), a relevancia dos saberes docentes (TARDIF; LESSARD; LAHAYE, 1991;
TARDIF, 2002) e as lutas pela Educacdo de Jovens e Adultos (PAULO FREIRE,1967, 1974,
1996, 1997; MIGUEL G. ARROYO, (1999, 2006; MOACIR GADOTTI, 2000; , MOACIR
GADOTTI E e JOSE E. ROMAO, 2006; SERGIO HADDAD, 2008; PAIVA, 1987).

A formacao de professores perpassa por vérias “fronteiras”'2, estando a primeira delas
nos cursos de Licenciatura de algumas Universidade plblicas®® que ainda ndo trazem a EJA
como disciplina obrigatoria dos curriculos na formagao inicial. A segunda “fronteira” esta nas
escolas e no sistema de ensino como um todo, que relegam a Educacédo de Jovens e Adultos a
um mero ensino de disciplinas setorizadas no turno noturno. E a terceira e mais importante
“fronteira” é a aceitagdo do sujeito, 1é-se 0 docente, para uma educacdo dialdgica, plural e
emancipatoria.

A primeira “fronteira” para a formacdo dos docentes em EJA ¢ que ndo hd um
reconhecimento das especificidades da EJA, sendo que, para tal, deveria haver uma formacéo
especifica para o docente. A segunda “fronteira” ¢ a ndo observancia do tipo de aluno, visto
que, se, em vez de vermos sua condicdo social de exclusao cultural e suas formas de viver o
ponto de referéncia, partirmos dos anos de escolarizacdo, perderemos a especificidade de sua
condicdo, analisando-os apenas como alunos em trajetorias escolares truncadas e incompletas
(ARRQOYO, 2006, p. 23).

E também uma escola acolhedora em que todos estdo engajados e preparados para lidar
com esses alunos adolescentes e adultos. E para tal, deve haver uma compreensao socioldgica,
por parte do docente, do contexto em que esta inserida a instituicdo educativa - seu entorno,
seu tempo historico, a economia, as mazelas sociais, 0s problemas com a marginalidade etc.
Para Machado (2006, p. 162), quando a escola que atende esses alunos jovens e adultos
consegue reconhecé-los como sujeitos de direito a educacdo, ela passa, inclusive, a perceber

gue seus conhecimentos prévios e acumulados ao longo da vida tém muito a contribuir

12,0 termo Fronteira trata dos limites e esta entre aspas neste trabalho para submeté-lo a um campo metaférico
relativo a transposicdo e a mudanca. A fronteira pode ser rompida, cruzada e transgredida.

13 A exemplo da Universidade Estadual de Feira de Santana, que forma a maioria dos profissionais da educagio
que irdo atuar nesta cidade, somente o curso de Pedagogia, entre as outras licenciaturas, tem uma disciplina de 75
horas no segundo semestre, intitulada Educacéo de Jovens e Adultos como formag&o basica.
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Arroyo (2006) acredita que os docentes tenham que se apropriar das teorias pedagogicas
vigentes, construindo uma nova via pedagdgica, na qual a acdo-reflexdo-acdo se somaria as
matrizes formadoras da vida adulta (o trabalho, a cultura, o lazer, 0s movimentos sociais) e a

emancipacao, a dignidade, aos direitos humanos, a liberdade, ao respeito e a consciéncia.

A EJA tem que fazer um curriculo sério de conhecimentos e tem de capacitar
seus educadores no dominio desses conhecimentos vivos, que Sa0 0S
conhecimentos do trabalho, da histéria, da segregacdo, da exclusdo, da
experiéncia, da cultura e da natureza. Todos esses sdo 0s conhecimentos
coletivos que eles aprendem em suas lutas coletivas, os saberes coletivos, de
direitos e que na EJA tém de aprender a ressignificar a organizar a luz do
conhecimento histérico. (ARROYO, 20086, p. 31).

A possibilidade de mudanca, através do trabalho do docente em EJA, estd no
reconhecimento e na compreensdo de sua realidade histdrico-sociocultural e laboral e,
principalmente, em uma tomada de decisdo para um posicionamento que ndo aponte para uma
subordinacdo da educacdo a l6gica das competéncias e da empregabilidade, mas que, como traz
Rummert (2006, p. 125):

Tratamos, ao contrario, do conhecimento compreendido em seu sentido pleno,
gue possibilita aos seres humanos se apropriar das diferentes expressfes da
historia de seu tempo — contidas nas tecnologias, nas ciéncias e nas artes —
para compreendé-la criticamente e, sobretudo, para transforma-la. Assim,
apropriado pelas forgas dominantes, o conhecimento, convertido em meio de
producdo, € assimetricamente distribuido a classe trabalhadora por diferentes
instituicbes mediadoras, entre as quais se destaca, de modo significativo, a
escola. (RUMMERT, 2006, p. 127).

Segundo Arroyo (2006, p. 17), “ndo temos parametros acerca do perfil desse educador
de jovens e adultos”; dessa forma, o autor levanta um questionamento: como formar educadores
e educadoras da EJA? Ao longo do texto, o autor vai dando pistas para uma possivel resposta
ou um possivel caminho para ela. Mesmo nédo tendo uma formacéao ou uma disciplina especifica
na graduacdo, a EJA, que é um espaco de constantes lutas e mudancas, ndo conseguiu ainda se
integrar ao sistema educacional porque, de fato, € uma area que esta em constante construcao.
Ou seja, o perfil do educador da EJA vai sendo reformulado a medida da reflexdo e da sua
pratica. Essa construcdo vem da luta dos educadores militantes que, desde o fim da Ditadura
Militar, buscam aliar a tarefa de ensinar a ler e escrever a uma dindmica emancipatéria e plural.
Assim, Arroyo (2006, p. 20) afirma:
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O que estou sugerindo é que, quando falamos em um programa, em um
curriculo de formacdo de educadores e educadoras para a EJA, ndo podemos
deixar de lado sua histéria. Temos de nos esforcar para captar essas
pluralidades, temos que incorporar essas fronteiras e métodos, todos esses
processos nos quais esse educador se formou. Todas essas questdes que fazem
parte da histéria me parecem muito importantes para fazer parte dos
conhecimentos que devem compor o curriculo de formacao de educadores e
educadoras da EJA.

Essa é a grande proposta da educacdo democratica, libertadora: uma relacdo dialogo-
dialética permanente entre educador-educando, educando-educador, centrada na dimensdo do
conhecimento e na aceitacdo do outro, na interacdo e na intersubjetividade; é uma relacéo de
continuo crescimento, rumo a hominizacdo coletiva, permeada pela solidariedade social e
politica, em prol da “emersao das consciéncias, de que resulte a inser¢ao critica na realidade”
(FREIRE, 1983, p. 40).

Como resposta a terceira “fronteira”, espera-se do professor que ele provoque o seu
grupo de alunos na construgdo dos seus conhecimentos, buscando compreender e negociar 0s
diferentes processos de significacdo que envolvem as situacdes de aprendizagem que planejou.
O desafio de contribuir com a educacdo do jovem e do cidaddo num momento de mudangas e
incertezas e a necessidade de resgatar valores tdo importantes, condizentes com a sociedade
contemporanea, levam o professor a entender que devera exercer um novo papel, de acordo
com os principios de ensino-aprendizagem adotados, como: saber lidar com os erros, estimular
a aprendizagem, ajudar os alunos a se organizar, educar através do ensino, entre outros.

O aluno precisa adquirir habilidades como fazer consultas em livros, entender o que Ié,
tomar notas, fazer sintese, redigir conclusdes, interpretar graficos e dados, realizar experiéncias
e discutir os resultados obtidos, usar instrumentos de medida quando necessario, bem como
compreender as relagfes que existem entre os problemas atuais e o desenvolvimento cientifico.
Isso s6 sera possivel a partir do momento em que o professor assumir seu papel de mediador
do processo ensino-aprendizagem, favorecendo a postura reflexiva e investigativa. Dessa
maneira, ele ird colaborar para a construcdo da autonomia de pensamento e de acdo, ampliando
a possibilidade de participacdo social e desenvolvimento mental, capacitando os alunos a
exercer seu papel de cidaddo do mundo.

A EJA deve oportunizar ao educando uma educagdo que o conduza a raciocinar
criticamente e, por si s, pensar sobre os problemas humanos e sobre sua propria condicao
social. A formacédo do educando &, em si, uma educacdo para a vida, tendo em vista que ha
necessidade de atender aos principios de participacdo democrética, além da formacéo de valores

solidarios de cooperagdo e justica social, como contraproposta aos valores individualistas
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existentes nas sociedades capitalistas. Para dar um destaque a essa perspectiva de transformagao
humana, Rummert (2006, p. 125) nos afirma:

A compreensao de gue o conhecimento s6 adquire seu sentido pleno quando
poténcia a transformacdo da realidade a favor daqueles que, por diferentes
mecanismos de dominacéo, sdo destituidos de sua propria humanidade pela
violéncia da estrutura socioecondmica.

A construcdo da identidade Ié-se aqui como perfil de professor. Ela estd além das
paredes da escola, das abordagens técnicas e metodoldgicas das préticas educativas. Ser
professor é ser pessoa, exige saberes muito mais amplos, que estdo além do saber ensinar.

E ponderado por N6voa (1992) que a mudanca educacional depende dos (as) professores
(as), de sua formacao e, consequentemente, da transformacéao das préaticas pedagdgicas na sala
de aula. Todavia, considerando a realidade da sociedade contemporanea e a pluralidade nela
vivenciada, podemos arriscar dizer, utilizando também o pensamento de Névoa (1992, p. 28-
29), que “falar de formacao de professores ¢ falar de um investimento educativo dos projetos
da escola (...) o desafio consiste em conceber a escola como um ambiente educativo, onde
trabalhar e formar néo sejam atividades distintas.

Novoa (1995, p. 14) enfatiza que o saber ensinar é algo relevante na profisséo professor
e salienta que a “maneira de ensinar evolui com o tempo ¢ com as mudangas sociais”. A
evolucdo histdrico-social e cultural em que vivemos traz para as praticas educativas a realidade
e, nesse ponto, podemos destacar o contexto social atual, que exige do professor saberes
especificos, inclusive na modalidade de ensino EJA.

A participacdo de disciplinas da EJA nos cursos de formacdo inicial de professores,
conforme mostra a pesquisa de Gatti & Barreto (2009), é ainda muito timida, principalmente
guando comparada a outros temas da mesma categoria, como educacdo especial ou educacéo
infantil. E essa desatencdo a EJA na formacéo inicial refletird ndo s6 no trabalho de cada
professor, mas também em toda a estrutura que se mantém despreparada para atender ao jovem
e ao adulto em busca de garantir seu direito a educacdo. Segundo Gatti & Barreto, caracterizar
0 papel essencial da formacao inicial dos docentes para o desempenho de seu trabalho implica
pensar seu impacto na constituicdo de sua profissionalidade e de sua profissionalizacdo em
forma socialmente reconhecida (GATTI e BARRETO, 2011, p. 93).

Com maior razéo, pode-se dizer agora que o preparo de um docente voltado para a EJA
deve incluir, além das exigéncias formativas para todo e qualquer professor, aquelas relativas a

complexidade diferencial desta educacdo. Assim, esse profissional do magistério deve estar
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preparado para interagir empaticamente com esta parcela de estudantes e estabelecer o exercicio
do diélogo. Jamais um professor aligeirado ou motivado apenas pela boa vontade ou por um
voluntéario idealista, mas um docente que se nutra do geral e também das especificidades que a
habilitacdo como formacéo sistematica requer (BRASIL, 2000, p. 56).

O caminho da profissionalizacdo docente tem sido bastante longo e dificil. Para NUfiez
e Ramalho (2004), esse processo se iniciou no século XVII com uma série de transformacdes
que ocorreram na educacdo, em virtude de fatores de ordem politica, econémica e social. Ao
longo da histdria, a figura do professor tem sido descrita de varias formas, correspondendo aos
estagios do processo historico de construcdo da docéncia. Os autores ainda identificam trés
modelos de professor: o professor leigo, o professor técnico e o professor profissional. Esses
modelos, de uma ou outra forma, relacionam-se com a construcao da docéncia no Brasil.

De modo bastante acertado, posicionou-se o pesquisador Lelis (2001): “A formagéo do
professor ndo acontece apenas em decorréncia da sua atuagao profissional ou da sua formacéo
institucional, mas, sim, através do processo pelo qual o professor se constituiu, através de suas
experiéncias sentidas e vivenciadas”.

No campo educacional, a pratica docente enfrenta desafios constantes que demandam
refletir sobre as acdes para enfrenta-los. Os projetos nascem do desejo de mudanca, ou seja, sdo
as pontes entre o desejo e a realidade. Partem de um diagnostico sobre determinada
problematica e buscam contribuir, em alguma medida, para a mudanca da realidade. Neste
sentido, essa investigacao se aproxima da corrente contra hegemonica denominada por Saviani

(2003) como pedagogia histérico-critica. A visao histérico-critica:

[...] envolve a necessidade de se compreender a educagdo no seu
desenvolvimento histérico-objetivo e, por consequéncia, a possibilidade de se
articular uma proposta pedagdgica cujo ponto de referéncia e cujo
compromisso sejam a transformacao da sociedade, ndo sua manutencao, sua
perpetuacdo. (SAVIANI, 2003, p. 93)

Diante desse problema, e sabendo que a escola é o lécus privilegiado para a efetivacao
de novas propostas pedagdgicas, faz-se necessaria a implementacdo de um projeto de
intervencdo que tenha como base a agéo-reflexdo-acdo dos docentes. Zeichner e Diniz-Pereira
(2005) fazem a defesa das investigagdes de professores acerca de suas proprias préticas,
salientando seu potencial para producdo de conhecimento e promocao de transformacéo social.
Nesse sentido, o0 processo educativo é fundamentalmente formativo e essa formacéo sendo

pensada como um desenvolvimento pleno das potencialidades humanas. Compreendemos, com
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Freire (2002, p. 66), que “o respeito a autonomia e a dignidade de cada um é um imperativo
ético, ndo um favor que podemos conceder ou ndo conceder uns aos outros”.

Para tanto, existe uma necessidade de investimento na valorizacdo e formacéo dos
sujeitos da aprendizagem, em particular, os docentes. O processo ensino-aprendizagem € o
cenario em que a fungdo social da educacdo se desenvolve; dai a preméncia do seu
acompanhamento e do suporte aos sujeitos da pratica escolar. Para Laffin (2006), a
profissionalidade docente tem como exigéncia a formacdo inicial, como também a formacéo
em servico. Neste sentido, a formacdo em EJA se da pelas e nas experiéncias no trabalho diario
mergulhado no contexto sdcio-politico-econémico e cultural do docente e do educando.

Entretanto, o direito a plena educacdo na EJA ndo garante o total acesso aos saberes
necessarios a verdadeira insercao social e a formacdo de sujeitos conscientes de seu poder de
transformacéo social. A educacdo se situa como um instrumento de transformacéo social, como
meta a ser alcancada pela formagao/construcdo de pessoas com conhecimentos, habilidades e
atitudes que promovam a amorosidade, a solidariedade, a partilha, o respeito as diferencas e as
diversidades, a cidadania, a defesa/comprometimento com os excluidos e injusticados e a
construcdo de um pais mais igual, mais humano e mais justo. O conhecimento passa pelo
despertar do sujeito para o seu contexto, portanto, é socialmente construido. (FREIRE, 2008, p.
34).

A evolucdo historico-social e cultural em que vivemos traz para as praticas educativas
a realidade e, nesse ponto, podemos destacar o contexto social atual, que exige do professor
saberes especificos para atuar na modalidade de ensino EJA. O ensinar trard uma abordagem
também especifica dessa realidade educativa, pois Tardif (2002, p. 20) afirma que “ensinar
supde aprender a ensinar, ou seja, aprender a dominar progressivamente 0s saberes necessarios
a realizagdo do trabalho docente”.

Dessa forma, percebe-se que o ensinar adultos exige dos professores o dominio de novos
saberes docentes ou saberes profissionais, apoiados por saberes praticos adquiridos pela
experiéncia. Sacristan (1995, p. 77 apud NOVOA) destaca o “saber fazer”, a sabedoria
acumulada pela préatica pessoal e coletiva, aprendizagens cotidianas que ndo sdo de uso
exclusivo de professores. Um conjunto de saberes praticos pode levar a um esquema estratégico
que pode ajudar o professor na capacidade da organizacéo pedagdgica.

Nesse espectro, a ideia do professor-reflexivo, em Freire, refere-se a um sujeito que

analisa sua préatica e a redimensiona diante de suas necessidades:
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Uma das tarefas mais importantes da pratica educativo-critica é propiciar as
condi¢Bes em que os educandos em relagdo uns com os outros e todos com o
professor ou a professora ensaiam a experiéncia profunda de assumir-se.
Assumir-se como ser social e historico, como ser pensante, comunicante,
transformador, criador, realizador de sonhos, capaz de ter raiva porque capaz
de amar. Assumir-se como sujeito porque capaz de reconhecer-se como
objeto. A assuncdo de nds mesmos nao significa a exclusdo dos outros. E a

“outredade” do “ndo eu”, ou do tu, que me faz assumir a radicalidade de meu
eu. (FREIRE, 1996, p. 23-24).

A literatura pesquisada evidenciou que, entre as varias “fronteiras” referentes a
formacéo docente da EJA, destaca-se a falta de formacdo inicial ou em servico que possibilite
o0 professor a se sensibilizar no entendimento de quem s&o 0s sujeitos que se formam nesse
processo e quem serdo os formados apos ele; e dai surgem todos 0s outros tais como saber
considerar as historias de vida desse sujeito, 0s motivos que o trouxeram de volta a escola, a
construcdo da emancipacao atraves da formacdo de uma identidade dos pares envolvidos, para
que, a partir dai, possa efetivar-se uma pratica pedagogica condizente com a necessidade.

Por isso, em relacéo aos desafios para a formagéo do professor, expostos nesse trabalho,
foi relevante citar que o professor da EJA, que tem a mesma formacgéao que os professores de
ensino regular, se sente despreparado por receber uma formacao inicial deficiente, ocasionada
pela falta de politicas especificas para profissionaliza-los. Para tanto, foram abordadas , ao
longo desse trabalho de pesquisa, questdes relativas a formacdo do educador de jovens e
adultos, reconhecido como agente de transformacdo, com autonomia perante a pratica

pedagdgica e que se pde ao dever da reflexdo sobre a acdo docente.
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2. “DESCORTINANDO FREIRE”: A EJA NA PERSPECTIVA DA
PEDAGOGIA DE PAULO FREIRE E SEUS REFLEXOS NA
FORMACAO DOCENTE

Avida e a obra de Freire estao inscritas no imaginario pedagdgico do século
XX, constituindo uma referéncia obrigatéria para varias geragdes de
educadores. (...) As propostas por ele langadas foram sendo apropriadas por
grupos distintos, que as relocalizaram em varios contextos sociais e politicos.
(...) A partir de uma concepcao educativa propria, que cruza a teoria social,
0 compromisso moral e a participacdo politica, Paulo Freire é, ele proprio,
um patriménio incontornavel da reflexdo pedagdgica atual. A sua obra
funciona com uma espécie de consciéncia critica, que nos pée em guarda
contra a despolitizacdo do pensamento educativo e da reflexdo pedagogica.
(NOVOA, 1998, p. 185).

O pensamento de Paulo Freire demonstra uma vitalidade e uma atualidade e os seus
escritos ainda sdo tomados como referéncia de educacdo no mundo todo. Neste momento o
Brasil, através de grupos da sociedade civil e entidades educativas tem vivido uma luta
constante pela manutencdo do seu legado e da sua perspectiva educacional critico-
emancipadora. Este capitulo vai tratar da importancia do pensamento freiriano para a Educacao
de Jovens e Adultos, ressaltando duas categorias fundamentais para a pratica docente, o didlogo

e a praxis.
2.1  Paulo Freire e a Educacéo de Jovens e Adultos

Um homem simples de nome Paulo Reglus Neves Freire, que nasceu no Nordeste
brasileiro no ano de 1921 e sempre esteve do lado dos oprimidos; formando-se em Direito pela
Universidade do Recife acreditava ser essa a sua via de justica social. Mas o chamado da
Educacao foi mais forte e ele iniciou a sua carreira docente em uma escola de segundo grau'*
lecionando lingua portuguesa. Em 1946, Freire foi indicado ao cargo de diretor do
Departamento de Educacéo e Cultura do Servico Social no Estado de Pernambuco, onde iniciou
o trabalho com analfabetos pobres. Ja em 1961 torna-se diretor do Departamento de Extensdes

Culturais da Universidade do Recife e, no mesmo ano, realizou junto com sua equipe as

14 Na atualidade, o segundo grau passou a denominar-se Ensino Médio ap6s a reformulacédo educacional da Lei n.°
9.394, de 31 de dezembro de 1996, denominada Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB).
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primeiras experiéncias de alfabetizacdo popular que levariam a constituicdo do Método Paulo
Freire. Seu grupo foi responsavel pela alfabetizacdo de 300 cortadores de cana em apenas 45
dias no Rio Grande do Norte em 1963.

Todas as mazelas vividas na infancia serviriam como pano de fundo para pensar em
possibilidades de transformacdo social; e a construcdo do seu método revolucionario de
alfabetizacéo o levaria a ter visibilidade nacional.

Neste caminhar, a Teoria de Paulo Freire que era alicercado na alfabetizacdo através da
vivéncia do educando, dessa forma, aprender a ler com as “palavras geradoras” possuia nexo
para os alfabetizandos, e, por isso, era mais rapido e consciente. Foi um método de alfabetizacdo
muito mais para além dele, resinificaria a educacdo de jovens e adultos, respeitando a sua
cultura e histéria, trazendo para sala de aula, para os “circulos de cultura”, todo o universo
social de “leitura de mundo” desses educandos, contribuindo, assim, para um “pensar critico”.

Todo este movimento de alfabetizagédo foi levado como modelo para o Plano Nacional
de Alfabetizagdo no governo do presidente Jodo Goulart no contexto das Reformas de Base.
Outros movimentos adjacentes surgiram no mesmo intuito de minimizar a ndo alfabetizacio®®
do povo brasileiro sendo eles: Movimento de Cultura Popular (MCP) de Recife em
Pernambuco, a Campanha de Pé no Ch&o também se aprende a Ler em Natal no Rio Grande do
Norte, 0 Movimento de Educacao de Base (MEB) ligado a Igreja Catolica, os Centros Populares
de Cultura (CPC’s).

No dia 21 de abril de 1964, oficializa-se a criagdo do Programa Nacional de

Alfabetizacdo, como vemos no Decreto n° 53.465:

O Presidente da Republica no uso de suas atribuigdes (...) considerando a
necessidade de um esforgo nacional concentrado para eliminacdo do
analfabetismo;

Considerando que os esforgos até agora realizados ndo tem correspondido a
necessidade de alfabetizagdo em massa da populagéo nacional; (...)
Considerando que o Ministro da Educagdo e Cultura vem provando, através
da Comissdo de Cultura Popular, com vantagem do sistema Paulo Freire para
alfabetizacdo em tempo rapido, decretar:

Art. 1° Fica instituido o Programa Nacional de Alfabetizacdo, mediante o uso
do sistema Paulo Freire.

15 Concordando com a autora FRANCO (2005) acredito também ndo ser natural o termo analfabeto. “Eu gosto de
usar o temo "ndo-alfabetizados" em vez de "analfabetos" para mostrar a diferenca que existe entre oposicdo e
contradicdo. Uma vez que a eles, pelas condi¢des histéricas, econdmicas e sociais, foi negada a possibilidade de,
contraditoriamente (e por negacéo da totalidade), pertencer ao grupo daqueles que sabem ler”.
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Este era um programa de alfabetizacdo que ameacava as elites e que levariam a tomada
de poder pelos Militares realizado no dia 31 de maio de 1964, quando o Golpe Civil-Militar
fora instaurado no Brasil, extinguindo oficialmente o0 PNA em 14/04/1964. Assim, Goulart foi
exilado e “levando consigo o ‘pecado’ de ter amado demais o seu povo e se empenhado em
politiza-lo para que sofresse menos e participasse mais das decisdes”. (FREIRE In GADOTTI,
1996, p.42).

Para o implemento desse novo processo educativo, Paulo Freire substituiu a
organizacdo tradicional, autoritaria e verticalizada presentes no cotidiano
educacional, por circulos de cultura e debate entre educadores e educandos, o
gue propiciaria o intercambio de saber entre os envolvidos no processo
educativo. O carater critico das reflexdes e propostas politicas de Paulo Freire,
de certa forma, colidiu frontalmente com os interesses do regime autoritario
civil-militar. (EccoS — Rev. Cient., S&o Paulo, n. 25, p. 11-15, jan./jun. 2011)

Freire ficou preso pelos militares, por 70 pelo “crime” de ter sido traidor da Nagao
Brasileira. Foi se exilar na Bolivia por um curto periodo de tempo, indo também viver no Chile
trabalhando por cinco anos para 0 Movimento de Reforma Agraria da Democracia Crista e para
a Organizacdo das NagOes Unidas para a Agricultura e a Alimentacdo; onde em 1967 publica
no Brasil sua primeira obra: Educacio como Prética de Liberdade. E convidado a dar aulas em
Harvard em 1969, e em 1970 publica em inglés, uma das suas obras mais importante e
significativas: A Pedagogia do Oprimido, que s viria a ser publicada no Brasil em 1974. Ele
também lecionou na conceituada Universidade de Cambridge, viveu na Suica e atuou como
consultor em reforma educacional em colénias portuguesas na Africa, particularmente na
Guiné-Bissau e em Moc¢ambique.

Com a Anistia em 1979, retornou ao Brasil em 1980, filiando-se ao Partido dos
Trabalhadores onde em 1989 a 1991, no governo de Luiza Erundina é nomeado Secretario de
Educacéo da cidade de S&o Paulo. Durante sua gestéo, cria 0 Movimento de Alfabetizagéo de

Jovens e Adultos (MOVA)*®, um modelo de programa publico de apoio a salas comunitarias de

16 Suas salas estdo instaladas onde existem poucas escolas e grande demanda por educagéo basica. Geralmente sdo
utilizadas igrejas, creches, associaces e empresas, lugares em que ha espago e necessidade. A capacidade de se
adequar a realidade e as necessidades dos alunos, isto é, poupando o custo e 0 desgaste de transporte, pois
geralmente ficam proximos de suas casas.

Funcionam a partir de convénios, entre prefeitura e entidades assistenciais, sociedades e associa¢des. A prefeitura
custeia as despesas dos educadores e entidades e se responsabilizam pelo local das aulas. Cada sala tem cerca de
15 a 25 alunos, com duracdo de 3 horas e sdo 4 vezes por semana geralmente noturno.

Tem como objetivo assegurar a todos os jovens e adultos a escolaridade, combatendo o preconceito em relagdo ao
analfabetismo. Nos dias de hoje, 0 Mova é um movimento que da oportunidades para adultos e jovens que
necessitam de apoio na sua alfabetizacdo. J& existem em varios municipios como Porto Alegre, Alvorada,
Cachoeirinha, Caxias do Sul, bem como nos estados do Rio de Janeiro, Santa Catarina, Sdo Paulo, Pard e Minas
Gerais.
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Educacdo de Jovens e Adultos. Criou também o Instituto Paulo Freire em 1991, importante
equipamento para a manutencdo dos escritos de Paulo Freire e expansdo de suas ideias através
de palestras, visitas, formacdes e mobilizacdes em torno das ideias educativas de Paulo Freire.
Em 2 de maio de 1997, Paulo Freire falece de um ataque cardiaco.

Dentre a vasta obra de Paulo Freire, vamos nos ater mais profundamente com os
docentes nas oficinas investigativas formativas em 6 obras: Pedagogia do Oprimido, Pedagogia
da Autonomia, Educacdo como Pratica de Liberdade, Professora Sim, Tia Ndo e Medo e
Ousadia: o cotidiano do Professor, Conscientizacdo: teoria e pratica da libertacdo: introducéo
ao pensamento de Paulo Freire (1980).

Pensando em formacé&o de professores Freire in Carvalho nos alerta para:

Entre o dito e 0 ndo dito, a conclusdo é obvia: a formacdo de professores sera
sempre importante para qualquer mudanca educacional, sobretudo para a
melhoria da qualidade do ensino. E pensar a qualidade da educacdo no
contexto da formacgdo de professores significa colocar-se a disposi¢do da
construgdo de um projeto de educacdo cidada que propicia condicfes para a
formacdo de sujeitos historicos capazes de, conscientemente, produzir e
transformar sua existéncia. (CARVALHO, 2007, p.06).

Em 13 de abril de 2012, através da Lei n° 12.612 sancionada pela Presidenta Dilma
Rousseff, Paulo Freire passa a ser reconhecido com o titulo de Patrono da Educacéo Brasileira.
Ele nos deixa um legado riquissimo sobre 0 Homem e sua atuacdo no mundo e amplamente

atual diante da situacao de crise econémica-social-cultural e psicolégica que nos encontramos.

2.2  Concepcao tedrico-metodoldgica da Pedagogia de Paulo Freire

A concepc¢do pedagogica de Paulo Freire é a Educacdo Libertadora, que tem como
caracteristicas a emancipacdo do sujeito diante da sua condi¢do de opressao e a preparacdo no
intuito da transformacao do sujeito e da sua realidade. Freire ndo considerava o seu pensamento
educacional como uma metodologia de ensino, ele acreditava que era muito mais uma
metodologia do conhecimento. Neste sentido para ele, os problemas da educacdo sdo muito
mais questdes politicas do que questdes pedagogicas.

Todo este caminhar epistemoldgico para a construcdo e concretude da Educagéo

Libertadora so foi possivel através da educacao popular.

Apos longas, diversificadas e mesmo inusitadas anélises sobre tais atividades
pedagogicas, o professor Paulo Freire construiu um arcabougo de novos
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conceitos no &mbito do ensino, de modo a desenvolver uma filosofia que
propiciasse o implemento de uma educacdo critica e gquestionadora da
realidade. Mais do que isso, contribuiu com a construgdo de uma concepcao
de homem e de sociedade pautada na plena realizacdo e liberdade do ser
humano. (EccoS — Rev. Cient., Sdo Paulo, n. 25, p. 11-15, jan./jun. 2011)

A Educacdo Popular, termo engendrado para sinalizar um tipo de educacédo especifica
para as classes populares na histéria da Educacdo tem 4 pilares especificos. O primeiro diz
respeito ao ndo reconhecimento da educacdo popular como uma educacdo cientifica. O
segundo, ao viés cultural da educacdo que a identifica muito mais com 0s movimentos sociais
e com 0 senso comum, do que com a academia ou com o desenvolvimento da educacgéo
enguanto ciéncia. O terceiro, refere-se a ela como uma experiéncia de alfabetizacdo na América
Latina e um fenémeno no Brasil (por conta do Método Paulo Freire) tomando relevancia em
esfera mundial. E por fim, o quarto que explicita que a educacdo popular ndo foi uma
experiéncia Unica, mas que “¢ algo ainda presente e diversamente participante na atualidade da
educagio entre nos” (Branddo, 2002, p.142).

Acreditamos assim também que:

Poderiamos inferir, neste sentido, que ha trés concepg¢fes mais comuns de
educacdo popular. A 12 concepcdo esta ligada a educacdo direcionada a
alfabetizacdo de jovens e adultos no espaco escolar; a 22 concepgao reserva a
educacdo popular o carater transformador, acontecendo fora do espaco
escolar; e a 3% concepgdo e mais recente, compreende-a como uma educacao
politica da classe trabalhadora, numa perspectiva tanto de emancipagao como
de conformacdo do status quo, sendo a escola e a sociedade espacos legitimos
de educacdo popular. (Educacdo em Perspectiva, Vigosa, v. 2, n. 2, p. 326-
344, jul./dez. 2011)

Trataremos nesta investigacdo de 2 categorias de analise de Paulo Freire (dialogo e
praxis), através das oficinas investigativas formativas, e para tal vamos discorrer um pouco
sobre 0 que estes termos significam tanto para Paulo Freire quanto para outros autores ( ndo
buscamos a significacdo dos conceitos em multiplos tempos histdricos, somente levantamos
ideias sobre os conceitos utilizando alguns teoricos ; ja que esta investigacao estd muito mais

pautada na intervencgédo do que no aprofundamento dos conceitos em varios autores).

2.2.1 Dialogo e Paulo Freire

O dialogo enquanto categorias de analise na teoria de Paulo Freire é imprescindivel para

0 (re) conhecimento da escola, dos alunos, das metodologias, dos planejamentos, dos problemas
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e desafios; ou seja, 0 ambiente ao qual o docente estd inserido. E a primeira forma de
participagdo do docente perante a instituicdo, seus colegas de oficio, funcionarios e alunos; e
sem dialogo ndo existe comunicacéo e interacdo. Sem falar, que uma discussao criativa em sala
de aula permite um processo de elaboracdo- reelaboracdo mais complexo sobre um assunto e
provoca novos questionamentos, como nos diz Paulo Freire (2005, p.91), o didlogo “¢ este
encontro dos homens [e mulheres], mediatizados pelo mundo para pronuncid-lo, ndo se
esgotando, portanto, na relacdo eu-tu”. Por conta desta caracteristica univoca ela foi escolhida
para ser a primeira a ser trabalhada com os docentes, no sentido de dar énfase a relacéo entre
as acOes dos professores e aluno na EJA, na perspectiva da transformacgéo social e em uma
relagdo horizontal.

O dialogismo, portanto, pressupdes uma “ativa posi¢do responsiva” do
interlocutor. Seja exigindo dele concordancia, discordancia, participagéo,
execucdo, enfim, alguma atitude imediata ou mesmo retardada, o certo é que
uma compreensdo responsiva gera alguma resposta nos discursos
subsequentes ou no comportamento do ouvinte (BAKHTIN, 2003b)

No seu livro Pedagogia do Oprimido, Paulo Freire levanta uma teoria da educacéo do
homem com o objetivo da libertagcdo. Serd a partir de uma relacéo dialégica entre os lideres e
os oprimidos, uma relacdo no mesmo nivel de consciéncia e humildade (desvelamento e
desmisticacdo do real e o conhecimento de si mesmo e do coletivo) que poderd haver uma
transformacéo.

Ainda nesta obra, o terceiro capitulo intitulado: “A dialogicidade — esséncia da educacgao
como pratica de liberdade” demostra o quanto ¢ importante o desenvolvimento do didlogo no
processo educativo em oposi¢cdo ao método bancéario de transmissdo de conhecimento.

Paulo Freire fundamenta o didlogo no amor e aborda também a préxis, que tem como
dimens0es: a acdo, reflexdo e acdo transformadora. A palavra tem nesse sentido um valor de
transformacéo, transformar o mundo e aos homens. E para libertar os oprimidos de sua condi¢éo

de opressao, utiliza-se do dialogo. Tomando como base a fala de Pereira 2009, p. 84:

Freire acredita que a educacdo pela via do didlogo oportuniza uma
conscientizagdo mobilizadora contra a situacdo material miseravel que leva a
classe oprimida, a conscientizacdo é a forma possivel de anular o Mundo Isso,
na visdo de Buber (1977, p. 62-63), que subordina 0 homem, faz dele um
objeto dentre muitos no objeto mundo tornando-o um “fantasma surgido do
pantano, oprime o homem?”, tal opressdo nao ¢ percebida pelo homem, pois
por estar alienado se contenta “com o mundo dos objetos, que ndo lhe podem
mais tornar-se presenga”.
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Sendo a palavra um direito de todos, e ndo um privilégio como muitos defendem e uma
acao amorosa, pois: “Ndo ha dialogo, porém, se ndo ha um profundo amor a0 mundo e aos
homens.” (1987, p. 45). Neste capitulo Freire descreve também alguns elementos chaves do seu
“método”, como a utilizagdo de temas geradores para fomentar o didlogo e o aprendizado.
Segundo Freire, “investigar” o ‘tema gerador’ ¢ investigar, repitamos, o pensar dos homens
referido a realidade, é investigar seu atuar sobre a realidade, que € sua praxis” (1987, p.56).

Assim, os temas geradores sdo importantes e devem partir sempre da realidade e nao
como a educacdo tradicional que se baseia em contetdos pré-estabelecidos. N&o é possivel
ensinar as pessoas simplesmente com palavras que ndo sejam do dominio do educando. H& uma
necessidade que haja uma investigacdo e uma coleta desses temas que fazem parte do convivio
social do povo que se quer ensinar. E possivel vermos professores que acreditam que 0s
conteddos sdo mais importantes do que a experiéncia que o aluno traz da vida, o sujeito ndo
tem um conhecimento e se faz necessario inserir os conhecimentos no individuo sem se
preocupar com a historicidade. E 0s temas geradores sao propulsores para novos dialogos.

Ja em seu outro livro Extensdo ou Comunicacdo (2013), Paulo Freire levanta uma
discussdo sobre a extensdo (transmissdo sem barreiras de uma mensagem, sem trocas entre 0s
interlocutores) e a comunicacdo (quando ha troca de conhecimentos entre os interlocutores).
Neste sentido a relacdo dialogica menospreza a posse do conhecimento e valoriza a troca de
saberes entre as pessoas.

Desta forma, o dialogo ndo é um produto histdrico, mas ele vai se historicizando ao
longo dos tempos. Recorremos ao grande filosofo Socrates (470 a.C.- 399 a.C.), que andava
pelas ruas de Atenas questionando tudo a todos. E a partir dos seus questionamentos, propunha
o didlogo, o através (dia-) do discurso (logos), o pretenso saber desses, ditos sabios, “se diluiam
em uma multiplicidade de palavras desconexas e proposi¢des contraditorias” (BENOIT;1996).
Na busca do conceito de algo, Sécrates foi fazendo o caminho inverso; a sua dialética negativa
levando a davida. E seria na davida que eles achariam um conceito para 0s questionamentos
filosoficos e da vida cotidiana. Este ndo-saber levaria a um caminho na busca da verdade. Como

afirma, Krugner 2009, p. 21.

