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RESUMO
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AUTORA: LARISSA MARTINS FREITAS
ORIENTADOR: PROF. DR. CELSO ILGO HENZ
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Esta Dissertacdo de Mestrado insere-se na Linha de Pesquisa Formacdo, Saberes e
Desenvolvimento Profissional do Programa de Pés-graduacdo em Educacdo da Universidade
Federal de Santa Maria/RS. Objetivamos, com esta investigacdo, compreender com 0s
educadores (professores) expressam os dizeres sobre seu quefazer docente por meio dos
Circulos Dialégicos Investigativo-formativos, considerando as interfaces entre o Ensino Médio e
a juvenilizacdo na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), em vista de uma préxis educativa
humanizadora. Para tanto, buscamos responder ao seguinte problema de pesquisa: como, por
meio dos Circulos Dialégicos Investigativo-formativos, os educadores(as) anunciaram o seu
quefazer docente refletindo sobre as interfaces entre a escola regular e a juvenilizacdo na EJA,
em vista de préxis educativas humanizadoras? Metodologicamente este estudo fundamenta-se
em uma abordagem qualitativa do tipo estudo de caso (multicasos), porém, também possui
caracteristicas de pesquisa-formacgéo, uma vez que 0s sujeitos coautores participam ativamente
em todas as etapas da pesquisa. Para a dinamica dos encontros formativos com os educadores,
utiizamos a metodologia dos Circulos Dialdgicos Investigativo-formativos, inspirados nos
Circulos de Cultura freireanos em aproximagao com a pesquisa-formacédo (JOSSO, 2004, 2010).
Como aportes tedrico-conceituais nos embasamos nas proposi¢des de Paulo Freire em didlogo
com outros autores, tais como: Charlot (2000), Brandédo 2013), Henz (2003, 2007, 2010, 2012),
Arroyo (2001, 2005, 2014), Carrano (2011), Imbernén (2009, 2010, 2011), Garcia (2010), entre
outros. Emergiram dos didlogos com os educadores e com os estudantes 5 (cinco) tematicas
geradoras de analise e compreensdo: 0s processos auto(trans)formativos do ser educador; o
ensino de conteldos e/ou a aprendizagem; o processo de juvenilizacdo na EJA; o aprender e o
desaprender: frustracbes e esperancas e o desafio da dialogicidade da amorosidade e da
rigorosidade. Para analise e interpretagdo dos resultados, utilizamos o enfoque hermenéutico,
pois este possibilita compreender a realidade que se apresenta a partir do modo pelo qual cada
um esta no mundo. Escutando os estudantes e, a partir das falas deles, dialogando com os
educadores, verificamos que os educandos que buscam a EJA séo principalmente jovens entre
18 (dezoito) e 21 (vinte e um) anos que migraram para a modalidade em razdo de terem
vivenciado experiéncias mal sucedidas no Ensino Médio regular e/ou devido a falta de sentido
atribuida por eles a referida etapa e, ainda, que buscam uma educacdo mais humana,
significativa e afetuosa. Constatamos que, na EJA, os docentes possuem um olhar diferenciado
para os jovens estudantes e comprometem-se a refletir sobre seus quefazeres docentes com
vistas a melhor acolher esses educandos e tornar o ensino na modalidade efetivamente
significativo e mobilizador de aprendizagens, no entanto ainda possuem resisténcia em dialogar
sobre os seus quefazeres no ensino regular. Concluimos que sdo muitos os desafios que se
colocam a auto(trans)formagdo permanente de educadores do Ensino Médio, com vistas a
propiciar uma educacd@o conscientizadora e libertadora que possibilite o ser mais tanto dos
préprios docentes quanto dos estudantes, assim como percebemos que a EJA tem procurado
caminhar nessa direcao.

Palavras-chave: Ensino Médio. Juvenilizagdo na EJA. Quefazeres docentes.
Auto(trans)formacédo Permanente de Educadores. Desafios a praxis educativa na EJA.
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This Master's Thesis is part of the Training Research Field, Knowledge and Professional
Development of the Postgraduate Program in Education of the Federal University of Santa
Maria/RS. We aim, with this research, understand how the educators (teachers) express the
words about his teaching whatdoings through Dialogical Circles Investigative-training, considering
the interfaces between High School and the youthnization in Youth and Adult Education (EJA), in
view of a humanizing educational praxis. Therefore, we seek to answer the following research
problem: how, through the Dialogical Circles Investigative-training, educators announce their
teaching whatdoings reflecting on the interfaces between regular school and the youthnization in
EJA, in view of educational praxis humanizing? Methodologically this study is based on a
qualitative approach of the study case type (multicases), but also has research training features,
as coauthors subjects actively participate in all stages of research. For the dynamics of formation
meetings with educators, we use the methodology of the Dialogical Circles Investigative-training,
inspired by Freire's Culture Circles in approach to research-training (JOSSO, 2004, 2010). As
theoretical and conceptual contributions we used Paulo Freire's propositions in dialogue with
other authors such as: Charlot (2000), Branddo (2013), Henz (2010, 2012), Arroyo (2001),
Carrano (2011), Imbernén (2009, 2010, 2011), Garcia (2010), among others. Five (5) thematic
generating analysis and understanding emerged from the dialogues with educators and students:
the processes of auto(trans)formation of the educator; the teaching content and/or learning; the
youthnization process in EJA; the learning and unlearning: frustrations and hopes and the
challenge of dialog of loveliness and rigor. For analysis and interpretation of results, we use the
focus on hermeneutic approach, as it allows to understand the reality that appears from the way
in which each is in the world. Listening to students and, from their speeches, talking with
educators, we found that the students who seek EJA are mainly young people between 18
(eighteen) and 21 (twenty-one) years, who migrated to the modality because they have
experienced unsuccessful experiences in the regular High School and / or due to lack of meaning
given for them to said step, and also seeking a more humane, meaningful and loving education.
We noted that in EJA, teachers have a different look for young students and are committed to
reflect on their teaching whatdoings in order to better accommodate these students and make
teaching in the modality an effectively mobilizing significant and learning mobilizing, though they
still have resistance to dialogue about their whatdoings in regular education. We concluded that
there are many challenges facing the permanent auto(trans)formation of high school educators, in
order to provide an awareness-and liberating education that enables them to be both teachers
themselves as students, as well as realize that EJA has sought to move in this direction.

Key-words: High School. Youthnization in EJA. Teachers’ whatdoings. Permanent
Auto(trans)formation of Educators. Challenges to educational praxis in EJA.






LISTA DE FIGURAS

FIGURA 1 — Caminhos metodologicos escolnidos .............ueeiiieiiiiiieiiiiie e, 64
FIGURA 2 — Movimento da dindmica dos Circulos dialégicos Investigativo-
FOMMALIVOS.....coeeeeeie e 70
FIGURA 3 — Critérios para a escolha da eScola..........cccccuvuviiiiieeiieieiiiicce e, 77
FIGURA 4 — Tematicas de analise € COMPreenSa0...........uuuuiieieeeeieiieiiiiiiiieeeeeeeennnnns 87

FIGURA 5 — Desafios a formagéo permanente de educadores da EJA.................. 143






LISTA DE QUADROS

QUADRO 1 — Perfil dos educadores da Escola do Bairro ............cceeeeeeevvieeeeiviineeeenns 83
QUADRO 2 — Perfil dos educadores da Escola do Centro..........cccoeeevvvviiviieiiineenenns 85
QUADRO 3 — Perfil dos Estudantes da EJA das Escolas do Bairro e do Centro
guanto ao numero de reprovacdes no Ensino Médio....................... 104
QUADRO 4 — Perfil dos Estudantes da EJA das Escolas do Bairro e do Centro
QUANTO A& faIXA ETANIA. ....cceeeii it 115

QUADRO 5 — Razdes/motivos apontados pelos estudantes para o processo de

JUVENIliZECA0 NA EJA ... 116






ANEB
ANRESC
CPE
CRE
DCNEM
EJA
ENEM
FAPERGS
FUNDEB

FUNDEF

GAP
LDB
MEC
MpD
PDE
PNE
PPP
PROEJA

ProEMI
SAEB
SEDUC
SOE
UFRGS
UFSM
UNIFRA

LISTA DE SIGLAS

Avaliacdo Nacional da Educacéo Basica

Avaliacao Nacional de Desenvolvimento Escolar

Coordenacédo Pedagdgica Escolar

Coordenadoria Regional de Educacéo

Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio

Educacao de Jovens e Adultos

Exame Nacional do Ensino Médio

Fundacao de Amparo a Pesquisa do e Rio Grande do Sul

Fundo de Desenvolvimento da Educacao Béasica e de Valorizacao dos
Profissionais da Educacéao

Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e
da Valorizacdo do Magistério

Gabinete de Projetos do Centro de Educacéo

Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢ao Nacional

Ministério da Educacao

Matricula por Disciplina

Plano de Desenvolvimento da Educacéo

Plano Nacional de Educacéo.

Projeto Politico Pedagdgico.

Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional a
Educacao de Jovens e Adultos

Programa Ensino Médio Inovador

Sistema de Avaliacdo da Educacéo Basica

Secretaria da Educacédo do Estado do Rio Grande do Sul

Servico de Orientacao Educacional

Universidade Federal do Rio Grande do Sul

Universidade Federal de Santa Maria

Centro Universitario Franciscano






LISTA DE ANEXOS

ANEXO A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

ANEXO B — Termo de confidencialidade .........c..c..coeceeneo...






SUMARIO

PRIMEIRAS PALAVRAS ...ttt ettt e e e e e e e e e e e e e e e e nanns 27
CAPITULO 1 - METAMORFOSES QUE ME CONSTITUIRAM E CONSTITUEM

ESSE SER NO E COM O MUNDO: INICIANDO O DIALOGO.........ccoeeevieiieeiene. 33
CAPITULO 2 — NA CONCRETUDE DA VIAGEM... O PERCURSO. ......c.ccccveuvene... 61
2.1 No alcar do voo.... alguns caminhos escolhidOS.........cccccevvviiiiiiiiceieeeciii, 63
2.2 Na construcado do percurso... Desvelam-se 0S CENArios ......cccccvvvviiiiiieeennn. 76
2.3 Na escola... O didlogo com as diferentes vozes... Um sonho audaz? .......... 80
2.4 Teméticas geradoras de andalise e compreensado da pesquisa ........cccccuuuen... 86
2.5 Considerac0es de Carater ELiCO ......uuuiiiiiieeiiiieeee e 87
CAPITULO 3 — INTERFACES ENTRE O ENSINO MEDIO E A JUVENILIZAQAO

NA EJA: UM CAMPO REPLETO DE POSSIBILIDADES E CONTRADIC}OES ....... 89
3.1 Ensino Médio: um histérico de educacéo elitista e excludente.................... 90
3.2 Trilhando caminhos ainda incertos no Ensino Médio: ...........ccccceeeeeiennnnn. 100

3.3 O processo de juvenilizacdo na EJA: razbes-emocdes para educadores e
L2 (0 Ko =T S 113
CAPITULO 4 - FORMACAO PERMANENTE DE EDUCADORES: UM DESAFIO
AMOROSO E ESPERANCOSO EM BUSCA DO SER MAIS DE EDUCADORES
E ESTUDANTES DA EJ A ettt e e e e e 129
4.1 Auto(trans)formagdo permanente de educadores: o desafio da

dialogicidade, da amorosidade e da rigorosidade ..........cccccciiiiiiieeeeeeieiiinnnnnn. 139
INTERROMPENDO PARA PROSSEGUIR EM DIALOGO.........cccocveeieieceeeenennns 155
REFERENCIAS ...ttt ettt sttt en s 163

ANEXOS . 171






PRIMEIRAS PALAVRAS...

Caminhando contra o vento
Sem lenco, sem documento

No sol de quase dezembro
Euvou [...]

Em caras de presidentes

Em grandes beijos de amor

Em dentes, pernas, bandeiras
Bomba e Brigitte Bardot

O sol nas bancas de revista
Me enche de alegria e preguica
Quem |é tanta noticia

Eu vou [...]

Por entre fotos e nomes

Sem livros e sem fuzil

Sem fome sem telefone

No coracéo do Brasil

Euvou [...]

Por que ndo? Por que ndo?
(Caetano Veloso — Alegria, Alegria -1967).

A cancgao “Alegria, Alegria” composta, musicada e interpretada por Caetano
Veloso, em um periodo de grande efervescéncia cultural e politica, propde uma
caminhada contra o vento, ou melhor, contra a ordem imposta e vigente das coisas,
e contra aquilo que todos estdo fazendo, sugerindo, nas entrelinhas, a busca pela
libertacdo. Metaforicamente, a letra faz uma denuncia ao abuso de poder, a violéncia
praticada pelo Regime Militar e a precariedade na educacdo brasileira,
proporcionada pela propria ditadura, a fim de deixar as pessoas mais alienadas. O
interessante é que, mesmo em um momento de violéncia e silenciamento®, o
compositor da musica exultou a felicidade na melodia, chamando todos a vida.

E com este sentimento de felicidade em busca de uma vida mais justa e
humana que me propus a escrever estas primeiras palavras e as demais
apresentadas nesta Dissertacdo. Também é com o desejo de luta e de coragem que
me dispus/disponho a ir “caminhando contra o vento, sem lengo e sem documento”.
Isso por acreditar que somente posso alcancar aquilo que almejo no momento em
gue aceito dialogar abertamente sobre todas as situagdes-limites que me inquietam,

sem receios de ter que enfrentar “0o sol de quase dezembro® a procura de

! Entendido aqui como negac&o do direito de viver plenamente a cidadania e a democracia, dizendo a
sua palavra (FREIRE 2011a, 2011b).



28

alternativas viaveis para que a mudanca aconteca. Espero sinceramente ter
provocado em mim mesma e em outras pessoas, durante esta caminha
investigativa, algum movimento de mudanca e reflexdo a respeito da tematica
pesquisada.

Antes de apresentar 0 estudo, penso ser conveniente justificar o motivo pelo
qual escolhi abrir os capitulos desta dissertacdo com musicas do Movimento
“Tropicalia”. Em um primeiro momento, atribuo a escolha a minha paixao pela
palavra cantada, pois esta proporciona em mim uma sensacao agradavel de bem-
estar por unir trés elementos importantes: as palavras, a harmonia e o ritmo. Depois,
porque ela tem um modo singular de trabalhar o real, de forma criativa e critica,
despertando as pessoas a reflexdo. E, ainda, em razdo de que a Tropicalia
representa um movimento de luta contra o silenciamento e contra a opressdo em
Nosso pais, aspectos que relaciono com a realidade de muitas de nossas escolas e
de nossos estudantes e educadores ?do Ensino Médio.

O interesse por este estudo surgiu em decorréncia de minhas vivéncias como
educadora e atualmente coordenadora pedagdgica em uma escola de Ensino Médio
da cidade de Santa Maria, bem como de estudos j& realizados em minha trajetoria
académica desde a graduacéo, Licenciatura em Letras-Portugués no ano de 1996,
passando pela Especializacdo em Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira
(UNIFRA) em 2000, e, principalmente, pela Especializacdo em Educacéo
Profissional Integrada a Educacédo Béasica na Modalidade de Educacéo de Jovens e
Adultos — PROEJA — (UFRGS) em 2009. Despertou, mais precisamente, devido as
reflexdes sobre os escritos de Paulo Freire relacionados aos saberes e fazeres da
pratica escolar e a importancia da Formagéao Inicial e Permanente de Educadores,
temas esses discutidos no Grupo de Pesquisa Dialogus — Educacao, Formacéao e
Humanizacdo com Paulo Freire, do qual faco parte desde 2011.

De forma geral, como educadora, busco problematizar situagdes que tenho
vivenciado no cotidiano da escola publica e que me causam inquietagbes pela
urgéncia com que precisam ser discutidas por envolverem “gente”. Percebo o quanto
sd0 importantes e necessarios espacos-tempo de dialogo entre os educadores e

deles com os estudantes sobre os seus quefazeres e sobre as situagdes-limite

2 Utilizamos a expressdo educadores, nesta dissertacdo, para nos referirmos aos professores de
escola.
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vivenciadas no contexto das escolas de Ensino Médio regular e, consequentemente,
das salas de aula da Educacéo de Jovens e Adultos (EJA).

A escola tem sofrido com as novas exigéncias impostas pelas rapidas
transformacdes sociais, politicas, econdmicas e culturais. Essas transformacdes
tornam-se grandes desafios para as equipes diretivas e para os educadores, pois
exigem deles praxis educativas diferenciadas, que atendam as reais necessidades
dos educandos e priorizem uma educacao mais humana e humanizadora. O Ensino
Médio, principalmente, passa por uma forte crise de identidade, visto que esta
completamente desvinculado do que seria necessario para que 0s processos de
ensino-aprendizagem significativos acontegam, uma vez que existe apenas a
preocupacdo com 0s conteudos e com a necessidade de preparar para concursos
gue visam o ingresso no Ensino Superior.

Desde a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDB), Lei 9394/96,
ja se apontava a necessidade de reflexdo e mudanca na educacdo; no entanto,
poucas foram as escolas que discutiram e modificaram seus Projeto Politico
Pedagogicos (PPP) em busca de melhorias e, muitas daquelas que fizeram essa
alteracdo em seus documentos, ndo conseguiram efetivamente “tirar” do papel as
mudancas trazidas no PPP. Isso causou uma estagnacao nas praticas educativas
dos educadores e acabou refletindo diretamente nos educandos, que perderam o
interesse  pela escola. Sem contar que aqueles que nao @se
“‘enquadraram/enquadram” na metodologia tradicional, ainda vigente nas escolas,
acabaram/acabam sendo excluidos da educagdo regular e/ou “convidados” a
procurarem a EJA para concluirem seus estudos.

Diante disso, considerei importante dialogar com os estudantes da EJA que
vieram do Ensino Médio regular sobre essas situacdes-limite e, a partir das falas
deles, dialogar com os educadores nos Circulos Dialdgicos Investigativo-formativos.
Nesse viés, objetivo com esta pesquisa compreender com os educadores os dizeres
sobre seu quefazer docente por meio dos Circulos Dialogicos Investigativo-
formativos, considerando as interfaces entre o Ensino Médio e a juvenilizacdo na
EJA, em vista de uma praxis educativa humanizadora.

Para isso, busquei responder ao seguinte problema de pesquisa: Como,
através dos Circulos Dialogicos Investigativo-formativos, os educadores(as)
anunciam o seu quefazer docente refletindo sobre as interfaces entre a escola

regular e a juvenilizacdo na EJA, em vista de praxis educativas humanizadoras?
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Os capitulos desta dissertacdo foram organizados da seguinte maneira:

No capitulo 1, intitulado “Metamorfoses que me constituiram e constituem
esse ser no e com o mundo: iniciando o diadlogo”, apresento um pouco da minha
historia, das minhas vivéncias e experiéncias as quais foram me constituindo como
pessoa e profissional, costurando a escrita as falas dos educadores coautores deste
estudo. Ao mesmo tempo, vou justificando o interesse pela tematica do estudo, bem
como expondo o problema, as questbes orientadoras e 0s objetivos geral e
especificos da pesquisa. Comeco o didlogo com a musica Metamorfose Ambulante,
de Raul Seixas, por ser ela uma cancao que representa ao maximo a liberdade e a
possibilidade de cada um se despir de “velhas opinides” ou certezas e de se
auto(trans)formar permanentemente.

Logo a seguir, no capitulo 2, “Na concretude da viagem... o percurso...”
explicito a abordagem metodoldgica, o enfoque e os instrumentos escolhidos para o
estudo. Além disso, apresento os contextos da pesquisa, assim como 0s sujeitos
coautores, explicando como se deu a relacdo pesquisadores/coautores, e as
tematicas geradoras de analise e compreensao. Ainda, disserto sobre a metodologia
dos Circulos Dialogicos Investigativo-formativos, desenvolvida pelo Grupo Dialogus
— Educacédo, Formacdo e Humanizacdo com Paulo Freire com base nos Circulos de
Cultura freireanos. Abro o capitulo com a canc¢&o Sonho de icaro, de Piska e Claudio
Rabello, buscando fazer uma analogia entre o desafio de se viajar em um baldo e de
se aventurar em uma pesquisa.

Em “Interfaces entre o Ensino Médio regular e a juvenilizagao na EJA:
um campo repleto de possibilidades e contradigdes”, capitulo 3, faco um resgate
histérico do Ensino Médio no Brasil e das politicas publicas implementadas ao longo
dos anos. Na sequéncia, desenvolvo reflexdes sobre os caminhos ainda incertos
dessa etapa da Educacao Basica e das interfaces entre o Ensino Médio regular e a
juvenilizacdo na Educacdo de Jovens e Adultos, entrelacando-as aos dizeres dos
educadores sobre o seu quefazer docente frente a essas situagdes. Em alguns
momentos, além das falas dos educadores, a titulo de provocacdo dos dialogos,
trago falas de estudantes das duas escolas participantes deste estudo. Inicio o
capitulo com a musica Para ndo dizer que nao falei de flores, de Geraldo Vandré,
procurando fazer uma relacdo entre a luta dos milhares de jovens e adultos que

marchavam, no periodo da ditadura militar, em busca da libertacdo e de um pais
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mais justo e democratico e a necessidade dessa mesma luta hoje em nossas
escolas de Ensino Médio.

J4, no capitulo 4, “Formagao permanente de Educadores: um desafio
amoroso e esperancoso em busca do ser mais de educadores e estudantes da
EJA”, adentro na discussdo sobre a formacédo docente no decorrer das ultimas
décadas. Em seguida escrevo sobre a possibilidade de uma auto(trans)formacao
dialégica permanente, voltada para o desenvolvimento e a constituicdo do ser
educador, partindo da sua realidade concreta. Para instigar a reflexdo, trago a
musica Calice, de Chico Buarque de Holanda e Gilberto Gil, por esta ser uma
cancdo panfletaria de luta contra a censura e pelo resgate do direito de dizer a
palavra®, buscando fazer um convite & libertacéio da “palavra presa na garganta”.

Em “Interrompendo... para prosseguir em dialogo” teco algumas
(in)conclusbes acerca dos achados da pesquisa. Abro as reflexdes com a cancédo E
gue as criancas cantem livres de Taiguara, visto que ela reflete belissimamente o
sonho e a esperanca de um novo tempo, mais humano e mais justo, e, do mesmo
modo, convoca cada um a refletir sobre a sua condicdo de oprimido e silenciado,

para, entdo, buscar permanentemente ser mais.

® Ernani Maria Fiori destaca, no prefacio da obra Pedagogia do Oprimido, que, ao dizer a palavra, “o
homem assume conscientemente a sua essencial condigdo humana”. (FREIRE, 2011b, p. 17).






CAPITULO 1 - METAMORFOSES QUE ME CONSTITUIRAM E
CONSTITUEM ESSE SER NO E COM O MUNDO: INICIANDO O
DIALOGO

5 Eu prefiro ser
Y Essa metamorfose ambulante

> Eu prefiro ser
. y
Essa metamorfose ambulante

Do que ter aquela velha opinido formada sobre tudo
Do que ter aquela velha opinido formada sobre tudo
Eu quero dizer

Agora o oposto do que eu disse antes

Eu prefiro ser

Essa metamorfose ambulante

44 Do que ter aquela velha opinido formada sobre tudo
9 (Metamorfose Ambulante — Raul Seixas)

Inicio* este texto com a musica “Metamorfose Ambulante”, composta em
1973, por ela representar para mim, e creio que para muitas outras pessoas, as
inumeras “possibilidades” que a vida oferece de quebrar paradigmas, de transformar
e se auto(trans)formar’ e de evoluir. Como humana e, portanto, dotada de
sentimentos, sonhos e, sobretudo, de esperanca, coloco-me na condicdo de eterna
aprendiz; e dou-me o direito de estar nessa permanente busca que vem me
constituindo como pessoa/gente/profissional nas relacdes e inter-relacdes com os
outros e com o mundo. Do mesmo modo, luto para que esse direito ndo seja
somente meu e/ou de poucos, ja que “a natureza humana é programada, jamais
determinada” (FREIRE, 2011a, p. 99) e, sendo assim, todos possuem a condi¢céo

ontolégica de ser mais®.

* Neste capitulo, optei por escrever em primeira pessoa, visto que faco um resgate da minha histéria
Eessoal e justifico o interesse pela pesquisa.

Henz (2012, p. 06) salienta que o processo de auto(trans)formacdo “implica consciéncia,
intencionalidade e responsabilidade no sentir/pensar/agir, intersubjetivamente, de cada um(a)’. A
formacado € um movimento permanente e inacabado de cada ser humano sobre si mesmo, para o que
0 didlogo problematizador e a intersubjetividade s&do fundamentais. Embasa-se na perspectiva
freireana de que “ninguém educa ninguém. Os homens se educam em comunh&o, mediatizados pelo
mundo” (FREIRE, 2011b, p. 96).

6 Segundo a proposta freireana, o ser humano estd em permanente procura, aventurando-se
curiosamente no conhecimento de si mesmo e do mundo, além de lutar pela afirmagao/conquista de
sua liberdade (ZITKOSKI, 2010, p. 369).



34

Na cancdo que abre este capitulo, Raul Seixas compara o0 movimento
permanente de busca ao da metamorfose das borboletas’, demonstrando a
necessidade de modificar algo® que parecia imutavel, mas n&o era, e dando énfase a
luta pela democracia. Inteligentemente, o compositor, através dessa comparacao,
deixa clara a sua posicdo sobre o que acontecia no pais e convida os demais
brasileiros a se libertarem de “velhas opinides formadas sobre tudo” e “voarem”
livremente. Além disso, ao compor o verso “eu quero dizer agora o oposto do que eu
disse antes” ele reafirma o direito a liberdade de expressédo e a possibilidade de
modificar o que esta imposto. Afinal, as coisas sdo mutaveis, por isso cada um pode
refletir sobre as verdades absolutas que o aprisionam e dar a elas novas
concepcdes, novos olhares, novos sentidos.

E com essa convicgdo e com a intencdo de aqui dizer a minha palavra, a
partir da provocagédo de meu orientador, que escrevo neste capitulo um pouco sobre
como fui me constituindo e justifico esta pesquisa. Saliento que, ao longo do texto, ja
vou “costurando” na minha escrita e na minha historia as “vozes” dos sujeitos
coautores participantes deste estudo, educadores da EJA, os quais serdo melhor
apresentados no capitulo dois. Trago também, em alguns momentos, falas de
estudantes das escolas participantes, pois foi a partir delas que iniciei a conversa
com os educadores, por acreditar que esse € um entrelacamento necessario em
razao da tematica da pesquisa.

Confesso que fazer registros sobre mim mesma, sobre a minha vida e sobre
minha histéria ndo é uma tarefa facil. A escrita € uma aventura perigosa. Nela o
coracdo humano se registra e se revela (MELO, 2011, p. 09). A complexa relacdo
entre viver e escrever sobre o vivido permite despir-me de “velhas opinides” e
vislumbrar novos horizontes, uma vez que, ao colocar minha histéria no papel, tenho
a oportunidade de recordar, de reviver momentos, de andar por caminhos ja antes

trilhados — agora com um olhar mais maduro, mais apurado — [re]significando-0s.

" As borboletas iniciam suas vidas na forma de um mintsculo ovo (e tudo comeca pelo ovo!) e deste
passam a ser larvas. A partir dai vdo crescendo conforme se alimentam e, quando atingem seu
tamanho méximo para aquele formato, transformam-se em ninfas, fiando um casulo a seu redor. Logo
apoés serem fixadas, elas diminuem seus movimentos e, no interior da cuticula, seus 6rgaos se vao
transformando em 6rgéos de adulto. Nesse momento, entdo, da-se a metamorfose e de larvas sem
cor e beleza, elas se transformam em adoraveis borboletas que, ao romperem o casulo, saem a voar
livremente. Fonte: http://www.sitedecuriosidades.com/curiosidade/metamorfose-completa-da-
borboleta.html.

8 Aqui fazendo referéncia ao movimento de represséo da ditadura militar.


http://www.sitedecuriosidades.com/curiosidade/metamorfose-completa-da-borboleta.html
http://www.sitedecuriosidades.com/curiosidade/metamorfose-completa-da-borboleta.html
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E nesse (re)encontro comigo mesma que reafirmo minha subjetividade, meu
modo singular de caminhar, de ver e vivenciar os acontecimentos e as pessoas que
fizeram e fazem parte do processo que me constituiu e me constitui gente.
Revisitando a minha memoaria, percebo-me como presenca viva e ética no e com o
mundo, como sujeito capaz de nele intervir e com ele construir historia. Sim, “o fato
de me perceber no mundo, com o0 mundo e com 0s outros me pée huma posicao em
face do mundo que néo é de quem nada tem a ver com ele [...], mas a de quem nele
se insere” (FREIRE, 2011a, p. 53). E, ao me colocar como parte dessa teia de
relacbes que sO6 acontecem quando somos presenca no mundo e interagimos com
as outras pessoas e com a vida, assumo-me como ser social e, portanto,
responsavel e esperancoso.

E eis que aqui estou, perdida entre lembrancas e palavras, buscando, através
da escrita, partilhar alguns momentos vividos, aqueles que considero mais
expressivos nos processos auto(trans)formativos pelos quais fui me constituindo
como ser humano que se faz e refaz constantemente no contato com 0s outros
seres humanos. Foram/sdo justamente esses momentos que me
permitiram/permitem penetrar em uma histéria “a histéria singular de um sujeito,
escrita na histéria maior da espécie humana” (CHARLOT, 2000, p. 53).

Penso ser conveniente primeiro me apresentar, ja que “ndo se pode
realmente conhecer o que se é sem levar em conta aquilo que faz” (GUEDIN e
FRANCO, 2011, p. 88). Sou Larissa, filha da Tania e do Hélvio, irma do Luciano e do
Leandro, mée da Bruna, esposa do Tarso, tia/dinda do Joado Victor e cunhada da
Gicele. Nasci na cidade de Santa Maria, RS, no dia 27 de setembro de 1975 e,
assim como meus irmaos, fui planejada e esperada com muito amor e carinho. Meu
pai é militar aposentado, uma mistura de homem rigido e afetuoso. Com ele aprendi
que a familia € a base, o alicerce e compreendi que é sempre possivel sonhar e
acreditar nesse sonho. Minha mae é educadora de matematica também aposentada,
e como tal, € uma pessoa mais direta, mais objetiva, por isso é ela quem me
tranquiliza, quem me orienta. Quando meu pai estava de servico a noite, meus
irmaos ficavam em casa e eu, muitas vezes, acompanhava a méae na escola,
justamente porque era sempre eu quem queria fazer isso. Eu amava aquele lugar!
Amava ver a minha mae carinhosamente ensinando/aprendendo com aquelas

pessoas, ja adultas.
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Meu primeiro contato com a escola, como estudante, foi aos seis anos de
idade, direto na primeira série, ja que, naguela época, ndo se atribuia o valor
necessario a educacao infantil. Estudava na mesma escola em que minha méae era
professora e, por essa razao, sentia-me muito a vontade, pois aquele cenario ja era,
de certo modo, conhecido para mim. Posso dizer que as experiéncias vivenciadas
nesses anos iniciais do Ensino Fundamental foram gratificantes, visto que eu via a
escola como um espaco de alegria, ndo que as praticas das minhas educadoras
tenham sido diferenciadas ou estimuladoras da curiosidade, pelo contrario, eram
bem tradicionais, mas tinhamos ali momentos de brincadeiras, de ouvir historias, de
cantar, de sonhar, de partilhar, de conviver amorosamente. Sim, eu era feliz naquele
lugar e com aguelas pessoas.

E impressionante, no entanto, como ha uma imensa ruptura entre 0s anos
iniciais e finais do Ensino Fundamental. Lembro-me como se fosse hoje das falas
dos professores nos primeiros dias de aula: “agora as coisas sao diferentes”; “vocés
tém que estudar”; “aqui nao tem moleza, ou estuda ou reprova”; “quem incomodar
fica de castigo, nada de recreio”; “vocés nao estdo aqui para brincadeira”; “escola é
lugar de gente séria”, entre outras tantas falas que tinham/tém um poder imenso de
silenciar e de amedrontar os coracdes das criancas. Matematica, portugués,
ciéncias, geografia, estudos sociais, cada disciplina na sua gavetinha, e de repente
uma voz abafada gritava no fundo da sala: “- Ai, meu Deus! Quando mesmo € o dia
da Educacéo Fisica?”.

Assim foram se configurando os meus rotineiros dias de aula. Quinta, sexta,
sétima séries. Nessa época eu e meus colegas ja estavamos acostumados, ou
melhor, acomodados aquela situacdo. Sempre gostei muito de estudar. Dedicava-
me ao maximo, até porque tinha em casa uma mée professora. Porém, na sétima
série, tive uma grande desilusdo, quando passei a ter uma nova disciplina: desenho
geométrico. Eu ndo entendia aquela matéria e a professora so explicava uma unica
vez. Quem entendeu 6timo, quem ndo entendeu, paciéncia. Dois miseros milimetros
gue esqueci naquele desenho feito com o compasso, e uma vida que tomou um
novo rumo. Reprovei! Reprovei porque tirei 9,5 no exame (Mas como? meu coracao
perguntava. - 9,5 ndo é uma nota boa?). Reprovei porque faltaram cinco décimos!

Reprovei porque deveria tirar 10,0 e nao tirei!
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Dialogando com os estudantes da totalidade® 7 de uma das escolas
participantes desta pesquisa’®, tive a oportunidade de observar que outras pessoas
viveram experiéncias parecidas com a minha em seus processos de aprendizagem
(ou (des)aprendizagem), ndo s6é no Ensino Fundamental, mas, principalmente, no
Ensino Médio regular. No momento em que discutiamos sobre as experiéncias deles
ao longo de sua vida escolar, umas das meninas demonstrou essa mesma
compreensao ao lamentar que a educadora de Lingua Portuguesa da escola em que
ela estudava anteriormente a reprovou ‘por um ponto s6 mesmo tendo feito a prova
final e ido muito bem” (estudante da totalidade 7/EB''). Diante desse relato,
questiono-me: qual € o verdadeiro sentido da escola? Ela esta trabalhando a favor
de quem? Como ainda se desconsidera o crescimento demonstrado pelo estudante
ao final do ano letivo? Estamos trabalhando em prol de aprendizagens ou
(des)aprendizagens?

As falas socializadas pela jovem e por outros estudantes da EJA fizeram
emergir a primeira temética geradora de anélise e compreensdo’ desta pesquisa, 1)
O aprender e o desaprender: frustracdes e esperancas. Considero importante
esclarecer que essa tematica est4d constantemente imbricada nas demais
desenvolvidas e foi sendo problematizada ao longo do estudo, conforme se
apresentaram as discussoes.

Situacbes como essas vivenciadas por mim, pela estudante e por tantos
outros educandos, vistas hoje de outro angulo, conferem-me a responsabilidade de
refletir permanentemente sobre o meu quefazer como educadora/gente/pessoa. Ao
mesmo tempo, mostram-me 0 quanto necessito exercitar sempre a minha
sensibilidade para levar em conta as especificidades e singularidades de cada um
dos estudantes, dentro do tempo préprio dele, a fim de que meus gestos sejam
suficientemente maduros e mobilizadores de aprendizagens e nao
desestimuladores. Para Freire (2011a, p. 43), “as vezes mal se imagina o0 que pode
passar a representar na vida de um aluno o simples gesto do professor”. Muitas
vezes ndo temos nocdo do quanto um olhar, uma palavra, uma atitude impensada

de um educador pode estimular positivamente a vida escolar de um

° Nas EJA Ensino Médio existem 3 (trés) totalidades: 7 (sete), 8 (oito) e 9 (nove), as quais equivalem,
respectivamente, ao 1° (primeiro), 2° (segundo), e 3° (terceiro) anos do Ensino Médio.

1% As escolas participantes serdo apresentadas no capitulo dois.

" Esta sigla faz referéncia a Escola do Bairro, participante da pesquisa.

12 As tematicas emergiram a partir dos dialogos com os estudantes e com os docentes. No capitulo 2
(dois) explico mais detalhadamente esse processo.
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educando/gente/pessoa, ou ainda, minimiza-lo, fazendo-o sentir-se inferior e sem
capacidade de aprender.

O gesto de minha educadora pode nao ter sido percebido por ela da mesma
forma, mas em mim causou um sentimento de impoténcia em razao de nao poder
guestionar a situacdo. Contudo, quero esclarecer que 0 mesmo nao me trouxe
desesperanca, muito menos me impossibilitou de ver a escola como um espaco de
alegria e aprendizagem, pois outras tantas educadoras mostraram-me que isso era/é
possivel. Mas o fato de nao ter perdido a esperanca por uma escola mais humana e
sensivel, ndo me permite, porém, “fechar os olhos” para as situacbes
desumanizantes que inUmeras vezes ainda hoje se repetem nas escolas. Digo isso
por acreditar que “minha esperanga é necessaria, mas nao suficiente. Ela, sé, nao
ganha a luta, mas sem ela a luta fraqueja e titubeia. Precisamos de esperanca
critica, como o peixe necessita de agua despoluida” (FREIRE, 2011c, p. 14). Entéo,
vou tentando aqui, em meio as minhas lembrancas e andarilhagens, alimentar ainda
mais a esperanca critica que habita em mim, para que assim eu possa compreender
as escolhas que venho fazendo e refletir sobre elas permanentemente, para néo
estar “demasiadamente certa de minhas certezas” (Ibidem, 2011a, p. 29).

Percorrendo minha historia, reporto-me agora ao ano seguinte ao da minha
reprovacdo, quando fui estudar em uma escola particular da cidade. Tinha uma
prima que era educadora la e que havia dado aos meus pais as melhores
referéncias sobre o ensino da instituicdo; além disso, nesta escola, como néo existia
a disciplina na qual reprovei, eu ndo precisava repetir a 72 série. Tudo novo, sala de
aula, educadores, colegas, s6 o que me parecia familiar era a forma de ensinar.
Quadro, giz, conteudos, muitos alias, e um dia a dia de abrir e fechar de portas entre
as trocas de periodos e de disciplinas. Hoje sei o0 motivo que me levou a reprovar
novamente nesse colégio: eu ndo consegui me acostumar. Sentia falta da minha
antiga escola e dos meus queridos colegas. Havia construido uma histoéria la, com
aquela gente, com a minha gente! Eles eram quem eu queria ao meu lado.

Novo ano, nova mudanca: fui transferida para a Escola Estadual Jodo Belém.
Diferentemente da outra, nesta as pessoas eram mais humanas, mais simples,
menos roboticas! Os educadores eram mais afetuosos, mais autbnomos, menos
programados para as “ensinagens”, e tinham praticas educativas que estimulavam
um pouco mais a criatividade. Comecei entdo a emergir, a retornar a superficie, a

respirar. A escola novamente passou a ser um lugar prazeroso para mim. E,
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realmente foi uma experiéncia boa. La encontrei aconchego, fiz amigos, aprendi
muitas coisas, voltei a sorrir! Escola € lugar de ser feliz! Ndo é? Ndo, nem sempre é,

embora devesse ser! Freire amorosamente afirma que

A alegria na escola [...] ndo é s6 necesséria, mas é possivel. Necessaria
porque, gerando-se numa alegria maior — a alegria de viver -, a alegria na
escola fortalece e estimula a alegria de viver [...] significa muda-la, significa
lutar para incrementar, melhorar, aprofundar a mudanca. [...] lutar para a
alegria na escola é uma forma de lutar pela mudanca no mundo (FREIRE,
1993, p. 09 e 10).

E essa alegria se da no contato com 0s outros seres humanos, nas relacdes
entre educadores, educandos, pais e demais agentes educativos. Nessa fase da
minha vida ndo tinha consciéncia do quanto a escola estava/esta esvaziada do
sentimento da alegria, como se ndo pudesse/possa oferecer praticas educativas
sérias, mas também capazes de alimentar sorrisos e de estimular o ensinar e
aprender de todos. Talvez eu ndo tenha percebido isso naquele momento porque
nessa escola, em que eu estava cursando a 82 série pela segunda vez, me sentisse
mais gente, mais feliz, mais viva.

Ainda nessa série, completei quinze anos e, ao contrario de muitas outras
mocas que vivem a magia da festa, o0 meu sonho tdo esperado deu lugar ao
inesperado: perdi meu irm&o mais velho em um acidente de carro. Nao quero aqui
me prolongar nesse acontecimento tdo doloroso, apenas registra-lo e salientar que
meus tdo recentes colegas/amigos e, principalmente, alguns dos meus educadores
fizeram toda a diferenca em minha vida e me mostraram que néo era feio sofrer e
chorar, mas que também era possivel superar aguele momento.

Agora tomando distancia desse periodo e refletindo sobre ele, vislumbro com
nitidez a importancia de sentir-se acolhido na escola e isso exige de mim uma
responsabilidade ética com os estudantes e educadores com as quais convivo. E
que sei “que lido [...] com os sonhos, as utopias e os desejos, as frustracbes, as
intencdes, as esperancgas timidas as vezes dos educandos” (FREIRE, 2011a, p. 141)
e reconhec¢o que néo tenho como desconsiderar isso. Foram 0s gestos amorosos e
acolhedores de muitos dos meus educadores que me ajudaram a superar aquela

situacao para caminhar rumo ao Ensino Médio.
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Assim como eu, varias educadoras compartilharam as marcas que traziam na
lembranca deixadas por seus educadores. A educadora Brigida'®, ao ser convidada
a dividir comigo e com seus colegas a lembranca do professor que mais a marcou
durante a vida escolar, revelou: “eu me lembro da professora dos anos iniciais. Ela
era incrivel! Uma vez na segunda série eu tive uma crise de choro e ela me pegou
no colo com todo amor e carinho. Nunca a esqueci!” (EDUCADORA BRIGIDA/EB).
Observo nesta fala e em outras tantas compartilhadas naquele dia que os
educadores os quais marcaram, de alguma forma, a vida daquelas pessoas foram
0s abertos as relacdes de afeto. Isso ndo quer dizer que os conhecimentos s&o
dispensaveis ou menos importantes, mas, pelo contrario, que é possivel primar pelo
ser mais de todos e de todas sem precisar fazer com que a préatica educativa seja
pesada e rangosa.

Nessa dimenséo, Freire alerta ainda que

E falso tomar como inconcilidveis seriedade docente e alegria, como se a
alegria fosse inimiga da rigorosidade. Pelo contrario, quanto mais
metodicamente rigoroso me torno na minha busca e na minha docéncia,
tanto mais alegre me sinto e esperancoso também. A alegria ndo chega
apenas no encontro do achado, mas faz parte do processo da busca. E
ensinar e aprender ndo podem dar-se fora da procura, da boniteza e da
alegria. O desrespeito a educacéo, aos educandos, aos educadores e as
educadoras corrdi ou deteriora em ndés, de um lado, a sensibilidade ou a
abertura ao bem-querer da prépria pratica educativa, de outro, a alegria
necessaria ao quefazer docente (2015, p. 138-139).

