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RESUMO

Esse estudo insere-se na linha de pesquisa Formacao de Professores e Praticas
Pedagdgicas e desenvolve-se junto ao Grupo de Pesquisa Linguagens,
Desenvolvimento Humano e Atividade Pedagdgica, fomentando reflexdes
acerca da docéncia e da constituicdo profissional na modalidade da Educacao
de Jovens e Adultos (EJA), nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Tem como
eixo a analise do movimento de reflexdo e transformacao da trajetéria de uma
professora que investiga a propria pratica. Ao retomar a histéria da EJA no Brasil,
especialmente no contexto da redemocratizagdo, problematiza-se a
permanéncia de uma légica neoliberal que, conforme analisa Paulo Freire, tende
a reproduzir relacdes de opressao. Nesse cenario, defende-se a formacao critica
docente como possibilidade de enfrentamento dessa logica, destacando a
centralidade da praxis — entendida como movimento de agao-reflexdo-agao e
da dialogicidade na constituicdo de praticas pedagodgicas mais emancipadoras,
capazes de reconhecer e valorizar os saberes dos educandos. A questao que
orienta essa investigagdo é: quais movimentos de reflexdo e transformagéo
ocorrem no cotidiano da sala de aula e podem ser experienciados,
compreendidos e narrados pela professora que pesquisa a propria pratica?
Assim, o objetivo principal dessa dissertacao foi discutir o movimento de reflexao
e de transformacao das praticas pedagodgicas da professora-pesquisadora da
EJA, para desenvolver estratégias metodoldgicas que fortalecessem a
experiéncia de ensinar e aprender nesse contexto. Trata-se de uma pesquisa
qualitativa de abordagem narrativa autobiografica, que organiza o material
empirico a partir de diarios de campo produzidos no cotidiano das aulas,
posteriormente reelaborados no género crbnica, explicitando o movimento
analitico. A analise dos dados fundamenta-se no referencial freireano,
articulando os registros da pratica as categorias tedricas, em um movimento
interpretativo que busca compreender os sentidos atribuidos as experiéncias
vividas, fomentando a reflexdo sobre praticas pedagdgicas que oportunizem
trocas significativas, interesses e valores dos educandos. Os resultados
evidenciam que o processo formativo dos educandos, bem como da professora
que estuda sua propria pratica, se constitui de maneira nao linear, sendo
atravessado por tensdes, avancgos e recuos. Além disso, observa-se que praticas
pedagogicas ancoradas na dialogicidade, na valorizagado das experiéncias dos
educandos e na reflexdo critica contribuem para a ressignificagdo da pratica
docente na EJA. As discussdes apontam, ainda, que tais praticas sao potentes
na construcdo de uma consciéncia mais critica, capaz de tensionar a
manutengdo de relagbes historicamente estabelecidas, ancorando-se na
esperanga como possibilidade concreta de transformacao.

Palavras-chave: Formacdo de professores; Autorreflexdo; Narrativas
autobiograficas; Praticas Pedagogicas; Alfabetizagao e Letramento.



ABSTRACT

This study is part of the research line “Teacher Education and Pedagogical
Practices” and is conducted in collaboration with the Research Group on
Languages, Human Development, and Pedagogical Activity, fostering reflections
on teaching and professional development in the field of Youth and Adult
Education (EJA) during the early years of elementary school. Its central focus is
the analysis of the process of reflection and transformation in the career trajectory
of a teacher who investigates her own practice. By revisiting the history of EJA in
Brazil, particularly in the context of redemocratization, the study problematizes
the persistence of a neoliberal logic that, as Paulo Freire analyzes, tends to
reproduce relations of oppression. In this scenario, the study advocates for critical
teacher training as a means of confronting this logic, highlighting the centrality of
praxis—understood as a cycle of action-reflection-action—and of dialogicity in the
development of more emancipatory pedagogical practices capable of recognizing
and valuing students’ knowledge. The question guiding this research is: what
movements of reflection and transformation occur in the daily life of the classroom
and can be experienced, understood, and narrated by the teacher who
researches her own practice? Thus, the main objective of this dissertation was to
discuss the movement of reflection and transformation in the pedagogical
practices of the teacher-researcher in Adult and Youth Education (EJA), in order
to develop methodological strategies that would strengthen the experience of
teaching and learning in this context. This is a qualitative study with an
autobiographical narrative approach, which organizes the empirical material
based on field diaries produced during daily classroom activities, later reworked
into the chronicle genre, thereby making the analytical process explicit. Data
analysis is grounded in the Freirean framework, linking practice records to
theoretical categories in an interpretive process that seeks to understand the
meanings attributed to lived experiences, fostering reflection on pedagogical
practices that facilitate meaningful exchanges, interests, and values among
learners. The results show that the formative process of the students, as well as
that of the teacher who studies her own practice, unfolds in a non-linear manner,
marked by tensions, advances, and setbacks. Furthermore, it is observed that
pedagogical practices grounded in dialogicity, the valuing of students’
experiences, and critical reflection contribute to the reframing of teaching practice
in Adult Education (EJA). The discussions also indicate that such practices are
powerful in building a more critical consciousness, capable of challenging the
maintenance of historically established relationships, grounded in hope as a
concrete possibility for transformation.

Key-words: Teacher training; Self-reflection; Autobiographical narratives;
Teaching practices; Literacy.
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1. INTRODUGAO

Esta pesquisa se inicia com a apresentacdo de minha trajetéria, na
medida em que, ao tomar minhas proéprias praticas pedagdgicas como campo de
analise, constituo-me como sujeito da investigacdo. Nesse movimento, esta
secgao esta organizada em dois momentos: o memorial reflexivo sobre a trajetéria
da pesquisadora, como parte constitutiva do processo formativo que sustenta as
discussdes aqui desenvolvidas; e o delineamento da pesquisa em sua

integralidade.

11. Memorial Reflexivo

O ano era 1979. Nascia em Joinville/SC uma menina que era fruto de uma
inesperada unido: um novigo atuante na pastoral operaria e uma normalista
militante de chdo de fabrica, ambos do interior do estado de Sdo Paulo. No
mesmo ano o movimento sindical, apoiando-se na abertura politica e final da
ditadura militar, criava o Partido dos Trabalhadores (PT), uma oposi¢cao
organizada e legitima para o reestabelecimento da democracia no pais. Era um
partido popular, de carater progressista e meu pai, que ajudou na construgao de
sua carta de principios langou-se vereador, sem a vontade de vencer, mas
compreendendo que a estratégica movimentacdo da sociedade civil era
fundamental.

Castro e Cruz (2024) tecem uma analise interessante sobre esse
momento de abertura democratica no pais, reforcando que a sociedade esteve
muito presente nesse processo, através de féruns de debates e audiéncias
publicas, que por diversos caminhos incentivava o monitoramento das atividades
da nossa Assembleia Nacional Constituinte. Toda essa mobilizacdo popular
chegou para os meus pais em forma de engajamento sindical e reunibes de
discussao politico-partidaria na nossa casa, quando eu era ainda de colo.

Minha mé&e conta que eram comuns reunides do partido dos trabalhadores
em casa. Em Joinville, meu pai trabalhou em chéo de fabrica e minha mae
tornou-se professora na creche. Meu nome, Joana Zavan Pinheiro remonta a
Joana D’arc, mulher que atuou politicamente na Guerra dos Cem anos entre
Franca e Inglaterra, intuida por visdes divinas. Segundo minha mae, o nome é
uma referéncia a forga opositora dos oprimidos. Em Joinville/SC e em grandes
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cidades do Brasil, o clima predominante naquele momento ainda era de tensao.
Entretanto, nas primeiras elei¢des livres pos ditadura, muitas cidades elegeram
prefeituras do PT. Segundo Singolano Néspoli (2013) esse dado revela duas
coisas importantes: o evidente descontentamento social com o regime da
ditadura e a cadeia de efeitos que gerou na sociedade, e que o0 espago de
oposicao ao conservadorismo, agora tinha dono: o Partido dos Trabalhadores.
O prefacio de Moacir Gadotti a 132 edicao de “Educacao e Mudancga” de
Paulo Freire (1983) nao teria passado despercebido pois € um autor que admiro.
Entretanto me chamou a atengao a data em que assina: exatamente quando eu
tinha um dia de vida: 07 de agosto de 1979. Eu estava na relativa paz de uma
maternidade de Joinville/SC, enquanto ele vivia intensamente esse periodo de
transicdo, na cidade em que moro, trabalho e escrevo esse estudo,
Campinas/SP. Sua narrativa expressa nitidamente o que era o Brasil naquele
momento e finaliza introduzindo a obra como um alento a rica historia da
educacao no Brasil e imprescindivel a educagao para consciéncia critica de
forma a superar definitivamente o modelo politico de excegao. Gadotti (1983)
enfatiza que a educagao nao € neutra, e trabalha numa ordem classista, ou seja,

numa sociedade marcada por desigualdades estruturais. Afirma ele que

A burguesia nacional reconhece os limites da conscientizagao que sao
os limites da propria consciéncia. E aqui ela tem razdo: uma
conscientizagao que partisse apenas do educador, limitada ao campo
escolar, é insuficiente para operar uma verdadeira mudancga social. A
educacéo, e o papel do educador, ndo é s6 isso. Se houve tempo em
que o papel do pedagogo parecia ser este, hoje, o educador, o
intelectual engajado, cimentado com o oprimido, ndo pode limitar-se a
conscientizar dentro da sala de aula. Devera aprender a se
conscientizar com a massa (Gadotti, 1983, p 12).

Gadotti (1983) molhou meus olhos e aqueceu meu coragdo com seus
votos de esperanca nao s6 pela consolidagdo de um novo modelo politico, mas
pela instauracdo de um tipo de educador que se reconhece parte da massa.
Parte da revolucado, da mudancga. Senti-me, recém-nascida, em seu colo.

O ambiente de esperanca foi aos poucos esmorecendo e em um curto
espaco de tempo, meus pais foram se afastando da politica institucional,
compreendendo suas limitagdes. Observaram que era fundamental se manter
junto as bases populares. Por sua vez, Joinville ja ndo oferecia mais mercado de

trabalho. Com 7 anos de idade nos mudamos para Campinas em frente a uma
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comunidade, onde vivo até hoje. Nesta comunidade, meus pais atuaram e atuam
ainda. Naquela primeira década de reabertura politica, criancas de 5 a 8 anos
passavam em frente de casa cheirando cola de sapateiro. Minha mae explicava
que era para enganar a fome. Isso € uma recordagéo triste das consequéncias
da ditadura.

A época, ingressei numa pequena escola estadual do bairro. Encantei-me
com minha primeira professora e fui rapidamente alfabetizada. Em casa, fazia
tarefas escolares e domésticas, brincava na rua e convivia com o povo, que meu
pai chamou mais tarde de “oprimido”. Terminada a antiga oitava série, sempre
na mesma escola, entrei no Cefam (Centro Especifico de Formagado e
Aperfeicoamento ao Magistério) por mediacdo de uma excelente professora.
Nessa proposta, os estudantes de magistério recebiam uma bolsa de estudos no
valor de um salario-minimo e o curso era em tempo integral. Eu ndo queria ser
professora, na faixa entre 14 e 18 anos, imaginava que professora sempre
lecionava para criangas e lidar com elas e suas demandas, parecia-me cadtico
— 0 estagio confirmou isso! Entretanto, receber um salario ainda tdo jovem
representou um bom incentivo a prossequir.

No Cefam meu raciocinio critico atingiu imenso expoente, com aulas de
histdria, politica, metodologias, trabalhos de campo e... passeatas! Muitas
passeatas! Estavamos entdo em 1995 e no ar ainda pairava o cheiro do
movimento dos caras-pintadas, que havia feito enorme pressao para retirar o
presidente Fernando Collor de Mello do poder. Nossa moeda, o real, se fortalecia
com o presidente Fernando Henrique Cardoso, provando que o legado de
Fernando Collor de Mello n&o tinha sido um fracasso total — uma vez que o
Fernando Henrique havia sido ministro da fazenda de Collor. Na cidade de
Campinas a Unido dos Estudantes, UNE se movimentava pelo “passe-livre” e os
estudantes se envolviam pela reforma agraria junto a passeatas do MST e por
moradia com MTST — Movimento dos Trabalhadores Rurais sem Terra e
Movimento dos Trabalhadores sem-teto, respectivamente.

Concomitante com o magistério, fiz diversos cursos de inglés e era aluna
aplicada. Assim que me formei, fui dar aulas numa escolinha bilingue bastante
elitizada de Campinas e me indignava com a desigualdade social abismal que
havia entre minha familia e as familias que tinham seus filhos matriculados nessa

escola. Minha primeira turma tinha 12 criangas entre 2 e 3 anos. Eu tinha uma
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auxiliar e muitos espagos e materiais interessantes para envolver as criangas.
Fui uma boa professora porque tinha boas referéncias, apoio pedagdgico, tempo
de preparo de aulas e discussao de casos.

Eu tinha muita vontade de estudar psicologia, mas a Unicamp —
Universidade Estadual de Campinas — nao tinha, como ainda nao tem, o curso.
Eu mirava a USP, Universidade de S&o Paulo e tinha nogdo de que precisaria
fazer cursinho pré-vestibular. Meu sonho em estudar numa Universidade publica
nao se relacionava a status, minha familia nunca teve essa preocupacéao. Eu
queria poder utilizar a vaga que era meu direito: de quem vive na periferia,
estudou em escola publica a vida toda e acredita em justi¢ca social. Os impostos
que pagamos deveriam ser revertidos na ocupagao dessa vaga. Para concretizar
esse sonho, eu sai da escolinha bilingue. Precisava estudar o dia todo e
conforme eu amadurecia, uma situagao de abusiva exploragao ia se mostrando
aos meus olhos. Apesar de receber um salario acima do piso, o ambiente da
escola foi revelando mazelas que me indignavam: cobravam cada vez mais
performance para os pais, alimentavam um clima de competitividade entre os
profissionais e impunham burocracias cada vez maiores e sem relagdao com o
fazer pedagdgico!

Quando fui pedir demissao justifiquei ao norte americano que me
contratara — o dono da escola, que nenhuma professora ali poderia ter uma
familia para sustentar pois o salario era pouco frente ao tempo que
trabalhavamos em casa para dar conta de suas demandas. Por isso eles teriam
sempre pessoas muito jovens e sem experiéncia, que utilizariam aquele espacgo
provisoriamente, para se estabelecer no campo nos primeiros anos de formacao.
Ele ficou estarrecido com minhas colocacgoes.

Em 2001, ano que comecei a fazer cursinho, inscrevi-me em um concurso
publico para professores. Era um concurso para ser docente na Educacgao de
Jovens e Adultos, na Fundagdo Municipal para Educagdo Comunitaria, da
Prefeitura de Campinas, com jornada de 16h/a semanais, na EJA, Educacao de
Jovens e Adultos. Escolhi essa modalidade porque eu tinha retomado minha
antiga aversao pelo trabalho com criangas e, naquele momento, tinha confirmado
que era um trabalho fisico enorme, que envolvia gerir diariamente uma espécie
de caos e eu nao tinha perfil para isso. Outra justificativa para a escolha, era a

reduzida carga horaria, que se encaixaria bem na rotina de vestibulanda. A época
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eu nao tinha consciéncia de que a Educagdo de Jovens e Adultos tinha um
carater de trabalho de resgate de direitos fundamentais tdo importante para
romper com 0s ciclos de exploracéo e sofrimento das camadas desfavorecidas.
Logo tive a oportunidade de localizar-me numa privilegiada trincheira de
militdncia e hoje compreendo que a partir deste lugar eu teria muito a contribuir,
mas ainda mais a aprender.

Na apostila para o concurso, comprada sem muita consciéncia, conheci
Paulo Freire e foi amor a primeira vista!l Ndo me lembrava de té-lo conhecido no
magistério. Lemos muitas coisas boas, mas nao sei se lemos ele. Na apostila fui
compreendendo que afinal estava encontrando meu lugar na educagéao, pois a
EJA é acima de tudo um espago para oposi¢ao a ingenuidade que nos conduz a
uma vida de aceitagdo da segregacao e desigualdade social.

Minha classificagdo no concurso deixou-me na lista de espera por dois
anos. Ao longo desse tempo, fiz de cursinho pré-vestibular e adquiri muitos
conhecimentos interessantes e que s&o uteis até hoje para fundamentar minhas
aulas de ciéncias, historia ou geografia como professora polivalente na Fumec —
Fundagdo Municipal para Educagdao Comunitaria — cenario em que se
desdobrarao as reflexdes desse estudo’.

Ap0s dois anos de cursinho, abri duas outras possibilidades de curso além
da psicologia na USP — Universidade de Sdo Paulo. Prestei também as provas
para o curso de Bacharel em Linguistica na Unicamp — Universidade Estadual
de Campinas — e o curso de Ciéncias Sociais na Unesp, Universidade Estadual
Paulista. Passei nesses dois ultimos. Era hora de abandonar o sonho de cursar
psicologia.

No mesmo ano que passei no concurso da Fundacido Municipal para
Educacdo Comunitaria (Fumec) em 2002, iniciei o curso de Bacharelado em
Linguistica da Unicamp. Em poucos meses, aos 22 anos eu ja odiava o
Bacharelado, extremamente técnico, e iniciava uma historia de amor por meu
novo trabalho como alfabetizadora de jovens e adultos! S6 me mantive no curso
de Linguistica porque havia sido muito dificil ingressar e eu so trocaria por
Psicologia, que n&o tinha na Unicamp. Devo frisar que nunca cogitei Pedagogia

porque apesar de muito bom, meu magistério ndo me deu muitas ferramentas

1 A Secretaria Municipal de Educagdo de Campinas/SP oferece a EJA anos finais do Ensino
Fundamental e a Fumec é responsavel pelo oferecimento dos anos iniciais.
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praticas de trabalho, minhas colegas pedagogas s6 sabiam falar de politica, ndo
tinham muito dominio de conteudo escolar, aquele que eu adquiri no cursinho
vestibular. Eu me questionava: afinal, pedagogo estuda o qué? Didatica? Dai ele
aprenderia a dar aulas, mas as criangas precisavam aprender conteudos!
Professor de biologia da aula de ciéncias. Professor de matematica, da aula de
matematica. E o professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental enfrenta o
desafio de aprender conteudos essenciais de varias areas do conhecimento,
para poder ensina-los. No meu imaginario povoava a ideia de um saber
superficial e, ainda de desprestigio da profissédo e de inseguranga financeira.
Para corroborar esse imaginario, que hoje compreendo ser uma construgéao
sociocultural bem mais complexa do que se da a ver, os professores da Fumec
nas reunides pareciam sempre irritados com as politicas publicas para
educacao. Lembro-me de uma diretora nesse primeiro ano de Fumec que nos
pedia paciéncia pois os politicos cumpriam mandatos de 4 anos, mas nos
permaneceriamos atuando — como um alento de esperanca por tempos
melhores. Em Campinas/SP tinhamos uma excec¢éo no executivo, apés a morte
do entdo prefeito Anténio da Costa Santos do PT, assumiu sua vice lzalene
Tiene, ambos do PT. A Izalene fazia parte de um circulo de amizades dos meus
pais. Esse governo foi uma exceg¢ao diante da histéria politica da cidade de
Campinas, que esteve sempre préxima a governos de conservadores. Consta
no Regimento da instituicdo, que o cargo de presidéncia da Fumec sera sempre
ocupado pelo secretario de educacgdo, que no quadriénio do mandato Anténio
Costa Santos/lzalene Tiene foi a professora e pesquisadora da Unicamp Corinta
Maria Geraldi que desenvolvia estudos ligados as areas de linguistica aplicada,
alfabetizacéo, formacgao de professores e ensino da leitura e da escrita.

E importante destacar que no cenario politico federal, em 2003 Luis Inacio
Lula da Silva do PT, finalmente venceu as eleigbes presidenciais no Brasil.
Apesar de ter algado o poder por coalisdes politicas que eu reprovava, fiquei
muito esperangosa num Brasil mais justo. Del Priore e Venancio (2010, p. 293)
analisam que a eleigéo de Lula “ndo é a ascensao de um individuo isolado, € a
ascensao da geragéao revolucionaria de 1960

Animada com a EJA, eu buscava aplicar os principios de Paulo Freire em
minhas aulas, questionava os programas de televisdo, propunha discussdes

sobre situagdes que os alunos viviam no bairro ou no trabalho, e convidava
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amigos da Unicamp para palestrar sobre temas que eu nao tinha muito dominio,
como desemprego ou violéncia. As segundas-feiras sempre tinhamos o Circulo
de Cultura, que daria material para desenvolvermos ao longo da semana. No
recesso de julho desse primeiro ano de docéncia, fiquei duas semanas num
acampamento do MST, Movimento dos Trabalhadores Sem-Terra, com o
Diretdrio Central dos Estudantes da Universidade e foi um alimento para a alma.
Fui as aulas de EJA dentro do assentamento e observei a conducao de aulas
dialogicas: aulas baseadas na interlocugdo em que todos eram motivados a
participar. Retornei ainda mais animada para mudar o mundo com as aulas na
EJA.

O PT finalmente estava no poder, mas no curso da historia, para quem
reside e trabalha nas periferias, as mudancas sao lentas. Politicas de
redistribuicido sdo importantes, mas pontuais. Com 24 anos de idade, eu tinha
sede e ndo queria sé um gole de agua. Queria justica no nivel estrutural: nivel
em que a segregacao e a desigualdade se diluissem no curso de uma gestao.
Del Priore e Venancio (2010, p. 295) situam esse momento da histéria como

frustrante, de fato.

O programa econdmico herdado do governo anterior em larga medida
€ mantido. No poder o Partido dos Trabalhadores inicialmente convive
com elevadas taxas de desemprego. A obrigatoriedade do pagamento
anual de juros sobre a divida publica atinge valores de 145 bilhdes de
reais. Em 2003 outras medidas confirmam a tendéncia moderada
entdo predominante, como o reconhecimento dos contratos de venda
de empresas estatais ao capital internacional e a concessao de timido
aumento do salario-minimo, n&o incluindo nela as perdas registradas
nos anos anteriores.

Os autores destacam ainda que os criticos progressistas viam incoeréncia
no modelo de aprofundamento de uma politica de exportagao agraria em relagéo
ao cenario de fome que havia no Brasil.

Quando vivemos o momento do curso dos acontecimentos € impossivel
avalia-los a luz da histéria, como hoje podemos fazer. Naquele momento de
grandes expectativas frustradas com o PT, eu ndo sabia como ler os
acontecimentos. A globalizagdo vinha se tornando o brago cultural do
capitalismo, sob a égide do consumo. O capitalismo metamorfoseado em
neoliberalismo vinha pautar a economia, embora o governo assumisse algumas

medidas que o tensionavam. Paro (1999), ao evidenciar que no sistema
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capitalista o mercado se autorregula demandando reducdo do Estado,
demonstra também que essa liberdade do mercado vai incidir nas relacbes
sociais, determinando, portanto, que o neoliberalismo ndo € s6 uma abordagem
da economia, mas uma carta de valores socioculturais que tende a retroalimentar
os interesses do proprio mercado. A diluicdo da segregacao social no nosso
sistema nao se deu sequer em poucos anos, como eu sonhei, nem mesmo com
a ascenséo de governos progressistas. Essa segregacao ndo se dara no sistema
neoliberal, porque ela € seu meio e seu fim. Parece que se passou uma vida
para que eu compreendesse esse fel.