Segundo Sdcrates, ap6s conhecer 0 em si de cada ideia é necessario voltar-se
para cada caso particular, para cada individuo, a fim de aplicar tal
conhecimento, saber 0 que ele é, e 0 que deveria ser, mas ainda ndo €, ou 0 é
em potencial, ou seja, encontrar a unidade dentro da multiplicidade dos seres
para assim voltar a multiplicidade, conhecendo-a verdadeiramente.
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O discurso em forma de dialogo permite a reflexdo que potencializa o uso de perguntas.
E foi através do didlogo que Platdo (427 a.C. - 347 a.C.) utilizando-o como método que
conseguiu realizar a sua filosofia. Cada dialogo tem um tema de fundo que se torna argumento
de conversa: o amor, 0 bem, a verdade, a virtude, o ser e a beleza. E € justamente neste ponto
que ele se aproxima de Freire, no seu livro Educagdo como Prética de Liberdade, ja que este

questiona:

E o que é o dialogo? E uma relacio horizontal de A com B. Nasce de uma
matriz critica e gera criticidade. Nutre-se do amor, da humildade, da
esperanga, da fé, da confianca. Por isso s6 com o dialogo se ligam assim, com
amor, com esperancga, com fé um no outro, se fazem criticos na busca de algo.
Instala-se, entdo, uma relagdo de simpatia de ambos. Sé ai ha comunicagéo. O
didlogo é, portanto, o indispensavel caminho, ndo somente nas questdes vitais
para a nossa ordenacdo politica, mas em todos os sentidos do nosso ser.
Somente pela virtual crenga, contudo, tem o diélogo estimulo e significagdo:
pela crenga no homem e nas suas possibilidades, pela crenca de que somente
chego a ser eles mesmos (2007, p. 115-116).

Entdo podemos dizer que o didlogo em Freire que deve ser “vivido” em uma relagdo
horizontal, onde todos os saberes sdo valorizados e com sujeitos implicados na transformacéo
do mundo em um uma aprendizagem libertadora. O dialogo é reflexivo e libertador, quando
ndo hé reflexao é ativismo e quando ndo ha acdo é verbalismo; desta forma, a reflexdo para uma
sO pessoa é opressao e a reflexdo conjunta é libertacdo. Neste caminho, Freire lanca méo de
varios instrumentos para a concretude de sua filosofia: como a palavra geradora®’, os circulos
de cultura®®, conscientizagio®®.

Para Baktin, o dialogismo é o principio que constitui a linguagem, neste caso a
importancia da palavra, somente sera no didlogo entre os participantes deste processo que a
relacdo ensino aprendizagem se efetivard. Ja para outro tedrico Vygotsky, o dialogo por si s6
pode ser vazio, para que a educacdo aconteca precisa existir interacdo entre 0s sujeitos
envolvidos e determinada pela cultura que os permeia.

Para o filésofo alemdo Jirgen Habermas (1987), a teoria do agir comunicativo € o
modelo de acdo comunicativa que parte do pressuposto que as pessoas interagem atraves da
linguagem procurando um consenso de forma néo coercitiva em uma sociedade. Ele traz a teoria

da acdo comunicativa partindo de uma base da compreensdo dialdgica (relagdo entre sujeitos)

17 A alfabetizacdo partia de palavras da vivéncia do aluno, do seu contexto.

18 Ndo depende de uma sala de aula formal para acontecer e visa promover o processo de ensino- aprendizagem
para a alfabetizacdo em debates sobre questfes do cotidiano, da cidadania, da cultura, etc.

19 Falaremos mais a seguir sobre esta categoria de analise
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e um modelo de acédo social (agir pedagogico). Ele se aproxima de Freire, no que se refere a
uma mobiliza¢éo para o exercicio da cidadania e da democracia através do dialogo, e um dos
objetivos da obra Racionalidade ¢ Comunicacdo, segundo Habermas, é: “desenvolver a ideia
de que qualquer pessoa que aja segundo uma atitude comunicativa deve, ao efetuar qualquer
tipo de ato de fala, apresentar pretensées de validade universal e supor que estas possam ser
defendidas” (HABERMAS, 1996, p. 12)

Para tal, na Educacéo de Jovens e Adultos, o docente deve assumir a postura de auxiliar
no processo de apropriacdo, construcdo e transformacdo do conhecimento, mediando a
aprendizagem na busca de solucgdes para os problemas cotidianos, de novos conhecimentos;
sem perder de vista as trocas de saberes nesta relacdo e da busca da autonomia e da democracia.

Como afirma Freire:

[...] A grande tarefa do sujeito que pensa certo ndo € transferir, depositar,
oferecer, doar ao outro, tomando como paciente do seu pensar a
inteligibilidade das coisas, dos fatos, dos conceitos. A tarefa coerente do
professor que pensa certo € [...] desafiar o professor com quem se comunica e
a gquem comunica produzir sua compreensdo do que vem sendo comunicado
[...]. (FREIRE, 1996, p.42)

Na Educacdo de Jovens e Adultos, as acdes do docente devem ser norteadas pelo
levantamento de informacdes, saberes e conhecimentos que os jovens e adultos trazem consigo;
para que a partir deste arcabouco de informac6es aliado ao conhecimento do contexto de vida
serem tomadas agBes pedagogicas. A pratica pedagdgica deve girar em torno de uma
problematizacdo que os levem a se compreenderem enquanto seres histdricos, sociais e
culturais. Como nos fala Freire (2012, p. 81) a tarefa do educador, entdo é a de problematizar
aos educados o contetdo que mediatiza e ndo a de dissertar sobre ele, de da-lo, estendé-lo de

entrega-lo, como se tratasse de algo ja feito, elaborado, acabado, terminado”.

2.2.2 Préxis e Paulo Freire

Praxis tem origem no termo grego praxis que corresponde a uma atividade pratica em
oposi¢do a uma teoria. A praxis € a acdo! E a acdo tem que permear o trabalho pedagdgico em
EJA, o conhecimento tem que ter fluidez diante dos “olhos” dos alunos e sobretudo ter
significado para a vida, o trabalho e para as relagdes interpessoais. “A praxis € transformagéo
do mundo, é conquista de sujeitos que se encontram em colabora¢do para exercerem uma
andlise critica sobre a realidade” (FREIRE, 1988, P. 54).
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O termo surgiu com o filésofo Aristételes (384 - 322 a.C), quando o fildsofo dicotomiza
0 saber teorético?® do saber pratico?l. E o saber pratico esta dividido em dois tipos: a praxis
(onde o agente, a acao e a finalidade de agir sdo idénticos) e a técnica (onde o agente, a acéo e
a finalidade de agir sdo independentes uns dos outros). AristGteles no capitulo cinco de Etica a

Nicomaco faz uma distingéo entre praxis de poiesis®:

...pois ha uma diferenca entre produzir e agir (com respeito a natureza de
ambos, consideramos como assente o que tem dito mesmo fora de nossa
escola). Assim, a capacidade raciocinada de agir € diferente da capacidade
raciocinada de produzir; e do mesmo modo ndo se incluem uma na outra,
porque nem agir é produzir, nem produzir é agir. (ARISTOTELES, 2001,
p.131)

Ja na Contemporaneidade, Karl Marx trata o conceito de praxis na segunda Tese sobre
Feuebach (2005), onde seria na praxis que o homem deve demonstrar a realidade e o poder. “A
coincidéncia da transformacao das circunstancias e da atividade humana ou autotransformacéo
s6 pode ser concebida e racionalmente entendida como praxis revoluciondria” (idem). As
atividades humanas girariam em torno do trabalho e da exploracdo e neste movimento a ideia
da transformacdo do mundo pelo homem também é parte integrante das ideias de Freire no que
ele denomina de quefazer. "[...] a préxis, porém, é acdo e reflexdo dos homens sobre 0 mundo
para transforméa-lo" (1983, p.40). Portanto, a funcdo da préatica é a de agir sobre o mundo para
transforma-lo.

Praxis também pode ser entendida como uma atividade material do homem em
sociedade e Vézquez (1990, p. 09)) considerando que o homem comum é um ser social e
historico. [...] sua propria cotidianidade esta condicionada histérica e socialmente e 0 mesmo
se pode dizer da visdo que tem da propria atividade pratica. Continuando no viés marxista,
Gramsci admite que o meio € educador e que o contexto de vida do educando deve ser objeto
da acéo educativa, assim como a educacao deveria formar cidad&os e que a escola capitalista
dominada pelo Estado capitalista deveria ser abolida e que os professores (neste novo espago
seriam animadores ou conselheiros) deveriam utilizar- se da maiéutica socratica.

Considerando em Freire a importancia de uma educacdo enquanto uma pratica

libertadora e como afirma Pimenta (1994): a atividade docente € praxis! O grande objetivo da

20 Conhecimento de fatos ou seres que existem e agem independentemente da nossa intervencéo e interferéncia.
21 36 existe como consequéncia da nossa agéo.

22 E 3 criacAo, acdo, confeccdo, fabricacdo e, posteriormente, arte da poesia e faculdade poética.

2 Método socratico analisado anteriormente na subsecdo sobre dialogo. Busca nas perguntas e analises, as
respostas de maneira sucessiva até chegar a verdade ou contradi¢do do enunciado.
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pratica pedagdgica é diante de tantas formas de aprendizagem na vida do aluno, tornar o ensino
tdo atraente e vigoroso quanto, as diversas formas de aprendizagens que ocupam o seu dia a
dia. Assim, o docente tem no processo de ensinar o seu grande desafio, pois ao transformar o
sujeito que aprende um ser reflexivo e critico requer repensar sua pratica para um retorno de
sua acdo de ensinar como profissional e ser humano. Sendo assim uma aula sé se torna uma
pratica pedagdgica, quando ela se organiza em torno de intencionalidades e reflexdo avaliativas
sobre se estas intencionalidades estdo atingindo a todos, sendo, portanto, uma acao consciente
e participativa.

Paulo Freire também anuncia a importancia da reflex&o critica sobre a prética, o pensar
ingénuo perde “for¢a” para o pensar epistemologico, na busca de um saber mais metddico e
rigoroso; que nao impede a emotividade e a sensibilidade. Na busca por saberes ideais, o autor
nos apresenta em seu livro Pedagogia da Autonomia (2001), um dos saberes necessarios a
pratica educativa: ““ ensinar nao ¢ transferir conhecimentos, mas criar possibilidades para a sua
propria produgdo ou constru¢ao” (p. 22).0 processo formativo e a ressignificagdo dos saberes
SO acontecera no momento em que os docentes entenderem a importancia da pratica educativa
coletiva associada a sua capacidade individual de desenvolver seu senso reflexivo gerando uma
autonomia para o seu aperfeicoamento profissional. Neste sentido, Ferreira (2012, p. 84) nos

diz que:

Uma identidade profissional ndo é algo fixo, mas se configura em um processo
de construcdo historicamente situado que emerge de um contexto e um
momento histérico em busca do atendimento das necessidades emergentes da
sociedade.

A reflex@o na agdo € a reflexdo desencadeada durante a realizacdo da acao pedagdgica,
sobre o conhecimento que esta implicito na acdo, enquanto instrumento de aprendizagem do
professor, pois somente no contato com a situacdo pratica que o professor adquire e reconstroi
novas teorias e conceitos. Desta maneira, ela interfere no planejamento, na tomada de decisdes,
e no saber fazer.

Sobre os saberes docentes, apontamos que eles se compdem de uma multiplicidade de
dimens0es, entre as quais se evidenciam: os saberes da formacdo profissional; os saberes
disciplinares; os saberes curriculares; e os saberes da experiéncia. No entanto, ha que se
considerar que tais saberes se organizam, se entrecruzam, se mobilizam, e reformulam pela
capacidade do sujeito interrogante, dialogante, critico e criativo. Nessa diregdo, pode-se dizer

que o0 sujeito para integrar e potencializar tais saberes em sua pratica profissional, precisa
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constituir-se em um sujeito empoderado, ou seja, com capacidade de didlogo e contato consigo
proprio, com disponibilidade de aproveitar-se da critica e do coletivo para recompor e atualizar

tais saberes. Caminhando nessa perspectiva, Favero (2001, p. 65) afirma que,

[..] a teoria ndo se apresenta como um conjunto de regras e normas. E
formulada e trabalhada a partir do conhecimento da realidade concreta.
Quanto a pratica, ela é o ponto de partida e, também, de chegada [...] é,
sobretudo, comprometendo-se profundamente como construtor de uma praxis
que o profissional se forma. A partir de sua préatica, cabe a ele construir uma
teoria, a qual, coincidindo e identificando-se com elementos decisivos da
prépria pratica acelera o processo, tornando a pratica mais homogénea e
coerente em todos os elementos.

Expomos que a nossa investigacdo, ao afirmar que a pesquisa-acdo trabalha na/com a
préxis. E explica que tem que utilizar-se da imbricacéo de dois eixos fundamentais: o eixo da
acao, que parte de uma acédo individual para uma agéo estruturada coletivamente; e o eixo da
significacdo da acdo, que parte de uma concepcéo individual, pautada em bom senso, e chega
ao esclarecimento critico ideoldgico. Mediando os dois eixos, encontra-se a reflexdo coletiva e
emancipatéria. Corroborando com esta ideia Paulo Freire argumenta que “a acdo, a reflex@o
critica, a curiosidade, o questionamento exigente, a inquietagdo, a incerteza — todas
indispensaveis ao sujeito cognoscente” (2006, p. 18).

Nesse sentido esta afirmacdo da sustentacdo a ideia de que o docente tem que ser um
sujeito inteligente, responsavel e capaz de estimular a divida e orientar o estudo para a
emancipacdo, atuando com um mediador entre o conhecimento, a cultura e a condigdo de
aprendiz com autonomia no processo de construcdo de seu conhecimento face ao opressor.
Segundo Pereira (2013, p. 15) “ a reflexdo ndo é um elemento a parte que chega para qualificar
a préatica do professor, mas ela é o elemento central na ontologia da formacgdo do professor,
mesmo porque a préxis ndo esta dissociada de reflexdo critica da realidade material analisada,
intelectualizada” ...“na epistemologia da praxis, esse carater ¢ Sine qua non no processo de
formagao de professores, ele estd presente naturalmente pela propria condi¢do da praxis”.

Neste percurso problematizador, a conscientizagdo vai tomando corpo no momento em
que evidencia o processo de formacéo critica do sujeito em relacdo a realidade. E, sobretudo é
um compromisso historico, ja que a interferéncia do homem no mundo enquanto sujeitos de si
e da sua propria historia podem possibilitar a transformacédo da realidade opressora. E a busca
continua, pela agéo/reflexdo/agdo sobre o mundo, e no nosso caso imbricados em uma

instituicdo escolar (CENEB), a EJA e as praticas dos docentes, no trabalho cotidiano.
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A conscientizagdo, assim, consiste no desenvolvimento critico da tomada de
consciéncia, ou seja, “ que ultrapassemos a esfera espontanea da apreensao da realidade, para
chegarmos a uma esfera critica na qual a realidade se da como objeto cognoscivel e na qual o
homem assume uma posicao epistemologica (FREIRE, 1980, p. 26). Freire separa 0s conceitos
de consciéncia ingénua e de consciéncia critica, na qual a primeira € a resposta da mera
transmissao de conhecimentos entre docente e educando; enquanto na segunda, o educando é
tido como um sujeito imerso em uma realidade e tempo histdrico préprio e tem no docente um
parceiro na busca dos conhecimentos.

A consciéncia social é para Marx (1984) o conjunto de ideias, teorias e concepcoes,
representacdes, sentimentos sociais, habitos e costumes das pessoas, que reflete a realidade
objetiva, a sociedade humana e a natureza. E esta conscientizacao passa pela visdo do trabalho

na vida dos sujeitos, desta forma como nos traz Thompson:

Os homens e mulheres também retornam como sujeitos, dentro deste termo —
ndo como sujeitos autonomos, “individuos livres”, mas como pessoas que
experimentam suas situacfes e relacdes produtivas determinadas como
necessidades e interesses e como antagonismos, € em seguida “tratam” essa
experiéncia em sua consciéncia e cultura (as duas outras expressoes excluidas
pela pratica teérica) [...] (THOMPSON, 1981, p.182)

Freire refere-se ao trabalho como uma categoria, que no processo de libertacdo por conta
da opressdo vivida pelos sujeitos transformar-se em luta ou em alienacdo. E um enunciado
epistemolégico onde o individuo € sujeito e produtor de conhecimentos.

A EJA é uma conquista da sociedade brasileira. O seu reconhecimento como um direito
humano veio se dando de maneira gradativa ao longo do século passado, atingindo sua plenitude
na Constitui¢do de 1988, quando o poder publico reconhece a demanda da sociedade brasileira
em dar aos jovens e adultos que néo tinham realizado sua escolaridade o mesmao direito que 0s
alunos dos cursos regulares que frequentam a escola em idades proprias ou levemente
defasadas, mas este direito sendo formalizado ndo havia sido posto em pratica ainda, na
plenitude da sua prética.

Para nés na EJA, as instituicdes educativas tém um sentido social para a formacéo da
consciéncia individual e coletiva dos sujeitos. E para tal, deve haver uma compreensdo
socioldgica do contexto onde esta inserida a instituicdo educativa (0 seu entorno, o seu tempo
historico, a economia, as mazelas sociais, 0s problemas com a marginalidade, etc.)

Os profissionais da educacdo tém que transpor a posi¢do de meros “ expectadores” do

ensino, transmitindo conteddos e acatando todas as ideologias impostas pelo livro didatico para
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0 desenvolvimento da criticidade e da busca do conhecimento por parte do alunado. As
instituicOes educativas estdo em um movimento de transformacéo por contas dos fenémenos
atuais e econémicos. Sendo mais aberta aos problemas que afligem sua a comunidade no seu
entorno e integrando valores étnicos, sociais, culturais, morais e religiosos na busca da interacao
entre as pessoas e 0 respeito muatuo.

Deveria haver uma circularidade entre a escola e a ciéncia, a ciéncia é produzida para
responder a indagacdes da sociedade e solucionar problemas em um contexto histérico ja a
escola deveria ser um centro de problematicidade. Deveria comegar na escola o “ fazer”
cientifico, a apropriacdo dos conceitos e a producéo de solugdes para os problemas da prépria
instituicdo educativa, dando possibilidades de interacdo do poder cientifico por parte das
camadas mais populares e consequentemente do fortalecimento da sua criticidade.

N&o somente a ciéncia deveria fazer parte do dia-a-dia das instituicdes educativas, mas
a cultura e o legado cultural da sociedade. A mudanca no curriculo das instituicGes educativas
deve enaltecer a cultura popular, regional e local em detrimento da cultura dominante, e que a
escola ndo pode mais reproduzir padrdes culturais elitistas.

A instituicdo educativa enquanto organizacdo é complexa, diversa, pensante e deve
valorizar o respeito ao outro. Ela tem uma misséo e crengas que influenciam na sua identidade
enquanto organizacdo que também responde ao contexto econémico, mas ndo deve perder de
vista a construcdo de valores, novas praticas educativas que primem pela busca do
conhecimento cientifico e da criticidade.

Mas quem faz a instituicdo educativa? O docente na relacdo com os outros sujeitos! E a
Educacdo de Jovens e Adultos o que é nessa perspectiva de Freire? A resposta estard na fala,
nas acdes e nas posturas dos docentes durante a intervencdo pedagdgica nesta investigacao.

O que € a EJA? Poderiamos dizer que, é uma Educacdo que estd em constante busca
pela efetivacdo da chave (politicas publicas) que vem se construindo lentamente através da luta
dos movimentos sociais e dos profissionais em educagdo. Associado ao teto (alvo educacional)
que se refere ao que se quer aprender e ensinar, como se posicionam os educadores diante dos
problemas enfrentados pelos alunos da EJA e por eles mesmos, como a escola da EJA tem que
se preparar para este publico, quais as novas posturas dos educadores, quais 0s novos saberes,
novas didaticas, etc. Para por fim chegarmos ao jardim, ao respeito por esses sujeitos que sofrem
por conta do fracasso educacional, das ndo aprendizagens, das frustrac6es, do néo direito e de
todo o contexto socio-politico educacional do Brasil que imp&es escolhas perversas; € a uma

educacéo que trabalhe pela qualidade na busca da emancipacgao do educando.
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Neste caminhar, a autonomia ndo pode ficar somente relegada a um vocabulo
interessante, mas € a maturacdo progressiva de cada ser humano que se transforma seguindo
um ritmo (que lhe é préprio) e que implica pedagogicamente em se dar conta de ser o centro do
processo que vai ocorrendo durante a vida. O termo autonomia - autds - significa por si proprio
ou de si mesmo e serd em Kant que a razdo vai tomar “corpo” ja que a autonomia ¢ a
independéncia da vontade.

Por ser um processo longo e inconstante, ele jamais é extinto e alimentado por
experiéncias de conscientizacdo. Mas a autonomia nao pode ser pensada de uma perspectiva
individualista, ela se (re) constrdi enquanto ato coletivo continuo. Segundo Paulo Freire (1996,
p. 67),

A gente vai amadurecendo todo dia, ou ndo. A autonomia, enquanto
amadurecimento todo dia, ou ndo. A autonomia, enquanto
amadurecimento do ser para si, é processo, é vir a ser. Ndo ocorre em
data marcada. E neste sentido que uma pedagogia da autonomia tem de
estar centrada em experiéncias estimuladoras da decisdo e da
responsabilidade, vale dizer, em experiéncias respeitosas da liberdade.

Desta forma, Paulo Freire, em seu livro Pedagogia da Autonomia defende que o fim
maior da educagdo ndo esta na transferéncia do conhecimento, mas sim em uma prética
pedagogica autbnoma, questionadora, critica e ética; e que o professor tem que estar atento ao
reconhecimento e valorizacdo da identidade cultural do educando. Ja que, todo individuo chega
ao seio escolar ja trazendo consigo uma bagagem cultural, que deve ser respeitada e valorizada

no processo de ensino-aprendizagem. Neste sentido de inacabamento Freire afirma que:

[...] que nos faz seres éticos. O respeito a autonomia e a dignidade de cada um
é um imperativo ético e ndo um favor que podemos ou ndo conceder uns aos
outros. [...] O professor que desrespeita a curiosidade do educando, o seu gosto
estético, a sua inquietude, a sua linguagem, mais precisamente, a sua sintaxe
e a sua prosaddia; o professor que ironiza o aluno, que o minimiza, que manda
que ‘ele se ponha no seu lugar’ ao mais ténue sinal de sua rebeldia legitima,
tanto quanto o professor que se exime do cumprimento de seu dever de propor
limites a liberdade do aluno, que se furta ao dever de ensinar, de estar
respeitosamente presente a experiéncia formadora do educando, transgride
principios fundamentalmente éticos de nossa existéncia. E neste sentido que o
professor autoritario, que por isso afoga a liberdade do educando,
amesquinhando o seu direito de estar sendo curioso e inquieto, tanto quanto o
professor licencioso rompe com a radicalidade do ser humano - a de sua
inconclusdo assumida em que se enraiza a eticidade (FREIRE, 1997, p. 66-7).
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Pode-se afirmar, sem sombra de davida, que toda aprendizagem é transformadora. A
aprendizagem transformadora acontece nas modalidades formal e informal, por uma acdo plena
de reflexdo critica do aluno e do professor, com embasamento na préatica e na acdo de suas
experiéncias e de sua interacdo com o meio social. Neste sentido, o educando é competente em
exercer a construgdo de sua aprendizagem, mobilizando-a para transformar a si préprio,
construindo sua alteridade e compreendendo sua identidade.

No espaco formal, a aprendizagem se consolida seguindo um curriculo. Curriculo este
que se apresenta como um programa de ensino que ira nortear a pratica pedagogica do professor.
Dirigindo suas agdes, intencBes, conteudos e avaliacdes que deverdo levar em conta as
condigdes reais dos alunos, da escola, dos materiais didaticos disponiveis e da comunidade de
entorno da escola para sua execugao.

A autonomia € uma ideia viva no pensamento freireano e é um elemento essencial a

condi¢do humana. Conforme Jaqueline Ventura,

E perceptivel em sua trajetoria historica, que a EJA sempre foi tratada pelo
Estado como uma educacéo de segunda classe, que nunca assegurou 0 acesso
e a permanéncia na escola, nem as condi¢Oes de acesso ao conhecimento
cientifico e tecnol6gico (...) a EJA praticada hoje, pelo Estado brasileiro,
constitui-se em um novo mecanismo de mediagdo do conflito de classes;
apoiada nas nocbes de empregabilidade, de competéncias e de
empoderamento, difunde entre os trabalhadores a ética individualista e
competitiva dos homens de negdcios. (VENTURA, 2011, p. 93).

E no caso da EJA:

O que é diferente acerca do estudante adulto é a experiéncia que ele traz para
a relacdo. A experiéncia modifica, as vezes de maneira sutil e as vezes mais
radicalmente, todo o processo educacional; influencia os métodos de ensino,
a selecdo e o aperfeigoamento dos mestres e o curriculo, podendo até mesmo
revelar pontos fracos ou omissdes nas disciplinas académicas tradicionais e
levar a elaboragdo de novas areas de estudo. (THOMPSON, 2002, p. 13).

Pensar em autonomia docente néo é facil por conta de todas as influéncias que existem:
a instituicdo, os alunos, as mudancas politicas, 0s gestores, os problemas sociais e econdmicos,
a influéncia dos 6rgaos reguladores e estatais, etc. Inclusive a nossa investigacao vai buscar de
que maneiras o docente desempenha a sua autonomia enquanto liberdade de acdo dentro da
instituicdo e o seu comprometimento no desenvolvimento de praticas pedagogicas mais efetivas

para os alunos da Educacéo de Jovens e Adultos.
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2.3 Saberes Docentes na Educacéo de Jovens e Adultos: o professor em construgéao na

perspectiva da pedagogia freiriana

Vivemos um momento de incertezas, de mudancas, de diversidades, de quebra de
paradigmas. Em meio a esse turbilhdo, a educacdo que é um processo continuo de formacédo
humana e n&o pode perder de vista a construgdo de novos saberes, conhecimentos, valores e
opiniGes. Nesse contexto, pois, insere-se 0 educador e 0s saberes que auxiliam a sua pratica
pedagdgica no fazer cotidiano. Pensar em educacdo é pensar os saberes, a formacdo de
professores e a pratica pedagdgica e sobretudo é importante situar a formacéo do docente no
desenvolvimento dos saberes, no @mbito da qualificacdo, da valorizacdo e das politicas publicas
adequadas ao trabalho do docente.

Imberndn (2001), discute a importancia de uma sélida formacéo inicial do professor,
para que esse possa exercer sua profissdo de maneira critica, para continuar formando-se.

Assim, relata que é preciso,

Dotar o futuro professor ou professora de uma bagagem sélida nos ambitos
cientifico, cultural, contextual, psicopedagdgico e pessoa , deve capacita-lo a
assumir a tarefa educativa em toda a sua complexidade, atuando
reflexivamente com a flexibilidade e o rigor necessarios, isto é, apoiando suas
acoes em uma fundamentacédo valida para evita cair no paradoxo de ensinar,
ou em uma falta de responsabilidade social e politica que implica todo ato
educativo em uma visdo funcionalista, mecanica, rotineira, técnica,
burocratica e ndo reflexiva da profissdo que ocasiona um baixo nivel de
abstracgdo, de atitude reflexiva e um escasso potencial de aplicagdo inovadora
(IMBERNON 2001, p. 61).

Partindo dessa analise, percebe-se que a formacao inicial tem que ter uma boa estrutura
para facilitar uma anélise geral das situacdes educativas, possibilitando um condicionamento
que favoreca o conhecimento valido e desperte atitude interativa e dialética para conduzir o
profissional a valorizar a necessidade de renovacdo permanente a partir das mudancas que vao
surgindo. A docéncia é uma atividade laboral que se sustenta pela triade, teoria-pratica-
ambiente, ou seja, o docente se constitui docente na relacdo com o discente em um ambiente
favoravel ao aprendizado. A teoria e a pratica vao se reformulando ao longo do tempo e
dependendo das a¢Oes empreendidas por este docente na busca da sua profissionalizacéo.

Como discorre Paulo Freire, ao afirmar que a pratica pedagogica do professor que tenta
vencer 0 achismo diante da educacdo de jovens e adultos o coloca como sujeito historico
sociocultural, com ansia de absorver novo conhecimento formal, tornando-o capaz de intervir

na realidade e modifica-la. Nessa perspectiva, o professor necessita de novos sistemas de
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trabalho e novas aprendizagens para executar a sua profissdo, além de utilizar as experiéncias

docentes em favor da construcdo de uma préatica. Nesse sentido,
O saber que a pratica espontdnea ou quase espontanea ‘“desamarrada”,
indiscutivelmente produz é um saber ingénuo, um saber de experiéncia feito,
a que falte a rigorosidade metodica que caracterize a curiosidade
epistemologica do sujeito. Este ndo é o saber que a rigorosidade de pensar
certo procura. Por isso é fundamental que, na pratica da formacéo docente, o
aprendiz de educador assume que o indispensavel pensar certo ndo é presente
dos deuses nem se acha no guia dos professores que iluminados
intelectualmente escrevem desde o centro do poder, mas pelo contrario, 0

pensar certo que supera o ingénuo tem que ser produzido pelo préprio aprendiz
em comunh&o com o professor formador. (Freire, 1996, p. 38-39).

A concepcao de educacao implicita nas estratégias de formacao do educador reflete nas
praticas educativas. Dessa maneira faz-se necessario pensar as concep¢des de educagdo ao
promover a formacdo do professor. Freire (1996), define educacdo como sendo um momento
de processo de humanizacédo e partindo dessa relacdo, considera duas concepcbes opostas de
educacdo: a concepcdo bancéria e a problematizadora.

Na concepgdo bancéria burguesa, o educador é o que sabe e 0s educandos, 0s que nao
sabem; o educador é o que pensa e os educandos, 0s pensados; o educador € o que diz a palavra
e 0s educandos, os que escutam docilmente; o educador é o que opta e prescreve sua opgao e
os educandos o0s que seguem a prescri¢do, o educador escolhe o contetido e os educandos jamais
séo ouvidos nessa escolha e se acomodam a ela.; o educador identifica a autoridade funcional,
que Ihe compete, com a autoridade do saber, que se antagoniza com a liberdade dos educandos,
pois devem se adaptar as determinacGes do educador; e, finalmente, o educador € o sujeito do
processo enquanto o educando é o objeto. A educacdo torna-se um ato de depositar-se, como
nos bancos; o saber é uma doacao dos que se julgam detentores dele aos que nada sabem.

Na concepcdo problematizadora a reflexdo parte da propria analise da sociedade
brasileira como uma sociedade em constantes transformacdes. Aqui o dialogo serve de ponte
para 0 homem aprender-se como sujeito histérico e ndo como mero objeto, moldado pelo meio
social. Essa deve ser a concepgéo a nortear a formacdes dos professores da EJA. A formagéo
de professores pressupde reelaboracdo ou a recriagdo dos saberes dados pelos cursos, feita com
base nas experiéncias vivenciadas tanto como aluno, antes e durante o curso de formacdo inicial,
quanto posteriormente, adquirido no desempenho da atividade profissional. (SANTOS 1998
apud SOEIRO, 2009).

JanaEJA, a docéncia é singular, pois € uma educacao voltada para sujeitos que que ndo

tiveram a oportunidade de estudar numa escola regular porque foram obrigados pelas condic¢oes
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econdmicas e pelo sistema econdmico a trabalhar para o sustento, outros por ndo possuir o
mesmo ritmo de aprendizagem e por diversos outros motivos, do campo e também das periferias
das grandes cidades. Desta forma, o docente tem que desenvolver praticas e executar acoes
pedagdgicas especificas para este grupo de jovens e adultos e saber considerar alguns aspectos,
como a experiéncia pessoal e profissional dos adultos, suas modificagBes caracteristicas dessa
fase de vida, de modo que os dispositivos formativos o levem a uma formacéo de qualidade
adequada ao seu desempenho em diferentes contextos sociais e que tudo isso repercuta na
qualidade do ensino.

A pesquisa em Educagdo de Jovens e Adultos na Bahia, tem caminhado muito pela
necessidade do conhecimento deste campo de pesquisa, por parte de alguns programas de Pos-
Graduacao que buscaram criar a¢es que promovam a discussao desta tematica. Assim como,
a criacdo por conta da Universidade do Estado da Bahia de um Mestrado Profissional de
Educacdo de Jovens e Adultos. Mas Dantas (2015), nos chama a atenc¢do para uma ampliacéo
de investigagdes nesta area,

O estudo sobre o estado da arte das pesquisas em EJA na Bahia nos Gltimos
10 anos, realizado por Laffin e Dantas (2015), denuncia também as poucas
producdes existentes sobre este campo de pesquisa e de pratica pedagdgica
em nosso estado.

A evolucdo historico-social e cultural em gque vivemos, traz para as praticas educativas
a realidade, e neste ponto podemos destacar o contexto social atual, que exige do professor
saberes especificos, e na modalidade de ensino EJA, e pesquisas neste campo.

A UNEB vem atuando em todo o estado da Bahia com seus vinte e nove Departamentos
gue muitos contribuem com a formacao docente e producédo de conhecimento, buscando sempre
se comprometer, cada vez mais, com essa formacado, e consequente responsabilidade social de
educadores. Assim, para exercer sua fungdo social, no contexto da educacdo, requerem-se
praticas cotidianas de avaliar as ac0es e 0s impactos causados no contexto onde a universidade
esta inserida, o que demonstra que a UNEB tem se incluido aos processos sociais e académicos.
Ao longo dos anos, a Universidade vem desenvolvendo programas e a¢des que contribuem para
0 engrandecimento social e humano nos espacos nos quais se faz presente. Neste sentido a
UNEB vem sobremaneira contribuindo com a formagdo no estado da Bahia por implementar
um sistema de educacgédo enraizado nos problemas que desafiam o desenvolvimento social,
produzindo conhecimento e gerando inovagdes tecnoldgicas através de seus projetos, que tém

se ocupado da organizacao didatico-pedagogica, possibilitando contemplar as especificidades
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dos diferentes Territérios de Identidade de abrangéncia de cada Departamento, articulando as
atividades de ensino, de extenséo e de pesquisa.

Assim, se coloca a importancia da pesquisa para a construcao da qualidade da formacao
dos jovens e adultos - EJA, ndo somente enquanto pratica que descreve a realidade educacional
e aponta solugdes, mas também como metodologia de ensino-aprendizagem a ser implementada
na pratica pedagogica das escolas publicas, enquanto meio para a construgdo de conhecimentos
interdisciplinares, contextualizados e significativos para os estudantes, como prevé as
Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo de Jovens e Adultos e os Pardmetros
Curriculares Nacionais para Educacédo de Jovens e Adultos.

Dessa maneira a agdo pedagdgica desloca-se da imitacdo e reproducdo (pedagogia
tradicional), do treino e adequacdo dos sujeitos as estruturas socioeconémicas, politicas e
culturais (pedagogia tecnicista) para a construcdo participativa de conhecimentos (e o
consequente desenvolvimento de competéncias e habilidades), uma pedagogia revolucionaria
(SAVIANI, 1996), processo critico e criativo no qual se pretende como meta “aprender a
aprender” (DEMO, 2000, p29).

Uma das categorias sobre saberes docentes ¢ descrita por Tardif (2000, p.11), que nos
fala sobre os saberes da experiéncia ou como outros autores chamam de pratica em oposi¢ao
aos saberes adquiridos na academia ou nos questionamentos de como deveria ser a docéncia e
todos os seus aspectos. Estes saberes da experiéncia sdo construidos cotidianamente pelo
docente e pela coletividade. E importante entender o conceito de epistemologia da pratica

profissional que o autor levanta:

“Eis aqui essa defini¢do: chamamos de epistemologia da pratica profissional
o estudo do conjunto dos saberes utilizados realmente pelos profissionais em
seu espaco de trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas.
Damos aqui a nocdo de “saber” um sentido amplo, que engloba os
conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptidoes) e as atitudes,
isto €, aquilo que muitas vezes foi chamado de saber, saber-fazer e saber-ser.
Sublinhemos, como mostraremos adiante, que esse sentido amplo reflete o que
os proprios profissionais dizem a respeito de seus proprios saberes
profissionais (Tardif, Lahaye e Lessard, 1991; Tardif e Lessard, 1999). A
finalidade de uma epistemologia da pratica profissional ¢ revelar esses
saberes, compreender como sdo integrados concretamente nas tarefas dos
profissionais ¢ como estes os incorporam, produzem, utilizam, aplicam e
transformam em fung¢do dos limites e dos recursos inerentes as suas atividades
de trabalho. Ela também visa a compreender a natureza desses saberes, assim
como o papel que desempenham tanto no processo de trabalho docente quanto
em relacdo a identidade profissional dos professores”. (TARDIF, 2000, p. 6 ¢
7)
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Tardif destaca o saber fazer que sdo os saberes especificos que surgem da pratica e da
vivéncia cotidiana no trabalho. Mas o docente também se compreende enquanto trabalhador, e
como tal enfrenta os problemas de um pais onde a marca da desigualdade ¢ latente, a estrutura
de classe e a exclusao se aprofunda cada dia mais. Nao podemos esquecer nesse interim sobre
a instituicdo escolar e o papel que ela exerce na formagao dos sujeitos, pois a educagdo ainda ¢
influenciada pelo poder economico do capital estrangeiro e como tal dita as suas regras o que
se deve fazer. Portanto nao devemos esquecer qual o papel da escola publica nesse contexto, se
estao formando sujeitos para a conformagao ou para a emancipacao. E sobretudo na agao do
docente, na autonomia que ele pode/deve ter sobre o seu fazer, como nos diz Andrade 2013,

p.84:

A questdo do saber, diferentemente da questdo do conhecimento, remete nao
s0 aos diferentes dominios da pratica e desenvolvidos na pratica, mas,
sobremodo, aquilo que o sujeito coloca e expressa, porque se trata de um ato
real de autoexpressao e de “auto-nomia” (inscrever-se, fazer o nome proprio)
na pratica, constituindo-a e dinamizando-a de modo singular e, portanto,
tornando-a irredutivel a demonstracdo. Ou seja, isto implica em compreender
que € impossivel modelar e prever, ao modo da construgdo de um programa
identitario, todos os saberes decorrentes da pratica, ja que isso evoluira a
medida de cada um, como fluxo e virtus, num processo cadtico e virtualizante.
E a acdo real do sujeito, enquanto ato expressivo a partir de um determinado
dominio, que atualiza o carater virtual de um determinado processo. Assim,
compreendemos o ser docente como sendo, simultaneamente, da ordem da
virtualidade e da atualidade, implicando uma permanente relacdo entre ato-
poténcia/poténcia-ato, dindmica e devir.