N&o sO acredito nessas palavras, como, pensando sobre elas, vejo que 0s
‘pequenos grandes” gestos afetuosos de meus educadores serviram como forca
formadora de minha constituicdo também como educadora/gente/pessoa. Carrego
comigo caracteristicas daqueles que me fizeram/fazem acreditar em uma educacgéo
mais humana, pautada no compromisso amoroso com o outro. Esse mesmo
sentimento foi compartilhado pela educadora Brigida, quando esta se lembrou de
sua professora de ciéncias da 62 série, a qual, segundo ela, era maravilhosa, pois a
tratava com muito carinho. Ela destacou, inclusive, que escolheu fazer licenciatura
em Biologia em fungéo dessa professora e afirmou: “nunca a esqueci! Eu me lembro

da imagem dela, das aulas e dos gestos que ela fazia”. Com base nessa afirmativa,

3 Utilizamos este texto apenas nomes ficticios, a fim de preservar a identidade dos educadores
coautores participantes.
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compreendo que Brigida ndo s6 admirava a sua educadora, como queria ser téo
humana, gentil e competente quanto ela.

Com essas socializacdes e reflexdes feitas durante um dos encontros com as
educadoras da Escola do Bairro surgiu a segunda temética geradora de analise e
compreensao deste estudo: 2) Os processos auto(trans)formativos do ser
educador. Saliento que a referida temética ndo so6 esta inteiramente entrelacada as
minhas vivéncias e experiéncias reveladas neste capitulo, como também nas dos
docentes coautores que foram sendo apresentadas ao longo desta dissertacao.

De volta as minhas andarilhagens, comeco a relembrar da época em que
realizei o sonho de entrar no Ensino Médio, Ao contrario de mim, varios colegas
tiveram esse sonho adiado, pois precisaram parar de estudar para trabalhar, ou nédo
tiveram condicdes de se manter na escola. Naquele tempo essa etapa da Educacéo
Bésica ndo era obrigatéria e, portanto, as escolas ofertavam poucas vagas. Lembro-
me de que meu pai precisou ir para a fila de inscricdo as 4h da manha, a fim de
garantir a continuidade dos meus estudos. Nesse contexto, posso afirmar que tive
“sorte”, uma vez que, além de conseguir a vaga, esta era na minha primeira escola,
onde cresci acompanhando minha mée e estudando. Eu ja conhecia aqueles
corredores, aquelas salas, aquelas pessoas. Eu estava feliz com o fato de retornar
aquele “chao”

Entdo, no inicio do ano de 1991, comecaram as aulas no tdo esperado Ensino
Médio. Tudo diferente, mas o meu coracdo cheio de expectativas. Mesmo sabendo
que as aulas talvez ndo tivessem o brilho que eu e meus colegas gostariamos, era
bom estar ali. Realmente dessa etapa da Educacdo Basica ndo me lembro de
momentos das quais possa considerar relevantes, nem mesmo de aprendizagens
significativas. As aulas eram extremamente tradicionais e os professores, em sua
maioria, tinham uma grande preocupac¢do com o0 ensino propedéutico, preparatorio
para o vestibular. Frequentemente diziam: “o vestibular esta ai, vamos estudar!”;
“todo mundo prestando atencgéo, isso é matéria para o vestibular”; “gente, por favor,
olhem para ca, esse conteudo cai na prova amanhd”. Nao me recordo de pelo
menos um deles, alguma vez, ter perguntado se pretendiamos prestar o vestibular,
se tinhamos interesse de saber todos aqueles conteudos. Claro que muitos dos
meus colegas queriam ir para a universidade, assim como eu, porém havia uma
expressiva quantidade de jovens/adolescentes que nao almejavam isso. E eram

exatamente alguns destes jovens/adolescentes, meus colegas, que desistiam de
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frequentar as aulas e os quais, mais adiante, eu encontrava no turno da noite,
guando acompanhava a minha mée.

Admito que, nessa fase da minha vida, fui uma aluna mediana, pois nao via
nas praticas de meus educadores estimulo para estudar e, por isso, 0 pouco que
fazia era decorar para a prova do dia seguinte. Quero, no entanto, destacar que nao
tenho a pretensdo aqui de julgar os meus professores; muito pelo contrario, sei que
varios deles estavam ali oferecendo o melhor de si, dentro das possibilidades que
Ihes eram oferecidas e do que acreditavam ser importante para nos. Além disso, na
época, pouco se falava em ensino diferenciado, muito menos em aprendizagens
significativas, e os educadores considerados “competentes” eram os mais
tradicionais. Atualmente sei que, nesse tipo de educacgao, “em lugar de comunicar-
se, 0 educador faz comunicados e depdsitos que os alunos, meras incidéncias,
recebem pacientemente, memorizam e repetem” (FREIRE, 2011b, p. 80).

E aqueles estudantes que, de alguma maneira, ndo se encaixavam nesses
moldes terminavam por perder o interesse pela escola. Hoje pensando sobre isso,
percebo que um ou outro na minha sala conseguiu manter-se atento as aulas e,
daqueles que alcancaram a aprovagdo, poucos foram o0s que efetivamente
aprenderam os conteudos. Ouvindo os estudantes da totalidade 7 das escolas
participantes da pesquisa, pude verificar que muitos deles experienciaram no ensino
regular préaticas tradicionais tanto quanto as que vivenciei. Entre um relato e outro,
uma estudante enfatizou: “ndo é preciso que o professor traga um poligrafo para
noés, mas uma leitura inferessante” (estudante da totalidade 7/EB). Exatamente!
Dessa maneira as atividades em sala de aula deixam de ser meras “ligdes” e
ganham um sentido, assim como 0s textos passam a se oferecer a nossa inquieta
procura (FREIRE, 1997, 16).

Essa reflexdo fez-me lembrar com carinho da minha educadora de Lingua
Portuguesa do Ensino Médio e do quanto eu fui feliz nas aulas dela. Era uma mulher
séria, mas que demonstrava dedicagdo em tudo que ensinava. O que a fazia
diferente dos demais era a forma amorosa, humilde e justa com que nos™ tratava.
Embora trabalhasse o0s conteddos programaticos para o vestibular, sabia

exatamente como nos provocar, estimulando a nossa curiosidade através de

4 por acreditar gue em alguns momentos da minha escrita e das minhas lembrancas relato histérias
gue nado tenho como desvincular das de outras pessoas, utilizo neste texto a primeira pessoa também
no plural (nos).
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situacdes concretas de nossas vidas. Além disso, possuia um jeito todo especial de
nos fazer adorar as aulas dela; levava sempre textos interessantes e polémicos para
discutirmos e nos proporcionava momentos de grande aprendizagem sobre, por
exemplo, como escrever um texto com mais clareza e coesao a partir das nossas
proprias dificuldades na escrita. Certamente ela despertou em mim o gosto pela
leitura e a escrita.

Contemplando esses momentos que ficaram em minha memoéria e
entrelacando-os as leituras e experiéncias que vivenciei/vivencio na escola,
compreendo a importdncia de um educador mobilizador de aprendizagens.
Conversando com os jovens da EJA sobre isso, escutei de um deles: “o professor
com quem mais aprendi foi um de historia. Ele ndo era de escrever muito no quadro,
gostava mais de contar o conteudo para gente. Aprendi muito com ele!” (estudante
da totalidade 7/EB). Essa afirmativa revela que o estudante possui 0 entendimento
de que a praxis do seu educador fez com que ele aprendesse e, inclusive,
lembrasse com carinho do referido professor como aquele que fez a diferenca em
sua vida escolar. Dai a importancia de repensar seriamente sobre o verdadeiro
sentido da escola, para que ela realmente estimule aprendizagens, em qualquer que
seja a etapa e/ou modalidade de ensino. O que n&o é possivel € “haver ensino
neutro de conteidos como se estes em si mesmos fossem tudo” (FREIRE, 2013, p.
167).

Ao contrario de muitos jovens que ndo conseguem concluir seus estudos
dentro de um periodo “dito normal”, conclui meus estudos na Educacdo Basica em
janeiro 1994, carregando em minha vida escolar um ano de reprovacao. Logo apoés
essa conquista, casei e, como queria muito ter um/a filho/a para trazer de volta a
alegria da casa, logo engravidei. Em outubro do mesmo ano nasceu a minha amada
filha Bruna, minha maior alegria, uma ben¢do de Deus em minha vida. Mesmo com
os afazeres da casa e com os cuidados que dedicava a familia, costumava estudar e
ler bastante, sempre imaginando um dia cursar uma licenciatura. Dois anos depois
iniciei minha graduacgédo, Letras-Portugués, no Centro Universitario Franciscano,
(UNIFRA). Foi um momento de grande realizacdo, pois desejava muito ser
educadora, sonhava com isso desde pequena. Hoje, tomando distancia percebo que
esse sonho foi influenciado muito diretamente pela minha mae, um exemplo de
educadora amorosa e ética, bem como reforcado por minha professora de Lingua

Portuguesa do Ensino Médio.
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Durante o curso tive o privilégio de conhecer educadoras maravilhosas,
dentre elas a professora Magali Lopes da Luz, que me mostrou, nas aulas de
didatica e nas constantes orientacbes de estagio, o quanto é possivel
ensinar/aprender com nossos estudantes de maneira ludica. Também foi ela quem
me apresentou algumas obras do grande educador Paulo Freire. Nesse periodo,
aprendi/ensinei muito e, principalmente, compreendi que “ensinar n&o é transmitir
conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua propria producdo ou a sua
construcado” (FREIRE, 2011a, p. 47) e que n&o existe ensinar/aprender desvinculado
do dialogo amoroso e ético com os estudantes.

E foi acreditando nisso que realizei 0 meu estagio do Ensino Fundamental na
Escola Educandario Sao Vicente de Paulo. Uma experiéncia incrivell! Amava cada
uma daquelas criancas! Fizemos muitas descobertas juntos, viagens de estudo,
gincanas de verbos, e varias outras atividades. Na época eu pesquisava sobre a
possibilidade de ensinar/aprender a partir da leitura e da (re)leitura de histérias em
guadrinhos da Turma da Ménica, esse era 0 meu tema da monografia. Liamos
coletivamente as historias, algumas vezes eu retirava as falas das personagens e
entregava a eles os quadrinhos somente com imagens, para que escrevessem sua
propria narrativa; outras vezes solicitava que reescrevessem apenas o final ou
criassem as proprias histérias, desenhando os quadrinhos e as personagens;
faziamos maquetes, teatros, enfim, eram momentos ricos de aprendizagem mutua. E
0 mais interessante estava no fato de que tanto os pais quanto os estudantes
encontravam-se abertos a tudo que iamos propondo. O estagio terminou em julho,
mas, continuei com a turma até o final do ano.

J4 em meu estagio do Ensino Médio néo tive a mesma alegria. Assumi uma
turma de terceiro ano em uma escola publica central da cidade. Na época, as
praticas educativas dos professores estavam a servico do ensino propedéutico (e na
verdade, para muitos ainda estdo!). Todos ali trabalhavam a fim de preparar os
estudantes para o vestibular. E o que mais me deixava impressionada era/é que os
pais cobravam/cobram da escola essas praticas tradicionais. A educadora
Questionadora mencionou que isso “é o0 que 0s pais querem, é 0 que a comunidade
quer” (EDUCADORA QUESTIONADORA/EC'). Essa revelacdo demonstrou o

° Esta sigla faz referéncia a Escola do Centro, participante da pesquisa.
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quanto a cultura em relagéo a escola é forte e trabalha para um ideal de ser humano
competitivo e, portanto, em prol da manutencao das diferencgas de classes.

Na primeira conversa com a responsavel pela turma do terceiro ano em que
estagiei, minha supervisora de estagio na escola, recebi a lista de conteddos que
deveria cumprir e ela me pediu que usasse o poligrafo que ela mesma tinha
elaborado, visto que os estudantes o tinham comprado e era complicado nao usar.
Compreendi o pedido, mas procurei fugir um pouco a regra, até porque nas aulas de
didatica havia aprendido sobre a importancia de realizar praticas diferenciadas as
quais partissem da realidade daqueles estudantes, s6 que nem a professora
supervisora, nem as coordenadoras aceitavam meus argumentos. Percebi que elas
me achavam uma educadora “fraca” por ndo querer exigir que o0s estudantes
decorassem todos os conteudos programaticos. Mesmo explicando que iria trabalhar
cada um deles s6 que de outra forma, ndo consegui ser ouvida.

Histérias como a minha ainda se repetem inUmeras vezes no espac¢o da
escola e vejo que, em muitas delas, ndo ha um movimento entre a instituicdo
formadora do professor estagiario e a escola, nem desta para aquela, a fim de
encontrar alternativas viaveis de trabalho conjunto. Garcia (2012, p. 63-64) afirma
que a universidade e a escola “devem dialogar para que a formacéo inicial docente
“fale a linguagem da pratica”, mas ndo uma pratica apoiada na mera transmissao,
uma pratica profissional comprometida com a ideia de que todos somos
trabalhadores do conhecimento”. Sim! Foi disso que precisei naquele momento de
aprendizagem da pratica e € disso que outros tantos também necessitam ainda hoje.
Talvez se tivesse havido o didlogo entre a minha instituicdo e a escola, todos nés
tivéssemos crescido juntos. Em uma conversa com a minha orientadora, ela me
disse que teriamos que seguir o que a escola estava pedindo, uma vez que era
complicado conseguir estagio e ndo poderiamos fechar as portas para 0s proximos
académicos. “A solugao realmente mais facil para encarar os obstaculos [...] € a
acomodagcdo fatalista em que muitos de nés se instalam” (FREIRE, 2013, p. 132).

Infelizmente, mesmo indignada, emudeci e me tornei conivente com aquela
‘ordem desumanizante” (FREIRE, 2011a p. 81), na medida em que aceitei a
situacdo que me foi imposta. Conteudos e mais conteudos despejados por mim
naqueles jovens/adolescentes: eram as malditas oracdes coordenadas e
subordinadas, reduzidas de infinitivo, de gerindio ou de participio,

descontextualizadas e carregadas de conceitos frios. “Nessa visao distorcida da
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educacgéo, ndo ha criatividade, ndo ha transformac&o, n&do ha saber’ (FREIRE,
2011b, p. 81). Como se ndo bastasse isso, havia ainda as provas em que 0S
educandos demonstravam o quanto “aprendiam” marcando um “x”, sim, um pequeno
e insignificante “x” na alternativa que considerassem correta ou incorreta.

E, dessa forma, conclui meu estagio. Nessa época ja tinha me separado e
voltado para casa de meus pais. Formei-me no final do ano de 1998 com uma
sensacao de impoténcia em relacao as frustracdes do estagio no Ensino Médio, mas
também com um grande sentimento de esperanca por estar concretizando um
sonho, por continuar acreditando em uma escola mais humana e por saber que
continuaria estudando, visto que me matriculei na Especializacdo em Lingua
Portuguesa e Literatura Brasileira (UNIFRA). Freire (2011c, p. 35) alerta que “sem o
minimo de esperanca ndo podemos nem sequer comecar o embate, mas sem o
embate, a esperanca, como necessidade ontoldgica, se desarvora, se desendereca
e se torna desesperanca”. A partir daquela frustracao que tive no estagio do Ensino
Médio, resolvi que com o tempo hastearia a minha “bandeira” de luta por uma
educacdo menos fria e mecanica em busca de uma mais alegre, rigorosa,
seriamente significativa e humana.

Entdo, retomei os estudos no ano seguinte. Nesse mesmo periodo, iniciei na
Escola Educandario Sao Vicente de Paulo, onde eu havia realizado estagio com
criancas de quinta e oitava séries. Era uma atividade gratuita e extremamente
gratificante. As criancas, em sua maioria, eram de familias de baixo poder aquisitivo
e, muitas delas enfrentavam problemas familiares graves. Desse modo, era um
grande desafio mobiliza-las. Buscava despertar nelas o gosto pela leitura e pela
escrita: faziamos a hora do conto, teatros, viagens de estudo, debates, seminarios.
De acordo com Hofmann (2001, p. 25), “o conhecimento ndo segue uma caminho
linear, mas prossegue entre descobertas, duvidas, retomadas, obstaculos, avangos”.
A experiéncia me proporcionou um sentimento nobre de realizagcdo pessoal e
profissional. Eu sabia que tinha muito a aprender, todavia acreditava que estava no
caminho certo.

Da mesma maneira que no Educandario, resolvi me voluntariar para dar aulas
gratuitas também no Ensino Médio, pois tinha um propdsito estabelecido a partir das
experiéncias no estagio e, sabendo que seria um grande desafio, queria vivencia-lo.
Logo descobri que uma professora de outra escola central da cidade estava

afastada e que os alunos da turma dela tinham ficado sem aula na disciplina de
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Lingua Portuguesa. Imediatamente fui até 1a e conversei com a vice-diretora, que,
apos obter algumas informagcfes a meu respeito, através de uma conversa com a
minha orientadora de estagio, me acolheu com muito carinho. Dois dias depois
iniciei no turno da noite, com cinco periodos corridos, cada um em uma turma
diferente. N&o foi nada facil! Os educandos eram jovens e adultos que estudavam
nesse turno porque precisavam trabalhar. Conversdvamos muito sobre a realidade
deles e faziamos seminarios discutindo tematicas que elegiamos juntos como
importantes. Confesso que ndo me preocupei diretamente com o0 ensino dos
contetidos gramaticais, pois acredito que as duvidas vao surgindo durante a escrita;
preferi trabalhar com eles a leitura, a escrita, procurando possibilitar que
enriguecessem seus vocabularios e aprendessem a argumentar coerentemente
sobre diferentes assuntos. Foi muito gostosa aquela experiéncia.

A partir disso, senti que estava na hora de conquistar 0 meu espaco na
profissdo que escolhi, e iniciei os estudos para prestar concurso publico. Fui
aprovada e, em julho de 2001, recebi a tdo esperada carta chamando-me para
assumir o cargo no magistério publico estadual. Nesse momento senti uma
felicidade que néo poderia aqui expressar em palavras, pois além de iniciar a minha
vida profissional, estava também comecando uma nova vida conjugal com o meu
atual esposo. E foi justamente com ele que fui conhecer a minha primeira escola
como docente efetiva. Esta se localizaval/localiza no interior da cidade de
Formigueiro e atendia/atende estudantes dos anos iniciais e finais do Ensino
Fundamental. Eu tinha turmas de quinta a oitava séries, todas com mais de trinta
estudantes de diferentes idades, 0os quais ndo vivenciaram experiéncias muito
positivas na escola, alguns inclusive cursando a mesma série ha mais de trés anos.

No inicio foi um caos. Fiquei apavorada! Nao sabia como agir, nem por onde
comegar, pois sentia que a faculdade tinha me dado o suporte tedrico necessario e
indispensavel para iniciar minha trajetoria profissional, mas precisava saber como
aliar esse conhecimento a pratica, visto que nao tinha mais quem me acompanhasse
e orientasse como no estagio. E admito que senti falta disso, uma vez que precisei
fazer escolhas e a tomar decisbes. Dialogando com os educadores participantes
deste estudo, verifiquei que ambos compartilihavam da mesma percepgdo. Na
Escola do Centro o docente Didi salientou que “na verdade saimos do curso da
Graduacdo sem saber muita coisa. Aprendemos mesmo com a pratica”
(EDUCADORA DIDI/EC). Do mesmo modo, na Escola do Bairro, Julia enfatizou:



48

eu acho que a universidade ndo me preparou para dar aulas. Na parte
pedagdgica ninguém me preparou para saber como lidar com o aluno que
grita no meu rosto, que bate a porta, que fica o tempo todo mexendo no
celular, que responde para mim. [...] Eu tenho bem pouco experiéncia, mas
fui aprendendo com a experiéncia mesmo. [...] A universidade, mais
precisamente a faculdade de matematica me preparou muito pouco para ser
professora de matematica (EDUCADORA JULIA/EB).

Agregando as colocac0Oes feitas pelas educadoras a minha historia, percebi
como se revelaram parecidos 0s nossos sentimentos em relacdo ao periodo de
insercdo a docéncia. Nessa fase, assim como elas, tive a impressdo de que a
formacao inicial deveria ter me orientado em todas as questdes relacionadas ao
ensino e aos estudantes, principalmente sobre o que e como ensinar. Ao chegar a
escola, no entanto, ndo encontrei ninguém que me orientasse sobre essas questées
e precisei ir construindo a minha prépria forma de ensinar-aprender, realizando
leituras e participando de diferentes eventos na area da educacdo. Assim como eu,
creio que todos, ou a grande maioria dos educadores ja passaram por situacdes, no
minimo, semelhantes a minha durante essa fase. Hoje, com base nos dialogos e nas
aprendizagens que experienciei fazendo as disciplinas do Mestrado em Educacéo,
aprendi que o periodo de inser¢cdo a docéncia “[...] ndo é um salto no vazio entre a
formacdo inicial e a formacdo continua, mas sim tem um carater distintivo e
determinante para conseguir um desenvolvimento profissional coerente e evolutivo”
(GARCIA, 2010, p. 125). Infelizmente em nosso pais ndo existem politicas publicas
unificadas de insercao, ficando esse acompanhamento a critério de cada escola e,
muitas vezes, iSSO ndo acontece.

No meu ver, o problema maior em relacao a essa falta de acompanhamento e
de orientagbes aos “professores principiantes” (GARCIA, 2010) é que eles terminam
por ndo saber como lidar com as situagdes-limites dentro do espaco da escola, e as
vezes nem tentam entender o porqué de elas acontecerem, ficando, de certo modo,
frustrados com a profissdo ou “demasiadamente certos de suas certezas” (FREIRE,
2011a). Em outras palavras, assim como existem docentes que buscam ser mais
diante dos desafios que vao encontrando na realidade da escola e na distancia que
esta se apresenta da formacao inicial, outros percebem essa distancia como um
choque em funcédo da realidade enfrentada através do contato com as turmas e as
salas de aula. Esta dura descoberta provoca nestes educadores o sentimento de
rejeicdo a formacdo anterior obtida e passam a adquirir a certeza de que séo 0s

unicos responsaveis pelo sucesso (TARDIF, 2014, p. 51). Acredito que, se as
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escolas oportunizassem espacgos-tempo de didlogo e formacdo, os educadores
poderiam refletir sobre as “atitudes” tomadas por seus estudantes, com vistas a
buscar compreender o que elas realmente querem dizer, fazendo desses espacos
momentos de auto(trans)formacéo e de emancipacéo®® de todos.

Durante a minha experiéncia de inser¢cao na escola, encontrei dificuldade de
perceber que, como educadora “titular’, eu poderia ter “questionado” algumas
‘certezas” pouco pedagogicas que precisei acatar e com as quais eu nao
concordava. Inicialmente, planejava as aulas preocupando-me muito mais com a
lista de contetidos que a diretora havia me passado, dizendo que eu deveria cumprir,
do que com aguelas pessoas que estavam ali a minha frente. E isso me deixava
inquieta e apreensiva. Certo dia, neste mesmo ano, ouvi de um dos estudantes que
aquilo ndo era o que ele queria aprender, queria sim era saber sobre a terra, sobre
os tratores modernos e sobre as novidades no setor da agricultura. Ele me disse
aquilo com muito cuidado para ndo me magoar, mas suas palavras ficaram como
gue latejando em meu pensamento.

Naquele dia, retornei para casa inquieta, refletindo sobre o que aquele menino
me dissera. Aquelas palavras realmente me tocaram. Eu sabia que tinha que mudar,
necessitava buscar novas praticas que estivessem de acordo com a realidade
daqueles jovens/adolescentes e, sobretudo, precisava acreditar mais em mim e na
forma como eu percebia a educacao. Lembrei-me entdo do meu estagio no Ensino
Fundamental. Aquela tinha sido uma experiéncia maravilhosa! Por que néo vivencia-
la com os meus queridos educandos desta escola também? Foi nesse momento que
resolvi, ja na proxima aula, sair com eles para o patio, em que tinha/tem um imenso
gramado com muitos pinus. Sentamos a sombra de um deles e comegcamos a
conversar. Fui ouvindo as suas histdrias e contei a eles a minha. Depois pedi que
cada um escrevesse um pouquinho do que aquele momento tinha representado para
eles. Voltei para casa curiosa com uma imensa vontade de ler o que tinham escrito.

Ao tomar conhecimento, admito que ndo me surpreendi. Sabia que todos
tinham gostado da nossa aula “diferente”, j& que demonstraram através de palavras
e gestos a sua alegria. Gostaram de ser ouvidos! Estavam se sentindo gente! E eu

também me sentia assim. Foi entdo que resolvi conversar com 0s meus colegas

6«0 processo emancipatoério freireano decorre de uma intencionalidade politica declarada e
assumida por todos aqueles que sdo comprometidos com a transformacdo das condices e de
situacdes de vida e existéncia dos oprimidos” (MOREIRA, 2010, p. 146).
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sobre o acontecido na intencdo de trabalharmos juntos, porém somente 0s
educadores de histéria e geografia e de artes aceitaram o desafio, ja vinham
pensando nisso e praticando atividades mais cheias de vida com seus estudantes.
Os demais colocaram muitos empecilhos, uma vez que ndo queriam dispor de mais
tempo das suas horas para planejar as atividades. Na época ndo conseguia
compreender essas atitudes, hoje vejo com clareza que € preciso humildade para

aceitar que nossas verdades ndo séo unicas. Do contrario,

Como ouvir 0 outro, como dialogar, se s6 ou¢co a mim mesmo, se s6 vejo a
mim mesmo, se ninguém gue Nao Seja eu mesmo me move ou me Comove.
Se, humilde, ndo me minimizo nem aceito humilhacéo, por outro lado, estou
sempre aberto a aprender e a ensinar. A humildade ajuda-me a jamais me
deixar cair preso no circuito de minha verdade. (FREIRE, 2013, p. 122).

Nessa perspectiva de estar aberta ao dialogo, a troca e a ensinar e aprender
junto com os educandos, eu e 0s meus colegas fomos tornando nossa préatica mais
significativa. Passamos a construir propostas interdisciplinares e o resultado foi
muito positivo, no final do ano fizemos um festival de teatro com todas as séries e o
roteiro das pecas foi elaborado pelos proprios estudantes. Com certeza, vivenciamos
ali momentos Unicos, singulares, em que ensinamos/aprendemos com 0S NOSSOS
educandos a partir da realidade concreta em que viviam. Se eu néo tivesse parado
para ouvi-los, talvez permanecesse até agora presa em falsas certezas.

No ano seguinte, assumi mais vinte horas no estado, s6 que na escola de
Ensino Médio da cidade. Nao precisaria nem revelar o imenso “frio na barriga” que
senti, ja que minhas experiéncias com essa etapa de ensino ndo tinham sido muito
boas. Nessa instituicdo fiquei responsavel pelas primeiras, segundas e terceiras
séries de Literatura e por uma terceira série de Lingua Portuguesa. Concomitante a
iSso tinha a quinta, a sexta, a sétima e a oitava séries no Sao Joao Batista. Um
desafio e tanto! Alias, algo desumano, pois era quase impossivel fazer um trabalho
coerente com o que eu acreditava/acredito — o qual considerasse as especificidades
de cada um — tendo uma carga hordria excessiva, com séries e pessoas de idades
tao diversificadas.

E essa continua sendo a realidade vivenciada pelos educadores da escola
publica ainda hoje. Os docentes das duas escolas participantes da pesquisa
destacaram as dificuldades que enfrentam tendo uma carga horaria exorbitante,
precisando realizar todas as exigéncias burocraticas da escola, planejar suas
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atividades, e ainda se contentar com um salario irrisorio. A docente Gisele
comentou: “nés temos quantos primeiros anos aqui, gente? A, B, C, D, E, F e G.
Sete primeiros anos. Com duas aulas por semana. Tu achas que o professor tem
condi¢cdes de fazer alguma coisa decente com esses alunos?” (EDUCADORA
GISELE/EB). Nesse momento, a educadora Mariposa salientou que, dessa forma,
‘nédo se consegue nem ter outro olhar para o aluno” (EDUCADORA MARIPOSA/EB).
Na sequéncia do dialogo, Brigida destacou que, dependendo da disciplina e do
nimero de horas, ndo é possivel ‘nem conhecer todos os alunos. As vezes o
professor olha e pensa: esse rosto eu conheco” (EDUCADORA BRIGIDA/EB).

Esses desabafos trouxeram a reflexdo questdes importantes que precisavam
ser discutidas entre os educadores, mas que ndo podiam/podem ser colocadas
como justificativa para as praticas ndo tao estimuladoras de aprendizagem. Acredito
que ndo devemos confundir questbes sérias como essas! Necessitamos lutar sim
por condigbes minimamente favoraveis de trabalho, pois esse é um direito nosso e
de todo cidadao, no entanto, precisamos também mostrar 0 nosso comprometimento
com a educacao e o quanto podemos ser bons educadores. Freire (2011a, p. 65)
afirma sobre isso que “o combate em favor da dignidade da pratica docente é téao
parte dela mesma quanto dela faz parte o respeito que o professor deve ter a
pessoa e ao direito de ser” do educando.

No periodo em que assumi essas turmas de Ensino Médio, ja me questionava
sobre o porqué dos profissionais daguela escola ndo se assustarem nem um pouco
com o alto indice de evasdo (ou exclusdo?) e repeténcia. Mas, por mais que
tentasse dialogar com eles sobre essa problematica, ndo conseguia ser ouvida, visto
gue eles acreditavam que era tudo muito normal e que os jovens é que nao se
interessavam pelo estudo. A escola trabalhava com base na listagem de contetdos
programaticos exigidos para o vestibular da Universidade Federal de Santa Maria
(UFSM), todavia eram pouquissimos 0S que Sse inscreviam para prestar 0 concurso,
pois a maioria pretendia trabalhar logo, a fim de garantir a sobrevivéncia. Essa
situacao inquietava-me muito e confesso que fiquei um pouco desapontada com a
realidade do Ensino Médio, mas ndo desesperancosa, pois percebia cada vez mais
a falta de espacos para reflexdo sobre essa realidade nas instituicbes por onde
passei. As reunides pedagdgicas na verdade eram, e muitas ainda sdo, sempre
administrativas e terminavam com discussdes politico-partidarias voltadas para os

interesses individuais de poucos ali presentes. Fiquei dois anos nessa escola
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trabalhando a minha disciplina isolada das demais, pois la ninguém tinha a prética
de pensar atividades coletivas. Permaneci nessa cidade até final de 2003, quando
pedi transferéncia para Santa Maria.

Iniciei 2004 ja na referida cidade, dividida entre a Escola Estadual de Ensino
Fundamental Jodo Link Sobrinho, em que assumi a quinta série e a coordenacdo
pedagdgica e a Escola Estadual de Ensino Médio Prof2 Maria Rocha, com os
primeiros anos. No “Link”, como todos chamavam, fiquei apenas dois anos, nao que
eu ndo amasse aquela escola e os meus queridos colegas e estudantes, mas
porque queria concentrar minhas horas em um soé lugar e surgiu a oportunidade. O
Ensino Médio vinha/vem sendo, ao longo da minha caminhada como educadora, um
desafio e eu precisava me dedicar mais a ele. Cheguei com a mente e o coracao
cheio de ideias. Queria tentar tornar o ensino daqueles estudantes mais significativo,
fazendo com que as aulas fossem prazerosas e de aprendizado mutuo. Assim que
comecei a trabalhar no turno da manha@ com as segundas e terceiras séries, conheci
algumas colegas que estavam construindo projetos importantes e a elas me uni.
Tinhamos os projetos de “Literatura e Cinema”, “Hora da Leitura” e “Turistas
curiosos”. Era maravilhoso!

Com o tempo, essas colegas foram se aposentado e outras poucas se
agregaram ao grupo, ja que a maioria argumentava que nao podia se envolver
devido ao excesso de carga horaria que possuia. Além disso, a escola era
tradicionalmente reconhecida pelo seu ensino propedéutico e os docentes tinham
imenso orgulho disso. Era melhor manter a tradicdo! Logico que em menos de dois
anos passei a ser bastante criticada. Cheguei a ouvir de alguns colegas que “eu
devia mesmo era estar querendo me candidatar a diretora”. Na escola publica
acontece muito isto: alguns colegas interpretam mal o fato de alguém querer fazer
atividades diferentes das que a maioria faz. Nao fiqueiffico chateada por isso, pois
sei que tem muito de inseguranca e de desmotivacéo, todavia fico triste por saber
gue poderia ser diferente se as equipes diretivas das escolas oferecessem mais
momentos de encontro e de dialogo sobre as praticas educativas dos docentes.

Diante disso, fui esmorecendo e, ndo precisou muito tempo para que eu
estivesse submetida ao sistema. Acomodei-me em um emaranhado de desculpas
que nem eu mesma acreditava. “a acomodacédo é a expressao da desisténcia da luta
pela mudanca. Falta a quem se acomoda, ou em quem se acomoda fraqueja, a

capacidade de resistir’ (FREIRE, 2014, p. 45). Hoje, tomando distancia desse fato,
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percebo o quanto foi facil cair na “mesmice” e passar a desacreditar no que até
entdo eu considerava verdadeiro: que a mudanca € possivel! Permaneci literalmente
“‘dando aulas” por um bom periodo. Tentava até tornar aqueles conteudos menos
cansativos, buscando instigar a curiosidade e a criatividade dos estudantes que al
estavam: faziamos teatros, seminarios, entre outras atividades, entretanto realizava
tudo com as portas da sala de aula fechadas para evitar problemas.

Em 2007, recebi o convite para assumir a coordenacao do Concurso Literario
do Municipio, na época em sua vigésima sétima edicédo, coordenado pela Escola em
parceria com a 82 Coordenadoria de Educagdo e com a Camara de Vereadores,
juntamente com uma colega. Comegamos a fazer projetos e a estimular a leitura e a
escrita dos educandos. Ofereciamos oficinas literarias de producdo de poesias e de
crdnicas no turno inverso as aulas. As educadoras da area passaram a estimular os
estudantes e sempre tivemos um nuamero expressivo de jovens/adolescentes
participando. Além da nossa escola, nscreviam/inscrevem-se educandos de
inlmeras outras escolas publicas e particulares da cidade. Foi um periodo
maravilhoso de grandes aprendizados, uma vez que realizdvamos atividades em
conjunto com os educadores da area de Portugués/Literatura, Arte e Historia.
Permaneci na coordenacao desse evento por seis anos.

Em 2009, concomitante a coordenacdo do Concurso Literario Municipal,
assumi também a coordenacdo pedagodgica da escola. Um desafio e tanto! Ndo me
sentia preparada para isso: primeiro porque teria que conquistar 0s meus colegas,
instingando-os a buscarem refletir comigo sobre os nossos quefazeres; segundo,
porque tinha me afastado muito das leituras sobre educacdo. Mas “ninguém supera
a fraqueza sem antes reconhecé-la” (FREIRE, 2014, p. 52) e eu reconhecia que
precisa estudar novamente e me entregar a esse desafio. Alias, sempre gostei de
estudar e considerei isso fundamental e necessario para 0 meu crescimento pessoal
e profissional. A partir dai sai da inércia e voltei a respirar depois de anos “afogada”
pelo sistema.

O primeiro ano nao foi nem um pouco facil, embora significativo, uma vez que
aprendi muito com o grupo. Iniciei com eles refletindo sobre o indice de aprovacgdes,
reprovacoes, abandonos e transferéncias ocorridas na escola durante o ano anterior.
Todos ficaram perplexos com os resultados. Tinhamos um numero absurdo de
reprovacfes e abandonos. Sentimos que precisavamos mudar aquela situacao.

Sendo assim, passei, juntamente com as minhas colegas da coordenacdo, a
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convida-los a repensar o nosso Projeto Politico Pedagdgico (PPP): reuniamo-nos
constantemente, conversavamos com 0s pais, ouviamos o0s estudantes. Em seguida
comecamos a discutir sobre: que escola queremos? Que aluno pretendemos
formar? Que sociedade visamos ter? Percebemos entdo que era necessario estudar,
buscar a teoria a qual jamais poderia estar desvinculada da prética e vice-versa.
Afinal, “qguem ajuiza o que fago € minha pratica, mas minha prética iluminada
teoricamente” (FREIRE, 2013, p. 120).

Nesse mesmo periodo iniciei com mais 15 (quinze) colegas o Curso de
Especializacdo em “Educacdo Profissional Integrada a Educacdo Basica na
Modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos (PROEJA)”, oferecido pelo Instituto
Federal Farroupilha, campus Julio de Castilhos, em parceria com a Universidade
Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS). Foi um ano de leituras, de (des)construcdes
e (re)construcdes do meu proprio quefazer docente. Uma experiéncia singular! De
acordo com Larrosa (2002, p. 20) “a experiéncia é o que nos passa, 0 que nos
acontece, o que nos toca”’. Sim, e fomos inumeras vezes tocados, justamente
porque estavamos pesquisando sobre as situacdes-limites que encontravamos em
nossa escola, em nossa realidade educativa. E isso permitiu também que
discutissemos com os demais colegas sobre 0 que estavamos
pesquisando/estudando. Enfim, passamos a ter um olhar cuidadoso sobre 0s nossos
estudantes e as nossas praticas e, melhor ainda, aprendemos a nos percebemos
como seres humanos e, por isso, inacabados, e nao “perfeitos e infaliveis” (FREIRE,
2013, p. 144).

Nessa mesma época despertou em mim o interesse por conhecer um pouco
mais sobre os quefazeres dos educadores do Ensino Médio noturno da escola, pois
tinhamos um numero expressivo de educandos que pediam transferéncia do diurno
para a noite. Neste turno ofereciamos a modalidade de Matricula por Disciplina
(MpD), na qual os educandos podiam cursar apenas aquela/s que faltava/faltavam
para concluirem essa etapa da Educacdo Bésica. Eu conhecia a angustia e
sentimento de insatisfagdo dos meus colegas da noite em relacdo a essa
modalidade, uma vez que eles observavam que os estudantes nao obtinham bons
resultados e acabavam desistindo. Sabia também que esses docentes viam o
PROEJA como um atrativo para os estudantes e, por isso, ja estavam discutindo
com as coordenadoras da noite sobre essa possibilidade.
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Diante disso, realizei o estudo “Professores do Ensino Médio noturno
Matricula por Disciplina: reflexbées para a implantacdo do PROEJA”. Infelizmente
ainda hoje ndo conseguimos concretizar esse sonho, mas tanto a minha pesquisa,
guanto a dos demais educadores que fizeram a Especializacdo auxiliaram para o
aprendizado e conhecimento de todos.

Contudo, percebia que cada vez mais aumentava o niumero de estudantes do
diurno evadidos ou que pediam transferéncia para outras instituicbes. Em razéo
disso, solicitei as secretarias da escola que me encaminhassem cada um desses
jovens/adolescentes para que eu pudesse ouvir deles o porqué de sairem da escola.
Quando comegavamos a conversar, eles ficavam sem jeito de dizer o que sentiam.
Alguns asseguravam que queriam terminar o Ensino Médio mais rapido, ja que
precisavam trabalhar e ajudar nas despesas da casa. E uma grande parte afirmava
nao ver no ensino regular um sentido, j& que ndo buscavam o Ensino Superior e a
escola preparava para isso. Na verdade, desde sua organizacgao inicial, o Ensino
Médio brasileiro foi se caracterizando como elitista, “a medida que sua fungao jamais
foi a de fechar a Educacao Basica, mas, sim, abrir a porta para o ciclo da Educacéo
Superior” (CARNEIRO, 2012, p. 21). Nesse sentido, questionava-me: como
efetivamente convidar os educadores do Ensino Médio a reflexdo sobre a pratica,
dialogando com eles sobre as situacdes-limite que se apresentam nas escolas com
vistas a alcancar praxis educativas humanizadoras?

Buscando ampliar meus conhecimentos sobre essa e outras questdes
referentes a educacdo, comecei a participar do Grupo de Pesquisa Dialogus —
Educacdo, Formacdo e Humanizagdo com Paulo Freire, pois acredito que minha
formacao, assim como a de qualquer educador/pessoa é permanente. Penso que “a
formacdo permanente de educadores, que implica a reflexao critica sobre a préatica,
se funda exatamente nesta dialeticidade de que venho falando, entre a pratica e a
teoria” (FREIRE, 2013, p. 117). Com este grupo tive a oportunidade de dialogar com
outros educadores de escolas diversas e da universidade e com académicos de
areas diferentes. Cada encontro passou a ser para mim um momento de revigorar
as energias, a esperanca, a alegria e de acreditar que a mudanca é possivel, bem
como que podemos transformar nossas escolas em espacgos-tempo de dialogo
humanizador em que todos possam se sentir dignamente respeitados e acolhidos.

Mas a vida me surpreendeu mais uma vez e mudou repentinamente o trajeto

gue eu vinha percorrendo. Recebi a noticia de que minha filha estava com leucemia.
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Precisei ser forte! Precisei lutar! Foram sete meses de tratamento, de momentos
dificeis e de bencédo recebidas a cada etapa vencida. Foi igualmente um tempo de
novos aprendizados, de outros aprendizados, um tempo de alicercar a fé, de reforcar
a esperanca, de perdoar, de superar, de conhecer novas pessoas e novas historias,
de acreditar em sonhos possiveis. E, entéo, ela ficou curada! Quanta alegria! A partir
dessa experiéncia, passei a valorizar mais a vida e ainda mais as pessoas.

Retornei a escola e aos estudos trazendo comigo novos sonhos, novas
esperancas, acreditando na possibilidade de contribuir, de alguma forma, para um
mundo mais justo, mais humano e menos excludente. De volta ao Grupo Dialogus,
comecei entdo a estudar sobre a Educacao de Jovens e Adultos (EJA), justamente
porque € nessa modalidade que muitos dos estudantes buscam “refugio”. Lembrei-
me do periodo em que acompanhava a minha mae na escola e, nesse momento,
percebi que, mesmo sem ter consciéncia disso na época, carreguei comigo a
inquietude de querer entender as(os) razbes/motivos reais de 0s estudantes
buscarem o ensino noturno. Razdes/motivos estas(es) escondidas(os) muitas vezes
por tras das palavras de muitos professores com as quais convivi que atribuiam essa
migracao ao fato do estudante “ndo conseguir acompanhar o Ensino Médio regular
do diurno”.

E, infelizmente, este ainda é um discurso pronunciado por alguns professores
gue passam a considerar o ensino noturno de menor qualidade, acreditando que
este foi criado para atender os que “possuem pouca capacidade de aprendizagem”.
Compartilhou dessa mesma percepcao a educadora Tita, a qual revelou que nao foi
nada facil convencer alguns docentes da Escola do Centro sobre a importancia de
oferecer Ensino Médio na modalidade EJA, uma vez que estes ‘ja tinham o noturno
como segunda categoria, terceira categoria, décima categoria” (EDUCADORA
TITA/EC). Tanto Tita quanto os demais docentes da modalidade EJA, os quais
também trabalham no ensino regular, salientaram inclusive que, para alguns colegas
do diurno, se a escola “oferecesse essa modalidade iria ser desvalorizada pela
sociedade. As pessoas ndo iriam mais querer a escola, porque teria EJA!”
(EDUCADOR QUESTIONADORA/EC).

Novamente se apresenta muito forte, nesses relatos, a representacdo do
papel da escola, da educacgéo e dos educadores, vista pela sociedade e por muitos
docentes como espaco de ascenséo social de poucos e de reproducéo de classes.