Os governos anteriores de Fernando Collor (1990-1992), Itamar Franco
(1992-1995) e Fernando Henrique Cardoso (1995-2002) desenharam uma
politica econbmica declaradamente neoliberal, como afirmam Del Priore e
Venancio (2010). O novo programa econémico, entretanto, ndo interrompe essa
tendencia.

Fiquei 11 anos na minha primeira sala de EJA, num bairro violento e
periférico préximo a regido da cidade onde eu cursava linguistica. Lembro-me
num final de ano que perguntei aos meus estudantes o que gostariam de
aprender no ano seguinte. Nao tive resposta. Era uma turma de 18 pessoas,
homens e mulheres entre 30 e 60 anos. Reformulei: tem alguma coisa que vocés
tém curiosidade? Responderam: vocé que sabe professora. Eu ainda insisti: No
dia a dia de vocés, tem algum conhecimento que poderiamos explorar aqui para
melhorar a vida? Do jeito que a senhora faz, esta bom... responderam. Enfim, fui
para casa preocupada com o fato de eles relegarem tamanha responsabilidade
exclusivamente a mim. Como acontecia muitas vezes percorria os 30km de moto
entre a escola e minha casa refletindo, avaliando. Nesse dia fui embora
pensando em como me conectar com eles. Entdo passei no mimedgrafo trés
paginas com topicos de conteudos que poderiam ser abordados no ano seguinte.
Trouxe para que eles assinalassem os que mais lhes interessavam. Tive uma
dificil resposta: tudo! Eu aprendia a ser professora, sendo. Era dificil e solitario.

O curso de Linguistica desmotivou-me bastante e afastei-me do mundo
académico assim que me formei, em 2006. Dois anos depois, devido ao incentivo
para a progressao na carreira, fiz uma especializagdo em Educacgéao de Jovens

e Adultos pela Faculdade de Educagao da Unicamp. Esse curso devolveu-me a
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vontade de continuar estudando, mas neste momento, eu estava exercendo uma
recente maternidade, que me ocupou amplamente nos dez anos seguintes.

Quando minha filha estava mais independente, recobrei o félego para me
imaginar num mestrado. Aléem disso muitas inquietagbes estavam mexendo
comigo. Apesar de menos prejudicial a populagédo carente, da qual me sentia
parte, eu estava insatisfeita com os governos progressistas do PT, atuantes entre
2003 e 2016. Por exemplo, a reforma agraria, que assentou familias permanecia
lenta. Del Priore e Venancio (2010, p.297) destacam a fala de uma das
coordenadoras gerais do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem-Terra
(MST) publicada na revista eletrénica Adital em 2009, afirmando na época que
“‘Nao houve muitos avancgos concretos. O ritmo da criacdo de assentamentos
estda quase parado e nao foram implantadas novas politicas para a
industrializagdo dos alimentos e geragdo de renda nas areas da Reforma
Agraria”.

Uma impressao perseguia-me: a de que talvez eu pudesse fazer mais por
meus alunos, nas discussdes e propostas de sala de aula. Eu percebi que
precisava refazer-me no nivel pessoal e profissional. A essa altura ja notara que
esses dois aspectos, na nossa profissdo sao intrinsecos. Por exemplo, uma
pessoa muito vaidosa pode sobrepor suas ideias as ideias dos alunos e isso é
muito prejudicial para o processo pedagdgico. Para cuidar do aspecto pessoal,
eu fazia terapia desde os 18 anos — e dediquei muitas sessdes as reflexdes sobre
ensinar e aprender com adultos. Com 30 anos de idade fui fazer uma formacéo
para instrutora de Hatha Yoga, também num movimento de aprimoramento
pessoal.

Esses movimentos ecoavam na sala de aula por meio de comportamentos
mais maduros e respeitosos a cultura dos educandos. Por exemplo, uma vez eu
dediquei uma aula a explicar que conversar com plantas nido fazia sentido
nenhum para que elas florescessem ou ficassem felizes. Em outra ocasiao
passei um bom tempo explicando a um aluno que um rato velho ndo se
transformava em morcego — discussbes que na camada mais funda eram
oposi¢cdes entre uma cultura baseada na ciéncia académica e outra cultura
baseada em crencgas populares. Desacreditar de uma em favor de outra, foi uma
briga que descobri ser indcua. Para se ruir uma crenga precisamos construir

suporte anterior. Além disso, precisamos de um objetivo que o justifique
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profundamente. Eu s6 tinha minha prépria fé na ciéncia e da forma como fiz por
imaturidade, era como se eu estivesse propondo trocar uma crenga por outra,
pois a confianga na ciéncia da-se num processo de assimilagado sociocultural
muito complexo, que eu vivi porque estudei a vida inteira. Hoje analiso essa
minha abordagem como negativa por n&o reconhecer a cultura dos alunos — nao
que eu sugira que nos calemos, compreendo que eu ndo tinha acesso a internet,
0 acesso a informacgdes era super fracionado e estratificado. Mas penso que hoje
eu nao faria uma oposigao ferrenha as crencgas tao diferentes das minhas, como
procuro nado fazer mais. Acredito que um clima saudavel de construgcdo do
conhecimento merece que se problematize com cuidado.

Pelo sentimento de estar tdo isolada na minha pratica e ja carregar comigo
esse tipo de reflexdo, disponibilizei-me para trabalhar com formacido de
professores na Fumec em 2012, mesmo ano em que terminei o curso de
formacao em Yoga. Nessa época, escrevi um projeto para qualidade de vida dos
docentes, cujo método era a pratica de Hatha Yoga. Uma abordagem que partia
da corporalidade em direcdo a ampliagdo da consciéncia de si e depois, para um
trabalho de desenvolvimento da concentragcdo via respiracdo, que poderia
auxiliar seus alunos no dia a dia. Foi balsamo para as professoras, a maioria
estressada. Cheguei a ter trés turmas grandes.

A ampla adesao de professoras a essa formacdo mostrava-me que as
elas estavam esgotadas. Traziam muitas angustias por formagdes anteriores
que nao apresentavam novidades, ou eram muito tedricas. A proposta da
formacao era associar a pratica de Hatha Yoga a leitura e discussao de artigos
que embasassem o trabalho de articulacdo entre mente e corpo para
compreendermos a importancia de levar algumas dessas vivéncias para nossos
alunos. Os feedbacks recebidos eram animadores. A formacao durou trés anos.
Quase dez anos depois, em 2020, a Fumec ofereceu-me a coordenacédo de um
Novo curso para professores que levantaria elementos pedagdgicos para compor
a escrita de uma diretriz curricular. O tema era desafiador e de imediato deixava-
me reticente acerca dos caminhos que a EJA estava tomando em Campinas:
Metodologias Ativas! Entre os estudiosos da EJA ndo havia quem confiasse
nessa metodologia, considerado por muitos educadores com os quais convivo,
uma estratégia de viés neoliberal. Ainda assim era possivel reconhecer um

aspecto positivo: a defesa da autonomia do aluno. Ndo era exatamente uma
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novidade. Na teoria freireana ja tomavamos essa perspectiva como basilar. Claro
que queriamos um aluno proativo, mas o cenario cotidiano era cruel: nossos
estudantes chegavam exaustos e com a expectativa da escola que nao puderam
frequentar, que Ihes havia sido negada. Uma escola em que a professora
ocupava espaco central, transmitiam conhecimento e eles eram expectadores.
Uma escola tradicional.

No cotidiano eu e minhas colegas sempre tentamos balizar essa
expectativa dos estudantes com aspectos freireanos como dialogos, valorizagéo
da realidade deles e horizontalizacido de saberes. Entao ocupavamos a frente da
sala, propunhamos temas (colhidos em conversas com eles mesmos), e eles
eram incentivados a se posicionarem e refletirem sobre os temas. Suas
demandas eram ouvidas e incrementavamos nosso plano de aula a partir das
necessidades que eles traziam nas rodas de discussao.

Subjaz as Metodologias Ativas, a Teoria do Pensamento Complexo de
Edgar Morin (2005), obra monumental escrita entre 1977 e 2004. Mas as
Metodologias Ativas como vém sendo concebidas no Brasil de maneira geral
envolvem o protagonismo do aluno pensado como crianga, que tem tempo e
muita curiosidade, acesso a internet e uma familia que da suporte. Muitas
medidas dessa metodologia revelam a articulagao teoria-pratica que podem ser
depreendidas do conceito de praxis de Paulo Freire. Entretanto na pratica,
pressupde ambientes diferenciados na escola, por exemplo com oficinas praticas
de marcenaria ou elétrica para estudar os fendbmenos da natureza, pressupde
ainda estudantes curiosos que realizam suas proprias pesquisas e apresentam
de forma sistematizada para a turma. N&o sei se os defensores das Metodologias
Ativas no geral ou para EJA imaginam que nossos alunos, ocupados em
sobreviver, tiveram pouco tempo para desenvolver sua curiosidade ao longo das
muitas violéncias que viveram ao longo da vida, desde o momento em que
precisaram largar o brinquedo para ir ajudar com a sobrevivéncia de seus
familiares! Além da curiosidade, outro motor das Metodologias Ativas € a
criatividade e a aderéncia a sistemas tecnolégicos tanto de software — programas
e aplicativos, quanto de hardware na construgao de aparelhos.

Bem... essa formacao foi desafiadora e durou somente um ano. Ano que
evidenciou minhas ideologias acerca de educagao e a necessidade de fortalecer

meu cabedal tedrico para poder discutir essas questdes para além do senso
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comum. Entdo comecei a desconfiar, ainda que tardiamente, que a Educacao
era uma area mais complexa do que imaginava, e poderia sim elucidar conceitos,
auxiliando a pratica. Foi em 2021 que prestei mestrado pela primeira vez. Nao
passei. Fui fazer uma segunda graduagao: Pedagogia em formato remoto EAD,
pois avaliava que seria importante ter essa base para fazer um mestrado. Foi um
curso muito interessante, li autores inspiradores para além de Paulo Freire, como
Piaget, Vygotsky, Emilia Ferreiro, Cagliari, Constance Camii, Cipriano Luckesi,
Esteban. Minha ideia era repensar minha pratica e preparar-me para o mestrado.

A Pedagogia foi um importante caminho e desconstruiu muitos preconceitos.

1.1.1. Comecando a entender os meus limites: Bolsonaro e um
notavel fracasso

Pouco antes de 2022 um complexo incomodo estava a instaurar-se na
minha percep¢cao de mundo e de educacgdo. Voltemos ao particularmente
catastrofico 2018.

O mestre Paulo Freire dizia que a educagao de jovens e adultos era
potente catalizador de importantes transformagdes sociais. Apdés 15 anos
prestando servico como docente na EJA, no ano de 2018 vi subir ao poder
executivo federal o entdo deputado da extrema direita, Jair Messias Bolsonaro e
lamentei essa derrota dos progressistas como uma derrota pessoal e
profissional. H4 anos eu nao falava de racismo, machismo ou homofobia —
crimes que o deputado eleito presidente cometia corriqueiramente em comicios
e entrevistas. Acreditava que eram temas superados, vivia no que tem sido
chamado de bolha ideoldgica e ndo estava de fato ouvindo meus alunos — talvez
eles estivessem alertando-me por meio de suas falas esponténeas, afinal esses
temas, alicercados pela extrema direita brasileira como “o politicamente correto”,
estavam sendo soterrados por uma pauta de costumes moralista e por vezes até
violenta. Esse novo contexto politico me fez desconfiar que eu estava surda,
apatica e em alguma medida apartada de minhas antigas convicgoes.

Rubem Alves (1999) escreve sobre essa surdez docente, um problema de
escutatoria segundo ele. Opondo-se a ideia de oratoria, o neologismo que Alves
(1999, p. 67) cria refere-se a um ouvir qualificado, essencial para a docéncia e
no geral, pouco desenvolvido. O autor ironiza que “nossa incapacidade de ouvir
€ a manifestagao mais constante e sutil da nossa arrogancia e vaidade: no fundo,
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somos 0s mais bonitos”. Entretanto em 2018 eu ainda nao estava pronta para
ouvir com qualidade. Hoje entendo que escutar € dar ao outro o poder da palavra
e um lugar de existéncia frente a vocé. E conceber num outro nivel, que o outro
importa.

Mais que vaidade, a dificuldade de escutar meus alunos tinha também um
carater defensivo. Tive uma professora de psicanalise na minha primeira
graduagao, em Linguistica, que disse uma vez que temos diversos orificios em
NOSSO corpo que visam conectar o dentro e o fora. Porém somente um nos torna
vulneraveis, quase reféns do outro. Um orificio que n&do possui musculatura e,
portanto, ndo podemos fechar: os ouvidos. O outro ndo s6 importa como ele pode
ser perigoso, suas palavras podem desafiar nossas verdades, nosso controle.
Pode tornar-nos vulneraveis.

Pensando de novo em retrospectiva, porque hoje estudo Educagao a
partir da metodologia narrativa, o outro nessa perspectiva nédo € um objeto de
estudo apartado da pesquisa, mas um sujeito-narrador, que ao narrar assume
protagonismo literario e torna-se coautor. O outro nos revela histérias. O outro
nos revela. Validando a experiéncia humana como complexa de fato, esse tipo
de pesquisa coloca as relacbes como eixo central a ser observado. A
interdependéncia eu-outro desafia a constante reflexdo sobre os movimentos da
minha posicdo como pessoa, professora, pesquisadora e aprendiz. O outro pode
ser espelho de alegrias ou maculas, mas sempre € algo do eu e do si, formando
um nos... por vezes embolando num nd. Na escrita narrativa perseguimos
desfazer os nos e recriar “o nés”: eu-outro. Ensinar, aprender e pesquisar exige
escuta. Mas isso s6 descobri em 2025, no mestrado.

Voltemos a 2018 com Jair Bolsonaro. Muitas comunidades religiosas
vinham bradando contra as identidades de género n&o heteronormativas e
provavelmente com uma escuta mais afiada eu poderia ter ouvido tais brados.
Discussdes como estratificagdo social e miséria, violéncia contra a populagao
negra, identidade de classe ou género e outras, ndo emergiam e nao eram
provocadas na sala de aula, afinal o publico de idosas da minha turma de 2018
nao trazia esses desassossegos na monotona ordem cotidiana. Entdo esses
temas foram sendo tomados como consensuais, como dados. Fui tornando-me
ingénua nos 15 anos de docéncia. Meus siléncios ndo eram neutros, eles

fortaleciam uma visdo de mundo, e eu, por pouco provocar e pouco ouvir, tinha
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silenciado minha indignacgéo. A propria estrutura da Fumec tornara-se cada vez
mais institucionalizada e distante dos valores da populagao carente, fornecendo
livros e jogos descontextualizados, nos soterrando com demandas burocraticas.
Subliminarmente nos culpabilizando pela demora na alfabetizacdo dos
educandos, demandando o trabalho em quantidade de conteudos, cobrando que
buscassemos mais alunos para ampliarmos o numero de educandos nas salas
de aula, e queriam que evitassemos a todo custo a evasdo. Uma estrutura
institucional que ia se engessando a cada ano e parecia distante da esperanca
em nos auxiliar a construir um mundo mais justo. Tudo cru. Cruel.

Minha letargia cresceu de 2012 até 2018. Com a escalada do chamado
bolsonarismo, movimento em que a extrema direita relativizava o politicamente
correto, criticando sem bases solidas, toda a sorte de tematicas que eu dera
como superadas; fui sentindo-me indignada. Alguns alunos perderam o auxilio
do Bolsa-familia, o MST era pintado como terrorista, a compra de armas foi
liberada. O desassossego deflagrado com a emergéncia da extrema direita
revelou-me que os consensos ndo estavam dados, e era preciso ter politizado
as discussoes a fim de garantir que mais pessoas pudessem refletir sobre os
temas que agora vestiam-se sob o manto da narrativa retrograda dos
conservadores. Até a vacina e a ciéncia entraram no balaio dos assuntos
consensuais questionaveis. Estranhamente alguns afirmavam que a Terra era
plana. Teria sido a obra de Machado de Assis (1882/1994), “O alienista”, uma
irbnica previsao? A escola falhara tdo miseravelmente?

Entdo, a expectativa de que um mestrado poderia ajudar-me a
compreender esse cenario, cresceu. Precisava trazer os meus estudantes para
perto. Ouvi-los e escrevé-los a partir das complexas interacdes sociais da sala
de aula — considerar suas historias, seria uma forma de redengéo pelas escutas
que deixei de fazer. Conquisto uma vaga e durante o mestrado, os meus
professores tinham esperanga de que a Educacgao traria sim justica social; fiquei
estarrecida. Eles ndo eram neutros, tinham esperangca em ndés alunos, tinham
esperancga no devir. Isso acordou a Joana do passado, que fazia Circulos de
Cultura, tomava notas dos encontros com alunos, refletia sobre suas
preocupagdes. Isso acordou a paixdo em mim. Mas nao foi s6 o esperangar
desses professores. Algo de mim acordou na escrita do projeto em si. Minha

dissertagdo ganhou vida e cor quando me enamorei da pesquisa narrativa e so
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um nome me conduziu a isso, porque me leu nas entrelinhas: minha orientadora
Cristina Tassoni.

Junto comigo, no periodo do mestrado 2024-2026, esta o presidente Lula
em seu terceiro mandato: nada comunista como eu desejei, nem tao liberal
quanto as familias daquela escolinha bilingue esperariam de um presidente.

Finalizo esse trecho introdutério, no estilo memorial ciente de que fui
roteirista, diretora, protagonista e editora dele. Essa ciéncia me deu oportunidade
de questionar a cada novo paragrafo, a relevancia daquela memoria para vocé,
para esse trabalho e para mim. Tratou-se, portanto, de uma responsabilidade
diligente. Por ocasiao da conclusao de seu livro, Del Priore e Venancio (2010, p.
302) alertam ao leitor que “o historiador seleciona aspectos da realidade, atento
a precariedade e aos preconceitos presentes na documentagéo analisada”. Esse
exercicio de humildade e reconhecimento de parcialidade, fago-o também. Mas
os autores dao um passo além que me surpreendeu e dara gancho para que

voce inicie a leitura desse estudo. Afirmam eles que

O conhecimento do passado também ¢ dificultado em funcédo dos
testemunhos que dele sobrevivem, quase todos sob a forma de
documentos escritos e, portanto, dependentes da alfabetizagao,
habilidade que se distribuia, como se distribui em nossos dias, de
maneira muito desigual na sociedade brasileira. Por isso sabemos mais
a respeito de regides ricas do que de pobres, de livres do que de
escravos, de empresarios do que de trabalhadores, de homens do que
de mulheres, de adultos do que de criangas (Del Priore; Venancio,
2010, p. 302)

Benvindos a um estudo académico sobre as praticas pedagdgicas de uma
professora de classe social baixa, que viveu e trabalhou toda sua vida adulta na

periferia, com trabalhadores analfabetos.

1.2. Delineamento da pesquisa
Essa é, portanto, a trajetéria de investigagdo educacional, da professora
e pesquisadora de EJA — Educacdo de Jovens e Adultos — que vos narra.
Considerando a triade: expectativa dos estudantes da EJA, atividades
pedagogicas e reflexdes sobre a propria pratica, levanto a pergunta que guia
esse estudo: que movimentos de reflexdo e transformacdo ocorrem na
complexidade do cotidiano da sala de aula e podem ser experienciadas,

compreendidas e narradas pela professora que pesquisa a prépria pratica.
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Nesse contexto, o principal objetivo da pesquisa foi discutir o movimento
de reflexdo e de mudancga na trajetéria da professora-pesquisadora da EJA, a
fim de construir estratégias metodolégicas que fortalecessem a complexa
experiéncia de ensinar e aprender na sala da EJA.

Esse obijetivo foi deflagrado pelo desconforto que, recorrentemente, vivia
com professora ao buscar criar situagées de aprendizagem mais engajadoras,
que proporcionassem reflexdes interessantes ao invés de preencher atividades
estruturadas, como os estudantes demandavam. Observava, com clareza, que
eles estavam muito convictos que seriam essas atividades que os
oportunizariam a apropriagcédo da leitura e da escrita. Quando nos punhamos a
discutir algum tema ou eu lia algum texto para eles, logo me perguntavam que
horas a aula iria de fato iniciar, desconsiderando o rico momento de trocas que
as rodas de conversa poderiam oportunizar, trazendo, inclusive muitos motivos
para ler e escrever.

Diante dessa inquietagéo, planejamos, eu e minha orientadora, aulas que
possibilitassem o movimento de reflexdo-acdo-reflexdo da professora-
pesquisadora e da turma. Praticas que engajassem os estudantes para a
ampliacdo dos sentidos de suas experiéncias: participando ativamente nas
diversas etapas pedagogicas de planejar, desenvolver e avaliar as situagdes de
ensino e aprendizagem.

Mais comprometida com compreender do que explicar, essa pesquisa
acompanhou o desenvolvimento pessoal e profissional da docente, tendo um
cenario que diluiu os limites entre figura e fundo, dialeticamente, a saber: a turma
de EJA dos anos iniciais e eu, professora-pesquisadora. Nasceu assim, da
necessidade de refletir profundamente sobre o cotidiano (comum) da sala de
aula, e o desejo por um método que coubesse todas as vozes, ainda que
dissonantes (porque heterogéneas), por muito retraidas: vozes dos estudantes
da EJA, com suas histérias de vida, vozes da pesquisadora, com suas camadas
entre politicas e poéticas. Até o som da voz da dra. Cristina (sim, a Tassoni),
vocé podera ouvir ao fundo das rodas de conversa da autora com os estudantes
e, também, com José Azanha, Paulo Freire, Soymara Emilido, Magda Soares,
Clandinin e Connely, Amado e Ferreira... e alguns outros, tdo vividos nas linhas

que se seguirdo. Sim... porque nada tdo grandioso se faz em soliddo. A narrativa
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autobiografica e o consequente carater qualitativo do estudo, foram
fundamentais para garantir que ecoassem longe essas vozes. Todas!

Quando juntas escolhemos o método narrativo autobiografico — eu ainda
no escuro, ndo podia compreender a poténcia dessa escolha uma vez que isso
estruturou um tipo de investigacdo profundamente humana, que compreende
que narrar a experiéncia € também vivé-la em sua complexidade. Clandinin e
Connelly (2018) argumentam que os sentidos que atribuimos ao que vivemos
através de historias que congregam temporalidade, espaco, relagbes e
interpretacdes. Esses autores possibilitaram que essa caminhada se desse com
a consciéncia de estarmos inscritos nesse movimento constante de, ao conviver,
criar sentidos: sentir e narrar histérias. Para Amado e Ferreira (2014) a
perspectiva autobiografica possibilita que a professora-pesquisadora assuma
claramente seu lugar no campo, a partir e através de suas historias pessoais e
profissionais.

Longe de ser uma mera técnica externa, o método foi o coragao que guiou
essa jornada, pois revelou a cada instante nosso modo de estar no mundo,
inscritos como sujeitos que sentem, interpretam e se vinculam. Logo podemos
nos declarar como sujeitos que constroem novas possibilidades a partir do
reencontro com o vivido.

Essa perspectiva apresenta, a meu ver um passo, importante para a
investigacdo educacional, pois reafirma a educagdo como urgente para o
desenvolvimento da complexidade humana. Apresenta ainda um espaco
compartiihado de experiéncias, espago de visibilidade das tensdes e
possibilidades que atravessam a experiéncia educativa.