Paulo Freire também anuncia a importincia da reflexdo critica sobre a pratica, o pensar
ingénuo perde “forga” para o pensar epistemoldgico, na busca de um saber mais metodico e
rigoroso; que ndo impede a emotividade e a sensibilidade. Na busca por saberes ideais, o autor
nos apresenta em seu livro Pedagogia da Autonomia (1996), um dos saberes necessarios a
pratica educativa: “ ensinar ndo € transferir conhecimentos, mas criar possibilidades para a sua
propria producao ou construgdo” (p. 22).0 processo formativo e a ressignificacdo dos saberes
s0 acontecerd no momento em que os docentes entenderem a importancia da pratica educativa
coletiva associada a sua capacidade individual de desenvolver seu senso reflexivo gerando uma
autonomia para o seu aperfeicoamento profissional.

A reflexdo na acdo ¢ a reflexdo desencadeada durante a realizagcdo da agao pedagogica,
sobre o conhecimento que estd implicito na ac¢do, enquanto instrumento de aprendizagem do
professor, pois somente no contato com a situagao pratica que o professor adquire e reconstroi

novas teorias e conceitos. Desta maneira, ela interfere no planejamento, na tomada de decisdes,
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e no saber fazer. Segundo Freire (2002, p. 20), o homem ¢ um ser inconcluso e deve ser

consciente da sua inconclusao:

A educacdo € permanente nao por que certa linha ideoldgica ou certa posicao
politica ou certo interesse econdmico o exijam. A educagdo é permanente na
razdo, de um lado, da finitude do ser humano, de outro, da consciéncia que ele
tem finitude. Mas ainda, pelo fato de, ao lado da historia, ter incorporado a
sua natureza ndo apenas saber que vivia, mas saber que sabia e, assim, saber
que podia saber mais. A educacdo e a formagdo permanente se fundam ai.

Freire contribuiu significativamente para a formacao em busca dos saberes dos docentes
e oportunizando a eles um reconhecimento de sujeitos do conhecimento através da reflexdo.
Defendemos uma mudanca nos processos formativos dos docentes, buscando a criar momentos

de reflexdo sobre a praxis educativa no contexto da educacao de jovens e adultos.
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3. PESQUISA  QUALITATIVA DO TIPO INTERVENCAO
PEDAGOGICA: UMA POSSIBILIDADE NA EDUCACAO DE
JOVENS E ADULTOS

Os sonhos s@o projetos pelos quais se luta. Sua realizacdo néo se verifica
facilmente, sem obstaculos. Implica, pelo contrario, avangos, recuos,
marchas as vezes demoradas. Implica luta. Na verdade, a transformacéao do
mundo a que o sonho inspira é um ato politico e seria ingenuidade néo
reconhecer que os sonhos tém seus contra-sonhos. (FREIRE, Paulo.
Pedagogia da Indignacéo: cartas pedagdgicas e outros escritos, 2000).

3.1 A pesquisa de intervencdo pedagogica

A metodologia, para nds, € como um caminho, e 0 que determina como pesquisar € 0
problema da pesquisa, apresentados aqui neste capitulo. Nesse sentido, tanto o referencial
tedrico quanto as técnicas de pesquisa e os procedimentos de andlise de dados serdo guiados
pelo problema. Problematizar assume a funcéo de dizer o modo pelo qual as coisas produzem
problemas, para, mediante a compreensdo desses elementos, buscar outros caminhos.
Caminharemos no sentido de problematizar a formacao docente em servico em Educacdo de
Jovens e Adultos, as préaticas pedagdgicas baseadas na pedagogia de Paulo Freire.

Para tal, a investigacdo em educacdo que se utiliza da intervencdo pedagdgica como
uma pesquisa aplicada tem o seu valor por produzir conhecimentos e gerar mudancas
pedagogicas.

Nesse sentido, essa pesquisa de intervencao pedagdgica esta fundamentada nos estudos
de Thiollent (2005), Barbier (2002), Aguiar e Rocha (1997) e Damiani (2008; 2012), que
estudam a pesquisa de intervencdo em educacao nos diversos formatos, como pesquisa-agao,
pesquisa colaborativa e pesquisa de intervencdo pedagdgica, sendo esta Ultima a que vamos
seguir neste estudo. A intervencdo pedagdgica proposta por Damiani (2012) tem dois elementos

estruturantes a serem seguidos:

a intervencdo propriamente dita e a avaliagdo dessa intervencdo. a) o método
da intervencdo [...] descreve a préatica pedagogica implementada, de maneira
detalhada, fundamentando-a teoricamente; e b) o método de avaliagdo da
intervengdo [...] especifica os instrumentos de coleta e andlise de dados
utilizados para tal intervencao. Essa segunda parte do relato assemelha-se ao
método descrito em qualquer tipo de pesquisa empirica em que ha
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preocupacdo com o rigor exigido por toda a atividade cientifica que visa a
produzir conhecimento sobre a realidade estudada. (2012, p. 8).

Assim, esta intervencdo pedagégica, baseada na Lei Geral do Desenvolvimento de
Vygotsky (1998), entende que esse processo ocorre, primeiramente, no nivel interpsicologico
(entre pessoas), para, depois, passar para o nivel intrapsicologico (o interior da pessoa). Nesse
sentido, a aprendizagem é mediada e social, e o sujeito isolado, mesmo tendo condicGes
bioldgicas e cognitivas, ndo consegue chegar a internalizacdo dos conhecimentos, por isso a
utilizacdo das oficinas investigativas formativas.

Como nos diz o Dicionario Aurélio (p. 960), a palavra “intervencdo” significa
“interferéncia”. Nesta pesquisa, essa interferéncia no fazer pedagogico através das oficinas
investigativas e formativas promovidas pela pesquisadora sera planejada e implementada na
busca de avancos, resolucdo de problemas e na construgdo de novos saberes.

A metodologia da problematizacdo do ensino, dentro da perspectiva historico-critica,
levanta argumentos a favor da conscientizagédo no valor do trabalho humano, principalmente no
que se refere a pratica social. As questdes sociais, econbémicas, culturais e as diversas dimensdes
da anélise de temas trabalhados em sala de aula levam o sujeito a perceber o seu papel, de seus
familiares e de sua comunidade na construcdo de uma sociedade mais justa, focada no ser

humano. Segundo Damiani (2012, p. 6),

Nesse método, parte-se da realidade objetiva tal como é percebida e dela se
extraem conceitos abstratos por meio dos quais, posteriormente, volta-se a
analisar essa realidade, chegando ao que Marx (1983) denominou de concreto
pensado, ou seja, realidade teoricamente analisada. Segundo Duarte (2000), o
pensamento marxiano considera a abstragdo como indispensavel para se
chegar a esséncia da realidade concreta.

Com bases cientificas, o trabalhno humano e o conhecimento escolar passam a ser o
nucleo fundamental das praxis pedagoégicas do professor. Para Oliveira (2009, p. 28), “a
mediacdo é o processo de intervencdo de um elemento intermediario numa relagdo; a relacédo
passa, entdo, de ser direta e passa a ser mediada por esse elemento”. Ja Thiollent (2009, p. 81)
argumenta que a producgéo de conhecimento proveniente de pesquisas-a¢ao pode contribuir para
“o esclarecimento de microssituacdes escolares e para a defini¢do de objetivos de acdo
pedagdgica e de transformagdes mais abrangentes”.

O trabalho em pequenos grupos mostra—se muito vantajoso porque, como afirma

Damiani (2008), baseada nos pressupostos da Perspectiva Historico-Cultural, as atividades
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colaborativas trazem indmeros beneficios para as pessoas que nelas estdo envolvidas,
principalmente na area da Educacéo.

Ao refletir sobre a pesquisa, conjugada ou ndo com a intervengdo psicossociologica,
Barbier (1985) afirma que, em sentido amplo, a implicacdo remete a elementos conscientes e
inconscientes que perpassam as atitudes adotadas pelo investigador diante de seu campo de
investigacdo, dos temas escolhidos, das relages que estabelece com os sujeitos sobre os quais
recai seu interesse e assim por diante. Ainda que reconhecam as escolhas conscientes feitas
pelos pesquisadores, a posicado tedrica de que a implicacao ndo se restringe somente as escolhas
deliberadas e racionais sugere também o envolvimento do investigador, por vezes inconsciente,
na realizacdo de um trabalho de campo. Portanto, a implicacdo vai além de uma decisdo
consciente de engajamento em um empreendimento coletivo, seja ele um processo de trabalho,
um tipo de pesquisa, a participacdo em um grupo, instituicdo ou comunidade.

A utilizacdo da pesquisa-acao € feita sob a concepcéo epistemoldgica de transformacao
das pesquisas em Ciéncias Sociais, como uma metodologia especifica para individuos ou
pequenos grupos. Ela se apresenta como um instrumento de trabalho e investigacdo de grupos
ou coletividades de pequeno ou no maximo médio porte, ou seja, atuando sobre uma visdo
microssocial. Para Barbier (1985), a “pesquisa-acdo € uma atividade de compreensdo e de
explicacdo das praxis dos grupos sociais por eles mesmos, com ou sem especialistas em ciéncias
humanas e sociais praticas, com o fito de melhorar suas praxis”, ou seja, com o intuito de
transformar sua conduta no uso de uma agao transformadora.

Dessa maneira, buscamos uma definicdo de implicacdo que ndo se resuma a
contratransferéncia psicanalitica e que favoreca a ampliagcdo do entendimento sobre o0 assunto.
Encontramos a definicdo de Barbier (1985), no campo das ciéncias humanas, que conceitua
implicacdo como o engajamento pessoal e coletivo do pesquisador em e por sua praxis
cientifica, em funcdo de sua histéria familiar e libidinal, de suas posi¢des passadas e atual nas
relacfes de producdo e de classe, e de seu projeto sociopolitico em ato, de tal modo que o
investimento que resulte inevitavelmente de tudo isso seja parte integrante e dindmica de toda
atividade de conhecimento (BARBIER, 1985, p. 120).

Os estudos para a efetivacdo das producdes didatico-pedagdgicas e implementacéo terdo
como base a pesquisa-acéo, que pode ser definida como (THIOLLENT, 1985 apud GIL, 1996,
p. 60)

[...] um tipo de pesquisa com base empirica, que € concebida e realizada em
estreita associagdo com uma acdo ou com a resolucdo de uns problemas
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coletivos em que o0s pesquisadores e participantes representativos da situacdo
ou do problema estdo envolvidos de modo cooperativo ou participativo.

Dessa forma, consideramos importante utilizar este método de pesquisa, jA que o
pesquisador faz parte do grupo de pesquisa e partiu de uma situagdo-problema da escola para a
elaboracdo do presente projeto de intervencao pedagdgica. O projeto de intervencao pedagdgica
na escola sera efetivado por meio de diversas oficinas investigativas-formativas. Apesar de seu
planejamento ser flexivel, ocorrendo um ir e vir entre as fases, préprio do grupo de pesquisa
em seu relacionamento com o tema proposto e as discussdes nas oficinas, procuraremos prever

algumas ac0Oes a serem desenvolvidas pelo pesquisador. Segundo Aguiar e Rocha (1997, p. 97),

Na pesquisa-intervencao, a relacdo pesquisador/objeto pesquisado é dindmica
e determinard os proprios caminhos da pesquisa, sendo uma producdo do
grupo envolvido. Pesquisa é, assim, a¢do, construcao, transformacao coletiva,
andlise das forgas socio-historicas e politicas que atuam nas situagdes e das
proprias implicac@es, inclusive dos referenciais de analise. E um modo de
intervencdo, na medida em que recorta o cotidiano em suas tarefas, em sua
funcionalidade, em sua pragmatica — variaveis imprescindiveis a manutengédo
do campo de trabalho que se configura como eficiente e produtivo no
paradigma do mundo.

E que os cientistas e pensadores devem sempre perseguir seus posicionamentos criticos
e complexos e impactar na educacdo buscando intervir na formacéo do sujeito. Para Ferreira
(2004, p. 143), ao invés de buscar a reconstrucdo historico-social, a explicacdo em educacéao
almeja a compreensdo do meio, visando a uma intervencdo pedagogica na realidade. Desta
forma, entendo que o projeto de intervencgéo seja 0 comeco (levantamento de ideias, percepgao
do meio e das suas necessidades), 0 meio (discussao das categorias de analise de Paulo Freire,
de saberes docentes e ética) e o fim (ressignificacdo da pratica em EJA) na busca por uma EJA
de qualidade. Segundo Ferreira (2004, p. 151), a ciéncia se justifica por sua relevancia social e
importancia para o progresso do homem.

Com base na afirmacgdo acima, a posi¢cdo metodoldgica que norteia este trabalho é a
pesquisa qualitativa embasada em autores como Minayo (2010), Bogdan & Biklen (1994) e
Ludke & André (1986), que formardo o referencial tedrico para compreender os desafios e
perspectivas do docente da EJA do Ceneb na cidade de Feira de Santana — BA, sujeitos desta
pesquisa. A escolha pela abordagem qualitativa se da pelo fato de ser uma metodologia usada

para
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[...] descrever a complexidade de determinado problema, analisar a interagéo
de certas variaveis, compreender e classificar processos dindmicos vividos por
grupos sociais, contribuir no processo de mudancga de determinado grupo e
possibilitar, em maior nivel de profundidade, o entendimento das
particularidades do comportamento dos individuos. (RICHARDSON, 1999).

Segundo Minayo et al. (1994), a pesquisa qualitativa se preocupa com um nivel de
realidade que ndo pode ser quantificado. A autora afirma que a pesquisa qualitativa trabalha
com o universo dos significados, motivos e aspiracdes, 0 que corresponde a um espaco mais
profundo das relacbes dos fendmenos, que ndo podem ser reduzidos a operacionaliza¢do de
variaveis. Por conta disso, a escolha nesta investigacao por esse caminho que sera entrelacado
pelo contexto sdcio-politico-cultural da instituicdo pesquisada, contexto pedagogico e pelas
aspiracdes ideoldgicas dos docentes.

No que tange a investigacao qualitativa em educacdo, André (2000) salienta que a teoria

em uma abordagem qualitativa vai sendo construida e reconstruida no processo da pesquisa,
assim como as posi¢cdes metodoldgicas vao sendo também (re) orientadas e conduzidas pelo
processo de investigacdo, como € o caso da pesquisa aplicada em educacéo.
Caudau (1997, p. 26) entende que a “investigagdo-formagao” abre a possibilidade de inserir a
pesquisa em uma perspectiva na qual pesquisador e professores se relacionem mais
cooperativamente, de forma que ambas as partes ganhem, buscando conceber mudancas na
pratica docente por meio da reflexdo na pratica e sobre a prética, valorizando os saberes que as
pessoas tém. Nesse sentido, 0 interesse por esta investigacdo-formacao surgiu pelo fato de a
pesquisadora observar que a maioria dos professores do CENEB ndo havia tido nenhuma
disciplina especifica sobre a EJA durante a graduacdo e que 0 mesmo aconteceu com a
Pedagogia de Paulo Freire, a qual ficou en passant em muitos momentos da carreira docente.

Por isso, justifica-se a importancia desta investigacao através do Projeto de Intervencéo
Pedagdgica para uma melhor compreensao da Pedagogia de Paulo Freire e das suas categorias
(di&logo, préxis) na busca de ressignificar a pratica docente em EJA. A intervencgdo alcanga ndo
somente os docentes na condicdo de profissionais que vao incentivar a apropriacao dos saberes
rumo a autonomia e levar a uma pratica critico-reflexiva abrangendo a vida cotidiana da escola
e 0s saberes derivados da experiéncia docente, mas também resgata os ensinamentos da
pedagogia de Paulo Freire para uma formacdo humana mais plena, o que ird reverberar em
todos os aspectos da vida do docente, em busca de comportamentos mais solidarios e criativos.

A reflexdo que desenvolveremos sobre a construgdo dos conhecimentos no Ceneb se
dara através das oficinas investigativas formativas, considerando em particular a perspectiva

dos (as) docentes, tendo como base epistemoldgica alguns eixos do paradigma freireano
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(didlogo, préxis). Interessa-nos demonstrar que esse dispositivo, apesar de pouco utilizado,
favorece a articulagdo entre os itinerarios formativos (em nosso caso, a EJA para os Eixos IlI,
IV, V, Vle VII) e tipos de saberes (0 saber popular e o saber cientifico transmitido pela escola).
Além disso, concorre para o sucesso do processo de ensino-aprendizagem e, neste, para a
formagdo e o trabalho docentes. Esse recurso ainda estabelece ou aprimora vinculos
interpessoais na propria escola.

Por tudo isso, afirmamos que as oficinas pedagogicas servem de meio, tanto para a
formacgdo continua do (a) educador (a) escolar e a construgdo criativa e coletiva do
conhecimento, quanto para um processo (cri) ativo de apropriacédo e transformacao da realidade.
Nesta investigacdo, a oficina pedagdgica tem a sua importancia porque permitiu identificar a
reflexdo e a troca de experi€ncia entre os docentes, assim como um “pensar’ coletivo na busca
por resultados consistentes. Como afirma Martin (1990, p. 71), “procuramos através desse
espaco, criar uma atmosfera facilitadora, para que a elaboracdo, o discernimento e a construgédo
pudessem ser uma constante no fazer coletivo”. As oficinas suscitaram alternativas pedagogicas
para problemas e impasses cotidianos, na medida em que confrontaram experiéncias, (re)
construiram saberes e praticas e aprofundaram a reflexdo no sentido de transformar a realidade
educativa no Ceneb.

Essa pesquisa de intervencdo pedagogica seguiu alguns passos metodologicos de
maneira a garantir o rigor cientifico da pesquisa aplicada em educagéo, séo eles: o primeiro
passo foi a previa aplicacdo de um questionario aberto/fechado (em anexo) com os docentes
do Ceneb. O segundo passo foi a intervencdo pedagogica com aplicacdo das oficinas
pedagogicas utilizando como técnica de registro a observacgdo participante (pesquisadora) e ndo
participante (o observador externo®*) via diario de campo. O terceiro passo foi a aplicacdo do
grupo focal quando do termino das oficinas que objetivou avaliar o processo pedagdgico e de
aprendizagem das oficinas.

Os docentes foram convidados a participar desta pesquisa e todos autorizaram a
gravacdo em 4audio das oficinas e grupo focal, assim como assinaram o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido. Importante ressaltar que a pesquisa foi submetida e
aprovada no Comité de Etica da Universidade do Estado da Bahia. Durante o processo da
transcricdo, os nomes dos docentes participantes foram substituidos pelas iniciais dos seus

nomes, a fim de manter o sigilo de suas identidades.

24O observador externo que esta inserido no contexto da pesquisa e neste caso, nas oficinas terd uma perspectiva
analitica distanciada do fazer pedagégico. Tendo assim, a possibilidade de registrar ndo somente as acbes objetivas
como as subjetivas de todos os participantes. No nosso caso, foi escolhido um ex professor estagiario da unidade.
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3.2  Astécnicas de investigacao

3.2.1 O questionario estruturado

A técnica do questionario serviu para a coleta de dados (roteiro em anexo) nesta pesquisa
de cunho qualitativo sobre o0s sujeitos pesquisados em termos de sua profissionalidade docente.
A coleta de dados teve a sua relevancia no sentido de apontar para um diagnostico real de quem
s80 e como pensam 0s sujeitos da pesquisa, no sentido de buscar um alcance genérico para a
implantacdo do Projeto de Intervencdo Pedagégica, tendo uma importancia diagndstica e
formativa no processo da investigagéo.

Destacamos que o ordenamento das questdes criou um ambiente favoravel a percepcao,
opinido, posicionamento e reflexdo sobre a EJA desses sujeitos. O questionario seguiu
composto de perguntas abertas (roteiro em apéndices), que sdo descri¢des detalhadas relevantes
no sentido de evidenciar os conhecimentos e as posturas dos professores a partir de uma escrita
aberta fomentando a construcéo do conhecimento e a criticidade do sujeito.

Assim, permitird um entrosamento e uma comunica¢do maior entre os sujeitos da
pesquisa, a pesquisadora e o Projeto de Intervencdo Pedagodgica. O questionario, segundo Gil
(1999, p. 128), pode ser definido “como a técnica de investigagdo composta por um ndmero
mais ou menos elevado de questBes apresentadas por escrito as pessoas, tendo por objetivo o
conhecimento de opinides, crencgas, sentimentos, interesses, expectativas, situacdes vivenciadas
etc.”

Durante doze meses, no ano de 2017, estive compartilhando com os professores e a
equipe gestora do CENEB — Feira de Santana, uma intervencao sobre a Pedagogia de Paulo
Freire. Intervencdo esta, que ja se configura como a segunda pesquisa-formacdo nesta
instituicdo. A primeira ocorreu no ano de 2015 e foi intitulada: Tecendo saberes e fazeres no
curriculo da Educacdo de Jovens e Adultos: um estudo sobre representacfes sociais de
profissionais da educacao de uma escola polo da cidade de Feira de Santana — Bahia pela Ms.
Ana Célia Dantas Tanure.

Na perspectiva de uma continuidade das discussdes na escola, no intuito de fortalecer e
ampliar os conhecimentos sobre a Educacéo de Jovens e Adultos; esta intervencao requisito
para a conclusdo do curso do Mestrado Profissional em Educacdo de Jovens e Adultos da
UNEB, deu possibilidade a feitura de uma dissertacdo que aponte para uma educacéo libertaria
e autbnoma. Assim, apresentaremos a aplicacdo da pesquisa em si e retomaremos alguns

conceitos tedricos apresentados nos capitulos iniciais na busca de dar a eles um sentido pratico.
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Apresentamos ainda a forma de anélise dos dados e uma discussdo sobre eles e as relages que
entre eles possam existir.

N&o houveram muitas mudancas no ambiente da escola para o recebimento da pesquisa,
utilizamos todo o aparato da escola (datashow, caixa de som, iluminacédo, banheiros, cadeiras,
mesas e estacionamento interno) e alguns elementos trazidos pela pesquisadora (lanches e
bebidas, canetas, folhas, barbante, fita crepe, cartolinas, etc). Assim como o horério das oficinas
deveriam ser apds as acOes dos AC’s do dia (deixando assim 0s sujeitos livres para participar
ou néo).

Apresentamos no Gltimo dia da Jornada Pedagdgica, 03 de fevereiro de 2017 a proposta
de pesquisa para este mestrado e de pronto ja a iniciamos com o questionario. Para investigar o
que os professores sabiam sobre a EJA (se haviam tido na sua formacdo inicial alguma
disciplina que versasse sobre este tema, quanto tempo tem de experiéncia com ela, e como a

percebem na escola). Dos 30 sujeitos da pesquisa, somente 22 responderam ao questionario.

3.2.2 Observagdo participante e ndo participante: as oficinas investigativas
formativas

Como pratica nas pesquisas em educacdo, a intervengdo pedagogica teve por objetivo a
analise dos efeitos das oficinas investigativas-formativas sobre a Pedagogia de Paulo Freire e
as categorias de andlise de Paulo Freire (o dialogo e a praxis) nas praticas do cotidiano
institucional, desconstruindo e ressignificando saberes.

Utilizamos a técnica da observacdo participante (pesquisador-formador) e nao
participante (observador externo) com registro em diarios de campo. A observacéo participante,
segundo Minayo (2010) é um processo pelo qual um pesquisador se coloca como observador
de uma situagdo social, com a finalidade de realizar uma investigacéo cientifica. Assim, durante
todo o trabalho de campo a interacdo do pesquisador com os sujeitos da pesquisa é essencial
promovendo o confronto da realidade concreta com os pressupostos tedricos da pesquisa.

Para o registro das observac6es nds (pesquisador e observador externo) utilizamos um
diario de campo, como propde Bogdan e Biklen (1982), que dizem que o contetdo das
observacdes deve ser composto de uma parte descritiva e uma parte reflexiva. A parte descritiva
deve conter o registro detalhado do que houve (descricédo das atividades, transcricdo da fala dos
sujeitos, mudangas comportamentais dos sujeitos, etc) durante todo o processo da pesquisa, no

nosso caso, todas as oficinas investigativas-formativas e o grupo focal. Ja a parte reflexiva
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refere-se aos comentarios pessoais do pesquisador e do seu observador, levantamento de
problemas durante a pesquisa, mudanga de perspectiva, sentimentos e expectativas.

Foram cinco encontros com uma meédia de uma hora e trinta minutos com os docentes
da EJA e equipe gestora durante os ACs?® da EJA para a intervencio pedagdgica. Cada tema -
a Educacdo de Jovens e Adultos, a pedagogia de Paulo Freire e as categorias dialogo e a praxis
que foram discutidos em encontros de uma hora e meia com os docentes do CENEB. Essas
oficinas terdo também um monitor de pesquisa que, de posse de um diario de campo descreveu
todo o processo pedagogico da oficina didatica, pois como nos diz Sarmento (2004), observar
é algo mais que olhar, é captar significados diferentes através da visualizagdo. Além do monitor
de pesquisa, o pesquisador-formador também foi um observado participante que descrevia suas
impressdes sobre o processo pedagdgico e as interacdes pesquisador-pesquisados.

A primeira oficina ocorreu nos dias 05/05/2017(sexta-feira) e 06/05/2017(sabado),
tendo no primeiro dia a participacdo de 16 docentes e se deu em 67 minutos e 73 segundos
iniciados as 20:00 horas, ja no dia seguinte houve a participacdo de 5 docentes e se deu em 60
minutos, iniciados as 20:00 horas. Totalizando assim 21 docentes.

A segunda oficina ocorreu nos dias 26/05/2017(sexta-feira) e 27/05/2017(sabado),
tendo no primeiro dia a participacdo de 6 docentes e se deu em 60 minutos e 13 segundos
iniciados as 20:30 horas, ja no dia seguinte houve a participacdo de 11 docentes e se deu em 80
minutos, iniciados as 20:00 horas. Totalizando assim 17 docentes.

A terceira oficina ocorreu nos dias 09/06/2017(sexta-feira) e 10/06/2017(sabado), tendo
no primeiro dia a participacdo de 17 docentes e se deu em 70 minutos e 20 segundos iniciados
as 20:30 horas, ja no dia seguinte houve a participacdo de 05 docentes e se deu em 60 minutos,
iniciados as 20:00 horas. Totalizando assim 22 docentes.

A quarta e quinta oficinas ocorreram no dia 07/10/2017(sabado), com participacdo de
15 docentes e se deu em 3 horas 15 minutos e 20 segundos iniciados as 15:00 horas.

Logo apos a jornada pedagogica de 2017, a gestdo compreendeu que a pesquisa tinha um cunho
formativo e por conta disso resolveu diminuir o horario dos AC’s para que a pesquisa pudesse
acontecer. Entdo, nas trés horas do AC metade ficaria para as discussdes pertinentes a escola e
a outra metade para as oficinas. Neste ano, os AC’"s tiveram uma configuracdo diferente do
habitual (dividida em dias da semana por area) e com protagonismo e pioneirismo os docentes,

a equipe pedagogica e a equipe gestora com a anuéncia do NRE19, criaram um AC

%5 A Atividade Complementar (AC) se constitui como um espago/tempo inerente ao trabalho pedagégico do/a
professor/a, destinado ao planejamento e organizagdo de suas atividades a ser realizada de forma individual ou
coletiva.
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diferenciado. Os professores de 15 em 15 dias e ja contando com os sabados letivos deveriam
se encontrar em dias alternados na sexta e no sabado. Um AC é voltado as agdes da EJA no
Ensino Fundamental e o outro dia de AC as ac6es sdo voltadas para a EJA do Ensino Médio e
0 Ensino Médio Regular. Tendo desta forma um grupo maior para as discussdes sobre a EJA e

sobre o0s projetos empreendidos pela escola, e ndo mais fragmentado em &reas do conhecimento.

3.2.3 O grupo focal

Ainda como técnica de investigacao, utilizamos o grupo focal, como nos apresentam
Caplan e Gatti (1990), ao final da intervencdo pedagogica, no intuito de representar, pela
interacdo de seus membros, além de uma possibilidade efetiva de didlogo e reflexdo, com
ganho para pesquisadores e pesquisados, uma compreensdo mais aprofundada das relacbes que
a educacdo estabelece na socializacéo de experiéncias que possam ser alvo de nossa critica e de
Nnosso exame e que possam, de fato, conferir um sentido maior aos trabalhos académicos.

O grupo focal foi o 6° e ultimo encontro com os docentes do Ceneb. Os grupos focais
se deram em 3 momentos por conta da mudanca nos AC's. Eles aconteceram dia 24 de outubro
(terca-feira) dia do AC de Humana, 25 de outubro (quarta-feira) dia do AC de Exatas e 26 de
outubro (quinta-feira) dia do Ac de Linguagem. O primeiro com duragdo de 50 minutos, 0
segundo com duracdo de 45 minutos e o terceiro com duracdo de 30 minutos. Totalizando um
grupo de 15 docentes.

Todo o processo do grupo focal foi acompanhado pelo observador externo que assim
como a investigadora buscava registrar: ideias, opinides, observacfes, e necessidades
apresentadas pelos sujeitos da pesquisa. A investigadora que neste momento tornou-se
moderadora das/ nas discussfes ndo emitiu juizo de valor e nem opinido e tinha como objetivo
incentivar a participagdo de todos, ndo deixar que um sujeito da pesquisa dominasse a fala e
sobretudo que houvesse uma limitacdo nas falas para que ndo extrapolasse o tempo e nem
fugisse da avaliacdo da pesquisa.

Os sujeitos da pesquisa foram informados durante todo o processo da pesquisa de que
seriam convidados a participarem do grupo focal, sendo refor¢ado na Gltima oficina de nimero
cinco. As segdes transcorreram de forma harmonica, em um clima agradavel e com a
autorizacgdo para a gravagédo por todos os docentes, na sala dos professores todos sentados em
volta de uma mesa retangular, de frente uns para os outros. A avaliagcdo pelo grupo de docentes,

desta ultima técnica de investigacéo foi positiva, inclusive houve o levantamento de sugestoes
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ao coordenador para que esta atividade pudesse ser mantida nos AC’s, tendo em vista a troca
de experiéncias e saberes.

A escolha referente ao nimero estipulado de pessoas objetiva a participacdo e a
interacéo entre elas nas discussdes levantadas pela investigadora. Como nos afirma Caterall &
Maclaran (1997), a interagcdo do grupo é algo produtivo, que amplia o espectro de respostas,
ativando detalhes de experiéncias esquecidas e desinibindo os participantes. A pesquisadora-
formadora retomou todos os textos feitos por eles e trara as fotos de alguns encontros, para que
eles se recordem do que foi discutido e das ideias levantadas.

A discussdo no grupo focal que se encontra no Apéndice 3, serd dirigida segundo as
seguintes perguntas: Como vocés conceituariam a Pedagogia de Paulo Freire?
Conhecimentos, habilidades e atitudes no seu entender foram mobilizados para o ensino na
EJA, com as oficinas investigativas formativas? VVocé acredita que as discussdes sobre dialogo
e préxis possam ressignificar sua pratica pedagogica? Como? D& um exemplo, no seu percurso
na EJA nesta escola, onde vocé teve que redimensionar/ refletir sobre sua pratica pedagodgica
apos as discussdes que surgiram nas oficinas. O que ndo ficou claro nestas oficinas
investigativas-formativas em relacdo a Pedagogia de Paulo Freire e as categorias de analise
(di&logo e préxis)?

Depois desse momento de levantamento de questdes e da discussdao com o grupo, a
investigadora-facilitadora, de posse de todas essas falas, por meio de uma gravacdo em audio
dos seus registros pessoais e dos registros do observador (registro de comunicagdes nao verbais,
linguagem, atitudes etc.), fizemos uma anélise de dados aprofundada, no sentido de avaliar se
a utilizacdo dessa técnica pode verificar os resultados das oficinas didaticas.

Seguindo o que preconiza Gatti (2005), o grupo focal tera como espaco de discussdo o
mesmo local onde foram feitas as oficinas (na sala ao lado da biblioteca na prépria instituicéo)
com toda a infraestrutura necessaria®. Para que todos os docentes possam se sentir confortaveis,
as mesas que ja sdo redondas serdo colocadas de modo a fazer com que todos visualizem todos.
E essa técnica sera previamente autorizada pelos participantes, em conformidade com as
orientacBes do Comité de Etica em pesquisa da Universidade do Estado da Bahia, pelo qual a
presente pesquisa foi aprovada.

Como nos afirma Powell e Single (1996, p. 449), o grupo focal é “Um conjunto de

pessoas selecionadas e reunidas por pesquisadores para discutir e comentar um tema, que é o

2 A infraestrutura usada - banheiros, iluminacéo, estacionamento — sera a da instituicdo, ja os alimentos e
bebidas serdo ofertados pela pesquisadora. Essa préatica se dard também para as oficinas investigativas
formativas.
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objeto de pesquisa, a partir de sua experiéncia pessoal”. E vai mais além, porque provoca no
grupo posicionamentos ideoldgicos, politicos e também podem ser imprevisiveis, como nos fala
Gatti (2012, p. 33),

Os grupos sdo imprevisiveis em seus comportamentos, havendo grupos que se
engajam rapidamente no trabalho e nos quais a discusséo flui com entusiasmo,
enguanto ha outros grupos que se mostram reticentes, cautelosos. H& grupos
compostos por pessoas que ndo estdo habituadas a participar de reunides e que
tém muita dificuldade de expressar o que pensam em uma situa¢do como a do
grupo focal.

Como estamos tratando de formacao docentes, serdo convidados todos os docentes que
participaram mais ativamente nas discussdes das oficinas e outros que mostravam  certo
estranhamento com as tematicas. O Quadro 1 mostra todo o planejamento necessario para a
elaboracdo e confeccdo do grupo focal.

Quadro 1 — Planejamento do grupo focal

ETAPA ITENS DE VERIFICAQAO
1. Definig0es iniciais Definir claramente os objetivos de estudo
Identificar o pablico a ser pesquisado
2. Detalhamento do estudo Definicdo do nimero de sessdes

Definicdo do local, dia e hora.

Infraestrutura necessaria

Definicdo da forma de registro das informac6es
Escolha do moderador e auxiliares

Definicdo do nimero de participantes por sessao
Definicéo do perfil dos participantes

Selecdo dos participantes

Convite aos participantes

3. Roteiro de questdes (por sessdo) | Questdo Inicial

Questdo de Transicdo

Questdes centrais

Questédo resumo

Questdo final

4. Alternativas de analise Listar antecipadamente as possibilidades de anélise
Critérios de classificacdo das informagoes
ComparacOes que poderdo ser feitas, etc.

Fonte: Ribeiro e Ruppenthal (2002).

Ap0s a confeccdo do grupo focal, foi feita uma transcricdo das falas dos sujeitos e uma

posterior analise, considerando a palavra e seus significados, o contexto escolar e social, 0s
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siléncios, as singularidades das respostas, 0s posicionamentos politicos dos individuos, que
serdo codificados com o uso da andlise de conteudo.

3.3  Olobcus da investigacao

O locus de investigacdo foi uma instituicdo educativa na cidade de Feira de Santana,
conhecida como “Princesa do Sertdao”, capital regional e sede da maior regido metropolitana do
interior nordestino, estando a 108 quildmetros de Salvador, capital da Bahia. A cidade € uma
importante via de conexao para o Brasil, j& que € atravessada por trés rodovias federais e trés
estaduais. Entre as mais importantes, estdo a BR-324 e a BR-101, que ligam Feira a Salvador,
e a BR-116, que corta a cidade no sentido norte-sudoeste.

Feira de Santana sempre se destacou perante as outras cidades do interior baiano. Ela €

um importante centro coletor e distribuidor de bens e servigos.

A sua posicdo geografica, entre o litoral e o interior, influenciou nas condi¢des
econbmicas. Constitui-se desde o inicio de sua formagcdo em um
entroncamento, passagem obrigatéria para quem circula para o norte ou para
o sul do pais, e o fato de ter um sistema de cruzamento de estradas de rodagem,
faz com que se transforme num centro de comercializacdo de produtos.
(FREITAS, 1998, p. 38).

Segundo Freitas (1998), o municipio de Feira de Santana localiza-se a leste do Estado
da Bahia, entre a Zona da Mata e o Sertdo, em uma area de transi¢cao denominada agreste baiano.
Quase que sua totalidade (96%) esta incluida no Poligono das Secas, excluindo somente o
distrito de Humildes. Feira de Santana tem 622.639 mil habitantes?’, segundo dados do censo
de 2016 e, como sede da maior regido metropolitana do interior nordestino, concentra cerca de
914.650 habitantes. O municipio de Feira de Santana esta situado no leste da Bahia (Figura 1).
Na Regido Metropolitana, sua lideranca é exaltada pelo seu poder econdmico e sociocultural
(Figura 2).

27 Disponivel em: <http://www.ibge.gov.br/cidadesat/topwindow.htm?1>. Acesso em: 01 mar. 2017.
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Figura 1 — Mapa da localizagdo do municipio de Feira de Santana na Bahia

Disponivel em: <https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Bahia_MesoMicroMunicip.svg>.

Figura 2 — Mapa da Regido Metropolitana de Feira de Santana
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Disponivel em: <htps://pt.wikipedia.org/wiki/Regi%C3%A30_MetropolitanadeFeiradeSantana>.

Feira de Santana foi escolhida como cidade I6cus desta pesquisa por sua importancia no
interior baiano, pelo fato de a pesquisadora ter iniciado sua vida profissional nessa cidade e
experanciado a criagdo de duas institui¢cbes educativas, o Colégio Modelo Luis Eduardo
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Magalhées, no ano de 1999, e o Ceneb (Centro Noturno de Educacédo da Bahia), no ano de 2013
e, sobretudo, por ter sido uma das cidades escolhidas pelo Governo do Estado para a
implantacdo de um dos Cenebs na Bahia.