Do mesmo modo, mostra-se o lugar social de desprestigio que a Educacdo de
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Jovens e Adultos ocupa em grande parte das instituicbes educativas. Refletindo
sobre isso, penso que talvez os educadores mais resistentes e apegados ao modelo
de escola dominante estdo na verdade tentando esconder a falta de sentido de seu
proprio quefazer docente que ndo corresponde as expectativas dos estudantes
deste século. Para Arroyo (2001, p.57), “ressituar nosso oficio nos tensdes
processos de ensinar-aprender a ser humanos traz novas profundidades para
repensar os problemas vividos na pratica. Nao adianta fugir deste nudcleo onde
historicamente nos situamos”.

Concomitante aos estudos sobre a EJA no/com o Grupo Dialogus, participei,
como “Bolsista Professora de Educagcdo Basica”, do Projeto “Inovacoes
Educacionais e Politicas Publicas de Avaliacdo e Melhoria da Educacédo no Brasil
(IEPAM)”, desenvolvido no ambito do Nucleo de Estudos em Educacéao, Ciéncia e
Cultura (NEC), no Centro de Educacao (CE), na Universidade Federal de Santa
Maria (UFSM). Este projeto objetiva identificar, caracterizar e analisar as inovagoes
educacionais (pedagdgicas, curriculares, didaticas e de gestdo escolar) geradas ou
consolidadas nas diversas Préticas Escolares, incluindo os Processos Formativos de
Professores, desenvolvidas em Escolas de Educacdo Basica (EEB), tanto
relacionadas ao processo de participacdo no Sistema de Avaliagdo da Educacgao
Bésica, SAEB (ANEB, ANRESC, Prova Brasil) ou em Sistemas Estaduais e
Municipais equivalentes ao SAEB, como relacionados ao envolvimento de seus
alunos em Exames de Certificacdo por Competéncias (ENEM e ENCCEJA).

Nesse interim, abriram as inscricbes para a selecdo de Mestrado em
Educacdo na UFSM, no qual participei e ingressei. Diante disso, deixei de ser
bolsista do NEC e passei a ser Bolsista de Mestrado da Fundacdo de Amparo a
Pesquisa do e Rio Grande do Sul (FAPERGS), o que me possibilitou dedicar maior
tempo aos estudos com o Grupo Dialogus. E foi com muita alegria e
comprometimento que busquei aproveitar cada momento desta experiéncia
maravilhosa. Foram muitos os desafios durante esses dois anos, uma vez, além das
leituras e da realizacdo das disciplinas, continuei trabalhando 20 horas na
coordenacao da escola, o que me exigiu também dedicacdo. Mas, ao mesmo tempo,
foram momentos impares de grande aprendizado, de troca de ideia e conhecimentos

e de reflexdo sobre 0 meu sentir/pensar/agir'’. Cada disciplina, cada orientacéo,

" (HENZ, 2003).



58

cada momento formal e informal de encontro dialégico-reflexivo vivenciado
contribuiu para a minha auto(trans)formagcao como pessoa e profissional e reafirmou
a minha condic&o de ser humano inacabado em busca permanente por ser mais.

E impressionante o quanto essa aventura imensuravel de sobrevoar a propria
historia possibilitou-me compreender como fui me constituindo em cada passo dado,
em cada experiéncia vivida, em cada alegria ou tristeza. Ao mesmo tempo, fez-me
perceber que sou apenas uma ‘lagarta” que ainda passara por inumeras
metamorfoses e que nunca se sentira completamente uma borboleta adulta, pois
estas, quando assim se configuram, ndo mudam mais. A medida que alcei/algo voo
e tomo distancia, pude/posso vislumbrar tudo que “fiei/fio” ao longo de minha
caminhada no contato com o outro e que, de alguma forma, sempre
contribuiu/contribui para o meu aprendizado e para a construcdo dos
conhecimentos, tornando-me quem sou.

Em meus processos auto(trans)formativos, aprendi/aprendo constantemente
gue é preciso um olhar cuidadoso e humano para 0s nossos estudantes e
educadores, a fim de que as escolas sejam um espago nao so de “ensinagens”, mas
de alegria, de dialogo, de amorosidade, enfim, um lugar de gente! Nessa
perspectiva, fui buscando aprofundar, no Mestrado, os estudos sobre a Educacgéo de
Jovens e Adultos. Essa modalidade sempre recebeu pessoas que
necessitavam/necessitam trabalhar durante o dia para ajudar no sustento da familia;
mulheres que engravidaram enquanto eram jovens/adolescentes e precisaram parar
de estudar para cuidar do(s) filho(s). S&do homens e mulheres que buscam a
formacao exigida pelo mundo do trabalho, mas terminam abandonando a escola
repetidas vezes, por ndo disporem de tempo, ou ainda, por ndo terem suas
necessidades atendidas e, muitas vezes, nem sequer expectativas de vida. Pessoas
gue voltaram a estudar “para se encontrarem com gente, para se descobrirem e
assumirem como gente” (HENZ, 2010, p. 01), contudo que nem sempre encontram
esse espaco e acabam desistindo outra vez.

Do mesmo modo, a EJA acolhe outros seres humanos que vivenciam no seu
dia a dia os desafios apresentados pelo mundo em constantes transformacdes e que
nao tém direito a dignidade e ao pleno exercicio da cidadania, por serem excluidos
nao s6 da sociedade, mas também da prépria escola regular. Sao jovens, cada vez
mais jovens, que buscam uma educacao mais significativa e humana nas salas de

aula da EJA e que trazem consigo especificidades e singularidades proprias da sua
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idade, desafiando os educadores e mudando o perfil dessa modalidade. Buscando
conhecer a realidade e compreender o processo acelerado de juvenilizagdo na EJA
dialoguei primeiro com os estudantes dessa modalidade para depois, a partir das
falas deles, dialogar com os seus educadores, sujeitos coautores deste estudo, nos
Circulos Dialdgicos Investigativo-formativos.

Esta pesquisa buscou responder a seguinte problematica: como, através dos
Circulos Dialdgicos Investigativo-formativos, os educadores(as) enunciam o
seu gquefazer docente refletindo sobre as interfaces entre a escola regular e a
juvenilizacdo na EJA, em vista de préxis educativas humanizadoras?

Com base nesse problema de pesquisa, muitas inquietacbes e
guestionamentos comecaram a emergir e foram compondo as seguintes questdes
orientadoras desta pesquisa de Mestrado: 0 que leva os jovens, cada vez mais
jovens, a migrarem do Ensino Médio regular para a Educacédo de Jovens e Adultos,
na visdo dos educadores? Esses jovens encontram na Educacdo de Jovens e
Adultos uma educacéo diferenciada e significativa? Quais os olhares e dizeres dos
educadores acerca de seus quefazeres e dos desafios que encontram na EJA?

O objetivo geral do estudo foi: compreender com os educadores os dizeres
sobre seu quefazer docente por meio dos Circulos Dialdgicos Investigativo-
formativos, considerando as interfaces entre o Ensino Médio e a juvenilizacao
na EJA, em vista de uma préxis educativa humanizadora.

A fim de concretizar esse objetivo geral e responder as questdes de pesquisa,
elenquei os seguintes objetivos especificos: conhecer, na voz dos educadores, o
perfil dos estudantes do Ensino Médio da modalidade de Educacdo de Jovens e
Adultos das escolas participantes da pesquisa; reconhecer, com base no olhar dos
educadores, quais as(os) razbes/motivos que levam o0s jovens estudantes a
buscarem a EJA; analisar com os docentes do Ensino Médio EJA, na formacgao
permanente, as interfaces entre o Ensino Médio regular e a juvenilizacdo nessa
modalidade, a partir das falas dos estudantes jovens e adultos das escolas
participantes desta pesquisa; analisar com esses educadores o0s dizeres sobre 0 seu
guefazer docente, e os desafios que se colocam para as praxis educativas na EJA
Ensino Médio.

A ideia central foi realizar um estudo em que pesquisadores e sujeitos
coautores dialogassem abertamente. Nessa perspectiva, utilizei a metodologia dos

Circulos Dialdgicos Investigativo-formativos, a qual foi melhor especificada no
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capitulo 2 (dois), que ja vem sendo desenvolvida desde 2007 pelo Grupo de Estudos
e Pesquisa Dialogus — Educacao, Formacdo e Humanizacdo com Paulo Freire, em
suas experiéncias de formacédo permanente de educadores das redes estaduais e
municipais de diversas cidades do Estado do Rio Grande do Sul. As formacdes
permanentes com esses educadores acontecem dentro do Projeto “Humanizagéo e
Cidadania na Escola: dialogos com professores”, cujo objetivo €& proporcionar
espacos-tempo de investigacdo-acdo com o0s docentes da Educacdo Basica,
oportunizando uma reflexdo sobre a realidade social e escolar e sobre possiveis
mudancas em suas praxis educativas. 1sso porque o Grupo prioriza o direito de cada
um dizer a sua palavra, bem como acredita que s6 existe transformacdo quando
esta parte do didlogo-problematizador e da escuta sensivel*® ao outro.

Por isso a necessidade de ouvir as diversas vozes em uma conversa amorosa
e esperangcosa comprometida com um mundo mais justo e digno. Subindo,
descendo em voos circundantes ou espirais fomos juntos tecendo reflexdes e
compreendendo que é possivel vislumbrar horizontes ainda desconhecidos que
permitam descortinar o sentido do nosso proprio quefazer docente, para entao revé-
lo, e supera-lo, pois “ndo ha conhecimento pronto e acabado, do mesmo modo que
nao ha vida absoluta. Tudo é processo continuo de construgdo e de autoconstrugao”
(GHEDIN & FRANCO, 2011, p, 147). No proximo capitulo apresento os contextos do
estudo e os sujeitos coatores, bem como a abordagem tedrico-metodoldgica da

pesquisa.

18 Condicdo para o desenvolvimento de uma pratica educativa democratica. Na medida em que
aprendemos a escutar, paciente e criticamente, o outro, passamos a falar com ele e ndo para ele.
(SAUL, 2010, p. 159).



CAPITULO 2 — NA CONCRETUDE DA VIAGEM... O PERCURSO...

Voar, voar

Subir, subir

Ir por onde for

Descer até o céu cair

Ou mudar de cor

Anjos de gas

Asas de ilusdo

E um sonho audaz

Feito um baldo...

(Sonho de icaro — Piska e Claudio Rabello)

Em tempos®® de sonho e esperanca na luta pela democracia no pais, nasce a

primorosa cancdo “Sonho de icaro”. De inspiracdo impar, a melodia faz uma alus&o
poética entre 0 sonho e a aventura de viajar em um baldo, expressando a singular
sensacao de liberdade que podemos ter ao nos permitirmos sonhar e nos lancar
nesse sonho, mesmo sabendo dos riscos que corremos. Isso porque, quando nos
dispomos a experiéncia de viajar em um baldo, sabemos que sé controlamos o subir
e descer de acordo com a maior ou menor liberacdo de gas, no entanto, ainda assim
estamos ao sabor do vento (MENDONCA, 2002), ou seja, influenciados por desafios
gue vao surgindo e sobre 0s quais ndao temos poder ou controle.

Muitos talvez se questionem sobre o porqué de iniciar este capitulo com essa
musica ou sobre o que tem ela a ver com a pesquisa que realizamos, mais ainda,
com os caminhos metodoldgicos que trilhamos ao longo do percurso. Podemos aqui
assegurar que houve uma analogia quase perfeita entre eles. Primeiro porque, ao
nos aventuramos a experiéncia de pensar e organizar 0 processo de uma pesquisa
para alcancar os objetivos propostos, langcamo-nos também ao sabor do vento, visto
que, ao longo do caminho, iamos fazendo ajustes e pequenos desvios, conforme as
necessidades que se apresentaram. Segundo, em razdo de que somos eternos

sonhadores em busca de inéditos viaveis?®® e, como tais, dispusemo-nos ao desafio

9 A musica Sonho de icaro foi composta em 1984. Nesse periodo, o Brasil vivia um momento de
crise financeira e de luta pela tdo sonhada liberdade ap6s anos de ditadura militar.

2 E um sonho possivel que, ao ser “alcangado, torna-se um sonho possivel realizando-se, a utopia
alcancada, ele faz brotar outros tantos inéditos viaveis. E uma palavra na acepco freireana mais
rigorosa [...] palavra acdo, portanto praxis [...] Uma palavra epistemologicamente empregada para
expressar, com enorme carga afetiva cognitiva, politica, epistemolédgica, ética e ontologica, os
projetos e os atos das possibilidades humanas” (FREITAS, 2010, p. 224).
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de pensar uma pesquisa que pudesse, de alguma forma, contribuir positivamente
com a transformacéo da realidade social do espaco e de todos 0s sujeitos
envolvidos no estudo.

Sabemos que

Os novos entendimentos sobre a realidade social, que deixa de ser vista
como mecanica, linear, previsivel para ser considerada dinamica, historica e
complexa, fazem que se supere a concepcdo de causalidade, de
previsibilidade, em dire¢cdo a uma atitude que percebe a realidade como um
todo dinamico com mdltiplas e variaveis configuraces (GUEDIN &
FRANCO, 2011, p. 103).

Nessa perspectiva, a ciéncia vem se (re)construindo gradativamente, visando
atender as novas necessidades impostas aos pesquisadores. Isso porque carrega
consigo as marcas de um tempo histérico que reflete os valores socioculturais de
cada época, atribuindo ao seu fazer representacdes e ideias do momento (Ibidem,
2011, p. 55). Isso exige dos pesquisadores um novo olhar que valorize as
necessidades humanas, principalmente na educacgéo que carece de (re)defini¢cdes, a
fim de que realmente a ciéncia possa “contribuir significativamente com o trabalho
do professores, para que ndo sejamos apenas explorados por ela” (EDUCADORA
PETALA/EB). Se ndo for dessa forma, como percebemos na manifestacdo da
educadora, as pessoas passam a nao ver sentido em participar das pesquisas, por
acreditarem que elas ndo contribuem em nada com a melhoria da sua condi¢do de
educador e, desse modo, a ciéncia perde sua razao de ser!

Caminhando nessa direcdo, entendemos que fazer ciéncia, hoje, “...] é
descobrir, desvelar verdades em torno do mundo, [...] das coisas que repousavam a
espera do desnudamento. E dar sentido objetivo a algo que novas necessidades
emergentes da pratica social colocam” (FREIRE, 2013, p. 105). Pesquisamos para
compreender a realidade a qual vislumbramos conhecer, bem como para alargar o
entendimento da propria complexidade humana, visto que o homem é um ser que
faz historia e, portanto, que age sobre o mundo e produz conhecimento. E, sob esse
entendimento, Guedin e Franco (2011, p. 103) afirmam que o homem, “ao produzir
conhecimento, transforma e é transformado”. Por isso, a pesquisa s6 se faz
significativa no momento em que instiga o0s participantes envolvidos ao
desvelamento de suas necessidades, provocando-os a reflexdo e,

consequentemente, a conscientiza¢do do que € preciso ser modificado. Esse tipo de
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pesquisa da a todos a possibilidade de evoluir, de transcender, de mudar de cor e de
superar velhas conviccdes em busca da emancipagdo. E é exatamente nessa
perspectiva de pesquisa que acreditamos!

Diante disso, expomos, neste capitulo, a abordagem metodologica do
processo investigativo a que nos aventuramos, a metodologia dos Circulos
Dialogicos Investigativo-formativos, o0 método de interpretacdo e compreensédo das
falas, o contexto e os sujeitos do estudo, as tematicas de analise e compreenséao e

as consideracdes de carater ético.

2.1 No alcar do voo.... alguns caminhos escolhidos

Pensar em que caminhos seguir para realizar esta pesquisa de maneira
coerente e comprometida com a teméatica a que nos propusemaos investigar e, ainda,
cuidadosa e ética com o0s sujeitos interlocutores que se dispuseram a caminhar
conosco foi um desafio. E sempre dificil fazer escolhas, ainda mais quando estas
estdo diretamente relacionadas a complexidade dos fenébmenos humanos dentro de
um contexto sécio-historico-cultural em que o homem “se distingue ndo sé por agir,
mas por pensar sobre o que faz e por interpretar suas acfes dentro e a partir da
realidade vivida e compartilhada com seus semelhantes” (MINAYO, 2013, p. 21).
Mas é igualmente bom saber que, como humanos, somos seres inacabados e, por
isso, capazes de refletir, questionar, sonhar, transformar, ser mais.

Do mesmo modo, foi um desafio pensar na forma como iriamos efetivamente
realizar os momentos de encontro com 0s participantes interlocutores da pesquisa,
visto que consideravamos/consideramos importante oferecer espagos e processos,
epistemoldgicos e auto(trans)formativos, de auténtico didlogo®*, em que todos
pudessem se sentir engajados ativamente nas discussdes. E ainda, de que maneira
poderiamos fazé-los entender a sua importancia nesse processo, como sujeitos que
tém muito a nos dizer, percebendo-se como seres historicos e inacabados, inseridos

em um tempo e ndo apenas imersos nele.

*! Freire diz que uma relagdo de auténtico didlogo é “aquela em que os sujeitos do ato de conhecer
se encontram mediatizados pelo objeto a ser conhecido” (FREIRE, 2010, p. 58).
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Nessa perspectiva, apés algumas reflexdes e ponderacdes sobre o caminho a
seguir, optamos por realizar uma pesquisa de cunho qualitativo do tipo estudo de
caso, mas que também tem muito da pesquisa-formacéo (JOSSO, 2004, 2010), uma
vez que prioriza o didlogo entre o0s sujeitos participantes e deles conosco, a partir
das proéprias situacdes-limite daqueles espacos educativos, refletindo sobre elas e
buscando alternativas para supera-las. Além disso, para a dindmica dos encontros,
escolhemos a metodologia dos Circulos Dialogicos Investigativo-formativos, a qual
vem sendo desenvolvida pelo Grupo Dialogus: Educacéo, Formagédo e Humanizagao
com Paulo Freire, inspirada nos Circulos de Cultura® freireanos em aproximacao
com a perspectiva de pesquisa-formacao de Josso (2004, 2010). A figura a seguir

representa essa escolha.

ABORDAGEM
QUALITATIVA

CirRCULOS
DIALOGICOS
INVESTIGATIVO-
FORMATIVOS

PESQUISA-FORMACAO

ESTUDO DE CASO
(MULTICASOS)

Figura 01 — Caminhos metodoldgicos escolhidos

Fonte: elaborado pela autora.

Delimitamos a abordagem qualitativa, visto que esta possibilita valorizar o
processo através do qual as pessoas vao se relacionando dentro de seu contexto

2 Constituem-se como um espagco dindmico de aprendizagem e troca de conhecimento. Nesse
espaco os sujeitos da Educacdo de Jovens e Adultos reuniam-se para discutir uma situacao-
problema, representativa de situagfes reais. Os didlogos nos Circulos de Cultura buscam levar a
reflexdo acerca da propria realidade, para, na sequéncia, decodifica-la (VASCONCELQOS, 2006, p.
53).
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social, levando em conta suas vivéncias e experiéncias da cotidianidade, bem como
suas expectativas e contribuicdes direcionadas ao espaco-tempo em que estédo
situadas. A pesquisa qualitativa & utilizada, entdo, “no estudo da histdria, das
relacbes, das representacdes, das crencas, das percepcdes e das opinides,
produtos das interpretacdes que os homens fazem a respeito de como vivem,
constroem [...] a si mesmos, sentem e pensam” (MINAYO, 2013, p. 24). Tal definicao
foi reconhecida pelo educador Zezeu, em um dos encontros na Escola do Centro,

guando este salientou que:

Esses momentos de encontro da pesquisa, pelo que me parecem, propdem
gue nos dialoguemos e entendamos sobre qual é essa nova identidade que
nés estamos assumindo agora como educadores da EJA, o que isso muda
na nossa metodologia e como isso influencia, inclusive, na forma como nos
vemos 14 no Ensino Médio regular. Possibilitam que pensemos também a
nossa representagéo como professores [...] (EDUCADOR ZEZEU/EC).

Diante dessa compreensdo expressa por Zezeu, percebemos que o fato da
pesquisa qualitativa ter possibilitado que o educador, juntamente com o grupo,
refletisse sobre questdes relacionadas a sua realidade concreta, interpretando-as,
na busca por esmiuca-las e compreendé-las, provocou nele o entendimento do
papel da prépria abordagem escolhida para a pesquisa e da importancia dele e dos
demais nesta investigacdo. A colocacéo feita pelo referido educador deixou-nos
muito felizes, pois mostrou a coeréncia da abordagem escolhida com o estudo
dialético-reflexivo aqui apresentado.

Sendo assim, podemos afirmar que “todas as pessoas que participam do
estudo qualitativo sdo reconhecidas como sujeitos que elaboram conhecimentos e
produzem praticas adequadas para intervir no problema que identificam” (CHIZOTTI,
2010, p. 83). Isso faz com que tanto 0s sujeitos participantes quanto o0s
pesquisadores possam ir refletindo sobre as vivéncias, as falas, as expressoées, 0s
sentidos dados as situacbes experienciadas pelo grupo, para, a partir dessas

reflexdes, irem modificando e produzindo a¢des. Assim, a abordagem qualitativa

parte do fundamento de que ha uma relagdo dinamica entre o0 mundo real e
0 sujeito, uma interdependéncia viva entre o sujeito e o objeto, um vinculo
indissociavel entre o mundo objetivo e a subjetividade do sujeito. O
conhecimento ndo se reduz ao rol de dados isolados, conectados por uma
teoria explicativa; o sujeito-observador é parte integrante do processo de
conhecimento e interpreta os fendbmenos, atribuindo-lhes um significado.
(Ibidem, 2009, p. 79).
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Sob esse prisma, entendemos que 0 pesquisador precisa estar imerso no
contexto estudado, com vistas a alcancar uma compreensao global do fendbmeno.
Mas, para essa compreensdo, € necessario que ele ndo seja apenas um mero
observador, e sim um pesquisador capaz de assumir “uma conduta participante que
partilhe da cultura, das préaticas, das percepcdes e experiéncias dos sujeitos da
pesquisa, buscando entender a significagdo social por eles atribuida ao mundo que
0s circunda e aos atos que realizam” (CHIZZOTTI, 2010, p. 82). Ou seja, precisa
estar atento a todos os fenbmenos, desde os claramente manifestos até os que
permanecerem ocultos.

Dai a importancia de fazermos um estudo mais aprofundado, em contextos
especificos, que nos proporcione uma visdo mais nitida da realidade. Por isso
optamos pela pesquisa do tipo estudo de caso (multicasos)?, a qual contribui para a
compreensao do recorte de um contexto de estudo representativo da realidade.
Segundo Yin (2001, p. 39), ‘o estudo de caso investiga um fendmeno
contemporaneo com profundidade e em seu contexto de vida real, especialmente
quando os limites entre o fendmeno e o contexto ndo sao claramente evidentes”.
Todavia ele s6 tem sentido quando é significativo, completo, e estuda uma unidade
bem delimitada ndo sé com a preocupacao de analisar apenas aquele caso, mas de
compreender o que ele representa dentro de um todo e a partir desse todo.

Nessa dimenséo, o caso a ser estudado é tomado como unidade significativa
do todo e, por isso, suficiente para buscar compreender uma realidade e para propor
uma intervengdo. Da mesma maneira € “um marco de referéncia de complexas
condi¢cBes socioculturais que envolvem uma situacao e tanto retrata uma realidade
gquanto revela a multiplicidade de aspectos globais, presentes em uma dada
situagao” (CHIZZOTTI, 2010, p. 102). Por isso, ndo se limita apenas a descrever os
acontecimentos, mas a analisa-los, buscando compreender os multiplos aspectos
gue envolvem o contexto e a tematica do estudo.

No entanto, acreditamos que nao é possivel

conhecer a realidade de que participam a nao ser com eles, como sujeitos
também deste conhecimento que, sendo, para eles, um conhecimento do
conhecimento anterior (0 que se da ao nivel da sua experiéncia quotidiana)
se torna um novo conhecimento. [...] Na perspectiva libertadora [...] a
pesquisa, como ato do conhecimento, tem como sujeitos cognoscentes, de

2 Optamos por fazer um estudo de casos multiplos, pois este permite que trabalhemos com
diferentes contextos e fontes de evidéncia.
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um lado, os pesquisadores profissionais; de outro, 0s grupos populares e,
como objeto a ser desvelado, a realidade concreta. (FREIRE, 1996, p. 35).

Por isso, reiteramos que nao temos a pretensdo de apenas conhecer como
pensam, falam e vivem os sujeitos dentro de uma realidade social, muito menos de
prever possiveis “solugcdes” para as situagdes-limites levantadas por esse grupo. O
gue buscamos € mergulhar em sua realidade para, com eles, captar a ldgica
dindmica e contraditoria do discurso de cada ator social e de seu relacionamento
com 0S outros atores, com vistas a despertar nesses sujeitos 0 desejo de mudanca
e, com eles, criar meios para a transformacgao (JOSSO, 2004, p. 25).

Diante disso, esta pesquisa epistemologico-politica possui também
caracteristicas de pesquisa-formagcao, visto que “os participantes investem
ativamente em cada etapa do trabalho” (JOSSO, 2010, p. 135). A pesquisa-
formacdao ultrapassa a ideia de dissertar apenas sobre a formacéo dos sujeitos, para
gque estes se assumam como sujeitos da formacdo. Isso porque o0 sujeito
interlocutor, na processualidade dialégica dos encontros, vai tomando consciéncia
de si, do outro e da sua realidade, e, a partir das reflexdes feitas com o grupo, vai
descobrindo “novos meios de pensar e de fazer diferente” (JOSSO, 2004, p. 241),
torna-se capaz também de fazer e refazer o mundo e a si mesmo.

Desse modo, 0s sujeitos participantes da pesquisa tém a oportunidade de
compartilhar com o grupo e com o0s pesquisadores reflexdes sobre a pratica,
distanciando-se dela para melhor compreendé-la e modifica-la. Dito de outra forma,
0S sujeitos da pesquisa dialogam-refletem sobre seu préprio quefazer,
reconhecendo-se como produtores de conhecimento e, portanto, como sujeitos
capazes de “refletir sobre si mesmos e sobre sua propria atividade” (FREIRE, 1979,
p. 39), constituindo-se como seres da praxis, 0s quais projetam a acdo para
transformar a realidade que os condiciona, caminhando em busca do ser mais.

Nesse contexto, todos 0s sujeitos participam ativamente da pesquisa como
coautores®®, construindo praticas capazes de intervir na sua realidade. Afinal,
guando estamos a servico da emancipacdo de homens e mulheres, temos como
premissa que cada um “participa na investigacdo como investigador e estudioso e

ndao como mero objeto” (FREIRE, 1999, p. 37). Por meio das “vozes” desses

4 O termo coautor foi denominado pelos autores, pois 0 entendimento do mesmo € de que ndo existe
um autor unico, todos os sujeitos envolvidos também participam dialogicamente e, portanto, é
impossivel determinar um sujeito como o principal.
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coautores fomos desvendando, durante os encontros formativos, as situacoes-
limites, refletindo e analisando com eles as relacdes e interacdes do contexto em
gue se encontram, para que todos nds, pesquisadores e participantes interlocutores,
no dialogo, encontrdssemos novos sentidos para as suas praticas.

Sendo assim, para dindmica dos encontros com 0S sujeitos deste estudo,
definimos como metodologia os “Circulos Dialdgicos Investigativo-formativos”. Essa
metodologia, como mencionamos anteriormente, vem sendo assumida pelo “Grupo
Dialogus — Educagéo, Formacao e Humanizagdo com Paulo Freire”, registrado junto
a base do CNPq e coordenado pelo professor Celso llgo Henz, para a realizacao
dos encontros de estudo e pesquisa na Universidade Federal de Santa Maria
(UFSM/RS), assim como para dinamizar as formacgcdes permanentes com
educadores das escolas das redes municipal e estadual da cidade e do estado, e
também em outras pesquisas de dissertacdo de mestrado j4 realizadas ou em
andamento.

Os Circulos Dialogicos Investigativo-formativos surgiram inspirados nos
Circulos de Cultura de Paulo Freire. Buscamos, assim como o préprio autor dizia,

“reinventar’®®

a sua criacao, pois ele, da mesma maneira que se denominava um ser
inacabado e inconcluso, considerava ter deixado um legado que também precisava
ser “reinventado” por aqueles que se comprometem com uma educacdo critica,
libertadora, transformadora e humanizadora, adequada a seu tempo e capaz de
possibilitar a consciéncia critica de homens e mulheres em busca do ser mais.

De acordo com Brandao (2013), a proposta de Paulo Freire “ndo se impde
sobre a realidade ou sobre cada caso. Ele serve a cada situagdo. O mesmo trabalho
coletivo de construir o método®, a cada vez, deve ser também o trabalho de ajustar,
inovar e criar a partir dele” (p. 68). Nessa perspectiva, ndo existem receitas
determinadas e prontas, tudo depende da situagéo e do contexto. Entdo, o “método”
nao precisa apresentar uma estrutura rigida, podendo ser pensado e adequado com
vistas a atender as necessidades dos sujeitos envolvidos e ao contexto, buscando

sempre a libertacdo e a emancipacao de todos.

* Vista aqui a partir da concepgédo de seguir Paulo Freire, sem repeti-lo ou toméa-lo como um “guru”
ou um mito. Dito de outra forma, reinvengéo € inerente aos multiplos caminhos do legado de Paulo
Freire (SCOCUGLIA, 2010, p. 357).

®E importante destacar aqui que Paulo Freire incomodava-se “quando lhe atribuiam a autoria de um
método de alfabetizacdo. Ele dizia que tinha criado uma metodologia que mais se aproximava com
um método de conhecer do que de ensinar’ (FEITOSA, 2008, p. 74).
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Desse modo, assim como os Circulos de Cultura “reuinem um coordenador
com algumas dezenas de homens do povo, num trabalho comum de conquista da
linguagem em que a condi¢cao essencial da tarefa é o diadlogo” (FREIRE, 2001, p.
27), os Circulos Dialogicos Investigativo-formativos procuram, através dialogo-
problematizador, proporcionar uma reflexdo critica sobre o ato educativo, com um
coletivo de pessoas, educadores e/ou educandos, com base nas questbes
levantadas pelo grupo em relacdo a tematica. Nesse contexto, é importante

esclarecermos que, na premissa freireana, o diadlogo é entendido como

[...] uma relagdo horizontal A com B. Nasce da matriz critica e gera
criticidade. Nutre-se do amor, da humildade, da esperanca, da fé, da
confianga. Por isso s6 o didlogo comunica. E quando os dois polos do
diadlogo se ligam assim, [...] se fazem criticos na busca de algo. Instala-se
entdo uma relacdo de simpatia entre ambos. Sé ai ha comunicacéo.
(FREIRE, 2014, p. 141).

Sendo assim, a comunicacéo se estabelece a partir da palavra como forma de
dizer e fazer o mundo, ou seja, a palavra verdadeira torna-se praxis social
comprometida com o processo de humanizacéo, no qual acéo e reflexdo constituem-
se de modo dialético. Sob esse prisma, podemos afirmar que “o dialogo possui uma
forca transformadora. Onde um dialogo € bem-sucedido, algo nos ficou e algo fica
em nés que nos transformou” (HERMANN, 2002, p. 91). Essa dialeticidade se
efetiva nos Circulos Dialégicos Investigativo-formativos, a fim de que homens e
mulheres percebam-se como sujeitos no mundo, imersos e inseridos em uma
realidade socio-histérico-cultural e capazes entdo de transforma-la.

Nessa dimensao, cada sujeito envolvido na pesquisa ocupa um papel Unico e
singular e, por isso, tém a possibilidade de dizer a sua palavra compartilhando
saberes em um processo de construgdo colaborativa e auto(trans)formativa do
conhecimento e de reflexdo sobre a propria pratica educativa, pois “somente um
trabalho coletivamente realizado pode chegar a construcdo de um saber’ (JOSSO,
2010, p. 27). Um dos pressupostos da proposta de Freire € justamente o de que
“‘ninguém educa ninguém, como tampouco ninguém se educa a Si mesmo: 0S
homens se educam em comunhao, mediatizados pelo mundo” (FREIRE, 2011b, p.
96).

Para que a efetivacdo harmonica e critico-reflexiva, logo no primeiro encontro

expusemos aos participantes alguns movimentos importantes para a dinamica dos
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circulos dialégicos, discutidos e organizados pelo subgrupo que vem aprofundando
0os estudos sobre a metodologia durante os encontros de estudo do “Grupo
Dialogus”. No quadro abaixo, apresentamos esses movimentos, ressaltando que
eles “ndo ocorrem linearmente ou de forma estanque; todos estdo imbricados uns
nos outros, dentro da processualidade dialética de uma espiral” (HENZ e FREITAS,
2015).

Escuta sensivel/olhar agucado

Descoberta do inacabamento

Emersdo das tematicas

Dialogos problematizadores

Auto(trans)formacao

Conscientizagao

il

Figura 02 — Movimentos da dindmica dos Circulos Dial6gicos Investigativo-
formativos

Fonte: elaborado pela autora.

Inicialmente, conversamos com 0s coautores sobre a prépria dindmica dos
circulos, esclarecendo que, durante os dialogos, todos precisavam estar atentos a
fala de cada um dos interlocutores, bem como eram livres para dizer a sua palavra
conforme fossem se sentindo convidados a fala. Neste primeiro movimento a ideia
era que pesquisadores lideres e interlocutores pesquisadores pudessem vivenciar
uma experiéncia concreta de troca de sentimentos, de percepcoes, de crencas e de
opinides, baseada na escuta sensivel e no olhar agugcado ao outro, na busca pela
razdo de ser das problematizacdes apontadas pelo grupo. Ressaltamos aqui que
essa escuta sensivel transcende “a capacidade auditiva e difere-se da pura

cordialidade” (SAUL, 2010, p. 159), para além da palavra, em que consideramos
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também os gestos, os olhares, as reacdes, 0s sentimentos despertados por esses
momentos reflexivos dialégicos.

Ao longo dos encontros, fomos provocando dialogos entre os interlocutores
envolvidos, com vistas a convida-los a adentrar no segundo movimento da dindmica
dos circulos, que esta relacionado a possibilidade de cada um se descobrir como ser
inacabado e ter, consequentemente, a progressiva consciéncia de que, como
humanos, estamos em permanente processo de busca e (trans)formacdo. Dessa
maneira, desafiamos os sujeitos coautores a refletirem sobre o cotidiano da escola e
da sala de aula em vistas a repensar criticamente a pratica para melhora-la
(FREIRE, 2011, p. 40). Esse movimento foi compreendido pelos educadores
envolvidos, como podemos perceber no relato da educadora Tita, quando esta

afirmou que os momentos de

dialogo servem para fazermos uma avaliacdo de nds mesmos, ver em que
patamar nos estamos hoje, 0 que a gente avancou, ouvir também o outro
colega, e vermos que estamos todos na busca cotidiana por superacdo. Eu
acho que esses dois momentos nos propiciaram isso (EDUCADORA
TITA/EC).

Essa percepcao da educadora, assumida ndo sé por ela, mas por todos os
presentes, e compartiihada conosco naquela noite de didlogo, demonstrou a
consciéncia do grupo em relacdo a sua incompletude e a necessidade de buscar
constantemente superar-se. Acima de tudo, permitiu que todos vislumbrassem a
possibilidade de ouvir o outro, dividir com ele as inquietacdes, desejos, esperancgas,
alegrias, frustragfes, saberes, bem como problematizar essas experiéncias, ndo so,
como enfatiza Freitas (2010, p. 88), para a tomada de “consciéncia da realidade,
mas também no engajamento e na luta pela transformagao”. Isso provocou em nds o
sentimento de alegria e de esperanca, pois, de maneira madura e responsavel, o
grupo assumiu-se como formado por pessoas em processo de aprendizagem,
capazes de errar, mas também capazes de repensar seu quefazer docente,
refletindo criticamente sobre ele, autoavaliando-se e buscando novas formas de
ensinar/aprender.

Tecidas essas consideracdes, por acreditarmos que era 0 momento,
passamos a dialogar com os educadores da EJA, sujeitos interlocutores desta
pesquisa que serao posteriormente apresentados, sobre e a partir de algumas falas
proferidas pelos seus estudantes acerca das percepcdes deles em relagdo a escola
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e ao Ensino Médio. A partir dai comecaram a emergir as tematicas de pesquisa, o
gue constitui o terceiro movimento da dinamica, e cada um foi pronunciando o seu
sentir/pensar/agir. “Ao proceder dessa forma, eles denunciam suas condigdes
existenciais, movidos pela acao-reflexdo-acdo e pela proposicdo de saidas para o
impasse, anunciando novas possibilidades de intervencéo na realidade” (ROMAO,
2006, p. 179-180). Ou seja, 0 mundo pronunciado passou a ser, para 0s sujeitos da
fala, um mundo agora posto em reflexdo e, por essa razdo, passivel de ser
(trans)formado.

Nessa perspectiva, foram se constituindo os dialogos-problematizadores,
guarto movimento da dinamica, o que mobilizou cada um dos participantes a pensar
sobre os questionamentos que foram sendo levantados. Com base nessas
discussfes, novas indagacdes comecaram a surgir, iSSO porgque, ao indagar, o ser
humano mobiliza a sua capacidade de fazer opcdes, de decidir e de escolher e,
guando exerce essa capacidade de escolha, ndo muda totalmente o mundo, mas
muda sua posicao diante e dentro dele. Sobre isso, o0 educador Zezeu destacou que,

problematizando,

Conseguimos pensar exatamente como O0S NOSS0OS contextos estdo
mudando e como eu estou mudando dentro de cada um deles, a gente esta
conseguindo se ver de outro jeito. Foi exatamente o que a colega falou, a
gente precisa constantemente parar para refletir sobre algumas coisas que
precisavam ser discutidas e melhoradas (EDUCADOR ZEZEU/EC).

Com base no entendimento revelado por Zezeu, podemos inferir que 0s
didlogos proferidos sobre as tematicas levantadas, enriquecidos pelas falas dos
estudantes, possibilitaram que os educadores tomassem distancia da sua realidade
concreta, bem como de seu proprio quefazer docente para, entdo, se perceberem
em um contexto soécio-historico-cultural de mudancas, em que sdo exigidas novas
posturas, novos olhares, novas praticas docentes. Além disso, provocou nesses
educadores, de certo modo, consciéncia de que é necessario encontrar tempo para
esses momentos de reflexdo dialégicos em que possam ser trazidas a discussao as
guestdes gque os desafiam e cada um tenha a oportunidade de se ver como um ser
humano concreto em busca do ser mais. Freire (2011b, p. 108), afirma que “existir
humanamente é pronunciar o mundo, € modifica-lo. O mundo pronunciado, por sua
vez, se volta problematizado aos sujeitos pronunciantes, a exigir deles novo

pronunciar”.
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Nesse contexto, caminhamos rumo ao quinto movimento: o da
auto(trans)formacdo. Nesse momento, os participantes dos circulos tiveram a
possibilidade e a responsabilidade de vivenciar seu sentir/pensar/agir em busca da
prépria emancipagdao e da emancipacdo de todos. Segundo Henz (2014), “a
auto(trans)formacdo permanente de professores se d& por meio de uma
circularidade em espiral ascendente proativa que se movimenta dentro da condi¢ao
ontolégica do inacabamento humano em busca do ser mais”. E isso, para o autor, s6
€ possivel por meio do processo dialético de acao-reflexdo-acdo com os outros e
com o mundo, de maneira que todos se percebam como sujeitos condicionados,
mas também como capazes de mudar essa realidade.

Por fim, chegamos ao sexto movimento da dinamica, o da conscientizagdo?’.
Nesse momento dos circulos dialégicos cada um dos participantes, no seu tempo,
foi tomando consciéncia das situagdes-limite que o circundavam e comecou a refletir
criticamente sobre elas, condicdo essencial para que o comprometimento humano
com o mundo e com 0s outros aconteca. Observamos isso na fala da educadora
Tita, ao enfatizar que os momentos de dialogo e reflexdo contribuiram para que o
grupo pudesse ter consciéncia de seu papel e do que estava buscando como
educador da EJA. Ela salienta:

foi uma coisa muito positiva ver que nés estamos nos esfor¢cando, vendo o
passo errado que a gente deu algumas vezes, porqgue demos muitos
acredito. Mas isso mesmo foi compreendido por nés e até superado
qualitativamente e eu acredito que a gente esteja no caminho [...], claro que
falta muito para atingirmos o patamar do que a gente sempre pensou de
EJA, mas estamos no caminho (EDUCADORA TITA/EC).

A enunciagcdo de Tita demonstra que ela e o0s demais educadores
encontravam-se, nesse momento, em processo de decodificacdo®® de suas
concepcOes em relagcdo ao proprio quefazer docente, visto que ndo s6 tomaram
consciéncia das suas fragilidades em relacdo a isso, como também passaram a
buscar alternativas de acdo para melhora-la. Nesse momento do encontro varias

ideias de atividades interdisciplinares foram surgindo, as quais serdo discutidas e

" Na concepcao freireana, a conscientizacao € tomar posse da realidade, primeiramente afastando-
se dela para perceber a radicalizagdo utdpica que a informa; depois para desmitologiza-la, ou seja,
para conhecer os mitos que enganam e que ajudam a reforcar a estrutura da realidade dominante.
SSFREIRE, 2001, p. 33).

E um ato cognoscente que “promove o surgimento de nova percepcao e o desenvolvimento de
novo conhecimento” (GUTIERREZ, 2010, p. 71).
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apresentadas ao longo dos capitulos desta dissertacdo, e cada um dos educadores
presentes foi apontando possibilidades de trabalhar diferente. Freitas (2010, p. 88),
inspirada nos pressupostos freireanos, enfatiza que “é através da conscientizacao
gue 0s sujeitos assumem seu compromisso histérico no processo de fazer e refazer
o mundo, dentro das possibilidades concretas, fazendo e refazendo a si mesmos”.

Nesse viés, “a pesquisa € entendida como a realizacdo de atividades
transformadoras da subjetividade do sujeito aprendente e cognoscente. E, portanto,
igualmente o sujeito da pesquisa e o sujeito cognoscente que estdo em formagao.”
(JOSSO, 2010, p. 19). Desse modo, acreditamos que, durante 0s encontros
dialégicos, tanto os pesquisadores quanto o0s sujeitos interlocutores do estudo
encontraram-se/encontram-se em processo permanente de acado/reflexdo/acao, e,
consequentemente, de aprendizagem e de construcdo mutua. Sobre isso,
novamente a educadora Tita mencionou: “esses momentos serviram para fazermos
uma avaliacdo nossa e de nossa realidade concreta, para sabermos em que
patamar estamos, refletir sobre isso e avancar” (EDUCADORA TITA/EC).