Nesse sentido o uso da metodologia narrativa propds ainda uma reflexao
sobre o devir, pois quando ousa retirar a crenga determinista das construcdes
humanas, pdde devolvé-las para o campo das relagdes sociais. Inconclusos e
em transformacgao, nossa humanidade se reafirma na histéria. De maos dadas
com Paulo Freire, ao compreendermos nossa incompletude, somos capazes de
contribuir com a transformag&o da praxis social. Com a pedagogia critica da
esperanga de Freire uma realidade mais justa pode ser sonhada e em grupo,
realizada.

As narrativas autobiograficas subvertem, assim como a pedagogia critica

de Paulo Freire, a ordem neoliberal pré-estabelecida. Esse tipo de estudo, afirma
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Amado e Ferreira (2014), carrega o0 enorme potencial de expressar a
complexidade humana e social.

Nesse tipo de abordagem, iniciar com o memorial € fundamental para
situar quem ¢é a professora que pesquisa a sua pratica. Compreender a intima
articulacdo entre minha vida pessoal e os inumeros desdobramentos da
conjuntura politico-social do Brasil, pode revelar ao leitor mais atento que minha
paixao por essa modalidade tem ancestralidade, pois sou filha da classe social
que mais sofre nesse pais e que, com sorte, utiliza os bancos da EJA para
compreender as dividas que o sistema lhe tem.

Diante do exposto, seguida desta introdugédo, o estudo apresenta uma
primeira segdo que posiciona a Educacdo de Jovens e Adultos em termos
historicos e legais a partir da década de 1960. A segunda segédo compartilha com
o leitor o panorama geral da literatura cientifica acerca das praticas de
alfabetizacido de adultos no Brasil nos ultimos 14 anos. A terceira secéo discorre
sobre o método narrativo e seus desdobramentos com minha pratica
pedagogica. Nessa etapa explicitaremos o seguinte movimento: as historias
cotidianas da sala de aula foram registradas em formato de diarios. Depois, em
um reencontro com esses registros, nascem as reflexées mais pausadas que
daéo origem ao que estamos nomeando como crénicas do cotidiano. Essa
expressao nasce pela inspiragao oportunizadas pelas leituras de Clandinin e
Connelly (2018), Amado e Ferreira (2014) e ainda Motta, Braganca e Prado
(2023). Tal expressao busca evidenciar a articulagdo do género literario cronica,
que tem como caracteristica abordar fatos e temas da vida cotidiana, com um
movimento reflexivo. Portanto, partimos de um registro do tipo relato, que traz o
acontecimento e as duvidas e ideias que emergiram durante o seu desenrolar
(diario), passando, em momento posterior, a uma produgdo entremeada de
lembrangas e novas reflexées, agora fundamentadas (crénicas do cotidiano).
Esse movimento, apresentado na quarta segéo, trouxe um salto qualitativo as
percepcdes dos escritos brutos e dos escritos secundarios, em razdo da acao do
tempo reflexivo, que é fundamental na analise autobiografica, em articulagao
com a base tedrica que emergiu ao longo do processo. Finalizo dando
visibilidade (e antecipo aqui minha gratidao) aos autores que deram suporte a

este estudo, por meio da lista de referéncias bibliograficas.
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2. A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS: TENSAO ENTRE
CONCEPCOES

Para se compreender as politicas que alicergam as recorrentes
concepgoes vividas no campo da Educacao de Jovens e Adultos, doravante EJA,
faz-se necessario um recuo no tempo. Para Pierre Bourdieu (1983) o conceito
de campo refere-se a uma estrutura social, marcada por tensdes e dissensos,
possuindo regras proprias e relativa autonomia. Essas tensbées ocorrem porque
a estratificagcdo do poder € inerente a tais estruturas. Consequentemente, essa
hierarquizagdo gera disputas pela manutengdo ou ruptura da ordem interna,
delineando-se as disputas de poder.

A educagéo € um campo historicamente em disputa ao longo da histéria
do Brasil. O que esta em jogo € sempre um ou outro projeto de sociedade. A
educacdo nao so reflete, mas molda valores de uma sociedade. Logo, a
depender de seus objetivos, a educagao agira para colaborar com alguns e n&o
com outros projetos.

Ao longo dessa seg¢ao veremos que a Educagao de Jovens e Adultos
(EJA) por meio dos ideais do movimento de educagéao popular iniciado na década
de 1960 no Brasil, vai ao longo do tempo crescendo. Junto com esse movimento,
as politicas econdbmicas do neoliberalismo, que vieram se acirrando na
conformacao do Estado brasileiro, compéem uma complexa, tensa e, por vezes,
contraditoria dindmica entre duas forcas. Uma delas representada pela viséo
emancipatoéria de educacgao instaurada especialmente pelo filésofo e educador
pernambucano Paulo Freire, movimentos populares e sindicais. A outra visao
configura-se por uma concepgao compensatoria que o proprio educador Freire
denomina educacg&o bancaria e que vai, ao longo do tempo sendo apropriada
por ideais neoliberais.

Nessa trajetéria levantaremos aspectos relevantes do Movimento
Brasileiro de Alfabetizagcdo (Mobral), entre 1960 e 1985, Movimento de
Alfabetizagao de Jovens e Adultos de Sdo Paulo (MOVA-SP), a partir de 1989,
Programa Alfabetizacdo Solidaria (PAS), entre 1997 e 2003, e Brasil
Alfabetizado (2003) buscando evidenciar ao leitor, nosso posicionamento no

campo.
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Di Pierro (2005) localiza a década de 1960 como importante berco da EJA,
ainda que no final da década de 1940 tenham sido implementadas as primeiras
politicas publicas para essa modalidade. A primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional — LDB n° 4.024/1961 — (Brasil, 1961), organizou o sistema
educacional do pais e reconheceu a educacgao de adultos como modalidade. Di
Pierro (2005, p. 1118) define as atuagdes de movimentos populares e/ou ligados
a Igreja Catdlica como importantes marcos dos anos de 1960, para o que ela
chama de paradigmas emancipatorios, na medida em que propunham
“‘experiéncias de alfabetizacdo de adultos orientadas a conscientizar os
participantes de seus direitos, analisar criticamente a realidade e nela intervir
para transformar as estruturas sociais injustas”. Nessa mesma década, é notéria
a atuagdo do educador Paulo Freire na alfabetizacdo de jovens e adultos.
Atuacgao que o algou ao reconhecimento internacional, mas também ao exilio.

Singolano Néspoli (2013, p. 32) contextualiza o inicio da constru¢gao do
nome de Paulo Freire como icone da Educacéo de Jovens e Adultos no Brasil
no inicio da década de 1960, quando foi convidado “para coordenar a Campanha
Nacional de Alfabetizagcdo do Ministério da Educacédo (MEC) que integrava o
Programa de Reformas de Base proposto pelo presidente Jodo Goulart.

Assim que o regime militar tomou o poder em 1964, o educador Paulo
Freire foi exilado. Entretanto, segundo Singolano Néspoli (2013), seu método de
educacgao popular, de carater critico e emancipatoério, ndo parou de circular entre
as organizagbes da sociedade civil, fortalecendo a atuacdo de diversos
movimentos sociais que corajosamente se antepuseram a Ditadura Militar até a
década de 1980, com a redemocratizacao. Paulo Freire criou conceitos basilares
para a Educacdo de Jovens e Adultos, que retomaremos apds a analise dos
impactos do modelo neoliberal em nossa sociedade.

Di Pierro (2005) situa a década de 1970 como dotada fundamentalmente
de politicas supressoras desse formato de educagéo critica. O Regime Militar,
legitimado pela lei 5692/712, regulamentava a EJA, conferindo-lhe o carater de
supletivo. Caberia “a supléncia a fungao de repor escolaridade nao realizada na
infancia e adolescéncia, entdo consideradas os ciclos da vida mais adequados

2 A Lein®5.692/1971, vigente sob a Constituicdo de 1967/1969, fundamentou a educagdo como
dever do Estado e instrumento de preparagédo para o trabalho (art. 168), legitimando acdes
voltadas a escolarizagao de jovens e adultos fora da idade regular (Brasil, 1971).
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a aprendizagem” (Di Pierro, 2005, p.1117). Dessa forma a lei respaldava a
criacao do Mobral. Segundo a autora “o sistema educacional foi direcionado a
atender as necessidades de recursos humanos demandados do modelo
econdmico concentrador de riqueza, a escolarizagdo basica para jovens e
adultos adquiriu institucionalidade nas redes de ensino” (Di Pierro, 2005, p. 1117)
evidenciando os primérdios de uma tensdo que acompanharemos até os dias de
hoje.

Com um apelo modernizador, esse modelo compensatorio, aderiu a
formatos de carater tecnicista, educacdo a distancia e instrugdes
individualizadas. Di Pierro (2005) analisa que para além de um programa de
alfabetizac&o, a fungao politica do Mobral era legitimar o regime ditatorial, apagar
contradigbes sociais e deter capital ideoldgico. Foi também com a Lei 5692/71
(Brasil, 1971) que houve a ampliagcao da escolaridade obrigatdria de quatro para
oito anos. Entretanto um efeito colateral para a EJA, analisa Di Pierro (2005), foi
que o mercado de trabalho se movimentou, passando a exigir melhores
certificagbes. Os adultos que ndo tinham escolaridade minima exigida pelo
mercado, viram a eminente perda de oportunidade de emprego ou vagas de
trabalho e a unica solugao era obter o certificado o mais rapido possivel. A
consequéncia para a modalidade foi o aumento pela procura de exames
supletivos. Marca-se aqui o inicio de um tipo de educagao util para o sistema
econdmico que estava se estruturando, e que se desenhara nos vinte anos
seguintes: o neoliberalismo. Esse é o tipo de educacéo utilitarista criticada por
Freire (2021a) e assinalada como educagao bancaria.

Castro e Cruz (2024) analisam que a ditadura imposta pelo Regime Militar
desregulou a economia com aumento da inflagdo e aprofundamento das
desigualdades sociais, deixando enormes prejuizos a sociedade. Essa
conjuntura de descontentamento fortaleceu a mobilizagdo popular que
pressionou pela redemocratizagao, com o grande movimento das Diretas Ja. Os
autores seguem a analise assegurando que o Regime perdeu forga também com
denuncias e criticas que trouxeram olhares internacionais para essa abusiva e
violenta dinamica politica.

Com o fim do regime militar, o processo de redemocratizagdo abre
caminho para a constituicido de nossa Carta Magna de 1988. Nao foi sem

embates que o tema da educagdo se configurou como o conhecemos
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atualmente. No art. 208 (Brasil, 1988/2016) a educag¢ao consubstancia-se como
direito de todos, incluindo os jovens e adultos. Entretanto, diversos setores
travaram disputas por essa pauta. Castro e Cruz (2024) ao relatarem o massivo
envolvimento da sociedade civil nas discussdes politicas, reforcam que havia
muito descontentamento no ar: recessdo, desemprego e inflagdo levaram a
populagdo a segurar firme o leme, em diregdo a manutengcdo do processo
democratico. Em meados dos anos de 1980 o clima politico e cultural de
descontentamento favorecia um ambiente de critica ao modelo compensatoério
de ensino e retomada do legado dos movimentos de educagao popular da
década de 1960. Paulo Freire voltava de seu exilio ao Brasil.

Castro e Cruz (2024) descrevem os pontos nevralgicos das disputas pela
constituicdo de nossa Carta Magna de 1988, evidenciando choques de
interesses entre perspectivas publicistas e privatistas. Faziam parte desse
segundo grupo representantes da federacao das escolas privadas, igreja catdlica
e parlamentares conservadores. Os principais objetos em disputa “referiam-se
ao direito a educacgéo, a liberdade de ensino, ao ensino religioso e aos recursos
da educacao.” (Castro; Cruz, 2024, p. 5).

Por vezes, de onde olhamos o fio da histéria, ndo é claro notar que
avancgos se fazem sob o jugo de profundos conflitos. Essa retomada de Castro
e Cruz (2024) revela que a acgao politica de interesses contraditérios lutou no
palco da arena recém democratizada. Interesses muito diferentes se
contrapunham e assegurar a educag¢ao como direito de todos e dever do Estado
e da familia foi um processo complexo. Por exemplo, quando vemos descrito no
art. 206 de nossa Constituicao (Brasil, 1988/2016, p. 123) que “O ensino sera
ministrado com base nos seguintes principios (EC n° 19/98 e EC n° 53/2006: | —
igualdade de condi¢cbes para o acesso e permanéncia na escola; [...] IV —
gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais; [...] VIl — garantia de
padrdo de qualidade; [...]°, precisamos reconhecer grupos politicos com visdes
diversas de sociedade, lutando para pautar seus interesses a despeito de outras
perspectivas. Foi preciso o envolvimento da sociedade civil para que a educagao
galgasse importantes degraus na historia, mesmo que com vitorias parciais, em
razao das correlagdes de forgas, comuns dentro de um campo (Bourdieu, 1983).

A partir da Constituicaio de 1988, passam a conviver de forma

institucionalizada as abordagens tecnicistas na EJA, que focam numa formagao
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técnica, bancaria e aligeirada mais vinculada as necessidades do mercado, com
a recuperagao da educacao critica que Paulo Freire chamava de emancipatoéria,
cujos principios como veremos mais a frente asseguram o desenvolvimento
pleno do ser humano através da conscientizagao critica acerca das dinamicas
sociais e politicas nas quais nossas vidas estao inseridas, € nas quais nao somos
coadjuvantes ou expectadores mas agentes ativos — construtores de realidade.

No inicio da década de 1990, o educador Paulo Freire retorna do exilio e
fixa residéncia em S&o Paulo. O educador ja era conhecido por ter alfabetizado
300 trabalhadores na cidade de Angicos (RN), a partir de uma metodologia
inovadora e focada no publico adulto. Freire (2022a), ao narrar sua experiéncia
no municipio de Angicos em 1963, baseou-se em principios democraticos nas
relacdes dentro da sala de aula, bem como no levantamento de temas, assuntos
e conceitos do universo dos estudantes. Fundamentalmente pautou-se nos
conceitos da educacao como pratica de liberdade, consciéncia critica em
oposigao a consciéncia magica ou ingénua, compreensao coletiva do conceito
de cultura e diadlogo. A metodologia elaborada por Paulo Freire, voltada a
alfabetizacao critica de trabalhadores adultos, estruturava-se em cinco etapas:
levantamento do universo vocabular; sele¢cdo das palavras geradoras; criagao
de situagdes existenciais (codificagado); decodificagdo e problematizagao; e, por
fim, analise e sintese linguistica, correspondente ao processo de alfabetizagéo
propriamente dito. Os encontros partiam de temas significativos para os
estudantes e articulados ao contexto historico vivido — marcado pela transicao
do regime ditatorial para a construgdo de uma sociedade democratica. Conforme
rememora Freire (2022b) em Pedagogia da Esperanca, suas experiéncias de
alfabetizacdo demonstraram o potencial desse método.

Tendo tido experiéncia de gestdo publica da educagdo no governo de
Joado Goulart (1961-1964, deposto pelo Golpe Militar), Freire tomou parte na
gestao municipal de Sao Paulo como secretario da educagao a convite da entéao
prefeita progressista, Luiza Erundina, do Partido dos Trabalhadores (PT).
Singolano Néspoli (2013) analisa que esse momento reafirma a insatisfagcado com
as condi¢des deixadas pelo sistema ditatorial, em que o PT teve vitéria em duas
importantes capitais brasileiras nesse primeiro pleito pés ditadura: Sdo Paulo
(SP) e Porto Alegre (SC). Segundo Singolano Néspoli (2013, p. 32), esse dado

demonstra que

32



as primeiras eleicbes da nova ordem politica inaugurada com a
promulgacéo da Constituicdo de 1988, simbolizada pela instituigcdo do
sufragio universal, representou também o inicio da ascensdo do PT a
condigao de principal partido da esquerda brasileira.

Quando o campo politico péde algar idearios progressistas, através de um
partido de esquerda, revelou também que a sociedade estava com forte desejo
de mudanga de concepgao em relagdo ao governo anterior. E mais: que os
movimentos sociais tinham angariado forga (capital politico) para mobilizar a
sociedade.

Com sua experiéncia, Paulo Freire criou o Movimento de Alfabetizag&o de
Jovens e Adultos da cidade de Sdo Paulo (MOVA) em 1989. Segundo Singolano
Néspoli (2013, p.32), “estudar o MOVA-SP é de fundamental importancia para
se pensar a aplicagdo do método politico-pedagogico de Paulo Freire na
atualidade”. O MOVA reafirmava os principios freireanos com propostas que
partiam do contexto social vivido pelos estudantes, tornando esses sujeitos
corresponsaveis no processo de sua formacdo. Buscava ainda envolver a
sociedade civil, afinal esse era também um principio dos governos progressistas,
que tinham por intencéo criar conselhos locais para que as decisdes politicas
fossem tomadas em parceria com a sociedade, considerando as reais
necessidades do povo. A histéria da hegemonia petista no campo da esquerda
s6 foi possivel, de acordo com Singolano Néspoli (2013), porque o partido trouxe
a participacédo popular para suas decisdes. O MOVA propunha que a propria
comunidade gerisse o0 processo de alfabetizagdo. Tomar decisdes coletivas e
praticar gestos democraticos como discutir processos, fazia parte de um tipo
bastante complexo de alfabetizacdo. O tipo que emancipa. A ideia era que a
comunidade se tornasse protagonista de seu processo.

Galvao e Soares (2006) destacam que os MOVA expandiram-se por
outras administragdes populares, carregando como principios: a valorizagao dos
sujeitos alfabetizandos e suas historias; elaboragdo de propostas pedagogicas
que considerassem o contexto sociocultural desses sujeitos; e a centralidade
desses sujeitos como coparticipes de seus processos de formacgédo. A
proximidade Estado-sociedade que essa politica publica desenhava

demonstrava implicitamente os valores da alfabetizacdo que propunha.
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Antagbnicos aos valores do regime militar que eram expressos pelo Mobral.
Antagbnicos também, como veremos a seguir, aos valores do modelo de
mercado que vinha se fortalecendo em grande parte do mundo: o neoliberalismo.

No cenario internacional um grande evento disparou um tipo de politica
econbmica que vinha se estruturando silenciosamente. Encontravam-se
representantes do governo dos Estados Unidos, técnicos do Banco Mundial
(BM), do Fundo Monetario Internacional (FMI) e do Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID) e economistas de perfil liberal no evento chamado
Consenso de Washington, em 1989. Buscavam segundo Castro e Cruz (2024)
levantar normas econdémicas de carater neoliberal para combater a crise e a

miséria nos paises da América Latina. Os autores conceituam que

na esséncia, o neoliberalismo traduz-se em politicas que visam
contemplar os interesses do capital, reduzindo a interferéncia do
Estado na sociedade, que passa a ter um novo papel no fortalecimento
e desenvolvimento do capitalismo, dotando de forgca os interesses do
capital internacional, representados por organismos internacionais, a
exemplo do BID e do FMI (Castro; Cruz, 2024, p. 5).

E sensato localizar o Consenso de Washington como um importante
marco para o avango das politicas neoliberais no mundo. As politicas que se
mobilizaram no Brasil a partir desse momento, de -carater neoliberal,
incentivaram o pais a participar da Conferéncia Mundial de Educacéo para
Todos, em Jomtien (Organizacao das Nagdes Unidas para a Educagao, Ciéncia
e Cultura— UNESCO). A ocasiao langou 0 ano de 1990 como o Ano Internacional
da Alfabetizac&o. Via-se projetado especial interesse de diferentes paises, onde
a obra de Paulo Freire fora reconhecida, na alfabetizacdo de adultos frente ao
novo contexto histérico. Castro e Cruz (2024) localizam os interesses neoliberais
de financiamento da EJA, que se iniciaram nesse periodo, como
potencializadores das tensbes que viriam a deflagrar-se nas concepgdes
metodoldgicas e formagdes de professores, bem como na prépria condugéo
institucional da modalidade.

Com a movimentacgao realizada pela Conferéncia Mundial de Educacgao
para Todos, em Jomtien, a gestdo de Paulo Freire na SME da cidade de Sao
Paulo, tornou-se um farol para guiar os caminhos para a educagéo popular em

ambito internacional. Singolano Néspoli (2013) constata que Freire era avesso a
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ideia de realizar campanhas localizadas, que tinham carater pontual e limitado
frente ao complexo problema do analfabetismo e advogava em prol de esforgos
para que essa mobilizacdo da UNESCO se tornasse uma politica publica de
carater duradouro, que estivesse coadunada com os movimentos populares.

No cenario nacional, sob o comando do entdo presidente da republica
Fernando Henrique Cardoso, a educagao ganhava palco para se estruturar a Lei
de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional. Buzioli (2021, p. 27), ao descrever
a LDB de 1996 destaca que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional
n°® 9.394/96 prevé a oferta de “exames supletivos, que contemplardo os
conteudos da Base Nacional Comum Curricular, habilitando a continuidade dos
estudos no ensino regular. A lei também menciona a oportunidade da Educagéo
Profissional articulada com a educacao Basica”.

Como vimos, a possibilidade de fazer exames supletivos, dentro da
prépria légica da EJA enquanto supléncia e a produgdo de mé&o de obra
qualificada para o mercado de trabalho, foram fortes caracteristicas a época do
regime ditatorial. Vinte anos depois, essa ldgica aparece expressa novamente,
na LDB. Um legado que o modelo do regime militar havia deixado na lei, mas
seria igualmente util nesse novo momento histérico, em que o modelo neoliberal
se fortalecia. A espiral da histéria vai revelando, entre avangos e retrocessos, as
tensdes que incidem na EJA de momento a momento e vao desenhando a forma
como a conhecemos hoje.

Nessa efervescéncia que aconteceu durante a redemocratizagao e parece
ter culminado na década de 1990, acompanhamos o langamento em territério
nacional do Programa Alfabetizagao Solidaria (PAS), langado em 1997 por
consequéncia da mobilizacdo feita pela V Conferéncia Internacional de
Educacdo de Adultos (Confintea), realizada em Hamburgo em 1996, que
proclamava dentre outros, o direito de todos uma educacado continuada e ao
longo da vida. Apesar de congregar governo, empresas, municipios e
universidades para combater o analfabetismo, o programa trazia resquicios do
que havia sido o Mobral, uma vez que se ocupava restritamente do nivel inicial
e superficial da alfabetizagdo, concebendo-a como uma técnica. O PAS foi
ofertado como curso de um semestre. Segundo Buzioli (2021), a alfabetizagéo

era tomada como apartada da vida e da histéria dos estudantes, como uma
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inapeténcia individual, em vez de um desafio de ordem politica, estrutural e
social.

Buzioli (2021, p. 26) complementa esses dados quando aponta que “O
PAS, como outros programas, ndo apresentou sucesso, pois sua maior critica
coadunava-se com a mesma feita ao Mobral, pois ndo visava a agdes que
possibilitassem a continuidade do processo educativo apds a alfabetizacao”.
Voluntarios da comunidade e estudantes podiam atuar alfabetizando,
desqualificando o lugar de quem alfabetiza como profissdo. Sua campanha
“Adote um analfabeto”™ de acordo com Galvao e Soares (2006), contribuiu para
reforgar o estigma de que uma pessoa que nao sabe ler e escrever € ignorante,
pode ser adotada e precisa de um tipo de ajuda que o assistencialismo é capaz
de suprir.

Esses aspectos vieram a repetir-se posteriormente em 2003, no primeiro
ano do Governo progressista de Luis Inacio Lula da Silva, com o Brasil
Alfabetizado. Tanto o Mobral, PAS ou Brasil Alfabetizado ndo lograram melhora
de indices. No consenso dos autores aqui mobilizados essa melhora €
consequéncia de aspectos politicos e metodoldgicos. Foram cursos de um
semestre, sem planejamento para acompanhamento posterior ou continuagéo
nos estudos, tinham como concepgao de alfabetizagdo uma abordagem técnica
€ essa poderia ser aplicada por voluntarios nao qualificados profissionalmente.