A investigacdo ocorreu no Ceneb (Centro Noturno de Educacdo da Bahia), uma escola
criada em 2013, pelo Decreto n°. 14.532, de 06 de junho de 2013, com o0 objetivo de organizar
centros noturnos para o atendimento da modalidade de Educacédo de Jovens e Adultos, a fim de
potencializar o acesso a educacdo integral e elevar a escolaridade dos estudantes

trabalhadores/as da EJA na cidade de Feira de Santana, Bahia. Conforme o decreto,

Art. 1° —Ficam instituidos Centros Noturnos de Educacdo da Bahia— CENEB,
como unidades escolares da rede publica do ensino basico, no ambito do
Sistema Publico Estadual de Ensino, com o objetivo de potencializar o acesso
a educacdo integral e a elevacdo da escolaridade de jovens e adultos
trabalhadoras e trabalhadores.

Os centros noturnos sdo um projeto em experimentacédo da rede estadual de ensino que
esta em vigor ha cinco anos. Sao eles: Ceneb Maria Felipa de Oliveira (Salvador), Ceneb Maria
Quitéria (Salvador), Ceneb Junot Silveira (Salvador), Ceneb de Feira de Santana (Feira de
Santana), Ceneb de Cachoeira (Cachoeira), Ceneb de Jacobina (Jacobina), Ceneb de Conceicao
do Coité (Conceicédo do Coité), Ceneb de Campo Formoso (Campo Formoso), Ceneb de Jequié
(Jequié), Ceneb de Vitéria da Conquista (Vitdria da Conquista) e Ceneb de Bonfim (Bonfim).

Iremos direcionar este trabalho para o Centro Noturno da cidade de Feira de Santana,
BA. Essa escola publica esta situada no centro da cidade de Feira de Santana, 0 que promove
maior visibilidade de suas acfes e varias vias de acesso, proxima a Rodoviaria da cidade. Na
sua lateral, encontra-se a Br-324 e a sua frente, a Rua Vasco Filho, onde estdo outros
importantes estabelecimentos estatais (SAC, Colégio Gastdo Guimaraes) e comerciais (0
supermercado G Barbosa).

A escola surgiu do fechamento de quatro escolas publicas da cidade no turno noturno,
que estavam proximas geograficamente: Colégio Modelo Luis Eduardo Magalhaes, Colégio
Gastdo Guimarées, Colégio Obra Promocional de Santana e Colégio Estadual Froes da Mota.

Inicialmente, a escola teve sua sede no Instituto de Educacgédo Gastdo Guimarées (IEGG),
uma instituicdo escolar com 89 anos de existéncia. Nele seriam divididos os espacos fisicos (20
salas de aula, sala dos professores, cantina, patio aberto, patio coberto, almoxarifado e
secretaria) e alguns funcionarios. Ja em 2016 houve uma mudanca do Ceneb para o prédio do
Colégio Modelo Luis Eduardo Magalhaes, que tem 19 anos de fundacdo, na busca por uma

identidade prépria, por um relacionamento interpessoal mais saudavel entre os gestores e,
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sobretudo, por um espago Unico para o Ceneb (sala dos professores, secretaria, almoxarifado,
sala da gestdo, sala da coordenacdo pedagogica).

O Ceneb iniciou seus trabalhos em 2013, contando com 33 professores e 608 alunos, e,
em 2016, contava com 528 alunos distribuidos em 17 salas de aula, sendo 14 salas de EJA, 35
professores, 7 membros da equipe gestora (uma diretora, um vice-diretor pedagdgico, um vice-
diretor administrativo, um coordenador pedagdgico, uma articuladora para o eixo de midias e
tecnologia, uma articuladora para o eixo de arte e cultura, um articulador para o eixo mundo do
trabalho) e 7 funcionarios. Atualmente, por conta da diminuicdo das matriculas, houve um
reordenamento, contabilizando 24 professores e 7 membros da equipe gestora.

O Ceneb é um projeto do Governo do Estado da Bahia por conta da diminuicdo das
matriculas que ocorreram entre os anos 2010 e 2012, tendo como principios norteadores
(SUDEP, %2013, p.4):

». Compreender 0s centros noturnos como um espaco integrador das diversas
modalidades educacionais, pelo desenvolvimento de novas metodologias para
uma abordagem mais significativa dos conteudos frente as diferentes
dimensdes sociais nas quais 0s sujeitos estdo inseridos.

». Reconhecer a importancia dos Nucleos Articuladores como determinantes
na integracdo das agdes pedagdgicas de planejamento e dinamizacdo do
espaco escolar.

. Assumir uma proposta curricular que ultrapasse a abordagem por
competéncias e contemple as diferentes préaticas educativas, numa visdo
integrada, capaz de fomentar o diadlogo entre conte(dos, saberes e
metodologias, respeitando tempos e espagos com processos didaticos
interdisciplinares que estimulem a autonomia intelectual dos/das estudantes
trabalhadores/trabalhadoras e, consequentemente, dinamizem o curriculo.

». Compreender e valorizar os tempos ¢ espagos de formagao dos sujeitos da
aprendizagem, reconhecendo o seu amplo repertério de vida: saberes,
culturas, valores, memorias e identidades

Ao analisarmos os aportes legais que fundamentam a criacdo dos Centros Noturnos,
refletimos que a proposta instituida pelo sistema publico da rede estadual prever um curriculo
voltado para o direito a educacdo dos estudantes jovens, adultos e trabalhadores/as, a
valorizacdo de saberes e experiéncias dos sujeitos da EJA, do trabalho como principio educativo
e a insercdo cidadd no mundo do trabalho, dentre outras como principios fundamentais da
proposta curricular para estes centros.

Nesse sentido, entendemos que um projeto de intervencao voltado exclusivamente para

os docentes do Ceneb problematiza a situacéo atipica de sua criacdo e da falta de formacéo.

2 Superintendéncia de Desenvolvimento da Educacdo Basica através da Secretaria da Educacgdo do Estado da
Bahia apresenta, neste documento, a proposta de funcionamento dos Centros Noturnos de Educacdo em 2013.
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Atipica, porque ndo foi uma construcdo coletiva, mas uma imposi¢cdo dos Orgaos

governamentais para diminuir custos, como nos afirma Torres (1994 apud HADDAD 2001 p.

198) que:

As reformas educativas, na verdade, vém dando énfase aos aspectos
econbmicos e de controle administrativo. Importa mais a formagdo da mao-
de-obra para o capital do que formacdo do cidaddo para a sociedade. Importa
mais 0 ajuste econdmico dos sistemas escolares publicos a légica neoliberal
da reforma do estado do que o investimento social que a educacao proporciona
para a sociedade. As instancias centrais estabelecem os curriculos e critérios
minimos de assimilacdo de contetdo, assim como o sistema de avaliagdo
também centralizado, e deixa muitas vezes para o jogo do mercado a melhoria
da qualidade do ensino.

Esta medida gerou uma insatisfacdo por parte de todos os professores das escolas

envolvidas e também porque, logo apds sua cria¢do, houveram varios entraves ao seu pleno

funcionamento como a falta de infraestrutura (falta de ldmpadas adequadas nas salas, falta de

funcionarios, falta de recursos etc.) e o desconhecimento da proposta pedagdgica que tem como

alicerce trés dimensoes articuladoras.?®

Neste sentido, buscaremos questionar os conhecimentos que os docentes tém sobre a

EJA e sobre a pedagogia de Paulo Freire e analisar os impactos na (re) significacdo das praticas

pedagogicas dos docentes em EJA. Segundo Monteiro (2000, p.03),

Entendemos que para desfrutar o direito é necessario que o individuo tenha
condigdes de exercer sua cidadania. Esse exercicio esta relacionado ao nivel
de conhecimento e de conscientizacdo que o individuo tem dos direitos e
deveres, dos mecanismos para efetiva-los e do nivel de organizacdo que a
sociedade possa ter para fazer valer seus direitos. Essa é uma agdo que tem
inicio no plano individual mas exige uma articulacao coletiva

29 Que sdo: Mundo do trabalho, arte e cultura e ciéncia e tecnologia.
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A escola tem a modalidade EJA (tempo juvenil, tempo formativo, exatas e humanas), o
Ensino Médio Regular, o Pronatec®®, o Mais Educacio®, o Proemi®, apresentando sua

estrutura administrativa mostrada no Grafico 1. A Figura 3 exibe a foto do Ceneb.

Figura 3 — Estruturagéo administrativa do Ceneb
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Fonte: Proposta pedagogica de criagcdo dos centros noturnos da Bahia, 2012.

30 Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (Pronatec) - criado pelo Governo Federal, em 2011,
pela Lei 12.513/2011, com o objetivo de expandir, interiorizar e democratizar a oferta de cursos de educacéo
profissional e tecnoldgica no pais. Nesta escola foram ofertados 4 cursos: Abordagem Filoséfica, Saude e
Seguranca do Trabalho, Fundamento de Saneamento, Processos de Tratamento. Eles foram ofertados de maio de
2016 a agosto de 2016. Ndo houve mais oferta por falta de investimentos do Governo Federal.

31 Programa Mais Educagéo, instituido pela Portaria Interministerial n°. 17/2007 e regulamentado pelo Decreto
7.083/10, constitui-se como estratégia do Ministério da Educacgdo para induzir a ampliacdo da jornada escolar e a
organizacéo curricular na perspectiva da Educacdo Integral. Nesta escola, foram ofertados os cursos de Karaté,
producédo de videos, direitos humanos, letramento em matematica, reforco de portugués e matematica, Hip-Hop
com aulas diarias das 17:00h as 19:00h.

32 Programa Ensino Médio Inovador, instituido pela Portaria n® 971, de 9 de outubro de 2009, tem como areas de
conhecimento Leitura e letramento, iniciagdo cientifica e pesquisa, cultura corporal e producéo e fruicdo das artes.
As aulas tiveram inicio em 2017 com apoio técnico e financiamento do governo federal.
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Figura 4 — Foto atual da frente do Ceneb
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Disponivel em: http://www.acordacidade.com.br/noticias/103804/

Tendo em vista uma investigacio® interna no Ceneb, no ano de 2017, com 0 uso de
questionario, tanto para os alunos do ensino fundamental quanto para o ensino médio da
Educacdo de Jovens e Adultos, verificou-se que a escola, mesmo localizada em um espaco
urbano, tem a maioria do seu alunado vindo dos distritos da cidade (Jaiba, Jaguara e Maria
Quitéria), por conta do transporte escolar ofertado pela Secretaria de Educa¢do do Municipio
de Feira de Santana.

Os demais estudantes que vinham de bairros periféricos se deslocavam utilizando o
transporte publico ou particular (muitas vezes a bicicleta). Eles vém dos bairros Santo Antdnio
dos Prazeres, Mangabeira, Conceicdo, Santa Monica, Lagoa Subaé, Sim, Aeroporto, Aviario,
Parque Lagoa Grande, Lagoa Salgada, Feira VII, Ponto Central, Sitio Matias, como vemos no
mapa dos bairros de Feira de Santana (Figura 4). Nesta figura, o circulo em verde destaca a area
de influéncia, ou seja, de onde vem a maioria dos alunos do Ceneb. Apesar de ser uma escola

no centro da cidade, sua proximidade com grandes vias de acesso (Avenida Maria Quitéria,

33 Esta investigacdo tem por objetivo mostrar aos docentes e a gestdo, quem sdo os alunos desta instituicdo por
turma: o que fazem, onde moram, como se locomovem até ela, quais atividades profissionais exercem, sexo, idade,
quais sdo os seus talentos e, sobretudo, o que esperam da escola e se pretendem continuar a se profissionalizar (se
buscardo uma graduacao ou curso técnico). Esta pesquisa empreendida pela equipe gestora tem como finalidade
realizar agdes pedagdgicas mais préximas dos anseios dos alunos, assim como tentar sanar algumas dificuldades
cotidianas. A investigadora participou desta pesquisa, j& que faz parte da equipe gestora. Esta pesquisa se repete
todos 0s anos no intuito de conhecer esses 0s novos alunos que adentram no Ceneb.
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Avenida Presidente Dutra e a Avenida Getulio Vargas) facilita a vinda dos alunos trabalhadores,
que saem dos comércios no centro da cidade, daqueles que trabalham no Centro Industrial do
Subaé (CIS) e dos que vém com o transporte escolar dos distritos.

Demonstrando assim, a importancia do transporte escolar para esses alunos,
principalmente os alunos do distrito de Jaiba que mesmo tendo uma escola noturna, o XV de
Novembro preferem vir terminar os seus estudos do ensino fundamental no Ceneb. E também
continuam e direcdo ao Ensino Médio ou para a EJA do Ensino Médio (Exatas e Humanas).
Essa delimitagdo territorial produz uma aceitabilidade maior as a¢des da escola que mesmo
estando na zona urbana tem uma maioria de alunos vindos da zona rural, o que promove a
permanéncia inclusive desses alunos durante as aulas, ja que ndo podem ir embora sem o
transporte escolar e também néo ficam circulando pelos arredores por conta da violéncia urbana.
O transporte escolar neste sentido, ndo serve somente de meio para a vinda dos alunos, mas se
configura como um empecilho a saida do aluno da escola. Ele também possibilita a vinda de
filhos das alunas, outra situagdo comum nas escolas noturnas. As alunas- maes se sentem
amparadas quando podem trazer seus filhos para a escola e ha uma permissao em transporta-

los no 6nibus, diminuindo assim o énus dessa situacao.
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Figura 5 — Mapa dos bairros de Feira de Santana
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Disponivel em: <http://www.skyscrapercity.com/showthread.php?t=444389>.

Legenda: O circulo vermelho representa o anel de contorno da cidade. E o circulo verde representa os

domicilios dos alunos. Apresentado pela pesquisadora, 2017.

Por uma determinacdo da Secretaria de Educacdo do estado da Bahia, 0 Tempo

Formativo e o Tempo Juvenil tém alunos com faixas etarias diferenciadas. No Tempo
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Formativo, estdo os alunos acima de 24 anos, e no Tempo Juvenil, estdo os alunos abaixo de 24
anos.

Ficou claro também que a maioria tem o objetivo de fazer um curso superior ou um
curso técnico apos sua saida da escola. E uma escola de maioria feminina e de trabalhadores do
comércio (30%), industria (20%), pequenos empreendedores (10%), autdbnomos (10%),

empregadas domésticas (10%) e desempregados (20%).

3.4  Ossujeitos da pesquisa

O grupo da pesquisa foi composto por 24 docentes de varias areas do conhecimento
(exatas, humanas e linguagem) e 6 da equipe gestora (composta por uma diretora, um vice-
diretor pedago6gico, um vice-diretor administrativo, um coordenador pedagdgico, um
articulador do eixo estruturante de Ciéncia e Tecnologia e um articulador do eixo estruturante
de Mundo do Trabalho). Esses docentes lecionam no diurno em varias instituicdes como escolas
municipais, escolas estaduais, escolas particulares, faculdades particulares e na Universidade
Estadual de Feira de Santana. A noite, encontram-se no Ceneb.

Sdo 19 professoras e 11 professores, com uma diferenciacdo entre as areas de
conhecimento®. As Exatas vdo contar com um nimero maior de professores (6) e de
professoras (8); nas Humanas, o fendbmeno é muito parecido, contando com cinco professoras
e quatro professores. A distin¢do se da na area de linguagem, em que o nimero de professoras
(6) é muito maior que o de professores (1).

Desses 30 professores regentes, somente dois séo estagiarios e cinco nao fizeram nenhum curso
de pos-graduacéo.

Mesmo com a ciéncia dos docentes em participar desta pesquisa, utilizaremos a (S)
primeira (s) letra (s) de seus nomes para identifica-los, considerando orientacdes institucionais.
Essas informacdes fazem parte do questionario® ao qual os docentes foram submetidos no
inicio da pesquisa, e elas conterdo dados importantes no momento da triangulacdo (reunir e
confrontar os dados do questionario, da intervencdo pedagdgica e do grupo focal).

Tendo como referéncia o questionario, verificou-se que os docentes do Ceneb tém
formacé&o inicial em varias areas do conhecimento e que todos fizeram suas graduacGes em

instituicdes publicas no Estado da Bahia, sendo 80% na Universidade Estadual de Feira de

34 As areas do conhecimento estdo divididas em Exatas (Fisica, Quimica e Matematica), Humanas (Historia,
Geografia, Sociologia e Filosofia, Artes) e Linguagem (Lingua Portuguesa, Inglés e Mundo do Trabalho).
35 A primeira técnica de investigagdo utilizada nesta pesquisa encontra-se nos apéndices.
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Santana. Cinco docentes ndo tém o grau de especialista, quatro sdo mestres, dois sdo doutores
e um doutorando e 18 sdo especialistas. Dos 24 docentes, somente dois ndo tém vinculo com o
Estado, pois sdo estagiarios; ja os docentes que estdo na equipe gestora séo cinco especialistas
e uma mestra.

A formacao inicial dos docentes é composta em uma grande quantidade por docentes
em Letras e Matemaética, conforme podemos observar no grafico 1. Isso demonstra que nao
existe fidelidade entre a formacdo do professor e sua atuacdo didatico pedagdgica, pois muitos
ensinam componentes curriculares que ndo tem relacao direta com a sua formacéo inicial. Como
por exemplo muitos professores de Matematica estdo na regéncia de Fisica e professores de

Letras estdo na regéncia de Artes e Mundo do Trabalho.

Gréafico 2 — Formacao Inicial dos docentes do Ceneb
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base nos dados de 2017.

Em relacdo ao tempo de atuacdo na docéncia, observamos conforme gréfico 2 que a
maioria dos docentes tém experiéncia de mais de 15 anos de sala de aula, perfazendo um total
de 43%.

O tempo médio na docéncia é importante para o desenrolar das agdes pedagogicas e dos
posicionamentos politicos. Os professores (a) que estdo entre 18 e 25 anos de servigo séo
maioria (25 pessoas) e sdo cinco os professores (a) de 01 a 17 anos na docéncia. Esses numeros

demonstram a maturidade intelectual e profissional do grupo.
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Grafico 3 — Tempo de atuacdo na docéncia
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base nos dados de 2017.
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Fazendo uma comparacao entre o grafico 2 e o grafico 3 percebemos que ha uma grande

quantidade de docentes 38%, que tem somente 4 anos na EJA. Isso se deu por conta da criagdo

do CENEB e do envolvimento destes com a EJA. Ja o 3° e 4° grafico nos mostram através de

dados empiricos que mesmo tendo um tempo grande de atuagdo na EJA, a minoria teve

formagéo continuada em EJA. Levando em conta que nenhum dos sujeitos da pesquisa teve

formagé&o inicial em EJA.
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Gréfico 4 — Tempo de Atuacdo na EJA
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base nos dados de 2017
Os docentes que mostraram ter tido uma formacao continuada em EJA vieram da mesma
escola (Colégio Gastdo Guimaraes) e fizeram 0 mesmo curso nesta institui¢do; ja os que nao
vieram dela ndo tiveram nenhum curso, nem por iniciativa propria, nem por iniciativa da
Secretaria de Educagio, na figura do NTE 19% (antiga DIREC 2).

Grafico 5 — Formacéo continuada em EJA dos docentes
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Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados de 2016/2017

Foi unanime a negacéo a terem tido alguma disciplina de EJA na formacéo inicial. Ja
11 professores (a) participaram de formag&o continuada de 60 horas e 19 néo tiveram acesso e
nem buscaram esta formacdo. Trata-se de um grupo que foi se formalizando como tal, buscando
construir uma nova instituicdo nestes 5 anos, ndo havendo mais distin¢des entre os que vieram
de escola x ou y. Esse grupo coeso agora busca a manutencéo da escola e a realizacéo de véarios

projetos-piloto visando a melhoria da EJA e da instituicdo como um todo.

35 Andlise de contetido

Partindo do uso metodoldgico da analise de conteudo nesta investigacdo, tanto os temas
levantados nas oficinas investigativas-formativas quanto a analise das interacdes entre 0s
docentes serdo de suma importancia na interpretacdo dos dados, “isto porque a analise de

contetdo se faz pela pratica” (BARDIN, 2009, p. 51). Em suma, a analise de contedo é a

% Ncleo Territorial de Educacéo, polo 19 liderado pela cidade de Feira de Santana.
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técnica da analise das comunicagdes que sera aqui empregada para analisar o que foi dito pelos
sujeitos ao longo do processo da pesquisa e as observagdes tanto da pesquisadora quanto do
observador externo. Sdo varias as definicdes ao longo do tempo, conforme observamos no

quadro 1.

Quadro 2 — Conceitos Historicos da Técnica de Analise de Contelido
DEFINICAO AUTOR

Técnica de investigagdo que tem por finalidade a Berelson (1952)

descricdo objetiva, sistematica e quantitativa do

contetido manifesto na comunicagéo

Método valido e replicavel para a realizagdo de Krippendorf (1969)
inferéncias especificas sobre o texto ou outras

propriedades do objeto de estudo

Método de pesquisa que utiliza procedimentos Weber (1990)
para fazer validas, as inferéncias sobre o texto —

emissor, mensagem, receptor.

Conjunto de técnicas de andlise das Bardin (2004)
comunicacdes

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2017.

Para Bardin (1977, p. 31), a Andlise de Contetdo € ndo sé um instrumento, mas um
“leque de apetrechos, ou, com maior rigor, um Gnico instrumento, mas marcado por uma grande
disparidade de formas e adaptavel a um campo de aplicagdo muito vasto: as comunicagdes”.

Neste sentido, a pesquisa tera um tracado que partira da proposta de Bardin (1977) e
seguird as etapas de pré-analise, formulacdo de hipdteses e dos objetivos com base em
suposic¢des originarias da intuicdo do pesquisador, de referenciacdo dos indices e de elaboracéo
de indicadores e preparacdo do material. A pré-analise € o0 momento em que o pesquisador
organiza o material a ser investigado (contato com os documentos, definicdo do corpus da
analise, formulacéo das hipoteses e objetivos e interpretagdo do material coletado)

No que tange a interpretacdo do material empirico, ela chama atencéo para as regras de
constituicdo do corpus da pesquisa: a regra de exaustividade, ndo se pode deixar de fora
qualquer elemento que ndo seja justificavel no plano do rigor; a regra da representatividade,
refere-se tamanho da amostra; a regra da homogeneidade, obediéncia a critério escolhidos; e a
regra de pertinéncia, correspondente ao objetivo da analise.



93

Partindo disso, os dados brutos do material, tanto das oficinas investigativas-formativas,
quanto do grupo focal, serdo codificados para se alcancar o nucleo de compreensdo que
responda as hipoteses e objetivos iniciais da investigacao.

Depois do processo de tratamento e interpretacdo, os dados serdo submetidos a
operacOes estatisticas, a fim de se tornarem significativos e vélidos para a inferéncia e

interpretacdo da investigadora. Como nos afirma Franco (2002, p. 66),

Um conjunto de categorias é produtivo desde que concentre a possibilidade
de fornecer resultados férteis. Férteis em indices de inferéncias, em hipéteses
novas e em dados relevantes para o aprofundamento de teorias e para a
orientagdo de uma pratica critica, construtiva e transformadora.

Essa metodologia de pesquisa, utilizada nesta investigacdo, constituira em uma
descricdo e interpretacdo do contetdo de toda a classe de documentos- questionario estruturado,
observagdes das oficinas investigativas formativas e o grupo focal.

O objeto da andlise de conteudo € a palavra, ou, mais além, o que esta atras da palavra.
Considerando as inferéncias feitas através do questionario estruturado dado aos docentes, as
observagdes advindas tanto da pesquisadora quanto do observador externo sobre as oficinas
investigativas formativas e das observacGes do grupo focal, teremos dados que refletiréo
componentes cognitivos, afetivos, ideoldgicos, ou seja, uma caracterizacdo desses sujeitos e de

gue maneira interagem com o conhecimento:

Além disso, a analise de conteudo requer que as descobertas tenham
relevancia tedrica. Uma informacgdo puramente descritiva ndo relacionada a
outros atributos ou as caracteristicas do emissor de pequeno valor. Um dado
sobre o contetdo de uma mensagem deve, necessariamente, estar relacionado,
no minimo, a outro dado. O liame entre este tipo de relacdo deve ser
representado por alguma forma de teoria. Assim, toda anélise de contetido
implica comparagdes contextuais. 0s tipos de comparagdes podem ser
multivariados, mas devem, obrigatoriamente, ser direcionados pela
sensibilidade, intencionalidade e  competéncia tedrica do pesquisador.
(FRANCO, 2002, p. 16).

Esta pesquisa respondeu a 02 etapas, a primeira diz respeito a organizagdo dos dados
gue consistem em inicialmente organiza-los de forma que possibilitem o fornecimento de
respostas aos problemas propostos. Identificando o que € importante e significativo para a

pesquisa do que nao é.

Quadro 3 — Organizacgéo dos dados
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Instrumento de coleta de
dados

Procedimento do registro
de dados

Organizacao dos dados

Documentos, livros e sites

Leitura e resumos por

Agrupar por teméticas 0s

sobre as tematicas da escrito pela pesquisadora textos
pesquisa
Questionario estruturado Respondido pelo sujeito da Tabulacgéo

pesquisa

Oficinas investigativas

Gravacéo/ diario de bordo

Transcricdo/ cruzamento de

formativas pelo observador externo e dados
pela pesquisadora
Grupo Focal Gravacao / diario de bordo | Transcri¢do/ cruzamento de

pelo observador externo e dados
pela pesquisadora

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2017.

Com a segunda etapa que se configura como uma categorizacdo a posteriori, hd uma

reducdo de dados brutos em dados classificados. E esta categorizacdo levard a um processo de

inferéncias na medida em que as interpretacGes espelhem os resultados validados pelo método.

Quadro 4 — Categorizacao dos dados

Categorias

Analitica

Empirica

Diélogo
Préaxis
Préatica Pedagogica

Formacao continuada em EJA

Percepcdo docente sobre a pedagogia freiriana
Percepc¢do docente sobre o didlogo

Percepcdo docente sobre a praxis

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2017.

No processo de categorizacdo dos dados, Bardin (1977) define codificagdo como a

transformacéo, por meio de recorte, agregacdo e enumeracdo, com base em regras precisas

sobre as informac0es textuais, representativas das caracteristicas do conteudo. E foi através do

tratamento dos resultados, da inferéncia e da interpretacao que sugiram dois tipos de categorias.

A analitica contendo o didlogo, a préxis e a pratica docente. E a empirica com a formacao

continuada em EJA, percepcéo docente sobre a pedagogia freiriana, percep¢do docente sobre o

didlogo e percepcédo docente sobre a préaxis. Deste modo, A andlise de contelido caracteriza-se

como um método especifico, que parece mais claro e factivel, em funcdo da elaboragéo

esquematica que o sustenta passo a passo, tornando-o mais rigoroso e menos ambiguo.
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4. ANALISANDO AS RELACOES ENTRE A PEDAGOGIA DE PAULO
FREIRE E A PRATICA PEDAGOGICA DOS DOCENTES DO CENEB
A PARTIR DA INTERVENCAO PEDAGOGICA.

E a curiosidade - em todo o caso, a Unica espécie de curiosidade que vale a
pena ser praticada com um pouco de obstinacdo: ndo aquela que procura
assimilar o que convém conhecer, mas a que permite separar-se de si mesmo.
De que valeria a obstinacéo do saber se ele assegurasse apenas aquisi¢éo de
conhecimento e ndo, de certa maneira, e tanto quanto possivel, o descaminho
daquele que conhece? Existem momentos na vida em que a questao do saber
se se pode pensar diferentemente do que se pensa, e perceber diferentemente
do que se vé, é indispensavel para continuar a olhar ou a refletir.
(FOUCAULT, 2003, p. 13 apud SOUZA, 2008, p. 23).

Em uma busca incessante pelo melhoramento na conducdo educativa da EJA e na EJA
pelos docentes, a curiosidade se fez presente, e 0 saber, 0 pensar, o olhar e o conhecer eram
um alvo a ser redefinido a todo instante, portanto este capitulo reflete esse desejo, porque tras
das analises das informacdes colhidas no processo de pesquisa de intervengdo pedagdgica,
baseada em Damiani (2016).

Os resultados refletem toda a organizacdo da pesquisa a partir dos questionarios
aplicados, da realizacdo da intervencdo formativa com os docentes, das entrevistas do tipo
grupo focal, dos dispositivos aplicados como escrita diversas e depoimentos.

A primeira andlise, diz respeito as concepg¢des dos docentes em relacdo a EJA e a
pedagogia de Paulo Freire, evidenciando as categorias dialogo e praxis, dando continuidade as
analises descrevemos em detalhe como aconteceram pedagogicamente as oficinas na
perspectiva da pedagogia de Paulo Freire a partir das categorias dialogo e praxis, como foram
as impressdes dos docentes na acdo concreta, suas interacfes e mediacdo pesquisador-
pesquisados.

Tal detalhamento é uma indicacdo de Damiani que considera um momento importante
de interacdo pedagdgica e de percepcdo do pesquisador no sentido de observar as possiveis
mudancas operadas a partir da descricdo minuciosa da sua pratica pedagogica e de pesquisa. A
ultima andlise diz respeito, as impressdes dos docentes em relacdo a intervencdo formativa,
avaliando como foi esse processo, que mudancas possibilitaram a intervencdo em sua pratica

pedagdgica, que percepc¢do da pedagogia de Paulo Freire adquiriram.
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4.1  As percepcdes dos professores sobre a EJA e a pedagogia de Paulo Freire

Da organizacdo e analise do questionario, surgiram cinco categorias: percepc¢ao docente
sobre a EJA, formacédo continuada em EJA, relacdo entre formacdo continuada e pedagogia
freiriana, percepcdo docente sobre o didlogo em Freire e percepcao docente sobre a praxis em
Freire. Tais categorias comportaram falas e inferéncias importantes para ressignificar as

oficinas pedagogicas.

4.1.1 Percepcéo docente sobre a EJA

Apresentamos no ultimo dia da Jornada Pedagdgica, 03 de fevereiro de 2017, a proposta
de pesquisa para este mestrado e, de pronto, a iniciamos com um questionario para investigar o
que os professores sabiam sobre a EJA, se haviam tido na sua formagédo inicial alguma
disciplina que versasse sobre este tema, quanto tempo tinham de experiéncia com ela e como
a percebiam na escola®’.

Os docentes tém uma percepcdo positiva em relacdo a EJA, conforme observamos nos

depoimentos abaixo:

Penso que estamos em processo de evolugdo, ainda lenta, porém notéavel, em
relacdo ao crescimento da escola no aspecto das defini¢cbes pedagdgicas para
a EJA. As turmas, contudo, sempre vdo depender de uma dinamica diferente
para compreenderem os conte(idos e vir a adaptéa-los a sua realidade. (Docente
N)

Com um novo olhar, o CENEB procura fazer diferente, voltando-se para uma
educacdo menos teodrica e mais pratica, com o0s projetos, viagens e palestras
que vém levando os estudantes a se sentir valorizados. (Docente R)

Percebemos também que existe uma responsabilidade com a melhoria:

Precisamos avangar muito. Acredito que se deva ter um olhar mais especifico,
fazer os AC’s coletivamente e um planejamento que seja de acordo com as
necessidades do aluno trabalhador. (Docente A)

A grande dificuldade por parte dos docentes é compreender a politica publica
da EJA, porém temos conseguido avancgar no processo de avaliagdo, embora
o planejamento pedagdgico precise ter melhoramentos. (Docente C)

37 Esta ultima no sentido de estabelecerem diferenciaces ou encontrar similaridades entre as diversas propostas
pedagdgicas assumidas pela instituicdo educativa (EJA, Ensino Médio, Mais Educacdo e PROEMI) e o
levantamento dos problemas e das caracteristicas singulares da EJA.
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O projeto curricular e o PPP ainda ndo ddo conta das especificidades dos
estudantes, especialmente no que se refere a carga horaria, conteudos,
disciplinas e avaliacdo. O Estado Brasileiro poderia assumir a sazonalidade
desta educacdo. (Docente N)

Os docentes percebem necessidade de mudanca nas definicdes pedagogicas da EJA.
DefinicOes essas que ndo estdo claras ainda para esses docentes no que diz respeito a proposta
curricular da EJA nacional e estadual, & politica publica da EJA, ao planejamento mais
imperativo e proximo da realidade do aluno e, sobretudo, a busca de uma proposta de educacéo
mais dindmica e libertaria. Muitos ficaram repetindo nos primeiros ACs a necessidade de uma
organizacdo no planejamento da EJA, principalmente para o Tempo Formativo Il — Eixo
Temético VI e VII (correspondente ao nivel médio da EJA dividido em Exatas e Humanas), por
conta das avaliacBes nacionais, mostrando, assim, uma preocupacao inicial por conta dos

docentes com a EJA.

4.1.2 Formagéao continuada em EJA

Retomando a discussdo anterior sobre a formacdo inicial e continuada desses
profissionais, chamamos a atencéo para a necessidade de a Educacdo Superior buscar meios e
investimentos para ampliar as discussdes sobre a EJA assim como para a necessidade de
parcerias entre as instituicdes superiores, as redes de ensino e 0s movimentos sociais. Isso fica
claro no depoimento de um dos docentes que afirma a necessidade de uma formacdo mais

aprofundada e completa:

A falta de formacdo pesa muito, nés estamos aprendendo todos os dias sobre
a EJA, estamos na tentativa e erro, buscando acertar, mas sdo tantos os
problemas que extrapolam a escola e ai fica dificil. (Docente P)

A formacdo continuada no Brasil tem varios entraves, como a proletarizacdo da
docéncia, que foi se efetivando através dos baixos salarios, mas condicGes de trabalho, das
jornadas exaustivas e da violéncia nas escolas, e também a inexisténcia do habito de buscar
uma educacdo continua, sendo ainda poucos os docentes que retornam a Universidade para
ampliar sua formagdo. Novoa (2002, p. 23) diz que: “O aprender continuo ¢ essencial e se
concentra em dois pilares: a propria pessoa, como agente, e a escola, como lugar de crescimento
profissional permanente” Para este autor, a formacdo continuada se d4 de maneira coletiva e

depende da experiéncia e da reflexdo como instrumentos continuos de analise.
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Neste sentido, o poder publico deve buscar agdes que visem a melhoria da formagéo dos
professores e incentiva-los a continuar na profissdo, ndo somente como acontece no modelo
tradicional de cursos ancorados na pratica da transmisséo e recepc¢do. A formacéo continuada
deve assumir um carater reflexivo e considerar o docente como sujeito da acdo, devendo ainda
articular as politicas publicas de educacdo com a organizacao do trabalho pedagodgico. Neste
caminho, concordamos nesta pesquisa com a concepcao de formacao continuada efetivadas no

interior da escola, como proposto na obra “ Educagao na cidade” de Paulo Freire. Que destaca:

A melhora da qualidade da educacdo implica a formacéo dos educadores e a
formacao permanente se funda na pratica de analisar a pratica. E pensando sua
pratica, naturalmente com a presenca de pessoal altamente qualificado, que é
possivel perceber embutida na pratica uma teoria ndo percebida, ainda
percebida ou ja percebida, mas pouco assumida. (FREIRE, 2001a, p. 72)

A EJA ¢é uma conquista da sociedade brasileira, e seu reconhecimento como um direito
humano veio se dando de maneira gradativa ao longo do século passado, atingindo sua plenitude
na Constituicdo de 1988, quando o poder publico reconhece a demanda da sociedade brasileira
em dar aos jovens e adultos, que ndo tinham feito sua escolaridade, 0 mesmo direito que os
alunos dos cursos regulares que frequentam a escola em idades proprias ou levemente
defasadas, mas este direito, embora formalizado, ainda ndo havia sido posto em pratica em
sua plenitude.

As politicas publicas para a EJA ja passaram por varias alteracdes de concepcgdes, de
curriculo e de puablico a ser atendido, e ainda mostram fragilidades na relacdo formacéo de
professores, trabalho pedagogico e singularidades da EJA.

O Governo Federal deveria assegurar um aporte de recursos similar ao do Fundef para
a EJA, equiparado as demais modalidades da Educacdo Bésica para, dessa forma, assegurar a
matricula, a permanéncia e a qualidade escolar dos jovens e adultos. Buscando uma
descentralizacdo dos encargos financeiros com a educagdo, o governo criou dois instrumentos
legais mais importantes que revelam esta limitacdo: a aprovagdo da emenda constitucional
14/96 com o estabelecimento do Fundo de Valorizacdo do Ensino Fundamental (FUNDEF) e a
aprovacao da atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) de 1996. Ambas
estabeleceram limitaces a plena implementacdo do direito a EJA, impedindo sua
universalizacdo e sua oferta com qualidade. O discurso da inclusdo, que vinha sendo

predominante na década de 1980, passa a ser substituido pelo discurso da limitacdo deste
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direito, agora com novas caracteristicas, em que o direito é reconhecido formalmente. Como
nos diz Di Pierro (2010):

Para que as politicas publicas possam conferir materialidade a concepgdes
mais apropriadas de alfabetizacdo e Educagdo Bésica de qualidade (o que
implica também articular devidamente oportunidades de qualificacdo
profissional e acesso as tecnologias da comunicagao e informacéo), é preciso
ampliar o financiamento destinado a EJA e reverter a situacao de despreparo
e desvalorizacdo profissional dos educadores que a ela se dedicam (DI
PIERRO, 2010, p.16).