Essa manifestacdo da coautora da pesquisa, em nhossa compreensao,
demonstra a sua consciéncia em relacado ao papel que ocupa na sociedade ndo sé
como educadora, mas como “ser humano” no mundo, com o mundo e com 0S
outros, uma vez que se vé aprendente, inconclusa e, por isso, capaz de agir para
sua propria transformacao e a de sua realidade concreta. Segundo Guedin e Franco
(2011, p. 143),

N&o h& o que possa explicar melhor o sentido das praticas pedagoégicas
educativas do que os limites e as possibilidades para estabelecer em si um
processo sistematico de reflexdo sobre elas. O que é feito ndo se explica
pelo como se faz, mas possui sentido diante dos significados atribuidos pelo
sujeito. Esses significados ndo sdo latentes, mas emanam, de fato, dos
sentidos construidos. O fazer préatico s6 tem sentido em face do horizonte
de significagdes que se pode conferir ao “por que fazer”. O horizonte das
significacdes possibilita um descortinar dos sentidos da propria pratica em
relagdo a outras praticas sociais.

Da mesma forma que Tita, durante os Circulos Dialdgicos Investigativo-
formativos, os demais educadores se sentiram desafiados a entender o sentido de
suas praticas pedagogicas, cada um a sua maneira; alguns em dialogo ativo com o
grupo, outros com o0s proprios pensamentos, mas ambos em processo de
autoconhecimento e auto(trans)formacao. Afirmamos isso porque percebemos que o

siléncio, para alguns, presente em toda a sua profundidade, indicou uma tomada de
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consciéncia, no minimo, de que algo precisava ser repensado. Para Rossato (2010,
p. 326) “a partir do momento em que alguém compreende e toma consciéncia de
seu papel no mundo, sua transformacao se torna inevitavel e gera, portanto, uma
agao para atingir tal fim”.

De qualguer modo, o sentir/pensar/agir foi pronunciado e mobilizado quase
que totalmente através do didlogo que se tornou elemento orientador e possibilitador
de toda a pesquisa. Mas ndo ha como falarmos em didlogo sem falarmos em
linguagem, em interpretacdo, o que, como vimos, ndo se restringe apenas a textos
escritos, mas a todo o processo interpretativo. Sendo assim, precisavamos escolher
um método de analise e interpretacdo que “permitisse o aclaramento dos horizontes
de significados” (GUEDIN e FRANCO, 2011, p. 164).

Diante disso, para analise e interpretacdo dos dialogos, utilizamos o enfoque
hermenéutico, por entendermos que ele contribui para a compreensao e 0
desvelamento do que é significativo para cada pessoa, a partir das suas vivéncias e
experiéncias dentro de seu contexto socio-historico-cultural. Esse tipo de enfoque
possibilita a tomada de consciéncia de si e do outro, visando compreender a
realidade que se apresenta a partir do modo pelo qual cada um esta no mundo.

Nessa dimenséo, compreender

[...] significa aprender o sentido. Mas esse sentido sempre encontra-se num
determinado contexto; é aquilo que é “significativo” num respectivo mundo,
a partir do qual a linguagem humana pode descortinar muitas significagbes
e/ou intencionalidades dentro de uma totalidade impregnada pela historia,
tradicdo, vida cotidiana, diferentes maneiras de ver e viver a existéncia
humana e o mundo em que ela se constitui (HENZ, 2003, p. 24).

Desse modo, para podermos compreender o espaco das salas de aula do
Ensino Médio, principalmente da EJA, buscamos primeiro compreender e interpretar
a forma como que cada um e uma olha e também compreende esse espago, em um
movimento dinamico de existéncia e de relacbes humanas. Contudo, para a
compreensao do todo é preciso considerar a compreensdo das partes, assim como
€ necessario considerar as partes para o entendimento do todo. Isso é o que
Scheleiermarcher®® denominou de “circulo hermenéutico”, a compreensdo é um

processo de reconstrugcdo gramatical e psicologica onde, através do circulo

?% Considerado o pai da hermenéutica moderna e suas marcas encontram-se nas mais reconhecidas
teorias da Alemanha dos séculos XIX e XX.
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hermenéutico, agrupam-se as partes para chegar a unidade do todo. (HENZ, 2003,
p. 103).

Nesse sentido, “compreender é sempre um processo de fusado de horizontes”
(HERMANN, 2002, p. 49) no qual as pessoas trazem consigo as suas concepcodes
sobre o mundo, sobre 0s outros e sobre as coisas que as cercam. Ainda de acordo
com a autora, a hermenéutica reivindica olhar o mundo com base na sua finitude e
historicidade de onde decorre o carater interpretativo, visando a busca de sentido
para as coisas e a interpretacdo. A interpretagao, entao, “ultrapassa o texto escrito e
se refere a uma manifestacéo vital que afeta as relacdes dos homens entre si e com
o mundo” (Ibidem, 2002, p. 15).

No entanto, o fato de compreendermos ndo significa que precisamos
concordar com 0 que ou quem se compreende, mas sim, termos a oportunidade de
pensar e ponderar aquilo que o outro pensa (GADAMER, 2002, p. 23),
dialogicamente. Dai reside a importancia de todos estarem abertos para as novas
vivéncias, compartilhando com o grupo, através do didlogo nos Circulos Dialégicos
Investigativo-formativos, reflexdes sobre quem séo, como se constituiram e o porqué
de suas praticas. Nesse sentido, a hermenéutica auxilia na compreensédo desses
dialogos, uma vez que possibilita buscar o que esta implicito nas entrelinhas da
conversa, desvelando como o ser humano atribui sentido a si préprio e a totalidade

sécio-historico-cultural em que esta imerso.

2.2 Na construcdo do percurso... desvelam-se 0s cenarios...

Escolhidas as rotas a serem trilhadas, passamos a apresentar oS cenarios
gue fizeram parte de nosso estudo. Antes disso, porém, explicamos a forma como
adentramos nesses cendrios e 0s percal¢os que encontramos ao longo do caminho.
Iniciamos exibindo os critérios de participacdo das escolas, delimitados com vistas a

responder ao objetivo geral desta pesquisa, sao eles:
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Possibilitar a
realizagdo de, no
minimo, 5
encontros
formativos com
os educadores

Permitir o didlogo

Oferecer EM O 05

Ser escola publica estudantes das

regular e EM EJA totalidades 7, 8 e

9

Figura 03 — Critérios para a escolha da escola

Fonte: elaborado pela autora.

Para atender aos critérios 1 (um) e 2 (dois), procuramos a 82 Coordenadoria
de Educacédo (82CRE) a fim de obter uma informacdo mais completa. Com base na
informacao de que havia 06 (seis) escolas publicas oferecendo Ensino Médio regular
e Ensino Médio na modalidade de Educacéo de jovens e Adultos na cidade de Santa
Maria, RS, no ano de 2013, comecamos a busca por aquelas que aceitassem
participar do estudo. Nosso primeiro movimento foi contatar as escolas e solicitar um
agendamento com o diretor e/ou 0 coordenador pedagdgico, para que pudéssemos
apresentar o estudo e fazer o convite.

Ja no primeiro contato via telefone, em dialogo direto com os coordenadores,
recebemos a noticia de que duas das escolas nao tinham o interesse de participar
do estudo, visto que, no momento, estavam envolvidas em outras atividades que
exigiam delas tempo. Logo depois, ndo obtendo retorno por telefone, visitamos as
outras 04 (quatro) escolas que faltavam. Destas, duas pediram uns dias para tomar
a decisdo e, apés uma semana, comunicaram que nao iriam participar, uma vez que
estavam com uma demanda de atividades a cumprir na prépria escola e que, em
funcéo das reunies do Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio*, nao

teriam disponibilidade de participar de outros encontros.

% |nstituido pela Portaria 1.140 de 22 de novembro de 2013, representa, “a articulacdo e a
coordenacéo de acdes e estratégias entre a Unido e os governos estaduais e distrital na formulacéo e
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Mas, para nossa alegria, duas escolas concordaram em agendar o encontro e
dialogar sobre a pesquisa. Entusiasmados, fomos até elas para expormos o0s
objetivos e as intencbes do estudo as equipes diretivas. Nessa oportunidade,
explicamos sobre 0 nosso interesse em dialogar com os educadores da EJA a partir
das falas de seus proprios estudantes. Para tanto, enfatizamos que precisariamos
primeiro agendar os encontros com os educandos, um com cada totalidade (T7, T8 e
T9), para depois marcarmos os Circulos Dialégicos Investigativo-formativos com os
educadores. Ressaltamos, porém, que eram necessarios no minimo cinco (5)
“encontros formativos”. Depois de esclarecidas todas as duvidas sobre a pesquisa,
as coordenadoras das escolas comprometeram-se em conversar com 0S
educadores e de, apds a concordancia deles, agendar os encontros.

Na semana seguinte, recebemos os tdo esperados telefonemas das duas
escolas confirmando a participacdo, o que nos deixou muito animados, ja que
teriamos a oportunidade de dialogar, horizontalmente, com suas diferentes “vozes”:
0s estudantes e os educadores. Desse modo, 0s contextos deste estudo foram duas
escolas da rede publica estadual da cidade de Santa Maria, RS, que oferecem
Ensino Médio regular e Ensino Médio na modalidade de Educacdo de Jovens e
Adultos, uma situada no Bairro Camobi e outra no Centro da cidade.

A Escola Estadual de Educacdo Bésica, situada no Bairro Camobi, oferece
Ensino Fundamental nos turnos da manhéa e da tarde e Ensino Médio regular nos
turnos da manha e da noite, bem como Ensino Médio na modalidade EJA no periodo
da noite. Seus estudantes sdo moradores das vilas periféricas mais proximas, muitos
inclusive que vem “sendo proibidos de ser” (FREIRE, 2013, p. 110) cidadaos dignos
e esperangosos, vivendo em situacdo de vulnerabilidade social. No ano de 2014, em
gue foram realizados os encontros com o0s estudantes, contou com um total de 783
(setecentos e oitenta e trés) estudantes matriculados: destes, 355 (trezentos e
cinquenta e cinco) no Ensino Fundamental, 271 (duzentos e setenta e um) no
Ensino Médio e 51 (cinquenta e um) na EJA. Para dar conta da demanda do nimero
de turmas, possui 82 (oitenta e dois) educadores, 11 (onze) atuando também na
EJA.

implantagcdo de politicas para elevar o padrao de qualidade do Ensino Médio brasileiro, em suas
diferentes modalidades, orientado pela perspectiva de inclusao de todos que a ele tem direito” Fonte:
http://pactoensinomedio.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=1:pacto-pelo-
fortalecimento-do-ensino-medio&catid=8&Itemid=101.
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A modalidade EJA foi inaugurada nesta escola no ano 2001 e, portanto, esta
completando 14 anos de historia. Tem como objetivo geral a educacdo formal para
que, com aprendizagem significativa, capacite cidadaos para intervir na sociedade.
Para isso, incentiva um aprendizado continuo com educacado solidaria, cidada e
autbnoma para a continuidade de sua formacdo. Nessa perspectiva, tem como
objetivos especificos: assegurar o direito a escolarizagdo aqueles que nao tiveram
acesso ou continuidade do estudo na idade adequada; garantir a igualdade de
condicbes para 0 acesso e a permanéncia na escola, vedada qualquer forma de
discriminagdo e segregacao; assegurar oportunidades educacionais apropriadas,
considerando as caracteristicas do aluno, seus interesses, condi¢cdes de vida e de
trabalho; respeitar o ritmo préprio de cada aluno no processo de ensino e
aprendizagem; organizar o tempo escolar a partir do tempo disponivel do aluno
trabalhador; assegurar a pratica de gestdo pedagoégica e administrativa democrética
voltada a formacdo humana e possibilitar a formacdo de uma rede articulada de
acOes que garantam o processo de inclusdo de alunos com deficiéncia intelectual,
deficiéncia visual, deficiéncia auditiva, transtorno global de desenvolvimento, altas
habilidades/superdotacdo [...] apoiando, mediando, complementando e
suplementando a escolarizagdo dos alunos.

Ja a Escola Estadual de Ensino Médio localizada na regiao central da cidade
atende estudantes do Ensino Médio regular ndo s6 da regido central, mas de
diferentes bairros e vilas da cidade, o que faz com que tenha um perfil diversificado
de jovens e adultos. Suas turmas constituem-se dentro da seguinte organizacao:
segundas e terceiras séries no periodo da manha, primeiras séries no da tarde e as
trés séries no turno da noite. Neste ano tem um total de 1260 (mil e duzentos e
sessenta) estudantes matriculados, sendo que, destes: 538 (quinhentos e trinta e
oito) nas primeiras séries, 396 (trezentos e noventa e seis) nas segundas e 326
(trezentos e vinte e seis) nas terceiras. Seu corpo docente € composto por 100
(cem) educadores, sendo que, destes, 11 (onze) atuam tanto no Ensino Médio
regular quanto na EJA.

Em 2014, a partir do segundo semestre, passou a ofertar também o Ensino
Médio EJA, recebendo 20 (vinte) educandos, todos matriculados na primeira série
do Ensino Médio. Atualmente possui duas turmas com 50 estudantes matriculados,
sendo que, destes, 18 (vinte) na totalidade 7 (sete) e 20 (vinte) na totalidade 8 (0ito)

frequentando. Destacamos que, os educadores da EJA, juntamente com a
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coordenadora pedagodgica, lutaram durante dois anos para conseguir aprovacao do
projeto pelo Conselho Estadual de Educagdo (CEE), porém, o maior desafio
vivenciado por eles foi convencer alguns colegas do Ensino Médio regular, os quais
estdo ha mais tempo na escola, de que a EJA ndo diminuiria a qualidade do ensino
e nem a visibilidade da instituicdo perante a sociedade. A modalidade tem como
objetivos: assegurar o direito a escolarizacdo aqueles que nao tiveram acesso ou
continuidade do estudo na idade adequada; garantir a igualdade de condicfes para
0 acesso e a permanéncia na escola, vedadas quaisquer formas de discriminacéo e
segregacao; assegurar as oportunidades educacionais apropriadas, considerando as
caracteristicas do aluno, seus interesses, condi¢cdes de vida e de trabalho; respeitar
o ritmo préprio de cada aluno no processo de ensino e aprendizagem; organizar o
tempo escolar a partir do tempo disponivel do aluno trabalhador; assegurar a pratica
de gestdo pedagodgica e administrativa democréatica voltada a formacdo humana e
possibilitar a formacédo de uma rede articulada de acdes que garantam O processo
de inclusdo de alunos com deficiéncia intelectual, deficiéncia visual, deficiéncia
auditiva, transtorno global de desenvolvimento, altas habilidades/superdotacao [...]
apoiando, mediando, complementando e suplementando a escolarizacdo dos
alunos.

As escolas contam ainda com diretor, vice-diretores, Coordenacéo
Pedagogica Escolar (CPE), Servico de Orientacdo Educacional (SOE) e demais
profissionais do servico de apoio administrativo e financeiro: assistente
administrativo/financeiro, servico de secretaria, servico de pessoal, servico de
conservagao/limpeza/merenda, servico de monitoria, biblioteca, servico de
reprografia, servigco de audiovisual, servigco de laboratorio de ciéncias e informatica.

Apos conhecer o cenario, apresentamos a seguir 0s sujeitos coautores deste estudo.

2.3 Na escola... o didlogo com as diferentes vozes... Um sonho audaz?

Os coautores interlocutores desta pesquisa sdo docentes da Educacédo de
Jovens e Adultos de duas escolas publicas estaduais da cidade de Santa Maria.
Para a selegdo desses sujeitos, elencamos como critério: ser educador tanto do

Ensino Médio regular quanto da EJA, visando considerar os objetivos do estudo; e
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ter disponibilidade e interesse em participar dos encontros e dialogar conosco nos
Circulos Dialégicos Investigativo-formativos. Ressaltamos aqui que estes espacos
de didlogo foram para n6s momentos ricos de aprendizagem e de formacéo.

Normalmente os estudos que envolvem as escolas, e mais especificamente
os educadores e sua formagéo, preocupam-se apenas em ouvir esses profissionais.
Por ser esta uma pesquisa de carater dialégico, dentro da concepcgdo freireana de
educacdo, pensamos ser coerente escutar primeiro os estudantes das escolas
publicas participantes, para, depois, dialogar com o0os seus educadores sobre a
problemética do estudo. Salientamos, no entanto, que as falas desses educandos,
jovens e adultos da EJA, embora ndo menos importantes, foram utilizadas apenas
como tematicas geradoras para os didlogos com os docentes, e aparecem em
alguns momentos no texto para facilitar a compreenséo das discussoées.

Acreditamos que “[...] o encontro em que se solidarizam o refletir e o agir de
seus sujeitos enderecados ao mundo a ser transformado e humanizado, ndo pode
reduzir-se a um ato de depositar ideias de um sujeito no outro” (FREIRE, 2011b, p.
109), nem se transformar em uma mera troca de opinides a serem consumidas pelos
pesquisadores. Mas sim, deve ser um momento de reflexdo sobre as préprias
situacOes-limite enfrentadas por aquele grupo, para que todos os envolvidos no
processo busquem ser mais.

Partindo dessa premissa, fomos até as escolas para fazer os agendamentos.
Contudo, conseguimos programar para o 2° semestre de 2014 apenas 0S encontros
com os estudantes e educadores da Escola do Bairro, visto que a primeira turma de
EJA na Escola do Centro da cidade estava comecando a funcionar e os educadores
precisavam de um tempo de integragdo com os estudantes. Desse modo, com esta
referida escola, realizamos a pesquisa apenas no inicio deste ano letivo de 2015.
Assim que combinamos as datas com as coordenacdes, explicamos como seria a
dindmica e ja conversamos com os educandos. Os encontros foram organizados por
totalidade. Primeiramente nos reunimos com o0s jovens da totalidade 7 (sete) e
dialogamos com eles. Logo em seguida, conversamos com 0s da totalidade 8 (oito).
E, por ultimo, somente na Escola do Bairro com os da totalidade 9 (nove), ja que na
outra instituicdo néo existe ainda essa turma.

Iniciamos o encontro propondo que todos se apresentassem escrevendo em
um papel aquilo que gostariam de dizer sobre eles mesmos, sem identificar o nome.

ApoOs escreverem, pedimos que colocassem o0s papeizinhos dentro de um baldo,
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enchendo-o e colando-o no painel de apresentacdes. O passo seguinte foi solicitar
gue cada um dos jovens e adultos ali presentes pegasse um baldo, que n&o o seu, e
0 estourasse, retirando o papel com as informacfes dadas pelo colega. A partir do
gue estava escrito, eles tinham que tentar adivinhar quem era aquela pessoa que se
apresentava. Pensamos nessa dinamica, pois era a primeira vez que iriamos nos
encontrar com os estudantes e isso poderia deixa-los inibidos.

O resultado foi um momento de descontracdo muito significativo. Todos
demonstraram ter gostado da brincadeira proposta e até os mais timidos foram se
sentido a vontade para dizer a sua palavra. Assim que eles iam descobrindo quem
era a pessoa, esta falava a sua idade, se trabalha ou ndo e se tem filhos. Dessa
maneira fomos construindo o perfil dos grupos. Os estudantes expuseram também
as(os) razdes/motivos que os fizeram procurar a EJA, a fim de concluirem seus
estudos, justificando a sua resposta. Destacamos que tanto o perfil tracado quanto
as informacdes foram sendo apresentadas no decorrer do texto, costuradas com as
falas dos educadores.

Assim que concretizamos a experiéncia maravilhosa de dialogar com o0s
estudantes, a qual nos proporcionou grandes aprendizados, sentamos com as
equipes diretivas das escolas para montar o cronograma dos Circulos Dialégicos
Investigativo-formativos com os docentes. Combinamos que fariamos, no minimo, 05
(cinco) encontros e que estes aconteceriam uma vez por més, nas quartas-feiras, no
horéario das reunides de estudo e planejamento da Educacdo de Jovens e Adultos.
Entretanto, a realizacdo de todos os encontros planejados aconteceu apenas na
Escola do Bairro. Na Escola do Centro, foram concretizados somente dois, pois, ao
longo do tempo, a escola precisou desmarcar trés deles, devido a alguns
imprevistos. Importa informarmos, contudo, que, mesmo com apenas dois momentos
de didlogo, os encontros foram extremamente reflexivos e intensos.

No primeiro encontro, apresentamos a proposta da pesquisa aos educadores
e salientamos que esta poderia ser, de certo modo, repensada a partir de sugestoes
dadas por eles. Além disso, explicamos que aqueles interessados precisariam
atender aos critérios elencados para participagdo no estudo, quando fomos
informados de que todos os docentes poderiam participar, visto que
trabalhavam/trabalham no Ensino Médio regular e na EJA e tinham o interesse.

Tao logo esclarecemos cada movimento do estudo e as duvidas que foram

surgindo, explicamos a metodologia dos Circulos Dialogicos Investigativo-formativos,
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bem como entregamos o Convite e o Termo de Confiabilidade, e recolhemos os
Termos de Consentimento dos participantes pesquisadores interlocutores. Nessa
oportunidade, em meio a apresentacdes, falamos um pouquinho sobre nossa
caminhada pessoal e profissional para cada grupo, bem como conhecemos um
pouquinho sobre cada um dos docentes. Dessa forma, os 21 (vinte) educadores
participantes/coautores, 09 (nove) da Escola do Bairro e 11 (onze) da Escola do
Centro, apresentaram-se e se mostraram dispostos a contribuir com o estudo,
compartilhando e (re)construindo cooperativamente conhecimentos, bem como
dividindo incertezas.

Assim, nos quadros a seguir, apresentamos cada um deles com as suas
respectivas formacdes, tempo de atuacdo docente e tempo de atuacao especifica na

EJA. Iniciamos com o perfil dos educadores da Escola do Bairro.

Quadro 01 — Perfil dos educadores da Escola do Bairro

TEMPO
TEMPO DE DE
ATUACAO  ATUACA

N° DE
HORAS-
ATIVIDADE
SEMANAIS

IDENTIFICACAO FORMAGCAO POS-

DO EDUCADOR INICIAL GRADUACAO NA ESCOLA O NA

EJA

BRIGIDA Ciéncias Especializacdo em 10 anos
Bioldgicas Zoologia de

Vertebrados do RS

PENSADORA Filosofia 8 anos 4 ano 20h
FLOR DE LIZ Orientacdo Especializagéo em 20 anos 15 anos 20h
Educacional Orientagéo
Educacional
GISELE Fisica 11 anos 11 anos 32h
Licenciatura
Plena
KARECA Artes Plasticas 3 anos 20 anos 60h
Licenciatura
Plena e
Mdusica
Histéria e 17 anos 2 anos 20h

Lingua
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Portuguesa
Licenciatura
Plena
MARIPOSA Letras- Especializacdo em 18 anos 15 anos 40h
Portugués- Educacéo
Inglés Profissional
Integrada a
Educacéo Basica
na Modalidade EJA
PETALA Licenciatura Especializacdo em 6 anos 4 anos 20h
Plena em Educacéo
Geografia Ambiental
Letras- 3 anos 1 ano 20h
Portugués-
Inglés
Matematica Mestrado 3 anos 2 anos 40h
Licenciatura Profissional em
Plena Matematica

Fonte: elaborado pela autora.

Observamos, a partir das apresentacfes dos educadores Ensino Médio EJA
da Escola do Bairro, que a maioria deles possui experiéncia acima de seis anos de
trabalho na referida escola, bem como na EJA. Apenas trés docentes comegaram na
modalidade h& menos de dois anos, conforme podemos ver no quadro 0l1l. Por
considerarmos relevante, destacamos que somente a educadora Pétala possui outra
escola, os demais trabalham exclusivamente na instituicdo, o que contribui para a
aproximacgdo do grupo. Percebemos também que dos dez educadores, somente
guatro possuem pos-graduacdo e destes um realizou especializacdo voltada a
formacao especifica para trabalhar com a EJA.

Conforme relato da coordenadora pedagdgica e dos proprios docentes, a EJA
esteve sem coordenacdo nos anos de 2012 e 2013, o que dificultou muito o trabalho
deles. Brigida salientou: “eu acho que o grupo se sentiu meio perdido, porque ficou
muito tempo sem supervisdo” (EDUCADORA BRIGIDA/EB), porém afirmou que os
docentes fizeram um belo trabalho, mesmo sem coordenacédo, devido a experiéncia
que possuem. Desde o inicio de 2014, o grupo vem se reunindo e planejando
atividades interdisciplinares, visando voltar a trabalhar por tematicas geradoras,
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como era anteriormente. Outro fator relevante é que os educadores moram na
mesma comunidade em que fica localizada a escola, e isso possibilita que
conhecam melhor os estudantes e a realidade em que estes vivem.

No quadro a seguir, demonstramos o perfil dos educadores da Escola do

Centro de Santa Maria.

Quadro 02 — Perfil dos educadores da Escola do Centro

N° DE
IDE[\ITIFICAQ FORMACAO POS- TEMPO PE TEMPOPE HORAS-
ASDO INICIAL GRADUACAO ATUAGAO ATUAGAG ATIVIDADE
EDUCADOR NA ESCOLA NA EJA SEMANAIS
DIDI Ciéncias 3 anos 1 ano 57h
Biologicas
FLOR Matemética Esp. Matematica 8 anos 1 ano 40h
GUTO Artes Plasticas 3 anos 18 anos 20h
JACQUE Letras- Esp. Letras 6 anos 1 ano 30h
Portugués Portugués e
respectivas
literaturas
JuU Quimica 2 anos 1 ano 60h
MARIA Geografia Esp. Educacéo 2 anos 1 ano 20h
Ambiental
QUESTIONA Letras Mestrado em 10 anos 1 ano 40h
DORA Educacéo — LP1
Formacéo de
Professores
Histdria Esp. Midias em 3 anos 10 anos 50h
Educacéo
Lingua Esp. Lingua 1 ano 1 ano 40h
Espanhola e Portuguesa
Rgspectlvas Esp. Em Educacéo
Literaturas .
Ambiental
Lingua Inglesa e Mestrado em 2 anos 1 ano 40h
Respectivas Linguistica
Literaturas Aplicada
Filosofia Esp. Filosofia 12 anos 1 ano 20h

Politica da América

Latina

Fonte: elaborado pela autora.
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A Escola do Centro possui um perfil bem diferente. Dos 11 (onze) educadores
participantes do estudo, apenas 4 (quatro) trabalham na instituicio h&d mais de 6
(seis) anos; os outros 5 (cinco) chegaram la nos ultimos 3 (trés) anos, destes, a
maioria esta completando o periodo do estagio probatorio e um possui contrato. No
entanto, precisamos salientar que o grupo é muito unido e planeja algumas
atividades avaliativas e Trabalhos com Projetos por areas do conhecimento.
Verificamos também que, mesmo com uma excessiva quantidade de horas-
atividades, os educadores estdo estudando juntos nas reunides de quarta-feira e,
pretendem, com o passar do tempo, trabalhar ndo em momentos esporadicos por

area do conhecimento, mas sim diariamente.

2.4 Teméticas geradoras de analise e compreensao da pesquisa

Iniciamos o processo de definicdo das teméaticas geradoras de analise e
compreensao deste estudo com a retomada das falas dos sujeitos participantes
transcritas. Na medida em que fomos fazendo essas leituras, comecamos a agrupar
os trechos de acordo com cada tematica que ia se mostrando relevante,
considerando 0s objetivos da investigacdo. Destacamos que as tematicas foram
sendo constituidas com base nos dialogos com os estudantes, assim como ao longo
dos cinco encontros com os educadores da Escola do Bairro e dos dois encontros
com os da Escola do Centro.

A figura a seguir apresenta as tematicas de analise e compreensao
levantadas, bem como a tematica transversal que perpassou todo o didlogo com os

educadores e estudantes.
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1) APRENDER E O DESAPRENDER:
FRUSTRACOES E ESPERANCAS

2) OS PROCESSOS AUTO(TRANS)FORMATIVOS
DO SER EDUCADOR

3) O ENSINO DE CONTEUDOS E/OU
APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

4) O PROCESSO DE JUVENILIZAGAO NA EJA

5) O DESAFIO DA DIALOGICIDADE, DA
AMOROSIDADE E DA RIGOROSIDADE

. SER MAIS

Figura 04 — Tematicas geradoras de analise e compreensao

Fonte: elaborada pela autora.

Desenvolvemos cada uma das tematicas geradoras de andlise e
compreensao conforme estas foram se apresentando e se encaixando nos capitulos
desta dissertacdo. Ressaltamos que elas ndo aparecem apenas em um capitulo
especifico, pois foram sendo construidas e entrelagcadas na dialeticidade e

amorosidade dos dialogos critico-reflexivos.

2.5 Consideracdes de carater ético

Este estudo tomou como base as consideracdes éticas do Comité de Etica
em Pesquisa da UFSM, disponiveis no endereco eletrénico: http://www.ufsm.br/cep.

Nosso primeiro passo foi fazer o registro do projeto no Gabinete de Projetos do
Centro de Educacdo (GAP). Logo depois, cadastramos o0 mesmo no site da
Plataforma Brasil, informando os objetivos, a justificativa e as palavras-chave do
estudo, assim como encaminhamos o Termo de Confidencialidade (TC), o Termo

de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), a autorizacéo institucional e a
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folha de rosto emitida pelo SISNEP no momento em que realizamos o cadastro,
documentos esses necessarios a solicitacdo de aceite da pesquisa. Duas semanas
depois o projeto foi aprovado pelo referido Comité sob o numero
41780915.0.0000.5346.

Salientamos que, antes disso, para obtermos as autorizagdes institucionais,
Nnos reunimos com oOs vice-diretores e com as coordenadoras de cada uma das
escolas e apresentamos o problema de pesquisa, bem como o0s objetivos e a
justificativa da mesma. Nao podemos deixar de expressar em palavras aqui a nossa
alegria e gratiddo para com a receptividade de ambas as escolas. Apds a
aprovacao, agendamos o primeiro encontro com os educadores participantes, a fim
de dialogar com eles sobre o estudo, informando-os acerca das condicfes de
participacdo, e deixando-os a vontade para aderir ou ndo, dando-lhes o direito a
desistir a qualqguer momento e sem nenhum prejuizo.

Os diélogos resultantes dos encontros nos Circulos Dialdgicos Investigativo-
formativos com os educadores coautores foram utilizados por nds Unica e
exclusivamente nesta pesquisa e, futuramente, serdo apresentados em artigos da
area da Educacdo. Ressaltamos que as informacdes obtidas sdo confidenciais e
serdo divulgadas, apenas, em eventos ou publicacbes, sem a identificacdo dos
participantes, que tém assegurado o sigilo sobre sua participacdo. Destacamos
também que serdo mantidas de forma anénima e a sua divulgacdo se dara da
mesma forma.

As falas transcritas foram gravadas em CDROM e serdo armazenadas por
cinco anos a contar da publicacdo dos resultados, sob a responsabilidade do
pesquisador responsavel pelo estudo, professor Dr. Celso llgo Henz. Apds esse
periodo, serdo destruidas.

Definido o percurso, conhecidos 0s cenarios, as rotas e oS passageiros,
apresentamos, no capitulo 3, as paisagens vislumbradas ao longo do caminho, as
vezes um pouco nebulosas ou turvas, mas sempre com um rastro de sol ao final do

horizonte.



CAPITULO 3 - INTERFACES ENTRE O ENSINO MEDIO REGULAR E
A JUVENILIZACAO NA EJA: UM CAMPO REPLETO DE
POSSIBILIDADES,E CONTRADIGOES

.;/)f ‘7

Yo Y

¥ Caminhando e cantando

E seguindo a cancao

Somos todos iguais

Bracos dados ou ndo

Nas escolas, nas ruas

Campos, construcdes

Caminhando e cantando

E seguindo a cancéo [...]

(Para ndo dizer que néo falei de flores- Geraldo Vandre)

Iniciamos este capitulo refletindo sobre a musica “Para nao dizer que néo falei
de flores”, composta em 1968, que foi/é simbolo de luta pela igualdade de homens e
mulheres, 0s quais tiveram suas vozes silenciadas durante um longo periodo de
ditadura militar no pais. A melodia convida todos os socialmente excluidos a
entoarem em unissono o grito pela libertacdo, buscando tomar para si as rédeas da
histéria, bem como representa as “marchas” dos milhares de jovens e adultos
trabalhadores e dos estudantes que tinham consigo um desejo de mudanc¢a por um
pais mais justo e democratico. Escolhnemos essa cancéo pelo viés desafiador que
apresenta. Nas entrelinhas podemos perceber que Geraldo Vandré, usando seu
talento poético e musical, alertava para a necessidade de que os seres humanos
gue se encontravam insatisfeitos com sua condicdo de oprimidos e explorados
tomassem para si a tarefa de construgcdo de uma sociedade humanamente justa. Ou
seja, que, conscientes de sua condicdo, percebessem que a Unica forma de sair do
estado de opressao passava por uma acao participativa e cooperativa.

Muitos anos correram apds esse acontecimento histérico marcante, e
podemos afirmar que ainda hoje o refrdo da musica que abre este capitulo tem muito
a nos dizer, pois a sociedade, embora ndo mais reprimida pela censura, oprime
ainda milhares de homens e mulheres, privando-os de sua condicdo de ser mais.
Mesmo que, de maneira diferente, reforca a manutencdo do status quo vigente e
nada faz para atender ao clamor pela justica e equidade social, tornando-se cada

vez mais dominadora. Permanecem os discursos “de exaltagao do siléncio imposto
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de que resulta a imobilidade dos silenciados” (FREIRE, 2014, p.89), os quais sao
vistos como seres que carregam um fardo ou sina determinado, como se né&o
houvesse possibilidade de mudanca e esperanca por um mundo mais humano e
democrético.

E a educacao, infelizmente, vem trabalhando ainda, na maioria das vezes, a
servico dessa dominacdo, por meio de uma hegemonia ideoldgica que aliena e
perpetua uma relacdo de producdo e distribuicdo social do poder de Estado. E
imperativo, “do ponto de vista dos interesses dominantes, que [...] a educacéo deve
ser uma prética imobilizadora e ocultadora de verdades” (FREIRE, 2011a, p. 97),
pautada em bases histéricas elitistas. Esse tipo de educacédo prioriza o mondlogo,
em que o educador, neste caso também opressor, mesmo que inconscientemente,
pensa ser o0 Unico detentor do conhecimento e vé o estudante como mero objeto e,
portanto, incapaz de pensar ou agir pela propria consciéncia.

No Ensino Médio isso é ainda mais intenso, visto seu carater excludente e
meritocratico construido ao longo da histéria, em que poucos sdo 0s que conseguem
se libertar “da engrenagem seletiva e segregadora” (ARROYO, 2014, p. 70) para
alcancar uma vida social mais justa e digna. Para entender melhor a configuragcéao
dessa etapa de ensino no Brasil e 0 seu delineamento como ensino fragmentado,
seletivo e excludente, faremos um breve histérico a seguir para, mais adiante,
dialogar com os principais sujeitos envolvidos nesse processo: os educadores e 0S

estudantes.

3.1 Ensino Médio: um historico de educacéo elitista e excludente

O Ensino Médio brasileiro sempre esteve a servico de uma educacao voltada
para a classe dominante. Desde o periodo colonial, momento em que foi instituido
pelos jesuitas, o ensino secundario, como era nomeado, ja possuia um estilo
disciplinar rigido e era destinado apenas a uma minoria pertencente a elite brasileira.
Diante disso, percebemos que, nessa fase, “desenvolveu-se uma pratica educativa
de ndo comunicagcdo, mas de comunicados, de repeticdo e de transmissdo de
valores, ideias e produtos culturais dos colonizadores” (HENZ, 2012, p. 69) que se

perpetuou até a expulsao dos jesuitas em 1759.
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A partir de entdo, em substituicAo a esse modelo, originaram-se as aulas
régias, ministradas por “professores” formados pelos jesuitas que acabaram por
reproduzir a acdo pedagodgica destes. Segundo Romanelli (2009, p. 36), nessa
estrutura de ensino “a perfeita transicdo de um nivel escolar para o outro, a
graduacéao foram substituidas pela diversificagdo das disciplinas isoladas”. As aulas
régias eram restritas as elites locais, visto que tinham o objetivo de preparar a classe
mais abastada para ingressar no Ensino Superior fora do Brasil. Ainda no século
XVIII, surgiu, com a mineracdo, a pequena burguesia, a qual reafirmou a ideia de
educacdo para a elite. Nesse periodo, observamos que a escola serviu de
instrumento de ascensdo social para essa classe intermediaria. Aos trabalhadores
restava apenas a subordinacdo, ou seja, educava-se para manter a classe social
vigente.

Com a vinda de D. Jodo VI, nasce o Ensino Superior brasileiro. A
preocupacao exclusiva com a criagdo desse nivel de ensino e o abandono total que
ficaram os demais niveis demonstraram claramente que a intencéo era proporcionar
apenas uma educacao para a elite aristocratica e nobre de que se compunha a corte
(ROMANELLI, 2009, p. 38). Com o Ato Adicional de 1834, promoveu-se uma das
primeiras politicas de descentralizacdo administrativa: o Ensino Superior ficou a
cargo do poder central e 0 ensino secundario acabou sob a responsabilidade das
provincias que ndo tinham recursos para promover uma educacdo eficiente,
acontecimento que terminou por reforcar a baixa qualidade deste ensino.

Sendo assim, “no balango final, o ensino secundario passou a ser assumido
basicamente pela iniciativa particular” (OLIVEIRA, 2004, p. 948), o que acentuou
mais ainda seu carater classista e académico de ensino. O fato de ser destinado a
preparar os estudantes para o Ensino Superior fez com que ele adotasse um modelo
de ensino propedéutico, sem nenhuma preocupacdo com a educacao popular. Para
Carvalho (1980, p. 64), “nesse periodo, havia um distanciamento absurdo entre a
elite e o grosso da populagdo em termos educacionais”. Se analisarmos o ensino
atual, percebemos claramente que essas caracteristicas continuam muito presentes
nessa etapa da Educacdo Basica, visto que ainda ha educadores focando suas
praticas unicamente na preparacado para o ingresso na universidade. Dialogando
com os educadores das escolas participantes desta pesquisa, observamos que
estes compartilham dessa mesma percepcao, pois enfatizaram que, apesar de ter
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‘mudado bastante nos ultimos anos, [...] tem uma resisténcia ainda de alguns
professores” (EDUCADORA QUESTIONADORA/EC).

ApoOs as primeiras décadas do século XX, com a chegada da industrializacao
no pais, criaram-se expectativas de uma educacao mais justa, com escolas também
para a classe menos favorecida. No entanto, segundo Henz (2012, p. 74), essas
escolas foram divididas em: escolas para povo, em que se oferecia 0 ensino primario
e profissionalizante, e escolas para a classe dominante, as quais recebiam um
ensino secundario preparatorio para o Ensino Superior. O autor ainda afirmou que,
nessa época, ‘reforgava-se ainda mais a distingdo entre as classes: uma era
preparada so para trabalhar e obedecer, a outra era educada para pensar e decidir
0s rumos da sociedade brasileira”. Isso nos possibilitou entender que, da maneira
como o0 ensino estava organizado, era impossivel uma pessoa da classe popular
conseguir ingressar no Ensino Superior, 0 que garantia a permanéncia do poder da
classe dominante. Nesse aspecto, a educacdao hoje mudou bastante, pois muitos
estudantes das classes populares ja adentram as universidades.

Seguido a isso, muitas tentativas de melhoria dos problemas educacionais
mais urgentes foram feitas, porém nenhuma delas obteve éxito. Somente com a
Revolucdo de 1930, liderada por Getulio Vargas, que ocorreram algumas
transformagdes mais significativas na educacao brasileira, dentre elas a criagdo do
Ministério da Educacdo. Nesse contexto, constituiu-se o decreto n° 19.890,
complementado pelo Decreto/Lei n°4. 244 de abril de 1942, em que se instituiu a lei
Orgéanica do Ensino Secundario que compreendia o ensino primario, com quatro
anos de duracgéo, e o ensino secundario, organizado dentro de um periodo de sete
anos: quatro de ginasio e trés de colegial.

Mas, em 1971, com a Lei n° 5.692/71, alterou-se outra vez a estrutura do
ensino. Nessa nova configuragdo 0 ensino primario uniu-se ao ginasio, dando
origem ao ensino de primeiro grau com oito anos de duracgéo e o colegial passou a
ser denominado de ensino de segundo grau. De acordo com Pinto (2002, p. 55), o
objetivo dessa configuragéo, que tinha um caréater de terminalidade dos estudos, era
o de diminuir a procura pelo Ensino Superior e de acalmar os impetos das
manifestacdes estudantis as quais exigiam mais vagas nas universidades publicas.

A Lei n® 5.692/71 foi implantada formalmente durante o governo militar.
Atribuia as escolas de ensino de segundo grau a obrigatoriedade de garantir uma

educacdo profissional de nivel técnico ou, até mesmo, auxiliar, com curriculos



93

“‘esvaziados” dos conteudos de formagdo geral, necessarios a compreensao critica
da realidade, bem aos moldes do que esse periodo de repressao queria. A formacéo
técnica era sustentada nas teses ideoldgicas da Teoria do Capital Humano®, e isso
subordinou a educacédo as demandas do mercado de trabalho, e a escola passou a
ter curriculos fechados, restritos a aprendizagem para o saber fazer, em que a
desigualdade social passou a ser atribuida a responsabilidade individual. Esse
modelo deixou marcas que perduram até hoje nos curriculos escolares, 0s quais
continuam atrelados as relagcdes sociais de producéao.

Nessa dimensdo, a educadora Brigida da Escola do Bairro salientou que a

grande preocupacédo € gue os estudantes,

[...] saem sem qualificacdo nenhuma e o mercado de trabalho ndo quer so
diploma do Ensino Médio. O mercado de trabalho ele quer gente
gualificada. Se nao for, tu fica uma semana e te botam na rua. Eles néo
ficam no mercado de trabalho. Hoje em dia o que a gente faz? A gente t4
formando quem? A gente ta formando um aluno que nunca vai trabalhar!
(EDUCADORA BRIGIDA/EB).

A enunciac¢ao da referida educadora demonstra a sua preocupac¢ao em ajudar
0s estudantes a sobreviverem em uma sociedade capitalista, preparando-se para
atuar no mercado de trabalho e ndo ser excluido dele. No entanto, revela também a
influéncia preponderante exercida pela sociedade e pelo Estado em relacdo a
educacdo, que acaba sendo um mecanismo de reproducdo das diferencas de
classe. De acordo com Freitag (1980, p. 33), “[...] a escola assegura que se
reproduza a forca de trabalho, transmitindo as qualificacdes e o savoir faire®
necessarios para o mundo do trabalho e faz com que ao mesmo tempo os individuos
se sujeitem a estrutura de classes”. Isso faz com que a escola funcione desvinculada
de objetivos proprios, impossibilitando que os educadores, bem como os demais
sujeitos da comunidade escolar, repensem sobre a servico de que e de quem ela
efetivamente quer trabalhar, o que reflete, consequentemente, no ensino que acaba
excluindo aqueles que ndo veem na escola a possibilidade de melhor sua condigéo

na sociedade.

% Os pressupostos tedricos desta teoria “direcionavam para a elaboragéo das reformas educacionais
da ditadura civil-militar. A educagdo/formacdo é definida como investimento que os individuos
efetuam com vistas a constituicdo de um capital produtivo — o seu capital humano”. (BRASIL, 2013, p.
20).