Di Pierro (2005) afirma ainda que a época da Confintea ndo havia clareza
sobre o “aprender ao longo da vida”, termo langado pela Conferéncia. Esse
paradigma veio amadurecendo nas ultimas décadas gragas a conjugacao de
diversos fatores. O primeiro deles ligado as contribuigdes da educagao popular
e suas discussdes acerca do pensamento pedagogico e das relagdes entre
educacao e trabalho na sociedade contemporanea. De acordo com Di Pierro
(2005), a educagao nédo tem somente papel de ensino formal, mas é um campo
em que se pode, como ficou evidenciado pela atuagcédo da educagéao popular de
Freire, estimular e desenvolver a participagcdo ativa na sociedade ao mesmo

tempo em que se trabalha o desenvolvimento do individuo em diversas esferas.

8 Campanha de alfabetizagdo do PAS que contou com doagdes e voluntariado, deslocando a
responsabilidade do Estado para a sociedade e aprofundando o carater assistencialista do
Programa.
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Outro fator que Di Pierro (2005, p. 1119) aponta, refere-se as
contribuigdes das pesquisas da psicologia do desenvolvimento humano que
“‘demonstram que a aprendizagem ocorre em qualquer idade”. A autora relata
que as pesquisas foram evidenciando que o analfabeto ndo tem qualquer
“‘incapacidade”, mas lacunas socioculturais que ndo o impedem de aprender

O terceiro fator ligado a essas contribuigcdes da V Confintea, aponta Di
Pierro (2005), € a superagdo de um modelo de educagao para o trabalho, para
o modelo “aprendizagem ao longo da vida”. Ela aponta que

ja nao subsiste a suposta correspondéncia entre etapas do ciclo vital,
processos de formacgdo e engajamento na producéo, pois diante das
rapidas mudangas no mundo do trabalho, da ciéncia e da técnica, os
conhecimentos adquiridos na escolarizagéo realizada na infancia e
juventude ndo sao suficientes para ancorar toda uma vida profissional
e de participagao sociocultural na idade adulta, impondo-se a educacéao
permanente. A necessidade da aprendizagem ao longo da vida se
amplia em virtude também da elevacdo da expectativa de vida (Di
Pierro, 2005, p. 1119).

Se anteriormente a educagdo de adultos visava somente formacao
profissional, com o avang¢o da tecnologia e as dinamicas mudangas do proprio
mercado de trabalho, a educagao passou a ser uma necessidade constante nao
somente no sentido de compor um exército de mao de obra qualificada para o
mercado, mas para compreender essas mudangas e dar condigdes de,
compreendendo, auxiliar os estudantes a participarem ativamente na sociedade.
Di Pierro (2005) demonstra a complexidade para a integracdo desse novo
modelo de educacao na sociedade brasileira afirmando inclusive o aumento na
expectativa de vida dos brasileiros.

Apontando para o futuro, Di Pierro (2005) fecha sua anélise sobre os
impactos da Conferéncia e a movimentagdo para a superagdo do antigo
paradigma afirmando que

Frente ao mundo inter-relacionado, desigual e inseguro do presente, o
novo paradigma da educagdo de jovens e adultos sugere que a
aprendizagem ao longo da vida ndo sé é um fator de desenvolvimento
pessoal e um direito de cidadania (e, portanto, uma responsabilidade
coletiva), mas também uma condicdo de participacdo dos individuos
na construcdo de sociedades mais tolerantes, solidarias, justas,
democraticas, pacificas, présperas e sustentaveis (Di Pierro, 2005,
p.1120).
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Esse novo mundo que a autora afirma é deveras complexo pela exigéncia
e rapidez das mudangas que propde. Castro e Cruz (2024) afirmam que os
financiamentos disponibilizados ao Brasil pelo Banco Mundial exigiam
contrapartidas que propunham adequacdes acerca do papel da educacgao, para
tornar a escola mais eficiente. Os Programas de Ajuste Estrutural (PAEs) feitos
a época atuavam sob a crenga neoliberal de que o mercado é sempre mais
eficiente que o Estado. A ideia de incremento na eficiéncia relacionava-se a
produgao de melhores resultados em relacao a otimizacao de recursos, afirmam
os autores.

Analisando a aplicacdo da “qualidade total” nas escolas, que segundo
Paro (1999, p. 1) é “a aplicacdao da légica do mercado aos assuntos
educacionais”, € possivel depreender que a eficiéncia da escola se relaciona a
um carater mais perverso, ligado ao controle dos processos pedagdgicos.
Segundo o autor, numa administracdo capitalista a finalidade € o aumento na
produgdo sem perda de qualidade dos produtos finais, por isso o controle dos
funcionarios numa empresa produtora de bens e servigos € comum. Aplicar essa
mesma légica na educacgao é, de acordo com Paro (1999), uma impropriedade
uma vez que os fins se relacionam a constituicdo de sujeitos, enquanto os fins
do mercado relacionam-se a obtencéo de lucro através da exploragdo da méao
de obra dos sujeitos. Ele finaliza afirmando que “os objetivos que se buscam na
empresa capitalista ndo sdo apenas diferentes, mas antagdnicos aos buscados
na escola” (Paro, 1999, p. 1, grifo do autor).

A perspectiva da “qualidade total” é explorada também por Rios (2010)
quando, mobilizando Enguita, Gentili, Chaui e a logica formal de Aristételes,
discute qualidade como um conceito multidimensional. Segundo a autora, a
qualidade como adjetivo humano é um conceito que deve conjugar as dimensdes
a) técnicas, b) politicas, c) éticas e d) estéticas. A palavra qualidade costuma vir
carregada com valoragao imediatamente positiva. Rios (2010) nos convida a
refletir sobre o que é costumeiro qualificar como bom na dimensao pedagdgica.
Os valores que sustentam a boa qualidade da educagdo variam segundo
momento histérico ou a cultura que se observa. Nesse sentido, a autora
posiciona a educagcdo como eixo fundamental para a construgcdo de uma
sociedade participativa na garantia dos direitos humanos. Segundo ela, “o

objetivo ultimo do ensino, como socializagdo de conhecimento, € a contribuicdo
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para a realizacao da cidadania” (Rios, 2010, p. 61). Afirma ainda que esse
processo de socializacdo da cultura envolve a produgdo, manutencdo ou
transformacéo de valores dentro da pratica educativa, e pensar a qualidade
desses processos requer questionar “que qualidades tem a boa educagao que
queremos?” (Rios, 2010, p. 70).

No dominio da educagao, as dimensdes da boa educacdo devem cobrir
aspectos como: a) conhecer teorias e métodos em educagdo, ou seja, O
professor precisa saber o que ensina, como ensina e porqué ensina; b)
reconhecer que a educacao nao é neutra e tem funcao social de formar cidadaos
conscientes; ¢) assumir valores de respeito e justica na pratica pedagdgica; d)
envolver e desenvolver a sensibilidade e a criatividade.

A partir desse conceito de qualidade que é multidimensional, Rios (2010)
compreende que a finalidade social e ética da educacao, é capaz de alcangar
ainda fatores centrais a pratica educativa, como inclusdo, emancipacado e
desenvolvimento humano integral. A autora orienta também para o fato de que
pensar na qualidade da educag¢ao enquanto um processo permeavel e dindmico
de socializacao da cultura é oposto a pensar na perspectiva estatica que o termo
“qualidade total” alude. Quando a autora situa a qualidade no campo histérico e
cultural, atribui a ela a abertura a ampliagédo e ao aprimoramento, fato que a
distingue completamente da nocédo engessada de “qualidade total”, que remete
a algo fixo e cristalizado.

Rios (2010) alerta que o termo qualidade total veio emprestado da area
de administracdo de empresas na segunda metade da década de 1980 e
deslocava o eixo do debate sobre a qualidade do ensino como direito dos
estudantes, para valores de controle, produtividade e competitividade. Valores
de mercado aplicados na educacéo.

Entender essa légica de producdo de resultados dentro da escola
explicitada por Paro (1999) e aprofundada por Rios (2010), passa por entender
qual o sistema que essa escola esta inserida. Adentremos um pouco na matriz
da conjuntura neoliberal para podermos localizar a EJA dentro da sociedade de
consumo capitalista e mais especificamente, os estudantes com suas vidas
duras e tempos reduzidos a sobrevivéncia. Para isso, nos permitiremos uma

breve incursdo conduzida por Paro (1999). Poderemos com auxilio deste autor,
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entender mais a frente, a relevancia dos contributos de Freire para além de sua
participacao na histéria da EJA.

Segundo Paro (1999), para o homem n&o basta sobreviver, o homem
almeja viver e, viver bem. Ligada a nog&o de sobrevivéncia o autor conecta o
sentido das necessidades: comer, dormir, evacuar — como atos compulsorios.
Opondo a essa nogéao, o autor constréi a nogao de liberdade: aquilo que se pode
escolher. Ocupando todo seu tempo para satisfazer somente suas necessidades
naturais, o homem volta ao seu nivel estritamente animal, distancia-se de seu
“viver bem” e de sua historicidade. Na obra Educagao como pratica de liberdade,

Freire (2022a, p.57) da um bom exemplo:

Nao ha historicidade no gato pela incapacidade de emergir do tempo.
(...) O homem existe — existere — no tempo. Esta dentro. Esta fora.
Incorpora. Modifica. Porque nao esta preso a um tempo reduzido a um
hoje permanente que o0 esmaga, emerge dele. Banha-se nele.
Temporaliza-se.

Sem a consciéncia de sua inscrigao no tempo, Freire (2022a) assume que
o homem tende a se ver fadado a somente sobreviver: satisfazer as
necessidades imediatas a manutengao da vida. Freire (2022a, p. 57) postula que
um dos mais importantes discernimentos do homem na histéria da cultura, tenha
sido o discernimento da “dimensionalidade do tempo”. Por sua vez, Paro (1999,

p. 4) enuncia que

o liberalismo econdmico, ideologia dos proprietarios e poderosos,
vestindo ou nao sua roupa nova neoliberal, ndo abre méao de usar e
abusar da expressdo ‘“liberdade natural’, dizendo-se em favor da
liberdade dos povos, quando o que defende € apenas o ‘livre
mercado”, ou seja: “liberdade” para seus representados e necessidade
para os demais. N&do deixa, assim, de ser extremamente paradoxal que
a palavra liberdade continue a servir a ideologia que hoje mais a
despreza enquanto emancipagao humana.

A fim de produzir sua propria existéncia e produzi-la com sentido, além da
percepcao de estar inscrito no tempo, o homem necessita do outro. Dos outros.
Com os outros, ou seja, em sociedade, modifica e adequa seu meio a partir da
acao de seu trabalho. Transformando seu meio em coletividade, o homem

produz cultura e historiciza-se.
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Concorrem contra a liberdade do homem comum a reduc¢ao do Estado e
a livre regulacdo do mercado, que vao aprofundando as desigualdades sociais
no mundo, tornando a necessidade de sobreviver, uma ocupacéo integral. Além
disso Bresser-Pereira (2020, p.03) afirma que “O neoliberalismo fracassou em
melhorar os padrdes de vida e fornecer seguranca adicional a toda a populacao”.
O trabalho tem ocupado, como relata Paro (1999) a maior parte do tempo do
homem para a estrita sobrevivéncia. Seu tempo trocado por dinheiro, seu
dinheiro trocado pelo suprimento de suas necessidades. A liberdade do mercado
implica na serviddo do homem, que carece de tempo e recursos para fazer
escolhas que o retirem de sua condigdo meramente animal, analisa Paro (1999).
Uma existéncia em torno de sobreviver perde o sentido de humanidade e
também retira do homem a percepgdo de sujeito historico. Paulo Freire
apropriou-se dessa perspectiva sociolégica para pensar praticas pedagogicas
para EJA capazes de auxiliar os estudantes a sairem dessa condicido de
sobreviventes e, conscientizando-se de que sao sujeitos histéricos pudessem
atuar na sociedade neoliberal enfrentando seus algozes, que ele denominou:
opressores.

O educador Paulo Freire (2022b, p. 58-59) por ocasiao da obra Pedagogia
da Esperanga, quando menciona os opressores na sociedade brasileira atual,

afirma que

Os discursos neoliberais (...) ndo tém forga suficiente para acabar com
as classes sociais e decretar a inexisténcia de interesses diferentes
entre elas, bem como ndo tém forga para acabar com os conflitos e a
luta entre elas. O que acontece é que a luta € uma categoria histérica
e social. Tem, portanto, historicidade.

Compreender essa dura oposicdo entre necessidade e liberdade que
disputam espago na sociedade neoliberal, nos possibilita compreender a
centralidade da obra de Freire, que pleiteou ao longo de sua extensa obra uma

educacao para a pratica da liberdade.

2.1. Paulo Freire
Como vimos, desde a década de 1960 até a V Confintea em 1997, as
discussdes do educador Paulo Freire acompanharam os acontecimentos,

sempre fazendo oposigao as propostas tecnicistas e aligeiradas de educacéo.
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Precisamos entdo, conhecer melhor essas discussfes, uma vez que
permanecem relevantes para o cenario da EJA.

Paulo Freire nasceu em 1921, em Recife (PE). Seus conceitos
fundamentais que foram mobilizados nesse estudo foram: compreensédo da
oposicao entre educacao bancaria e educacao emancipatéria e contextualizada
em relacdo ao universo do aluno — sua leitura de mundo antecedendo a leitura
da palavra, a praxis, a valorizagdo da consciéncia critica e a dialogicidade. O
siléncio e a voz dos oprimidos. Convém lembrar da discussdo de Paro (1999)
sobre liberdade pois, na coxia do palco em que apresentaremos esses conceitos,
e responsavel por conferir-lhes sentido, estd a educagdo como pratica de
liberdade.

Essa oposicao entre educacado bancaria e educagao emancipatéria, veio
se desenhando ao longo desta secdo. Servem a propésitos diferentes,
antagobnicos, mas historicamente e intencionalmente construidos, como tivemos
a oportunidade de acompanhar.

A educacao bancaria € tipo de ensino que se faz por tradicio,
reproduzindo o ensino que se vivenciou na infancia, muitos anos atras. Nao
somente em seus conteudos, mas nas metodologias utilizadas. Quando a
professora opta (ou nao opta, s6 reproduz com ingenuidade o tipo de educacgao
que recebeu) pela educagao bancaria, ela tendera a ter uma abordagem
metodoldgica tradicional, na medida em que vai propor atividades infantilizadas
aos estudantes, transpondo praticas utilizadas com criangas, para os adultos.
Tendera também a apropriar-se do senso comum que, ao conceber esse adulto
como ignorante, desconsidera seus conhecimentos e trata-os de maneira
passiva. A professora e os conteudos tém centralidade neste tipo de educacéao
e a relagdo com os alunos é verticalizada. “A educacgéo se torna um ato de
depositar’, assegura Freire (2021a, p.160). Aos educandos cabe memorizar e
receber os conteudos comunicados pelo educador. A ingenuidade, segundo
Freire (2021a; 2021b), apreende a realidade como algo estatico, apartado do
tempo. Portanto leva o sujeito a uma percepgao n&o-historicizada, alienado dos
acontecimentos historicos. Como discutiu Paro (1999), mantém o estudante na
luta por sobreviver, numa eterna engrenagem opressora a fim de suprir suas

necessidades fundamentais.
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Paulo Freire (2021a) ja criticava abordagens com foco conteudistas no
inicio de sua carreira, nos anos 1960. Ele afirmou a época que “é exatamente a
compreensao autoritaria e magica dos conteudos que caracteriza as liderangas
vanguardistas, para quem a consciéncia do homem e da mulher é um “espaco”
vazio, a espera de conteudos, que critiquei severamente na Pedagogia do
Oprimido”. (2022b, p. 158)

Para retornar sua consciéncia para a percepgao de sujeitos histéricos,
como vimos acima, € preciso que os estudantes e professores da EJA
reconhecam os conflitos de classe e insiram-se na luta pela sobreposicdo de
seus interesses. Lutar € inserir-se conscientemente na malha da histéria.

Considerando isto em uma abordagem critica, as praticas pedagdgicas
precisam compreender o estudante, sua historia e valores como centrais.
Precisam ainda ser contextualizadas porque necessitam retomar seus valores e
interesses na conducao dos dialogos, planejamento e planos de aula. Esses
elementos que valorizam a centralidade do estudante e de sua historia, visam
também garantir, para Freire (2021b) um sentido maior para a pratica educativa
e para a experiéncia dos sujeitos.

Freire (2021b) faz uma profunda viagem ao centro da intersubjetividade
humana para explicar a centralidade do universo dos estudantes e a importancia
do dialogo. Narra o encontro dos estudantes com a palavra. Ela, que abre a
consciéncia para o mundo, segundo Freire (2021b), também o cria. Para ele “a
expressdo do mundo consubstancia-se em elaboragdo do mundo e a
comunicacao em colaboragcao” (Freire, 2021a, p.106), demonstrando que a
assumpcao da palavra, além de conduzir o homem para o “si mesmo”, se faz no
coletivo. Sua compreensao de palavra congrega acgéao e reflexao porque, viva e
dinamica, cria e transforma o mundo. Congrega, portanto, a praxis: palavra que
nasce da acao e a ela retorna “é significagéo produzida pela praxis, palavra cuja
discursividade flui da historicidade” afirma Freire (2021a, p. 108). Dizer a palavra
verdadeira, para o autor € a expressao da praxis, significa que dizendo o mundo,
refletimos sobre ele, o criamos.

A expressdo da praxis, que € simultaneamente dizer e agir no mundo, é
um ato politico para Freire (2022b). Na EJA, quando oportunizamos a expressao

da palavra, vamos juntos elaborando o mundo, suas belezas e incongruéncias.
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Vamos juntos, aprendendo a exercer a praxis: a dizer a palavra verdadeira, a
que faz sentido, produz novos sentidos e transforma.

Navegando em nossa eterna incompletude, Freire (2021a) argumenta que
ndao ha homem inculto, desconstruindo o senso comum das pedagogias
tradicionais que concebem os estudantes adultos da EJA como ignorantes. Para
o autor, falta as pessoas expressarem-se, dizendo seu mundo. Nesse processo
de dizer, o homem “hominiza-se” (Freire, 2021a, p.107) e hominizando-se,
constroi histoéria e cultura.

Esse processo, entretanto, é bastante ambiguo para quem o inaugura.
Freire (2021a, p. 107) explica que “o primeiro instante da palavra é terrivelmente
perturbador: presentifica 0 mundo a consciéncia e, ao mesmo tempo, distancia-
0. O enfrentamento com o mundo é ameaga e risco”.

Abandonar um lugar ingénuo e assumir consciente autonomia é bastante
desafiador para os estudantes e s6é podera acontecer mediante um ambiente que
garanta seguranga enquanto provoca-os e desafia-os. Freire (2021a, p. 107)
assume que “a palavra, primitivamente, € mito”. Narrar o mito, objetiva-o.
Materializa sua existéncia no exercicio da racionalidade e “acaba por devolver a
consciéncia a autonomia da palavra, distinta das coisas que ela significa e
transforma” (Freie, 2021a, p.107). Neste contexto, romper o silencio e ouvir sua
propria voz é perturbador, mas € uma etapa basilar no processo proposto pelo
educador Paulo Freire.

Para Freire (2021a), a consciéncia faz 0 mundo num movimento
simultdneo de afastamento objetivante que o devolve presentificado. Nesse
processo “a palavra adquire a autonomia que a torna disponivel para ser recriada
na expressao escrita” (Freire, 2021a, p.107), apontando para o importante
destino da alfabetizagdo que emancipa a autonomia e a consciéncia critica. Para
Freire (2021a, p.108), “aprender a ler € aprender a dizer a sua palavra” e
reforcando a coragem que exige esse processo, completa que “a alfabetizacao
nao € um jogo de palavras, € a consciéncia reflexiva da cultura, a reconstrugao
critica do mundo humano, a abertura de novos caminhos, o projeto historico de
um mundo comum, a bravura de dizer a sua palavra” (Freire, 2021a, p.108).

Dizer as palavras € o inicio do processo da alfabetizagdo emancipatéria.
A partir da palavra e toda essa complexa cadeia de construcdo da consciéncia,

Freire (2021b) apresenta a concepgédo de dialogo horizontalizado, que vai
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embasar a construgcao de seu importante conceito de dialogicidade. “O dialogo é
este encontro dos homens, mediatizados pelo mundo, para pronuncia-lo, nao se
esgotando, portanto, na relagdo eu-tu” (Freire 2021a, p. 189, grifo do autor).
Pronunciar o mundo € em alguma medida construi-lo, o didlogo ndo pode
reduzir-se a um ato de depositar ideias, nem mesmo permutar ou consumir
ideias. Para Freire, (2021b, p. 189), “o dialogo € uma exigéncia existencial’, de
forma que os estudantes da EJA, tendo negado o direito primordial de dizer a
palavra, de elaborar o mundo, reconquistem esse direito “proibindo que este
assalto desumanizante continue” (Freire, 2021a, p.189). O apartamento em
relagdo ao outro e qualquer percepgdo que nos hierarquize ou leve a
autossuficiéncia incompatibiliza o dialogo, para Freire (2021b) — por isso a
relevancia de que seja horizontalizado. No dialogo humilde, amoroso e que
reconhece o outro como fundamental para pronunciar o mundo, professor e
educandos constroem sentidos renovados. E conhecida como abordagem critica
porque, para Freire (2021a, p. 194), “somente o dialogo, que implica um pensar
critico, é capaz, também, de gera-lo”.

Entao a dialogicidade como conceito, utiliza o dialogo horizontalizado com
os outros do grupo e critico a realidade, como meio de vivenciar o conceito. O
didlogo é o portal que devemos transpor para renunciar o siléncio opressor, que
para Freire (2021a; 2022a) é o mantenedor da consciéncia ingénua que perpetua
as desigualdades sociais do neoliberalismo. A partir deste tipo de dialogo, Freire
(2021a; 2021b) propde a construgdo do conteudo programatico. Calcado no
conceito de dialogicidade e segundo a concepgao de educagao como pratica da
liberdade, deve ser organizado, sistematizado e devolvido aos estudantes para
servir de problematizador para a mediagcdo das aulas, explica Freire (2021a;
2021b).

E comum encontrarmos no campo da EJA termos que se referem a
importancia da valorizagdo da leitura de mundo para a posterior leitura da
palavra. Por leitura de mundo Paulo Freire compreendia o olhar dos estudantes
sobre sua realidade, sua vida. Ao olhar para seu cotidiano com os outros
estudantes e com a mediagdo amorosa e dialdgica do professor, € possivel criar
um ambiente seguro para desenvolver uma percepgao critica da sua realidade;
essa € a leitura de mundo que vai subsidiar o desenvolvimento da leitura da

palavra (Freire, 1985, p.11).
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Se na pedagogia emancipadora de Paulo Freire os estudantes sédo o

centro do processo, convém indagar: quem sao eles?

2.2. Sobre quem estamos falando, quando falamos sobre

Educagao de Jovens e Adultos?

Pais que passou por duro regime militar e foi berco de um dos maiores
nomes da pedagogia popular critica, o Brasil apresenta grandes diferengas
regionais geograficas, linguisticas e culturais. Mas todas elas tém em comum o
desafio da profunda desigualdade socioeconémica e acesso seletivo a
educacéo. O direito a educagao ao longo da vida, a uma educagao de qualidade
para Jovens e Adultos foi duramente conquistado e sofre ao longo da histdria, o
esmagamento sistematico das forgas neoliberais.