A nova LDB, aprovada também em 1996, apesar de reconhecer o direito a EJA, acabou
por deixar de lado uma série de iniciativas importantes a realizacdo plena deste direito, e que
constavam nos projetos anteriores dos deputados Octavio Elisio e Jorge Hage. Neles, houve um
esforco de superar o conceito de ensino supletivo, que firmava a ideia de reposicdo de
escolaridade, recuperando o termo Educacgdo de Jovens e Adultos, um conceito mais voltado a
construcdo de processos proprios. A LDB deixou de contemplar ainda algo fundamental para a
EJA: uma atitude ativa por parte do poder publico na convocacdo e na criacdo de condicdes
para que o aluno possa frequentar a escola. “A verdade ¢ que os trés niveis de governo, sozinhos
ou em regime de colaboragcdo, ndo vém conseguindo cumprir com a responsabilidade de
universalizar o ensino fundamental para aqueles com mais de 15 anos de idade”. (HADDAD,
2007, p. 199)

Na Bahia, houve um movimento para a discussdo sobre a EJA com a implantacdo do
Fluxo Escolar em 2001, levando a formacdes sobre a EJA, inclusive em uma das trés escolas
formadoras do CENEB (Gastdo Guimardes), exclusivamente para os professores desta

instituicdo, tendo alguns encontros totalizando 60 horas de estudos, como depoimento docente,

Eu ndo sei 0s outros colegas, mas nés do Gastdo tivemos uma formacéo de 60
horas sobre o Fluxo escolar, mas isso ndo era a EJA ainda. Foram em forma
de palestras e tivemos um s6 momento para construir um planejamento e
discutir o que seria o fluxo. Muito pouco para a gama de questionamentos que
tinhamos. (Docente A)

Os programas de formacdo continuada ainda estdo relegados as necessidades dos
gestores municipais e estaduais, desconsiderando as reais necessidades formativas dos
docentes. Os docentes tém que assumir o seu papel de proponentes e agentes de transformagéo

a partir do seu local de trabalho; ou seja, o fazer profissional deve estar centrado na escola.
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4.1.3 Relacdo entre formacéo continuada e pedagogia freiriana

Os dados mostram que os professores no CENEB tiveram formagdo continuada em sua
trajetoria do trabalho docente, inclusive na perspectiva da pedagogia de Paulo Freire. Alguns
docentes mostraram bom conhecimento em algumas categorias, como, por exemplo, dialogo,
praxis pedagdgicas em Freire. No centro do seu entendimento, o didlogo significa uma troca de
saberes, conhecimentos, interacao e respeito ao outro; e praxis diz respeito as experiéncias dos
sujeitos no processo de ensino-aprendizagem, tendo a capacidade de atuar, refletir e
transformar.

Os professores mostraram conhecer muito bem as obras mais importantes de Paulo
Freire, que séo Pedagogia do Oprimido e a Pedagogia da Autonomia, sendo lembradas em 60%
dos questionarios. No que se refere aos livros, os Unicos citados foram a Pedagogia do Oprimido
(em 1° lugar), a Pedagogia da Autonomia (em 2° lugar) e a Importancia do Ato de Ler (em 3°
lugar). Sabidamente, a Pedagogia do Oprimido € a terceira obra mais citada em trabalhos da
area de Humanas e, por conta disso, deve ter sido lida em algum momento da vida académica
desses docentes.

Paulo Freire oferece em seus escritos e acdes uma contribuicdo significativa na
construcdo de uma sociedade libertadora e democratica, e suas ideias sobre a Educacao
instigaram a criagéo de teorias baseadas no respeito ao educando, na construcdo da autonomia
em um movimento constante de reflexdo, no intuito de possibilitar a existéncia de novos
paradigmas educacionais, levando a uma praxis libertadora.

A Pedagogia do Oprimido problematiza a humanizacdo e a desumaniza¢do como uma
realidade historica, as contradi¢fes sociais entre opressores e oprimidos, a dialogicidade como
agente transformador do ser e da sociedade, visando a uma praxis transformadora para
superacdo dessas contradicdes. Ja a Pedagogia da Autonomia analisa a pratica pedagogica, que,
ao longo do texto, delineando o que tem que ser considerado na experiéncia permanente do
educador problematizador, dialdgico, autbnomo e consciente.

Diante do exposto pelo questionario, da categoria Paulo Freire contendo as
subcategorias Pedagogia e Livros emergiram do campo da pesquisa 0s conhecimentos dos
docentes sobre essas subcategorias, deixando claro que existia um conhecimento fragmentado
e voltado para o estudo do método Paulo Freire, ndo da Pedagogia de Paulo Freire.

Vale ressaltar que, em linhas gerais, alguns professores deixaram clara a importancia de
Freire para a educacéo brasileira e para sua formacao, podendo ser destacado um trecho escrito

pela docente E quando ela traz: “Paulo Freire foi influenciador da minha formacao, quanto a
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me fazer inclinar a amar as gentes e buscar a justica social antes da caridade. Me render ao
construtivismo como forma de encantar para educar”. Assim como outra docente enaltece a
importancia da pedagogia de Paulo Freire: “Ele foi a primeira pessoa a dar atengdo e a olhar
para esses adultos, buscando a conscientizacdo. A gente comecgou a enxergar a EJA depois
dele”. (Docente J)

4.1.4 Percepcao docente sobre o dialogo em Freire

Os docentes mostraram uma maior familiaridade com os temas Dialogo e Préxis. O
Dialogo foi relacionado com a relacdo docente-aluno e a Praxis, com a teoria, prética,
experiéncias e acdo e reflexdo no cotidiano. E o conhecimento sobre dialogo fica claro nestas

falas abaixo dos docentes:

Uma relacdo com o outro, que possibilite transformacdes e conhecimentos, e
nesta relacdo ndo ha posse (Docente R)

Relacdo onde ha uma linearidade entre a fala do professor e o estudante. Nao
ha autoridade na figura do professor. Ha respeito pelo outro para que o outro
nos respeite. (Docente N)

E um método essencialmente dialético, voltado a promover a troca na
construgdo do conhecimento (Docente N)

O didlogo promove a construcdo e a reconstrucdo do conhecimento e é com base na
interacdo com diferentes formas de pensar e agir que somos provocados a transformacao.
Percebemos que os docentes ainda tém uma visdo romantizada do Dialogo, enquanto o docente
N estabelece uma relagédo sobre o didlogo e a educacdo no contexto de Paulo Freire. O docente
C relaciona o dialogo ao respeito mutuo quando na diz: ““ relagdo em que ha linearidade entre
fala de professor e estudante. Nao ha autoridade na figura do professor. Ha respeito pelo outro
para que o outro nos respeite ”. Para Paulo Freire, o didlogo ¢ categoria fundante para uma
educacdo problematizadora e libertdria ~ em que todos os docentes e alunos sdo sujeitos do

aprendizado. Uma das docentes em sua fala corrobora esta ideia de Paulo Freire quando diz:

O dialogo ¢é importante nessa nossa trajetoria da EJA, porque a gente tem que
aproveitar a bagagem que ele traz. Na estruturacdo das ideias, ele é essencial,
porque vocé sO vai conhecer, sO vai entender atraves desse dialogo e nédo é
como uma técnica, mas como uma forma de conhecer um ao outro, 0s
conhecimentos e 0 mundo. O aluno s6 reflete nesse caminhar e a gente precisa
desenvolver a criticidade nele.
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O dialogo mostra que os docentes do Ceneb se caracterizam, em sua maioria, como

provedores do didlogo, reconhecendo nos estudantes seus saberes e experiéncias.

4.1.5 Percepcdo docente sobre a praxis em Freire

Houve um alinhamento entre dialogo e praxis, conforme expressa um docente quando
“se refere a pratica educativa, ao pensar em como chegar ao estudante através do didlogo e com
respeito” (docente E). J& para outro docente, ““ a agdo precisa ocorrer de forma efetiva, por isso
0 conhecimento deve estar vinculado a realidade” (docente Z). Alguns docentes deixaram claro
que a praxis € a pratica pedagdgicas ligada ao conteudo e a realidade do educando. Isso fica
claro na fala de outro docente quando diz que “valorizar as experiéncias dos sujeitos no
processo ensino-aprendizagem, aliando teoria e pratica no cotidiano da escola”. (Docente J)
Esta fala caminha para as ideias de Freire, conforme apontado pelo autor, mas néo se aprofunda

na reflexao:

A educacdo critica considera os homens como seres em devir, como seres
inacabados, incompletos em uma realidade igualmente inacabada e
juntamente com ela. [...] o carater inacabado dos homens e o carater evolutivo
da realidade exigem que a educagdo seja uma atividade continuada. A
educacédo e, deste modo, continuamente refeita pela praxis. Para ser, deve
chegar a ser (FREIRE, 1980, p. 81).

Os docentes deixaram claro que para eles a praxis é acdo, mas ndo falaram sobre a
reflexdo nessa acdo. Uma das docentes assume a postura dialogal e compreende a relacéo acao-
reflexdo-acdo e sinaliza a necessidade do pensar coletivo que leva a conscientizacdo, visando a

transformacéo social:

Entdo, eu entendo em Paulo Freire que nossa pratica ndo é acao efetiva que
leva a uma reflexdo para que eu e o0 outro possamos agir de uma maneira
diferenciada, para mudar um contexto ou realidade. Fica a pratica pela prética,
a teoria pela teoria. N6s como conjunto, como pensar coletivo, nesse contexto
atual do nosso pais, percebemos o pouco que conseguimos fazer para mudar
0 que esta posto, porque a gente entende a realidade, a gente busca como
mudar a realidade. Como fazer para que o nosso aluno possa agir, refletir e
agir? Estamos em um estdgio imaturo de democracia porque a gente nao
consegue levar essa acdo-reflexdo-acdo ao exercicio pleno da democracia, que
é 0 pensar coletivo. (Docente N)
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A reflexdo sobre a préatica que para Freire é o confronto da teoria sobre a acdo possibilita
aos sujeitos envolvidos novos olhares e novas construgdes de conhecimento na busca da

autonomia e transformacdo. Como nos diz Rossato (2010):

Préxis, segundo Paulo Feire, pode ser compreendida como a estreita relacéo
gue se estabelece entre um modo de interpretar a realidade e a vida e a
consequente prética que decorre desta compreensdo, levando a uma agéo
transformadora. (Rossato, 2010, p. 325)

4.2  Descrevendo a prética pedagogica das oficinas investigativas formativas

As oficinas investigativas formativas sdo uma importante ferramenta de investigacao
cientifica, de vivéncia pedagdgicas e de formagdo docente, como sinalizam Spink, Menegon e
Medrado (2014), quando dizem que séo

Espacos com potencial critico de negociacdo de sentidos, permitindo a
visibilidade de argumentos, posi¢des, mas também deslocamentos, construgdo
e contrastes de versoes e, portanto, ocasides privilegiadas para analise sobre
producdo de jogos de verdade e processos de subjetivagdo” (SPINK,
MENEGON; MEDRADO, 2014, p 33)

Na primeira oficina, 0 ambiente escolhido na escola foi bastante favoravel a discussao,
porque é uma sala ampla no primeiro andar, proxima da biblioteca®, com vérias cadeiras e
mesas redondas, possibilitando, assim, a troca de olhares e discussdes durante as oficinas.

Os docentes, ao entrarem na sala apds o lanche, encontraram nas mesas frases de Paulo
Freire coladas com chocolates e ja houve uma empatia inicial. Preliminarmente, tivemos
problemas com o equipamento: caixa de som que ndo funcionava e o datashow, que,
momentaneamente, apagava. Mesmo tendo testado previamente 0s equipamentos, na
montagem antecipada, eles apresentaram problemas, o que gerou um pouco de apreensdo da
minha® parte do observador externo. Muitos me incentivaram a iniciar a fala mesmo sem o
equipamento estar pronto, assim o fiz, dando tempo para que o diretor administrativo e o
professor de Historia pudessem resolver os problemas com o equipamento. Durante a minha
apresentacao sobre a pesquisa que no primeiro dia (sexta-feira) foi oral (falha no equipamento),

houve uma postura amigavel e entenderam que, além da pesquisa, haveria uma formacéao. Eu

38 Esta sala faz parte da area da Biblioteca do Colégio Modelo Luis Eduardo Magalhaes, que foi desativada por
falta de recursos em 2009. Esta area ficou comum as duas escolas, servindo de apoio as atividades pedagdgicas.
39 Nesse momento da escrita, tenho-me colocado na primeira pessoa por entender que, além da pesquisa, a
formacéo através de oficinas investigativas formativas de minha autoria também trard elementos importantes para
meu exercicio da docéncia e me iniciou como formadora e sujeita da formacao.
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estava tensa por estar diante de colegas, muitos com anos de docéncia e com mestrado e
doutorado.

Essa oficina foi iniciada pela apresentacio da pesquisa®® e pelo levantamento oral dos
conhecimentos dos docentes sobre Paulo Freire e sua obra. E pdde-se perceber que alguns
docentes tinham algum conhecimento sobre quem foi Paulo Freire e sua contribui¢do para a
Educacdo brasileira, conforme mostramos na analise da categoria 4.1 sobre as percepcdes dos
professores sobre a EJA e a pedagogia de Paulo Freire. Trouxemos para a discussdo temas
freirianos como a palavra geradora, os circulos de cultura, a conscientizacdo, trazer o cotidiano
para a sala de aula etc. Os docentes, ainda receosos do que iria acontecer, ficaram bem atentos
inicialmente e durante os videos.

O primeiro video tratou da vida de Paulo Freire, sua formacédo académica e seu percurso
como profissional e a construcao da sua pedagogia e obras, seu exilio e, por ultimo, sua proposta
de educacdo para 0 municipio de Sdo Paulo. Apos este primeiro video bem ludico, muitos
docentes se posicionaram amigavelmente e falaram sobre suas experiéncias com a pedagogia
de Paulo Freire. Neste momento, estabeleci um paralelo entre Educacéo Popular e os estudantes
da EJA, gerando uma série de discussdes sobre a identidade da escola e do estudante, retomando
uma investigacdo inicial sobre os alunos feita logo apds a primeira semana de aula®'. Os
docentes reforgaram a necessidade do aprofundamento dos estudos sobre Paulo Freire na
formacéo inicial e continuada, sobretudo para o docente da EJA.

Ja o segundo video, que é na verdade um recorte de uma entrevista de Paulo Freire ao
apresentador Serginho Groisman no Programa Matéria-Prima da TV Cultura de 1989, mostrou
a atualidade da fala deste autor e foi a partir disso que muitos docentes apresentaram as
dificuldades do trabalho na EJA. Ao término dessa discussdo, foi pedido que eles resumissem
0 que entenderam sobre a Pedagogia de Paulo Freire através da oficina e das discussfes que
houve, tendo todos mostrado ter compreendido o proposito desta oficina e de algumas
categorias freirianas. Neste momento, os docentes comecgaram a questionar a pratica pedagdgica
em EJA, confrontando com os problemas da escola e do sistema educacional na Bahia e no
Brasil, tendo esta articulagdo possibilitado o entendimento da agéo-reflex&o-acao, tratada por

Freire abaixo:

40 Explicando aos docentes do CENEB o que é uma pesquisa de intervencéo, a tematica da pesquisa e como
serdo as oficinas investigativas formativas e o grupo focal.

41 Essa investigacdo inicial é uma proposta da equipe gestora e pedagogica da escola para conhecer 0s sujeitos
aprendentes.
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A prética docente critica, implicante do pensar certo, envolve 0 movimento
dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer. [...] O que se precisa
é possibilitar que, voltando-se sobre si mesma, através da reflexdo sobre a
pratica, a curiosidade ingénua, percebendo-se como tal, se va tornando critica.
[...] A pratica docente critica, implicante do pensar certo, envolve o
movimento dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer
(FREIRE, 1996 p. 38).

No intuito de representar algumas caracteristicas das oficinas, utilizaremos registros

fotograficos do ambiente. Abaixo, estdo as Fotos 1 e 2 sobre esta primeira oficina.

Figura 6 — 12 oficina Figura 7 — 12 oficina

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2017. Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2017.

No diario do observador externo, ficou claro que os professores, em um dado momento
apos 0 segundo video, ja se encontravam cansados e pouco atentos a discussdo que girava em
torno de quatro docentes. Observei esta mudanca de foco nos docentes quando alguns
comecaram a usar o celular, acredito que isso se deu por conta de uma mediacdo que ndo
estimulou efetivamente este segundo momento de discussdo. Neste sentido, caminhamos neste
maultiplo didlogo com a teoria, com 0s pares, consigo préprio e com a pratica docente, indicando
mudancas e reflexdes.

Iniciei a segunda etapa com um lanche e passei para os docentes um video introdutério
sobre 0 que é a EJA, contendo o histdrico da Educacdo de Adultos no Brasil e a configuracao
da EJA como politica publica. Assistiram ao video sobre a EJA em siléncio e, ap06s o video,
comecaram a discutir sobre ele, tendo surgido o tema financiamento em educacdo e
financiamento em EJA e muitos criticaram a falta de um investimento mais robusto na EJA.
Neste momento, os docentes colocaram necessidades do ensino noturno como merenda de
qualidade, apropriada para esta faixa etaria, possibilidades de fazerem viagens de campo,

ampliaco dos paradidaticos, policiamento em frente a escola*’, mudanca curriculares, entre

42 Por conta da localizagdo da escola ser no centro da cidade, a noite ndo ha muito movimento de transeuntes e
carros e por conta disso ja houve vérios assaltos a estudantes.
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outros, mostrando uma preocupagdo e um posicionamento politico e ético diante da educacao
e dos educandos, mostrando a invisibilidade da EJA.

Os docentes estabeleceram uma ligacdo, no momento da discussdo, entre a historia da
EJA no Brasil com a influéncia de Paulo Freire e as acGes publicas voltadas para este publico
jovem e adulto. Logo depois, foi entregue a eles uma copia do documento da se¢do 1.4 do
documento do Estado da Bahia®®, intitulado: Compromissos do Estado com a Educacéo de
Jovens e Adultos, e solicitei que, em 15 minutos, lessem 0s compromissos e que,
posteriormente, abririamos para a discussao. Sdo sete 0s compromissos situados na pagina 14
do Documento, que fazem todo um apanhado de como as agdes do governo devem ser
implementadas para a melhoria da EJA no Estado da Bahia. S&o eles:

1. Inserir a EJA no campo de Direitos Coletivos e de Responsabilidade
Publica.

2. Assumir a Politica de EJA na atual politica do Estado, definida no
documento Principios e Eixos de Educagdo na Bahia.

3. Assegurar a EJA como oferta de educacédo publica de direitos para jovens e
adultos, com caracteristicas e modalidades adequadas as suas experiéncias de
vida e de trabalho, garantindo as condic¢Oes de acesso e permanéncia na EJA,
como direito humano pleno que se efetiva ao longo da vida.

4. Fazer a opcao politico-pedagdgica pela Educacdo Popular, pela Teoria
Psicogenética que explica a constru¢cdo do conhecimento, e pela Teoria
Progressista / Freiriana (a luz da visdo do ser humano integral e inacabado).
5. Adotar os seguintes Eixos Tematicos: a identidade, o trabalho, a cultura, a
diversidade, a cidadania, as diversas redes de mobilizacdo social e a Pedagogia
da Libertacdo.

6. Garantir o principio basico de que todo ser humano tem direito a formacao
na especificidade de seu tempo humano, assegurando-lhe outros direitos que
favoregam a permanéncia e a continuidade dos estudos.

7. Respeitar e implementar os principios pedagogicos tdo caros a Educagéo
Popular e, consequentemente, a EJA, quais sejam: o fazer junto, a
dialogicidade e o reconhecimento dos saberes dos educandos.

Os docentes, apos a leitura desses compromissos, fizeram uma analise por escrito,
relatando se esses compromissos estavam/estdo sendo cumpridos e se haveria similaridade com
0s preceitos e a categorias da Pedagogia de Paulo Freire, discutida no encontro anterior.

A problematizacdo sobre a Politica da EJA na Bahia ocorreu oralmente e depois foi
pedido que eles registrassem o que estavam discutindo através das respostas as perguntas: O
Estado da Bahia cumpre com os compromissos estabelecidos na legislacdo sobre a EJA de

20097 De que maneira as ideias de Paulo Freire influenciaram nesses compromissos do Estado

4 BAHIA. SECRETARIA DA EDUCAGCAO. Politica de EJA da Rede Estadual Aprendizagem ao Longo da Vida.
Salvador - BA, Coordenagdo de Educacéo de Jovens e Adultos. Secretaria da Educacdo 2009.
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com a EJA? Fizeram rapidamente essa escrita e até discutiram nas mesas em que estavam com
seus pares, mostrando disposicao para o dialogo (que os manteve atentos até o fim da oficina)
e uma percepcao analitico-critica do contexto, da legislacdo e da teoria da pedagogia de Paulo
Freire.

Segundo um observador externo, os docentes perceberam a importancia da apropriacao
dos documentos normativos para exigir acOes mais efetivas do Governo e que este

desconhecimento desmobilizava a luta por melhorias de trabalho nas escolas.

Figura 8 — 22 Oficina

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2017.

A terceira oficina foi iniciada retomando a proposta de pesquisa e fazendo uma breve
revisao das duas oficinas anteriores. Logo depois desse momento, os docentes receberam
imagens ou frases referentes a categoria Didlogo. Foi pedido a eles que visualizassem a imagem
ou lessem a frase e pensassem sobre elas. As imagens referenciavam o didlogo e a pratica
pedagodgica em sala de aula e os conceitos de dialogo por vérios autores.

A imagem 1 se remete ao didlogo vazio, em que se pbde inferir a importancia da

informacdo para a tomada de decisdes na vida cotidiana e na construcdo da conscientizacéo.
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Imagem 1

Fonte: http://releitura.files.wordpress.com
A imagem 2 é uma frase de Paulo Freire, em que iremos trabalhar com os saberes
trazidos pelo estudante, sinalizando a importancia do respeito as individualidades e ao contexto

vivido por ele.

Imagem 2

“A leitura
do mundo
precede
a leitura
da palavra.”

Paulo Freire, cducador brasileiro

Fonte: https://pensador.uol.com.br/frase/Njl10T10/2008/01/dialogo.jpg

Na imagem 3, trazemos o contraponto de uma sala de aula onde os alunos estéo atentos
e participativos e, a partir dela, discutiremos sobre a sala de aula ideal e a realidade dos

problemas nela inseridos.


http://releitura.files.wordpress.com/
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Imagem 3

Fonte: http://br.stockfresh.com/image/4529019/

A imagem 4 mostra uma sala de aula de adultos carregados de elementos da atualidade,
fazendo com que os docentes se identificassem rapidamente com a falta de atencdo dos alunos,
como, por exemplo, aluno usando celular, alunos conversando, alunos desatentos e alunos se
alimentando em sala. Desta imagem, podemos inferir que a falta de atencdo tem diversas
caracteristicas, como problemas pessoais do aluno, cansaco, fome, etc., mas também ha

necessidade de o docente construir uma aula mais significativa e dialogica.

Imagem 4

Fonte: http://valfran9.webnode.com/blog/
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Na imagem 5, uma professora determina uma atividade em sala de aula, na qual os
alunos se identificaram por conta das suas identidades regionais, mas ela cerceia a fala dos
alunos e esta postura servira de exemplo para discutirmos a necessidade de enaltecer as
experiéncias dos educandos, contribuindo para a construcdo dos seus conhecimentos e,
sobretudo, para estarmos abertos as informagdes ou a construcéo didatica nas discussdes que
possam ocorrer em sala de aula sobre outros assuntos que ndo os planejados pelo docente.

Imagem 5
Crigncas, essa semana iremos Oxentelll Finalmenti v pude Nidio, néiol Mo temos tempo para
estudar as regides Sul e Mor- cuntd um monti di histdria de essas bobagens, Marianal E
deste. Vamos aprender as minha terralll Raimunde, trate de falar o
_—

portugués corretamente! Bom.

diferencas entre elas e ..
Bdh, gurilll E eu ld

Fonte: https://melgrosscartoons.wordpress.com/
Com a imagem 6, tratamos da busca pela criatividade e autonomia do docente nas acbes

pedagogicas na EJA.

Imagem 6
QUER SABER? ESSES PRAZOS, REGRAS, NOTAS. | [EU ACHO QUE vOCE DEVIA TAMBEM |
DEVERES NAO ENSINAM | | coMO E QUE VOCE PODE | [TENTAR NQAO SEPREOCU- || TODAVEZ |\ 20 € PrA
A ESCREVER. ELES FAZEM SER CRIATIVO COM | [PAR COM O RESULTADO || QUE EUFACO | o0t an
COM QUE A GENTE ALGUEM FUNGANDO NO | [FINAL E SE DIVERTIR 1550 ACABO '
ODEIE ESCREVER, SEU CANGOTE? COM O PROCESSO ifl NA SALA DO
gv_/’—’/ : . DIRETOR.

ARl

-

S

Fonte: http://valfran9.webnode.com/blog/
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A imagem 7 d& base para a discussdo entre didlogo, agdo e reflexdo.

Imagem 7

METODO PAULO FREIRE

+ Analisando o didlogo, Paulo Freire
constata a necessidade de analisar a
palavra como mais do que um meio
para que o dialogo se efetue.

Ha duas dimensoes constitutivas da
palavra: acao e reflexao.

Fonte: https://pensador.uol.com.br/frase/MTQWMTgyOA

A imagem 8 trata da colaboracdo entre os pares e os educandos, da necessidade do

entendimento de que a construcdo do conhecimento € coletiva, portanto, colaborativa.
Imagem 8
O dialogo cria

base para
colaboragao.

| pZ

Fonte: https://melgrosscartoons.wordpress.com/
Jé a frase de Vygotsky, na imagem 9, faz referéncia a oralidade do aluno da EJA e que
deve ser trabalhada pelo docente, visto que, para este autor, o desenvolvimento do pensamento

¢ determinado pela linguagem, pelos instrumentos linguisticos do pensamento e pela
experiéncia sociocultural de cada pessoa.
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Imagem 9

“Uma palavra vazia
de pensamento é uma
coisa morta, ¢ um
pensamento despido

de palavras
permanece uma
sombra”.,

LS. Vigotski(1896-1934)

Ca sedeeess

Fonte: http://educadoresnoface.blogspot.com.br/2012/01/1-s-vigotiski.html

Nessas oficinas, as imagens foram instrumentos de reflexdo e reelaboracédo do conceito

Dialogo e foram escolhidas para suscitar discussdo entre os docentes, adequando-se aos

objetivos propostos para a investigagdo e formacdo nesta oficina. Hernandez (2000, p.1330)

salienta que:

As imagens sdo mediadoras de valores culturais e contém metaforas nascidas
da necessidade social de construir significados. Reconhecer essas metaforas e
seu valor em diferentes culturas, assim como estabelecer as possibilidades de
produzir outras, ¢ uma das finalidades da educagdo para a compreensdo da
cultura visual.

Apds o recebimento das imagens e a reflexdo pessoal, cada docente foi falando sobre a

sua imagem, suas impressdes, 0 que ela expressava e a que ela se referia. Ao longo da fala do

docente, as imagens foram aparecendo com o uso do datashow, levando todos a visualiza-la.

Como as imagens retratavam realidades vividas por esses docentes, eles se aproximaram

bastante da proposta da oficina, e isso fica claro na observacdo de um dos docentes:

Eu vou acrescentar o que eu vi nesta imagem. Eu me vi! Eu ja fui assim como
professora no inicio da minha carreira. Eu dizia aos alunos — ndo, ndo, nao
temos tempo para isso ndo, tenho que seguir com o contetdo. Eu ndo sabia
dialogar com 0s meninos, porque a minha concepcdo de educacdo era a
tradicional. Eu estudei na Universidade neste molde e comecei fazendo isso
no estado e Municipio. E tive um caminho longo para desfazer esta postura e
desconstruir isso. Eu refleti sobre minha prética e hoje vejo que estou no
caminho certo. (Docente N)

Foi nesse momento que os docentes puderam compreender que, para a Pedagogia de

Paulo Freire, o dialogo ndo € um mero motivador das relacfes de ensino-aprendizagem e das

relagfes humanas, mas, sim, um processo de trocas entre 0s homens, constituindo-se através de

varios elementos (amor, fé, humildade, confianca, esperanca e criticidade), que, juntos com a

praxis e a pronuncia, levam a conscientizagdo e a transformacao do ser e da sociedade. Assim

Freire defende essa perspectiva pedagdgica do dialogo:
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N4o h& dialogo no espontaneismo como todo-poderosismo do professor ou da
professora. A relacdo dialdgica, porém, ndo anula, como as vezes se pensa, a
possibilidade do ato de ensinar. Pelo contrario, ela funda este ato, que se
completa e se sela no outro, o de aprender, e ambos s6 se tornam
verdadeiramente possiveis quando o pensamento critico, inquieto do educador
ou da educadora, ndo freia a capacidade de criticamente também pensar ou
comegar a pensar do educando. Pelo contrario, quando o pensamento critico
do educador ou da educadora se entrega a curiosidade do educando. Se o
pensamento do educador ou da educadora anula, esmaga, dificulta o
desenvolvimento do pensamento dos educandos, entdo o pensar do educador,
autoritario, tende a gerar nos educandos sobre quem incide, um pensar timido,
inauténtico ou, as vezes, puramente rebelde (FREIRE, 1992, p. 118)

Este grupo se mostrou muito maduro nas discussdes, mas houve momentos em que as
discuss@es fugiam do tema da oficina e transitavam pelos problemas da escola. A pesquisadora
deixou-o0s a vontade para externar todas as suas insatisfacdes e problemas, tendo os docentes
mostrado, assim, mais entusiasmo e vontade de ficar.

Todo um ambiente diferente foi montado para esta quarta oficina. A escada que da
acesso a grande sala onde ocorrem as oficinas foi toda envolvida pelos titulos e subtitulos
existentes no livro Pedagogia da Autonomia de Paulo Freire, assim como as paredes da sala

também, como podemos ver nas fotos abaixo.

Figura 9 — Escada que da acesso a sala da oficina (1° lance)

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2017.

Foi favorecido, assim, um ambiente bastante agradavel e acolhedor para os docentes e
sobretudo uma subida desafiadora e de curiosidade. E assim, ap6s um burburinho caracteristico
da chegada, os docentes se sentaram e acreditaram que 0s dizeres na escada estavam la como
um cenario, ndo como parte integrante das discuss@es. Eles se animaram muito com a recepcéo.

A quarta oficina é iniciada novamente com um apanhado geral do acontecido em todas

as oficinas anteriores. Ja ao entrar na sala, eles observam as cartolinas (que estdo sem os titulos)
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e ficam conjecturando sobre o que seria. Peco a eles que elaborem trés conceitos (Teoria, Pratica
Pedagdgica e Praxis) e que os escrevam em trés papéis coloridos, entregues por um docente.
Esses papeis deveriam ser colados por eles nas cartolinas na parede. Os docentes deveriam
escrever no papel rosa o que entendem por teoria, no papel azul, o que sabem sobre préatica
pedagogica, e no papel verde, o que é praxis. No Quadro 5, estdo algumas dessas escritas dos
docentes sobre teoria, pratica pedagdgica e praxis.

Quadro 5 — Percepgdo docente sobre a Teoria, Pratica pedagdgica e Praxis
TEORIA PRATICA PEDAGOGICA PRAXIS

“E 0 conhecimento de alguma | “ Na verdade, ¢ a pratica que d& | “E o fazer pedagégico, é
coisa que, a posteriori, serd ou | sentido a teoria” (Docente R). uma forma de execucdo da
r\1ao posta em prética, a te’o_rla, “A prética é dia a dia na sala de pratica pedag'oglca atraves
as vezes, precede a pratica, ., de um planejamento e de
sdo as normas” (Docente J). aula” (Docente N). acoes para um publico alvo”
“Pode ser definidas como as | (Docente N).

acOes cotidianas no trabalho do
professor e inclui o fazer diario
com estudos, planejamentos e
“Teoria sao conceitos, | execugdes de atividades, ndo | “Partindo de conhecimentos
conjuntos de conhecimentos, | perdendo de vista 0 | prévios adicionados aos
aprende-se teoria nas escolas, | conhecimento e o respeito ao que | conhecimentos
universidades e unidades de | o aluno traz” (Docente F). cientificamente elaborados,
ensino” (Docente P). faz —se a préxis na relagdo
aluno-professor” (Docente
R).

“Sistematizacdo do que é
observado no mundo pelo viés
da ciéncia” (Docente L).

“E a relag&o da teoria com a
pratica” (Docente N).

“As  escolhas de como
“Aprendi nas aulas de | operacionalizar 0s processos de
metodologia do  trabalho | ensino-aprendizagem” (Docente
cientifico que teoria é algo que | A). “Efetivacdo da teoria, mas
pode gerar um conceito” adaptada a realidade dos

(Docente E). Agdo do profegso_r n? sala de alunos” (Docente L).
aula, materializacéo e

transmissdo do saber tedrico” | “Ndo sei” (Docente A).
(Docente L)

Fonte: Elaboragéo da pesquisadora (2017)

Percebe-se, pelos escritos dos docentes, um conhecimento mais preciso sobre 0 que séo
teoria e pratica pedagogica, neste entendimento, o trabalho docente tem como espaco
privilegiado a sala de aula onde a acdo docente se efetiva cotidianamente. J& a préxis, por vezes,
se confunde com a pratica pedagdgica e quando igualada a pratica pedagoégica como proposicao
pedagdgica, tem minimizada sua potencialidade transformadora e as implica¢es do docente

no processo educativo. Para Freire, a praxis significa que o sujeito age e reflete e, ao refletir,
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age sobre sua prética e, nesse desenrolar, vai se transformando como ser e sujeito histérico e
social. E nesta construcdo de um ser transformador, Freire nos chama a atengéo para:

A educacdo critica considera 0s homens como seres em devir, como seres
inacabados, incompletos em uma realidade igualmente inacabada e
juntamente com ela. [...] o carater inacabado dos homens e o carater evolutivo
da realidade exigem que a educacdo seja uma atividade continuada. A
educacdo é, deste modo, continuamente refeita pela préxis. Para ser, deve
chegar a ser (FREIRE, 1980, p. 81).

Para ampliar a discussdo e fazé-los compreender que a praxis vai além da prética,
entreguei um texto de autoria de Laércia Maria Bertulino de Medeiros, que se encontra no Plano
das oficinas investigativas formativas do projeto de intervencdo. Este texto trata de teoria,
prética e préxis e delimita, usando varios autores, os conceitos de cada um deles. Depois dessa
leitura em grupo, foi aberta a discussdo, e os docentes analisaram suas respostas. Entdo
voltamos para o que eles haviam escrito anteriormente e fizemos, juntos, um contraponto do
que o texto falava com o que eles haviam escrito. Muitos ficaram contentes em verem que 0s
conceitos que haviam construido estavam em comunhéo com o texto. Na foto 08, dois docentes

leem os conceitos.

Figura 10 — Docente lendo os conceitos construidos pelos colegas

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2017.

O conceito Praxis foi o que mais gerou discussGes porque a maioria 0 estava
confundindo com préatica e, quando leram que préaxis se afirma na agéo-reflexdo-acéo,
comecaram a levantar questdes relativas ao ensino na EJA, mas ndo de uma forma negativa
somente enxergando os problemas, mas podendo entender a necessidade de reflexdo na agéo.
Esse momento foi de muita euforia e alegria. Foi percebido pelo observador externo que 0s
estagiarios nao se envolveram muito na atividade nem conseguiram criar os conceitos de todos

0s trés topicos (teoria, pratica pedagdgica e praxis).
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Na quinta oficina, prendi no barbante a escadaria frases com os topicos do livro
Pedagogia da Autonomia. Solicitei que os docentes escolhessem e arrancassem uma daquelas
frases presas ao barbante na escada, conforme Fotos 6 e 7. E teria que ser a frase que mais 0s
tivesse tocado ou que os resumisse como profissionais. Surpreendentemente, correram para
pegar suas frases, pois ja haviam lido na chegada e j& sabiam a frase que havia chamado sua

atencao.

Figura 11 — Continuacdo da escada (2° lance)

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2017.

Atras das frases** que eram na verdade topicos do livro Pedagogia da Autonomia, de
Paulo Freire, estavam situacfes-problema que versavam sobre a EJA e a pratica docente no
Ceneb. A escolha das frases relacionadas as situacdes-problema foi intencional no sentido de
que, partindo da frase de Freire, fosse possivel problematizar e construir uma saida viavel para
essas situacOes. Essa didatica iria leva-los a discutir segundo o que preconizava Paulo Freire, a
acao-reflexdo-acao para tomada de decisdes e sobretudo para a autonomia docente (Quadro 6).

Quadro 6 — Tépicos da Pedagogia da Autonomia relacionados a situa¢Ges problema sobre a
EJA no Ceneb

Topicos do Livro Pedagogia da Autonomia Situacdes-problemas sobre a EJA no Ceneb
Ensinar exige rigorosidade metodica O professor percebe que o aluno ndo consegue
compreender as acOes didaticas na aula, ele
redimensiona na perspectiva do aluno, isso é préatica
ou praxis?

Ensinar exige pesquisa
Ensinar exige respeito aos saberes dos educandos De que forma o professor ajuda o aluno a perceber os
conhecimentos que j& fazem parte da sua vida e sua

44 Nem todas as frases tinham situagGes-problema, isso para ndo ficar enfadonho e nem repetitivo.
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importancia no processo educativo? Isso é praxis ou
pratica?

Ensinar exige criticidade

Ensinar exige estética e ética

Ensinar exige a corporificacdo das palavras pelo
exemplo

Ensinar exige risco, aceitacdo do novo a qualquer
forma de discriminacéo

Ensinar exige reflexéo critica sobre a pratica

D& um exemplo de uma experiéncia em que voceé teve
que rapidamente em sala de aula modificar o seu
planejamento para que houvesse uma situagdo de
aprendizagem satisfatoria.

Ensinar exige o reconhecimento e a assungdo de
identidade cultural

Ensinar ndo é transferir conhecimentos

Quais sdo as acles pedagdgicas exitosas que vocé
pode elencar da sua pratica ou dos projetos da escol,a
gue impactam diretamente no interesse do aluno nas
aulas e na escola?

Ensinar exige consciéncia do inacabamento

Ensinar exige o reconhecimento de ser condicionado

Ensinar exige respeito a autonomia do ser do
educando

Ensinar exige bom senso

Como vocé, na condicao de professor da EJA enxerga
a avaliacdo? Qual tipo se aplica melhor na sua
pratica? A prética pedagdgica cotidiana reverbera na
avaliacéo?

Ensinar exige humildade, tolerancia e luta em defesa
dos direitos dos educandos

Na qualidade de instituicdo, estamos nos construindo
cotidianamente. Quais praticas sdo feitas ou podem
ser repensadas sobre o acolhimento do aluno nesta
escola e na sala de aula

Ensinar exige apreensdo da realidade

Ensinar exige alegria e esperanca

Ensinar exige a conviccdo de que a mudanca é
possivel

“O que a gente percebe agora nessas turmas de EJA
com os adolescentes, com 0s jovens é que muitos
vém, mas ndo com essa vontade de aprender, ndo com
esse desejo” (docente do Ceneb) O que fazer por
conta desta falta de desejo?

Ensinar exige curiosidade

Ensinar é uma especificidade humana

Ensinar exige seguranca, competéncia profissional e
generosidade

Quando o professor faz uma avaliacdo e o aluno ndo
conseguiu alcancar a nota minima, mas ele,
entendendo que o aluno tem condi¢des de ir adiante,
aproxima a nota, isso é préaxis pedagogica?