%2 Segundo o dicionario online, Michaelis (2012), este termo significa ter “habilidade, tato” para algo.
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Voltando a configuracdo do Ensino Médio no decorrer da histéria, verificamos
que, ao final da década de 70, surge um movimento em defesa da escola publica
reivindicando a ampliacdo do direito a educacado, ainda limitado a oito anos de
escolaridade publica e gratuita as pessoas entre sete e catorze anos (OLIVEIRA,
2013, p. 74). Segundo essa autora, a reinvindicacao passou a ser conhecida como a

defesa do acesso e permanéncia, mas para isso,

Seria necessario combater o carater excludente da instituicdo escolar que,
além de muito restrita no acesso (a inexisténcia de vagas para todos), ainda
dificultava a permanéncia da maioria através do uso de formas autoritarias
de ensino e avaliagdo. Essas formas, denominadas cultura da repeténcia,
impediam que muitos conseguissem concluir sua trajetéria escolar (lbidem,
2013, p. 74-75).

Mas, essa luta por um Ensino Médio para todos se consolidou, de certo modo,
apenas com a Constituicdo Federal de 1988, que reconheceu a necessidade de
ampliacdo da Educacdo Basica e o Estado passou a assegurar “progressiva
extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao Ensino Médio” a todas as pessoas da
populacdo que concluiram o Ensino Fundamental. Nesse periodo 0 que mais se
discutiu foi o direito a igualdade, “se a educacdo do ponto de vista econdmico era
imprescindivel, do ponto de vista social era reclamada como a possibilidade de
acesso das classes populares as melhores condi¢des de vida” (Ibidem, 2013, p. 75).

Essa extenséo da gratuidade do ensino, no entanto, ficou comprometida com
a emenda constitucional n. 14, de 1996, a qual alterou a redacdo do texto
constitucional, substituindo o termo “progressiva extensdo da obrigatoriedade” do
Ensino Médio por “progressiva universalizagdo do Ensino Médio gratuito”; ou seja,
as vagas iriam sendo disponibilizadas de acordo com as possibilidades do Estado. A
referida emenda criou, concomitantemente, o Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério (FUNDEF),
regulamentado pela lei n. 9.424/96 (MOEHLECKE, 2012, p. 39). Esse fundo, em
funcdo de novas orientagbes politicas, passou a concentrar a destinacdo de
recursos apenas para o Ensino Fundamental regular, ficando o Ensino Médio mais
uma vez sem 0 amparo necessario.

Nesse mesmo ano foi promulgada a nova Lei de Diretrizes e Béasicas da

Educacao Nacional, Lei 9394/96 que,
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além de manter a redacdo original da Constituicdo, consagrou o Ensino
Médio como etapa final da educacdo bdésica, definindo-lhe objetivos
abrangentes (art. 35) que englobavam a formacédo para a continuidade dos
estudos, o desenvolvimento da cidadania e do pensamento critico, assim
como a preparacao técnica para o trabalho, assegurada a formacao geral
(Ibidem, 2012, p. 39).

A partir dai houve uma ampliacdo de vagas para o Ensino Médio, porém
infelizmente n&o existiu a mesma ampliagdo no que diz respeito aos recursos
financeiros e ao investimento em formacé&o inicial e permanente de professores
necessarios para essa extensao, acarretando em uma imensa reducao na qualidade
do ensino publico brasileiro. Mas sera que a intencdo ndo era/é justamente essa?
Um Ensino Médio de qualidade poderia enfraquecer o controle da classe dominante
sobre as classes populares, visto que, se progressista, desafiaria os estudantes das
classes menos favorecidas a pensarem criticamente com vistas a emancipacao.

Acreditamos que o ndo cumprimento dos dispositivos legais ocorreu/ocorre
por falta de politicas publicas e medidas administrativas e pedagogicas consistentes
que ndo sO garantissem/garantam o acesso, mas as condicdes de permanéncia e de
aprendizagem realmente significativa para 0s jovens/adolescentes que
buscavam/buscam concluir o Ensino Médio. Além disso, o Estado brasileiro
precisava/precisa se dispor a perceber que a qualidade na educacdo ndo se
desenvolve com belos discursos, mas com recursos financeiros necessarios para
esse desenvolvimento.

Outro fator importante que precisamos destacar é que a LDB definiu a
Educacdo Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio como etapas
constituintes da Educacao Basica; isso quer dizer que sO se conclui essa etapa de
ensino ao final do Ensino Médio (GARCIA, 2014, p. 45). No entanto, este funciona
“divorciado do conceito de Educacgao Basica e descolado das necessidades basicas
de aprendizagem de seus alunos” (CARNEIRO, 2012, p. 16). O proprio Estado
reforcou a ideia de que o Ensino Médio devia/deve preparar para 0 ingresso na
universidade, como se todos os estudantes fossem/sejam “uma unidade social
homogénea, demarcada por interesses Unicos e comuns” (Ibidem, 2012).

Ouvindo alguns estudantes da modalidade EJA das duas escolas
participantes deste estudo, percebemos que 0s mais jovens, 0s quais ja desistiram
de frequentar o Ensino Médio regular por razbes que serdo apresentadas no

decorrer deste capitulo, concordam que essa etapa de ensino continua nao
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atendendo aos interesses de todos os educandos ali presentes. Os jovens
justificaram a sua afirmativa argumentando que a escola preocupa-se
excessivamente com a preparacao para o Ensino Superior, trabalhando um ndamero
imenso de conteudos e desconsiderando que muitos ali ndo possuem esse
interesse. Um dos estudantes inclusive salientou: “eles (docentes do Ensino Médio)
precisam resumir em conteudos que realmente vao servir para nés e nao aqueles
gue néo tém serventia para a vida da gente” (estudante da totalidade 8).

Entdo, mesmo sendo finalidades da Educacdo Basica assegurar aos
estudantes a formagdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e
fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores, a educagéo
estd muito mais a servico da preparacdo para o Ensino Superior, acentuando a
desigualdade social, do que para a busca da consciéncia critica e do ser mais de
todos. Sobre isso, Pinto (2010, p. 52-53) alerta que

A finalidade da educacdo ndo se limita a comunicagdo do saber formal,
cientifico, técnico, etc. Esta comunicacgdo € indispensavel, porém o que se
intenta por meio dela € a mudanca na condi¢do humana do individuo que
adquire o saber. Por isso a educacao é substantiva, altera o ser do homem.
A ndo ser assim, seria apenas adjetiva, mero ornamento da inteligéncia. O
homem que adquire o saber passa a ver o mundo e a si mesmo deste outro
ponto de vista. Por isso se torna um elemento transformador de seu mundo.

As consequéncias disso foram/s@o os niveis insustentaveis de reprovacao e
abandono que agridem a ética de inumeros jovens/adolescentes e adultos,
excluindo-os das escolas regulares e reafirmando sua condicdo de oprimidos na
sociedade. Conforme Carneiro (2012, p. 139), todo o formato organizacional da
escola, do curriculo e dos docentes nao foi/é construido para formar sujeitos
autbnomos, mas sim para conformar identidades. Ou seja, a Educacao ainda esta a
servico da reproducao de uma sociedade excludente.

Ao longo dos anos, o Ministério da Educacdo (MEC) foi adotando medidas
para tentar fortalecer as politicas de aprimoramento da oferta e da qualidade de
ensino que vem convergindo para a redefinicdo e o fortalecimento do Ensino Médio.
Dentre elas, criou o Fundo de Desenvolvimento da Educacdo Basica e de
Valorizacao dos Profissionais da Educacéo (FUNDEB) que passou a atender a toda
a Educacdo Basica. Isso possibilitou certo investimento a curto e médio prazos
voltados a melhoria da qualidade, mas ainda muito distante do minimo que se

espera. Em 2007, criou o Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) o qual
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prioriza a visao sistémica da educacao, a fim de superar a fragmentacdo do ensino.
No entanto este plano executivo apresentou muitas acées que j4 estavam sendo
realizadas, e ndo apresentou nenhuma acédo mais especifica para a valorizacédo do
Ensino Médio.

Outra iniciativa do MEC diz respeito a aprovacdo da Ementa Constitucional
namero n°® 59, de 2009, que altera o artigo 208 da Constituicdo Federal, tornando
obrigatéria e gratuita a Educacdo Basica dos quatro aos dezessete anos de idade.
Entretanto, isso continuou deixando de garantir o acesso e a permanéncia desses
estudantes na escola. O problema residiu/reside na questdo de que os programas
criados, visando mudancas mais significativas, foram/sdo extremamente
fragmentados e s6 contribuiram/contribuem para reforcar a crise do Ensino Médio.

Buscando ainda superar essa fragmentacdo, o Ministério da Educacéo
apresentou o Programa Ensino Médio inovador (ProEMI) aos estados, propondo um
redesenho curricular do Ensino Médio e dando abertura para a ampliacao da jornada
escolar, bem como da proposta pedagdgica. Em 2011, este programa foi
reestruturando a fim de induzir a implementacdo das novas DCNEM, as quais
orientariam esse redesenho curricular. Além disso, o MEC “estruturou um conjunto
de acles sistematicas com o objetivo de constituir uma politica publica para o
Ensino Médio [...] criando um fio condutor que reconheca o existente, ampliando-o
com novas acdes necessarias”. (GARCIA, 2014, p. 56). Essas agdes priorizam seis
aspectos: acesso e permanéncia, redesenho curricular, infraestrutura, formacéo e
valorizacdo dos professores e gestores, formacédo dos profissionais da educacéo
nao docentes, material pedagdgico e avaliacao.

No estado do Rio Grande do Sul construiu-se, no final do ano de 2011, a
“proposta” do Ensino Médio Politécnico, cujas bases teodricas e de realizagdo estao
pautadas na articulacdo interdisciplinar do trabalho pedagodgico entre as areas do
conhecimento; na relacdo teoria e pratica; na pesquisa como principio educativo; na
avaliacdo emancipatoria; no reconhecimento dos saberes; no trabalho como
principio educativo; na politecnia e no planejamento coletivo. Visando alcancar os
objetivos com mais rapidez, a Secretaria de Educacdo do Estado do Rio Grande do
Sul (SEDUC)

produziu um documento-base intitulado Proposta Pedagdgica para o Ensino
Médio Politécnico e Educacdo Profissional Integrada ao Ensino Médio —
2011-2014 no qual propunha a reestruturagdo curricular do Ensino Médio
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para ser implantada de forma gradual durante os anos de 2012 a 2014
(AZEVEDO, 2014, p. 30).

Nessa perspectiva, podemos dizer que, como todas as politicas publicas
criadas para a melhoria na qualidade da educacéo, a do governo estadual comecgou
pelo fim, exigindo que os profissionais implantassem a proposta sem o
conhecimento necessario da mesma, e sem oferecer formacdo para todos os
educadores. Apenas no final de 2013 foi regulamentado pela Portaria ministerial de
22 de novembro de 2013 o Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio,
pelo qual o MEC e as secretarias estaduais e a distrital de educagao “assumem o
compromisso pela valorizacdo da formacdo continuada dos professores e
coordenadores pedagdgicos que atuam no Ensino Médio publico, nas &reas rurais e
urbanas” (BRASIL, 2013b, p. 01).

Sendo assim, embora a SEDUC néo tenha efetivamente discutido com as
comunidades escolares sobre as necessidades especificas de cada escola,
apresentando-se de maneira extremamente vertical e antidialogal quando produziu
um documento-base Unico (2011-2014) e imp6s a sua implantacdo, esta conseguiu,
de alguma forma, “desacomodar’ muitos educadores que ja deveriam ter construido
seus proprios Regimentos e Projetos Politico Pedagdgicos com base nos principios
da LDB. Além disso, devido aos encontros de estudo semanais ocorridos nas
escolas, a fim de entender a proposta e colocé-la em pratica, esta possibilitou que os
docentes aprendessem a trabalhar mais com seus pares.

Conversando com os educadores para conhecer a percepcéo deles sobre a
referida proposta, estes relataram que ela contribui muito, embora ‘falte bastante
[...], mas ajudou na integracéo entre os colegas, que hoje ja sentam para conversar
no sentido de trabalharem mais em  conjunto” (EDUCADORA
QUESTIONADORA/EC). Outro aspecto positivo foi a “busca por afinidade entre os
contetudos” (EDUCADOR DIDI/EC), através do planejamento e da construgdo de
atividades interdisciplinares. No entanto, a docente Tita salientou que essas

afinidades a que se referem acontecem somente

entre os professores que mais levam em consideracdo o todo do aluno, -
vejo o todo assim no sentido de um acompanhamento evolutivo dele - tem
uns mais, vou usar o termo “chulo”, conteudistas, que pensam “é o meu
conteldo e pronto, se ndo passou no meu conteldo ndo vai”
(EDUCADORA TITA/EC).
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Com base na colocacéo feita por Tita, percebemos que ela traz a reflexao
exatamente a questdo que vimos problematizando no que diz respeito ao “apego” as
praticas tradicionais que valorizam o contetdo pelo conteido e ndo a aprendizagem
significativa. Fazer essa “denuncia” de maneira madura, dialogando conosco e com
0s colegas do grupo, demonstrou 0 compromisso ético desses docentes com a
melhoria da qualidade da educacgéo, pois ambos foram apontando dificuldades em
relacdo ao processo de mudancga, ao mesmo tempo em que foram assumindo suas
préoprias fragilidades no que tange a proposta do novo Ensino Médio. Reflexdes
como essas demonstram que os educadores presentes nos encontros da pesquisa
nao s6 tomaram consciéncia da necessidade de repensar seu quefazer educativo e
a avaliacdo no Ensino Médio, como anunciaram que € preciso respeitar o tempo de
aprendizagem de cada estudante. Ao mesmo tempo, mostraram que essa mudanca,
embora urgente e necessaria, também € um processo que ainda encontra
resisténcia por parte de alguns educadores mais tradicionais, mas que estd em um
movimento significativo.

Sobre isso, Freire (1995) afirma que

[...] & preciso que se compreenda que a mudanca da cara da escola néo se
pode fazer de um dia para outro ou tdo depressa quanto eu desejaria que
fosse. Isto porque a minha opcdo de como fazer a mudanga da escola
implica em ouvir todos os que fazem a escola (pais, educadores, alunos,
funcionarios, bem como a comunidade em que esta se situa e o0s
especialistas nas diferentes areas do conhecimento). E isto ndo é um
simples e exclusivo trabalho técnico ou administrativo (FREIRE, 1995, p. 96-
97).

Recentemente, o Plano Nacional de Educacdo (PNE), aprovado em 2014,
previu metas voltadas para o Ensino Médio. Sdo elas: 1) Meta 3 — “universalizar, até
2016, o atendimento escolar para toda a populacdo de 15 (quinze) a 17 (dezessete)
anos e elevar, até 2020, a taxa liquida de matriculas no Ensino Médio para 85%
(oitenta e cinco por cento)” (BRASIL, 2014, p. 08); e 2) Meta 6 — “oferecer educagao
em tempo integral em, no minimo, 50% (cinquenta por cento) das escolas publicas,
de forma a atender, pelo menos, 25% (vinte e cinco por cento) dos (as) alunos (as)
da educacédo basica” (p. 12). A lei em si faz um bom diagnostico dos problemas
educacionais, e traz metas e estratégias importantes, todavia deixa a desejar em
relagdo as acdes efetivas a serem tomadas, a fim de alcancar o proposto nessas e

nas demais metas e proporcionar a melhoria da qualidade da educacéo.
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Diante disso, o grande desafio continua sendo o de renovacao urgente do
Ensino Médio para que este assuma efetivamente, com qualidade, sua identidade de
etapa final da Educacdo Bésica e liberte-se da ideia de ensino que prepara para a
Educacao Superior, deixando de excluir todos aqueles que ndo possuem condicdes
de acesso e de permanéncia na escola, fato este que somente reforca o poder de
uma minoria esmagadora. Entretanto, acreditamos que cabe também as escolas e

aos educadores buscarem essas melhorias.

3.2 Trilhando caminhos ainda incertos no Ensino Médio

[...] Nas escolas, nas ruas, campos, construcoes

Somos todos soldados, armados ou ndo

Caminhando e cantando e seguindo a cancao [...]

(Para ndo dizer que nao falei de flores — Geraldo Vandre)

E mais uma vez a melodia nos convida a refletir. O compositor fala do braco
armado do sistema e dos “soldados da patria” que exerciam a profissdo e eram
treinados para encontrar inimigos. Eles cumpriam a funcéo de silenciar a todos que
ndo concordavam com 0 que estava imposto. Percorrendo a histéria da educacéo
brasileira, mais especificamente do Ensino Médio, percebemos que, pelo seu carater
excludente e elitista, este também esteve/estd, na maioria das vezes, a servico da
‘imobilizacédo, da permanéncia possivel das estruturas injustas, da acomodacgao dos
seres humanos a realidade tida como intocavel” (FREIRE, 2014a, p. 66-67).

Como vimos, as reformas que se sucederam foram “ensaios de passos,
quase sempre trdpegos, na diregdo de um destino incerto” (CARNEIRO, 2012, p.
07). Com o progressivo aumento das vagas no Ensino Médio, a escola passou a
receber outros sujeitos®® que adentraram/adentram seus espacos educativos e que
com eles trouxeram/trazem a necessidade de outras pedagogias®*. No entanto, as
escolas de Educacdo Béasica continuam educando com metodologias tradicionais,
esquecendo-se de seu compromisso em assegurar a qualidade humana de sua

oferta. Ainda desconsideram que sdo espacos de diferentes culturas, histérias de

% Expresséo criada por (ARROYO, 2012).
3 Expresséo criada por (ARROYO, 2012).
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vida e saberes que podem e devem ser construidos e compartilhados na relacao
entre educadores e educandos.

Esses constantes equivocos contribuiram para que o Ensino Médio nao
tivesse/tenha definicbes claras quanto as suas funcbes socioeducativas,
desconhecendo, na maioria das vezes, a singularidade de cada sujeito que adentra
as escolas, em especial, os oriundos das classes populares. Isso,
consequentemente, causou/causa resultados danosos para milhares de jovens que
veem seus sonhos e expectativas frustrados. Percebemos isso nitidamente na fala
de um dos estudantes, e que se fez recorrente entre outros da escola, levada a
discussédo nos Circulos Dialdgicos Investigativo-formativos com os educadores da
Escola do Bairro: Eu nédo tenho mais sonho nenhum. Eu ndo quero nada. O que vier
esta bom. Se eu conseguir concluir j& estou no lucro (estudante da totalidade 8/EB).

A afirmacdo feita pelo estudante demonstra a sua total falta de perspectivas
nao s6 em relacdo a escola, que ainda possui “uma tradicdo curricular pautada na
homogeneidade” (ARROYO, 2014, p. 59), mas em relagao a sua propria vida, como
sujeito de direitos os quais continuam sendo desrespeitados. Relatos como esse nos
inquietam e provocam questionamentos, tais como: serd que as escolas estédo
cientes de sua responsabilidade frente a isso? Caso sim, o que estao fazendo pelos
estudantes que ndo encontram mais razdes para sonhar? Até quando vamos nos
omitir em relacdo ao compromisso de nos engajarmos na luta por uma sociedade
com condicdes de uma vida mais humana e mais justa para todos?

Essas inquietacdes nao foram/sdo apenas nossas, mas de muitos docentes,
nao obstante ainda permanecerem silenciados por alguma razdo dentro do espaco
da escola. Quando levamos a discussao o relato desse jovem para os educadores
dele, embora o estudante ndo tenha vivenciado essa experiéncia na escola em que
esta, percebemos, através do siléncio, do olhar e dos gestos, o quanto esses
educadores ficaram incomodados com o0 que escutaram, optando por ndo manifestar
nenhuma opinido sobre essa questdo. Queremos esclarecer, no entanto, que néo
entendemos esse siléncio como falta de comprometimento do grupo; muito pelo
contrario, através de uma escuta sensivel, evidenciamos que a fala convidou cada
um a reflexdo, primeiramente, consigo mesmo, para, mais adiante, com o coletivo.
Compreendemos iSSO como um passo importante para a tomada de consciéncia da
necessidade de mudanga e para a busca por esta, visto que, “aprofundando a

tomada de consciéncia da situacdo, os homens se apropriam dela como realidade
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histérica, por isto mesmo, capaz de ser transformada por ele” (FREIRE, 2011b,
p. 104).

Afirmamos isso também porque, ao final desse mesmo encontro, apés
didlogos profundos e extremamente dificeis, os quais foram apresentados e
problematizados ao longo desta dissertacao, fizemos uma dinamica com o grupo de
educadores da Escola do Bairro, a fim de avaliar o encontro. Nessa dinamica, cada
um retirava um envelope de uma caixa e nele encontrava as seguintes provocacoes:
gue bom..., que pena... que tal... Entre uma e outra avaliacdo, a educadora Mariposa
sentiu-se pronta e desafiada a expressar sua percepcao sobre a falta de perspectiva
do estudante apresentada no inicio do encontro, ela salientou:

Que pena que... isso acontece! Eu sou uma pessoa bastante otimista em
relacdo aos alunos. Fico triste quando os vejo sem perspectivas, porque
agora eles estédo vindo cada vez mais jovens para a EJA e eu penso que
nds temos que encontrar uma forma de instiga-los e de mostrar a eles que
se 0s outros sdo capazes, eles também s&o! E o que eu digo para eles
sempre (EDUCADORA MARIPOSA/EB).

Com base nessa colocagéo, observamos que Mariposa demonstrou o quanto
se sentiu “tocada” com o que ouvira e, ao mesmo tempo, confirmou o seu
comprometimento em relacdo ao papel que ocupa. Nado s6 percebeu que algo
precisa ser repensado, como alertou para a necessidade de resgatar a dignidade
desse e de tantos outros jovens que estdo buscando as salas de aula do Ensino
Médio EJA. Nesse encontro, certamente, muitos sairam refletindo sobre as palavras
de seus estudantes, socializadas naquela noite. Entretanto, nds saimos ansiosos por
compreender por que tantos jovens que ja tiveram sua dignidade roubada perante a
sociedade, ou nunca a conquistaram, precisam reafirmar (ou denunciar) essa
condicao de oprimidos no Ensino Médio regular para apenas ter a possibilidade de
buscar ser mais na EJA. Afinal, esses dois espa¢cos ndao sao, ou deveriam ser,
educativos? A quem a escola, principalmente a de Ensino Médio regular, esta
beneficiando quando prioriza a educacgéao tradicional, excludente e silenciadora? Por
gue temos tanta dificuldade de dialogar sobre isso?

O fato € que 0 modelo de educacao vigente ainda é reflexo de uma sociedade
capitalista, dominadora e excludente e de uma educacdo que foi se configurando
também dessa forma, que usa outras armas, que “fere” com palavras, com gestos e

com metodologias que ja ndo despertam mais o interesse dos jovens de seu tempo,
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permitindo que muitos desacreditem em Si mesmos e em suas potencialidades.
Encontramos ainda escolas com paredes frias que julgam, discriminam e excluem,
sem priorizar a dignidade humana e sem considerar os “os saberes de experiéncia”
gue educandos trazem em sua bagagem. Fato esse que torna a escola sem sentido
e significado para esses jovens, por estar desvinculada da realidade deles
avancgando “a revelia das necessidades discentes e de suas motivagcdes para estar
nela” (AZEVEDO & REIS, 2014, p. 25), ao invés de assumir-se como espaco de
possibilidades de um futuro social mais promissor.

Os estudantes afastam-se da escola regular por estarem fatigados pelo
namero de reprovagdes que “carregam” em sua vida escolar. Isso se fez explicito
nas revelacbes dos jovens das duas escolas participantes da pesquisa, quando
escutamos todos afirmarem que ‘o Ensino Médio foi uma decepgéo total”. Diante
dessa revelacao, perguntamos qual o motivo da decepcdo e a resposta rapida e
espontanea ratificou 0 que mencionamos anteriormente, pelo expressivo niumero de
reprovacoes, uma vez que grande parte deles ja repetiu pelo menos uma vez algum
ano do Ensino Médio. Além disso, ambos salientaram que, quando reprovaram,
precisaram “repetir todas as disciplinas novamente” (estudante da totalidade 7/EB),

até as que foram bem. Ao ler enunciacéo da jovem, a educadora Brigida salientou:

Eu trabalho em superviséo hd mais de 20 anos, e uma coisa que me deixa
triste é ver que, as vezes, tém colegas que ndo conseguem se dar conta
disso. Mas como é que se o aluno aprendeu ele vai desaprender, gente?! O
aluno ndo tem como desaprender! [...] Entdo, se ele rodou e passou no 1°
ano em Biologia e esta repetindo a série, eu ndo posso rodar esse aluno em
Biologia. Porque eticamente isso ndo existe (EDUCADORA BRIGIDA/EB).

Observamos na afirmacdo de Brigida a sua consciéncia e indignacdo em
relacdo ao exposto e a intensdo de convidar os colegas a reflexdo. Ao contrério, a
resposta do grupo foi o siléncio profundo, que, muitas vezes, diz mais do que as
proprias palavras, até que a educadora Mariposa manifestou sua opinido: “Mas é o
sistema que esta assim. Dai ele ndo pode sé fazer o que ele rodou.” (EDUCADORA
MARIPOSA/EB). Entéo Brigida rebateu: “nds tinhamos alunos que estavam fazendo
pela quarta vez o 1° ano [...] um ano ele rodava na biologia, outro na fisica e no outro
na biologia de novo! [...] mas ele aprendeu em um determinado momento tanto que
conseguiu ser aprovado!”. Novamente houve siléncio. Apds alguns segundos, 0s

educadores comecgaram a concordar que essa questao precisava estar efetivamente
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em pauta para discussdo nas reunibes pedagogicas da EJA. Foi entdo que
sugerimos que fosse discutida principalmente nos encontros pedagdgicos do Ensino
Médio regular, afinal todos os educadores dali eram também do regular, e néao
obtivemos resposta.

A partir dessas consideracbes e, em especial, do siléncio que se fez em
varios momentos da conversa, percebemos que tinhamos que trazer a discusséo
essa tematica mais vezes durante os encontros formativos, e foi 0 que aconteceu.
Infelizmente, as escolas de Ensino Médio continuam muito atreladas ao ensino de
conteldos, a préticas ultrapassadas e a avaliacdo por punicdo, em razao das
atitudes dos estudantes — quando estes estao desestimulados pelo nimero de vezes
gue repetem uma mesma série — do que propriamente pela dificuldade na
aprendizagem. Contudo, existem outras aprendizagens que precisam ser
consideradas na hora de avaliar se um estudante vai aprovar. E necessario que o
educador passe a compreender que a se a aprendizagem nao aconteceu de forma
relevante “[...] torna-se necessaria uma avaliacdo profunda dos processos de ensino
e das relacdes interpessoais, diagnosticando as questdes que contribuiram e
aguelas que precisam ser repensadas e refeitas” (HENZ, 2011, p. 03).

Buscando problematizar mais estas questdes, apresentamos aos educadores
um quadro com as informacdes, fornecidas pelos estudantes, sobre o niumero de

vezes que estes reprovaram no Ensino Médio regular, a seguir.

Quadro 03 — Perfil dos Estudantes da EJA das Escolas do Bairro e do Centro quanto
ao numero de reprovagdes no Ensino Médio

TOTALIDADE ESCOLA DO BAIRRO ESCOLA DO CENTRO

TOTAL

Nunca Reprovaram TOTAL Nunca Reprovaram

reprovaram  no minimo reprovaram no minimo
umavez umavez
0 16 16 0 18 18
05 15 20 02 18 20

15

Fonte: Elaborado pela autora desta dissertacao.
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Os numeros apresentados sdo realmente alarmantes, pois dos 99 (noventa e
nove) jovens e adultos das escolas participantes desta pesquisa 7 (sete) nunca
reprovaram no Ensino Médio, ou seja, apenas 7,07%. Os demais relataram que a
experiéncia vivenciada nesta etapa de ensino nao foi nada agradavel e, por isso,
procuraram a EJA. Entdo perguntamos a que eles atribuiram suas a(s)
reprovacdo(des) e ambos asseguraram terem perdido o estimulo pelas aulas, uma
vez que estas sdo ‘“cansativas por causa da grande quantidade de conteudos
trabalhados” e, ainda, “ndo disporem mais de paciéncia para permanecer na escola
durante um periodo tdo longo de tempo” (estudante da totalidade 9).

Além disso, os estudantes salientaram que nao veem sentido no Ensino
Médio regular, visto que este trabalha para atender os que pretendem ingressar no
Ensino Superior, e eles ndo se sentem em condi¢cBes disso, pois hdo conseguem
“‘guardar tantos conteudos na cabega” (estudante da totalidade 7/EB). Afirmaram
também que tentaram cursar o Ensino Médio regular em diferentes escolas, mas
sempre desistiram por se sentirem “fracos” e desinteressados pelas aulas. Um deles
disse em um dos momentos de discussédo sobre o assunto: “Eu ja rodei trés anos,
entao agora eu resolvi vir aqui para a EJA para ver se consigo terminar” (estudante
da totalidade 7/EC).

Essas revelacdes fizeram emergir a terceira tematica geradora deste estudo
denominada: 3) O ensino de conteudos e/ou aprendizagem significativa. Nela
discutimos, através das vozes dos educadores, e algumas vezes, a titulo de
provocacado, através das vozes dos estudantes, as concepc¢des dos docentes em
relacdo a excessiva quantidade de conteludos trabalhados no ensino regular, bem
como em que medida esses conteudos transformam-se efetivamente nos espagos
escolares em aprendizagem significativa. Destacamos que a tematica foi levantada
pelos estudantes, mas tomou corpo com base nos didlogos com os educadores. E,
trazer esse dialogo para o texto foi extremamente desafiador, pois exigiu de nos
cuidado para ir desvelando eticamente o mundo das pessoas que dialogaram
conosco, a partir da forma como elas olhavam/olham esse mundo e ir atrelando as
discussbes ao que os tedricos ja vém afirmando.

De posse das informacdes sobre o perfil dos estudantes, no que tange ao
namero de reprovacdes no Ensino Médio, analisamos com os educadores o quadro
e as falas desses jovens, apresentadas em slides. Nesse momento dos Circulos

Dialdgicos Investigativo-formativos todos ficaram apreensivos com as informacdes
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obtidas, mas poucos expuseram sua opinido. No entanto, notamos que, tanto os
docentes da Escola do Bairro, quanto os da Escola do Centro ja tinham
conhecimento do numero expressivo de reprovacdes no Ensino Médio; inclusive
revelaram que ha um afunilamento entre uma série e outra e que os “alunos da 12
sd0 0s que mais reprovam. Quando eles chegam ao regular ha um alto indice de
reprovacdo” (EDUCADORA PENSADORA /EB).

Dando sequéncia ao dialogo, a educadora Brigida, demonstrando
preocupagao, comentou: “eu fico olhando para esses dados... isso € um trabalho
feito na nossa escola! Sdo dados daqui!” E a outra respondeu: “Mas a gente esta
falando do Ensino Médio e ndo da EJA” (EDUCADORA JULIA/EB), querendo dizer
que aquelas informacdes estavam relacionadas ao regular. Brigida entédo
conscientemente rebateu: “Sim, mas por que eles ndo estdo no regular? E
justamente porque |4 eles ficam aprendendo conteldos que ndo vao ajudar em
nada”. Apos essa fala, o siléncio tomou conta da sala, até que a educadora Kaka

comentou:

E que, na verdade, muitos assim ndo se ddo conta, acham que aquele
conteddo ndo vai servir. Mas ali tudo tem o porqué de estar ali... os
contelidos de cada disciplina. Nado € assim uma coisa solta. Ndo serve
agora, mas em algum momento eles vao precisar para fazer uma ligacédo
com outro contetdo, com um fato ou com alguma coisa que aconteceu...
Entéo, eu penso que a gente ndo da o conteldo solto. Eles é que, as vezes,
ndo conseguem compreender, ou... a gente as vezes ndo consegue se
fazer compreender e compreender a importancia daqueles contetdos
(EDUCADORA KAKAJ/EB).

Nesse momento, todos comecaram a falar ao mesmo tempo, alguns
concordando com ela, outros ndo, mas ambos buscando refletir sobre as
provocacdes feitas. Momentos como este nos fazem pensar sobre o quanto ainda é
forte a questdo da valorizagcdo dos conteudos como forma de valorizagdo também do
bom educador. Os altos indices de repeténcia, bem como as novas necessidades
gue sao impostas aos docentes deste tempo, que tem no espacgo da escola outros
sujeitos que ja ndo aceitam mais as velhas pedagogias conteudistas, causam
inseguranca e ha uma perda de referéncia no quefazer do educador.

Essas questbes precisam ser permanentemente problematizadas no espaco
da sala de aula, para que novas formas mais humanas de ensinar/aprender
prevalecam. Apos muitas reflexfes sobre isso, a educadora Brigida complementou a

fala que fizera anteriormente: “O que quero dizer € que nds ndo estamos fazendo
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um trabalho de melhorar a vida dos nossos alunos” (EDUCADORA BRIGIDA/EB).
Novamente o siléncio “falou mais alto” e tivemos que passar para o proximo slide, a
fim de resgatar o dialogo. O grupo da Escola do Centro ndo pronunciou, no primeiro
momento, nenhuma palavra sobre os dados apresentados.

Nesse cenério, buscamos compreender essas reacdes e enunciagdes feitas
pelos educadores, e atribuimos o siléncio deles a tomada de consciéncia de que
realmente é estarrecedor o indice apresentado. Entretanto, percebemos que alguns,
mesmo estando cientes disso, teimam em acreditar (ou em tentar acreditar!) que &
preciso priorizar o ensino de contetados no regular, para que os estudantes possam
concorrer a uma vaga no Ensino Superior. Arroyo (2014, p. 68) destaca que “Essa
énfase na funcdo da preparacdo propedéutica configurou o Ensino Médio e a
docéncia nesse nivel sem identidade propria ou tendo como referéncia as demandas
do Ensino Superior cada vez mais atrelado as demandas do mercado”.

Desse modo, permanece a ideia de que o bom educador precisa preparar
para o outro nivel, mesmo que iSsO ndo seja a aspiracdo de muitos dos estudantes
e/ou que nao possibilite uma aprendizagem significativa. Julia, refletindo sobre isso,
enfatizou que o grande problema é a funcdo do programa para o vestibular que
impossibilita que os educadores do Ensino Médio regular fiquem livres para trabalhar
0s conteudos mais interessantes para esses jovens. Ela enfatizou: “A gente fica
preocupada em trabalhar o que esta no programa e, as vezes, ndo consegue
trabalhar com algo que ¢é realmente significativo para eles” (EDUCADORA
JULIA/EB). Nesse contexto, os educandos das classes populares sdo desafiados a
resistir a um modelo de escola tradicional pautado na fragmentagcéo e na repeticao

de conteudos. Freire alerta que

O ensino dos contetdos nao pode ser feito, a ndo ser autoritariamente,
vanguardistamente, como se fossem coisas, saberes, que se podem
superpor ou justapor ao corpo consciente dos educandos. Ensinar,
aprender, conhecer ndo tém nada que ver com essa pratica mecanicista
(FREIRE, 2013, p. 99).

Ainda existem educadores ‘engessados na pratica conteudista e
fragmentada” (EDUCADORA TITA/EC), os quais séo resistentes em repensar e/ou
aceitar praxis capazes de mobilizar e envolver os estudantes, oportunizando que

estes possam se fazer presenca viva na escola e na sociedade na inteireza de seus
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corpos conscientes®®. Os educadores da EJA das duas escolas participantes
confessaram que precisam, muitas vezes, pressionar alguns colegas que néo estao
abertos a mudanca e nem aceitam que outros a realizem. Essas revelacdes nos
permitem reafirmar que a escola precisa oportunizar espacos de didlogo ndo sé
entre os educadores, mas deles com os educandos e com a comunidade escolar,
para que todos possam refletir seriamente sobre isso, sem receio de apontar o que
nao esta dando certo, revendo os objetivos da escola, do Ensino Médio, em busca
de outros caminhos que possibilitem o ser mais de todos.

A afirmativa feita por Julia confirma que, mesmo em um cenario carregado de
contradi¢cbes, quando os educadores tém um espaco de encontro para problematizar
as questdes que os desafiam na escola, estes demonstram que é necessario
repensar as praticas escolares, em vistas a uma educacdo mais significativa que
desperte a consciéncia critica dos educandos e os auxilie a ser mais gente! Mas,
para isso, € preciso compreender que a escola que busca uma educacédo realmente
preocupada com a aprendizagem e com a emancipacdo de todos os sujeitos nao
pode tratar os jovens como se fossem “recipientes” vazios a quem o mundo “encha”
de conteudos; ndo pode basear-se em uma consciéncia especializada,
mecanicistamente compartimentada, mas nos homens como “corpos conscientes”
(FREIRE, 1997, p.67). Contrario a isso, cultiva unicamente a memoriza¢cdo mecéanica
e a mera repeticdo de conteudos sem significado nenhum para os estudantes,
impossibilitando que eles problematizem questdes da sua realidade, a fim de
supera-las, e isso os distancia da escola. Observamos isso nas falas destes
estudantes:

No ensino regular os professores passam um monte de “coisas” que tu ndo
vai usar nunca ha tua vida. A gente tem que decorar tudo sé para usar uma
vez na hora da prova, ficar martelando aquilo na cabeca, perdendo nota,
rodando ‘trocentas” (sic) vezes por conteldos que tu vai passar a vida
inteira e nunca vai descobrir pra que servem. (educando da totalidade 8/
EB).

No Ensino Médio regular os professores chegam e descarregam tudo em
cima do "cara” e ndo nos perguntam se a gente aprendeu ou nédo, ou se
temos alguma dificuldade ou ndo. Eles chegam e respeitam um
cronograma. Eles vao dando a matéria e a gente entendendo ou ndo eles

% Na concepgao de Freire, “o corpo move-se, age, rememora a luta de sua libertagéo, o corpo afinal
deseja, aponta, anuncia, protesta, se curva, se ergue, desenha e refaz o mundo” (FREIRE, 1991, p.
92). Quando “corpo consciente” no mundo, com 0 mundo e com 0s outros, o homem interfere no
mundo conscientemente e o transforma.
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tém que seguir aquele cronograma deles. (educando da totalidade 8 - 12
série do Ensino Médio EJA).

Diante das manifestacbes dos jovens, perguntamos aos educadores, em
outro encontro nos Circulos Dialogicos Investigativo-formativos, a que eles
relacionaram 0 namero excessivo de reprovacbes apresentados e como
compreendiam as falas acima. Nesse dia, tivemos a nitida impressdo de que os
docentes haviam pensado com carinho sobre tudo que tinham visto e conversado no
encontro anterior, uma vez que estes demonstraram estar mais seguros e abertos
ao dialogo. Cabe destacarmos aqui que essa abertura foi percebida nas duas
escolas participantes da pesquisa, que atribuiram as referidas reprovacées e relatos
ao fato de os estudantes considerarem o Ensino Médio regular muito “macgante”. As

educadoras Mariposa e Tita enunciaram:

Eles acham que é muito macante o Ensino Médio regular. Dizem para a
gente, aqueles que acabaram desistindo e voltaram agora para a EJA, “ai
professora era muita coisa, era muito dificill Meu Deus, quando eu vi a
fisica, quando eu vi a matemética... eu nunca tinha visto aquilo. Biologia é
um monte de nome professora e aquilo nunca mais eu vou... como é que eu
ia aprender tudo aquilo? (EDUCADORA MARIPOSA/EB).

Ele disse assim “eu vou abandonar porque eu néo tenho...” vou usar bem o
termo que ele disse “... eu ndo tenho saco para aguentar isso tanto tempo’,
foram as palavras dele. Entdo é muito magante para eles de repente. Eu
vejo que a EJA, o concentrar mais, que (eu vou falar da minha percepcéo e
na da conversa que eu tenho com eles), sai um pouco daqueles exercicios,
exercicios... (EDUCADORA TITA/EC).

As duas docentes destacaram que a insatisfacdo desses jovens com o Ensino
Médio regular se d4 em funcdo de que esta etapa da Educacdo Basica ainda é
excessivamente conteudista e desvinculada das reais necessidades deles. Essa
revelacdo demonstrou que ambas aproveitaram a oportunidade para problematizar
aspectos que elas mesmas ja vinham tentando refletir com seus colegas nas
reunides pedagogicas ha um bom tempo e que agora corajosamente o fizeram a
partir das vozes de seus educandos. Brigida reforcou ainda que, na verdade, a
escola e os educadores acabam sempre “priorizando s6 o conteudo em si, sem levar
em conta as diversidades e o0s objetivos dos estudantes” (EDUCADORA
BRIGIDA/EB). Esse modelo de educacido preocupa-se em falar da realidade “como

algo parado, estatico, compartimentado e bem-comportado, quando néo falar ou
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dissertar sobre algo completamente alheio a experiéncia existencial dos educandos”
(FREIRE, 2011b, p. 79).

Diante dessas reflexfes feitas pelo grupo, a educadora Mariposa enunciou
gue na verdade para que haja uma aprendizagem realmente significativa para os
jovens e preciso “dar um sentido, uma significacdo concreta para o conteudo,
contextualizar com eles, trazer para a realidade deles” (EDUCADORA
MARIPOSA/EB). Entdo, questionamo-nos: se os educadores tém essa consciéncia,
por que nem todos buscam alternativas de trabalho diferenciadas? Sera que os
espacos de estudo e reflexdo nas reunibes pedagdgicas tém sido efetivamente
proporcionado para essas discussoes, leituras e para um planejamento coletivo? As
préprias Diretrizes Curriculares Nacionais reconhecem as diversidades e orientam

que

A educacéo do Ensino Médio deve oferecer tempos e espagos préoprios para
estudos e atividades que permitam itinerarios formativos opcionais
diversificados, a fim de melhor responder a heterogeneidade e pluralidade
de condi¢des, multiplos interesses e aspira¢cdes dos estudantes, com suas
especificidades etérias, sociais e culturais, bem como com sua fase de
desenvolvimento (BRASIL, 2012, p. 04).

Nessa dimensdo, a escola precisa reconhecer que as classes populares
adentraram suas portas e que trouxeram com elas a necessidade de outras praticas,
menos excludentes e mais humanas; ou seja, para outros sujeitos, outras
pedagogias. O discurso de que precisamos estudar para ter um futuro melhor nédo
convence agueles que necessitam sobreviver em meio a uma sociedade que os
oprime e os impede de serem cidadédos capazes de participar ativamente dela. “A
verdade € que o futuro € feito por n0s mesmos, através da transformacdo do
presente” (FREIRE, 2000, p. 62) e é isso que o jovem de hoje quer, ter condigbes
minimamente dignas para viver o presente. Afinal, de que adianta somente acumular
conteudos se estes ndo podem possibilitar uma vida social mais justa?

Escutando os estudantes das escolas do bairro e do centro, confirmamos as
afirmativas anteriormente mencionadas. Os jovens salientam que buscam, de forma
imediata, melhorar suas condi¢cbes de vida presente e que ficam desestimulados
com as aulas “macantes” do Ensino Médio regular. E importante destacarmos, no
entanto, que existe uma diferenca, de uma escola para outra, na maneira como 0s

estudantes compreendem esse desestimulo. Os da Escola do Bairro conferem
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somente as préticas tradicionais conteudistas, alegando que n&o possuem tempo
para isso. J&, os da Escola do Centro, mesmo afirmando que séo trabalhados muitos
conteudos desnecessarios, atribuem seu desestimulo a eles mesmos e a sua
imaturidade ou incapacidade de frequentar as escolas regulares.