Uma breve viagem no tempo situou-nos para conhecer e reconhecer o
campo da EJA. Nos dedicaremos nesse momento a refletir sobre os principais
atores dessa modalidade: os estudantes. Nesse sentido Di Pierro (2005)
constata que a identidade politico pedagdgica da educagao de jovens e adultos
nao se construiu baseando-se em referéncias psicolégicas ou cognitivas, mas
em preconceitos de uma sociedade letrada que, de acordo com a autora, tendeu
a tratar os analfabetos adultos como parte de um dos dois grupos: camponeses
(ou migrantes rurais) e/ou trabalhadores com baixa qualificagdo e remuneracéo.
Essa concepcéo simplificada e homogeneizante acerca dos estudantes jovens e
adultos pode ser superada se considerarmos que desde a década de 1980, com
a reconstrucdo de espacos de resisténcia e praticas de cidadania, muitas
identidades singulares tém se fortalecido no cenario da sociedade e
consequentemente nas salas de EJA.

Di Pierro (2005, p. 1121) aponta que desde o inicio desse segundo
milénio, “a emergéncia de movimentos que reivindicam o reconhecimento
politico e cultural de identidades sociais singulares (mulheres, negros, jovens,
indigenas, sem-terra)” deu visibilidade para a questao da heterogeneidade a ser
considerada nas reflexdes sobre a EJA. Desta forma, ao contrario do senso
comum homogeneizante, Di Pierro (2005) afirma n&o existir idade certa para
aprender segundo a psicologia do desenvolvimento adulto. A autora afirma

ainda, que essa diversidade na EJA nao pode, nem deve ser ignorada e,
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finalmente, que um trabalho que se proponha de qualidade — resguardada toda
abrangéncia que o termo suscita, pode e deve partir dessa diversidade,
reconhecendo e valorizando as culturas e identidades diferentes que integram
as salas de aula da EJA.

O trabalho pedagdgico de qualidade, ou seja, com o porte
multidimensional discutido por Rios (2010), deve ainda reconhecer a complexa
heterogeneidade que caracteriza a EJA. Esse reconhecimento & fundamental
para se superar a visdo de que o estudante adulto é incapaz, ignorante ou
portador de uma doenga grave que precisa ser curada, erradicada. Ou ainda que
os educandos podem ser comparados a escravos que precisam de alforria, que
se daria com o processo de aquisicdo da leitura e escrita. Os discursos
veiculados pelas campanhas ou programas de alfabetizacdo no Brasil, se
comparavam a uma nova aboligcdo. Galvao e Soares (2006) afirmam que sao
essas marcas de preconceito que alimentam a ideia de que esse publico pode
ser tratado como crianga, sendo infantilizado. Esse tipo de representacéo,
segundo os autores, estigmatiza essas pessoas e “‘gera, ao lado de outros
fatores, a baixa autoestima dos nao-alfabetizados que, apesar de viverem
dignamente e serem sujeitos de desejos e necessidades, incorporam o discurso
da inferioridade a eles atribuida” (Galvao e Soares, 2006 p.50). Os autores
apontam, ainda, que muitos alfabetizadores, munidos da ideia de redentores
dessa condi¢cdo de seus estudantes, atuam como donos do saber diante de
“tabulas rasas”.

Galvao e Soares (2006) discutem, ainda, a complexidade do “mito do
alfabetismo”, que o afirma como tadbua de salvacdo as classes menos
favorecidas. Compreender o campo da EJA, passa pela leitura do mundo em
que essas pessoas vivem. De acordo com os autores, em muitos lares das
comunidades rurais, indigenas, ribeirinhas, quilombolas e mesmo periféricas de
centros urbanos, nao circulam tantos objetos escritos como pode supor um
observador que olhe a partir do universo letrado. Mesmo a internet e os
aplicativos de conversa oferecem formas de comunicacdo e informacdes via
oralidade. No site da IG* uma reportagem da jornalista Dimitria Coutinho (2023)

constata que

4 O site da IG é o portal de internet da empresa IG — Internet Group, um dos primeiros grandes
provedores do inicio dos anos 2000 e atualmente é conteudo e noticias do Brasil.
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apenas 22% tém acesso a uma “conectividade significativa” — que se
manifesta quando o usuario dispdes das condigdes, conhecimentos e
habilidades digitais necessarios para utilizar a internet todos os dias,
em um dispositivo adequado e com a quantidade de dados e a
velocidade de acesso apropriados, nos termos do conceito definido
pela Alianga por uma Internet Acessivel (Coutinho, 2023, n/p).

Poderia se imaginar que a difusdo da internet pudesse democratizar o
acesso a outros objetos portadores de texto, mas o processo € mais complexo.
Dimitria Coutinho, nessa reportagem, relaciona o acesso a internet a marcadores
socioeconémicos e etarios. Segundo ela algumas das populagdes que tém
menos acesso a internet sdo: analfabetos, dos quais 29% acessam a internet,
contra 95% das pessoas com ensino superior; pretos, com 76% de acesso,
contra 82% de brancos; idosos com mais de 60 anos, com 43% acessando a
internet, contra 94% das pessoas entre 16 e 24 anos; e pessoas das classes D
e E, com 66% de acesso, contra 95% de pessoas conectadas na classe A.
Coutinho (2023) retira esses dados da pesquisa TIC Domicilios de 2022. Ou seja,
ndo se trata apenas de democratizar o acesso a internet. E uma questio de
compreender que esse acesso € atravessado por marcadores socioeconémicos,
como ficou evidenciado por essas duas pesquisas. Inserem-se nesse contexto
as populagdes da EJA, como as mais afetadas.

Galvéo e Soares (2006) apontam que Paulo Freire nos anos de 1950 ja
afirmava que o principal problema nao é o analfabetismo, mas as condi¢des de
vida deste segmento populacional, excluido ndo sé de uma conectividade
significativa, mas da fruicdo das benesses da tecnologia no geral, bem como da
leitura e da escrita. O acesso a esses bens materiais € fundamental para a
inser¢cdo dos estudantes no mundo da escrita. Quanto mais proximos estado
esses diferentes portadores de textos, melhores sdo as condigdes de
compreender a fungao social da leitura e da escrita. Em busca de suprir sua
sobrevivéncia o tempo todo, como apontado por Paro (1999), as populagdes
atendidas na EJA tém acesso severamente limitado aos textos que circulam na
sociedade. Nao é uma falta absoluta de acesso porque vivemos numa sociedade
letrada, ha rétulos, propagandas e placas por todos os lugares, mas isso €
insuficiente para mobilizar os aspectos pedagodgicos mais profundos da
alfabetizacéo critica.
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Nesse sentido, essa retomada revelou que agdes emergenciais que
“resolvessem” pontualmente o problema do analfabetismo adulto, muitas vezes
calcadas em improvisagao, voluntariado ou mera transposigdo de atividades
infantis, retiram da cena o carater de direito da EJA e seus aspectos conjunturais,
reforcando a ideia de que essas acgdes caritativas seriam suficientes.

Corroborando com Di Pierro (2005), Galvédo e Soares (2006, p. 53)

afirmam que

Sao pessoas com experiencias e bagagens distintas provindas do
campo da experiéncia familiar, social e no mundo do trabalho. Ha os
jovens, os mais jovens — adolescentes, os adultos e os mais adultos —
a terceira idade. Ha negros, brancos, homens, mulheres, catdlicos,
evangélicos, praticantes de religides de origem africana.

Fica evidenciado que a compreensao sobre o0 universo dos educandos da
EJA deve reconhecer sua pluralidade. Dessa forma, evidencia-se a necessaria
superagao dessa concepgao da EJA em termos de um conjunto de agdes
localizadas de cunho emergencial e, a real heterogeneidade dos estudantes.
Pudemos observar que é um campo complexo para a atuagdo pedagogica, pois
demandara considerar as especificidades desse publico.

Galvéo e Soares (2006), concordando com a visdo emancipatoria de
educacéao de Paulo Freire, apontam que, ao longo das muitas experiéncias com
alfabetizacdo de adultos na histéria da educacgao brasileira, a focalizagao das
vivéncias cotidianas das comunidades nas quais ocorre 0 processo, € o elemento
precursor para o engajamento dos alunos. E com a pratica pedagdgica calcada
no cotidiano que se constrdi experiéncias de real relevancia para o processo de
alfabetizacdo em sua integralidade. Essa é a alfabetizacdo baseada na
educagao como pratica de liberdade, que supera a mera técnica abrindo novos
caminhos. Concebendo o cotidiano como de extrema relevancia para esse

estudo, faremos algumas reflexées importantes sobre ele.

2.3. Compreendendo cotidiano enquanto conceito
Nos auxiliara na compreensao mais profunda acerca do conceito de
cotidianidade, José Mario Pires Azanha, que em 2011 langou uma obra ousada
para a pesquisa em ciéncias humanas e muito bem sistematizada: “Uma ideia

de pesquisa educacional”. Inspirado por autores como Henri Lefebvre, Hannah

49



Arendt e Agnes Heller, Azanha (2011) buscou construir a relevancia de uma
ciéncia da Educagao capaz oferecer uma contribuigdo confiavel, ética e rigorosa,
mas igualmente capaz de assumir que as experiéncias do dia a dia da escola
sao potentes disparadores reflexivos para se pensar a escola, a partir da escola.
Assumiremos junto ao autor que o ambiente da escola ndo € neutro, produz
dissonancias e experiéncias complexas aos seus atores. Desse espaco
aparentemente trivial, emergem histérias de outrem que serédo assimiladas pelo
eu, passando-se de constitutivas do outro, para constituintes do noés.

Considerando a primordial contribuicdo do elemento social, e com ele os
aspectos histéricos e culturais que nos constituem como humanos, Azanha
(2011, p. 65) argumenta que o lugar em que o cotidiano se desdobra pode ter
um potencial revelador “do ser do homem, tanto individual como social”,
afirmando ainda que a “cotidianidade é a prépria condicao humana fundamental”.
Nesse sentido, fazer ciéncia do homem e para o homem deveria supor trazé-lo
ao centro com seus objetos mais comuns: a linguagem, o corpo, os sentidos, os
gestos, as relagdes.

Ao estabelecermos o conceito de cotidianidade como um campo tedrico
na pesquisa narrativa estamos reconhecendo a centralidade das praticas sociais
na sala de aula e assumindo que essas sao, em muitas instancias, educativas e
pertinentes para o estudo das praticas pedagdgicas na alfabetizagao de adultos.
Estamos ainda reconhecendo que os sentidos das experiéncias vao se
construindo nas relagdes cotidianas que se presentificam nas narrativas de
memorias e incertezas: agdes, reflexdes e agdes. José Azanha (2011) nos
convida a revitalizar o sentido do cotidiano para dele fazer nossa investigacao
educacional. Neste convite o autor afirma que, € no plano dos acontecimentos
simples (Azanha, 2011, p.65) que se desvela a complexidade da vida escolar.
Apesar de parecer cadtico, afirma o autor, o cotidiano quando estudado com uma
clara metodologia, oferece uma riqueza enorme de dados.

As tensdes entre as forcas do mercado e os interesses sociais tornam-se
evidentes no cotidiano da sala de aula, revelando a necessaria proposicéo de
dialogos que contribuam para a problematizagdo da compreenséo ingénua da
realidade e para a constru¢gdo de uma consciéncia mais critica.

Como vimos ao longo desta se¢ado, o campo da educagdo é um campo

historicamente em disputas. A modalidade estudada aqui n&o se absteve desses
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conflitos de interesses. Castro e Cruz (2024) avaliam que, apesar da
Constituicao de 1988, os avancos para as politicas educacionais da EJA foram
rasas, pois, a garantia do direito a educagao para todos entrou em franca disputa
com idearios das politicas neoliberais, especialmente a partir da década de 1990.
Os autores argumentam que as garantias sociais dentro do chamado Estado
burgués tendem a estagnar-se no papel, pois a preferéncia sera sempre dada

ao mercado e suas necessidades.

No contexto da sociedade capitalista, a educagéo ndo tem a finalidade
de favorecer o desenvolvimento pleno do ser humano, uma vez que
isso resultaria em uma transformacgao da estrutura social. Ao contrério,
a educacgdo tem sido utilizada como um instrumento ideoldgico e
conservador do modo de produgéo capitalista (Castro; Cruz, 2024, p.
4).

Para os autores, no sistema neoliberal, a redugao do Estado causa uma
consequente reducao de sua atuagao em todas as esferas; entdo, mesmo que
na letra da lei tenhamos algumas garantias fundamentais para a educacgao, todas
as outras relagdes estéo referenciadas pelos valores do mercado. Nesse jogo de
forgas, na sociedade neoliberal, vence o mercado.

E nesse contexto que as contribuicdes de Paulo Freire foram valiosas e
continuam sendo basilares para quem se posiciona no campo pelo viés de uma
educacgao critica e emancipadora. Se o sistema neoliberal ocupa todas as
esferas da sociedade, ha que existir alguma oposicdo que faga frente a essa
ocupacgao. Compreender o conflito de interesses e posicionar-se no campo é
extremamente relevante na EJA, para que nao sejamos absorvidos pela
ingenuidade.

Por um lado, temos a educagdo como instrumento ideolégico e
conservador do modo de producgao capitalista, que visa capacitar rapidamente
os educandos para o mercado de trabalho e concebe a alfabetizagdo como
técnica possivel de descolar-se da vida cotidiana. Mas por outro lado, Freire
acendeu uma luz de esperanca quando inaugurou, década apdés década, um
movimento que resiste a esse tipo de educacgdo, que ele chamava bancaria,
mantendo a chama da superacdo dessa realidade opressiva por meio da
mobilizacdo das proprias camadas populares. Essas, quando descobrem seu

lugar no mundo pela abordagem dialégica, entendem sua situagao de oprimidas
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e, a partir, dessa consciéncia que se desenvolve na coletividade da sala de aula
da EJA, podem galgar mudancgas por sua emancipag¢ao. Aqui, a alfabetizacao é
concebida como caminho de elaboragao da realidade, portanto, articula-se com
a vida cotidiana e tem potencial de algar o estudante a um lugar de colaborador
na construgcao de sua realidade. Interessante retomar a origem de co-labore, do
latim co, junto e, labore, trabalhar. Um termo que congrega a ideia de coletivo e
o verbo trabalhar. Verbo cuja forga esta justamente na capacidade de modificar
a natureza criando sentido de vida.

Essa secao foi fundamental para se compreender a centralidade dos
sujeitos da EJA e sua constituicdo historica, bem como o l6cus da sala de aula
— que se visibiliza no cotidiano. Diante do exposto, podemos depreender que por
tras de determinada abordagem pedagogica existem amplas articulagdes
econbmicas e politicas que a histdria nos revela e com essas revelacdes
podemos balizar quais interesses estado mobilizados.

Quando o docente prepara sua aula, desde o ponto que a concebe até o
momento posterior a sua aplicacdo, quando a avalia, demonstra o movimento
desejavel para a pratica pedagdgica. Destacamos ao longo dessa secgao
diferentes formas de exercicio da pratica educativa, orientadas por caminhos e
objetivos distintos. Como educadores temos a responsabilidade de reconhecer
essa complexidade e fazer a escolha consciente. Podemos agir ingenuamente e
isso pode nos conduzir a manutengdo da tradicao escolar, que década apos
década tem atuado em favor do aprofundamento das desigualdades de
oportunidade na vida. Podemos, ainda, assumir uma postura de suposta
neutralidade, tratando os conteudos como se estivessem dissociados de
posicionamentos e implicacdes sociais. No entanto, como sintetiza uma frase
amplamente difundida — ainda que sem autoria comprovada —, “0 que preocupa
néo € o grito dos maus, mas o siléncio dos bons”, a neutralidade revela-se
ilusdria: onde ela parece prevalecer, operam, de forma silenciosa, as forgas de
um sistema orientado pelo mercado, voltado a satisfacdo de demandas e néo a
promogao do bem-estar e da justica social. Assim, a auséncia de posicionamento
nao se configura como isengdo, mas como adesao a uma légica de manutengéo
que se distancia da construgdo de uma educagao comprometida com a
liberdade.
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Nessa direcdo, a articulacdo entre esses elementos evidencia a
relevancia de praticas pedagdgicas capazes de integra-los. Paulo Freire, quando
discute o conceito de palavra articulando-a com agdo, demonstra que suas
contribuigdes vieram para nos mostrar que, como educadores € preciso dar voz
aos nossos alunos. Deixa-los dizer. Dai a importancia de praticar a palavra,
praticar a liberdade, praticar uma utopia que mobiliza. Todo esse movimento
comega no coletivo, espelha-se no planejamento de aula e desdobra-se até a
avaliagdo do processo. E a praxis consciente, vivenciada no cotidiano, com o
coletivo, considerando teoria e pratica um bindmio indissociavel, em que a
reflexdo docente sobre a sua pratica € sustentada por fundamentos tedricos
consistentes.

Esse recuo no tempo trouxe dados relevantes sobre as praticas
pedagogicas na EJA desde a década de 1960. Entretanto, para o
aprofundamento desta jornada, é de fundamental importancia compreender
quais praticas pedagdgicas tém sido desenvolvidas na Educagédo de Jovens e
Adultos na contemporaneidade.
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3.  PRATICAS DE ALFABETIZAGCAO NA EDUCAGAO DE JOVENS E
ADULTOS DOS ANOS INICIAIS: UM OLHAR PARA A
LITERATURA

Compreendendo que a revisao bibliografica de acordo com Da Silva,
Saramago de Oliveira e Oliveira da Silva (2021) possibilita ao pesquisador
constituir um panorama acerca do estado do conhecimento em um periodo
determinado, na area que se pretende investigar, essa revisdo de literatura
busca descrever o cenario sobre praticas de alfabetizacdo nos anos iniciais da
modalidade da educacao de jovens e adultos em produgdes cientificas na area
da educacgao. O levantamento dos artigos foi feito na plataforma Capes, com
acesso CAFe (Comunidade Académica Federada)® tendo em vista se tratar de
uma base de grande abrangéncia e de referéncia em pesquisa. Utilizamos como
descritores 0os seguintes termos: praticas pedagogicas, alfabetizacdo e
educacéao de jovens e adultos. A busca foi realizada em 09/11/2024 e os critérios
de selecdo dos artigos foram: revisado por pares, de acesso aberto e a
modalidade EJA-anos iniciais do Ensino Fundamental. De acordo com essas
condigdes, a propria plataforma apresentou um intervalo temporal entre 2010 e
2024, o que indica que ndo ha trabalhos anteriores a 2010 com os descritores
utilizados. Foram capturados 16 artigos, entretanto 5 deles foram excluidos por
tratarem de temas mais especificos na EJA: musicalizacao, educacgao de surdos,
lingua portuguesa para imigrantes; além de dois textos serem entrevistas.
Portanto, o corpus da revisgo foi de 11 artigos.

Os critérios que orientaram a leitura referiram-se a quais praticas
pedagogicas foram relatadas e discutidas nos estudos e dessas, quais
aproximavam-se ou distanciavam-se dos pressupostos defendidos por Paulo

Freire.

3.1. As primeiras aproximagoes do material bibliografico
As contribuicbes de Paulo Freire aparecem em 9 dos 11 artigos,
excetuando-se em Freitas e Cavalcante (2014) e Coelho (2010). Coelho (2010)

5 Esta opgao permite o acesso remoto ao contelido assinado do Portal de Periédicos da CAPES
disponivel para as instituicbes participantes, por meio de login e senha
(https://www.periodicos.capes.gov.br/index.php/acesso-cafe.html).
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traz a histéria do Mobral (Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo) no municipio
de Patos/MG e que nao teve influéncia dos estudos de Paulo Freire. Analisando
0 cenario politico da ditadura e seus desdobramentos nos processos
pedagogicos, a autora destaca que as indicagdes aos cargos para coordenagao
e docéncia no Mobral eram realizadas entre estudantes com boas notas nos
ultimos anos de formagao do antigo magistério. A rigida hierarquia na estrutura
do sistema amarrava os planos de aulas a resultados de sucesso. Havia um
acompanhamento da aplicagdo das aulas, os supervisores treinavam os
professores, fiscalizavam e repassavam a ideologia da ditadura nos
treinamentos do Mobral. Portanto, a histéria do Mobral em Patos desenvolve-se
em um contexto ideolégico oposto ao de Paulo Freire, em que o controle e o
cerceamento da livre expressao, bem como a repressao dos movimentos sociais
e politicos sustentavam a construgdo de um pensamento homogéneo.

Ja Freitas e Cavalcanti (2014) analisam a partir da observacao de 10 aulas
com adultos em pds alfabetizacdo, o tratamento da leitura de textos. Quando
analisam as praticas de leitura que a professora propde, revelam a importancia
da formacgao para clareza dos processos pedagodgicos. A professora observada
€ formada em Pedagogia e fez especializagdo em Psicopedagogia. Declara que
nao teve ao longo de sua formacgao inicial uma disciplina que abordasse a
Educacao de Jovens e Adultos e nem estudos especificos sobre a leitura. Esses
temas também n&o aparecem nas formag¢des continuadas da professora, fatores
que vao deflagrar-se em suas praticas na sala de aula.

Esse estudo de caso, ao debrugar-se sobre os aspectos da leitura na sala
de EJA, deparou-se com fragilidades nas praticas pedagdgicas que, apesar de
serem realizadas com respeito e determinacao, padecem de estrutura conceitual

e base teorico metodoldgica.

A concepgao limitada de leitura dos/as educadores/as, a partir na
lacuna deixada, tanto na formacao inicial como continuada, é refletida
no ensino-aprendizagem de leitura, no caso especifico, nas classes da
EJA, ou seja, um ensino de leitura padronizado seguindo passos
repetitivos de: ler o texto, de preferéncia em voz alta, responder
questionarios, estudar gramatica e redacgédo, tudo isso acontecendo
sem grande variacao (Freitas; Cavalcante, 2014, p.102).

Nesses dois artigos em que Paulo Freire ndo é referenciado, ficam

implicitas praticas bastante arraigadas ao método tradicional de ensino, no qual
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a professora detém um saber que nao € permeavel ao contexto e a histéria dos
educandos. Por sua vez os alunos portam-se como ouvintes que recebem o
saber que emana da professora, numa relacéo verticalizada e muito semelhante
a que se costuma ter nas demais modalidades de ensino, com materiais prontos
feito cartilhas e textos artificiais que pouco se articulam com os textos
encontrados nas praticas sociais.

Os nove artigos restantes apresentam maior ou menor proximidade com
os conceitos de Paulo Freire e reconhecem-no como importante referencial na
modalidade. Por esse motivo inicialmente apds a leitura exploratéria que,
segundo Gil (2002) tem por finalidade verificar em que medida a obra investigada
interessa a pesquisa, os artigos foram organizados em trés eixos de analise: a)
artigos cujas descrigbes analiticas baseavam-se em Paulo Freire, mas as
praticas observadas em campo alinhavam-se a outras concepcgdes teodrico
metodoldgicas; b) artigos em que tanto os pesquisadores quanto as professoras
investigadas baseavam-se nos conceitos freireanos; e c) artigos com discussao
exclusivamente tedrica. Entretanto essa organizacdo mostrou-se fragil pois,
apo6s leitura recorrente do material bibliografico, discussbes e reflexdes em
diferentes ambitos — na disciplina Seminario Avancado de Pesquisa (SAP) e nas
orientagdes, notamos que, se dispostos num determinado ordenamento os
artigos poderiam nos conduzir a uma trajetéria mais relevante a pesquisa, qual
seja, problematizar os aspectos que orbitam em torno das praticas pedagogicas
na EJA. Assim, um novo arranjo para o aprofundamento das leituras e uma nova
organizacdo de apresentacéo foi realizada. E o que mostraremos na sequéncia.
Justificamos a organizagao dos 9 artigos que mencionam Paulo Freire em trés
eixos que se completam, a saber: a) As bases tedrico-filoséficas para as praticas;
b) Sobre o desafio da praxis e; ¢) Praxis em ac¢ao. Apresentamos no Quadro 1

as referéncias exploradas da reviséo de literatura.