Ensinar exige comprometimento

Ensinar exige compreender que a educacdo é uma
forma de intervencdo no mundo

Ensinar exige liberdade e autoridade

“Eu fiquei pasma com a falta de....falta de ....falta de
tudo...falta de consciéncia... falta de educacgdo.. e o
cinismo do menino. Eu ndo entendo o que ele estd
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fazendo aqui? Eu estava fechando notas de caderno,
de atividades, e ele me disse: eu ndo estou com meu
caderno fulano ndo sei quem perdeu, mas eu quero
minha nota ... “pde” minha nota ai (bem forte, bem
grave). E ele passou a aula toda sentado na minha
frente e me perguntava: sim? Cadé vc ndo vai por
minha nota? ” (Docente do Ceneb). Como mobilizar
acles no intuito de diminuir a violéncia na escola?

Ensinar exige tomada consciente de decisGes

Ensinar exige saber escutar

Ensinar exige reconhecer que a educagdo é ideoldgica

Ensinar exige disponibilidade para o dialogo

Ensinar exige querer bem aos educandos

Fonte: Elaboracéo da pesquisadora (2017)

Os docentes voltaram e eu pedi que eles lessem sobre o seu tépico em siléncio, sem
olhar o verso do papel e se sentassem em circulo. Apos alguns minutos, um docente comegou
a ler sua frase e falar sobre ela. Todos participaram ativamente deste momento. Apos esse
momento de debates, eles foram liberados para virar o papel e falar sobre a situacdo-problema
que estava sendo posta. Foram tomados de surpresas porque essas situages-problema foram
colocadas por eles durante toda a intervencao e eles foram se lembrando do que haviam dito e
assim criaram uma proximidade com a atividade.

J& houve outras situa¢fes-problema que versavam sobre a violéncia, outro tema que foi
surgindo através da intervencdo e que sempre esta presente nas falas dos docentes da EJA, como
podemos verificar:

Eu fiquei pasma com a falta de...falta de ...falta de tudo...falta de
consciéncia... falta de educacdo.. e o cinismo do menino. Eu ndo entendo o
que ele esta fazendo aqui? Eu estava fechando notas de caderno, de atividades,
e ele me disse: eu ndo estou com meu caderno fulano n&o sei quem perdeu.
mas eu quero minha nota ... “pde” minha nota ai ( bem forte, bem grave). E
ele passou a aula toda sentado na minha frente e me perguntava : sim? Cadé
VC ndo vai por minha nota?” (Docente Z)

Ap0s esta leitura, pude perguntar como mobilizar a¢Ges no intuito de diminuir a
violéncia na escola? E na qualidade de instituicdo, estamos nos construindo cotidiana e
coletivamente, como podemos mudar essa situacdo? Quais praticas sdo feitas ou podem ser
repensadas sobre o acolhimento do aluno nesta escola e na sala de aula? Os docentes colocaram
a necessidade de uma escola mais acolhedora e de preparacdo em todos os niveis( porteiro,

merendeira, auxiliar de piso, professores e equipe gestora e pedagogica). Uma merenda de
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qualidade e ac¢Oes que possibilitem ao aluno (re) conhecer as realidades que o circundam, nao
somente a sua, como viagens de campo e visitagdes, teatro etc.

Partindo dessa situacdo-problema (o professor percebe que o aluno ndo consegue
compreender as acdes didaticas na aula, ele redimensiona na perspectiva do aluno, isso € pratica
ou préxis?), os docentes mostraram que ja haviam internalizado os conceitos de préatica e praxis
e que faziam esse redimensionamento sempre que verificavam que o aluno ndo estava
compreendendo o conteudo da aula. Essa situacdo-problema se assemelha muito a essa: Dé um
exemplo de uma experiéncia em que vocé teve que rapidamente em sala de aula modificar o
seu planejamento, para que houvesse uma situacdo de aprendizagem satisfatoria. E isso foi
observado pelos docentes.

A gquestdo da avaliacdo também foi bastante pontuada por eles como nestas situacoes-
problema: Como vocé, professor da EJA enxerga a avaliacdo? Qual tipo se aplica melhor na
sua préatica? A pratica pedagogica cotidiana reverbera na avaliacdo? E Quando o professor faz
uma avaliacdo e o aluno ndo conseguiu alcangar a nota minima, mas ele, entendendo que o
aluno tem condicdes de ir adiante, aproxima a nota, isso é praxis pedagogica?

Os docentes deixaram claro que ainda ndo compreenderam a proposta do Estado da
Bahia sobre avaliacdo em EJA processual e cotidiana e que ndo concordam com a falta de
avaliacdes regulares, ja que estes educandos em algum momentos terdo que estar em contato
com algumas avaliagOes externas nacionais. Mas deixaram claro que, mesmo diante disso ndo
deixam de fazer essa avaliacdo processual.

No que se refere a percepcdo dos saberes dos alunos através da situacdo-problema -
De que forma o professor ajuda o aluno a perceber os conhecimentos que ja fazem parte da sua
vida e sua importancia no processo educativo? Isso é praxis ou pratica? - e da motivacdo dos
alunos sobre - Quais sdo as aces pedagogicas exitosas que vocé pode elencar da sua préatica
ou dos projetos da escola que impactam diretamente no interesse do aluno nas aulas e na escola?
- 0s docentes puderam fazer uma analise afirmando que a motivacéo esta diretamente associada
a relacdo que ele estabelece com o conhecimento e com sua pratica pedagégica. Concordando
com Nunes (2010, p.15)

Assim sendo, a préatica pedagogica serd um modo critico de desenvolvimento
da educacdo. Ser4 uma pratica marcada por um projeto historico, que
envolverd, além do educador, todos os sujeitos da escola e da sociedade
submergidos e interessados na construcdo. A pratica pedagdgica, entendida
deste modo, traduzird os posicionamentos teodricos da educacdo em acgdes
reais.
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N&o houve, como no primeiro momento, um segmento (estdvamos sentados uns de
frente para os outros em uma grande roda) de fala, cada um foi pensando em uma resposta e 0s
que ndo sabiam responder o faziam para o grupo. Varias experiéncias com a EJA foram
“desfilando” naquele fim de tarde de sébado, experiéncias exitosas e experiéncias ruins. Muitos
docentes se ativeram mais aos problemas e a falta de autonomia para resolvé-los. Essa troca de
experiéncias e vivéncias na EJA pode mostrar a fragilidade que contorna a EJA no Ceneb e,
sobretudo, quado significativo € buscar propostas de mudancas e se solidarizar com o outro.

Todos, ao final, bateram palmas e se abracaram sem que isso fosse pedido. E muitos
sairam dizendo que gostaram muito dessas ultimas oficinas, principalmente desta oficina,

porque as angustias foram compartilhadas e os carinhos também.

4.2.1 Analise critica do processo pedagogico das oficinas

Os professores se remeteram durante o processo de feitura da primeira oficina a outros
tedricos como Piaget, relacionando-os com a ideias desenvolvidas por Paulo Freire, como

mostram 0s depoimentos abaixo:

Piaget falava da qualidade da importancia da interagdo com o meio, e do
conhecimento prévio do aluno. Freire trabalhava em cima disso, do
conhecimento do aluno, ja que o aluno de Piaget ndo € o mesmo aluno de
Freire. (Docente E)

O foco dele (Freire) foi na alfabetizacéo de adultos, ele trouxe uma dindmica
diferenciada com o alfabetizado. E, enquanto fala em trabalhar do todo para
as partes, ele veio e trabalhou as partes para o todo, né? Por exemplo, a
empregada doméstica o que ela ja sabe, o que ela conhece? VVamos trabalhar
com esse universo que ela ja conhece e vai além, pois o intuito ndo era somente
de alfabetizar, mas de empoderar o sujeito. (Docente C)

Esses docentes mostram a confusao de conceitos sobre esses dois autores, que, para elas,
até este momento, tinham pedagogias semelhantes, mas os sujeitos destas pedagogias se

diferenciavam. Segundo Pereira (2009, p. 100):

Mas a teoria de Piaget, embora fascinante, ndo deixou de ser analisada
criticamente por varios intelectuais, as duas principais criticas mais
evidenciadas sdo as que afirmam ser uma teoria: a) que ndo leva em
consideracdo o social; b) e que desconsidera a funcdo central da linguagem na
construcdo da inteligéncia.
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E bem verdade que Piaget ndo desconsiderou por completo a relagdo do sujeito com o
meio e com a cultura, mas esta relagéo ndo foi preponderante, como nos estudos de Freire, para
a elaboracdo da sua pedagogia. A pedagogia freiriana estid “imersa” na relagdo dialdgica dos
sujeitos em um modelo teodrico histdrico-cultural. Foi neste momento que os docentes
comecaram a levantar as questdes na escola (sua génese, seu aporte financeiro, sua estrutura,
suas mudangas, etc.) e do Estado da Bahia, principalmente no tocante ao militarismo, fazendo
um paralelo com o nosso momento politico atual de incertezas, conforme expressa um dos

docentes:

Infelizmente, o nosso pais tem grandes Mestres, mas a imposicdo da “coisa
publica” tem prejudicado a educacdo por anos. Ha pouco investimento em
educacdo, ma gestdo e os problemas internos das instituicdes escolares
publicas tém prejudicado a nossa nagdo. E isso tende a piorar diante dos
ultimos acontecimentos politicos. Lamentével. (Docente E.)

Os docentes chamaram a atencdo para a juvenilizagdo da educagéo noturna e de como
eles tém dificuldades de acessar este novo tipo de estudante quando foi mostrado a eles o
método Paulo Freire de alfabetizacdo de adultos.

Os docentes também trouxeram questdes relacionadas a violéncia e ao desrespeito a

eles, como relata um outro docente:

Eu percebo uma diferenca muito grande do que foi a minha experiéncia anos
atras com adultos que tinham vontade e sede de aprender. Porque pegdvamos
turmas de pessoas analfabetas e eles iam mesmo sendo a noite, cansados,
existiam uma vontade, uma sede mesmo de aprender. O que a gente percebe
nas turmas da EJA com adolescentes, com o jovem, é que muitos vém, mas
ndo com vontade de aprender, ndo com esse desejo que essas pessoas
mostravam. Eu percebo a diferenga! “ Nio...eu s0...como vocé falou ai, hoje
ja ndo se encaixa talvez no nosso contexto, né, em que vivemos. Eu nem sei
explicar como estamos, porque diante da nossa realidade aqui na sala de
aula, né, levando como exemplo o TJIV, uma turma mais especial, digamos
assim. Fico me questionando realmente que ndo tem como hoje encaixar essa
pedagogia de Paulo Freire, que ele idealizou de forma tdo bem intencionada,
porque hoje tudo leva ao desestimulo, a gente quer realizar, criar, mas, na
realidade, eles ndo se sentem mais oprimidos, eles oprimem. Eu sei que ha
todo um contexto por trds, mas para nos que estamos em sala de aula,
principalmente com esses jovens, isso tudo esta sendo dificil. (Docente Z)

Essa juvenilizagdo crescente foi iniciada com a LDB de 1996, com a redugéo da idade
minima de 15 anos para o Ensino Fundamental e de 18 anos para o Ensino Médio. Essa medida

foi aplicada nos Estados como uma aceleragdo da aprendizagem e da certificacdo necesséria,
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em detrimento da vivéncia plena dos processos pedagdgicos necessarios ao efetivo dominio das
bases do conhecimento cientifico e tecnoldgico” (RUMERT, 2007, p. 39).

Nesse sentido, Rummert (2007) no diz ainda que:

A Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), regulamentada como modalidade de
ensino, é, sem ddvida, uma educacéo de classe. Assim, se configura, no Brasil,
como oferta de possibilidades de elevacdo da escolaridade para aqueles aos
quais foi negado o direito a educacdo na fase da vida historicamente
considerada adequada. E, mais precisamente, uma educagéo para as fragdes
da classe trabalhadora, cujos papéis a serem desempenhados no cenario
produtivo ndo requerem maiores investimentos do Estado, como representante
prioritario dos interesses dos proprietarios dos meios de producao. Tal marca
dessa modalidade de ensino ndo é assumida no Parecer nimero 11 do ano de
2000, do Conselho Nacional de Educagdo, que trata das Diretrizes
Curriculares para a Educacdo de Jovens e Adultos. Entretanto, 0 mesmo
Parecer, ao atribuir a EJA a funcéo reparadora de uma divida social, evidencia
tal destinagdo de classe (p. 38-39)

Desta forma, os adolescentes pobres vindos de escolas onde experimentaram processos
de evasdo, repeténcia e fragilidade no atendimento escolar, encontram na EJA uma
possibilidade de concluir sua formacao e ingressar mais rapidamente no mercado de trabalho.
Por conta disso, esta ocorrendo um aumento significativo de adolescentes nas turmas da EJA

do ensino fundamental, segundo dados apresentados em 2016 abaixo pelo INEP.

Figura 12 — Perfil da EJA no Brasil

Total de alunos 3.491.869

No ensino fundamental 215217 (63%)
No ensino médio 1269984 (37%)
Homens 1774128 (51%)
Mulheres 1717741 (49%)
Negros 1273.366 (36%)
Brancos 533.605 (15%)
Indigenas 26451 (19%)
Amarelos 10.882 (03%)
Cor ndaodeclarada 1487167 (43%)
Com até 14 anos de idade 26.688 (19%)
Entre 15e 17 anos 611.189 (18%)
Entre 18 @ 19 anos 564.249 (16%)
Entre 20 e 24 anos 673.360 (19%)
Entre 25 e 39 anos 359969 (27%)
Com 40 anos ou mais 674.465 (19%)

Fonte: INEP, 2016.

Outra observacéo feita pelos docentes foi a falta de formacgéo para o ensino na EJA,
principalmente nas areas das exatas e bioldgicas (matematica, quimica e fisica e biologia), e a
violéncia e desrespeito em sala de aula assim como para aqueles docentes que entraram

diretamente para trabalhar no Ensino Médio ou no Fundamental 2 (6° ao 9° ano) e se
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distanciaram muito das discussbes pedagoOgicas e dos tedricos. Como observamos no

depoimento abaixo:

Eu fiz a minha graduacdo ja tem muito tempo e terminei com21 anos e fiz no
mundo de Paulo Freire, que era a Universidade Catdlica de Pernambuco. Mas
pouquissimo se falou de Paulo Freire na minha graduagdo. Eu ndo tenho
lembrancas de algo que marcou sobre Paulo Freire 14 em Recife. Como depois
da faculdade nunca trabalhei com o Fundamental I, fui direto para o ensino
médio, entdo minha vivéncia sobre a ideologia e tudo aquilo que norteou o
trabalho de Freire nunca foi muito préxima. (Docente J)

Ap0s os videos da primeira oficina, a discussdo seguiu, por caminhos paralelos, 0s

problemas da escola e as ideias de Paulo Freire. Foi percebido um movimento de abertura para

a aceitacdo da oficina no momento em que comecaram a discutir sobre a dinamica de ensino-

aprendizagem de Paulo Freire e de como deveriam modificar suas praticas para poderem dar

uma melhor qualidade ao ensino na EJA, assim como puderam puxar da memaoria momentos

em que ja haviam trabalhado com o método Paulo Freire e com outros programas do governo

para a Educacdo de Jovens e Adultos, como a Aceleragdo. Neste momento, houve uma

manifestacdo de busca de novos saberes para dar conta da formagdo que garantisse, segundo,

Alarcao:

Ser aluno € ser aprendente. Em constante interacdo com as oportunidades que
o mundo lhe oferece. Mais do que isso: é aprender a ser aprendente ao longo
da vida. O aluno tem de assumir como um ser (mente num corpo com alma)
que observa 0 mundo e se observa a si, Se questiona e procura atribuir sentido
aos objetos, aos acontecimentos e as interacfes. Tem de se convencer de quem
tem que ir a procura do saber. Busca ajuda nos livros, nas discussdes, nas
conversas, no pensamento, no professor. Confia no professor a quem a
sociedade entrega a missdo de orientar nessa caminhada. Mas é ele que tem
de descobrir o prazer de ser uma mente ativa ndo meramente receptiva
(ALARCAO, 2011, p. 28).

Novamente, emerge das discussOes a falta da formacéo inicial para o ensino na EJA e,

nesta mesma linha de discussdo, um dos docentes nos chama a atencdo para a formacdo em

servico, que fica clara na colocacdo abaixo:

A EJA teve um longo percurso até se configurar no que se modelou na
atualidade. O Ceneb apareceu como um centro de educacdo noturna voltada
para a EJA, porque o Ceneb caminha para atender ao publico da EJA e esse é
o0 cerne da formagéo no Ceneb. Entdo o que a gente precisa, a gente precisa se
formar, a gente precisa se fortalecer, assim como grupo, e precisa se conhecer
também como sujeito da EJA. Somos parte desse processo, dessa educagdo
(Docente N)
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Esta fala deixa clara a necessidade de uma formacgdo em servigco, uma formacao que
possibilite a transformacéo das instituicdes educativas pela agdo dos sujeitos-docentes. Nesta
pesquisa formacdo, buscou-se uma tendéncia reflexiva do docente para que este se (re)

configure na condicdo de educador autbnomo e critico, como nos lembra Pimenta (1999 p.31):

A formacdo de professores reflexivos compreende um projeto humano
emancipatério. [...]... as escolas de formagdo de professores necessitam ser
reconcebidas como esferas contra publicas, de modo a propiciarem a formacao
de professores com consciéncia e sensibilidade social. Para isso, educé-los
como intelectuais criticos capazes de ratificar e praticar o discurso da
liberdade e da democracia.

Desta forma, “Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador. A gente se faz
educador, a gente se forma como educador, permanentemente, na pratica e na reflexdo da
pratica” (FREIRE, 1991, p. 589). Para o autor, a formagdo permanente ¢ uma conquista da

maturidade, diz respeito a consciéncia do ser. Como assegura Kramer (1989:192, p. 56),

“(...) mesmo quando a formagao dos professores (...) tiver sido universalizada
e tiver a qualidade necessaria para instrumentalizar efetivamente os
professores, ainda assim, a formacdo em servigo, nas escolas, continuara
sendo um espaco fundamental para a reflexdo coletiva e o aprimoramento
constante da pratica pedagdgica”.

As instituicdes educativas tém um sentido social para a formacdo da consciéncia
individual e coletiva dos sujeitos. E para tal, deve haver uma compreensdo sociolégica do
contexto em que esta inserida a instituicdo educativa: 0 seu entorno, o seu tempo histérico, a
economia, as mazelas sociais, 0os problemas com a marginalidade, etc. Os profissionais da

13

educacdo tém que transpor a posi¢do de meros “ expectadores” do ensino, transmitindo
conteddos e acatando todas as ideologias impostas pelo livro didatico para o desenvolvimento
da criticidade e da busca do conhecimento por parte do alunado. Concordando com Andrade
(2013, p.159):

a escola é um laboratério onde o professor deve refletir, diagnosticar,
estruturar os problemas (espago de “acdo-reflexdo-agdo”), pesquisando e
buscando novos conhecimentos para melhorar a sua préatica.

Esses docentes estdo em um movimento de transformagdo por conta dos fendmenos
atuais e econdmicos, sendo mais aberta aos problemas que afligem sua comunidade no seu
entorno e integrando valores etnicos, sociais, culturais, morais e religiosos na busca da interacdo

entre as pessoas e o0 respeito matuo. Desta forma, ha uma nova exigéncia feita a escola: o que
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for ensinado tem que buscar um caminhar critico para a emancipagéo dos sujeitos e para a busca
plena da sua cidadania e uma prética voltada para a instrumentalizacéo do sujeito para 0 mundo
do trabalho.

Como exemplo, um professor de matematica do Ceneb, para ensinar as quatro
operag0es, cria um supermercado com os alunos, coloca os pre¢os dos produtos e manda-0s as
compras com uma certa quantia de dinheiro. O mesmo docente repete esta experiéncia para o
aprendizado de porcentagem. Desta forma, relacionando o contetdo com a vida cotidiana e seus
problemas, os alunos ficam mais confortaveis, e 0 aprendizado vai se conformando aos poucos.
Esse movimento de reflexdo sobre a pratica transcende os contetdos disciplinares e busca uma
aplicacdo pratica no cotidiano do aluno. Como nos diz Nunes (2010, p.130) ,a reflexibilidade é
pautada no principio dialético do movimento pensar sobre/na/para a a¢éo e exige do sujeito um
pensamento flexivel e continuo.

Imprevistos pedagdgicos como o transporte escolar, que atrasa ou antecipa a saida da
escola, merenda que a escola ndo tem, no periodo chuvoso ha uma diminuicdo de alunos,
assaltos proximos da escola, médes que ndo tém com quem deixar os filhos, entdo faltam as
aulas, sdo constantes ja que os docentes tém que reavaliar e redimensionar a sua pratica
cotidiana em sala de aula, gerada, na maioria das vezes, por elementos externos (violéncia, falta
de transporte etc.). Mesmo diante deste cendrio, surgem a cada aula praticas pedagogicas novas
no intuito de compartilhar conhecimentos e gerar aprendizagens. Além disso, existe e
heterogeneidade da turma da EJA, que representa um desafio para o docente. Como nos diz
Tanure (2016, p. 40),

A professora mostra, também, preocupacéo de contextualizar a aula, trazendo
temas ligados ao cotidiano dos estudantes, visto ndo acreditar que o ensino
livresco, em cima de conceitos ndo atender aos estudantes da EJA. Essas
representacdes ampliam a inseguranca em dar conta de um programa, que, na
verdade, ndo ¢ conhecido e ja “dissituado”, segundo a proxima fala: Nos
temos que observar os saberes, nds temos que observar as particularidades,
nos temos que observar as diferencas, entretanto como adequar esse programa
que ja esta “dissituado”, porque quem esta nele sdo criangas punidas, cuja

autoestima ja esta baixa, eu ndo sirvo para c4, e eu sou obrigado a ir para l&
porque la é o meu degredo

As politicas publicas voltadas para a Educagdo no Estado da Bahia tém buscado desde
2008 alcancar melhorias no ensino-aprendizagem dos alunos trabalhadores e trabalhadoras.
Uma importante acdo empreendida foi a criacdo dos Centros Noturnos, que tinham como
finalidade oportunizar a esse publico a continuidade desses estudos e uma formacéo solida para

atuar no mundo, potencializando os conhecimentos, a vida, a cidadania e o trabalho, além de
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ter como uma das metas prioritarias o aumento dos indices de aprovacdo e permanéncia do
discente no turno noturno.

Esta dindmica entre o fazer pedagdgico cotidiano, aliado aos saberes, experiéncias e
conhecimentos, s6 foi possivel pela intensa articulacéo entre as areas do conhecimento por meio
dos nucleos de articulacdo, que sdo o mundo do trabalho, ciéncia e tecnologia e arte e cultura.
Somente eles poderdo oportunizar a transformacdo da escola em um ambiente dinamico e
prazeroso, sem perder de vista o0 reconhecimento das especificidades da escola noturna e da
democratizacdo do conhecimento na busca constante de uma formacdo cidada e tecnoldgica,
entendendo a dindmica do mundo do trabalho, percebendo-se como um sujeito histérico e
cultural, consciente do seu papel social.

[...] é na escola que se toma posse dos conhecimentos cientificos e se faz
apropriacdo do instrumental necessario ao exercicio da comunicagdo e da
critica. Sao esses conhecimentos que auxiliardo os alunos, jovens e adultos, a
pensar, de forma critica, as formas de trabalho que lhe séo fornecidas e do
papel subalternizado de trabalhadores que vivem no modo de produgdo que
organiza a sociedade. (PAIVA, 2004, p. 217)

O Centro Noturno de Educacédo da Bahia, especificamente o de Feira de Santana, além
de ter uma proposta educativa diferenciada para a EJA, também é pioneiro em a¢fes que unem
todos os diferentes sujeitos aqui compreendidos. Alunos com tempos de aprendizagem e
historias de vida diversos se encontram em uma grande atmosfera de producao de conhecimento
e de respeito matuo, que foram conquistados pelo esforgco herclleo dos nucleos de articulagéo
e coordenacéo e gestdo. Como nos diz o documento da Proposta da SEC/Bahia para a EJA:

Este permanente vinculo dialégico entre arte e cultura, ciéncia e tecnologia e
trabalho suscita a formagdo de sujeitos interrogantes, criticos que, ao
assumirem o seu papel de cidadao, percebam-se como um sujeito de direitos
e garantam uma maior participacdo social a partir das diretrizes construidas
(BAHIA, 2009.p. 07)

Quando os autores da proposta trabalhada na segunda oficina utilizam termos como
vinculo dialdgico e sujeitos de direitos, eles estdo claramente imbuidos da Pedagogia de Paulo
Freire. Segundo o anuncio dos docentes que leram a proposta, falta nos documentos uma
politica mais aprofundada de acolhimento nas escolas, como, por exemplo, a possibilidade de
as maes levarem seus filhos a escola e 14 terem um local para poder deixa-los e estudar.

Os docentes, apos a leitura do documento do Estado da Bahia para a EJA e de pequenas

discussGes em duplas ou trios, se mostraram  reticentes quanto ao trabalho tedrico e mais
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preocupados em levantar a gama de problemas que os circundam do que em pensar sobre eles.
Segundo eles, esses documentos normativos e de legislagdo sé dizem como deve acontecer a
EJA, mas como se da no dia adia € outra historial Assim temos as seguintes expressoes:

O Estado garante o acesso, mas a permanéncia ndo! (Docente L)

Que permanéncia se nem um lanche reforcado ele é capaz de mandar, nessa
escola R. se rebola para poder fazer uma janta decente, mas ndo da para todos
os dias da semana, ndo é? (Docente N)

Né&o se tem dinheiro para nada, sequer fazer uma viagem didética, tem que
pedir patrocinio em empresa, ta certo isso? (Docente J)

Os docentes estdo sempre se referindo ao financiamento da EJA e a dificuldade de
concretizar uma série de atividades pedagdgicas por conta desses agentes externos a pratica,

mas importantissimos para a manuten¢do do aluno em sala de aula.

E os Projetos Estruturantes do Estado que ndo abarcam esse publico do
noturno. Nds ndo temos 0 mesmo tempo do diurno para efetuar as atividades,
sempre estamos em desvantagem, é uma luta, viu! (Docente T)

E o fechamento das escolas? Tem aluno que parou de estudar e professor
ficando doido! (Docente P)

Eu sei de uma coisa no diurno € no noturno: vivemos uma tricotomia, a escola
é do século XIX, o professor do século XX e o aluno do século XXI. Como
arrumar esse negécio ai? (Docente L)

A falta de uma série de recursos nas escolas, de policiamento nas escolas, de politicas
de acolhimento, de propostas de formacéo, de mudancas no curriculo, da implantacdo da EJA
no diurno foram questdes levantadas pelos docentes. Mesmo 0s sujeitos expressando
inquietagdo, angustia e ansiedade, mostram-se comprometidos com o seu papel social na
condigdo de educadores. Mas alguns docentes deixam clara a necessidade da apropriagédo dessa
legislacdo e das normatizacOes para exigir do Governo do Estado mudancas e buscar essas
mudancas na sala de aula também, se permitindo elencar contetdo, novas praticas e uma nova
postura diante desse alunado da EJA.

Durante as discussdes sobre Paulo Freire e Diélogo, os docentes faziam sempre um
paralelo do que estavam vendo com a sua disciplina e com Paulo Freire, sem que isso fosse

pedido a eles, como observamos na fala da docente, referindo-se a imagem 5:

O que eu pude observar no meu texto traz uma imagem de uma professora
ministrando uma aula para uma turma de criancas e ela diz que vai estudar
as regides sul e nordeste. Dois estudantes resolvem participar da aula,
utilizando o vocabulario linguistico caracteristico da regido de cada um. E
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sugerem contar uma historia da terra deles. A professora diz que ndo, reclama
das criancas e pede para gue as criancas abram o livro na pagina 45 como se
ndo fosse importante ouvir a historia das criangas. E eu gostaria até de fazer
uma ponte com Paulo Freire quando ele diz que a leitura de mundo precede a
leitura da palavra. Entdo pelo que eu pude entender, esta professora, além de
ser ignorante na questdo das variedades linguisticas, também é ignorante no
sentido da pedagogia. Que somente o conhecimento que é adquirido pelo livro
didatico é importante e a historia de vida desses alunos, para ela era perder
tempo no momento da aula. Essa foi a minha percepcéo (Docente J).

Entédo, outra docente, usando a mesma imagem, exemplifica o que havia vivido e, depois
de uma analise da sua pratica, faz uma reelaboracéo constante, contrastando com a postura da

docente desvelada na imagem.

Eu me vi nessa charge. Eu dizia no inicio da minha carreira: Ndo, ndo, ndo
temos tempo pra isso ndo. Vamos embora acabar logo com isso logo. Eu ndo
sabia dialogar com 0s meninos, porque a minha concepcéo de educacao era
tradicional. Eu estudei na Universidade nesse molde tradicional e comecei
fazendo isso no Estado e no Municipio. E tive um caminho longo para desfazer
e desconstruir. E, as vezes, ainda me pego com essa postura, mas logo dou um
jeito! (Docente N)

Neste momento, apds a fala da docente J, todos fizeram siléncio. Foi um momento impar
de reflexdo sobre a pratica. Ndo podemos dizer que a totalidade dos docentes esteve nesse
processo de reflex&o, mas pudemos perceber o desvelar das consciéncias e como na alegoria
das cavernas de Platdo, o docente conseguiu sair das sombras para a claridade.

Quando essa relacdo acontece, todo mundo comeca a repensar sua pratica, e uma docente, na

sua fala, comeca a discusséo sobre Dialogo:

Eu gostei muito do que esta escrito nessa frase de Paulo Freire. Porque o ser
humano evoluiu para muitas coisas, ndo é? Para as ciéncias, para a técnica,
para diversas organizagfes econdmicas, politicas e sociais; entretanto eu
acredito que um dos grandes males da humanidade ainda é a falta de
comunicacgdo. O ser humano é competente para muitas coisas, mas estamos
muito aquém quando fala em comunicar-se com os outros. E a frase que eu
recebi foi: o didlogo cria as bases para a colaboragdo. Por isso me senti
assim...contemplada com a frase dele. E 0 mais importante para n6s aqui é o
didlogo e a importancia dele na aprendizagem de jovens e adultos. (Docente
N)

Uma outra docente destaca o valor do didlogo na relacdo estudante-docente, a
pertinéncia da sua fala retrata a motivacdo, o pertencimento e o respeito, que devem ser

assumidos pelo docente:
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Ainda é muito comum ver professore que seguem a risca os livros, 0s
conteudos. Nédo tém aquele cuidado de procurar saber como esta o aluno, de
ouvir suas historias porque é muito comum, no meio das aulas vao apontando
situacdes, vivéncias. E... € algo bastante construtivo para aula. Situagdes por
gue eles passam. E eles podem pensar em mudancas apés o dialogo, mudancas
no coletivo e pra vida deles mesmos”. A interacao precisa acontecer para que
a EJA dé certo. (Docente A)

Percebem-se, pela fala dos docentes, o respeito aos saberes do outro, o reconhecimento
da necessidade da mudanca pedagdgica e de uma interacédo criativa que leve a autonomia dos

sujeitos. Conforme apontado por Zitkoski:

O desafio freiriano € construirmos novos saberes a partir da situacdo dial6gica
que provoca a interagdo e a partilha de mundos diferentes, mas que comungam
do sonho e da esperanca de juntos construirmos nosso ser mais (ZITKOSKI,
2010, p. 118).

Aqui percebemos, pelas expressdes, a compreensdao do conteldo da oficina e da
necessidade da reflexdo constante sobre a préatica. Entendemos que uma formacéo para docentes
comprometida com a perspectiva freiriana tem que pensar e elaborar acbes sobre a pratica
pedag6gica no intuito de intervir sobre os sujeitos envolvidos no complexo contexto do
movimento de ensino-aprendizagem, assim, temos que considerar as singularidades da EJA
para a elaboracdo de novas pratica pedagdgicas, oportunizando aos docentes a producdo do
conhecimento

Questionar aos docentes praticas e concepcbes que se aproximam mais da educacao
“bancaria”, fazendo-0s analisar suas proprias acdes foi de suma importancia para 0 sucesso
desta oficina. A educacdo bancaria pressupde uma relacdo vertical entre docente e aluno, em
gue a acdo educativa se remete exclusivamente a transmissao de conhecimentos. A educacao
bancéaria ndo ¢ libertadora, mas é opressora porque ndo busca a conscientizacdo. Para que no
momento da oficina ou ap6s esta, pudessem refletir sobre sua autonomia e sua acdo
transformadora como sujeitos aprendentes e docentes, Freire (1998, p. 25) faz uma interessante
observagdo: “[...] desde o comego do processo, vai ficando cada vez mais claro que, embora
diferentes entre si, quem forma se forma e re-forma ao formar e quem é formado forma-se e
forma ao ser formado”.

Durante essa oficina sobre a Préxis, o debate sobre esses conceitos gerou uma discusséo
sobre o papel do docente em face de toda a histéria politica e sobre cidadania. Como nos diz:

Existe uma teoria que est& norteando a nossa préatica. Eu acho que o texto deixa
isso bem claro, ndo existe qualquer pratica sem teoria, cabe a nds sermos
sujeitos reflexivos para respondermos para n6s mesmos e para 0 outro a que
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teoria estamos atendendo. Nossa prética esta a servigco de qual ou de quais
teorias? Se ndo somos reflexivos, como vamos levar o aluno a ser também
como a gente vé tdo bonito nos livros. O nosso papel é s6 aprovar, reprovar,
dar contetdo. Eu acho que noés, como profissionais deste local da EJA
principalmente, temos esse papel assim, né, de que o aluno reflita sobre sua
vida, seu lugar no mundo. (Docente C)

E retifica:

Eu entendo em Paulo Freire que se a nossa pratica ndo for uma acgéo efetiva
gue leve a uma reflex@o para que eu e o outro possamos agir de uma maneira
diferenciada, para mudar um contexto ou uma realidade, ela ndo atinge
ninguém. Fica a préatica pela prética, a teoria pela teoria. Nés como conjunto,
como pensar coletivo, nesse contexto atual do nosso pais, percebemos o pouco
que conseguimos fazer para mudar o que esta posto. E vemos que, como
sociedades, nosso estagio ainda é de imaturidade, no que se refere ao exercicio
de cidadania, sempre tolhido e sempre cerceado, né? O exercicio pleno da
cidadania é essa acdo-reflexdo-acéo no coletivo. (Docente N)

Para combater estas mazelas propostas pelo capital, € fundamental trazer para o chdo da
escola a importancia da cidadania dentro do contexto escolar, sobretudo a importancia da
cidadania para a vida, neste sentido, esta se trabalhando a autoestima do educando, dando a ele
a valorizacdo de si mesmo, fazendo com que ele conheca de fato sua potencialidade e que
também se torne um cidad&o critico para o seu crescimento afetivo e social.

Segundo Silva e Tavares (2011), a primeira questdo em relacdo ao processo de formagao
cidada é apresentar os conceitos de formacao e de cidadania que adotamos. Um trabalho e uma
formacdo imbricados na cidadania devem priorizar as mudancas de valores, de atitudes, de
posicdes, de comportamentos e de crencas em favor da pratica da toleréncia, da paz, e do
respeito ao ser humano. Por meio desta compreensédo, percebemos que ndo é uma cidadania
formal, distanciada do contexto sociopolitico, cultural e ético a que garante juridicamente os
direitos, mas uma cidadania ativa, organizada de forma individual na sua pratica, e coletiva na
sua afirmacéo.

Silva (2000), fazendo analise da escola enquanto “locus” de formacéo da cidadania, nos
diz que a pratica pedagogica voltada para a construcdo da cidadania democratica é
essencialmente romper com a cultura autoritaria, de submissdo, de mando, impregnada nas
diferentes relacdes sociais. Segundo a autora, para que a escola possa desenvolver um trabalho
nesta perspectiva, faz-se necessaria a construcdo de um projeto pedagogico, democréatico e
participativo, em que a formac&o do sujeito possa ser assumida coletivamente.

Esse processo se desenvolve na préatica diaria pela apreensdo dos contetdos curriculares

e vivéncia do exercicio da cidadania. Entendemos que para haver de fato uma “forga tarefa” no
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sentido de transformac&o, € fundamental que o profissional da educacéo esteja envolvido na
identificacdo, no trabalho e nas resolucgdes dos problemas enfrentados no dia a dia da escola. A
escola é um dos locais socialmente designados para a preparacdo do ser humano, contribuindo
para sua formagdo cidada. Nas palavras de Miranda (2005, p.32): “A escola ¢ também um
importante mediador entre o sujeito e 0 mundo social, pois favorece 0 acesso ao conhecimento
e contribui, de forma significativa, para a inser¢ao do sujeito na sociedade.

A estrutura pensada para esta oficina, com vistas a um novo pensar e fazer pedagogico,
favoreceu os docentes na busca pela superacdo da dicotomia teoria-préatica, levando a praxis,
tendo, inclusive, gerado novos debates com os temas Politica e Cidadania (saindo um pouco
das discussdes que sé giravam em torno da formacdo docente e dos problemas didatico-
pedagdgicos com os alunos dos Tempos Juvenis e da distorcdo idade-série), mostrando  seus
posicionamentos, suas ideologias e, sobretudo, seus saberes.