Este relato preocupou-nos, pois percebemos que muitos dos jovens da Escola
do Centro estavam conformados com sua condi¢do, sentindo-se incapazes de
aprender no espaco da sala de aula do ensino regular. Sendo assim, levamos a fala
do jovem para seus educadores, 0s quais concordaram que o grande problema é
que muitos dos estudantes do Ensino Médio regular, agueles que acabam buscando
a EJA, sdo imaturos e “passam o tempo todo “brincando” na aula, querendo largar
piadinhas, sem saber o momento de parar’ (EDUCADORA JACQUE/EC). Durante o
didlogo, alguns docentes que compartilharam da mesma compreenséo enfatizaram
que, justamente por esse motivo, acabaram/acabam n&o estabelecendo uma
conversa ou uma relacdo mais amigavel com os estudantes do regular e que essa
relagdo s6 é possivel entre eles e os jovens da EJA, visto que estes “sabem o
momento de parar, d4 para conversar coisas com eles sobre o seu dia a dia,
encerrar o assunto e dizer: terminou, vamos la” (EDUCADORA JACQUE/EC).

Percebemos nessas revelagbes uma contradicdo, pois assim como 0s
educadores reclamaram de que os jovens do regular incomodavam e brincavam
muito durante as aulas, reprovando muitas vezes, eles, ao mesmo tempo, elogiaram
os da EJA que, na verdade, segundo eles, sdo aqueles que vieram do regular. Ou
seja, em nosso entendimento estamos falando dos mesmos estudantes e dos
mesmos docentes em espacos educativos diferentes. Buscando compreender essas
contradicbes, problematizamos a questdo com o0s educadores que ficaram
pensativos por um instante. De repente, a educadora Ju destacou que “isso esta
muito relacionado, principalmente, ao fato de mudar a metodologia” (EDUCADORA
JU/EC). Nesse instante outra educadora complementou: “‘mas é a mesma aula!”
(EDUCADORA MARIA/EC).

Vérias discussdes surgiram a partir dessas falas, todas ratificando que as
aulas dadas no regular e na EJA sdo as mesmas. Inclusive alguns docentes
salientaram que, as vezes, os estudantes desta modalidade perguntam a eles por
gue ndo aprenderam isso no Ensino Médio regular, e eles justificam que trabalharam
sim esses mesmos conteudos l4. O debate sobre isso foi intenso e observamos

como os educadores estavam envolvidos em buscar compreender o que torna
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significativa a aprendizagem para os estudantes do noturno da modalidade EJA.
Entre uma e outra fala, a educadora Tita afirmou: “eu, me analisando até, penso que
talvez a gente torne, na EJA, os exemplos mais proximos da realidade deles, e da
idade também, ndo?”. Neste momento todos ficaram atentos ao que Tita dizia e ela

continuou argumentando:

[...] sim, de repente [...] porque a gente d&a aula pela média, e o ensino é
mediocre porque é pela média, talvez pela faixa etaria deles, a gente
trabalhe os exemplos, as explicagdes um pouco aquém do entendimento
que eles ja tém e ai eles se desligam, pois ndo gostam muito e dizem: “eu
nédo quero saber, isso é coisa de crianga”. Quando a gente trabalha com os
da EJA, eles ja vao com um nivel um pouco maior de entendimento, de
compreensao, e talvez eles pensem que aquele conteddo tem mais a ver
com a realidade deles. Talvez pensem também: “agora eu sou um homem,
agora eu sou uma mulher, isso sim eu tenho que aprender”, ai torna
significativo (EDUCADORA TITA/EC).

Diante do exposto, podemos afirmar que Tita foi profunda em suas
colocac0es, trazendo a reflexdo questdes que desafiam os docentes no cotidiano da
sala de aula e que séo dificeis de serem discutidas e problematizadas, pois exigem
dele uma postura de (auto)avaliacdo critica sobre seu préprio quefazer educativo e
dos demais do grupo. Além disso, a enuncia¢do da educadora demonstrou a sua
percepcdo em relacdo ao fato de que os saberes anteriores dos educandos do
Ensino Médio regular ndo estdo sendo considerados e respeitados, e que iSsO 0s
desmotiva, visto que a escola passa a ficar completamente alheia a sua realidade
concreta, sem contar que os trata como meros objetos e que, muitas vezes, em
razéo disso, ele encontra uma educagao mais significativa na EJA.

As discussfes ocorridas apos a fala da referida educadora possibilitaram
inferirmos que, embora existam movimentos em prol de uma mudanca, os curriculos,
as praticas, as metodologias existentes nas escolas de Ensino Médio regular
continuam reduzindo “o ato de conhecer do conhecimento existente a uma mera
transferéncia de conhecimento” (FREIRE, 2008, p. 18), em que o professor é o
especialista e o Unico detentor do saber. Sado os educadores tradicionais que estao a
servico de uma educagado para a elite, a qual apenas garante a manutencéo das
diferencas de classes, adequando os jovens “a realidade que serve ao dominador”
(FREIRE, 2011b, p. 170), ou seja, trabalhando para garantir os interesses de um

sistema excludente.



113

Esses fatores sdo os grandes causadores da evasdo (ou exclusdo?) e da
repeténcia dos jovens/adolescentes do Ensino Médio regular, os quais iniciam o ano
letivo frequentando a escola e, logo em seguida, desistem, ou se tornam apenas
presenca fisica nas salas de aula. Ou ainda, passam a ser vistos como presenca
incébmoda, por ndo se adequarem as regras de uma educacdo imobilizante. Reacdes

como essas, para a educadora Kaka, sdo compreensiveis, pois demonstram

uma forma de reacdo do jovem, porque ele estd ali deslocado. Ele esta
vendo que ele ndo rende que nem os outros. Que 0s outros estao na idade
certa e que alguma coisa esta errada com ele. As vezes ele é o motivo de
deboche, entdo é o incomodativo, fala mais para ndo falarem dele.
(EDUCADORA KAKA/EB).

Essa percepcdo da educadora, compartiihada com o grupo, denota a sua
consciéncia em relagdo ao porqué de algumas “reag¢des” dos jovens que se sentem,
como ela mesma diz, “deslocados”. No entanto, contraditoriamente, mostra a crenca
de que é com o estudante que ha “algo errado” e néo, talvez, com as praticas
excludentes do ensino. Refletindo com o grupo sobre a fala de Kaka, muitos
concordaram que sao as praticas excludentes que acabam “convidando” os jovens
que ja reprovaram muitas vezes a terminarem seus estudos na EJA. Buscando
entender mais profundamente as interfaces entre o Ensino Médio regular e a
juvenilizacdo na EJA, a partir das colocactes feitas pelos jovens, acreditamos ser
importante dialogar mais profundamente com o0s educadores sobre as(os)
raz0es/motivos que fizeram/fazem seus estudantes procurarem a EJA como

alternativa viavel para concluirem seus estudos.

3.3 O processo de juvenilizagdo na EJA: razbes-emocdes para educadores e

estudantes

[...] A certeza na frente, a histéria na méo

Caminhando e cantando e seguindo a cangao
Aprendendo e ensinando uma nova licao [...]

(Para ndo dizer que néo falei de flores — Geraldo Vandré)
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Nesse trecho, o compositor e interprete da cancdo falou do amor que os
sujeitos de transformacgdo deveriam dedicar a causa que se propuseram a abracar,
tomando nas maos a sua histéria e buscando a sua prépria libertacdo e a dos
demais oprimidos. A mensagem implicita na musica desafiou milhares de jovens e
adultos a erguerem suas bandeiras e a lutarem por uma sociedade mais justa e mais
humana. E é exatamente essa bandeira que a educacéo precisa hastear; bem como
€ desse amor — 0 qual é capaz de lutar, de transformar e de libertar os oprimidos —
gue a educacao, os educadores e o0s estudantes necessitam.

Mas, para isso, precisamos primeiro compreender a causa pela qual lutamos.
Nessa perspectiva, apds dialogarmos com os educadores sobre as situagcfes-limite
enfrentadas no contexto da sala de aula do Ensino Médio regular, consideramos ser
imprescindivel refletir mais profundamente sobre as novas caracteristicas dos
estudantes da EJA, para que pudéssemos compreender com esses docentes quais
as(os) razbes/motivos que levam os jovens a frequentarem essa modalidade. Logo
no inicio da conversa a educadora Mariposa salientou que a EJA “esta virando um
deposito de um grande numero de jovens” (EDUCADORA MARIPOSA/EB) que
migraram do Ensino Médio regular, principalmente os considerados “problemas” ou
fora da idade “dita” apropriada pelo nimero de vezes que reprovaram. Assim, a
partir dessa afirmativa, entendemos que a EJA tem sido considerada por muitos
docentes do Ensino Médio regular ndo como um espaco de aprendizagem, mas
como uma “valvula de escape” para excluir das salas de aula do ensino regular
aqueles que nao estao nos “padrbes” estabelecidos pela sociedade dominante.

Com base nessa afirmativa, ingressamos na quarta teméatica geradora de
analise e compreensao desta pesquisa: 0 processo de juvenilizacdo na Educacéao
de Jovens e Adultos. Destacamos que, antes de conceituarmos esse processo e
abordarmos as discussdes feitas com os educadores, tracamos um perfil dos
estudantes das escolas participantes da pesquisa no que tange a faixa etaria,
construido com eles, a fim de confirmar essa caracterizagdo. No quadro a seguir
apresentamos o0s dados conforme a idade dos estudantes, confirmados na

Secretaria das escolas participantes.
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Quadro 04 — Perfil dos Estudantes da EJA das Escolas do Bairro e do Centro
guanto a faixa etaria

ESCOLA DO BAIRRO ESCOLA DO CENTRO

TOTALI- De 18 a

De22a Acima Del8a De22a Acimade

DADE 21 anos 25 de 25 TOTAL 21 anos 25 anos 25 anos TOTAL
anos anos
T7 12 00 04 16 14 01 03 18
T8 09 04 07 20 14 04 02 20

T9 04 02

Fonte: Elaborado pela autora desta dissertacao.

Observamos nesse quadro que ha efetivamente um elevado indice de jovens
na EJA. Dos 99 (noventa e nove) estudantes frequentando a modalidade entre as
duas escolas, 71 (setenta e um) possuem menos de 25 (vinte e cinco anos), ou seja,
71,7%; e, destes, 58 (cinquenta e oito) tém entre 18 (dezoito) e 21 (vinte e um), o
gue equivale a 81,7%. Apenas 18 (dezoito) possuem mais de 25 anos, o que indica
um percentual de 18,18%, destes, somente 6 (seis) retomaram o0s estudos depois de
um longo tempo distante da escola, ou seja, 33,5%; os demais vém reprovando e/ou
desistindo ao longo do periodo letivo. Analisando o quadro, percebemos ainda que,
em relagdo a Escola do Centro, a Escola do Bairro possui um maior indice de
pessoas que ndo tiveram acesso ao Ensino Médio antes, muito embora esse
namero seja também pequeno. Entretanto o que nos deixou impressionados foram
os relatos dos estudantes com menos de 19 anos, o0s quais afirmaram ter esperado
apenas completar a maioridade para solicitar transferéncia do Ensino Médio regular
para a Educacédo de Jovens e Adultos, quando nao foram “convidados” a isso.

Essa revelacao possibilitou reafirmamos o que esta explicito no quadro 04: ha
um intenso processo de juvenilizacdo na EJA — aqui entendido como o ato de
migracdo de inumeros jovens para a Educacdo de Jovens e Adultos. A EJA foi se
tornando cada vez mais juvenil e os estudantes quando chegam a modalidade, “em
geral, estdo desmotivados desencantados com a escola regular, com o histérico de
repeténcia de um, dois, trés anos ou mais” (RODRIGUES, 2010, p. 105). O autor
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salienta também que a EJA surgiu para proporcionar o acesso a educacao aos que
nunca tiveram a oportunidade, contudo, nos ultimos anos, tem como principal funcéo
auxiliar na aceleracdo dos estudos de jovens com defasagem de relacdo idade-
série. A questdo € compreendermos as(os) razoes/motivos que levam esses jovens
a procurarem essa modalidade educativa. Para Carvalho (2009, p. 01) essa nova
caracteristica observada na EJA,

[...] intensificada na contemporaneidade, decorre das deficiéncias do
sistema escolar como a evasdo e a repeténcia, que ocasionam a
defasagem entre a idade e série; da busca pela certificagdo escolar, da
dificuldade de acesso; da auséncia de motivacdo para a escola, entre
outras.

Buscando aprofundar o entendimento sobre a juvenilizacdo na EJA,
escutamos os estudantes sobre as(os) razdes/motivos que os levaram a migrar para
essa modalidade educativa. Muito a vontade, os jovens foram apontando as(os)

razdes/motivos apresentadas no quadro a seguir:

Quadro 05 — Razdes/motivos apontados pelos estudantes para o processo de
juvenilizacdo na EJA

1) Garantir uma certificagdo e, consequentemente, uma profissao mais digna

*"Para me qualificar e conseguir um trabalho mais digno". (estudante de 18 anos/EB).

* “Eu sempre tive facilidade para conseguir servigos bons. Eu trabalho desde os meus 13 anos. S6 que, de
uns tempos para cd, eu perdi alguns melhores por néo ter a formagdo. Dai, resolvi voltar a estudar”
(estudante de 19 anos/EC).

2) Para fazer um curso profissionalizante ou uma graduagao.

*"Quero fazer o curso técnico em mecénica da UFSM" (estudante de 18 anos/EB).
¢"Eu tenho sonho e vou cursar medicina veterinaria!" (estudante de 19 anos/EC).

3) Terminar o Ensino Médio mais rapido

o"Parej de estudar porque engravidei, entdo quero recuperar o tempo perdido" (estudante de 20
anos/EB).

ePara me livrar da escola" (estudante de 20 anos/EB).

4) Experiéncias mal sucedidas no regular

¢"[...] eu rodei na 12 série duas vezes e, depois disso, ninguém mais me quis na escola [...]" (estudante
da totalidade de 19 anos/EB).

¢"Eu ja rodei 3 anos, entdo agora cansei e resolvi vir aqui para a EJA" (estudante de 19 anos/EC).
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*“Na EJA as aulas sGo mais dindmicas, tem menos conteudo” (estudante de 18 anos/EB).

*"Eu tenho outras coisa pra pensa. Tenho que trabalha. Ndo tenho tempo pra fica aprendendo
contetdos que ndo védo me ajudar em nada" (estudante de 18 anos/EB).

6) Buscar uma educag¢do mais humana

¢ "Quero uma educagdo mais humana, com professores que tratem os alunos com mais seriedade
(aqui entendida como respeito) que Id na escola regular. Que respeitem a opinido de todos, porque a
opiniéo dos alunos também vale!” (estudante de 18 anos/EB).

*"Os professores sdo muito mais parceiros da gente. Respeitam e gostam dos alunos. Fazem parte da
vida da gente" (estudante de 19 anos/EC).

Fonte: Elaborado pela autora desta dissertacéo.

Tao logo ouvimos os(as) razdes/motivos apontados(as) pelos estudantes,
elaboramos o quadro 05, a fim de apresenta-lo aos educadores e com eles dialogar
sobre isso. A primeira reacao foi de Gisele que afirmou: “Mas essas razées para mim
séo evidentes!” (EDUCADORA GISELE/EB), confirmando sua aceitacdo em relacao
a cada uma delas. Os demais das duas escolas também concordaram com os(as)
razBes/motivos destacados(as) pelos jovens e passaram analisa-las.

Quanto a(ao) razao/motivo 1) garantir uma certificacdo e,
consequentemente, uma profissdo mais digna, os educadores enfatizaram que
os educandos da EJA, principalmente os mais jovens, ‘estdo ‘acordando’ ja para a
necessidade de concluir o Ensino Médio, tanto que [...] as salas estdo cheias. [...]
Eles veem a EJA como uma oportunidade de melhorar as condi¢cdes de vida deles,
de buscar um novo trabalho” (EDUCADORA MARIPOSA/EB). Nessa dimenséo, a
educadora Tita salientou que hoje para adentrar ‘no mundo do trabalho é
necessario, no minimo, ter o Ensino Médio” (EDUCADORA TITA/EC). Outro fator
apontado pela educadora Mariposa € que: “muitos abandonam a escola bem
novinhos, porque precisam sobreviver e ndo tém outras pessoas para ajudar. Sao
eles por eles mesmos” (EDUCADORA MARIPOSA/EB).

As revelagdes feitas por Gisele, Tita e Mariposa evidenciam que ambas estéo
cientes de que muitos dos jovens que buscam a EJA fazem isso por viverem em
uma condi¢cdo menos favorecida na sociedade, e por terem necessitado, em algum
momento ou por diversas vezes, deixar de priorizar 0o estudo para garantir a
sobrevivéncia. Demonstram também que esses estudantes voltaram a ter esperanca

na sua capacidade de concluir o Ensino Médio, vendo a EJA como a melhor
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possibilidade de crescimento pessoal e social. Nesse sentido, a escola assume o
compromisso ético ndo sO de possibilitar que os jovens encontrem uma escola mais
humana para concluirem seus estudos, mas, principalmente, de compreender a
necessidade de problematizar com eles a realidade social “a partir da denuncia de
um mundo injusto e do anuncio de que é possivel um mundo mais belo, solidario e
justo” (TROMBETA, 2010, p. 168).

No que se refere ao(a) segunda razdo/motivo da juvenilizacdo: 2) para fazer
um curso profissionalizante ou uma graduacdo, o grupo de educadoras da
Escola do Bairro afirmou que eles realmente almejam muito cursar um técnico e
destacaram que os mais desejados sdo: Enfermagem, Sistema Operacional de
Rede, Contabilidade, Informatica e Agronomia. Outro aspecto levantado pelo grupo
foi que muitos estudantes querem melhorar de vida e possuem perspectivas, mas
que as vezes eles demonstram estarem perdidos, sem saber exatamente o que
guerem. Entre uma colocacdo e outra, a educadora Mariposa revelou que a EJA
para esses estudantes ‘“representa uma possibilidade de melhorarem de vida, uma
oportunidade de abrir outras portas. Tanto que eles estdo aqui buscando isso. Nisso
€ que nos temos que fundamentar o nosso trabalho e fazer a parte da
gente!"(EDUCADORA MARIPOSA/EB).

Ja os educadores da Escola do Centro contaram que os estudantes da EJA
da sua escola almejam prestar um concurso publico ou fazer uma graduacdo e
disseram que o0s cursos mais aspirados sao: Psicologia, Medicina Veterinaria,
Ciéncias Contabeis, Direito, e algumas licenciaturas como Geografia, Filosofia e
Pedagogia. Os docentes desta escola salientaram também que a maior parte dos
estudantes da EJA tem um objetivo a alcancar e, por isso, € muito focada. Inclusive
usaram como exemplo a fala de um estudante da totalidade 8, o qual afirmou: “Eu
guero focar agora, porque se eu nao fizer isso, em algum momento eu vou ter que
fazer. Entdo que seja agora, para ter uma vida melhor” (estudante da totalidade
7/EC).

Diante dessas colocagbes, compreendemos que os educadores da Escola do
Bairro percebem claramente o papel dessa modalidade como reparadora dos
direitos que tém sido negados aos estudantes ndo sO pela sociedade, mas pela
prépria escola, que, muitas vezes, também o oprime e o impossibilita de buscar ser
mais em todos os aspectos do humano. Diferentemente desses docentes, os da

Escola do Centro embora entendam a importancia da EJA para o resgate dignidade
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dos jovens, atribuem mais esse resgate a consciéncia dos proprios jovens, vista aqui
como “amadurecimento”, em relacdo a necessidade de ter um “foco”, um “objetivo”
gue precisa ser conquistando, ou seja, tudo depende deles. No entanto, 0s jovens
gue migraram para essa modalidade precisam ser vistos como sujeitos de direito.
Para Arroyo, quando assumida essa dimenséo, “[...] consequentemente, teremos
que assumir a EJA como uma politica afirmativa, como um dever especifico da
sociedade, do Estado, da pedagogia e da docéncia para com os coletivos sociais”.
Os estudantes que apontaram a(o) razdo/motivo 3) Terminar o Ensino
Médio mais rapido usaram dois argumentos para justifica-la: 1) engravidaram cedo
e precisaram se afastar para cuidar da criangca (EB) e/ou 2) querem se livrar da
escola o quanto antes, pois ndo gostam de estudar (EC). Ao escutarem as
respostas, os educadores das duas escolas afirmaram que, além dessas citadas
pelos jovens, eles se afastam muito também por questdes proprias da realidade de
cada um: casamento, separacao, gravidez precoce, entre outras, bem como que o0s
problemas sociais exigem, muitos vezes, o afastamento do jovem para trabalhar e
conseguir sobreviver. Na Escola do Centro, os educadores apontaram ainda a falta
de vontade de estudar dos educandos, 0s quais s6 estdo ali porque sdo obrigados.

Conforme revela a educadora Ju:

Na EJA eles ndo tém obrigacdo de estar. O obrigado a estar com a gente &
o do regular. Ele é obrigado pela familia, pelo Programa Bolsa Familia. Sao
vérias questdes que o obrigam a vir. E o foco de revolta dele é o nao fazer.
Tem alguns que ndo fazem nada, simplesmente ndo existem ali. Eles
dizem: “ Eu estou aqui, mas tu ndo podes me obrigar a fazer. Eu estou
fazendo o favor para vocés de estar aqui!” A lei o obriga a estar aqui, a mae
0 obriga a estar aqui, o Conselho Tutelar o obriga a estar aqui!
(EDUCADORA JU/EC).

Esses argumentos dos educadores, socializados durante os encontros nos
Circulos Dialégicos Investigativo-formativos, provocaram em ndés um
guestionamento: se a escola percebe que muitos jovens afastam-se dela em razéo
de que a vida os oprime e ou a propria escola os oprime e silencia, por que esta
continua a servico de uma educagao desumanizante ou sem sentido para os jovens?
Por que a escola néo prioriza a educacao a partir da realidade concreta de cada

estudante, valorizando seus saberes de experiéncia®®? Afinal, jovens também tém

% para Freire (2011a, p. 31) é preciso ‘respeitar os saberes com que os educandos chegam &
escola”’, assim como é importante discutir com eles a razdo de ser desses saberes.
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saberes e também tém experiéncias anteriores e exteriores a escola! Dai a
importancia de falar aos e com os educandos, ou seja, priorizar o dialogo. Mas este
“nao apenas em torno dos conteudos a ser ensinados, mas sobre a vida mesma, se
verdadeiro, ndo somente é valido do ponto de vista de ensinar, mas formador
também de um clima aberto e livre no ambiente da classe” (FREIRE, 2013, p. 86).
Do contrario, ndo é didlogo e, sim, mondlogo, 0 que provoca, muitas vezes,
experiéncias mal sucedidas na escola.

Nesse viés, adentramos, entdo, na discussao da(o) terceira(o) razdo/motivo
da juvenilizacdo na EJA, as 3) Experiéncias mal sucedidas no Ensino Médio
regular. Iniciamos apresentando aos educadores da Escola do Bairro algumas
colocacdes feitas pelos estudantes sobre isso. Comecamos com o relato de um
estudante da totalidade 7 (sete) que disse: “na outra escola que eu estudava, a vice-
diretora disse que eu nao tinha mais idade para estudar de dia. Rodei muito, ndo
aprendia nada, estava atrasado e também eu era muito mais velho que meus
colegas. Entédo vim para a EJA [...]". Logo em seguida, apresentamos a fala de outro
jovem, agora da totalidade 8 (oito), o qual acrescentou: “[...] eu rodei na 12 série
duas vezes e, depois disso, ninguém mais me quis na escola, eu s6 atrapalhava,
nao aprendia nada, dai eu vim aqui para a EJA”. Assim que terminamos de mostrar
as referidas falas, a educadora Kaka, demonstrando preocupacédo, enunciou: “O
fracasso na escola regular € um dos fatores principais!”.

Diante dessa colocacdo da educadora, apoiada pelos demais presentes no
encontro, verificamos que o grupo atribui a juvenilizagdo, em especial, ao “fracasso
escolar’. Mas, conforme Charlot (2000, p. 16), o fracasso escolar ndo existe, ou
melhor, ndo existe um objeto a que possamos denominar de fracasso escolar; “o
que existem sdo alunos em situacdo de fracasso, histérias escolares que terminam
mal”. Desse modo, o autor alerta para o cuidado que se deve ter para ndo usar essa
expressao como um nome genérico que apenas designa comodamente um conjunto
de fenbmenos. Estamos, sim, falando de gente, de pessoas que encontraram na
escola regular dificuldades em certas situacbes e que acabaram construindo, muitas
vezes “uma imagem desvalorizada de si” (Ibidem, 2000, p. 18).

Observamos isso nas falas dos estudantes que, além de revelarem que a
escola em que estudavam no regular os excluiu, assim como aconteceu/acontece
com tantos outros jovens em inUmeras outras escolas, eles também se

autoexcluiram; acreditando no discurso dominador do sistema que Ihes
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transferiu/transfere a culpa pelo seu insucesso escolar e encontrando uma série de
justificativas para o fato de terem sido convidados a se retirar do Ensino Médio
regular. Na continuidade do dialogo, refletindo sobre essa questdo, a educadora
Kaka ressaltou: “ele pode até se autoexcluir, mas ele € excluido também s6 por ndo
estar na idade certa ali” (educadora Kaka/EB). Na sequéncia do encontro, Julia,
concordando com o que sua colega declarou, salientou: “eu me lembro de escutar
nos conselhos de classe da manha, sobre um aluno mais problematico, alguém
questionar por que ele ainda ndo estava no noturno” (EDUCADORA JULIA/EB).
Nesse momento, Brigida reforcou: Gente, esta semana mesmo eu escutei duas
vezes isso! Entdo, Mariposa enunciou: Mas isso faz anos, gurias. Eu ja ouvi e vi isso
inmeras vezes.

Nesse instante, o educador Kareca, o qual comecou a participar somente nos
dois ultimos encontros, manifestou sua indignacdo em relacédo as colocacgdes feitas
pelas docentes, pronunciando: “Excluidos!? Eu n&o concordo com esse termos
excluidos! Para comecar eu ndo concordo que eles sejam excluidos. Um grande
numero deles achou sim uma maneira de se excluir” (EDUCADOR KARECA/EB).

Dando sequéncia ao dialogo, Preta perguntou ao colega: "mas tu ndo achas
gue o aluno que tem 20 (vinte) anos e estd no 3° ano repetindo ele acaba sendo
excluido devido a idade?” (EDUCADORA PRETA/EB). Ele respondeu que nédo, que,
no regular, o estudante com 20 anos esta dentro da idade normal. Varios
comecaram a expor sua opinido, a fim de convencé-lo de que realmente o estudante
nessa idade era excluido. Entdo, Julia enfatizou: “Digamos que ele tenha 16 na 72
série. Ele ndo esta deslocado? Ele € um excluido! Ele é visto como o mais velho, o
repetente, o “burro”, o que vai fazer pela terceira vez a série!” (EDUCADORA
JULIA/EB). Todos ficaram ainda mais agitados com a colocacdo da educadora.

Entdo, Kareca insistiu:

N&o concordo! Eu vou pegar o exemplo de um aluno nosso, que esta de
noite, que foi meu aluno de manha. A gente sabe que ele trabalhava de
tarde, acho que numa padaria, e de manhd@ vinha para escola e s6
incomodava! Ninguém o tirou. Ninguém correu e mandou-o embora! Ele foi
porque ndo aguentava mais estar ali! EDUCADOR KARECA/EB).

Nem bem o educador terminou de fazer a defesa de sua compreensao, a

docente Pensadora complementou: “Entdo, alguma coisa realmente o incomodava!”
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(EDUCADORA PENSADORA/EB). O siléncio se fez presente outra vez. Até que a

educadora Gisele salientou:

0 aluno se autoexclui primeiro porque ele ndo gosta de estudar. O perfil dos
alunos atuais e diferente do nosso da nossa época. Numa turma de 30
alunos, tu tiras 3 ou 4 que estdo ali com o objetivo de estudar. O resto so
quer o diploma para sair duma vez, porque a professora “enche o saco”, ou
porque o pai obriga, a mée obriga... Tanto € que o EJA estd sendo o
depodsito de alunos do regular que ndo deram certo (EDUCADORA
GISELE/EB).

Percebemos durante esses didlogos muitas contradicdes, mas também
possibilidades. Contradicbes porque, embora alguns docentes tenham deixado clara
a ideia de que os estudantes se autoexcluem da escola de Ensino Médio puramente
em razdo de que fizeram essa opcdo e/ou ndo querem saber de estudar, esses
mesmos docentes também afirmam que “o estudante n&o aguentava mais estar ali”.
Ou seja, aquele espaco ndo tinha mais sentido para o jovem. Além disso, a
colocacao feita pela educadora Gisele — de que “a EJA esta sendo um depoésito de
alunos do regular que ndo deram certo” — reafirma que esse jovem esta sendo
“convidado” a migrar para a referida modalidade. Nesse sentido, questionamo-nos: o
que significa “ndo deram certo”? Qual o papel do educador nisso? Possibilidades,
visto que, diante dessas inquietacbes, e de tantas outras que devem ter
permanecido silenciadas, os gestos e olhares dos educadores demonstraram que
estes estavam repensando mais profundamente sobre o que haviamos
problematizado.

Na Escola do Centro, dialogamos sobre a fala: “Eu ja rodei 3 anos, entdo
agora cansei e resolvi vir aqui para a EJA” (estudante da totalidade 7). Tao logo
viram esse relato, os educadores concordaram com ele e acrescentaram que 0S
jovens, até o ano passado, ficavam desestimulados com as iniUmeras reprovacoes,
pois “um aluno reprovava, vamos supor, na matematica... e ai repetia tudo, as vezes
rodava so6 por 0,2 décimos. Quantas vezes a gente presenciou isso! E agora (com o
politécnico) isso dificilmente acontece” (EDUCADORA JACQUE/EC), entéo, hoje, se
ele reprova é na area de conhecimento. ApGs essas reflexdes apresentamos mais
uma fala, agora de uma estudante da totalidade 7, a qual desabafou: “eu tenho
muita dificuldade e sé reprovava. Entdo, parei no regular porque a minha turma era
muito grande e era uma baderna. Eu desisti de estudar por isso. Eu ndo entendia

com o barulho”. No que diz respeito a esta colocacao, os docentes reafirmaram que
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nas salas de aula da escola regular tém muito barulho, devido a imaturidade dos
estudantes que ndo querem saber de estudar e de prestar a atencao nas aulas, sé
querem brincar.

Diante das colocacdes feitas pelos docentes das duas escolas participantes,
percebemos o quanto, para alguns, ainda € dificil e complicado reconhecer que
existem praticas desmotivadoras e excludentes. Mas ao mesmo tempo percebemos
gue muitos ali ndo s6 compreendem como desafiaram seus colegas a refletir mais
sobre o que faz com que esses jovens percam o interesse pela escola. A tarefa
docente ndo se esgota no ensino da matematica, da geografia, da sintaxe, da
histéria. Ela implica a seriedade com que se ensinam essas e outras disciplinas e
exige 0 compromisso e 0 engajamento em favor da superacéo das injusticas sociais
(FREIRE, 2013, p. 141), as quais as vezes também acontecem no proprio espacgo
educativo.

Apés essas reflexdes intensas, passamos a discutir sobre a(o) quarta(o)
razdo/motivo apresentada(o) pelos jovens, 4) O fato de a EJA priorizar o ensino
de conteudos mais significativos. Essa(e) razdo/motivo perpassa outras(os)
destacadas(os), como querer “terminar mais rapido o Ensino Médio” e ter
“experiéncias mal sucedidas no Ensino Médio regular’, as quais seriam
consequéncias diretas do ensino néo ser significativo segundo os estudantes. Diante
dessa compreensdao, questionamos 0s educadores sobre a que eles atribuiam esse
“ensino” mais significativo na EJA. Tanto na Escola do Bairro, quanto na Escola do
Centro os educadores conferiram o ensino significativo ao fato dos jovens possuirem
“‘maturidade” e/ou um objetivo claro do que eles querem, ao buscar concluir os
estudos. A educadora Jacque destacou: “isso é a questdo da maturidade. Aqui na
EJA ele (estudante) ja sabe o que quer. Ele ndo vai ficar brincando!” (EDUCADORA
JACQUE/EC). Nesse momento a docente Maria complementou a fala da colega,

argumentando:

Eu acho que para comecar o aluno, quando vai para a EJA, tem como
primeiro objetivo terminar mais rapido. Entdo é muito mais facil a
aprendizagem e o ensino ser significativo quando ele tem um objetivo, que
ele ndo tem no regular. Ele s6é vem porque ele tem que vir, comega por ai.
Entdo ele j4 tem um objetivo do porqué dele estar ali e isso facilita para nés
(EDUCADORA MARIA/EC).
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Compartilhou desse mesmo entendimento a docente Flor de Liz a qual disse
gue o jovem se afasta da escola e retorna “quando tem aquela necessidade, aquele
objetivo de se formar e ou de trabalhar” (EDUCADORA FLOR DE LIZ/EB). A
educadora Gisele, entdo, buscando argumentar sobre a falta de objetivo dos jovens
do Ensino Médio regular, relatou que esses dias, em uma de suas turmas, alguns
estudantes “comegaram a passar um celular de mdo em mao” e isso a deixou
irritada, pois todos tinham muitos exercicios para fazer e ela estava ali para tirar as
davidas, no entanto sentia que ndo “ndo era necessaria ali”. Ela entdo disse aos

estudantes:

[...] gente, o mercado coloca todos os dias uma propaganda de que precisa
de empacotador e de caixa. Se o objetivo de vocés é trabalhar no mercado,
vocés nédo precisam ficar aqui. Vao ai fazer um cursinho no SENAC de
empacotador. Pronto! [...] Agora, eu acredito que o pai e a mae de vocés
colocaram vocés aqui para que vocés sejam alguém amanha [...]
(EDUCADORA GISELE/EB).

Percebemos nessas falas e nas demais que surgiram ao longo do dialogo
com os educadores das duas escolas participantes da pesquisa que muitos deles,
ao tentarem analisar o porqué dos jovens buscarem na EJA conteudos mais
significativos, outorgam essa busca apenas a imaturidade e a falta de objetivos dos
proprios jovens em relacé@o a escola, a vida e ao futuro. Afirmamos isso ndo so pelas
palavras pronunciadas anteriormente, mas por todo o contexto das reflexdes, uma
vez que, durante esse encontro, nenhum educador trouxe a discussdo o ensino de
contetdos e a aprendizagem significativa, porém, salientamos que isso aconteceu
fortemente em outros momentos e as falas foram costuradas a este texto na
tematica de analise e compreensao 2) Conteudos e/ou aprendizagem significativa.
Mas sera que faltam objetivos aos jovens, ou a escola jA ndo esta mais fazendo
sentido para eles por estar desvinculada de sua realidade concreta?

Observamos no relato feito por Gisele — de que ela sentia que ndo ‘ndo era
necessaria ali” — e de vérios educadores presentes nos encontros investigativo-
formativos que este € um sentimento recorrente hoje entre muitos docentes, o0s
guais tém consciéncia de que os estudantes, o contexto e o0 mundo ja ndo sdo mais
0s mesmos de alguns anos atrds, mas que ainda ndo perceberam a urgéncia de se
repensar o seu quefazer docente, ou ndo sabem por onde comecar, até porque,

muitas vezes, ndo tém o suporte necessario por parte da escola ou do governo. Se
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afirmamos que os estudantes ja ndo sdo mais 0s mesmos, que 0 mundo ja ndo é
mais 0 mesmo, como podemos insistir em fazer do mesmo modo? Cortella (2014, p.
09) ressalta a emergéncia de mdultiplos paradigmas para a educacéo, enfatizando
que precisamos rever, olhar de outro jeito e mudar a forma como fazemos e
pensamos as coisas, inclusive, a maneira como refletimos sobre a nossa propria
pratica dentro da educacéo.

Outro aspecto que nos chamou atencao nas colocacdes feitas pelas docentes
€ que muitos ainda veem o jovem como alguém que esta em periodo neutro da vida,
em que ndo € nem crian¢a, nem adulto, e que, obrigatoriamente, se quiser alcancar
algo no futuro, necessita ter objetivos claros e bem definidos; ou, no minimo, querer
encontrar esses objetivos. Sendo assim, podemos dizer que a escola e 0s
educadores, em sua maioria, tendem a compreender a ideia de juventude de
maneira equivocada, como sendo um periodo de transicdo para a idade adulta,
negando o momento presente do jovem, seus anseios imediatos, seus sonhos,
expectativas e necessidades. Mais especificamente, o Ensino Médio ignora o
universo em que os estudantes estdo inseridos e as heterogeneidades, como se
todos estivessem em um momento de caminhada rumo ao futuro.

Dayrell (2003) explica que

Construir uma nog¢éo de juventude na perspectiva da diversidade implica,
em primeiro lugar, considera-la ndo mais presa a critérios rigidos, mas sim
como parte de um processo de crescimento mais totalizante, que ganha
contornos especificos no conjunto das experiéncias vivenciadas pelos
individuos no seu contexto social. Significa ndo entender a juventude como
uma etapa com um fim predeterminado, muito menos como um momento de
preparacdo que sera superado com o chegar da vida adulta (DAYRELL,
2003, p. 03).

Encontramos, nas salas de aula, jovens que nao encontram sentido na escola
regular, visto que esta continua trabalhando em nome do “vir a ser do aluno”
(DAYRELL, 2007, p. 92). Sendo assim, vale reafirmarmos aqui que Sao esses jovens
que procuram a EJA como espaco de reconhecimento de suas caracteristicas
singulares. Arroyo (2005, p. 23) enfatizou que € urgente construir um novo olhar
sobre esses sujeitos, capaz de reconhecé-los em tempos e percursos de jovens.
“Percursos sociais onde se revelam os limites de ser reconhecidos como sujeitos
dos direitos humanos. Vistos nessa pluralidade de direitos, se destacam ainda mais

as possibilidades e limites da garantia de seu direito a educagao” (Ibidem, 2005, p.
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23). Talvez dessa forma, a escola regular passe a ter um novo sentido para 0s
jovens, partindo de conteddos que realmente possam ser significativos para a
aprendizagem e o ser mais de cada um deles, valorizando as diversidades e o
contexto socio-historico-cultural dos estudantes.

Entrelacada a isso, surge a(0) ultima(o) razdo/motivo da juvenilizacdo na EJA
levantada(o) pelos estudantes e reafirmada(o) pelos educadores é: 5) Buscar uma
educacao mais humana. Conforme verificamos no quadro 05 sobre esta tematica,
0s jovens expressaram a necessidade de "uma educagdo mais humana, com
professores que tratem os alunos com mais seriedade (aqui entendida como
respeito) que la na escola regular. Que respeitem a opinido de todos, porque a
opinido dos alunos também vale!” (estudante da totalidade 8/EB). A partir dessa
provocacao os docentes passaram a dizer a sua palavra abertamente sobre isso.

Na Escola do Bairro, a educadora Mariposa iniciou pronunciando que, na
EJA, “eles se sentem mais em casa, tém mais aconchego, mais espacgo [...] € no
Ensino Médio regular as pessoas estdo mais presas a dar contetdo, contetdo...”
(EDUCADORA MARIPOSA/EB). Na sequéncia da fala, Kaka, referindo ao
comentario feito pelo estudante da totalidade 8 (oito), enfatizou: Olhem so, eles
falam “la no Ensino Médio regular. Como isso é distante para eles!” (EDUCADORA
KAKA/EB). Ap6s essa afirmacao, todos comecaram a conversar ao mesmo tempo e,
de repente a educadora Preta asseverou: “eu acho que essa humanizacao deveria
acontecer no médio regular. Talvez, assim, a evasdo diminuisse também, se 0s
professores priorizassem mais a afetividade” (EDUCADORA PRETA/EB).

De fato! Acreditamos que esse € um dos movimentos mais importantes e
fundamentais que desafia os educadores no cotidiano da escola, pois esta, muito
mais do que trabalhar com razdo e o ensino de conteldos, precisa valorizar as
emocdes, 0s sentimentos, a vida, as perspectivas e sonhos de cada um. Sobre isso,
Freire (2011a, p. 142) enuncia que, “como pratica estritamente humana jamais pude
entender a educacdo como uma experiéncia fria, sem alma, em que os sentimentos
e as emogoes, 0s desejos, 0s sonhos devessem ser reprimidos por uma espécie de
ditadura racionalista”. Diante da provocacgao feita por Preta, assim como dos gestos
inquietos de muitos dos docentes presentes naquela noite dos Circulos Dialégicos
Investigativo-formativos, entendemos que todos ali, de alguma forma, concordaram
gue o Ensino Médio, em especial o regular, precisava de novas praticas

(pedagogicas, epistemoldgicas e humanizadoras), mais amorosas, mais criticas,
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mais vivas, enfim, mais humanas; tanto que o grupo de educadores levantou a
hipotese de ampliar essas discussdes para 0s espacos de formagdo do ensino
regular da escola.

Nesta perspectiva de educacdo humanizadora, os jovens da Escola do Centro
disseram que na EJA "Os professores sdo muito mais parceiros. Respeitam e
gostam dos alunos. Fazem parte da vida da gente" (estudante da totalidade 8/EC) e,
além disso, nessa modalidade, “ndo tem aquela cobranca e aquela presséo que tem
no ensino regular, de dizer que isso vale nota, que a gente pode reprovar’
(estudante da totalidade 7/EC). De posse das percepcbes dos jovens, varios
docentes disseram ao mesmo tempo: “Isso é verdade”. Entdo a educadora Jacque
salientou: “amizade a gente tem com a turma. A gente até quer se mostrar receptivo,
mas, muitas vezes, ndo da para fazer aquela parada e perguntar: para eles — Oi, tu
estas bem? Porque dai ja vira bagunca (EDUCADORA JACQUE/EC).

Diante dessa colocacdo, todos comecaram a falar ao mesmo tempo,
concordando com o que Jacque havia pronunciado. Até que a docente
Questionadora disse que essa educacdo mais humana, referida pelos estudantes,
diz respeito ao: “tratamento de igual para igual” (EDUCADORA
QUESTIONADORA/EC) que é priorizado na EJA. Muitas discussdes emergiram
apos essa fala, e o grupo foi apontando a sua dificuldade de desenvolver atividades
menos “conteudistas” com os estudantes do Ensino Médio regular, visto que estes,
para eles, sdo imaturos e ndo sabem a hora de parar e salientaram que essa

dificuldade ndo existe na EJA. Nesse interim, a educadora Tita revelou:

com a EJA eu consigo ultrapassar até com aqueles [...] que ja foram meus
alunos no regular e eu nao tinha afinidade, eu consigo ultrapassar numa
boa. [...] no médio é aquela coisa que, por mais que eu me aproxime deles,
por mais que eu tente fazer essa ligagdo me parece que aquela barreira é
intransponivel, eu vou até um ponto e n&o consigo com todos. E incrivel!
(EDUCADORA TITA/EC).