Quadro 1: Panorama Geral da Revisado de literatura

Eixo Titulo Autor/ano
O projeto interdisciplinar, letras e | Fernanda Pereira do
As bases tedrico- | pedagogia na Educacdo de Jovens e | Lago Batista (2019)
filoséficas para as | Adultos — Sinop.
praticas Gabriela Rodrigues
As contribuicdes de Paulo Freire nas | Ferrari e Mirozete
praticas pedagdgicas da EJA, pelas falas | lolanda Volpato Hanoff
de educadoras e educandos. (2020)
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Desafios e pressupostos atuais da
alfabetizagao na Educagéo de Jovens e
Adultos

Jaqueline Luzia da Silva
(2021)

Sobre o desafio da
praxis

Alfabetizacdo e letramento: desafios e
possibilidades a acdo docente na
educacéo de jovens e adultos: Hacia una
teoria de la educacion escolar.

As praticas de alfabetizagdo na EJA na
visdo das professoras dos anos iniciais
do ensino fundamental em um municipio
da AMREC

Alfabetizagcado na EJA e os indicadores do

Sandra Nascimento.

(2018)

Sibele Guedin Custodio
e Mirozete lolanda
Volpato Hanoff (2021)

Maria Euracia Barreto de

INAF: um olhar frente as praticas | Andrade e Thais Costa

pedagdgicas. de Freitas (2021)

Alfabetizacéo e letramento na escola do | Marcos  José  Silva

campo: um estudo em turmas de EJA na | Maués e Pedro Chaves

Escola Santo Antbénio, Rio Bacuri, | Baia Junior (2021)

Abaetetuba, Para

Um processo de capacitagdo de jovens e | Simone Fernandes
Praxis em acéo adultos remanescentes de quilombolas | Soares (2014)

dos Caetanos de Capuan, Caucaia —

Ceara.

A Educagéo de jovens, adultos e idosos | Rosimeire Aguiar

sob uma perspectiva inovadora: o
Projeto Paranoa.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Pereira Lopes e Maria
Clarice Vieira (2023)

Como depreendemos desse panorama geral, muitos estudos mobilizaram
o conceito de praxis, direta ou indiretamente. Misoczky (2024) aborda o conceito
a partir do livro de Adolfo Sanchez Vazquez — Filosofia de la praxis. A autora
relata que no livro, Sanchez Vasquez desenha o conceito a partir da elaboracao
do alemao Karl Marx, que ja discutia a intima relagdo do fazer humano a
processos reflexivos de elaboragédo, planejamento e expectativas sobre os
resultados de sua acéo.

O principio basilar ontolégico do conceito de praxis no trabalho de Adolfo
Sanches Vazquez reside no fato de que esta seja toda atividade humana
consciente, carregada de intencionalidade e orientada a uma finalidade. No
processo de projetar suas expectativas traduzidas em agdes sobre o mundo, o
ser humano além de modificar seu mundo transforma-se a si mesmo. Essa
unidade entre acao, consciéncia e produgcdo de conhecimento chamada de
praxis por Karl Marx é incorporada a pedagogia por Paulo Freire (2021a; 2022b)

quando o autor a articula a compreensao indissociavel de que refletir
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criticamente sobre o mundo implica transforma-lo. A riqueza deste movimento
revela aos sujeitos sua condigado de produtores de cultura e, nesse processo,
possibilita que se reconhegam como agentes historicos, capazes de se inscrever
e intervir no curso da historia.

E portanto, essa compreens3do de praxis que assumimos como base na

construcao dos trés eixos que apresentamos na sequéncia.

3.2 Os achados e as reflexdes mobilizadas

Os primeiros trés artigos estabelecem o alicerce filoséfico da EJA. Com
Silva (2021) que vai definir a praxis freireana, Batista (2019) que ancora essa
pratica nos saberes da experiéncia do aluno e Ferrari e Hanoff (2020) que
apontam a cidadania no contexto da emancipagéo critica como seu objetivo final.

No segundo eixo apresentamos artigos capazes de descrever os desafios
para se estabelecer esse alicerce teorico-filosofico. O artigo de Nascimento
(2018), a partir de um estudo de caso revela a dificuldade de articulagdo entre o
discurso e a pratica docente. Custddio e Hanoff (2021) apontam a formagéo
docente como uma possivel origem desse desafio em estabelecer relagdes
coerentes entre discurso e pratica. O artigo de Andrade e Freitas (2021) que
defende de maneira mais direta a formacao docente consistente e critica como
caminho para que os docentes desenvolvam clareza sobre sua pratica, de
maneira fundamentada. Fechamos com o artigo de Maués e Baia Junior (2021)
que sintetiza, com foco nas praticas pedagogicas desafios ja bem conhecidos: a
auséncia do apoio de politicas publicas afeta profundamente a qualidade da
formacao docente na EJA e essa mazela repercute diretamente na dificuldade
de superagao do cenario de analfabetismo de jovens e adultos no Brasil.

No terceiro eixo dessa revisdo apresentamos dois projetos reais,
demonstrados através de estudos de caso em que a articulagdo dos saberes
tedricos com as praticas pedagdgicas beneficiou sobremaneira a experiéncia
dos sujeitos da EJA contribuindo para a superagao das barreiras de ensino e
aprendizagem. Esses projetos aparecem em Soares (2014) e Lopes e Vieira
(2023).
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3.2.1. As bases tedrico-filoséficas para as praticas

Iniciando a analise, Jaqueline Silva (2021) faz uma consistente digressao
em relacido aos dados de analfabetismo no Brasil que revelavam, na data de seu
levantamento, 6,8% de adultos maiores de 15 anos nao alfabetizados, o que
equivalia a 11 milhdes e 300 mil pessoas, segundo dados do Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica (IBGE) de 2018. Além disso, 29% das pessoas
entrevistadas eram, naquele momento, consideradas analfabetas funcionais, ou
seja, pessoas com menos de cinco anos de estudo formal, capazes somente de
localizar informagdes num pequeno texto.

Seu estudo visou “discutir a atualidade da alfabetizacdo de jovens e
adultos, a luz da contextualizagao de seus conceitos, principios e praticas” (Silva,
2021, p. 4). Para isso, a autora traz ao palco grandes autores da area de
alfabetizacdo e esclarece que o conceito de alfabetizagdo que se tinha na
década de 1980 mudou, ndo sendo mais suficiente saber escrever um bilhete
simples. Os estudos em alfabetizacdo avancaram e vém revelando uma
complexidade que a escola precisa abracar. O critério da escrita do bilhete ainda
existe, mas é preciso ultrapassar a compreensao de que alfabetizar € codificar e
decodificar. Mobilizando autores como Soares, Costa e Oliveira, Spala, Machado
e Lopes, a autora constréi a nogao de que alfabetizacdo ndo € produto, &
processo e enquanto tal pressupde uma trajetoria de reflexdo sobre a lingua
escrita em todas as suas dimensdes como, organizar ideias, aprimorar a
oralidade e o vocabulario, considerar os contextos de produgao de leitura e
escrita vinculados aos usos sociais da lingua, recorrer a analises linguisticas
significativas e contextualizadas, reconhecer e utilizar os saberes prévios dos
estudantes. Todos esses elementos constroem o aspecto complexo da
alfabetizacéo, que segundo ela deve deixar de ocupar um espaco de técnica de

decifragdo de um cdédigo. Silva (2021, p. 5) argumenta que

Aqui se compreende a alfabetizacdo em um sentido ampliado, que néo
se resume a leitura e a escrita, ou seja, a um treino de habilidades, mas
aos usos sociais da leitura e da escrita, como praticas de letramento,
em didlogo com as motivac¢des trazidas pelos educandos ao contexto
de aprendizagem.

Sob essa perspectiva ampliada, o educador devera considerar para sua

pratica aspectos que levem em conta questdes como “o desenvolvimento

59



comunitario, a formagao politica, a geragdo de emprego e renda, entre outras
questdes” (Silva, 2021, p. 5)

A partir de Freire, a autora ainda destaca que o primeiro movimento do
educador é conhecer a realidade do educando e depois construir uma pratica
que seja dialégica. Destaca, ainda, que a pratica dialégica pressupde conhecer
e reconhecer a realidade dos educandos. Criar essa proximidade é uma decisao
ético-politica capaz de movimentar todo processo pedagdgico no sentido da
superacao da profunda divida social com esses sujeitos. Para a Silva (2021),
somente a Pedagogia do Dialogo discutida por Freire pode conduzir a mudanca.
Da escuta ativa do educador nascerao os conteudos significativos da
alfabetizacdo. Ou seja, no processo pedagogico, professores e alunos sao
sujeitos que produzem sua formagdo e ao produzi-la, movimentam-se para a

mudanca.

Para tecer uma pedagogia dialégica na agao educativa, Freire afirma a
necessidade da abertura respeitosa aos outros e essa abertura pode
ser objeto da reflexdo critica dos educadores que, reconhecendo-se
inacabados, reconhecem também a possibilidade da formacéo a partir
da relagdo com os outros sujeitos (Silva, 2021, p. 6)

Em termos dessa complexidade formativa a autora ainda reforga a
necessidade de formagao permanente e que mobilize reflexdes investigativas e
criativas sobre a prépria pratica. Silva (2021, p. 7) cita um estudo revelador
acerca da dificuldade dos professores em repensar sua pratica. “A pesquisa
realizada revelou que as ag¢des pedagogicas eram muito mais baseadas em
copias, exercicios de repeticdo e textos extraidos de cartilhas infantis do que na
reflexdo sobre o sistema de escrita alfabético”.

Outro desafio foi a invisibilidade que a alfabetizacdo na EJA teve na
Politica Nacional de Alfabetizacdo (Silva, 2021) cujas consequéncias foram
retirar o tema do debate no cenario nacional, reduzir investimentos e alimentar a
ideia de que se pode alfabetizar adultos aos moldes da alfabetizagao infantil.

Frente a esses desafios, Silva (2021) aponta os pressupostos para um
trabalho significativo de alfabetizagdo na EJA. Ela destaca o reconhecimento das
especificidades deste publico, suas histérias de vida e o carater heterogéneo da
sala de aula. Esse aspecto coloca a luz sobre o sentido maior da educacéao e

reconhece-a como processo de construgdo de conhecimentos e aprendizagens
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permanentes. Elucida ainda a necessidade de construg¢ao de instrumentos
pedagogicos diversos e ao mesmo tempo exclusivos, capazes de garantir que
cada aluno exerca seu direito a uma educagéao digna e de qualidade, que valorize
seus saberes e 0 auxilie nessa etapa da vida.

O préximo estudo é de Fernanda Batista (2019), que mostra como
bolsistas do PIBID (Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia) da
Universidade do Estado de Mato Grosso interagem com os educandos em um
processo de troca horizontalizada, em que aprendem com as vivéncias dos
sujeitos. Trata-se de uma pesquisa participante com duas alunas da EJA que
analisa quais atividades pedagdgicas desenvolvem aprendizagens significativas
de leitura e de escrita na classe de alfabetizagdo de jovens e adultos.

Como base analitica a autora apoiou-se em Paulo Freire com a obra
Pedagogia da Indignacéo e Alvaro Vieira Pinto em sua obra Sete Li¢bes para a
Educacéao de Adultos. Em sua analise da experiéncia, avalia que a sala de aula
que observou segue os preceitos freireanos na medida em que a professora ndo
s6 alfabetiza, mas leva os educandos a refletirem sobre sua prépria realidade.
Batista (2019, p. 256) afirma que “foi possivel notar que a pratica pedagogica na
formacdo docente e discente por uma ‘Pedagogia libertadora’, permite um
pensar critico, reflexivo, participativo e com leitura de mundo”. Através da fala da
aluna L podemos depreender que a percepgado de seu lugar no mundo se

transformou:

Hoje eu me sinto bem melhor mesmo, e me sinto assim feliz. Porque
antes eu ia ao mercado ou em qualquer outro lugar que eu pedia para
0s outros ler as coisas para mim, agora as vezes alguma pessoa pede
para mim ver as coisas... (Batista, 2019, p. 267).

A aluna T em sua fala mostra a importancia da EJA integrada ao conceito
de educacéo permanente e ao direito de educagao ao longo da vida explicita-se
na fala “Nao, nao tem idade certa, vocé pode ter 80 anos, se vocé nao sabe,
vocé quer aprender, né? Dai vocé vai aprender, vai aprender e o importante é
saber.” (Batista, 2019, p. 266).

Batista (2019), graduanda em Pedagogia na época e pibidiana, conclui
seu trabalho reafirmando a importancia da interlocucéo entre a Universidade e a
sala de aula via PIBID. Ela destaca ainda compreender que a oportunidade das
alunas de EJA refletirem sobre sua realidade através da pratica de um pensar
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critico, capaz de promover além de troca de conhecimentos, ampliacdo de
acesso a novos olhares e valorizagao de sua dignidade é fundamental para a
transformacao social. Nao fica explicito quais praticas a professora da turma de
EJA realiza, mas entende-se que as alunas sentiam-se mais integradas ao
mundo leitor e que a professora estimulava um pensar critico acerca da prépria
realidade. A valorizagao do universo dessas alunas, de seus cotidianos, e uma

abordagem humanizada se destaca quando Batista (2019, p. 265) afirma que:

Conversando com as alunas, percebemos que suas expectativas e
superagdo de vida, as encorajavam a querer mais, a buscar muito
mais, enquanto contavam suas histérias. Sempre muito confiantes e
cheias de sonhos, demostraram que o tempo s6 as ajudara a
enriquecer através de suas memorias e vivéncias.

Segundo Batista (2019) tais percepgdes tornam-se praticas afirmativas
num ambiente propicio de dialogo, respeito e valorizagao da histéria de cada um.

Ainda descrevendo o alicerce filosofico dessa trajetoria Ferrari e Hanoff
(2020) anunciam a relevéncia de Paulo Freire desde o inicio do estudo quando
levantam seus objetivos. Eles analisaram o impacto das contribui¢des de Paulo
Freire presentes nas praticas pedagodgicas das educadoras-alfabetizadoras da
EJA no municipio de Criciuma/SC. Além disso buscaram aprofundar o
conhecimento nos estudos freireanos; verificar as metodologias utilizadas pelas
educadoras da EJA do municipio que atuam nos anos iniciais e caracterizar os
alunos das salas de alfabetizagdo da EJA. Os autores destacam que ao
descreverem sua pratica, as professoras trouxeram implicitamente praticas
freireanas: levantam o universo social e lexical dos alunos, escolhem palavras
significativas para discutir o processo de leitura e escrita e, criam situagoes de
vida real como proposta de trabalho para o grupo. Esta pratica esta diretamente
ligada aos principios basilares de Paulo Freire acerca da centralidade dos
alunos, como partir de sua realidade para promover uma aprendizagem
significativa e contextualizada. Ferrari e Hanoff (2020) destacam que o
posicionamento de Freire na defesa de que o conhecimento deve se construir
com base no cotidiano e nas experiéncias vividas. Quando uma professora
afirma “relaciono a necessidade e os interesses da minha turma sobre o tema
proposto” (Ferrari; Hanoff, 2020, p. 144) reforca a ideia de curriculo vivo e ativo

em que a flexibilidade, o vinculo com o contexto social e o planejamento ndo s&o

62



engessados, mas respondem as realidades e as demandas concretas dos
sujeitos da EJA.

Tanto no planejamento quanto ao descreverem a metodologia que
trabalham, as professoras observadas demonstram a extrema relevancia que
dao ao universo de seus educandos. Quando propdem a reflexdo sobre seu
cotidiano aos educandos, as professoras utilizam o dialogo como ferramenta de
reescrita da realidade revelando outro aspecto da pedagogia freireana que é o
da problematizagcdo do mundo imediato bem como o uso pratico do conceito de
dialogicidade. E possivel depreender acerca das praticas elencadas pelos
autores que as professoras partem realmente do universo social dos alunos para
refletirem sobre as palavras, 0 que pode nos conduzir a ideia mais ampla de
alfabetizacdo em que a leitura de mundo € de fato o suporte para a posterior
leitura da palavra.

Entretanto a descricdo de Ferrari e Hanoff (2020) sobre as praticas
observadas difere do olhar das educadoras sobre suas atuagdes. A forma como
cada educadora define sua pratica pedagogica demonstra certa inexatiddo pois
a primeira afirma explicitamente que se baseia na concepg¢ao construtivista, mas
nao aprofunda sua justificativa. A segunda da uma resposta vaga, dizendo que
segue “aquela que possibilite ao aluno adquirir qualquer tipo de conhecimento,
além do que ja possui”’ (Ferrari; Hanoff, 2020, p.144), o que pode sugerir uma
visdo préxima do construtivismo segundo os autores, mas nao é conceituado de
forma clara. E a terceira afirma que segue os principios do construtivismo porque
€ a concepg¢ao adotada pela escola onde trabalha. Esse dado revela quéao
desafiadora é a articulagao entre o discurso e a pratica pedagdgica, nos levando

ao proximo eixo, em que os artigos abordaréo os desafios da praxis.

3.2.2. Sobre o desafio da praxis

Por meio de uma pesquisa de campo, Nascimento (2018) analisou
praticas pedagogicas de alfabetizagdo na perspectiva do letramento nas etapas
iniciais da EJA. A autora objetivava “compreender a relagdo dessa pratica com
a aprendizagem dos alunos e a sua formagéo social e politica”, além disso,
observar “atividades que implicassem os usos sociais da leitura e escrita pelos
alunos no seu cotidiano enquanto sujeito politico” (Nascimento, 2018, p.14).

Narra a importancia da base freireana para a alfabetizagao de adultos, mas nao
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reconhece em sua observagao de campo nem o didlogo e nem a relagéo dos
conteudos com o universo dos educandos, pontos fundamentais nessa

perspectiva.

Ambas as professoras afirmaram que valorizam e respeitam as
experiéncias de vida dos seus estudantes, buscando nas suas falas
contextualizar as palavras trabalhadas na leitura e escrita, porém nao
foi percebido durante as aulas, nem o seu olhar sensivel para as
condi¢cdes de aprendizagem em que se encontram esses sujeitos
aprendentes nem essa preocupagao em valorizar as historias e
memorias dos jovens, adultos e idosos (Nascimento, 2018, p. 18).

Nesse trecho a autora elucida a lacuna que ha entre o discurso das
professoras e as decisdes tedrico metodologicas observadas. Caracteriza ainda
a pratica pedagodgica das professoras como tradicional pois baseia-se em
cdpias, material xerocado de livros infantis, recorte e colagem de letras e silabas
de jornais ou revistas, dominé de silabas, montar palavras com alfabeto mével.
Ao listar essas atividades, a pesquisadora revela um trabalho pedagogico que
partia essencialmente do estudo de letras e silabas para a montagem de
palavras. Havia breves momentos de interagées com textos do cotidiano, mas o
foco voltava-se para a exploracao de palavras-chave. Fazendo alusao a célebre
frase de Freire, a autora afirma que as atividades nao ofereciam grandes
desafios intelectuais aos alunos, ou uma contextualizagdo que explorasse a
leitura de mundo pelo aluno antes da leitura da palavra.

Nascimento (2018) destaca ainda que as atividades propostas eram
iguais para todos os alunos, fator que, segundo ela, leva ao apagamento das
especificidades socioculturais e etarias, além dos diferentes niveis de relacao
com a lingua escrita. Por isso, vai justificar a necessidade de diversificagdo nos
niveis de desafios propostos, mobilizando as reflexdes de Ferreiro em relagéo
aos niveis de desenvolvimento da linguagem escrita elaborados por ela e Ana
Teberosky, como uma referéncia para analisar o desenvolvimento da escrita em
jovens e adultos em processo de alfabetizagdo. Nascimento (2018, p. 17)
defende “que ha semelhancga entre o pensamento da crianga e do adulto nao
alfabetizado no que diz respeito ao seu desenvolvimento cognitivo, isto é, a
psicogénese da lingua escrita ocorre de forma semelhante entre as pessoas

[...]"- Assim como as criangas, os adultos em aprendizagem da lingua escrita
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tém diferentes niveis de apropriacédo e necessitam de diferentes estimulos para
avancar de um nivel para o proximo, analisa ela.

Nascimento (2018, p.17) retoma Freire quando discute as praticas
adotadas pelas professoras, destacando que a “alfabetizacdo tem um
significado mais abrangente, a medida que vai além do dominio do cddigo
escrito” e mobiliza no aluno conhecer seu mundo e reconhecer o lugar que

ocupa nele. Nesse sentido, ressalta que

O educador precisa aprender primeiro o mundo do educando,
enquanto que [sic] o educando deve partir da tomada de consciéncia
da sua condigao social de analfabeto, oprimido, pobre e deve aprender
a falar sobre seus problemas, suas misérias, seus sonhos

(Nascimento, 2028, p.17).

Ao conceber a alfabetizagdo como processo de pratica discursiva, a
autora evidencia a alfabetizagdo como instrumento para engajamento politico e
cidadao, pela transformagao social através da compreensao das tensodes e
injustigas sociais, presente nas obras de Freire.

Ainda observando os desafios da praxis, propomos a analise do estudo
de Custddio e Hanoff (2021). Participaram duas professoras alfabetizadoras. Os
autores identificaram que quando elas trabalham determinado assunto,
geralmente buscam partir daquilo que o aluno conhece e que faz parte do seu
cotidiano relacionando o conhecimento escolar a vida dos alunos. Os autores
observaram que apesar de partirem da realidade dos alunos, as duas
professoras utilizam concepgdes pedagodgicas distintas. Uma demostrou
trabalhar mais préxima da perspectiva de alfabetizar letrando, enquanto a outra
trabalhava a alfabetizacdo de uma forma mais tradicional, baseando-se na

codificacéo e decodificacdo. Nas palavras desta ultima:

Mostrando as vogais, depois as consoantes, junto algumas, eles
copiam no caderno e leem. A copia € uma coisa que eles gostam muito
de fazer, o método silabico facilita a aprendizagem desses alunos, pelo
menos os meus (Custddio; Hanoff, 2021, p.19).

A fim de discutir praticas de leitura e escrita articuladas com os saberes

dos alunos, Custdédio e Hanoff (2021) mobilizam tedricos como Paulo Freire e
Magda Soares apontando a superacdo dos modelos tradicionais,
frequentemente inadequados a esses educandos, em diregao a praticas capazes
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de valorizar as suas histérias de vida deles. Citando Telma Ferraz Leal em seu
livro “Alfabetizar Letrando na EJA”, o artigo evidencia o trabalho com textos como
um dos principais objetivos didaticos para a alfabetizagdo na EJA. Custodio e
Hanoff (2021) afirmam que de acordo com Leal os textos tém potencial de
ampliar o léxico e os interesses dos educandos. “Despertar o desejo pela leitura,
levando os estudantes a buscarem novos textos, criarem intimidade com
diferentes géneros discursivos, € uma meta central no processo de
alfabetizacao” (Leal, apud Custddio; Hanoff, 2021, p. 14).