Enquanto os docentes foram lendo e trazendo & tona novamente temas como violéncia,
drogas, desrespeito e angustias. Foram varios relatos que giraram em torno disso, por exemplo:

Eu tenho dificuldade porque ele ja é adulto, tem 38 anos, ele ndo estd mais
com personalidade se formando, mas tem varias experiéncias e eu fiquei muito
assustada quando ele disse: 6 pro, a senhora é branca e, eu realmente, eu roubo
de quem € branco, de gente preta eu ndo roubo ndo, nao pego celular néo. Eu...
tomei aquele susto e depois disso foi muito dificil mediar qualquer conversa
com ele. Ele me disse que tinha usado droga a tarde toda. Depois dessa
situacdo, eu fui entregar as notas na turma dele e vi que o resultado dele foi
EC*. Qual a minha surpresa? Ele me agradeceu e disse que gostava muito de
estudar aqui porque as pessoas ligavam para ele. Fiquei contente com essa
mudanga na postura, mas néo é facil, viu. (Docente J)

Neste relato, fica clara uma mudanca na postura dos professores e da escola no que se
refere ao trabalho da autoestima e ao respeito aos educandos, criando praticas de acolhimento®®.
Os educandos, por se sentirem valorizados, se apropriam dos conteddos com mais empenho e

se sentem parte integrante de uma comunidade. Conforme o conceito criado por Brandao:

Autoestima € a confianca na capacidade de pensar, na habilidade de se dar
conta dos desafios basicos da vida e no direito de vencer e ser feliz, nas suas
aspiracGes, nos seus sonhos, que influenciados pela motivacdo e um
autoconceito positivo fazem com que [...] melhore sua capacidade de
aprendizagem, devendo ter como primordial estar integrada aos curriculos

45 Na EJA ndo existem notas, mas conceitos, pois se entende que o percurso formativo é mais importante que um
momento estanque de avaliagdo. Sdo eles: AC (aprendizagem a construir), EC (aprendizagem em construcdo) e C
(aprendizagem construida).

46 A escola oferece um jantar reforcado quatro dias da semana, sempre tem um funcionario para receber o aluno
na sua chegada, assim como funcionarios em todos os pisos, existem quatro projetos anuais que englobam a escola
toda (Gincana do CENEB, Semana da Consciéncia Negra, Bazar solidario e Viagens pedagdgicas).
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escolares, tornando o aluno um ser pensante e criativo que nutra o
desenvolvimento de sua autoestima. (1991, p.56)

Assim como a autoestima, a avaliacdo também é parte integrante dessas discussdes
como fica claro quando a docente F diz: “ Os alunos nos cobram a prova, e por faltarem, as
vezes, fica dificil fazer atividades sequenciadas e acompanha-las”. A avaliagdo como ela é
pensada na EJA com base no que preconiza a Politica da EJA da Rede Estadual, permitindo um
olhar mais atento ao percurso formativo do aluno, néo foi internalizada ainda pelos docentes,
que acabam criando uma padronizagédo dos conceitos, refletindo-os nas notas. Por exemplo: C
seriade 10 a 8; EC seriade 7 a 5; e AC seria de 4 a zero.

A avaliacdo no processo educativo € um meio para o diagndstico dos processos de
ensino-aprendizagem, sendo um instrumento de investigacdo da pratica pedagogica, entendido
como um viés formativo para a acdo pedagogica. Como nos diz Lima (2002), para cumprir essa
funcdo, a avaliacdo deve possibilitar o trabalho com o novo, numa dimenséo criadora e criativa,
que envolva o ensino e a aprendizagem. Desta maneira, a avaliagdo tem como sentido Unico
acompanhar o desempenho no presente, orientar as possibilidades de desempenho futuro e
mudar a praticas insuficientes, apontando novos caminhos para superar problemas e fazer
emergirem novas praticas educativas. E entre essas novas praticas, um docente traz a tona:

Eu vi na gincana o verdadeiro protagonismo juvenil. A gente precisa muito
disso aqui, no nosso CENEB. Trazer atividades mais atraentes e mais atrativas
para esses alunos, para que eles possam se enxergar na escola. Nao é facil, é
trabalhoso, porque justamente requer muita reflexdo-acdo-reflexdo. Agir e
repensar é um processo doloroso, é cansativo e perturbador. Porque a gente
tem que reconstruir, fazer. E tudo que envolve reconstrucdo e “refazimento”
gera dor. Mas a gente precisa se empenhar para direcionar o nosso agir dentro
do dinamismo de atividades e conteudo de fato contextualizados que
dialoguem diretamente com esse publico que nds temos. E essa escola ja
produziu bastante para uma escola noturna e tenho certeza que somos
freirianos”. (Docente C)

Tais depoimentos e falas mostram a preocupagdo em repensar a EJA e a
responsabilidade da mudanca no sentido de oportunizar uma educacdo mais dialdgica, plural e
autbnoma. Os docentes também puderam enxergar os problemas e discuti-los em um grupo
maior e com mais entusiasmo. A busca de solucdes se faz na discussao e nas a¢0es, nem todos
os problemas levantados poderdo ser sanados pelos docentes, mas a compreensdo da relagéo do
contexto historico-politico, aliada ao contexto dos alunos, os saberes que eles trazem, as novas
metodologias que os docentes podem criar, uma relacdo docente-aluno mais proxima, a
otimizagao do tempo e o respeito ao que os educandos pensam e a seus anseios, estando isso

posto e claro para esses docentes.
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4.3  Avaliagéo do processo formativo das oficinas: o que dizem os docentes?

Nos grupos focais, retomamos algumas questdes que ndo ficaram bem
compreendendidas no decorrer da investigacdo, como, por exemplo, 0s conhecimentos da
pedagogia de Paulo Freire na pratica pedagogica da EJA no Ceneb, buscando a ressignificacdo
da prética pedagdgica através das categorias de analises de Paulo Freire (dialogo e préxis), que
se encontram nas oficinas investigativas formativas, e a reflex&o critica sobre a EJA tendo como
referéncia os postulados de Freire. Concordamos, nesta investigacdo, com  a abordagem
hermenéutica no que se refere ao conhecimento cientifico. Nesta abordagem qualitativa, o0s
critérios para a qualidade da pesquisa sdo a compreensdo de uma realidade particular, a

autorreflexdo e a acdo emancipatdria. Segundo Gondim (2003),

Com isto ha uma diminuicdo da distancia entre a producdo e a aplica¢do do
conhecimento, bem como um aumento da exigéncia do comprometimento do
pesquisador com a transformacéo social.

A anélise das respostas apreendidas nos discursos dos participantes dos grupos focais
permitiu identificar as seguintes categorias tematicas: novas praticas pedagdgicas em EJA, o
uso da oficina investigativa formativa para a promocdo do conhecimento e a compreensdo da
pedagogia de Paulo Freire, com énfase no didlogo e na praxis.

No que se refere ao uso da oficina investigativa formativa para a promocdo do
conhecimento, os docentes fizeram varias referéncias sobre as oficinas que foram mais
dindmicas e discutiram, além dos temas das oficinas, os problemas atuais da escola. Assim

temos as seguintes expressoes:

Gostei muito das oficinas, elas eram muito interessantes porque nos levaram
ndo somente participar, mas muito além do participar, a refletir sobre a nossa
pratica docente. (Docente N).

Quer queira quer ndo, toda formacdo é bem-vinda, € 0 seu projeto nos
favoreceu essa formagdo em servi¢co, mesmo ndo remunerada. Porque quando
falamos em formacdo em servigo, é sempre partindo do 6rgdo que regula
nossas questdes funcionais. (Docente C).

A EJA, como ja foi dito, trasborda os limites tradicionais da educacdo e exige dos
profissionais perspicacia e crenca no trabalho de formacdo ampla dos educandos, formacéo

critica e politica, formacdo para a vida democrética, que, em si, exige participacdo diante do
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conflito de interesses, formac&o para a vida numa sociedade em constante transformacao e que

pressupde flexibilidade de seus atores para enfrentar diferentes situagdes.

Eu considero que as oficinas forma feitas no momento adequado, foram
enriquecedoras no sentido de que, na verdade, durante nosso dia a dia na
educacdo, esquecemos um pouco daquelas questdes pedagdgicas, dos N0ssos
fundamentos e conceitos. (Docente P).

Considerando que estas oficinas fizeram parte da investigacdo, elas foram condicédo
necessaria para a reelaboracdo das agdes pedagogicas pelos docentes, mesmo sendo uma

formacdo em servico que ndo visava a um reconhecimento pecuniario, mas simbdlico.

As oficinas foram de grande importancia, coisas relevantes reacendem na
gente a chama, essa pedagogia libertaria, porque na escola descolada da vida
e ha uma necessidade de trazer isso. Uma escola colada na vida pode
proporcionar mais riqueza na vida do aluno. Por mim, teria uma oficina a cada
més, deveria ser uma pratica constante. (Docente N).

Foram muito interessantes as oficinas, vocé tornou os sabados produtivos a
ponto de a gente extrapolar o horario porque a discussdo estava boa. Mas o
tempo foi curto. Deveria ter uma oficina por més, queremos mais. AlG,
coordenagéo, pense nisso! (Docente L).

Os docentes mostraram interesse e compreensao das dindmicas das oficinas e da sua
importancia para o processo formativo pessoal e profissional. Deixaram claro também que
ansiavam por mais propostas que trouxessem tedricos e discussGes para/sobre a escola. Foi
identificada ainda a categoria Compreensdo da pedagogia de Paulo Freire com énfase no
didlogo e na préxis. Nesta categoria, especificamente, os docentes foram unanimes em levantar
a importancia de leituras sobre tedricos brasileiros, enaltecer os “frutos da terra”*’ e como Paulo
Freire foi importante para a educacdo brasileira e que as instituicdes educativas superiores
deveriam discutir mais suas obras e sua influéncia sociopolitica. Podemos identificar essas

necessidades através das falas abaixo:

Ler e reler Paulo Freire deve ser um exercicio continuo, né, para nés que
exercemos a pratica docente. E um exercicio complexo, dinamico, é um
exercicio em que nossa experiéncia estd o tempo todo dialogando com o0s
tedricos, com a realidade, com o contexto em que nos encontramos ao longo
da nossa pratica. E ndo é um exercicio simples. (Docente N)

47 Refiro-me aos tedricos brasileiros Paulo Freire, Anisio Teixeira etc., fazendo um paralelo com o livro Frutos
da Terra, de um dos docentes do Ceneb, lancado em 2017.
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Por mais que a gente veja Paulo Freire, ne, visite suas obras durante a
graduacdo, mas sempre com um olhar diferenciado, com a oportunidade de
fazer essas releituras sobre ele. E foi extremamente pertinente com o trabalho
de jovens e adultos que fazemos aqui no Ceneb. (Docente C)

O estimulo para a discussdo e a reflexdo durante as oficinas foi premente para que o0s
temas abordados estivessem postos para os docentes de forma ludica e descontraida.

Fazer esse resgate ¢ dificil. Bom, eu vi Paulo Freire a “trocentos” anos atras
na minha graduacdo, e nessas oficinas eu percebi que era um encontro com
Paulo Freire, um encontro em que eu estava mais amadurecido e com uma
histéria profissional mais solida, entendendo melhor o que ele dizia. A forma
descontraida das oficinas pode nos levar a ver alguns conceitos que eu ndo
tinha maturidade ainda para entender. (Docente E)

Mas, para um dos docentes, a proposta de analise sobre Paulo Freire suscitou varios
guestionamentos e isso foi manifestado na sua fala durante o grupo focal. Ele deixou claro que
as ideias de Paulo Freire ndo mais se adequavam a este momento histérico e que este autor era
fruto de uma temporalidade muito controversa, por conta da Ditadura e do seu afastamento do
pais. E levantou outros questionamentos: “Como vamos aplicar Paulo Freire nesse contexto em
gue a juventude ndo tem muito pelo que lutar, parece que ja perdeu o sentido de se aborrecer
com as coisas? ” (Docente P). “ A pedagogia de Paulo Freire ¢ uma pedagogia esquerdista. Ele
prop0s trazer a vida para dentro da escola. A vida do aluno para dentro da escola é trazer a luta
de classes” (Docente D). Desta forma, montra que a educagdo brasileira tem despertado menos
0s jovens para a consciéncia politica e que, na EJA, o desenvolvimento de uma visdo critica €
imprescindivel para uma participacdo politica significativa e afirmativa.

No que se refere ao conhecimento das categorias Dialogo e Praxis, devemos sublinhar

o0 redimensionamento desses conceitos pelos docentes, como vemos nas falas a sequir:

Tudo foi interessante, mas os Gltimos me fizeram repensar a importancia da
praxis no nosso dia a dia. Até que ponto a gente utiliza somente a teoria, até
que ponto utilizar somente a pratica. Ou até que ponto a gente consegue
realmente trazer o equilibrio entre teoria e prética, ressignificando tudo isso,
com base no movimento acdo-reflexdo-acdo. Para mim, teve um impacto
muito positivo, de me ver refletindo sobre todas essas questfes que a gente
viu. (Docente C)

Essas oficinas foram muito importantes principalmente as de dialogo e de
préxis porque, as vezes, eu tento de uma forma e ndo da certo, vc usou outra
estratégia que deu certo, entdo a gente pdde compartilhar e socializar nossas
angustias e formas de trabalhar a EJA e enxergar uma luz no fim do tdnel. E
sempre na busca de melhorar nossa préatica. (Docente J)
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Foi observado, através dos relatos, uma convergéncia dos docentes em repensar a todo

momento suas acdes e praticas, sinalizando isso durante todo o grupo focal. A discusséo sobre

as categorias e Paulo Freire levou as discussbes sobre a pratica pedagogica e os saberes

docentes. Saberes esses que se ddo na experiéncia com o outro:

Os livros didaticos ndo sdo adequados para a EJA. Temos que adequar a idade
deles, aos objetivos deles e que eu também possa trabalhar e dar conta.
Planejar para a EJA d& muito mais trabalho do que para o ensino seriado. Na
EJA, vocé tem que levar em conta o social, o contetdo, a série... é muito
casamento, porgue as demandas sdo muito diferentes. (Docente E)

Ideias foram surgindo, como uma visita em um sabado letivo ao distrito de Jaiba, que

condensa uma grande parte dos alunos do CENEB, e discussdes na escola que girem em torno

da Educagéo do Campo, como expressa dois docentes:

Todo professor tem que ir ressignificar sua pratica. Conscientemente nés
esquecemos, nos deixamos de lado tudo isso. Até porque ndo tivemos
formagéo inicial e fomos aprendendo, caindo e levantando. Os alunos da EJA
vivem uma realidade muito dura. E 0 ser humano nao pode ser somente
conhecimento, essa parte da emogdo, do ludico eu acho que a gente foi
perdendo e precisamos resgatar. (Docente P)

Eu queria trabalhar algumas questdes sobre Feira, mas estava desencantada
com as turmas do TJ. Apostei e deu muito certo, eles se perceberam cidadéos
de Feira de Santana. Eu vi brotar o encantamento do conhecimento e pra mim
foi altamente prazeroso. (Docente A)

Uma docente ainda estagiaria, estudante de Biomedicina, inicialmente se colocou

negativamente em relacdo a pesquisa, dizendo ndo acreditar em Paulo Freire. Com o passar

das oficinas, ela foi se abrindo para as discuss@es, e sua fala neste grupo focal se distingue da

sua postura inicial, inclusive trazendo as discussdes e obras de Paulo Freire para seus alunos da

EJA.

Eu tinha uma viséo distorcida de Paulo Freire, fruto dos meus professores. Na
primeira oficina, eu ja vi que era diferente. Eu fui analisando, sua l6gica de
pensamento e trazendo pra minha realidade dos meus alunos da EJA. E
trabalhei com meus alunos nas aulas de Filosofia, Paulo Freire. Tive que
estudar, mas foi 6timo, meus alunos pesquisaram e viram a importancia dele.
E tdo mais facil invizibiliza-lo, ndo é?

O numero de participantes por secdo e a predisposicdo a discussdo influenciaram na

duracgéo de cada grupo focal, assim como a complexidade das perguntas, e as faltas de alguns

docentes nas oficinas também imprimiram uma organizacgao temporal a esta técnica. N&o houve

selecédo prévia dos participantes, sendo todos os docentes nos Acs convidados, vale destacar a

postura da equipe gestora e pedagdgica em abrir mais este espaco para a conclusdo da pesquisa.
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As vezes, os docentes buscavam pela memoria o que haviam vivido, sentido e aprendido
naquela oficina x ou y, 0 que os deixava ansiosos para se posicionar.

O emprego da técnica do grupo focal possibilitou a avaliacdo da experiéncia pessoal e
profissional de cada sujeito da pesquisa. Mesmo sendo um grupo homogéneo, houve um
ambiente de trocas e didlogo franco e aberto. Esta técnica permitiu uma variedade significativa
de respostas, as quais trouxeram contribui¢des significativas para a coleta e analise dos dados.
Ao interagirem durante as oficinas investigativas formativas, havia uma sensibilizacdo com os
temas propostos, gerando, assim, por parte deles, uma importancia destas discussoes e de novas
tomadas de consciéncias e posturas como educadores. E importante ressaltar que esse trabalho
n&o buscou mensurar o quanto de conhecimento foi adquirido por parte dos sujeitos da pesquisa,
mas foi possivel constatar, durante as oficinas, motivacdo para a aquisi¢do de novos saberes.

Este trabalho aponta para a necessidade dos debates sobre tedricos em educacdo nas
escolas e também sobre os problemas da escola, com vistas a aproximar o professor da teoria e
fazé-lo redimensionar sua pratica ano apds ano, tornando-o consciente do seu papel de

mobilizador de mudancas.
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CONCLUSAO

Essa pesquisa- formacgdo em educacao teve como principio norteador a acdo pedagogica
concreta que partiu de uma intervencdo para potencializar a pratica dos docentes de EJA no
Ceneb, se corporificando em oficinas formativas e tendo como referéncia duas categorias de
analise de Paulo Freire: o dialogo e a préxis pedagdgica.

Nesse sentido, nossas questdes de investigacdo foram: Como os docentes percebem a
pedagogia de Paulo Freire no contexto da EJA no Ceneb? Suas praticas sdo baseadas em uma
concepcao freiriana, sendo ou néo, de que maneira uma formacéo no contexto da pedagogia de
Paulo Freire, considerando as categorias didlogo e praxis, potencializaria a pratica pedagogica
desses docentes? O que a avaliacdo desse processo mostraria em termos de éxito dessa
intervencao pedagdgica?

Nosso objetivo geral foi compreender as percepcGes dos docentes em relacdo a
pedagogia de Paulo Freire, partindo de uma intervencdo formativa na particularidade das
categorias dialogo e praxis pedagogica. Esta pesquisa teve como objetivos especificos: Analisar
os discursos dos docentes em relacdo a pedagogia de Paulo Freire. Intervir pedagogicamente
através de uma formacao no modelo de oficinas investigativas formativas sobre as categorias
de andlise da Pedagogia de Paulo Freire (didlogo e praxis) e como elas fomentam e
ressignificam as praticas pedagdgicas em EJA. Avaliar o processo pedagdgico das oficinas pela
Otica dos docentes, com o proposito de verificar o éxito desta técnica de pesquisa.

Os procedimentos metodoldgicos foram a pesquisa de intervencdo pedagdgica baseada
em Damiani e, como técnicas, 0 questionario, as oficinas investigativas formativas e o grupo
focal. Tratamos da perspectiva histérica da EJA, da formacdo inicial e continuada, dos
problemas que englobam a pratica pedagdgica e da pedagogia de Paulo Freire.

Os resultados, em linhas gerais, apontam para uma boa compreensao, por parte dos
docentes, das atividades propostas nas oficinas investigativas formativas, e uma participacdo
ativa nelas. Tendo como referéncia o estudo realizado, constatou-se uma grande lacuna no que
se refere a formacdo e a profissionalizacdo dos docentes em EJA, mesmo sendo essa uma das
preocupacOes da Primeira Conferéncia Internacional de Educagéo de Adultos (CONFITEA) de
1949. Essa lacuna se deve aos poucos esforcos feitos pelo Estado e também por uma mudanga

de foco nos anos 1990, buscando uma universalizacdo do acesso, sem, contudo, buscar
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concomitantemente a formacéo e a profissionalizagéo docente em EJA. E isso fica claro nas
falas dos docentes do Ceneb, ja que a maioria fez sua formacdo inicial ainda nos anos 1980 e
1990. A formacdo docente é fator preponderante para o reconhecimento da EJA e,
principalmente, implica mudancas de concepcdes politico-pedagdgicas na estrutura curricular,
de estrutura no financiamento para o Ensino Superior e para a Educacéo Bésica.

Neste caminhar, reconhecemos a importancia da pedagogia de Paulo Freire, que tem
como base a educacdo humanizadora e que traz no seu bojo a perspectiva ontolégica da
(in)conclusédo do ser humano. Por isso, a necessidade de uma formacédo em servico voltada para
a pedagogia de Paulo Freire e suas categorias didlogo e praxis, no intuito de possibilitar aos
docentes uma retomada desta pedagogia e uma reflexdo sobre sua préatica docente.

Os docentes mostraram ter inicialmente um aporte teérico minimo sobre a pedagogia de
Paulo Freire, obtido por um embasamento generalista adquirido nas suas licenciaturas. Ao
longo das oficinas investigativas formativas, identificamos, inicialmente, uma predisposicdo a
andlise e ao debate por parte desses docentes e também um vigor pedagogico, afinal, Freire j&
dizia que “mulheres e homens, seres historico-sociais, nos tornamos capazes de comparar, de
valorar, de intervir, de escolher, de decidir, de romper, por tudo isso, nos fizemos seres €ticos”
(FREIRE, 1997, p. 36); e por conta disso a intervenc¢do ndo foi uma imposi¢ao, mas, sim, uma
escolha ética e comprometida com os docentes da EJA, do Ceneb.

Percorrida a trajetdria das oficinas investigativas formativas, as reflexdes que podemos
inferir sobre todo o processo tendem a uma ampliacdo na formacdo profissional dos docentes
do Ceneb, bem como a mudancas e a atualizacBes nas praticas pedagdgicas na EJA. A
construcdo de conhecimentos se deu segundo discussGes sobre as tematicas das oficinas
imbricadas em situacdes-problema da escola. Outro aspecto a ser destacado foi a influéncia das
duas categorias, o didlogo e a praxis, na construcdo, articulacdo e ressignificacao das atividades
pedagdgicas apos a feitura das oficinas investigativas formativas.

Para o grupo de docentes, as a¢Oes promovidas pelas oficinas investigativas formativas
voltadas para didlogo e praxis levaram a uma nova vivéncia de formacgdo e a importancia em
compartilhar essas impressoes sobre 0 que sabiam da pedagogia de Paulo Freire referentes a
essas categorias. Essa vivéncia compartilhada nessa estrutura formativa é pedagdgica e
libertaria.

Os docentes demonstraram um aporte tedrico mais voltado ao senso comum no que se
refere a categoria didlogo e apds a discussdo desta categoria na oficina houve uma (re)
construgdo tedrica que reverberou em uma préatica pedagdgica mais voltada para a perspectiva

freiriana de educacéo.
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Jé a categoria praxis foi bastante confundida com pratica pedagdgica e o reconhecimento
da acdo-reflexdo-acdo na atividade pedagdgica da EJA, foi para os docentes como um
estabelecimento de novas relacbes com os educandos e consigo proprios. Essas duas categorias
abrem caminho para 0 engajamento ético do docente e possibilitam evidenciar o processo de
formagdo critica do sujeito em relacéo a realidade. E, sobretudo firmou-se um compromisso
historico, ja que a interferéncia do homem no mundo enquanto sujeitos de si e da sua propria
historia podem possibilitar a transformacéo da realidade opressora. E a busca continua por uma
autonomia docente, pela acdo/reflexdo/acdo sobre 0 mundo, € no nosso caso imbricados em
uma Instituicdo escolar (Ceneb), tendo o comprometimento no desenvolvimento de préaticas
pedagogicas mais efetivas para os alunos da Educacdo de Jovens e Adultos.

A par disso, pode-se concluir que a pesquisa intervencdo serviu como dispositivo de
transformacdo, frente a realidade complexa e diferenciada da docéncia em EJA. Essa
metodologia, que levou ao trabalho coletivo e a uma acéo docente critica e implicada, permitiu
uma produgdo de questionamentos que desnaturalizaram a pratica pedagogica em EJA e
levaram a uma apropriacao dos conceitos da pedagogia freiriana. Os docentes, durante todo o
processo da pesquisa, foram enfaticos em anunciar a necessidade e a importancia de um
trabalho formativo na escola, entendendo que uma formagéo tdo particularizada os levou a
estudar a pedagogia de Paulo Freire, trocar experiéncias, discutir os problemas e as préaticas
pedagogicas da EJA na escola.

E necessario acrescentar o fato de que deve haver uma interacdo entre professores e
escola, pois ambos dependem um do outro para promover um processo educativo significante,
a escola tida como um campo de acéo e reflexdo do trabalho do professor, portanto, local de
formagé&o tanto dos alunos quanto dos professores.

A intervencdo em uma escola que ainda esta em formacao proporcionou uma analise do
processo investigativo formativo, e as discussdes mobilizaram os participantes, promovendo
reflexGes que serviram para vislumbrar uma EJA mais humanitéria e consciente.

Chamamos a atencdo para que as pesquisas no Brasil se voltem, como esta, para a
pesquisa de intervencdo. Esta pesquisa de intervencdo é o resultado final dos estudos feitos no
Mestrado Profissional em Educagéo de Jovens e Adultos, ofertado pela Universidade do Estado
da Bahia. Durante todo o processo de investigagdo, tive, como pesquisadora, formadora e
docente, a oportunidade de repensar minha pratica, minhas experiéncias e meus conhecimentos
sobre a EJA e a Educacgdo. Meu senso de responsabilidade se agigantou e a minha postura versa

para uma autonomia docente.
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Esta pesquisa servird como roteiro para outras intervencfes nas pesquisas no Brasil ou
fora dele, que tratem de mudancas nas praticas dos docentes da EJA. Diante do que foi colocado,
podemos inferir que a acdo do docente comprometido com novas estratégias e metodologias
pedagdgicas, com o entendimento da situacdo sociopolitica e econdmica do nosso pais, pode
levar a EJA a um outro patamar de respeito e responsabilidade na educacdo brasileira. S&o
apenas consideraces finais, pois avalio que a riqueza deste trabalho esta em considerar varios

pontos de vista, inclusive o meu. Ainda hd muito que pesquisar em EJA e sobre a EJA no Brasil!
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APENDICE 1 .ﬁ

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCACAO DE JOVENS
E ADULTOS (MPEJA)

QUESTIONARIO

Professor (a),

Estamos iniciando uma pesquisa sobre a formagdo docente em servico na EJA, intitulada: A
pedagogia de Paulo Freire e a pratica dos docentes da EJA no Ceneb: uma pesquisa de intervengdo
pedagdgica, que esta sendo desenvolvida na Universidade do Estado da Bahia no Programa do Mestrado
Profissional em Educacao de Jovens e Adultos (MPEJA). Assim, pedimos a sua colaboracéo, no sentido
de preencher com suas impressdes pessoais, clareza e sinceridade este questionario a seguir. Se durante
a feitura do questionario (que é sigiloso) Ihe ocorrer alguma ideia, escreva-a nos espacos ao final deste.

Desde ja agradecemos a sua colaboragdo. Tandja Andréa Parisse.

| — ASPECTOS PROFISSIONAIS

1 — Qual é o seu curso de formacao académica?

2- Fez p6s-graduacdo? Qual o nome do curso?

3 — Quantos anos vocé tem de experiéncia com a docéncia?

4 — Que disciplina vocé leciona atualmente na EJA?

5 — Que outra disciplina ja lecionou na EJA?

6 — Atualmente, vocé trabalha em que turnos?

7 — H& quantos anos vocé leciona na EJA?

8 — Como vocé percebe a Educagdo de Jovens e Adultos na sua escola?
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9 — Na sua formacdo inicial, houve disciplinas voltadas para a EJA? Se houve, qual o nome das
disciplinas?

10 — Vocé participou de algum curso/formacao continuada sobre a Educacdo de Jovens e Adultos? Se
sim, quais 0s nomes dos cursos?

11 — Escolha um desses cursos que vocé citou e fale como aconteceu.

12 — Em algum desses cursos houve algum contetdo sobre Paulo Freire e sua pedagogia? Fale sobre
iSS0.

13 — Vocé ja leu algum livro de Paulo Freire? Saberia dizer, em linhas gerais, as ideias desenvolvidas
pelo autor?

14 — Defina, em linhas gerais, as seguintes categorias da pedagogia de Paulo Freire:

a) Dialogo

b) Préxis

c) Conscientizagdo*

d) Autonomia

48 As categorias de analise Conscientizacdo e Autonomia encontram-se neste questionario, mas ndo fardo parte da
pesquisa. Por conta do redirecionamento da pesquisa ap6s a qualificacdo, houve a exclusdo da analise dessas duas
categorias.
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INTRODUCAO

Acreditamos que a educacéo sozinha ndo transforma a sociedade, sem
ela tampouco a sociedade muda. Se a nossa opcao é progressiva, se
estamos a favor da vida e ndo da morte, da equidade e n&o da injustica,
do direito e ndo do arbitrio, da convivéncia com o diferente e nédo de
sua negacdo, ndo temos outro caminho sendo viver a nossa opc¢ao.
Encarnéa-la, diminuindo, assim, a distancia entre o que dizemos e o que
fazemos. (Paulo Freire 2000, p. 67).

Seguindo esse excerto de Paulo Freire, iniciamos o nosso Projeto de Intervencéo
Pedagdgica, em que priorizamos a acao-reflexdo-acao entre os sujeitos da pesquisa da EJA no
CENEB - Feira de Santana, Ba.

A educacdo cumpre a funcdo social de desenvolver sujeitos cidaddos, autbnomos,
criticos, criativos, libertarios, envolvidos com a transformacdo social, com a superacdo das
desigualdades e com a construcdo de um mundo mais solidario. Para tanto, existe uma
necessidade de investimento na valorizagdo e formagdo dos sujeitos da aprendizagem, em
particular os docentes. Em relacdo a educacdo, Santos Guerra (2005, p. 28), nos chama a
atencao: “[...] no es posible la transformacion profunda sin que el professorado reflexione de
forma rigorosa y compartida sobre la naturaliza de su préctica professional. Ahora bien, los
profesionales tienen unas pressiones importantes que condicionan sus atividades”.

O processo ensino-aprendizagem € o cenario em que a funcéo social da educacao se
desenvolve; dai a preméncia do seu acompanhamento e do suporte aos sujeitos na pratica
escolar. Nesse sentido, a escola constitui-se como o terreno do “possivel” para implementar
mudangas, mesmo sendo permeada por conflitos.

Dessa maneira, € a investigacdo, entendida aqui pelo Projeto de Intervencdo Pedagdgico
intitulado: a pedagogia de Paulo Freire e a pratica pedagogica dos docentes da EJA no Ceneb:
uma pesquisa de intervencdo pedagdgica, que se instaura a partir do momento em que o
investigador antecipa mentalmente a finalidade da agao: “Consequentemente, o trabalho nao é
qualquer tipo de atividade, mas é uma acdo adequada a finalidades. E, pois, uma acdo
intencional”. (SAVIANI, 1991, p. 74).

No cotidiano escolar, percebemos a importancia deste principio educativo: os saberes
docentes. Paulo Freire contribui significativamente para uma formacg&o em busca de saberes dos
professores, apresentando-nos um dos saberes necessario a pratica educativa: “ensinar nao ¢é
transferir conhecimentos, mas criar as possibilidades para a sua propria producdo ou a sua

constru¢do” (FREIRE, 2002, p. 22). Esse saber, na visao de Freire, ¢ indispensavel a pratica
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educativa dos professores e deve ser apreendido no processo de formagdo docente. Esse autor
instiga-nos a repensar a postura do professor formador nessa dimensdo, pois este, enquanto

formador, deve dar testemunho desse saber:

Como professor, num curso de formagéo docente ndo posso esgotar minha
pratica discursando sobre a Teoria da ndo extensdo do conhecimento. Nao
posso apenas falar bonito. O meu discurso sobre a Teoria deve ser o exemplo
concreto, pratico, da teoria. Sua encarnacdo. Ao falar da construcdo do
conhecimento, criticando a sua extensao, ja devo estar envolvido nela, e nela,
a construcdo, estar envolvendo os alunos. (FREIRE, 2002, p. 96).

Essa afirmacdo postula a possibilidade de formacéo alicercada entre teoria e pratica, a
partir do reconhecimento do professor como sujeito do conhecimento. E ¢é esse paradigma de
formacéo que acreditamos ser significativo para os docentes da modalidade EJA. Nesse sentido,
levantaremos algumas questdes de investigacdo a serem respondidas durante e apds a
introdugdo do Projeto de Intervengio Pedagdgico nos AC’s* da EJA no CENEB. Sdo elas: A
intervencdo pedagdgica oportuniza a discussdo e a elaboracdo de novas praticas pedagdgicas
na EJA, no contexto da Pedagogia de Paulo Freire? As categorias pedagdgicas de Paulo Freire
(didlogo e préxis) poderiam ressignificar e fomentar a pratica docente na EJA?

A metodologia da problematizacdo do ensino, dentro da perspectiva historico-critica,
levanta argumentos a favor da conscientizacdo no valor do trabalho humano, principalmente no
que se refere a pratica social. As questdes sociais, econdmicas, culturais e as diversas dimensdes
da analise de temas trabalhados em sala de aula levam o discente a perceber o seu papel, de
seus familiares, de sua comunidade na constru¢do de uma sociedade mais justa, focada no ser

humano. Segundo Damiani (2012, p. 6),

Nesse método, parte-se da realidade objetiva tal como se a percebe e dela
extraem conceitos abstratos por meio dos quais, posteriormente, volta-se a
analisar essa realidade, chegando ao que Marx (1983) denominou de concreto
pensado, ou seja, realidade teoricamente analisada. Segundo Duarte (2000), o
pensamento marxiano considera a abstragdo como indispensavel para se
chegar a esséncia da realidade concreta.

Cabe ao professor, como mediador nesse contexto, instrumentalizar o discente com
bases cientificas. O trabalho humano e o conhecimento escolar passam a ser o nucleo

fundamental das praxis pedagogicas do professor.

49 A Atividade Complementar (AC) se constitui como um espago/tempo inerente ao trabalho pedagdgico do (a)
professor/a, destinado ao planejamento e organizagdo de suas atividades, a ser realizada de forma individual ou
coletiva.
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Ao logo da historia, a Educagéo de Jovens e Adultos tem sido tratada de forma marginal,
muito mais ligada aos movimentos populares do que como responsabilidade do poder publico,
o qual, quando resolve assumir seu papel, nem sempre considera as especificidades dos sujeitos
e, na maioria das vezes, acaba por atropelar as iniciativas instituidas e cristalizadas. A EJA deve
oportunizar ao educando um ensino que lhe sirva para conduzir o raciocinio critico, o pensar
sobre os problemas humanos e, por si so, leva-lo a pensar sobre sua prépria condigéo social.

A formacéo do educando &, em si, uma educacdo para a vida, tendo em vista que hd uma
necessidade no atendimento aos principios de participacdo democratica, além da formacéo de
valores solidarios de cooperagdo e justica social, como contraproposta aos valores
individualistas existentes nas sociedades capitalistas.

Esta investigacdo formacdo justifica-se ndo somente para os docentes enquanto
profissionais, na medida em que vao incentivar a apropriacdo dos saberes rumo a autonomia e
levar a uma prética critico-reflexiva abrangendo a vida cotidiana da escola e os saberes
derivados da experiéncia docente; mas também para resgatar os ensinamentos da pedagogia de
Paulo Freire para uma formacdo humana mais plena, o que ira reverberar em todos 0s aspectos
da vida do docente, na busca por comportamentos mais solidarios e criativos.

Esta investigacdo-formacao tera um publico de 24 professores de areas diversas do
conhecimento ( exatas, humanas e linguagem) e 6 membros da equipe gestora (uma diretora,
um vice-diretor pedagdgico, um vice-diretor administrativo, um coordenador pedagdgico, uma

articuladora para o eixo de midias e tecnologia, um articulador para o eixo mundo do trabalho).

OBJETIVOS

Objetivo Geral

Investigar a Intervencdo Pedagdgica no contexto da Pedagogia de Paulo Freire e das
categorias (didlogo, préxis), buscando de que forma esta contribuird para uma mudanca nas
praticas pedagogicas dos docentes do CENEB.

Objetivos Especificos

1. Analisar, através de uma formacdo no modelo de oficinas investigativas formativas,
0s conhecimentos dos docentes sobre a Pedagogia de Paulo Freire;

2. Identificar a aproximacéo conceitual dos docentes sobre as categorias pedagogicas de

Paulo Freire (didlogo, praxis);
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3. Avaliar o processo da intervengdo-formacéo, buscando quais estimulos fomentaram

e ressignificaram a préatica docente dos professores da EJA.

METODOLOGIA

O projeto de intervencdo pedagogica sera aplicado para 24 professores e 6 membros da
gestdo durante as AC’s da EJA no turno noturno durante uma hora e meia, seguindo esta
ordenacdo das categorias de Paulo Freire, as quais sao: didlogo e praxis.

A escolha e ordenacdo das oficinas pedagdgicas orientam-se pelos escritos de Paulo
Freire e pela légica no trabalho pedagdgico (planejamento, execugdo e resultados).

O dialogo, enquanto categoria de analise em Paulo Freire, € imprescindivel para o (re)
conhecimento da escola, dos alunos, das metodologias, dos planejamentos, dos problemas e
desafios; ou seja, para o ambiente no qual o docente esta inserido. E a primeira forma de
participagcdo do docente perante a instituicdo, seus colegas de oficio, funcionarios e alunos; e
sem dialogo ndo existe comunicacdo e interacdo. Além disso, uma discussdo criativa em sala
de aula permite um processo de elaboracdo-reelaboracdo mais complexo sobre um assunto e
provoca novos questionamentos. Como nos diz Paulo Freire (2005, p. 91), o didlogo “¢ este
encontro dos homens [e mulheres], mediatizados pelo mundo para pronuncid-lo, ndo se
esgotando, portanto, na relacdo eu-tu”. Por conta dessa caracteristica univoca, ela foi escolhida
para ser a primeira a ser trabalhada com os docentes, no sentido de dar énfase a relacdo entre
as acOes dos professores e alunos na EJA, na perspectiva da transformacdo social e em uma

relacdo horizontal.

O dialogismo, portanto, pressupdes uma “ativa posi¢do responsiva” do
interlocutor. Seja exigindo dele concordancia, discordancia, participagéo,
execucdo, enfim, alguma atitude imediata ou mesmo retardada, o certo é que
uma compreensdo responsiva gera alguma resposta nos discursos
subsequentes ou no comportamento do ouvinte (BAKHTIN, 2003b).