A declaracdo de Tita, embora tenha demonstrado a sua dificuldade de ter
uma relacdo mais afetuosa e mais aberta ao didlogo com os estudantes do ensino
regular, também, e acima de tudo, evidenciou a sua tomada de consciéncia em
relacdo as barreiras que precisa romper em sua praxis educativa. Do mesmo modo
que ela, outros educadores expuseram a mesma percepcao e a necessidade de

buscar préxis mais humanas nas salas de aula do Ensino Médio regular. Segundo
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Henz (2007, p. 161), “tomando consciéncia das circunstancias que desumanizam e
coisificam, analisando os obsticulos e limites, homens e mulheres comecam por
situar-se como sujeitos, descobrindo que [...] podem dar novos rumos as trajetérias”
e, portanto, buscar novas posturas criticas e coerentemente justas, capazes de
contribuir para o ser mais de todos.

Diante do exposto nesta tematica de analise e compreensdo, entendemos
gue o processo de juvenilizacdo na EJA estd diretamente ligado as praticas
excludentes tanto da sociedade, quanto da prépria escola. Sdo jovens que
trouxeram/trazem consigo marcas de uma contexto-socio-historico-cultural opressor
que o inferioriza, e que o culpa pela sua prépria condi¢cdo de oprimido e fracassado,
bem como de uma escola que também o inferiorizou/inferioriza e o fez/faz vivenciar
experiéncias de insucesso e exclusdo. Pessoas que tiveram/tém suas vozes
silenciadas no Ensino Médio regular, mas que dependem dele para conquistar a tao
almejada certificacéo e, ainda, que buscam nas salas de aula da EJA uma educacao
mais significativa pautada em praticas humanizadoras.

Sendo assim, dialogamos com os educadores dessa modalidade com vistas a
compreender os desafios que se impdem a EJA, a fim de que esta se constitua

como um espaco de possibilidade em prol do ser mais desses sujeitos.



CAPITULO 4 — FORMACAO PERMANENTE DE EDUCADORES: UM
DESAFIO AMOROSO E ESPERANCOSO EM BUSCA DO SER MAIS

DE EDUCADORES;\E ESTU ANTESé DA EJA
i
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Pai, afasta de mim esse calice
De vinho tinto de sangue

| .
Tragar a dor, engolir a labuta
Mesmo calada a boca, resta o peito

Siléncio na cidade ndo se escuta [...]
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De muito gorda a porca ja ndo anda
De muito usada a faca ja ndo corta
Como é dificil, pai, abrir a porta
Essa palavra presa na garganta
Esse pileque homérico no mundo
De que adianta ter boa vontade
Mesmo calado o peito, resta a cuca
Dos bébados do centro da cidade

Talvez o0 mundo néo seja pequeno

Nem seja a vida um fato consumado

Quero inventar o meu préprio pecado

Quero morrer do meu préprio veneno [...]

(Calice — Gilberto Gil e Chico Buarque de Holanda).

Escolhemos iniciar este capitulo com a musica “Calice”, composta em 1973,
por ser ela uma cancdo panfletaria que muito bem representa, através de versos
imbuidos de metaforas, a suplica pela liberdade e o desejo de ver distante a
repressdo e o quadro social de subjugacdo desumana da populacdo reprimida e
silenciada. A ambiguidade da palavra “calice”, em relagao ao verbo imperativo “cale-
se”, remete ao periodo de censura e demonstra, através do verso “afasta de mim
este calice”, o pedido por mudanga e a busca pela libertagédo, pedido esse que muito
tem a ver com 0 que nos propusemos a dissertar neste capitulo sobre a formacéo
permanente de educadores. A melodia provoca a reflexdo de que a vida nao é “um
fato consumado” e, por isso, pode ser modificada a qualquer momento, desde que
nos encorajemos a dar o primeiro passo, pois “mudar implica dizer que fazé-lo &
possivel” (FREIRE, 2014a, p. 61).

A ideia dos compositores foi justamente a de enfatizar a presenca de um

sistema ditatorial, inoperante e ineficiente, o qual precisava ser superado, abrindo a
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‘porta® para um novo tempo, ndo impositivo, em que fosse possivel libertar “a
palavra presa na garganta” e mudar o rumo da histéria. Afinal, mesmo sem
liberdade, o homem nédo perde a capacidade de pensar, fator que pode ajuda-lo a
tomar consciéncia de sua situagao, recriando suas proprias regras e libertando-se
das impostas pela sociedade vigente. Relacionando a mensagem que a mdusica
propunha aos desafios que se impdem hoje a escola e, mais precisamente, a
formacédo permanente de educadores, percebemos o quanto, apés 30 (trinta) anos
de “liberdade” pds-ditadura militar, ainda temos que lutar por uma educacdo mais
democratica e menos silenciadora.

Como vimos no decorrer desta dissertacdo, a educacao e os educadores,
principalmente do Ensino Médio regular, continuam, muitas vezes, a servico de um
sistema excludente que se apresenta impregnado de metodologias tradicionais
falhas e ultrapassadas; preocupando-se apenas com a transmissdao de uma
“avalanche” de conteudos descontextualizados da realidade, ao invés de priorizar
uma “educagao que, desvestida da roupagem alienada e alienante, seja uma forga
de mudanca e de libertagdo” (FREIRE, 2011a, p. 44). Do mesmo modo, observamos
gue muitos desses educadores, assim como silenciam os estudantes, sao também
‘calados” por um sistema que ndo os valoriza e nao proporciona espacos de
auto(trans)formacao realmente significativos, que os mobilizem a pensar alternativas
para a melhoria da qualidade da educacéo e para a de sua condi¢cao de oprimido.

No entanto, as novas exigéncias impostas pelas rapidas transformacdes
sociais, politicas, econdémicas e culturais exigem das escolas e desses docentes
novas posturas, ja que o modelo de educacao tradicional e fragmentada, centrado
na mera transmissao de conhecimentos, e a ideia de professor como detentor do
saber jA ndo servem para uma sociedade complexa e carente de conhecimentos
mais significativos e atraentes. Além disso, em tempos de expansdo da oferta de
Educacdo Basica e de esforcos para a inclusdo social, a escola é desafiada a
oferecer uma educacéo capaz de resgatar a dignidade e autonomia dos estudantes,
porém esta possui espacos de formacao docente frageis e pouco reflexivos, os quais
ainda servem para reforcar & manutencgéo do status quo vigente.

Nesse sentido, muito discutimos, tanto na academia quanto na escola de
Educacédo Basica, sobre a formacédo de educadores como possibilidade de busca da
inovagcao necessaria para a educacgao, e como espacgo coletivo de dialogo “que nos

ajude a compreender 0 nosso aluno e a nossa realidade para melhorar a qualidade
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do ensino” (EDUCADORA KAKA/EB). A formacéo centrada “nos problemas praticos
responde as necessidades da escola que passa a ser foco do processo ‘agao-
reflexdo-agdo’ como unidade basica de mudanca, desenvolvimento e melhoria”
(IMBERNON, 2011, p. 54). Contudo, mesmo em um momento de amplos
questionamentos sobre o tema, pouco temos avancado efetivamente na pratica da
formacao de educadores baseada na autonomia e na democracia. Mas por que iSso
acontece?

O fato é que a formacdo docente, no decorrer da historia do Brasil, sempre
careceu de politicas publicas adequadas que visassem a melhoria da qualidade da
educacdo. O que predominou foi um modelo individual de formacéo continuada em
gue cada educador precisava buscar para si a vida formativa, ou seja, aplicava-se
esse tipo de formacao a ideia de “formar-se onde puder e como puder’ (IMBERNON,
2010, p. 16). Isso somente ratificou a baixa qualidade das iniciativas, visto que a
formacdo ndo era entendida como aperfeicoamento profissional, mas como uma
compensacdo a formacao inicial em muitos casos precaria, visdo que, de certa
forma, permanece na atualidade.

Além disso, 0 movimento tecnicista, lancado durante a ditadura militar e
reafirmado com a Lei 5692/71, trouxe efeitos graves para a formacéo de educadores
e, consequentemente, para a educacao do pais. Segundo Vianna (2004, p. 38),
nesse modelo, “o saber identifica-se como poder e 0s seres humanos precisam ser
conduzidos como maquinas para que produzam sempre mais e melhor, trazendo
mais lucro para os donos das organizagbes”’. Dessa forma, reforgaram-se as
estruturas injustas, imobilizando ainda mais as classes de trabalhadores, mantendo-
os dominados. Nessa perspectiva de formacao, os educadores eram (e ainda sao!)
sdo meros “tarefeiros”, sem voz e vez, a servigo da sociedade industrial, capitalista,
tecnoldgica e elitista.

O interessante é que, desde a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988,
comecgou-se a considerar os direitos coletivos e sociais nela garantidos, muitos deles
construidos e defendidos por movimentos de lutas sociais pré-democracia, com forte
participacdo de associacdes e sindicatos de educadores. E esses direitos foram
fortalecidos a partir da nova LDB que também passou a reconhecé-los, abrindo
possibilidades para uma mudanca importante na estrutura e no funcionamento da
educacéo brasileira, assim como para a formacéo dos profissionais da &rea. Contudo,

a maioria das escolas, mesmo apos a publicacdo da referida Lei, pouco ou quase
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nada fez em vistas a melhoria de suas préaticas educativas ou de reformulacdo de
seus Projetos Politico pedagdégicos, a fim de concretamente incluir esses direitos.

Outro fator relevante apresentado na LDB, considerado ainda hoje uma
novidade por nao ter sido efetivamente concretizado, € que esta trouxe como
fundamentos metodologicos para a formacao de educadores a relagdo entre teoria e
pratica e o aproveitamento da formacéo e das experiéncias anteriores (BRASIL, 2001,
p. 14) dos estudantes, abrindo portas para a valorizagcao dos saberes de experiéncia
feito. Esses fundamentos apontam para uma formagao que valoriza a educacao para
0 ser mais dos educandos, uma vez que parte dos saberes que eles ja tém,
possibilitando a relacdo teoria e pratica, através de experiéncias significativas.
Entretanto, conforme discutimos no decorrer deste estudo, muitas escolas
continuaram a desconsiderar os saberes de experiéncia dos estudantes, trabalhando
contetdos descontextualizados da realidade deles.

Conforme Freire (2013, p. 110), “o contexto tedrico, formador, ndo pode jamais,
como as vezes se pensa, ingenuamente, transformar-se num contexto de puro fazer.
Ele é, pelo contrario, contexto de quefazer, de praxis, quer dizer, de pratica — de
teoria”. Entao, a auto(trans)formacao, tanto do educador quanto do estudante, s6 sera
significativa no momento em que estiver diretamente relacionada a realidade concreta
de cada um desses sujeitos envolvidos, bem como as suas necessidades e
interesses, proporcionando a consciéncia de sua realidade cognoscente e, a
conscientizacdo de todos para que o processo de acéo-reflexdo-acdo aconteca. No
caso do estudante, para que ele possa mudar a sua situacdo de oprimido e se
emancipar, alcancando uma vida mais digna e justa; no caso do educador, para que
ele se perceba como também dominado e silenciado pelo sistema, e mude suas
préaticas educativas, transformando-as em praxis educativas sérias, justas, humanas e
humanizadoras. Vale lembrarmos aqui que foram/sdo poucas as iniciativas de
incentivo, a fim de garantir o cumprimento desta Lei; por isso, muitas vezes, 0S
educadores ndo possuem uma auto(trans)formacado minimamente adequada que 0s
convide a refletir sobre a importancia dessas conquistas para emancipacao de todos.

A LDB dedica também um capitulo especifico a formacdo de educadores,
salientando a necessidade de uma auto(trans)formacao que atenda aos objetivos dos
diferentes niveis e modalidades e as caracteristicas de cada fase de desenvolvimento
dos educandos (BRASIL, 1996, p. 13); inovacao relevante, uma vez que, até entao,

nao se valorizava esse modelo de formacdo mais especifico. Entretanto, mesmo
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destacando a importancia desta para os docentes que estdo atuando nas escolas de
Educacédo Basica, ndo garante as condi¢cdes necesséarias para que ela contemple as
especificidades de cada etapa e modalidade de ensino. Exemplo disso sdo as
formacdes docentes unificadas nas escolas, oferecidas a todos os educadores,
independente da etapa da Educacao Basica em que atua.

Diante dessas colocagbes podemos afirmar que, mesmo com as inovacgoes
relevantes trazidas pela LDB, esta ndo foi acompanhada de incentivo necessario que
possibilitasse uma formacéo permanente de educadores capaz de propiciar a reflexao
coletiva desses profissionais, a fim de que eles trabalhassem/trabalhem em busca de
novas formas de ensinar-aprender em espacos de formagéo participativa e reflexiva.
Ao contrario, ainda € muito presente, mesmo quase 20 (vinte) anos apds a
promulgacdo dessa Lei, a ideia de formacdo docente que traga “uma luz para
melhorar o trabalho e o interesse dos alunos na participagcdo das aulas e atividades”
(EDUCADOR KARECA/EB). Ou seja, permanece a ideia de que o formador levara as
solucbes para o “problema do desinteresse” dos estudantes ou “contribuicbes
metodoldgicas” (EDUCADORA MARIA/EC) que ajudem a chamar a atencdo deles.
Nesse contexto, as formagdes continuam “obsoletas e sem sentido, preocupando-se
mais com [...] com a manutencdo de velhas verdades [...] do que com defini¢cdes
claras da funcdo do educador e da escola, bem como do conceito de conhecimento”
(IMBERNON, 2010, p. 23).

Outro fator determinante para a manutencao desse modelo de formacgéo € que
as escolas publicas dificilmente recebem recursos para investir em uma formacao
realmente significativa e, quando recebem, estes sao insuficientes. Isso faz com que
as equipes diretivas, muitas vezes, terminem por contratar instituicdes desprovidas de
preparo adequado para realizarem essa formacdo, visando apenas cumprir as
exigéncias impostas pela mantenedora e/ou possibilitar que os educadores adquiram
certificados importantes para a vida funcional deles. Assim, a formacao acaba sendo
elaborada por pessoas que ndo conhecem a realidade da escola, dos educadores e
dos estudantes, muito menos as suas situacdes-limites e necessidades. Além disso, o
fato desses profissionais nao participarem da escolha e definicdo de politicas de
formacado docente e/ou da formulacdo do projeto construido pela instituicdo externa
faz com que eles percam o interesse de participar e se envolver na atividade

formativa.
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Desse modo, os contextos de formacdo de educadores sdo normalmente
momentos de transmissdo de conhecimentos tedricos pré-definidos por técnicos e
especialistas. Esse modelo de formacdo padronizado desconsidera as reais
necessidades e as especificidades de cada grupo de educadores, bem como do
coletivo de suas escolas, “voltando-se a melhoria da cultura do docente, mas néo a
mudanca e a inovacdo” (IMBERNON, 2009, p. 33). Nessa dimens&o o educador ndo
se coloca como um sujeito no e com o mundo, inserido em um contexto sécio-
historico-cultural, mas assume apenas uma postura de passividade perante a sua
condicado de oprimido e diante das relagbes com os estudantes e a comunidade, 0
qgue o impede de interferir na realidade que o cerca, dificultando também que ele se
reconheca e assuma como alguém em processos de auto(trans)formacao
permanente.

Dialogando com os docentes participantes desta pesquisa sobre as situacdes-
limite que se impdem a escola e a EJA, ambos colocaram que o modelo de formacao
gue ainda se encontra hoje néo possibilita problematizar essas questdes. Salientaram
gue gostariam de uma formagdo em que ‘ndo viesse aquilo pronto” (EDUCADORA
TITA/EC), como uma ‘“imposicdo do sistema” (EDUCADORA KAKA/EB), mas que
“acrescentasse algo realmente proveitoso ao trabalho” (EDUCADORA PETALA/EB)
no sentido de partir da realidade concreta de cada etapa e modalidade de ensino.
Nesse sentido, o desafio premente que se coloca é investir processos
auto(trans)formativos permanentes, com espacos para o diadlogo e a reflexdo critica.
Isso para que cada educador possa efetivamente dizer a sua palavra, manifestando-
se como sujeito da praxis capaz de trabalhar em prol do ser mais dos estudantes e do
dele préprio.

Desse modo,

Enquanto seres humanos conscientes, podemos descobrir como somos
condicionados pela ideologia dominante. Podemos distanciar-nos da nossa
época. Podemos aprender, portanto, como nos libertar através da luta politica
na sociedade. Podemos lutar para ser livres, precisamente porque sabemos
que ndo somos livres! E por isso que podemos pensar na transformacéo
(FREIRE E SHOR, 1986, p. 58).

Como seres conscientes da realidade que nos condiciona, assumimo-nos
também como sujeitos capazes de agir sobre essa realidade e de, entdo, transforma-

la. Dai a importancia de buscarmos uma auto(trans)formacédo que passe “da ideia dos



135

outros para a ideia de nos”; ou seja, precisamos favorecer momentos democraticos
em que todos possam “discutir sobre as proprias praticas educativas que auxiliam o
trabalho pedagdgico desenvolvido” (EDUCADORA BRIGIDA/EB), em busca de um
espaco que priorize a identidade da escola e dos sujeitos que fazem parte dela. E
isso inclui lutar por uma auto(trans)formacdo especifica que respeite as
caracteristicas e as necessidades de cada etapa e modalidade de ensino. A critica
mais forte apontada pelos docentes durante os encontros nos Circulos Dialdgicos
Investigativo-formativos esta relacionada a falta de incentivo para uma
auto(trans)formacéao voltada para a EJA, visto que os desafios que se impdem a essa
modalidade sdo muito diferentes dos do Ensino Médio regular, embora tenham sido
provocados, muitas vezes, por ele.

No entanto, essa auséncia de incentivo ndo deveria acontecer, visto que ja no
Parecer 11/2000, documento que orienta essa modalidade, enfatiza-se 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 modalidade de ensino” (BRASIL, 2000, p. 56). Mas pouco ou quase
nada se investe em processos de auto(trans)formacdo para a EJA. Recentemente o
PNE definiu como uma das metas a de garantir aos profissionais da educacgéo
formacao continuada na sua area de atuacao, considerando as necessidades de cada
sistema, no entanto, ndo colocou dentre as estratégias nada que contemple
diretamente os educadores dessa modalidade. Do mesmo modo, o Pacto Nacional
pelo Fortalecimento do Ensino Médio desenvolve formacdo para docentes dessa
etapa da educacdo, mas também de maneira genérica, e muitas vezes na perspectiva
de que algum especialista venha de fora para “palestrar” aos educadores sobre
teméticas especificas.

Sendo assim, 0 que temos séo politicas ainda paliativas e assistencialistas que
nao oferecem aos educadores a formacdo necessaria para melhor considerar a
complexidade da EJA. Isso se torna um grande desafio para os docentes que
precisam encontrar formas de ‘frabalhar praticas diferenciadas que possibilitem a
integracdo desse sujeito a escola e a sociedade” (EDUCADORA TAMIS/EC).
Entretanto, na maioria das vezes, sem 0 apoio necessario, passam a apenas
reproduzir a mesma educacao bancéria e excludente que se oferece no Ensino Médio
regular, silenciando mais uma vez esse estudante que ja vem sendo vitima de

experiéncias mal sucedidas.
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Diante disso, as equipes gestoras das escolas tém o desafio maior de propiciar
espacos de auto(trans)formacdo permanente “mais humanizadora aos docentes”
(EDUCADOR ZEZEU/EC), capazes de mobiliza-los a reflexdo sobre seu proprio
quefazer, pois “[...] se 0s homens sdo seres de quefazer é exatamente porque seu
fazer é acdo e reflexdo. E praxis. E transformagéo do mundo.” (FREIRE, 2011b, p.
167). Entdo, como sujeito de quefazer, os educadores precisam buscar a superagao
de um saber-fazer, ascendendo para a uma postura autbnoma de saber critico, de
acao em busca da sua auto(trans)formacéo. Se a escola ndo der voz aos docentes,

como vai conseguir dar voz aos estudantes? Por isso mesmo € que

A formacgéo permanente do professorado na andlise da complexidade dessas
situacdes probleméticas requer necessariamente dar a palavra aos
protagonistas da acdo, responsabilizid-los por uma prépria formacédo e
desenvolvimento na instituicdo educativa e na realizacdo de projetos de
mudanga (IMBERNON, 2009, p. 53).

Desse modo, estes participam dos momentos de auto(trans)formacgéo docente
nao mais como meros espectadores, mas como sujeitos concretos, ativos no
processo de sentir/pensar/agir, movendo-se sempre “entre a dialética do aprender e
desaprender” (Ibidem, 2009, p. 106). Assim, conquistam o direito a dizer a sua
palavra e a dialogar com os demais colegas em busca de alternativas viaveis para
gue a mudanca efetiva aconteca. Ao problematizar as proprias praticas
pedagogicas, os docentes permitem-se 0 movimento da acao/reflexdo/acéo, e
passam a (re)construir coletivamente os préprios quefazeres. Além disso, passam a
descobrir juntos novos formas de educar de maneira consciente e transformadora.

De acordo com Freire (201l1la, p. 40), “na formagdo permanente de
professores, o momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica. E
pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a
proxima pratica”. Discutindo e refletindo sobre os nossos quefazeres educativos, na
formacgéao docente, vamos nos fazendo e refazendo permanentemente como seres
humanos e como educadores, pois “somos porque estamos sendo. Estar sendo é a
condicao, entre nds, para ser’” (FREIRE, 2011a, p. 34); assumindo-nos como seres
humanos que constroem a sua prépria histéria, assumimo-nos também como seres
capazes de mudar essa historia e de reconstrui-la, proporcionando, com isso, que a
escola seja um lugar de conscientizacdo e de libertagdo tanto dos educadores
guanto dos estudantes e de todos os demais sujeitos nela envolvidos.
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Nessa perspectiva, a ideia de auto(trans)formacdo permanente de
educadores, proposta e defendida no pensamento freireano, parte da condicdo de
gue somos seres inacabados em movimento permanente de busca por algo que
nunca saciamos, pois “aprendemos todos os dias, estamos aprendendo agora”
(EDUCADORA TITA/EC) através de relacdes e interacbes com outros seres
humanos. Ou melhor, “buscamos espontaneamente aprender em nossas vivéncias
ao logo da vida, nas experiéncias que temos la fora e aqui dentro da escola, nas
leituras e estudos também” (EDUCADORA KAKA/EB). Sendo assim,

A educacdo é permanente ndo por que certa linha ideolbégica ou certa
posicdo politica ou certo interesse econdmico o exijam. A educacgdo é
permanente na razéo, de um lado, da finitude do ser humano, de outro, da
consciéncia que ele tem de finitude. Mas ainda, pelo fato de, ao longo da
histéria, 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
formacgédo permanente se fundam ai. (FREIRE, 1997, p. 20).

Dai a necessidade de um espaco de auto(trans)formacdo em que valorize
tanto a dimenséo pessoal quanto profissional do educador, ja que ele se constitui no
emaranhado dessas duas dimensdes. Melhor ainda: “nos ultimos anos temos dito e
repetido que o professor é a pessoa, e a pessoa é o professor. [...] Que ensinamos
aquilo que somos e que, naquilo que somos, se encontra muito daquilo que
ensinamos” (NOVOA, 2009, p. 38). O autor ressalta que a formacéo, a partir desse
enfoque, cria nos educadores habitos de reflexdo e de autorreflexdo, os quais sédo
imprescindiveis em uma profissdo que ndo se esgota apenas em matrizes cientificas
e pedagdgicas, mas que se define também com base nas referéncias pessoais.

Nessa direcdo, Alarcdo afirma que

E nesse local, o seu local de trabalho, que ele, com os outros, seus colegas,
constréi a profissionalidade docente. Mas se a vida dos professores tem o
seu contexto préprio, a escola, esta tem de se organizar de modo a criar
condicdes de reflexibilidade individuais e coletivas. Vou ainda mais longe. A
escola tem de se pensar em si prépria, ha sua missao e no modo como se
organiza para cumprir. Tem, também ela, de ser reflexiva (ALARCAO, 2003,
p. 44).

Para isso, as escolas precisam investir em processos colaborativos de
auto(trans)formacédo, ou seja, em “estratégias de formagdo que facilitem a
compreensao, planejamento, acéo e reflexdo conjunta acerca do que se quer fazer e

de que caminhos percorrer para alcangar os objetivos pretendidos.” (CUNHA, 2006,
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p. 353). A escola conseguira conquistar sua propria autonomia e caminhar rumo a
uma educacao inovadora no momento em que possibilitar que seus educadores
dialoguem sobre quais acbes querem concretizar, a fim de ter bem definidos os
objetivos os quais querem alcancar e que perfil de estudante e de sociedade
buscam ajudar a formar.

Esses espacos colaborativos sao auto(trans)formativos e podem ser
vivenciados e compartilhados ndo s6 entre os educadores, mas também, em alguns
momentos, com outros sujeitos da comunidade escolar, como os estudantes e pais,
bem como com estudiosos e pesquisadores, valorizando-se os saberes especificos
de cada um dos envolvidos (lbidem, 2006, p. 353). Nessa perspectiva de
auto(trans)formacdo, temos a oportunidade de construirmos 0 no0sSso proprio
conhecimento com os demais educadores e de irmos aprendendo e nos constituindo
constantemente, assim como temos a possibilidade de partilharmos com os colegas
ideias, incertezas, expectativas e alegrias, construindo e reconstruindo, de maneira
autbnoma e colaborativa, novas praticas educativas.

Segundo Bolzan (2006, p. 380), o conhecimento compartilhado permite que
0os educadores, por meio das trocas com seus pares e do aprofundamento dos
temas trabalhados coletivamente, resolvam diferentes situacdes didatico-
pedagogicas e profissionais. A autora salienta ainda que “o compartilhar de ajuda ou
estimulo envolve a atividade colaborativa, favorecendo o avanco do professor com
relacdo ao seu desenvolvimento intelectual.” (BOLZAN, 2006, p. 380). Sendo assim,
entendemos que o0os momentos colaborativos ndo s6 ajudam no estimulo e na
criacdo de novas ideias, como também fazem parte da nossa constituicdo como
educadores/gentes/pessoas e, consequentemente, da nossa auto(trans)formacao.

Partindo desse pressuposto, percebemos o quanto os espacos de “formagao”
sdo importantes para a nossa auto(trans)formacdo e para a transformacdo do
modelo de escola que serve a um sistema excludente e silenciador. Discutindo
nossas fraquezas e frustragcdes, passamos a encaminhar novas atitudes e posturas,
e temos a possibilidade de refletir e ter bem claro a servico de que e de quem
estamos trabalhando. Repensar a pratica e refletir sobre a educacdo e o fazer
docente ajuda-nos a ir constantemente nos constituindo como produtores de um
saber e de conhecimento de maneira critico-reflexiva. A conscientizacdo €, nesse

sentido, “um teste de realidade. Quanto mais conscientizagdo, mais se “desvela” a
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realidade, mais se penetra na esséncia fenoménica do objeto, frente ao qual nos
encontramos para analisa-lo.” (FREIRE, 2001, p. 30).

Nessa dimensdo, a auto(trans)formacdo constitui-se como um processo
permanente e dialdgico-reflexivo, sempre intersubjetivo e amoroso, em que cada um
tem o direito de dizer a sua palavra, para que juntos todos possam ir repensando
seus quefazeres e encontrando formas de ensinar-aprender com seus pares, para
ter a possibilidade de ensinar-aprender com os estudantes. Dai que desafiamos os
docentes coautores deste estudo a dialogarem sobre os desafios de trabalhar com
os jovens estudantes da EJA, sendo eles também educadores do Ensino Médio
regular, como vimos, principal motivador da migracdo desses estudantes para essa

modalidade.

4.1 Auto(trans)formacdo permanente de educadores da EJA: o desafio da

dialogicidade, amorosidade e rigorosidade

Iniciamos as atividades de reflexdo sobre os desafios de trabalhar com os
jovens da EJA convidando os educadores a vivenciarem conosco uma experiéncia
diferente  nos Circulos Dialdgicos Investigativo-formativos. Entdo, com a
concordancia de todos, vendamos os olhos deles e solicitamos que ouvissem a
musica e procurassem relaxar. No primeiro momento, enquanto fomos vendando um
por um, muitos dos educadores permaneceram conversando, empolgados com a
dindmica, tentando adivinhar 0 que aconteceria logo apdés. E nds continuamos
quietos, sem pedir siléncio. Na medida em que cada foi se concentrando na musica
e relaxando, mesmo sem saber o que iria acontecer durante a experiéncia, o siléncio
foi tomando conta da sala e todos se entregaram a atividade.

Enquanto isso, fomos buscando agucar neles os sentidos do seu corpo, que
nao o da visdao, mas o da audicdo, do olfato, do tato e do paladar. Para isso,
utilizamos alguns recursos, objetos e alimentos, tais como: vaporizador de agua,
algodao, lenco de seda, bolinha de fisioterapia para as maos e massagem (para o
tato); pau-de-chuva, chocalho e a musica (para a audi¢do); frasco contendo
amaciante de roupa e esséncia de cravo (para o olfato); morango e chocolate ao

leite (para o paladar). A ideia foi fazer com que eles, por um momento, enquanto
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ouviam e experimentavam as sensacoes, parassem tudo o que estavam fazendo e
encontrassem-se com 0S Seus proprios pensamentos, sentimentos, desejos,
insegurancas, sonhos.

Assim que vivenciaram a proposta, tiramos as vendas, diminuimos o volume
da mdasica instrumental que tocava e perguntamos a eles que sentimentos foram
experienciados ao longo da dinamica. Nesse instante, cada educador comecou a
expor sua percepcao: Brigida disse que “deu uma insegurancga pelo desconhecido”,
Mariposa destacou que o “cheiro perfumado” a fez “sentir acolhida”, Kaké revelou
gue “a burrifadiha d’agua na mdo chegou até a doer”, e os outros foram apontando
diferentes sentimentos: o “medo”, a “ansiedade”, as ‘incertezas diante do que viria”,
assim como alguns disseram que se sentiram “cuidados” e que: “a massagem foi um
momento em que fomos bem tratados, que € algo que nunca sentimos muito [...]
porque ndés vivemos no soco, porrada e bomba todos os dias!” (EDUCADOR
ZEZEU/EC). A educadora Jacque entdo se manifestou dizendo que “na verdade, na
nossa correria do dia a dia, n6s nunca paramos para fazer uma coisa assim por
tanto tempo. Quando terminou, deu uma sensacao tdo gostosa de relaxamento. Foi
muito bom!” (EDUCADORA JACQUE/EC).

A educadora Brigida, da Escola de Bairro, trouxe a reflexdo também o fato de
nao poder enxergar, o que fez com que o0s outros sentidos de seu corpo ficassem
mais agucados, principalmente o da audicdo. Ressaltou que, muitas vezes, nés nao
conseguimos “agucar esses outros sentidos do nosso corpo, e passamos apenas a
enxergar o que esta explicito nas atitudes dos estudantes, mas ndo os escutamos,
nem os tocamos em um gesto de carinho” (EDUCADORA BRIGIDA/EB).
Percebemos nessa afirmagdo que a dindmica despertou a educadora para a
reflexdo sobre a sua préaxis educativa, uma vez que fez relacdo direta com a sua
vivéncia, sem que isso fosse solicitado. A partir da colocacdo dessa participante
coautora, os outros educadores da escola foram fazendo também relacdes entre o
gue sentiram e o seu proprio quefazer docente nas salas de aula da EJA, as quais
foram sendo discutidas ao longo desta dissertacéo e que ainda o serdo no decorrer
deste capitulo.

Esses momentos do encontro tanto com os educadores da Escola do Bairro
guanto com os da Escola do Centro foram muito importantes, visto que cada um foi
relacionando a dindmica aos sentimentos individuais que emergiram por meio dela,

desvelando sensacfes e sentimentos que, muitas vezes, ndo sao divididos entre os
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colegas nos espacos de “formacdo permanente” e que, por isso, nado s&o
[re]significados. O que importa nesses momentos “ndo é a repeticdo mecanica do
gesto [...] mas a compreenséao do valor dos sentimentos, das emocdes, do desejo, da
inseguranca a ser superada pela seguranca, do medo que, ao ser educado, vai
gerando coragem” (FREIRE, 2011a, p. 45).

A possibilidade de dividir incertezas e sentimentos sobre a complexidade e a
diversidade do contexto em que atuam, bem como sobre as situacfes-limite
enfrentadas por eles auxiliaram na compreensdao de que sdao humanos em contato
outros seres humanos também dotados de sentimentos, frustracdes, desejos,
insegurancas, sonhos. E a auto(trans)formagio como processo inacabado e
permanente, baseada em situacfes-limite, ou seja, “centradas nos problemas praticos
responde as necessidades definidas da escola. A escola passa a ser foco do
processo ‘agao-reflexdo-agdo’ como unidade basica de mudanga, desenvolvimento e
melhoria” (IMBERNON, 2011, p. 54).

A partir desse entendimento, em cada momento de encontro nos Circulos
Dialégicos Investigativo-formativos, os educadores foram se sentindo mais a
vontade para ir refletindo sobre as situagdes-limite que os desafiavam/desafiam na
EJA, visto que esta € uma modalidade que acolhe a homens e mulheres que social e
historicamente vem sendo impedidos de ser mais. Como base nas discussofes, as
quais foram apresentadas nos capitulos anteriores, os docentes concluiram que nos
altimos anos a EJA foi se configurando como aquela que acolhe muito mais a jovens
marcados por experiéncias mal sucedidas no Ensino Médio regular, os quais
buscam uma educacao mais significativa, do que propriamente aqueles para a qual
ela foi pensada quando surgiu. A forte presenca desses jovens na modalidade
requer novas formas de garantir o direito a educagédo de qualidade para todas as
pessoas que a buscam, ndo so lhes proporcionando 0 acesso, mas a permanéncia e

conclusao dos estudos. Isso porque

Avancar um uma nova configuracdo de EJA significa reconhecer o direito de
uma educacgdo para todas as pessoas, independentemente de sua idade.
Significa dizer que ndo se pode privar parte da populacéo e bens simbolicos
acumulados historicamente e que sdo transmitidos pelos processos
escolares. Significa reconhecer que a garantia do direito humano a
educacédo passa pela elevacdo da escolaridade média de toda a populacao
[...] (HADDAD, 2007, p. 15).
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Nesse viés, os educadores possuem o grande desafio de acolher esses
jovens que tiveram, de alguma forma, seus direitos negados. Com base nisso,
buscamos compreender com os docentes qual tem sido o papel dessa modalidade
na vida dos jovens estudantes e dos adultos que a frequentam, e como tem sido
essa experiéncia para os préprios educadores, 0os quais trabalham tanto no Ensino

Médio regular quanto na EJA. A educadora Mariposa frisou que

[...] a EJA é um resgate social, € um compromisso. Eu sempre disse isso
para o pessoal. Quem vem trabalhar com a EJA tem que ter um olhar
diferenciado. Nao tanto o compromisso com o contetdo, mas com o resgate
dele como ser humano. Eu penso isso que ele vem buscar alguma coisa
aqui que a gente tem esse compromisso (EDUCADORA MARIPOSA/EB).

Observamos nessa colocacdo que a educadora demonstra possuir um olhar
comprometido e amoroso em relacdo ao aspecto humano que precisa ser priorizado
nas relacdes com os estudantes; e, consequentemente, no que diz respeito ao seu
guefazer e aos dos seus colegas educadores, visto que afirmou ter sempre
lembrado esses docentes de que ‘a EJA é um resgate social”. A enunciagao de
Mariposa provocou discussfes importantes no grupo; nesse momento, muitos
educadores demonstraram ter consciéncia da importancia dessa modalidade para o
resgate da dignidade de inUmeros jovens e adultos. No entanto, ndo podemos deixar
de sinalizar aqui a importancia de se repensar a escola regular para que nado seja
mais necessario resgatar os jovens que dela migram para a EJA. Segundo Henz
(2007, p. 162), na medida em que o educador “se compromete com a luta, alimenta
a esperanca e intensifica o proprio processo de engajamento transformador”. E disso
que a educacdo precisa!l E importante e necessario buscar, nos espacos de
auto(trans)formacdo permanente, novas possibilidades, menos excludentes e mais
motivadoras do ser mais de todos.

Escutando os estudantes das Escolas do Bairro e do Centro sobre o que eles
esperam das aulas na EJA, um deles salientou que, essa modalidade, “oferece um
pouco mais de flexibilidade do que o Ensino Médio regular. As aulas sdo mais
tranquilas e o conteudo é menor.” (estudante da totalidade 8/EB). Entao
perguntamos a eles a que atribuiam as “aulas mais flexiveis”, e eles apontaram
como diferencial da EJA que: as aulas ndo séo tao conteudistas e que os conteudos
sdo mais significativos; os educadores sdo mais carinhosos e nao tao exigentes;

existe uma aproximagdo bem maior entre os eles e os educadores e destes com
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eles; a avaliacdo é diferenciada, possibilitando que todos tenham condi¢bes de
aprender e de serem aprovados.

Dialogando com os educadores sobre as colocacdes feitas pelos estudantes,
estes concordaram com as indicacfes apontadas pelos jovens e ressaltaram que,
por essa razdo, a EJA é uma modalidade que os desafia muito. Diante dessa
anunciacao, solicitamos que os docentes trouxessem a reflexdo nos Circulos
Dialdgicos Investigativo-formativos quais eram/sao esses desafios. Eles destacaram
como principais os apresentados na figura a seguir.

INVESTIR EM
ESPACOS DE
FORMACAO

DIALOGICA NA
ESCOLA

N

TRABALHAR CO
OS CONFLITOS
ENTRE OS
ESTUDANTES
COM DIFERENTES
IDADES

Figura 05 — Desafios que se impde a formacdo permanente de educadores da
Educacéo de Jovens e Adultos

Fonte: elaborado pela autora.

Através desses didlogos com os educadores emergiu a quinta tematica
geradora de analise e compreensao deste estudo: 5) O desafio da dialogicidade,
amorosidade e rigorosidade. Antes de expormos as reflexdes realizadas sobre

cada um dos desafios, consideramos relevante explicar que essas reflexbes foram
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provocadas também a partir dos argumentos apresentados pelos jovens. No
entanto, deixamos os docentes livres para irem dialogando-refletindo sobre cada fala
e acrescentando aos desafios expostos pelos estudantes outros que considerassem
importantes.

Iniciamos a conversa com as seguintes falas: aqui os professores
acompanham o tempo do aluno e ndo o aluno acompanha o tempo do professor.
(estudante da totalidade 8/EB); eu aprendo mais aqui na EJA, pois os contetdos sédo
mais dentro do que a gente vive. As aulas sdo menos cansativas (estudante da
totalidade 8/EC). De posse desse relato a educadora Mariposa enfatizou: “Eu
trabalho no Ensino Médio regular e na EJA e acho que na EJA € melhor [...] nés néo
temos tanto compromisso com o conteudo, pois a EJA ndo é conteudista. N&do é
para isso! E para uma inser¢éo na sociedade” (EDUCADORA MARIPOSA/EB).

Nesse momento, todos foram se manifestando e salientado que inUmeras
vezes precisam parar e repensar o seu quefazer na EJA, com vistas a propiciar
aulas com contetudos mais significativos para a aprendizagem dos estudantes. A
educadora Brigida revelou que o grupo tinha vivenciado nos ultimos dois anos a
dificil experiéncia de ficar sem Coordenacdo Pedagodgica, precisando trabalhar
sozinhos. Entretanto, afirmou que com a chegada da Coordenadora e com 0s
encontros formativos da pesquisa o0 grupo tinha novamente se mobilizado e
comecado a fazer as reunides de planejamento, justamente para pensar formas
diferentes de trabalho integrado e diferenciado.

Com base nessas revelacdes e em outras divididas naquela noite, tivemos a
nitida impressdo que os educadores da Escola do Bairro gostavam muito de
trabalhar com a EJA e que, para eles, esse era um desafio prazeroso. Entéao
perguntamos isso aos docentes que concordaram plenamente. A educadora Julia,

inclusive, proferiu:

Ah, sim, com certeza! Trabalhar na EJA é muito mais prazeroso!”. Enquanto
que no médio eu sou muito engessada [...] na EJA nao, pois tenho liberdade
e procuro trazer aquilo que realmente é Util para eles. Eu estou me sentindo
muito satisfeita, por trabalhar na EJA, porque parece que eu estou fazendo
algo util. As vezes eu ensino uma coisa la no Ensino Médio que eles néo
vao aplicar e que eu sei que eles ndo vao aplicar. E acabo ficando frustrada
(EDUCADORA JULIA/EB).

Da mesma forma que ela, outros manifestaram ter esse sentimento e

disseram que, por isso, trabalhavam na EJA ha varios anos. Essas colocacgoes,
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principalmente a de Julia, a qual revelou que, no médio, é “muito engessada’,
permitiram-nos compreender que as experiéncias mal sucedidas nessa etapa da
Educacao Basica ndo foram/sdo apenas vivenciadas pelos estudantes, mas também
por alguns docentes; estes se sentem, muitas vezes, frustrados com o ensino
conteudista que oferecem no regular, a0 mesmo tempo em que se sentem mais
satisfeitos e felizes nas salas de aula da EJA. Esses sentimentos foram despertados
pela sensacdo de liberdade de trabalhar com um curriculo menos gradeado, mais
significativo, humano e estimulador da curiosidade dos jovens e adultos, mas nem
por isso menos sério; mas, sim, seriamente afetuoso.

E essa foi uma constatacdo possivel de ser feita também na Escola do
Centro, em que todos os educadores expressaram grande satisfacdo em trabalhar
com a EJA. Justificaram que uma das razdes esta relacionada ao fato de que nessa
modalidade “existe um retorno e uma receptividade [...] esse lado de humanizar, de
trabalhar diferente, [..] sempre tu vais aprendendo com alguma coisa”
(EDUCADORA JACQUE/EC) e isso os desafia a constantemente ‘“trazer uma
novidade [...] a (re)construir as aulas todos os dias” (EDUCADORA TITA/EC). Sim,
ensinar e aprender séo atos de reciprocidade! E se os educadores conseguem esse
retorno dos estudantes da EJA € porque o existe uma troca, um encontro
significativo em que ambos ensinam e aprendem. Para Freire (2013, p. 57), ndo
existe o ato de ensinar sem aprender e “ha sempre algo diferente a fazer na nossa
cotidianidade educativa, quer dela participemos como aprendizes e, portanto,
ensinantes, ou como ensinantes e, por isso, aprendizes também”.

Essas relacbes de reciprocidade possibilitaram/possibilitam também uma
aproximacéo entre os educadores e os estudantes, apontada por ambos como um
diferencial na EJA, e pelos educadores como o desafio de valorizar as relagdes
interpessoais e estabelecer praticas de escuta. Esse desafio, embora ndo tenha sido
sinalizado pelos jovens, emergiu das seguintes falas deles: “aqui os professores séo
mais amigos, mais carinhosos. Fazem parte do nosso dia a dia. Muitos perguntam
se a gente esta bem, se a gente melhorou” (estudante da totalidade 7/EC); “Na EJA
0s professores sao mais parceiros, gostam dos alunos” (estudante da totalidade
8/EB).