As autoras retiram de Leal diversas ideias de praticas cotidianas, como

leitura realizada pelo professor de um texto em voz alta que

pode ser uma musica, uma poesia, uma noticia do jornal da cidade,
salmo biblico, biografia de um artista conhecido, uma receita culinaria,
uma receita médica, entre tantos outros, procurando atender os
interesses e necessidades cognitivas, culturais e sociais dos alunos

da EJA (Custodio; Hanoff, 2021, p.13-14).
Ressaltam ainda a importancia de criar oportunidade de fala aos alunos,
em discussdes e interpretagcdes orais. Custodio e Hanoff (2021) destacam a
importancia de relacionar os textos as necessidades da vida diaria, para que
esse instrumento — a leitura e a escrita — interaja com o cotidiano como ler bulas
de remédio, documentos, contas e produzir lista de compras, oportunizando
experiéncias dos usos sociais reais de leitura aos alunos. Utilizar as
necessidades cotidianas dos educandos nas aulas, afirmam as autoras, motiva
a reflexao sobre o sistema de escrita alfabético, e cria um ambiente de formacéao

leitora autbnoma e critica. Custédio e Hanoff (2021, p. 14), afirmam que:

Os jovens e adultos da EJA, mais do que retornarem a escola em
busca de melhores oportunidades e possibilidades, precisam
encontrar nela esse espac¢o de mudancga em busca de sua autonomia
e emancipacao perante a cultura alfabetizada e letrada, espago de
didlogo e trocas de experiéncias e conhecimentos. Mais do que estar
na EJA, é preciso vivé-la, buscando uma reconstrugdo da
aprendizagem e da visdo que tinha da escola, novos significados e
interpretacdes para o que esta ao seu redor.

Na sequéncia propomos examinar um estudo sintomatico, que denuncia
a exclusao no interior da propria escola. Andrade e Freitas (2021) realizaram um
estudo de caso do tipo qualitativo com alunos da terceira série do Ensino Médio-

EJA. Com base no aporte tedrico de Paulo Freire, as autoras buscaram
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compreender se as praticas pedagdgicas realizadas com esses alunos estavam
contribuindo para o processo de alfabetizacao.

Andrade e Freitas (2021) aplicaram em seu estudo algumas situag¢des de
leitura propostas pelo Indicador de Analfabetismo Funcional (INAF) a 10
educandos do Ensino Médio. A ferramenta pressupunha leitura, reflexao e
interpretacao a partir de textos do cotidiano, como receitas, bilhetes e anuncios.
Entretanto o estudo relata que os alunos apresentaram diversas dificuldades de
leitura e a aplicacdo demandou que as proprias pesquisadoras lessem para
alguns eles (por diversas vezes, em algumas situagdes). O questionario
solicitava do aluno praticas de leitura e célculo para identificar em qual nivel de
alfabetismo ele se encontrava. Os niveis de alfabetismo foram os mesmos
propostos pela escala do INAF, quais sejam: N&o alfabetizado, Rudimentar,
Elementar, Intermediario ou Proficiente.

A grande dificuldade de leitura de alunos do Ensino Médio-EJA levou as
autoras a refletirem sobre aspectos caros a alfabetizacdo de adultos. Ressaltam
que a compreensao sobre as identidades dos alunos da EJA é fundante para o
trabalho com alfabetizagao. Propdem ainda a necessidade urgente de se superar
a visdo mecanicista que se tem acerca da tematica e caminhar rumo a uma
alfabetizacdo que contenha em si a semente de um projeto politico de
transformacao social através do incentivo a reflexdo do aluno sobre seu préprio
mundo. O panorama que sugerem aponta para o cenario social brasileiro como
primeiro ponto a ser considerado quando se planeja as intervengdes
pedagdgicas. O Brasil tem um cenario sécio-histérico em que a desigualdade
social e econdmica parece irrevogavel e apresenta infraestrutura limitada a
populacdo mais carente. Esse cenario precisa ser problematizado, afirmam elas.

Quando as autoras colocam Libaneo na urdidura de seu trabalho,
convocam o leitor a refletir sobre a educagdo como fenémeno social e para tal
argumentam que os educadores devem preparar-se — colocando o aluno, sua
identidade e histéria no centro, com clareza tedrica, pedagdgica, curricular,
didatica e metodoldgica. Nesse sentido, atividades infantilizadas n&o fornecem
espaco para reflexdes pertinentes, afirmam as autoras, e retomam a
necessidade de assumir a centralidade do aluno: todo processo pedagogico
deve estar adequado a sua realidade. Para elas, sdo fundamentais tanto a

responsabilidade que advém do compromisso com uma educacgao adequada e
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de qualidade quanto a reflexdo sobre a prépria pratica. Essa orientacéo deve
ocorrer ao longo de todo processo, de forma planejada e rigorosa.

Frente aos desafios e necessidades enfrentados pelos alunos, Andrade e
Freitas (2021) apresentam, apoiando-se em Arroyo, a “cultura da exclusao”
social, na qual a educacdo acaba favorecendo a manuteng¢ao e o controle da
sociedade tal como esta organizada. Essa cultura, mediada pelos “fracassos”
que a escola produz, precisa ser problematizada, pois ao se depararem com
essas situagdes, os sujeitos aprofundam sua percepgéo de exclusao. As autoras
nos convidam a pensar sobre a fungdo da educacéo através das seguintes

questoes:

no que esta centrada a funcdo do educador, do ensinar? Por que,
muitas vezes, estamos tao vinculados ao que esta sendo trabalhado,
as nossas fungdes e aos papéis que assumimos que deixamos de
agucar nossa visdo, esquecemos de ressignificar nossos olhares, de
buscarmos compreender quem sao os sujeitos da EJA? Qual o sentido
da EJA? Qual o sentido do educar? Qual o sentido do aprender?
(Andrade; Freitas, 2021, p.254).

No movimento que busca as respostas mora a dialogia, termo usado por
Freire que é retomado, quando Andrade e Freitas (2021, p. 254) afirmam que a
pratica pedagdgica se revela por meio de agdes em movimento, “que vai e volta,
que se desvia, que surge, que se completa, que se estende”, E outra vez
mobilizando Arroyo, as autoras elucidam a poténcia e a riqueza do fazer
educativo através do dialogo significativo.

Ainda tematizando os desafios da praxis e a tensdo que vem sendo
desenhada entre o discurso pedagdgico, a clareza tedrico-metodoldgica e as
praticas docentes. No estudo feito em Abaetuba/Para, Maués e Baia Junior
(2021) apresentam a centralidade das escolhas metodoldgicas feitas pela
professora da EJA, como fundamental para a permanéncia, o sucesso e a
construcao do sentido de pertencimento do aluno dessa modalidade.

Os autores destacam a importancia de se ter clareza tedrico metodologica
€ que conceitos como os desenvolvidos por Paulo Freire, que estudou profunda
e especificamente o publico da EJA, podem auxiliar o professor no
desenvolvimento de conteudos e atividades para que se alcance um bom ensino.
Entretanto, o cenario que encontram no estudo revela os desafios apontados

anteriormente: a pratica observada exemplifica a lacuna entre o fazer
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pedagogico da professora e seu discurso, descrito no estudo de Nascimento
(2018) e pode ser um sintoma das lacunas na formagao docente evidenciadas
por Custodio e Hanoff (2021).

Quando definem metodologia os autores demonstram sua centralidade
para uma pratica significativa. Para eles, metodologia é uma "tomada de
decisdo" consciente, um "conjunto de métodos, regras e postulados" que, no
caso da EJA, deveria pautar-se na premissa de que a "leitura de mundo precede
a leitura da palavra", principio basilar de Paulo Freire. Essa compreenséao
articulada com uma relagdo que a viabilize na sala de aula é justamente a
fragilidade que os autores diagnosticam na pratica da professora investigada.
Embora ela afirme sua “intencéo de alfabetizar letrando”, sua atuacao se resume
a um conjunto de estratégias dispersas, sem o embasamento de uma rede
tedrico conceitual que lhe garanta um caminho claro a percorrer.

Por outro lado, o trabalho de Maués e Baia Junior (2021) também revela
a resiliéncia e a capacidade de adaptacao dos professores, que, mesmo diante
de desafios estruturais e da sobrecarga de fungdes, desenvolvem estratégias
criativas e atividades diferenciadas para engajar os alunos e evitar a evasao
escolar. Essa pratica, embora muitas vezes intuitiva e descolada de uma base
tedrica aprofundada reafirma a complexidade da atuagcéao pedagdgica na EJA.

Dada a complexidade desses desafios que se colocam a praxis e que
passam necessariamente pela superacdo de modelos tradicionais, no proximo
eixo veremos dois estudos de caso em que a pratica dialégica se evidencia no

processo pedagdgico.

3.2.3. Praxis em acgao

O Projeto de Fortalecimento da Agricultura Familiar, através da
Capacitagéo Social de Jovens e Adultos Agricultores, foi 0 objeto de investigacao
de Soares (2014). Trata-se de um trabalho em parceria entre o governo do
Estado do Ceara, Instituicbes de Ensino Superior (IES), organizagdo da
sociedade civil e movimentos sociais, no contexto da educagdo campesina.
Objetivou compreender como o projeto de alfabetizacdo integrou aspectos
produtivos e politicos para fortalecer a identidade quilombola e camponesa. O
fato de o estudo ter acompanhado processos educativos dentro do movimento

social campesino, deu-lhe um carater que evidenciou a cultura dos educandos
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estudados. Suas praticas foram coordenadas pela Associagdao AlfaSol, ONG
ligada ao Programa Alfabetizag&o Solidaria®.

O projeto envolveu a participagao de educadores e de jovens e adultos da
prépria comunidade e adaptagdo do conteudo a realidade local bem como a
participacdo dos estudantes na construcdo das aulas. Foram produzidos 16

cadernos explorando temas de interesse da comunidade:

associativismo e cooperativismo rural, controle biolégico de pragas e
doengas, cultura, desenvolvimento sustentavel, economia solidaria,
economia humana de reciprocidade, ética e cidadania, fertilidade e
manejo dos solos, gestdo das aguas, manejo animal, meio ambiente,
politica publica e participagdo, raga e etnia, relacbes de género,
seguranga alimentar e nutricional e terra e cidadania, temas estes
considerados fundamentais para a constru¢do da sustentabilidade e da
solidariedade nos diversos territorios cearenses (Ceara, apud, Soares,
2014, p. 169).

Esses temas foram as referéncias para a construgdo de propostas de
educacgao para a comunidade. No processo de alfabetizacdo foram utilizados
dois métodos com abordagens distinta em relagdo a alfabetizagdo: o método
cubano “Sim eu Posso!”, “produzido num contexto de luta e poder politico cultural
em Cuba, [...] pela professora cubana Leonela Inés Relys Diaz e desenvolvido
pelo Instituto Pedagégico Latinoamericano y Caribefio (IPLAC)” (Soares, 2014,
p. 169); e o material “Viver, Aprender” (livro didatico utilizado pelo AlfaSol).

Soares (2014, p. 169) ressalta que o método cubano

foi inspirado na experiéncia educativa cubana — “que utiliza técnicas de
ensino bem desenvolvidas e baseadas nas filosofias educacionais de
Vygotsky, Makarenko e Dewey” (CARNQY, 2009, p. 134). O método
usa em média 3 meses para o processo de alfabetiza¢do, que ocorre
pela correspondéncia entre numeros e letras, com exercicios de
coordenagdo motora, ensino de leitura-escrita e consolidagdo. O
método foi implementado pelo MST nos territérios nos quais o
movimento atua, e € baseado no amplo conhecimento prévio que os
educandos possuem dos numeros, apesar de nédo saberem ler. A
ligacado entre o numero e a letra constitui-se num elemento motivador
e facilitador da aprendizagem em um curto espago de tempo.

6 Segundo informagéo que consta no artigo “AlfaSol (Associacéo Alfabetizagéo Solidaria), € uma
entidade da sociedade civil criada em 1996, pela professora e antropéloga Ruth Cardoso com a
missdo de disseminar e fortalecer o desenvolvimento social por meio de praticas educativas
sustentaveis. Com 15 anos de atuacdo, tem parcerias com o Ministério da Educacéo, com
empresas, pessoas fisicas, governos municipais e estaduais e com instituicbes de ensino
superior” (Soares, 2014, p. 164).
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Ja o método usado pela AlfaSol é organizado em moédulos com duragéo
de aproximadamente seis meses. O primeiro més de cada modulo é destinado
a formacgé&o dos educadores alfabetizadores no ambito das IES. Soares (2014,
p. 170-171) relata que

Apds a formagao dos alfabetizadores estes comegam o processo de
alfabetizacao. Cada alfabetizador fica encarregado de uma turma. Esta
ultima pode ter no minimo 12 a 15 alunos e no maximo 25 alunos. As
IES cabem selecionar e classificar os alfabetizadores, avaliar o
processo de alfabetizagéo, e decidir a metodologia que sera aplicada
na mesma. Os municipios, igrejas, algumas empresas, associagdes
entre outros, cedem as salas para a alfabetizagdo. As empresas
parceiras sao responsaveis pelo apoio financeiros necessarios [sic].

Chama a nossa atencdo a articulacdo de métodos, aparentemente
baseados em abordagens tedrico-metodoldgicas diferentes, o que por si s6
merece uma analise mais detida e uma pesquisa em outras fontes para reunir
mais informagdes sobre cada um deles. Pois, ndo se tem mais detalhes sobre o
tipo de trabalho de coordenagdo motora ou como o ensino da escrita e da leitura
era conduzido no método cubano. No entanto, Soares (2014) destaca que os
métodos agiam em conjunto. “O método Sim, eu posso! foi executado por trés
meses em algumas turmas com o MST e logo em seguida dado continuidade
com o método proposto pela AlfaSol” (Soares, 2014, p. 171). A autora afirma que
o projeto utilizava metodologia contextualizada, voltada a realidade dos jovens e
adultos quilombolas e camponeses.

Assim, por meio do desenvolvimento de praticas contextualizadas, o
Programa propds o compromisso com 0s grupos socialmente
excluidos e sua inserc¢ao de forma participativa e de transformagéo na
sociedade, por meio de processos educativos (Soares, 2014, p. 164).

Os depoimentos de educadoras trazem pistas importantes sobre
mudancgas no engajamento, na vontade de estudar e de aprender, mudangas no
humor, o reconhecimento de estarem em um lugar agradavel e a ampliagéo de
acgdes colaborativas entre todos. Quanto as praticas pedagogicas, os
depoimentos ressaltaram a importancia da escuta, para perceber os interesses,
as experiéncias e as necessidades dos educandos. Estes, por sua vez,

reconhecem as mudangas em si mesmos:
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Até pra gente se expressar na sociedade, na comunidade é melhor
né?! Antigamente a gente era mais timida, agora a gente ja ta menos
desconfiada... (Educanda da turma de Capuan). [...] O curso ajudou
muito na identificag&o... A minha origem vem de Tururu, Conceig¢ao dos
Caetanos e Arraial de Uruburetama (Educanda da turma de Capuan)
(Soares, 2014, p. 177).

Apesar de o Projeto valorizar a identidade dos sujeitos, colocando-se em
sintonia com a teoria de Paulo Freire, a autora avalia que ainda € uma acéao
modesta. Os desafios sdao muitos e ha necessidade de investimentos

permanentes. De fato, o Projeto possibilita uma ampliagéo da

compreensao politica, social, econbmica, ambiental, cultural e de
autoafirmacdo da comunidade com base no resgate de sua historia
realizado por meio de leituras de vida, num processo educativo
contextualizado. No entanto, cabia uma maior ou total, énfase ao
sentido da luta da educacéo do campo e a importancia dos educandos
como construtores e continuadores dessa luta (Soares, 2014, p. 178).

A educacgao do campo € repleta de desafios e atravessada por manobras
politicas e econbmicas. Fortalecer a historia da populacdo do campo, reconhecer
seus saberes e ampliar a visdo de mundo por meio da leitura e da escrita € o
caminho para o desenvolvimento de um olhar mais critico para as suas
realidades. S&o as pequenas mudangas que podem unir-se em conjunto de
possibilidades de transformacgdes.

Lopes e Vieira (2023) investigaram o Projeto Paranoa, com o objetivo de
analisar as bases politico-pedagdgicas que o sustentam a luz das concepgoes
sobre inovagao. Esta investigacdo é constituida por revisdo bibliografica e
entrevista semiestruturada com um dos idealizadores do Projeto.

Trata-se de um projeto de alfabetizacdo de adultos da cidade de
Paranoa/DF. Antes de constituir-se cidade, a regido era uma ocupacéo, o Distrito
Federal ndo aceitava sua regularizagao urbanistica. Entdo, com a luta pelo direito
a moradia, nasceu também a luta por um projeto de alfabetizagcdo, e na
concretude desse movimento a Universidade do Distrito Federal veio apoiar,
oferecendo formacg&o para professores que quisessem lecionar no projeto.
Segundo as autoras, a proposta metodoldgica amparou-se nas concepgoes de
Marx, Paulo Freire, Gramsci e Bakhtin. Na perspectiva histérico-cultural apoiou-

se ainda em Vygotsky. Sua proposta
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estda ancorada em uma concepgao de educagado critica e
emancipadora, na qual o educando se reconhece como agente
transformador de sua realidade e o professor percebe como na
reflexdo-agao pode contribuir para esta mudancga” (Lopes; Vieira, 2022,
p. 628).

Lopes e Vieira (2023) elencam quatro pilares do Projeto Paranoa. Sao
eles: o acolhimento, ou seja, a ideia da inclusao e do pertencimento que cria um
ambiente seguro; o férum, momento de escuta e didlogos em que se elenca os
problemas ou desafios; situacdo-problema-desafio que sao situagdes reais
trazidas pelos alunos e que serao incorporadas pelo plano de aula, constituindo-
se 0 eixo que vai gerar o conteudo pedagdgico, segundo as autoras semelhante
aos temas geradores de Paulo Freire pois “[...] busca-se extrair das vivéncias
dos educandos e de suas contradicdes as situagdes/desafios que carecem de
atencao e quais os encaminhamentos possiveis para sua superagao” (Lopes;
Vieira, 2023, p. 638). O ultimo pilar é o texto coletivo, que é o produto das
discussdes em torno da situagdo-problema e serve como material didatico ou
registro das ideias e sentimentos dos alunos.

Segundo as autoras esses quatro pilares revelam praticas pedagdgicas
importantes da teoria de Paulo Freire. Os pilares sustentam uma proposta
libertadora, afetiva e critica, baseada nos principios da educacéo popular e da
pedagogia freireana, com forte vinculo a realidade e a autonomia dos sujeitos.
Na concluséao, Lopes e Vieira (2023) entendem que € um projeto inovador nao
por ser vanguardista, mas por atender a urgente necessidade de diversos
membros da comunidade em alfabetizar-se de maneira significativa.

Nesta secao os dois projetos apresentados revelam a complexidade das
praticas pedagogicas na alfabetizagdo de adultos. Demonstram ademais os
beneficios do processo quando os fatores tedrico-metodologicos se expressam
na coeréncia do trabalho do educador, os materiais e caminhos que propdem
seguir, valorizando intencionalmente a histéria de vida do aluno, seus valores,
sua palavra, enfim, seu cotidiano.

Fechando essa sec¢do, pudemos observar nos artigos que compuseram
essa revisao, que acima das boas inten¢des e da dedicacao, o educador precisa
de apoio e uma dose de desassossego. Apoio da maquina publica para
possibilitar condigdes de trabalho dignas e formagéo continuada que suplante,

por exemplo, a compreensdo imprecisa sobre termos como “alfabetizar
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letrando”. Desassossego para buscar respaldo no conhecimento cientifico de
qualidade. Desassossego para evitar a ingenuidade, as praticas que falhem em
conectar a vida as palavras e em possibilitar uma educacédo de qualidade e
significativa, que responda e transcenda as expectativas dos sujeitos da EJA.

Ha necessidade de exploragbes mais detalhadas das praticas
pedagdgicas, que possam iluminar caminhos mais produtivos e promissores,
reafirmando diversos pontos que essa revisdo destacou: a persistente
dificuldade de clareza e articulagé&o entre o discurso pedagdgico, a incoeréncia
tedrico-metodoldgica das praticas docentes que ocorre muitas vezes por falta de
formacgao qualificada para a modalidade da EJA. A imprecisdo acerca dessa
articulacdo apresenta o alto custo da manutencao dos indices de analfabetismo
como bem explicitou Andrade e Freitas (2021) e acaba por reiterar a divida social
com esse publico. E preciso engajamento das politicas publicas para que o ciclo
do sistema de manutengao do analfabetismo se rompa e seja possivel promover
uma alfabetizagdo verdadeiramente letrada e emancipadora.

Como foi se demonstrando nos dois estudos de casos encontrados na
revisao de literatura, a valorizacio das histoérias de vida dos estudantes que ficou
evidenciada na centralidade dada a seus interesses, demandas e valores,
desempenhou um papel pedagdgico fundamental. Ambos os estudos revelaram
a potencialidade que a valorizagao do cotidiano tem na escola.

Como vimos na seg¢éao anterior, José Mario Pires Azanha (2011) propde o
estudo da cotidianidade como essencial para a area da educacéao pois ela € o

lugar comum de onde se sai e para onde se volta o ser humano, sendo, portanto,

uma possibilidade de ser o ponto de partida para a fundagdo de uma
ciéncia do homem, isto €, que os objetos que ocupam a regido da
cotidianidade humana (linguagem, relacdes, habitos, rituais, gestos,
usos, artefatos, etc.) sao potencialmente reveladores do homem tanto
individual como social (Azanha, 2011, p. 65).

Se, como Azanha (2011) descreve, o cotidiano € uma dimenséo na qual
congruéncias e incongruéncias das praticas sociais se manifestam, se
entrelacam tanto na reprodug¢do quanto na transformagdo da sociedade, logo
observa-lo com critérios metodolégicos e analiticos bem definidos pode dizer
mais no ambito da producio do conhecimento cientifico. Refletir e teorizar sobre

o cotidiano da sala de aula da EJA pode fortalecer esse lugar, muitas vezes sem
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prestigio, banalizado, cheio de acontecimentos difusos e cadticos. As questdes
relativas a inclusdo do estudo do cotidiano da escola envolvem a superacgao da
banalizagdo do cotidiano, assumindo sua complexidade e sua relevancia para a
compreensao do ser humano em sua vida social.

Azanha (2011) refletindo sobre o campo da pesquisa em educacgéo,
propde uma pedagogia nascida do cotidiano e igualmente potente pois capaz de
nos conduzir a pensar um fazer cientifico capaz de retratar o que se vive nas
escolas em sua complexidade ou singeleza.

O olhar para a cotidianidade retirando-a de lugar banal € um movimento
que tanto o pesquisador quanto o professor da EJA devem fazer. O autor tem o
cuidado de esclarecer que sem uma clara metodologia esses acontecimentos do
cotidiano poderiam significar somente dados arbitrarios da ilimitada fonte do dia
a dia. Para que se mantenha esse cuidado, Azanha (2011, p. 66) orienta que “é
indispensavel a formulagao de teorias que indiquem seletivamente o que e como
descrever e analisar aquilo que, sem elas, seria um caos factual’.