A praxis é a acdo! E a agdo tem de permear o trabalho pedagdgico em EJA, o
conhecimento tem de ter fluidez diante dos “olhos” dos alunos e, sobretudo, ter significado para
a vida, o trabalho e para as relagdes interpessoais. “A praxis ¢ transformacdo do mundo, ¢
conquista de sujeitos que se encontram em colaboracdo para exercerem uma analise critica
sobre a realidade” (FREIRE, 1988a).

E, sobretudo, é um compromisso histérico, ja que a interferéncia do homem no mundo,

enquanto sujeitos de si e da sua propria historia, pode possibilitar a transformacéo da realidade
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opressora. A busca continua, através da acdo/reflexdo/acdo sobre o mundo, e, no nosso caso,
imbricados em uma Instituicdo escolar (CENEB), sobre a EJA e os saberes dos docentes, no
trabalho® cotidiano.

Nesse caminhar e por fim, a autonomia docente ndo pode ficar somente relegada a um
vocabulo interessante, mas é a maturacdo progressiva de cada ser humano que se transforma
seguindo um ritmo (que Ihe é préprio) e que, pedagogicamente, implica dar conta de ser o centro
do processo que vai ocorrendo durante a vida. Por ser um processo longo e inconstante, ele
jamais é extinto, e é alimentado por experiéncias de conscientizacao.

Mas a autonomia ndo pode ser pensada por uma perspectiva individualista; ela se (re)
constroi enquanto ato coletivo continuo. Por conta disso, a quinta oficina versara sobre
situacOes-problemas envolvendo a préatica pedagogica em EJA e utilizaremos os capitulos da
Pedagogia da Autonomia para embasar as discussdes. As situacdes levantadas pelos proprios
professores no desenrolar das outras oficinas dardo continuidade as discussfes sobre praxis em

Paulo Freire. Segundo Paulo Freire (1996, p. 67),

A gente vai amadurecendo todo dia, ou ndo. A autonomia, enguanto
amadurecimento todo dia, ou ndo. A autonomia, enquanto amadurecimento
do ser para si, é processo, é vir a ser. N&o ocorre em data marcada. E neste
sentido que uma pedagogia da autonomia tem de estar centrada em
experiéncias estimuladoras da decisdo e da responsabilidade, vale dizer, em
experiéncias respeitosas da liberdade.

A reflexdo que desenvolveremos sobre a construcdo dos conhecimentos no CENEB se
dara através das oficinas investigativas formativas de discussdo tematicas, considerando em
particular a perspectiva dos (as) docentes e tendo como base epistemoldgica alguns eixos do
paradigma freireano (dialogo e praxis). Interessa-nos demonstrar que esse dispositivo, apesar
de pouco utilizado, favorece a articulacdo entre os niveis do ensino (em nosso caso, a EJA para
os Eixos IIl, 1V, V, VI e VII®) e tipos de saberes (0 saber popular e o saber cientifico
transmitido pela escola). Além disso, concorre para 0 sucesso do processo de ensino-
aprendizagem e, nesse, para a formacao e o trabalho docentes. Esse recurso ainda estabelece ou

aprimora vinculos interpessoais na propria escola.

50 Aqui entendido como o processo de produgéo das condicGes materiais necessarias a vida.
51 Tempo Formativo | — Eixos Tematicos I, 11 e I11 (etapa fundamental 1) — Durag&o 3 anos.
Tempo Formativo Il — Eixos Tematicos IV e V (etapa fundamental 11) — Durag&o 2 anos.
Tempo Formativo Il — Eixo Temético VI e VII (nivel médio) — Duragéo 2 anos.

Eixo Tematico VI — Linguagens e Ciéncias Humanas.

Eixo Tematico VII — Matematica e Ciéncias da Natureza.
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Por tudo isso, afirmamos que as oficinas pedagogicas servem de meio, tanto para a
formacéo continua do (a) educador (a) escolar, quanto para a construcao criativa e coletiva do
conhecimento, como um processo (cri) ativo de apropriacao e transformacéo da realidade. Nesta
investigacdo, a oficina investigativa formativa tem a sua importancia porque permitira
identificar a reflexdo e a troca de experiéncia entre os docentes, assim como um “pensar”
coletivo na busca de resultados consistentes. Como afirma Martin (1990, p. 71), “procuramos,
através desse espaco, criar uma atmosfera facilitadora, para que a elaboracéo, o discernimento
e a construgdo pudessem ser uma constante no fazer coletivo”. As oficinas irdo suscitar
alternativas pedagdgicas para problemas e impasses cotidianos, na medida em que confrontam
experiéncias, (re) constroem saberes e préticas, aprofundam a reflexdo no sentido de
transformar a realidade educativa no CENEB.

Serdo 5 oficinas pedagogicas investigativas formativas, versando sobre a Pedagogia de
Paulo Freire, as categorias de analise de Paulo Freire (didlogo e praxis) e sobre o entendimento
da EJA, com duracdo de 1:30 hora cada. Essas oficinas terdo também um observador externo,
que, de posse de uma Ficha de Observacdo®?, deverd anotar todos os acontecimentos e
imprevistos didaticos, assim como relatar todo o ambiente da oficina. Como nos diz Sarmento
(2004), observar € algo mais que olhar, € captar significados diferentes através da visualizacao.

Nesse sentido, seguimos com a sequéncia didatica que servird de investigacéo nesta formagé&o.

PRIMEIRA OFICINA

Reunir os professores em uma sala ampla ap6s o AC e demonstrar através de uma
apresentacdo oral, o Projeto de Intervencdo. Nas mesas dessa sala terdo frases de Paulo Freire
coladas a chocolates. Apds esse momento, levantar com eles os conhecimentos que tém sobre
Paulo Freire e sua obra. Passar dois videos: o primeiro sera uma biografia sobre Paulo Freire
(duracdo de 3°56°". Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=s-UC5zMNAwc); e 0
segundo, uma entrevista de Paulo Freire feita por Serginho Groisman no programa “Matéria
Prima” da TV Cultura no ano de 1989, com duracdo de 20°. (Disponivel em:

http://acervo.paulofreire.org).

52 A Ficha de Observacédo é um importante instrumento nesta investigacéo e localiza-se nos apéndices. Pelo fato
de o investigador ndo conseguir captar todas as vicissitudes que engendram o “movimento” da oficina, faz-se
necessario um observador externo, o qual podera captar com maior foco a realidade observada, trazendo a tona
informacdes que posteriormente sdo recolhidas, organizadas, compreendidas e relatadas.


http://acervo.paulofreire.org/

Quadro 1 - ORGANIZACAO DA PRIMEIRA OFICINA
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NECESSIDADES OBJETIVOS NECESSIDADES OBJETIVOS
FORMATIVAS FORMATIVOS | INVESTIGATIVAS | INVESTIGATIVOS

» Conhecer o » Ampliar os > Estabelecer vinculo [» Estabelecer vinculo
Educador Paulo conhecimentos com os docentes. com os docentes.
Freire e suas sobre Paulo > Levantar » Analisar a
categorias de Freire. conhecimentos dos compreensao dos
analise (didlogo, |» Possibilitar docentes sobre Paulo docentes sobre
praxis, discussfes sobre Freire e suas Paulo Freire e
conscientizacdo e a influéncia das categorias de sobre suas
autonomia). ideias freirianas analise. categorias de
Focando em na educacao > Problematizar a analise.
diélogo e praxis. brasileira e na escola. (Génese, | » Investigar os

» Compreender a EJA. Formacdo docente, conhecimentos dos
atuacdo de Paulo |» Discutir sobre a sujeitos da EJA, docentes sobre a
Freire na estruturacdo da praticas e saberes). escola.
educacéo escola.
brasileira.

» Conhecer seu
l6cus de trabalho,
0 CENEB e a sua
criacéo.

Fonte: Elaboragdo prdpria da pesquisadora (2016).

Avaliacdo: Apos o video e uma breve discussdo sobre ele, pedir que eles escrevam o
gue pensam agora sobre Paulo Freire, se gostaram dos videos e como resumiriam Paulo Freire
a partir da oficina. Guardar essas folhas.

Recursos: computador, datashow, caixa de som, papel sulfite, canetas, chocolates (BIS)
e trechos de frases de Paulo Freire para 30 pessoas.

SEGUNDA OFICINA

Reunir os professores em uma sala ampla ap6s o AC, e iniciar falando da importancia
de conhecerem o histdrico da Educacao de Jovens e Adultos. Passar um video sobre o Historico
da EJA. de 7157,

https://www.youtube.com/watch?v=CX1xEMzF_Jw). ApGs o video, trazer para os professores

(Duracéo (Disponivel em:
trechos dos documentos normativos e da legislacdo da EJA do Estado da Bahia e do Brasil.
Pedir que leiam e escrevam em uma folha de papel sulfite o que se efetiva e o que néo se efetiva
na pratica cotidiana da EJA, partindo dos documentos normativos da EJA. A partir disso, pedir

que fagam uma relacdo com as ideias de Paulo Freire.
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Quadro 2 - ORGANIZACAO DA SEGUNDA OFICINA

NECESSIDADES OBJETIVOS NECESSIDADES OBJETIVOS
FORMATIVAS FORMATIVOS | INVESTIGATIVAS | INVESTIGATIVOS
» Conhecer o | » Ampliar os | » Problematizar a |» Analisar a
histérico da EJA. conhecimentos EJA na escola, compreensdo  dos
» Compreender o0s sobre a EJA trazendo a tona a docentes sobre o0s
documentos (génese, sua génese, 0S Documentos
normativos  da formagéo atores envolvidos Oficiais.
EJA no Estado da docente, lutas, na sua manutencgdo; | > Investigar 0S
Bahia e no Brasil etc). A contrastando-os conhecimentos dos
e a influéncia de importancia de com os documentos docentes sobre a
Paulo Freire na Paulo Freire na oficiais®® sobre a EJA.
EJA. EJA. EJA. Discutir a|» Aprofundar a
> Discutir sobre o influéncia de Paulo discusséo da
documento  do Freire na EJA efetivacéo dos
Estado da Bahia compromissos  do
de 2009 na se¢éo Estado sobre a EJA
1.4 e sua tomando como base
efetivacao na 0s escritos de Paulo
pratica docente Freire.
no CENEB.

Fonte: Elaboragdo prdpria da pesquisadora (2016).

Avaliacdo: Os professores deverdo responder por escrito a estas perguntas: O Estado
da Bahia cumpre com os compromissos estabelecidos na legislagdo sobre a EJA de 2009? De
que maneira as ideias de Paulo Freire influenciaram nesses compromissos do Estado com a
EJA?

Recursos: computador, datashow, caixa de som, papel sulfite, canetas e trechos dos

documentos oficiais.

TERCEIRA OFICINA

53 Os documentos oficiais aos quais estamos nos referindo sdo: Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo e Jovens e Adultos. RESOLUCAO CNE/CEB n° 1, de 5 de julho de 2000, lei de n ° 9394, de
20/12/1996. Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Politica de EJA da Rede Estadual-
Aprendizagem ao Longo da Vida e Educagéo Basica: Nivel Fundamental - Proposta Educacional Atendimento
a Adolescentes de 15 a 17 anos.
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Nesta oficina, dividiremos os professores em grupos de 3 participantes e entregaremos
varias imagens diferentes que demonstram professores dando aula. Dedicar 10" a fim de que
todos possam olhar a imagem e pensar sobre ela. Cada grupo devera socializar a imagem ou a
frase que receber (0 que V&, qual é a ideia central da imagem, o que a frase quer dizer, e se jd a

vivenciaram). Por fim, perguntar a todos o que esta atividade tem a ver com o tema: Dialogo.

Trazer as ideias de Paulo Freire sobre o didlogo e discutir com os professores.

Quadro 3 - ORGANIZACAO DA TERCEIRA OFICINA

NECESSIDADES OBJETIVOS NECESSIDADES OBJETIVOS
FORMATIVAS FORMATIVOS | INVESTIGATIVAS | INVESTIGATIVOS
» Compreender a |» Discutir sobre o | » Levantar 0s | » Analisar a
importancia  do dialogo e de que conhecimentos que compreensdo  dos
didlogo enquanto forma ele pode 0s docentes tém docentes sobre a
instrumento  de transformar a sobre o dialogo. importancia do
desenvolvimento pratica docente, | » Conhecimentos dialogo.
pessoal e atraves da sobre a categoriade | > Investigar de que
profissional. perspectiva analise  “dialogo” maneira 0sS
» Compreender a freiriana. em Paulo Freire. docentes analisam
perspectiva de situacOes de
didlogo no viés didlogo ocorridos
freiriano. em sala de aula, na
perspectiva
freiriana.

Fonte: Elaboracédo propria da pesquisadora (2016).

Avaliacdo: Eles deverdo escrever no verso da imagem ou da frase uma palavra que
resuma a discussdo e o que eles entendem por didlogo e como trabalham com o dialogo na
perspectiva freiriana. E o que foi positivo e negativo nesta atividade.

Recursos: Imagens e frases em tamanho A4.

QUARTA OFICINA

Nesta oficina, os professores deverao criar 0s conceitos de teoria, pratica pedagogica e
praxis em cartolinas coloridas, mantendo o mesmo grupamento da oficina anterior (se for
possivel). Feito isso, vamos expor na parede essas cartolinas, abrir a discusséo, e o pesquisador
trard o conceito de teoria, pratica e praxis de Paulo Freire em um texto de uma pagina da autoria

de Laercia Maria Bertulino de Medeiros, o qual devera ser lido por todos.
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Quadro 4 - ORGANIZACAO DA QUARTA OFICINA

NECESSIDADES OBJETIVOS NECESSIDADES OBJETIVOS
FORMATIVAS FORMATIVOS | INVESTIGATIVAS | INVESTIGATIVOS
» Compreender » Discutir  sobre [> Levantar 0s | » Analisar a
conceitos  de esses  conceitos conhecimentos que compreensao dos
teoria, pratica e (teoria, pratica e 0s docentes tém docentes sobre o0s
praxis na praxis) em Paulo sobre teoria, préatica conceitos (teoria,
perspectiva Freire. e praxis. préatica e préaxis) em
freiriana. » Trazer a tona os Paulo Freire.
conceitos na
perspectiva de Paulo
Freire.

Fonte: Elaboracdo propria da pesquisadora (2016).

Avaliacdo: Apos as discussoes, verificar como os professores compreenderam esses
conceitos na perspectiva freiriana. Que eles fagam um texto sobre o que entenderam sobre
teoria, praxis e Pratica Pedagdgica em Paulo Freire.

Recursos: 18 cartolinas coloridas com 30 pilotos azuis, e 30 cOpias do texto sobre

Teoria.

QUINTA OFICINA

Nesta oficina, os docentes encontrardo na sala, em varais®*, os topicos levantados no

livro Pedagogia da Autonomia, de Paulo Freire, 0s quais sao:

Ensinar exige rigorosidade metddica,

Ensinar exige pesquisa,

Ensinar exige respeito aos saberes dos educandos,

Ensinar exige criticidade,

Ensinar exige estética e ética,

Ensinar exige a corporificagdo das palavras pelo exemplo,

Ensinar exige risco, aceitacdo do novo a qualquer forma de discriminagéo,

Ensinar exige reflexao critica sobre a pratica,

vV V.V V V VYV V V VY

Ensinar exige o reconhecimento e a assuncao de identidade cultural,

54 Por conta da dificuldade de colocarmos varais na sala, decidimos enredar a escada que da acesso a sala das
oficinas ,com barbantes colados a papeis contendo as frases.
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Ensinar ndo é transferir conhecimentos,

Ensinar exige consciéncia do inacabamento,

Ensinar exige o reconhecimento de ser condicionado,

Ensinar exige respeito a autonomia do ser do educando,

Ensinar exige bom senso,

Ensinar exige humildade, tolerancia e luta em defesa dos direitos dos educandos,
Ensinar exige apreensdo da realidade,

Ensinar exige alegria e esperanca,

Ensinar exige a conviccao de que a mudanca é possivel,

Ensinar exige curiosidade,

Ensinar € uma especificidade humana,

Ensinar exige seguranca, competéncia profissional e generosidade,

Ensinar exige comprometimento,

Ensinar exige compreender que a educacao é uma forma de intervencdo no mundo,
Ensinar exige liberdade e autoridade,

Ensinar exige tomada consciente de decisdes,

Ensinar exige saber escutar,

Ensinar exige reconhecer que a educacao ¢ ideoldgica,

Ensinar exige disponibilidade para o didlogo,

V V V V V VYV VYV V V V V V VY V V VYV V V V VY

Ensinar exige querer bem aos educandos.

No verso (encontrando-se lacrado) de cada topico tera uma situacdo-problema a ser
analisada por eles:

» Quando o professor faz uma avaliacao e o aluno ndo conseguiu alcangar a nota minima,
mas este entendendo que o aluno tem condicdes de ir adiante ele aproxima a nota, isso
é préxis pedagdgica? (Ensinar exige seguranga, competéncia profissional e
generosidade).

» O professor percebe que o aluno ndo consegue compreender as agdes didaticas na aula,
ele redimensiona na perspectiva do aluno, isso é pratica ou praxis? (Ensinar exige
rigorosidade metodica).

» “O que a gente percebe agora nessas turmas de EJA com os adolescentes, com os jovens

¢ que muitos vém, mas ndo com essa vontade de aprender, ndo com esse desejo” (fala



164

de uma professora do CENEB) O que fazer por conta desta falta de desejo? (Ensinar

exige a convicgdo de que a mudanca é possivel).

» Eu fiquei pasma com a falta de....falta de ....falta de tudo...falta de consciéncia... falta de
educacdo.. e o cinismo do menino. Eu ndo entendo o que ele esta fazendo aqui? Eu
estava fechando notas de caderno, de atividades, e ele me disse: eu ndo estou com meu
caderno fulano ndo sei quem perdeu mas eu quero minha nota ... “pde” minha nota ai (
bem forte, bem grave). E ele passou a aula toda sentado na minha frente e me perguntava
: sim? Cadé vc ndo vai por minha nota? (Fala de uma professora do CENEB). Como
mobilizar agdes no intuito de diminuir a violéncia na escola? (Ensinar exige liberdade
e autoridade).

» De que forma o professor ajuda o aluno a perceber os conhecimentos que ja fazem parte
da sua vida e sua importancia no processo educativo? Isso é praxis ou pratica? (Ensinar
exige respeito aos saberes dos educandos).

» Dé& um exemplo de uma experiéncia em que vocé teve que rapidamente em sala de aula
modificar o seu planejamento, para que houvesse uma situacdo de aprendizagem
satisfatoria. 1sso € praxis ou pratica? (Ensinar exige tomada consciente de decisdes).

» Como vocé, enquanto professor da EJA enxerga a avaliagdo? Qual tipo se aplica melhor
na sua pratica? A préatica pedagdgica cotidiana reverbera na avaliacdo? (Ensinar exige
reflexdo critica sobre a prética).

» Quais sdo as acOes pedagdgicas exitosas que vocé pode elencar da sua pratica ou dos
projetos da escola que impactam diretamente no interesse do aluno nas aulas e na
escola? (Ensinar exige compreender que a educacdo € uma forma intervencao no
mundo).

» Enquanto instituicdo, estamos nos construindo cotidianamente. Quais praticas sdo feitas
ou podem ser repensadas sobre o acolhimento do aluno nesta escola e na sala de aula?
(Ensinar exige humildade, toleréancia e luta em defesa dos direitos dos educandos).

» Tem alguma coisa que gostaria de problematizar que vocé gostaria de destacar, que néo
foi discutido?

Cederemos 15 min para os docentes escolherem dois topicos (dependendo da
quantidade de pessoas no dia, podera ser 1 tdpico ou mais). Apds a escolha, sentados em
circulos, deverdo falar sobre o seu topico (por que o escolheram e o que podem falar sobre ele),
tendo a pesquisadora liberdade para interferir na fala dos docentes, remetendo-se a obra de

Paulo Freire. E junto com os tépicos virdo perguntas de situagdes-problemas. Apos a discusséo
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sobre os topicos, a pesquisadora vai pedir que ele virem o papel (que vai estar lacrado), tirem o

lacre e leiam a situagdo-problema em 15 minutos. Retomaremos novamente a discuss&o.

Quadro 5- ORGANIZACAO DA QUINTA OFICINA

NECESSIDADES OBJETIVOS NECESSIDADES OBJETIVOS
FORMATIVAS FORMATIVOS | INVESTIGATIVAS | INVESTIGATIVOS
» Conhecimento » Importancia da |[> Levantamento dos | > Investigar de que
dos topicos compreensao dos conhecimentos maneira os docentes
analisados no topicos para a prévios dos docentes se colocaram para a
livro Pedagogia finalizacdo  das sobre 0s topicos escolha dos topicos,
da Autonomia, de discussOes sobre escolhidos. e se
Paulo Freire. as categorias de |» Problematizar  0s compreenderam 0
» Discussdo sobre a analise de Paulo topicos do livro que eles significam
praxis e a préatica Freire. Pedagogia da para a docéncia.
pedagica » Criar novos Autonomia e 0s | > Analisar a
“caminhos” problemas da compreensdo sobre
didaticos prépria escola no 0S topicos
versando sobre 0s seu « fazer” discutidos e o
problemas da pedagbgico levantamento  de
prépria escola situacOes-
problemas

Fonte: Elaboracdo prépria da pesquisadora (2016).

Avaliacdo: Os docentes deverao partindo dos tdpicos escolhidos por ele, escrever o que
entenderam sobre a discussao dos topicos do livro Pedagogia da Autonomia e das situacdes-
problemas.
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APENDICE 3

ROTEIRO PARA O GRUPO FOCAL

Este dispositivo de pesquisa, grupo focal, vai se delineando a medida em que as oficinas
investigativas-formativas vdo se findando e vdo buscando uma perspectiva de uma
aprendizagem dialogada. E uma técnica importante e adaptavel nesta investigagio, que prima
pelo contato direto da investigadora com o grupo de docentes. Para Caplan (1990), os grupos
focais sdo “pequenos grupos de pessoas reunidos para avaliar conceitos ou identificar
problemas”.

No caso desta pesquisa, 0 seu uso se objetiva como um identificador-avaliador de
aprendizagens. A investigadora-facilitadora levantara questionamentos referentes as oficinas
investigativas-formativas, no intuito de verificar se os docentes compreenderam a Pedagogia
de Paulo Freire, suas categorias de andlise (dialogo e praxis), e a EJA, além das suas percepcoes,
sentimentos, ideias e atitudes referentes ao Projeto de Intervencdo intitulado: A pedagogia de
Paulo Freire e a pratica pedagdgica dos docentes da EJA no Ceneb: uma pesquisa de
intervencao pedagdgica.

Este grupo focal sera o 6° e ultimo encontro com os docentes do CENEB e tera duragédo
de duas horas. O grupo sera formado por 12 pessoas, a investigadora e o observador externo.
Essa escolha, referente ao nimero de pessoas estipuladas, ocorre no intuito de que haja a
participacdo e interacdo entre elas nas discussdes levantadas pela investigadora. Caterall &
Maclaran (1997) consideram a interacdo do grupo como algo produtivo, que amplia o espectro
de respostas, ativando detalhes de experiéncias esquecidas e desinibindo os participantes.

A pesquisadora-facilitadora retomara todos os textos (feitos por eles) e trara as fotos de
alguns encontros, para que eles se recordem do que foi discutido e das ideias que foram
levantadas.

Questionamentos que dirigirdo a discussdo no grupo focal

1. Como vocés conceituariam a Pedagogia de Paulo Freire?

2. Que conhecimentos, habilidades e atitudes no seu entender foram mobilizados para o
ensino na EJA, com as oficinas investigativas formativas?

3. Vocé acredita que as discussdes sobre didlogo e préaxis possam ressignificar a sua

pratica pedagogica? Como?
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4. D& um exemplo, no seu percurso na EJA nesta escola, onde vocé teve que
redimensionar/ refletir sobre a sua prética pedagdgica apds as discussdes que surgiram
nas oficinas.

5. O que ndo ficou claro nestas oficinas investigativas-formativas em relacdo a Pedagogia

de Paulo Freire e as categorias de andlise (didlogo e praxis)?

Depois desse momento de levantamento de questdes e da discussdo com o grupo, a
investigadora-facilitadora, de posse de todas essas falas através de uma gravacéo em video, dos
seus registros pessoais e dos registros do observador (registro de comunicagdes ndo verbais,
linguagem, atitudes, etc.), fard uma andlise de dados aprofundada no sentido de avaliar se a
utilizacdo dessa técnica pode verificar os resultados das oficinas investigativas- formativas.

Partindo do uso metodoldgico da analise de conteudo nesta investigacéao, tanto os temas
levantados nas oficinas investigativas-formativas quanto a andlise das interacdes entre os
docentes serdo de suma importancia na interpretacdo dos dados: “Isto porque a analise de
conteudo se faz pela pratica” (BARDIN, 2009, p. 51).

Para Bardin (1977, p.31), a Analise de Conteido é ndo s6 um instrumento, mas um
“leque de apetrechos; ou, com maior rigor, um tnico instrumento, mas marcado por uma grande
disparidade de formas e adaptavel a um campo de aplicacdo muito vasto: as comunicagdes”.
Partindo disso, os dados brutos do material (tanto das oficinas investigativas-formativas quanto
do grupo focal) serdo codificados para se alcancar o nlcleo de compreensdo gque responda as
hipdteses e objetivos iniciais da investigacao.

Depois do processo de tratamento e interpretacdo, os dados serdo submetidos a
operacOes estatisticas, a fim de se tornarem significativos e vélidos para a inferéncia e

interpretacdo da investigadora. Como nos diz Franco (2005, p. 66),

Um conjunto de categorias é produtivo desde que concentre a possibilidade
de fornecer resultados férteis. Férteis em indices de inferéncias, em hipéteses
novas e em dados relevantes para o aprofundamento de teorias e para a
orientacdo de uma pratica critica, construtiva e transformadora.
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APENDICE 4
- J|
b FICHA DE OBSERVACAO )/
AU
DATA: HORARIO DE INICIO: TERMINO:

OFICINA N°
QUANTIDADE DE PROFESSORES PARTICIPANTES:

QUADRO 6 - ORGANIZACAO DA FICHA DE OBSERVACAO

INDICADOR DE DESEMPENHO INS | REG | BOM | EXC

CONHECIMENTO DO TEMA

ATENCAO DOS DOCENTES PARA O0S VIDEOS/
PALESTRAS

PARTICIPACAO ATIVA NAS DISCUSSOES

LEITURA DE TEXTOS

ENTUSIASMO DOS DOCENTES

UTILIZA(;AO DOS RECURSOS (Datashow, caixa de som,
papel sulfite, cartolina, etc.)

Fonte: Elaboracdo propria da autora (2016).

INS (insuficiente), REG (regular), BOM (bom), EXC (excelente)

ImpressBes do observador sobre este dia (imprevistos didaticos e acontecimentos diversos):
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APENDICE 5

PLANO DAS OFICINAS INVESTIGATIVAS FORMATIVAS
DO PROJETO DE INTERVENCAO

PARA A PRIMEIRA OFICINA:

Frases de Paulo Freire:
» A alegria ndo chega apenas no encontro do achado, mas faz parte do processo da busca.
E ensinar e aprender ndo pode dar-se fora da procura, fora da boniteza e da alegria.
Paulo Freire.

» Ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua préopria
producdo ou a sua construcdo. Paulo Freire.

» Seaeducacdo sozinha ndo transforma a sociedade, sem ela tampouco a sociedade muda.
Paulo Freire.

» Ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, 0s homens se educam entre si,
mediatizados pelo mundo. Paulo Freire.

» Educar é impregnar de sentido o que fazemos a cada instante! Paulo Freire.

» Me movo como educador, porque, primeiro, me movo como gente. Paulo Freire.

» Seria uma atitude ingénua esperar que as classes dominantes desenvolvessem uma
forma de educacdo que proporcionasse as classes dominadas perceber as injusticas

sociais de maneira critica. Paulo Freire.

» A Educacdo, qualquer que seja ela, € sempre uma teoria do conhecimento posta em
préatica. Paulo Freire.

» ...para mim, é impossivel existir sem sonho. A vida na sua totalidade me ensinou como
grande licdo que € impossivel assumi-la sem risco. Paulo Freire.

» Onde quer que haja mulheres e homens, ha sempre o que fazer, ha sempre o que ensinar,
ha sempre o que aprender. Paulo Freire.

» Nao héa ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Paulo Freire.
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N&o € no siléncio que os homens se fazem, mas na palavra, no trabalho, na acéo-
reflex@o. Paulo Freire.

Eu sou um intelectual que ndo tem medo de ser amoroso. Amo as gentes e amo 0 mundo.
E € porque amo as pessoas e amo 0 mundo que eu brigo para que a justica social se
implante antes da caridade. Paulo Freire.

N&o h& saber mais ou saber menos: Ha saberes diferentes. Paulo Freire.

N3o basta saber ler que 'Eva viu a uva'. E preciso compreender qual a posicéo que Eva
ocupa no seu contexto social, quem trabalha para produzir a uva e quem lucra com esse
trabalho. Paulo Freire.

Ninguém caminha sem aprender a caminhar, sem aprender a fazer o caminho
caminhando, refazendo e retocando o sonho pelo qual se pds a caminhar. Paulo Freire.

Educar-se é impregnar de sentido cada momento da vida, cada ato cotidiano. Paulo
Freire.

Quando a educacdo ndo ¢é libertadora, 0 sonho do oprimido é ser o opressor.

Videos de Paulo Freire

Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=Zx-3WVDLzyQ


https://www.youtube.com/watch?v=s-UC5zMNAwc
https://www.youtube.com/watch?v=Zx-3WVDLzyQ
https://www.youtube.com/watch?v=s-UC5zMNAwc
https://www.youtube.com/watch?v=Zx-3WVDLzyQ
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PARA A SEGUNDA OFICINA:

Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=CX1xEMzF_Jw

PARA A TERCEIRA OFICINA:

“A leitura
do mundo
precede
a leitura
da palavra.”

Paulo Freire, educador brasileiro

Fonte: https://pensador.uol.com.br/frase/NjI1OTI0/


https://www.youtube.com/watch?v=CX1xEMzF_Jw
http://releitura.files.wordpress.com/2008/01/dialogo.jpg
https://pensador.uol.com.br/frase/NjI1OTI0/
https://www.youtube.com/watch?v=CX1xEMzF_Jw
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Ll A

Fonte: http://br.stockfresh.com/image/4529019/ Fonte: http://valfran9.webnode.com/blog/

Criangas, essa semana iremos Oxentelll Finalmenti v4 pude Ndo, ndo! Ndo temos tempo para
estudar as regides Sul e Nor- cuntd um monti di histéria de essas bobagens, Mariana! E
deste. Vamos aprender as minha terralll Raimundo, trate de falar o

—]

diferengas entre elas e ... portugués corretamente! Bom.

agora abram os livros
na pdgina 45...

Bdh, gurilll Eeuld
dos pampas!

| 20 § s f ee w‘alﬁu

Fonte: https://melgrosscartoons.wordpress.com/

QUER SABER? ESSES PrAZOS_ REGRAS, NOTAS. | [EU ACHO QUE VOCE DEVIA TAMBEM |
DEVERES NAO ENSINAM | [ cOMO E QUE VOCE PODE | [TENTAR qu SE PREOCU- || TODAVEZ |, 2o ¢ ER.«

A ESCREVER. ELES FAZEM SER CRIATIVO COM | [PAR COM O RESULTADO || QUEEU FACO | o torr in
COM QUE A GENTE ALGUEM FUNGANDO MO | [FINAL E SE DIVERTIR IS50 ACABO

ODEIE ESCREVER. SEU CAMGOTE? COM O PROCESSO il NA SALA DO

ICBIATIVO. DIRETOR,

W’J_—/rmz

Fonte: http://valfran9.webnode.com/blog/


http://br.stockfresh.com/image/4529019/
http://valfran9.webnode.com/blog/
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METODO PAULO FREIRE

+ Analisando o didlogo, Paulo Freire
constata a necessidade de analisar a
palavra como mais do gue um meio
para que o dialogo se efetue.

Ha duas dimensoes constitutivas da
palavra: acao e reflexao.

Fonte: https://pensador.uol.com.br/frase/MTQWMTgyOA

O dialogo cria
base para

colaboracao.

LA

Fonte: https://melgrosscartoons.wordpress.com/

“Uma palavravazia
de pensamento é uma
coisa morta, ¢ um
pensamento despido

de palavras
permanece uma
sombra”.

L5, Vigotshy (18961934

Fonte: http://educadoresnoface.blogspot.com.br/2012/01/1-s-vigotiski.html


https://melgrosscartoons.wordpress.com/
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PARA A QUARTA OFICINA: TEXTO PARA TRABALHAR COM OS DOCENTES

Conceito de Teoria, Pratica e Praxis

No livro Educagdo como Pratica da Liberdade, Freire (1979) se refere a teoria como um
“contemplar”, certamente sendo fiel a etimologia da palavra que vem do grego (peBpdw ), e
significa VER. Dai o sentido de teoria como observar, contemplar, ver. De fato, “contemplar”
€ uma expressao que, apesar de carregada de contetido mistico (embora se declarasse marxista,
Paulo Freire era catolico e estava profundamente ligado a entidades de carater religioso como
0 Conselho Mundial das Igrejas — CMI), tem profundo sentido pedagdgico, ao fazer desse
contemplar a cultura, o sujeito da educacdo, o fendmeno educativo e principalmente o homem
e a sociedade um passo fundamental do que-fazer pedagogico. Isto é, na compreenséo de Freire,
teoria € um principio de inser¢cdo do homem na realidade como ser que existe nela e, existindo,
promove a sua propria concepg¢do da vida social e politica. Para confirmar esta opinido, vale a
pena reler o texto:

De teoria, na verdade, precisamos nés. De teoria que implica uma insercdo na realidade,
num contato analitico com o existente, para comprova-lo, para vivé-lo e vivé-lo plenamente,
praticamente. Neste sentido é que teorizar é contemplar. Ndo no sentido distorcido que lhe
damos, de oposicéo a realidade [...] (Freire, 1979, p. 93).

Com efeito, ao enfatizar o carater contemplativo da teoria, Paulo Freire garante a
inser¢do do homem na realidade. Ele deixa claro que teoria € sempre a reflexdao que se faz do
contexto concreto, isto €, deve-se partir sempre de experiéncias do homem com a realidade na
qual esté inserido, cumprindo também a funcdo de analisar e refletir essa realidade, no sentido
de apropriar-se de um carater critico sobre ela. Esse carater de transformacao tem uma razéo de
ser, pois provém antes de tudo, da sua vivéncia pessoal e intima numa realidade contrastante e
opressora, influenciando fortemente todas as suas ideias. Compreende-se, entdo, que teoria,
para Freire, ndo serd identificada se ndo houver um carater transformador, pois s assim estara
cumprindo sua funcdo de reflex&o sobre a realidade concreta.

Por outro lado, é também elucidativa a visdo que Paulo Freire da em relacéo a pratica.
A definicdo de pratica, em Paulo Freire, esta baseada inicialmente na dialética hegeliana da
relag@o entre “consciéncia servil” e “consciéncia do senhor”, ampliada para a conceituagédo de

praxis colocada por Marx, referindo-se a relagdo subjetividade-objetividade. Para tanto, Freire
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diz que € necessario ndo s6 conhecer o0 mundo, é preciso transforma-lo, o que coincide com
Marx. Isto é significativo, visto que conhecer, em Freire, ndo € um ato passivo do homem frente
ao mundo, é antes de tudo conscientizacdo, envolve intercomunicacao, intersubjetividade, que
pressupde a educacdo dos homens entre si mediatizados pelo mundo, tanto da natureza como
da cultura. Entdo, a prética ndo pode ater-se a leitura descontextualizada do mundo, ao
contrério, vincula 0 homem nessa busca consciente de ser, estar e agir no mundo num processo
que se faz unico e dindmico, melhor dizendo, é apropriar-se da pratica dando sentido a teoria.
Sobre essa conceituac¢ao assim se expressa Freire “[...] a praxis, porém, € agao e reflexdo dos
homens sobre o mundo para transforméa-lo” (1983, p. 40). Portanto, a fun¢do da pratica é a de
agir sobre o mundo para transforma-lo.

Na afirmacédo acima esta a base para entender teoria e pratica na acdo pedagogica, pois
a relacdo teoria e préatica se dao primeiro e antes de tudo na relagdo homem-mundo. Esta relacédo
busca coeréncia entre pensamento e ac¢do, que é préaxis. Do contrario, a acdo sem pensamento €
ativismo, e 0 pensamento sem acdo é verbalismo.

Com isso, a énfase da relacdo teoria e pratica sobrepuja a visdo dicotdmica quando

admite que:

E preciso que fique claro que, por isto mesmo que estamos defendendo a
praxis, a teoria do fazer, ndo estamos propondo nenhuma dicotomia de que
resultasse que este fazer se dividisse em uma etapa de reflexdo e outra,
distante, de acdo. Acdo e reflexdo e agdo se ddo simultaneamente (FREIRE,
1983, p. 149).

A fundamentacao, teoria e pratica numa relacédo de unidade, imp&e-se como uma relagédo
dialética, pois se a acdo-reflexdo-acdo estiverem ausentes, perde-se 0 apice do processo de
conscientizacdo onde o educador se descobrira auténtico com todo o significado profundo que
essa descoberta acarreta. Diante dessas afirmacdes, € esclarecedor e indispensavel para o
educador considerar que nesta perspectiva se conseguira superar a tendéncia tao frequente de
trabalhar teoria e pratica dissociadas entre si. Para tanto, é necessario que o educador
compreenda que teoria e pratica ndo se separam, ou seja, o vinculo teoria e pratica forma um
todo onde o saber tem um carater libertador.

Para tanto, 0 pensamento pedagdgico de Paulo Freire aponta para a comunicagdo, como
principio que transforma o homem em sujeito de sua propria histdria através de uma relacéo
dialética vivida na sua inser¢do na natureza e na cultura, diferenciando-o dos outros animais.

Esse processo de integragdo interativa é significativo quando vinculado ao didlogo que contém
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no seu cerne acdo e reflexdo, levando o homem a novos niveis de consciéncia e,

consequentemente, a novas formas de acao.

Fonte: Paulo Freire: construtor de uma Educacgdo Transformadora por Laércia Maria Bertulino de
Medeiros. Disponivel em: <http://br.monografias.com/trabalhos/paulofreire/paulofreire.shtml#coms>.
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