Refletindo com os educadores sobre esse aspecto, estes realcaram que 0s
jovens e adultos dessa modalidade adoram sentir que sdo “amigos dos professores”
(EDUCADORA JACQUE/EC). Compartilhou dessa mesma percepcdo o educador
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Guto, o qual afirmou que: “Eles (estudantes) adoram ateng¢do. Tu chegas na classe
deles e pergunta: - Oi como € que tu estas? Como foi teu servico? Ele comeca a
falar da vida toda. Eles se entregam, porque eles gostam” (EDUCADOR GUTO/EC).
Na Escola do Bairro, a educadora Mariposa revelou que “é muito bom ter essa
aproximagdo com os estudantes” (EDUCADORA MARIPOSA/EB). E Preta
complementou: “Sempre brincar com eles e fazer darem risada [...] Mostrar que
somos humanos tanto quanto eles [...] é aquela figura que esta la na frente, vestida
para aquele momento ali que temos que desconstruir. Eu aprendi muito rapido que
tenho que chegar ali pertinho do aluno e dizer: - Vamos la tu consegues!”.
(EDUCADORA PRETA/EB).” (EDUCADORA PRETA/EB). Essas relacbes de afeto
demonstram o compromisso com o outro e o acolhimento as diferencas, bem como
exigem dos que a elas se dedicam a humildade e a abertura ao dialogo.

Apds esses relatos consideramos ser importante problematizar um pouco
mais as discussfes e, para isso, apresentamos mais duas falas dos estudantes: “Os
professores, na EJA, tratam a gente com mais seriedade que la na escola regular.
Respeitam a opinido da gente. A opinido dos alunos também conta”. (estudante da
totalidade 8/EC); “Na EJA a gente tem mais liberdade de falar as coisas. Acho que
por causa da idade né que é maior. Os professores nos respeitam e consideram
mais. E também da para falar os assuntos mais abertamente”. (estudante da
totalidade 8/EB). Contudo, inicialmente os educadores ndo se mostraram muito
abertos ao didlogo sobre isso e mantiveram-se em siléncio. Até que, de repente a
educadora Kaka, lembrando-se do nosso primeiro encontro da pesquisa, relacionou
as colocacdes feitas pelos estudantes com a dindmica que fizemos com o0s

educadores, vendando-os e agucando os sentidos de seu corpo. Ela enunciou:

Uma coisa que lembrei aqui que, no inicio, na dinamica do primeiro dia, que
vocés ndo solicitaram para a gente ficar em siléncio. N&o foi solicitado, mas
0 pessoal foi silenciando. Entdo eu pensei na nossa relagdo com os alunos
em sala de aula, tu fica falando (pedindo siléncio), querendo a atencao
deles, e eles ndo escutam. NGs, na noite, até ndo é tanto, porque eles sédo
adultos, mas pelos menores, adolescentes do diurno, nés ndo somos
ouvidos e eles também néo, entdo talvez se a gente ndo cobrasse tanto
siléncio, fosse mais significativo. (EDUCADORA KAKA/EB).

Observamos nessa fala que a educadora, relembrando a experiéncia

7

vivenciada, percebeu que, as vezes, € necessario saber escutar para também

conseguir conquistar a atencdo das pessoas. Essa profunda relacdo feita por ela
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demonstrou o seu envolvimento nas discussdes e reflexdes realizadas durante os
encontros auto(trans)formativos, bem como a sua percepcdo de que algo precisava
ser repensado ndo s6 na sua pratica em sala de aula como na de seus colegas,
visto que ela dividiu com eles e conosco a sua constatacdo, provocando todos ao
didlogo. No entanto, ambos ficaram pensativos com a reflexdo feita por Kaka e
permaneceram em siléncio até passarmos para a discussdo do proximo desafio
sinalizado por eles. Entendemos que essa reacdo apresentada pelo grupo
demonstrou que estabelecer préaticas de escuta nas salas de aula do Ensino Médio,
principalmente regular, ainda €é um desafio a ser problematizado na
auto(trans)formacao docente na escola e superado pelos educadores.

Entretanto, estabelecer praticas de escuta e “reconhecimento sobre os jovens
pode significar a construcao de pontes de entendimento entre professores e alunos.
A pratica do didlogo possibilita a construgcdo de caminhos para aprendizados
significativos” (CARRANO, 2011, p. 173). Percebemos, a partir das reflexdes com os
educadores, que essa pratica tem sido sim uma forma de abrir espaco para que 0s
jovens sintam-se mais acolhidos na EJA das escolas participantes. Todavia,
compreendemos, diante das reacdes dos docentes, que estes ndo conseguem ter o
mesmo entendimento da importancia dela na relagdo com os jovens do Ensino
Médio regular. E com estes estudantes que ha um distanciamento, e s&o eles que
buscam ser escutados e reconhecidos na EJA. Um tanto contraditério!

No que se refere ao desafio de oportunizar uma avaliacdo diferenciada na
EJA, apontado pelos estudantes, apresentamos aos educadores as seguintes falas:
“Aqui a gente é avaliado pelo nosso desempenho em sala de aula. No regular eles
tém outras formas de avaliagdo e dai é muito puxado” (estudante da totalidade
7/EC); “Aqui os professores acompanham o tempo do aluno e ndo o aluno
acompanha o tempo do professor”. (estudante da totalidade 8/EB). Diante dessas
colocacodes, os educadores das duas escolas revelaram que na EJA € possivel
avaliar os estudantes ao longo do processo em sala de aula, visto que sdo menos
pessoas na turma e eles sdo mais maduros.

Na Escola do Centro, os docentes destacaram ainda que fazem “um trabalho
de finalizaggo do  semestre por eixos tematicos” (EDUCADORA
QUESTIONADORA/EC), o qual envolve os jovens durante todo o processo e que
eles adoram, pois cada grupo pesquisa sobre a tematica de seu interesse e

apresenta para todos os estudantes da EJA. E esse envolvimento acontece também
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deles com os educadores, pois ambos vao dialogando sobre cada nova descoberta
gue vai sendo realizada. Constatamos, nessas colocagdes, que os docentes estédo
se sentindo mobilizados a trabalharem a partir do que € significativo para 0s
estudantes, o que faz com que o processo de ensinar-aprender na EJA tenha
sentido ndo s6 para os jovens como também para esses educadores, 0s quais
sentem que suas praxis estdo dando um bom retorno. Isso & 6timo, visto que “ndo
ensinamos-aprendemos para a avaliacdo, mas avaliamos para melhor ensinar-
aprender e para melhor viver; a avaliacdo ndo é um fim, e sim um auxiliar dos
processos de ensino-aprendizagem e da vida” (HENZ, 2011, p. 04).

Durante essas discussbOes, surgiu outro desafio que precisa ser
problematizado nas reunides de auto(trans)formacéo permanente da EJA, levantado
pelos proprios educadores, que sdo os “conflitos dos mais velhos com os mais
Jjovens” (EDUCADORA MARIPOSA/EB). Segundo os docentes, os mais velhos
ficavam/ficam irritados com 0s mais jovens, pois estes sdo mais barulhentos e
acabam atrapalhando a aula; os mais jovens, por sua vez, acham os mais velhos
muito lentos. Ela ainda complementou: “‘agora até que est4 mais amenizado, [...]
mas [...] hd4 uma rivalidade e, se a gente ndo intermediar, acaba sendo bem
conflitante” (EDUCADORA MARIPOSA/EB).

Ja na Escola do Centro os educadores enunciaram que a presenca dos mais
velhos faz com que os jovens ‘respeitem” mais o0 andamento da aula e se “esse
jovem chegou com a intengao de atrapalhar ou baguncar ele recua” (EDUCADORA
JACQUE/EC). Na sequéncia do didlogo, ela ainda salientou: “eles acabam se
moldando, acabam escutando o colega que € porta voz do grupo. Porque, as vezes,
eles vao tomar uma atitude imatura em sala de aula e eles olham para os mais
velhos que sé&o referencias para eles” (EDUCADORA JACQUE/EC). Entao
perguntamos qual a razdo de os mais jovens olharem primeiro para os mais velhos
antes de agirem na sala de aula. A educadora Maria respondeu que tem uma
senhora na totalidade 8 (oito), por exemplo, que “é¢ uma lider nata, positiva. Entéo
quando eles vao fazer uma bobagem [...] olham para ver se ela vai acenar ou ndo”
(EDUCADORA MARIA/EC), ou seja, para ver se ela concorda com a “atitude” deles
ou néo.

Nesses contextos de dialogo com as escolas, os educadores foram refletindo
sobre a necessidade de encontrar formas de lidar com essas situagdes-limite, de

maneira que fossem/sejam consideradas as diferentes especificidades e
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singularidades de cada um dos estudantes. Tanto os docentes da Escola do Centro
quanto os da Escola do Bairro enfatizaram que néo é facil trabalhar com pessoas
gue possuem interesses e dificuldades tédo diversos, sem contar que se reiinem, em
um espaco Unico de sala de aula, educandos com diferentes culturas,
conhecimentos, gostos e percepcdes de vida e de educacdo. Nesse instante,
levamos a reflexdo a importancia de despertar nos estudantes, independente dessas

diferengas formas de “viver”, o gosto pela curiosidade. Freire afirmou sempre que

A construcdo ou a producdo do conhecimento do objeto implica o exercicio
da curiosidade, sua capacidade critica de “tomar distancia” do objeto, de
observa-lo, de delimita-lo, de cindi-lo, de “cercar” o objeto ou fazer sua
aproximagcdo metddica, sua capacidade de comparar, de perguntar.
(FREIRE, 2011a, p. 83).

Verificamos que cada grupo de educadores compreendeu a importancia de
buscar alternativas de trabalho diferenciadas para as distintas especificidades, e,
apoés as reflexbes, os docentes ficaram entusiasmados em (re)pensar praxis
coletivas que pudessem despertar nos jovens e adultos a curiosidade. No entanto,
alertamos para o fato de que era necesséario dialogar bastante, nos espacos de
auto(trans)formacdo, sobre como agir em relacdo aos silenciamentos que
acontecem entre os proprios estudantes, pois “a curiosidade que silencia a outra
nega a si mesma também” (FREIRE, 2011a, p. 82). Isso porque sentimos, a partir
das revelaces feitas pelos educadores que, os estudantes mais jovens, 0s quais ja
vinham sendo silenciados no ensino regular, acabam sendo também silenciados na
EJA pelos préprios colegas que possuem uma visdo de escola mais tradicional.

Outro desafio que foi mencionado pelos educadores e problematizado durante
os encontros nos Circulos Dialdgicos foi a importancia de estar constantemente
incentivando os estudantes, uma vez que estes ja procuram a EJA com um
sentimento de incapacidade e de impoténcia em relagéo as praticas desumanizantes
gue vivenciaram ao longo de sua vida escolar. A educadora Preta salientou que é
preciso mostrar a eles que todos séo capazes: “Dai a gente sempre incentiva que
eles continuem estudando, que eles tém potencial. Eu acho que o incentivo do
professor é fundamental. Acho que na sala de aula tem que incentivar que hoje a
noite vai valer a pena!” (EDUCADORA PRETA/EB). Na Escola do Centro os
educadores também destacaram o0 quanto € necessario incentivar os educandos,

mostrando para eles “que cada um tem sua forma de aprender” (EDUCADORA
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MARIA/EC). Durante essas reflexdes a docente Jacque lembrou-se do dia em que
estava conversando com os estudantes das totalidades 7 (sete) e 8 (oito) sobre o
trabalho interdisciplinar que eles estavam realizando; relatou que o fato de ela estar
interessada no que cada um vinha desenvolvendo fez com que eles se sentissem
valorizados. “Era a professora que estava interessada na pesquisa dele, ou seja, ele
néo era inferior ali [...]” (EDUCADORA JACQUE/EC).

As colocacbes feitas pelos docentes das duas escolas revelaram a
importancia do papel que ocupam na vida desses jovens estudantes, visto que
precisam ajuda-los ndo so a resgatar a sua dignidade perante o espaco da escola,
fazendo-os sentirem-se acolhidos na EJA, quanto perante a propria sociedade. Esse
desafio imposto aos educadores precisa ser constantemente analisado nas reunioes
de auto(trans)formacéo, a fim de que a EJA, além de estimular esses estudantes,
consiga despertar neles a compreensdo de que é possivel transformar a realidade
em que vivem, superando concepcbes e praticas conformadoras, buscando a
emancipacao e a libertacdo de suas vidas. Esse € o grande papel da escola e da
educacao que nao sao neutras. “Se a educagao sozinha nao transforma a realidade,
sem ela tdo pouco a sociedade muda” (FREIRE, 2014a, p. 77).

Na sequéncia dos encontros auto(trans)formativos, diante de todos o0s
desafios que foram sendo apontados, os docentes compreenderam que o principal
deles é buscar um espaco de auto(trans)formacao e didlogo entre eles préprios e
deles com os demais educadores do Ensino Médio regular. Essa compreensao nos
deixou muito felizes, pois demonstrou que os momentos de pesquisa-formacgéo
(Josso) na escola, através das reflexdes realizadas nos Circulos Dialégicos
Investigativo-formativos, possibilitaram que os docentes problematizassem questdes
gue precisavam ser repensadas, bem como proporcionaram uma abertura ao
didlogo franco entre esses educadores e suas equipes da coordenacao pedagdgica.

Em um dos encontros na Escola do Bairro, a educadora Kaka asseverou:

Que pena... que estamos s6 nés aqui hoje. Porque esta formacgdo, esta
conversa que nés estamos tendo, ver essas falas dos nossos alunos [...] é
muito importante, pois estimula a reflexdo sobre a forma com que a gente
esta trabalhando, como pretendemos trabalhar. O aluno que tu tens na sala
de aula, como fazer para valorizar os sonhos deles (EDUCADORA
KAKA/EB).
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A fala de Kaka revelou seu entendimento a respeito da importancia de estar
ali dialogando e refletindo com os colegas sobre os quefazeres de cada um e sobre
situacdes-limite vivenciadas por eles e pelos estudantes dentro da propria escola.
Ou seja, demonstrou o0 quanto se faz relevante investrmos em uma

auto(trans)formacéo que,

[...] partindo das complexidades educacionais, ajude a criar alternativas de
mudanc¢a no contexto em que se produz a educacédo; que ajude mais do que
desmoralize quem ndo pode pdr em pratica a solucdo do especialista
porque seu contexto ndo lhe d& apoio ou porque as diferencas séo tantas
gue é impossivel reproduzir a solucdo, a0 menos que esta seja rotineira e
mecéanica (IMBERNON, 2010, p. 55).

Nessa perspectiva, acreditamos que essa auto(trans)formacdo permanente
precisa ser construida “a partir das dificuldades e necessidades do contexto”
(EDUCADORA ZEZEU/EC). Além disso, necessita permitir que os educadores
tenham o direito e o dever de dizerem a sua palavra, refletindo seriamente sobre seu
préprio quefazer, com vistas a buscar novas posturas, mais humanizadoras e menos
excludentes, capazes de ajudar o estudante a compreender que € possivel
transformar a sua realidade. A educadora Mariposa enfatizou que “se nos queremos
atingir o aluno, temos que trabalhar o professor, conscientiza-lo da importancia que
ele tem [...] de fazer a diferenca na vida do aluno com guem convive, se nao
acreditar nisso, ndo tem como transformar nada” (EDUCADORA MARIPOSA/EB).

Dai a importancia de uma auto(trans)formacéo permanente especifica para a
Educacao de Jovens e Adultos, a fim de discutir as situacdes-limite enfrentadas pela
propria modalidade e encontrar alternativas de trabalho que possibilitem ao
estudante e aos educadores tomarem “nas maos a sua propria historia,
reconhecendo-a condicionada e inacabada” (HENZ, 2010, p. 02). Assim pode se
tornar possivel construir aprendizagens em contato “com os outros e com o mundo,
aprendendo a dizer a sua palavra” (Ibidem, 2010, p. 02) e, consequentemente,
caminhando em busca do ser mais. Dessa forma, os espac¢os das salas de aula da
EJA ndo so6 possibilitardo que os jovens estudantes concluam seus estudos, mas,
acima de tudo, que estes tenham uma educac¢édo mais humana, que os trate como
gente. Gente que faz historia, gente que tem historia, gente que ri, ama, sonha, que
enfrenta dificuldades, enfim, que traz consigo histérias de vida e saberes de

experiéncia feitos que precisam ser valorizados e considerados.
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N&o podemos, contudo deixar de registrar aqui alguns questionamentos que
surgiram ao longo do estudo e que continuam nos inquietando: se os educadores
tém o entendimento de que o seu quefazer docente na EJA é muito mais mobilizador
de aprendizagens e é capaz de despertar nos estudantes dessa modalidade e neles
préprios o sentimento de alegria, por que ndo estender essas praticas diferenciadas
ao Ensino Médio regular? Por que ndo apostar nelas? O que impede os educadores
de tomarem decisdes acerca do seu papel nos diferentes contextos? Afinal,
‘buscamos a escola para aprender a ser mais homens e mulheres; na escola
buscamos nos encontrar com pessoas, e assim encontrarmos a n0s mesmos como
pessoas” (HENZ, 2010, p. 02). Certamente esses sao desafios que precisam ser
problematizados muito intensamente também nos espacos de auto(trans)formacao
permanente do Ensino Médio regular, muito embora saibamos que estamos nos
referindo aos mesmos educadores, 0s quais significam os seus quefazeres de
maneira diferenciada em cada espaco, como podemos ver na fala do educador

Zezeu.

O que me parece é que a palavra que resume isso daqui é identidade, Essa
nova identidade que nés estamos assumindo agora, alguns ndo s6 agora,
mas que ja tem que é a de professor do EJA porque até entdo eu era
professor, a minha identidade era professor do regular e agora eu tenho
uma identidade nova que é a identidade do professor da EJA. Entéo
pensando na fragmentacdo do ser, € mais um fragmento de mim agora,
entdo como eu me vejo? Quem sou eu agora em termos de ser professor do
EJA? [...] até imaginei, seria 6timo fazer uma pesquisa sobre isso, um
professor que aceitasse ser gravado dando aula no regular e dando aula no
EJA para fazermos um contraponto das coisas (EDUCADOR ZEZEU/EC).

Observamos claramente, através da voz de Zezeu, que existe para alguns
docentes uma diferenca existencial, metodologica e formativa entre o educar no
Ensino Médio e o educar na EJA. Quando o educador refere-se a fragmentacao do
ser, este estd assumindo diferentes identidades na sua pratica pedagogica as quais
ele mesmo visualiza como algo que precisa ser compreendido e pesquisado. Essa
revelacado €, no minimo, curiosa, visto que o ser € um sujeito inserido dentro de um
contexto socio-histérico-cultural; portanto, torna-se impossivel dissocia-lo do
conjunto da realidade e, principalmente, de si mesmo. Mas essa € outra discussao a
ser, quem sabe, aprofundada em uma futura pesquisa académico-formativa.

Enfim, retomando os versos iniciais, reafirmamos que a vida ndo € um “fato

consumado”, nem tao pouco a educagao o é. Por isso, é possivel, sim, erguermos
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nossas bandeiras em busca de um mundo e uma sociedade mais humana e justa, da
mesma forma que € possivel construir uma escola que trabalhe para o ser mais de
todos. Para isso, precisamos reinventar, criar e recriar acdes coletivas que busquem
dar vez e voz aos nossos estudantes, mas, primeiro, precisamos lutar para resgatar o
nosso direito de dizer a palavra e, consequentemente, a nossa libertacdo, pois sem
ela ndo passamos de meros reprodutores de uma sociedade excludente. Temos nas
maos a possibilidade de mudar o rumo da historia, e esse desafio tem que estar
permanentemente sendo discutido em nossos espacos auto(trans)formativos, para
gue consigamos promover uma educacao para a conscientizagdo, capaz de formar

cidadaos dignos e esperan¢osos por um mundo mais humano.






INTERROMPENDO PARA PROSSEGUIR EM DIALOGO

O tempo passa e atravessa as avenidas

E o fruto cresce, pesa e enverga o velho pé
E o vento forte quebra as telhas e vidracas
E o livro sabio deixa em branco o que néo é

Pode ndo ser essa mulher quem te falta
Pode nédo ser esse calor o que faz mal
Pode ndo ser essa gravata o que sufoca
Ou essa falta de dinheiro, que é fatal

Vé como um fogo brando funde um ferro duro
Vé como o asfalto é teu jardim se vocé cré

Que ha sol nascente avermelhando o céu escuro
Chamando os homens pro seu tempo de viver

E que as criangas cantem livres sobre os muros
E ensinem sonho ao que ndo pode amar sem dor
E que o passado abra os presentes pro futuro
Que nao dormiu e preparou o amanhecer...

(E que as criangas cantem livres — Taiguara).

Iniciamos estas (in)conclusbes com a classica cangcao “E que as criangas
cantem livres” de Taiguara, langada em 1973, cujos versos reconheceram/
reconhecem o sombrio periodo da ditadura militar, mas refletiram/refletem,
belissimamente, a esperanca por um novo tempo, em que criangas, jovens e adultos
pudessem/possam ser livres para dizerem a sua palavra. O compositor
convidou/convida cada homem e cada mulher a pensar sobre o0 que o0s
sufocava/sufoca e a acreditar que a mudanca era/é possivel, desde que se
dispusessem/disponham a refletir sobre o que os impedia/impede de ser mais. Com
palavras fortes, carregadas de sonhos possiveis e de alegria, convocou/convoca
todos a buscarem “o sol nascente avermelhando o céu escuro” que O0s
chamava/chama para o “seu tempo de viver”.

Escolhemos esta cancdo com muito carinho e com muito cuidado, pois
sabiamos que estava na hora de interromper momentaneamente o nosso dialogo.
Por isso queriamos encontrar palavras que verdadeiramente expressassem O
guanto este estudo nos desafiou e, ao mesmo tempo, o quanto ele nos possibilitou
vislumbrar que o contexto da escola, embora permeado, muitas vezes, de

contradi¢cbes e de préticas educativas um tanto quanto “sufocantes”, €, ou pode ser,
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também um espaco de possibilidades em prol de uma educacdo verdadeiramente
mobilizadora do ser mais. Confessamos que fazer as amarragdes de tudo que fomos
tecendo ao longo desta pesquisa e destes dois anos de intensas experiéncias e de
grandes aprendizados foi um exercicio dificil, porém prazeroso. Dificil, porque
tivemos que eticamente ir fazendo consideracdes sobre tudo que foi dito e
experienciado; prazeroso visto que obtivemos muitas respostas as nossas
indagacdes iniciais, muito embora estas, obviamente, ndo estejam acabadas, mas
em constante (re)construcao.

Sabemos que o Ensino Médio vem passando por uma forte crise de
identidade, por estar completamente desvinculado do que seria necessério para que
0s processos de ensino-aprendizagem acontecam. Além disso, percebemos que um
namero expressivo de jovens, cada vez mais jovens, migra para a EJA em busca de
alternativas pedagodgicas diferenciadas para concluirem seus estudos; contudo,
muitas vezes, encontram as mesmas praticas tradicionais e excludentes do Ensino
Médio regular. Sendo assim, sentimos a necessidade de compreender com esta
pesquisa como os educadores anunciam o seu quefazer docente refletindo sobre as
interfaces entre o Ensino Médio regular e a juvenilizacdo na EJA, em vista de praxis
educativas humanizadoras.

Para isso, pensamos ser conveniente dialogar primeiro com os estudantes do
Ensino Médio EJA e, a partir das falas deles, conversar com os educadores. A ideia
central foi realizar um estudo em que o0sS sujeitos coautores pudessem ser
interlocutores, para que dialogassemos abertamente com eles. Escutar os jovens da
EJA das escolas participantes, denominadas aqui como Escola do Bairro e Escola
do Centro, possibilitou-nos levar as situacdes-limites sinalizadas por eles para
dialogar-refletir com os docentes, sujeitos coautores deste estudo, ou seja, as
narrativas dos estudantes serviram de suporte para problematizar o contexto da
docéncia no Ensino Médio regular e/ou EJA. Optamos por fazer dessa forma por
entendermos que era indispensavel esse entrelacamento para provocar o dialogo
entre os educadores e deles conosco com base na realidade concreta de suas
escolas. Reiteramos, no entanto, que as falas dos estudantes foram utilizadas
apenas como forma de convidar os docentes as reflexdes, e apareceram em alguns
momentos desta escrita, a fim de facilitar a compreensdo sobre os dialogos-
problematizadores ocorridos a partir delas.
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Os encontros foram dinamizados pela metodologia dos Circulos Dial6gicos
Investigativo-formativos, criada pelo Grupo Dialogus: Educacdo, Formacao e
Humanizacdo com Paulo Freire e inspirada nos Circulos de Cultura freireanos em
aproximacdo com a pesquisa-formacédo de Josso (2004, 2010). Essa metodologia
possibilitou-nos experienciar, com os educadores, momentos de profundas
reflexdes, de dialogos-problematizadores, de tomada de consciéncia, onde cada
educador pode expressar-se livremente, discutindo o seu sentir/pensar/agir em
busca de compreender o préprio quefazer docente no espaco do Ensino Médio e de
se auto(trans)formar. Ressaltamos, contudo, que esses momentos de didlogo
exigiram-nos uma escuta sensivel e um olhar agucado para compreender
igualmente o que era “dito” e expresso nas entrelinhas e, algumas vezes, no siléncio
profundo.

Iniciamos as discussodes refletindo com os educadores sobre o perfil dos
estudantes que buscam o Ensino Médio na Educacdo de Jovens e Adultos. Os
docentes afirmaram, em um primeiro momento, que essa modalidade acolhe
pessoas em condicdes menos favorecidas na sociedade, que se afastaram dos
bancos escolares porque precisaram trabalhar para garantir e/ou auxiliar no sustento
da familia, mas que necessitaram retomar ou continuar os estudos, a fim de
conquistar a certificagéo para conseguir uma profissdo melhor, assim como aqueles
gue casaram, separaram, ou mulheres que ficaram gravidas durante a adolescéncia
e precisaram sair da escola para cuidar do/a filho/a.

No entanto, a medida que o didlogo comecou a fluir, os educadores foram
tecendo novas conclusdes sobre esse perfil. Revelaram que, nos ultimos tempos, a
EJA recebe muito mais jovens com idade entre 18 (dezoito) e 21 (vinte e um) anos
do que propriamente 0s que ndo tiveram acesso ao Ensino Médio antes.
Salientaram ainda que esses estudantes migraram/migram do diurno, buscando
alternativas para concluirem seus estudos, e/ou sédo convidados a se transferirem
para a modalidade tdo logo completam 18 (dezoito) anos. ApOs essas reflexdes,
tranquilamente os docentes da Escola do Bairro e os da Escola do Centro foram
percebendo que, na verdade, essa modalidade acolhe hoje pessoas que vém
enfrentando dificuldades de ser mais ndo apenas na sociedade, mas na propria
escola regular que, inUmeras vezes, as julga, discrimina e exclui.

Diante dessa compreensao, convidamos os educadores a dialogar/refletir

sobre esse intenso processo de juvenilizacdo, observado nos dados apontados pela
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escola e nas falas dos estudantes e dos proprios docentes, que 0 mesmo vem se
acentuando na modalidade. Eles reconheceram que as(os) razdes/motivos desse
fendbmeno estdo relacionadas: as experiéncias mal sucedidas no Ensino Médio
regular, com um histérico de reprovacao elevado; a falta de sentido atribuida pelos
jovens a referida etapa; a necessidade de concluir a Educagéo Basica mais rapido,
visando garantir um emprego melhor e uma vida social mais digna; ao desejo de
fazer uma graduacdo ou um curso técnico; e/ou a crenca dos estudantes de que
encontrariam/encontrardo na EJA uma educacdo mais significativa e humana.

Com esse reconhecimento, passamos a analisar, mais profundamente com os
educadores as interfaces entre o Ensino Médio regular e a juvenilizagdo na EJA.
Estes apontaram, durante as discussfes, que o fracasso na escola € uma das
principais razées que fazem os educandos ficarem desestimulados com os estudos,
0 que demonstrou que ambos tomaram consciéncia de que a excessiva reprovagao
nessa etapa da Educacdo Basica exclui os jovens. Entretanto, mesmo admitindo e
compreendendo isso, tanto os docentes da Escola do Bairro quanto os da Escola do
Centro atribuiram o alto indice de reprovacado a imaturidade e a falta de perspectivas
dos jovens e ndo a praticas educativas conteudistas, fragmentadas e
desmotivadoras.

Ao refletirem sobre as falas dos educandos, as quais anunciavam a falta de
sentido atribuida a escola, os docentes expressaram nado s6 verbalmente, mas por
meio de gestos e de olhares, o quanto essa discussdo causa ainda certo
desconforto entre eles, e o quanto continua sendo prorrogada e silenciada na
escola. Revelaram que isso muito tem a ver com a representacdo atribuida pela
sociedade ao perfil de “bom educador’” do Ensino Médio, uma vez que entende que
essa etapa da Educacdo Béasica tem o objetivo de preparar para 0 ingresso no
Ensino Superior e, além disso, revelaram que varios docentes valorizam o ensino
propedéutico.

No entanto, mesmo com essas colocagdes, ficamos esperangosos com o fato
de todos admitirem que existem colegas “conteudistas” por demais, e que muitos
dos conteudos trabalhados ndo auxiliam em nada na vida dos estudantes; por isso
compreendem que a educacao esta completamente alheia as necessidades deles e
trabalha a favor de um ensino seletivo e excludente. Ou seja, embora permaneca a
ideia de que o “bom educador’” é aquele que prioriza o ensino de um nudmero

excessivo de conteudos, por parte dos docentes da EJA, coautores deste estudo, 0s
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quais também atuam no regular, ja ha uma compreensdo de que iSso precisa ser
repensado com urgéncia e modificado. Ressaltamos, no entanto, que nesse quesito
verificamos muitas contradicdes, pois, concomitante as revelacdes dos educadores,
apareceram falas de alguns deles manifestando que, no regular, precisam “passar”
muitos conteudos, a fim de manter os adolescentes “comportados” e em siléncio.

Dessa contradicdo surgiu outra que nos deixou intrigados, os educadores
enunciaram que possuem grandes dificuldades de manter uma boa relagcdo com o0s
jovens do diurno regular, por esses serem muito barulhentos e imaturos e, ao
mesmo tempo, demonstram o prazer que sentem no momento em que estdo nas
salas de aula da EJA, pois nesta € possivel dialogar afetuosamente com os
estudantes, os quais sdo mais maduros e sabem a hora brincar e a hora de se
envolver nas atividades. Todavia, segundo os proprios docentes, os estudantes da
EJA s&o aqueles que vieram do diurno tdo logo completaram 18 anos. Dai residiu a
contradicdo: os estudantes e os educadores sdo os mesmos! Constatamos com iSso
gue ambos agem de forma muito diferente em cada um dos espacos educativos e
gue ndo veem sentido na escola regular, e acabam se reencontrando e ensinando-
aprendendo juntos na EJA.

Entdo: por que ndo estender as praticas educativas da EJA para o Ensino
Médio diurno se estdo sdo mais atraentes? Isso é algo que precisa ser seriamente
refletido nas auto(trans)formacdes permanentes, para que a educacdo no Ensino
Médio regular possa vir a ter mais sentido para os estudantes e para os educadores.
A escola precisa assumir esse compromisso ético ndo sé buscando proporcionar
uma educacdo mais humana, como também estimular nos estudantes e nos
docentes o gosto por ensinar e aprender criticamente, dialogando-refletindo sobre
todas as situacfes-limites que se apresentam, e buscando alternativas viaveis de
superacdo e emancipacdo. Afinal, tdo importante quanto o direito a escola, € o
direito a uma educacao de qualidade, que seja significativa, e que possibilite, em um
espaco de encontro e de partilha de saberes, a auto(trans)formacéo de homens e
mulheres.

Sendo assim, evidenciamos também que os educadores participantes da
pesquisa reconhecem a importancia de rever os seus quefazeres no Ensino Médio
regular, mas continuam tendo certa resisténcia. O que n&o acontece em relacao ao
seu quefazer no Ensino Médio EJA, ja que, quando diz respeito a essa modalidade,

todos facilmente refletem e buscam formas de propiciar aos estudantes uma
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educacéo diferenciada, significativa e humana. Isso em razdo de que os docentes
consideram que os estudantes que buscam a EJA ja passaram por situacoes dificeis
e excludentes e precisam ser acolhidos, a fim de resgatarem a sua dignidade como
ser humano e cidadao e que, para isso, quem trabalha na modalidade precisa ter um
“olhar diferenciado” para esses jovens.

Nessa perspectiva de educacdo humanizadora, os docentes anunciaram que,
na EJA, eles investem em quefazeres mais flexiveis, que partam da realidade
concreta dos jovens estudantes. Destacaram, no entanto, que sdo muitos os
desafios para a sua auto(trans)formacéo permanente, para melhor acolherem esses
estudantes. Como desafios, sinalizaram que é imprescindivel: priorizar conteddos
gue efetivamente sejam significativos e propiciem, consequentemente, uma
aprendizagem significativa; saber como trabalhar com os conflitos entre os
estudantes mais velhos e 0s mais jovens; estabelecer praticas de escuta e de
dialogo com os educandos e entre estes; valorizar as relacdes interpessoais, de
maneira que o0s espacos da sala de aula sejam de encontro afetuoso e rico em
aprendizagens; incentivar constantemente os estudantes, para que eles se sintam
capazes de aprender e ndo desistam de estudar; fazer avaliacdes que valorizem o
processo de aprendizagem; e investir permanentemente em espacos de
auto(trans)formacéao dial6gica na escola.

Entre uma fala e outra, os docentes foram revelando que a modalidade exige
deles muita criatividade, e que eles repensem e reconstruam as aulas todos os dias,
ao mesmo tempo em que foram pronunciando o grande prazer que tém em ensinar-
aprender na EJA. Eles relacionam esse sentimento a possibilidade e liberdade que
possuem de trabalhar com um curriculo menos gradeado e mais mobilizador da
curiosidade dos jovens, como também por existir uma aproximacao maior entre eles
e 0s estudantes. Ambos compreendem que essas relacdes de dialogo, afeto e
reciprocidade exigem deles humildade e profundo amor e respeito ao outro, e
destacaram que para trabalhar na EJA o educador precisa ter bem claro isso.
Nessas reflexdes, mesmo provocando que pensassem sobre estender essas
praticas ao Ensino Médio regular, ndo conseguimos um dialogo muito aberto e, por
varias vezes o siléncio “falou mais alto”. Compreendemos, com essa reagao, que
estabelecer praticas de escuta e de didlogo no ensino regular continua sendo um
desafio a auto(trans)formacao dos docentes.
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Dai a importancia da escola proporcionar momentos de auto(trans)formacao
permanente em que todos possam refletir sobre as situagdes-limite e as
necessidades do contexto da escola, e dialogar abertamente sobre elas, sem receio
de assumirem-se como seres inacabados em constante busca de ser mais em todos
os aspectos do humano. Certamente, sdo multiplos os desafios que se apresentam
aos educadores, mas o fato € que educacdo tem o papel de propiciar que todos
possam dizer a sua palavra, de maneira critico-reflexiva, entendendo os estudantes
como sujeitos sociais®’ que fazem histéria, proporcionando-lhes as condicdes
adequadas para que se constituam como cidadaos cultural e eticamente plenos,
também dignos de se expressarem livremente.

Diante dessas (in)conclusdes, na situacdo de pesquisadores da EJA,
compreendemos que o0 estudo nos possibilitou dialogar-refletir e, portanto,
compreender um pouco mais sobre como os educadores percebem e enunciam
seus quefazeres nessa modalidade; mas, da mesma forma, nos provocou novas
inquietacfes e questionamentos a serem problematizados futuramente. Esperamos
gue esta pesquisa tenha sido, de alguma forma, mobilizadora de vindouros dialogos
e reflexdes constantes sobre os quefazeres docentes no espaco da escola, a fim de
gue a educacdo ndo mais trabalhe para a manutencdo do status quo vigente, mas
sim para preparar um novo “amanhecer”, onde criangas, jovens e adultos possam

ser igualmente cidadaos na inteireza de seus corpos conscientes.

%" (DAYRELL, 2003)
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regular e a juvenilizagdo na EJA: dizeres e fazeres sobre as praticas educativas por meio
dos circulos dialégicos formativos”.

Esta pesquisa pretende compreender com os educadores da Educagédo de Jovens e
Adultos os dizeres e fazeres sobre suas praticas educativas, por meio dos Circulos
Dialdgicos Investigativo-formativos, em vista de praxis educativas humanizadoras. A
investigagao fundamentar-se-a em uma abordagem qualitativa, com pesquisa do tipo

Estudo de Caso. Além disso, sera também uma pesquisa-formagdo, visto que vocé,
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sujeito coautor, participara ativamente em cada momento do trabalho. Sua participagdo
constara de participar dos encontros presenciais nos Circulos Dialdgicos Investigativo-
formativos, que acontecerao na sua propria escola.

A proposta é, em um primeiro momento, conhecer o perfil dos estudantes da EJA
ensino meédio e as razdes/motivos que o levaram para EJA (trabalho, defasagem idade-
série, etc...). Para isso, faremos um encontro de reflexdes com cada uma das totalidades
(7, 8 e 9) nos Circulos Dialdgicos Investigativo-formativos, inspirados nos Circulos de
Cultura de Paulo Freire. Apés os encontros com os estudantes, em um segundo
momento, fazer encontros de formagao permanente com vocés, educadores da EJA, para
que juntos possamos dialogar sobre as interfaces entre o ensino médio regular e a
juvenilizagdo na EJA ensino médio. Esses Circulos Dialdgicos Investigativo-formativos
deverdo ser realizados em cinco encontros, sendo gravados ou anotados os dialogos
problematizados.

Caso ocorram alguns desconfortos ou riscos no decorrer do desenvolvimento da
pesquisa, tais como: comentarios inapropriados, praticas tendenciosas, e/ou
descumprimento dos compromissos firmados pelos pesquisadores e vocé ndo se sinta a
vontade, assegura-se o direito a sua desisténcia sem qualquer prejuizo. Acreditamos que
estd pesquisa trard beneficios importantes & educagdo, uma vez que com ela sera
possivel uma reflexdo sobre a agdo pedagdgica no que se refere aos dizeres e fazeres
dos educadores que atuam no Ensino Médio da EJA, possibilitando a auto(trans)formacéao
dos sujeitos coautores da pesquisa, em vista de praxis educativas humanizadoras.

Havendo algum problema relacionado com a pesquisa, vocé tera direito a
assisténcia gratuita que serd assumida pelos pesquisadores. Fica, também, garantida
indenizagdo em casos de danos comprovadamente decorrentes da participagdo na
pesquisa. A pesquisa também ndo prevé custos ou despesas a voceé.

Durante todo o periodo da pesquisa vocé tera a possibilidade de tirar qualquer
davida ou pedir qualquer outro esclarecimento. Para isso, entre em contato com algum
dos pesquisadores ou com o Conselho de Etica em Pesquisa.

Vocé tem garantido a possibilidade de nZo aceitar participar ou de retirar sua,
permissao a qualquer momento, sem nenhum tipo de prejuizo pela sua deciséo. A

As informagbes desta pesquisa serdo confidenciais e poderdo divulgadas, apenas,
em eventos ou publicagdes, sem a identificagdo dos voluntarios, a ndo ser entre os
responsaveis pelo estudo, sendo assegurado o sigilo sobre sua participagéo. Os dialogos
Se vocé tiver alguma consideragdo ou duvida sobre a ética da pesquisa, entre em contato: Comité de Etica em Pesquisa — UFSM -

Avenida Roraima, 1000 - Prédio da Reitoria - 2°andar - Sala Comité de FEtica, Cidade Universitaria - Bairro Camobi
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poderdo ser gravados e também poderdo ser utilizadas imagens, porém para fins
exclusivamente académicos. As informagées serdo mantidas no presente projeto de
forma an6nima e sua divulgagdo se dara da mesma forma.

Os resultados da pesquisa serdo mantidos na UFSM - Avenida Roraima, 1000,
prédio 16, sala 3379-A - 97105-900 - Santa Maria - RS, por um periodo de cincos anos,
sob a responsabilidade do Pesquisador Prof. Dr. Celso lilgo Henz (orientador da

pesquisa). Apds este periodo, os dados serdo destruidos.

Autorizagao
Eu, , apos a leitura ou

a escuta da leitura deste documento e ter tido a oportunidade de conversar com o
pesquisador responsavel, para esclarecer todas as minhas duvidas, estou suficientemente
informado, ficando claro para que minha participagéo é voluntaria e que posso retirar este
consentimento a qualquer momento sem penalidades ou perda de qualquer beneficio.
Estou ciente também dos objetivos da pesquisa, dos procedimentos aos quais serei
submetido, dos possiveis danos ou riscos deles provenientes e da garantia de
confidencialidade, bem como de esclarecimentos sempre que desejar. Diante do exposto
e de espontanea vontade, expresso minha concordancia em participar deste estudo e
concordo com a utilizagdo das minhas falas, sem identificagdo do meu nome, apenas com

nome ficticio em publicagbes associadas.

Assinatura do voluntario RG

Nos, pesquisadora Larissa Martins Freitas e pesquisador responsavel (orientador) Prof. Dr. Celso
llgo Henz, declaramos que obtivemos de forma apropriada e voluntaria o Consentimento Livre e
Esclarecido deste colaborador.

Santa Maria / RS / /2014.

bty Mo, JouTls 1

Larissa Martins Freitas Prbq'. Dr. Celso Ilgo Henz
Pesquisadora i -responsavel
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Avenida Roraima, 1000 - Prédio da Reitoria - 2°andar - Sala Comité de Etica, Cidade Universitiria - Bairro Camobi
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TERMO DE CONFIDENCIALIDADE
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sobre as praticas educativas por meio dos circulos dialégicos formativos

Pesquisador responsével: Prof. Dr. Celso llgo Henz

Pesquisadora: Larissa Martins Freitas

Instituicdo/Departamento: Universidade Federal de Santa Maria/ Programa de Pds-Graduacdo em
Educacéo

Telefone: (55) 91027547 e (55) 99995010
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Os pesquisadores do presente projeto se comprometem a preservar a privacidade dos
participantes desta pesquisa, cujos dados serdo coletados por meio de Circulos Dialégicos
Investigativo-formativos com educadores da Educacgédo de Jovens e Adultos da Escola Estadual de
Educacgédo Bésica Prof? Margarida Lopes e Escola Estadual de Ensino Médio Cilon Rosa. Informam,
ainda, que estas informacdes serdo utilizadas, Unica e exclusivamente, para execugdo do presente
projeto.

As informagBes somente poderéo ser divulgadas de forma andnima e serdo mantidas na UFSM
- Avenida Roraima, 1000, prédio 16, sala 3279A - 97105-900 - Santa Maria - RS, por um periodo de
cincos anos, sob a responsabilidade de Prof. Dr. Celso llgo Henz. ApGs este periodo os dados serédo
destruidos.

Este projeto de pesquisa foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da UFSM em
11/03/2015 e recebeu o nimero Caae 41780915.0.0000.5346.

Santa Maria, 15 de margo de 2015.

Larissa Martins Freitas Prof. Dr.Celso llgo Henz
Pesquisadora Pesquisador responsavel