A centralidade do cotidiano, assim como a abordagem narrativa de
pesquisa, que veremos a seguir, apostam no vivido enquanto objeto a ser
perscrutado e evitam grandes abstragdes. Essa parceria € fundamental para a
articulagdo da praxis na EJA, na qual esse estudo se debruga. Quando a
narrativa singulariza e respeita a experiéncia dos sujeitos e prioriza o cotidiano
como espago da produgao e expressdo dos acontecimentos fundamentais a
serem narrados, abre-se um portal para registrar essa experiéncia relacional
junto com a experiéncia de ensinar, aprender e pesquisar, escrevendo e vivendo
o ciclo de ser, refletir e ser. Isso configura-se a praxis da dindmica da articulagao

entre pratica, teoria e retorno a pratica.
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4. O METODO: FAZER CIENCIA, MAS QUAL CIENCIA?

Sempre criando novos veios, o rio do desenvolvimento social tem um fluxo
constante em diregdo ao mar, o futuro das aguas. Se por aguas pudéssemos
conceber toda sorte de tecnologias que possibilitam mais qualidade a vida
humana, as tecnologias intelectuais representadas pelos estudos cientificos, ao
visarem auxiliar a evolugdo das sociedades, cumprem papel fundamental.
Segundo Kohls-Santos e Morosini (2021, p. 124) “a ciéncia potencializa que a
humanidade se mova para o melhor, pois auxilia a sociedade a refletir sobre ela
mesma”. Pela intencdo de que a sociedade se mova a patamares mais justos e
dignos, esse estudo poderia inserir-se nesse conceito de ciéncia enquanto
ferramenta util, especialmente no campo da Educacao de Jovens e Adultos, que
€ onde se debruca.

Entretanto, a premente necessidade de superagcao de uma relagéo direta
entre construgcao do conhecimento — desenvolvimento de uma tecnologia — e a
melhoria da qualidade da educacdo, caracterizada por uma linear relacéo de
causa e efeito e de utilitarismo, pode ser mais limitante que libertadora, frente a
pesquisa sobre a propria pratica docente, objeto desse estudo. A experiéncia de
narrar a vida na escola, nas dobras do cotidiano desvela um pensar e fazer
pesquisa que é multifacetado pois, acaba revelando que as atividades humanas
tém dimensdes socio-histéricas e simultaneamente subjetivas, que emergem
dentro da sala de aula pelas relagdes de vinculo e pertencimento, fundamentais
para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico. Essa assumpgao desloca a
presungdo de que as praticas pedagdgicas sejam aplicagdes de técnicas, e
relativiza a ideia de um controle absoluto que se tenha sobre o produto delas.

Essa secdo vai discutir a pesquisa cientifica em educacdo buscando
evidenciar a visdo de ciéncia e método com base em Taddei Paludo (2018) e
Azanha (2011). Apresenta a relevancia da pesquisa narrativa segundo Clandinin
e Connelly (2018) como instrumento metodolégico em consonéncia com o0s
demais matizes desse estudo, em especial, algumas escolhas procedimentais
importantes para o aspecto autoformativo, dentre elas ter assumido o enfoque
autobiografico baseando-se nas crénicas do cotidiano, com apoio de Clandinin
e Connelly (2018), Amado e Ferreira (2014) e Motta, Braganga e Prado (2023).

Finalmente evidenciara ao leitor as etapas de analise, segundo Amado e Ferreira
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(2014), baseadas no reencontro da professora pesquisadora com seus diarios
de campo para reconstituicdo destes, nas crbnicas do cotidiano.

Taddei e Paludo (2018) quando estudam os principais desafios para o
pesquisador da area de humanas, na perspectiva da dimenséo politica do pensar
e fazer pesquisas, partem de uma compreensao materialista historico-dialética
de mundo e de homem. Antes de chegar a discutir o papel das ciéncias, os
autores fundamentam o cenario de forma a colaborar com esse estudo.

Taddei e Paludo (2018) consideram que, da perspectiva do sistema
capitalista, a educagdao, mesmo conectada com importantes setores da
sociedade como politica e economia, é instrumento de reprodug¢ao sociocultural.
Desde essa perspectiva, intelectuais e classe trabalhadora deveriam estar em
comunhao, a fim de lutar pela ampliagao de direitos minimos. Estudos cientificos
€ 0s proprios pesquisadores em si ndo sao neutros, pois, a historicidade é palco
de contradigdes muito complexas, a atividade humana é objetiva e socio-
historica. Dentro do conceito de historicidade esta a ideia de mudanca e de
transformacao. Taddei e Paludo (2018) nos contam que para Marx e Engels a
validade do conhecimento, porque inscrito na historia, esta na pratica social.
Vejam, ndo esta no critério de utilidade nem autoridade. Portanto, a validade do
conhecimento insere-se no ambito da “transformacao da praxis social” (Taddei;
Paludo, 2018, p. 7). Paulo Freire (2021b, p. 28) quando discute que ensinar exige
rigorosidade metodica, afirma que “‘uma das bonitezas de nossa maneira de
estar no mundo e com o mundo, como seres historicos, € a capacidade de,
intervindo no mundo, conhecer o mundo. Mas histérico como nés, 0 nosso
conhecimento do mundo tem historicidade”.

A validade do conhecimento, portanto, conecta-se com o movimento de
conhecer o mundo e o que se conhece do mundo. E esse movimento, de
compreensao do ontem em direcdo a novos amanhads, que mobiliza a

transformacao da nossa praxis.

4.1. Azanha e a pesquisa em educagao
Na esteira de reconhecer que somos sujeitos historicos, José Mario Pires
Azanha (2011) expde a ideia da transitoriedade das experiéncias humanas
quando discute a pesquisa em educacao. Nos aproximamos deste autor quando

discutimos a relevancia do estudo da cotidianidade na pesquisa educacional no

77



capitulo da revisdo de literatura e dada a riqueza de suas contribuigcdes,
retornaremos a ele ainda. Nesse ponto de nossa discussao, Azanha (2011)
contribui com a composi¢cao do cenario das produgdes em ciéncias humanas.

Ao comparar o método a uma bussola, o autor questiona: como se guiar
por uma bussola, se nado se sabe o destino final? As pesquisas
convencionalmente apresentam uma pergunta com hipoteses e estruturam-se
numa espinha dorsal metodoldgica em diregéo a possiveis respostas. Entretanto
a mencdo de mera possibilidade retira qualquer certeza garantidora. Na
realidade observar, questionar e levantar hipéteses, segundo o autor, requer
mover-se no mundo com curiosidade e criatividade. O método deveria assegurar
clareza de procedimentos para obtencido de éxito. Porém, o éxito na pesquisa
cientifica seria o descobrimento ou a constru¢cao de novas ideias, o que em si
refratario a uma regulacao rigida garantidora de resultados. “Nao ha método para
criar ideias” (Azanha, 2011, p. 79). A seguir, o autor vai distinguir o
desenvolvimento de pesquisas em ciéncias naturais e ciéncias humanas, no
sentido de fortalecer a importancia da compreensdo em nosso campo. Na
pesquisa em educacéao, importa que os procedimentos na obtencgao e tratamento
das situagcbes sejam claros, mas o todo do chamado éxito final, pode ser
inapreensivel, pois que se transmuta de momento a momento — é vivo,
historicizado.

Ainda discutindo fatores preliminares sobre a pesquisa em educacao,
Azanha (2011) afirma que “uma totalidade n&o aditiva como é o caso da vida
cotidiana nao se reduz a soma de suas partes ou essa totalidade & captavel
globalmente ou simplesmente é inapreensivel” (Azanha, 2011, p. 82). Uma vez
que o estudo do cotidiano ndo pode ser descrito em termos da soma de suas
partes, mas somente a partir de sua totalidade, o autor admite a hipotese de
haver algum tipo de captagcdo cognitiva global, diferente dos procedimentos
analiticos utilizados nas ciéncias naturais. A peculiaridade do mundo humano vai
exigir formas de estudo diferentes das formas usadas para se conhecer os
fendbmenos da natureza. As relagdes causais observaveis em fendmenos da
natureza demandam leis explicativas causais e a possibilidade de
replicabilidade. Ja no plano do humano o foco € a compreenséo do fendmeno
em sua autenticidade, uma vez que fenbmenos humanos sao unicos e, portanto,

irrepetiveis. Ainda de acordo com Azanha (2011, p. 84), no plano das pesquisas
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em ciéncias sociais importa a compreensao dos fendmenos em sua unicidade:
“A explicacao seria a forma predominante do conhecimento do mundo natural e
a compreensao a do conhecimento das coisas humanas”. Gira em torno do
conceito de unicidade a ideia de irrepetibilidade, autenticidade e transitoriedade.
Isso soma em nosso método a possibilidade de conceber as trajetérias em
movimento, evitando qualquer impeto por encapsula-las, conscientizando-nos a
cada passo, de que esse olhar deve buscar mais compreender que explicar.
Lembramos a todo momento que qualquer explicagcao € finita, representando

uma parte que nao pode por si s6 demonstrar o todo.

4.2. A pergunta, as expectativas e o objetivo

Diante do exposto algumas questbes foram emergindo ao longo do
estudo. Ao articula-las, formulou-se a seguinte questao-guia: quais mudangas
seriam possiveis observar nas relagdes entre as demandas dos estudantes de
EJA, as atividades pedagdgicas desenvolvidas e o movimento de reflexdo da
professora que pesquisa a propria pratica?

Dessa forma, o pano de fundo desse estudo se sustenta na compreensao
de que, o0 que se espera das praticas pedagdgicas emancipadoras na Educacgéo
de Jovens e Adultos € possibilitar experiéncias coletivas nascidas dos contextos
de interesse do grupo, podendo alcangar patamares de apropriagdo critica
acerca da propria realidade. Essa expectativa move a docéncia, que, no entanto,
s6 podera desenvolver suas mediagdes a partir da praxis pedagogica e do
envolvimento dos educandos. Assim, desenha-se o objetivo principal da
pesquisa, que é discutir o movimento de reflexdo e de mudanga na trajetéria da
professora-pesquisadora da EJA, a fim de construir estratégias metodoldgicas
que fortalegam a complexa experiéncia de ensinar e aprender na sala da EJA.
Além de criar quadros para reflexdo-acao-reflexdo, as praticas desenvolvidas
buscaram envolver os estudantes para a ampliagdo dos sentidos de suas
experiéncias. Estudar a proépria pratica € ousado, imbrica por um lado variaveis
como o apoio tedrico robusto e a solida experiéncia da orientadora e do Grupo
de Pesquisa Linguagens, Desenvolvimento Humano e Atividade Pedagodgica.
Imbrica, por outro lado, a responsabilidade, o afeto e o envolvimento da
professora e dos estudantes da EJA com suas motivagdes e dificuldades.

Estudar a prépria pratica com a ética e a clareza aqui proposta, € assumir a parte
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pela parte e o todo, pelo todo — valorizar as especificidades do eu e do grupo, e
nao teorizar o todo pela parte generalizando as situagdes vividas.

Amado e Ferreira (2014) indicam a relevancia de que se discuta a
procedéncia da generalizacdo quando se reflete acerca da analise dos
acontecimentos narrados. Segundo os autores, nesse tipo de estudo, a extensao
de resultados emergentes pode até ser generalizaveis, mas tendem a sé-lo de
maneira intermediaria, ou seja, sdo resultados extensiveis somente a grupos
préximos ou com experiéncias semelhantes.

Quando assumimos a relevancia da parte em si, reafirmamos com isso o
lugar da professora, sua historia e sua pratica, e sua relagdo com o todo, que é
a sala de aula, sua turma e sua histéria de vida, esta € uma pesquisa narrativa
de natureza autobiografica, em que a subjetividade da professora e
pesquisadora bem como os elementos socio-histéricos nos quais encontra-se
imersa, se materializam na relagdo com os estudantes e no registro escrito que
faz em seus diarios, oportunizando esse mergulho na complexidade de estudar
a propria pratica pedagogica.

Esse estudo apresenta observagdes e analises da trajetéria de um ano e
congrega, simultaneamente, uma vida e algumas vidas. Trajetoria em que a
compreensao € mais importante que a explicagdo. O carater qualitativo desta
pesquisa se justifica, como poderemos verificar, por seu comprometimento com
0 processo analitico. Ao debrucar-se sobre a prépria pratica, a educadora e
pesquisadora reflete sobre seu fazer pedagogico, olhando-o pela perspectiva do
movimento de reflexdo-agao-reflexdo, que pressupde a circularidade de:
reflexdes e estudo, preparo, intervengao com estudantes, sua historia de vida e
novas reflexdes. De acordo com Da Silva, Saramago de Oliveira e Oliveira da
Silva (2021, p. 95) “a pesquisa qualitativa é orientada para analise de casos
concretos em sua particularidade temporal e local, partindo das expressodes e
atividades das pessoas em seus contextos locais”. Além disso, esses autores
nos auxiliam por essa escolha na afirmagdao de que ela “atende de forma
apropriada a pesquisa em ciéncias sociais, pois analisa e compreende o objeto
de pesquisa em sua especificidade considerando seus sujeitos e subjetividades
sem deixar de considerar toda complexidade que envolve o objeto” (Da Silva,

Saramago de Oliveira e Oliveira da Silva, 2021, p.95). Essa pesquisa, ao
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democratizar saberes construidos, é a materializagdo do complexo processo que

Freire denominou praxis pedagdgica, mais bem explorado em sec¢ao anterior.

4.3. As narrativas como instrumento metodolégico

Compreendendo que os fendmenos humanos sdo unicos e auténticos,
localizamos a pesquisa em educagdo como aberta, difusa, atenta e
simultaneamente organizada e ética. Desta forma, para viabilizar a riqueza de
nuances dessa trajetoria e buscando mais compreender que explicar, usamos
as narrativas como campo epistemoldgico e metodoldgico de pesquisa. Segundo
Clandinin e Connelly (2018) capturamos o mundo intelectualmente como
fragmentos narrativos marcados por momentos no tempo e no espago e
compreendidos em termos de unidades narrativas e descontinuidades. Para os
autores, refletir sobre a continuidade e o todo de uma experiéncia é refletir sobre
a propria vida; é o que a narrativa estuda. E estuda-se a experiéncia de forma
narrativa porque pensar dessa maneira é a forma fundamental de pensar a
experiéncia humana, entdo o meétodo narrativo € um aspecto do proprio
fendmeno narrativo. Afirmam os autores que “a experiéncia acontece
narrativamente. Pesquisa narrativa € uma forma de experiéncia narrativa.
Portanto, experiéncia educacional deveria ser estudada narrativamente”
(Clandinin; Connelly, 2018, p.49).

Como toda experiéncia, individual ou coletiva, € socio-histérica, conforme
vimos com Taddei e Paludo (2018), devemos discutir a questdo da
temporalidade como termo chave desse instrumento. Ao narrar oportunizamos
experienciar a vida num fluxo continuo, despreocupados com percepcdes
estanques pois é mister compreender que as narrativas se inserem em
paisagens de longo prazo, relacionam-se com as vidas reais das pessoas, das
instituicées e da prépria conjuntura. Quando valorizamos a temporalidade na/da
narrativa experimentamos a abertura para a aprendizagem, cuja caracteristica
fundamental é a transformacado do ser e a assumpc¢ao da transitoriedade que
reside no saber. A abertura para aprendizagem é uma caracteristica humana
que para Freire (2021a) coaduna-se intimamente com a consciéncia de
inconclusdo que temos sobre ndés mesmos. Em Pedagogia do Oprimido ele
celebra o movimento de transformacao inerente a todo ser humano, afirmando

que a concepcao da educagao emancipadora ou problematizadora
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parte exatamente do carater histérico e da historicidade dos homens.
Por isso mesmo € que os reconhece como seres que estdo sendo,
como seres inacabados, inconclusos em e com uma realidade que,
sendo histérica também, é igualmente inacabada (grifos do autor)
(Freire, 2021a; p. 179).

Dessa forma, compreendendo que a vida é fluxo e constréi historia, a
escrita narrativa oportuniza a vivéncia desse movimento, pois aprende quem
escreve sobre o que viveu ao relacionar e refletir sobre o passado e o presente;
e apreende o interlocutor do texto que quando |€, presentifica o passado, coloca
em dialogo sua bagagem com aquilo que |é. Cria outras possibilidades.

Clandinin e Connelly (2018, p. 51) afirmam que as “pesquisas narrativas
sdo histérias vividas e contadas” e sdo ainda uma forma de compreender a
experiéncia. Para Emilidao (2018, p. 89) o dentrofora, na pesquisa narrativa, € um
lugar nao-dicotdbmico na medida em que o pesquisador quando entra no espago
da pesquisa, carrega tudo que é; afinal “ndo deixamos de ser quem somos
quando entramos no campo pesquisando, com nossas historias, memoarias e
crengas”. Em alguma medida, na EJA o dentro/fora das paredes da sala de aula
parece um lugar continuo do que s&o os lares de todos que la frequentam, pois
a todo momento suas “histérias, memorias e crencas” presentificam-se no chao
da convivéncia diaria.

A pesquisa narrativa evidencia a pessoa no profissional, o movimento de
“ser gente” enquanto se narra, leciona e reflete sobre essas “indas” e vindas.
Freire (2021b) em Pedagogia da Autonomia quando discute autoridade e
liberdade nas hierarquias sociais assume que ¢é fundamental na relagao
professor e educando a “reinvencao do ser humano no aprendizado de sua
autonomia” (Freire, 2021b, p. 92) e nesse contexto continua: “Me movo como
educador porque, primeiro, me movo como gente.” (Freire, 2021a, p.92) A
professora, que vive, lembra, experimenta e narra, compartilha seu continuum
no tempo socializando outras vozes — as dos seus alunos. Clandinin e Connelly
(2018, p. 51) lembram-nos que enquanto pesquisador, o professor redige “no
meio do viver e do contar, do reviver e recontar, as histérias de experiéncias que
compuseram as vidas das pessoas, em ambas as perspectivas [sic/. individual e

social’.
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No continuum do movimento de reflexdo-acao-reflexdo desse estudo, a
perspectiva da metodologia narrativa veio compor nossa trajetéria pois
potencializou a qualidade de ter uma experiéncia multidimensional para a
professora que pesquisava, uma vez que essa perspectiva respalda a discussao
sobre as agdes humanas compreendendo a importancia da historicidade, e
também acolhendo o fato de que essas agbes ocorrem em redes difusas e
camadas em que as subjetividades tém muito a contribuir, constroem sentidos
na vida, elas narram e narrando nos humanizam. Essa perspectiva, como
poderemos apreciar, potencializa também que os interlocutores imbricados na
pesquisa se beneficiem de todos os seus aspectos, que possivelmente poderiam
ficar encobertos numa pesquisa tradicional.

Soymara Emilido (2018) compartiiha conosco em sua narrativa, a
construcao do seu processo de desvelamento do cotidiano da escola. Com isso,
a autora pde a ver a potencialidade do casamento entre o estudo do cotidiano e
a escrita narrativa. Ela afirma que, almejando superar o categdrico e o

quantificavel nas observagdes das praticas do cotidiano, busca

compreendé-las em suas complexidades e nas articulagcées criadas
nos modos de fazer, ler, produzir, falar, de utilizar, em que os sujeitos
tecem redes plurais e criativas, alterando as regras e rela¢des de poder
a que, supostamente, estariam submetidos (Emilido, 2018, p.85).

Por meio do cotidiano, a autora autoriza que vaze pelas “frestas
clandestinas” da subjetividade, sombras e abismos do nosso inconsciente,
capazes de revelar uma sorte de sutilezas cujos aspectos da rotina da escola
sao experiéncias riquissimas que poderiam se perder numa escrita

convencional. Emilido (2018, p. 94) afirma que

ao produzir uma narrativa, entrelago o processo cultural em que estou
imersa, inscrevendo minha histéria de vida, experiéncias individuais e
traumas, trazendo para essa escrita, parte do que necessito e desejo
exteriorizar, em busca da autocompreensao, do entendimento e, por
conseguinte, da autoandlise. Ao tornar palpavel a subjetividade, por
meio da escrita, ha um retorno para si mesmo, um mergulho na prépria
consciéncia. Assim, é no distanciamento entre o vivido € o narrado que
ha a possibilidade de uma reflexdo autoanalitica e critica.

Com base nas reflexdes propostas por Emilido (2018), podemos

depreender que a escrita de narrativas oportuniza a expressdao de um eu-
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narrador que se movimenta, integrando aspectos que articulam dimensodes
histdricas e culturais a dimensao do eu subjetivo, pessoal. Quando narra a partir
de si, optando por presentificar sua historia de vida, materializa suas memoérias
e percepgdes, sua subjetividade, no texto. Expressar-se declaradamente a partir
de si, pinta o quadro de sua existéncia, mobilizando a consciéncia de seus
limites, mas também de suas potencialidades: conduz ao autoconhecimento, que
€ formativo.

Emilido (2018) ainda afirma que, ao articular a qualidade da narrativa a
qualidade das relagbes narradas, da centralidade aos didlogos e mais
especificamente a escuta como precedente para a “leitura do mundo e de outros
mundos possiveis”. Em suas palavras ela descreve a importadncia de que o
espaco da sala de aula seja um lugar seguro para a expressao dos afetos e das
histérias de vida dos participantes: “é preciso ter uma escuta atenta e sensivel
para compreender quando os interlocutores deixam ver seus saberes, sentidos,
desejos e traumas. Muitas vezes ocorre uma fagulha no tempo” (Emilido, 2018,
p. 96).

Inscritos num momento da histdria, escrevemos no continuum do tempo.
O tempo nos escapa pelos vaos dos dedos enquanto digitamos sobre o que foi
o preparo da aula, a aula em si, os didlogos que nasceram do encontro entre o
planejado e o vivido. Narrar, nesse sentido € uma oportunidade interessante de
subjetivagdo do passado e do presente. Amado e Ferreira (2014, p.173)
compreendem que a narrativa transborda a mera descricdo dos fatos vividos,
constituindo-se num movimento interpretativo no qual passado e presente sao
ressignificados pelo sujeito em fungcdo dos horizontes que vislumbra para o
futuro.

O alimento da educacdo emancipadora que Paulo Freire discute é a
esperanca, que sO pode se dar no encontro com a ideia do humano inacabado,
gue se movimenta na historia, que acredita no futuro. Sem as lentes da narrativa
tudo que se poderia esperar do futuro € um porvir: um destino que sedimentaria

as tristes injusticas das historicas politicas publicas para EJA.

4.4. Porvir e devir
A oportunidade de sentir que o tempo enquanto “fagulha” mora nas lentes

da narrativa, abre caminhos para que nas reflexbes sobre tudo que foi, se
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reestabelega a conexdo com a esperanga, com a utopia, com o0 que ainda sera.
Para Paulo Freire (2022b, p. 15) “sem o minimo de esperanga ndao podemos
sequer comecgar o embate, mas sem o embate, a esperanga como necessidade
ontolégica, se desarvora, se desendereca e se torna desesperancga...”. Dessa
forma, notamos que a esperanca € o farol do futuro. Nao um futuro pronto, mas
um que esta por ser construido. A esperanga, portanto, ndo se refere a uma
espera passiva, mas a uma forca mobilizadora que impulsiona a acéo
transformadora sobre o mundo.

Nessa perspectiva, a narrativa possibilita revisitar o vivido ndo como algo
encerrado, mas como experiéncia aberta ao devir. Ao narrar é possivel ao sujeito
reorganizar sentidos, confrontar silenciamentos, projetar possibilidades e
reinscrever-se historicamente no mundo. Assim, a narrativa aproxima-se da
concepcao freireana de esperanca por reconhecer o futuro como construcao
historica, e ndo como destino previamente determinado. O devir, nesse sentido,
expressa o tempo como fluxo, movimento e possibilidade. Trata-se de uma
compreensao que dialoga profundamente com a esperancga para Freire (2202b),
uma vez que, tanto a narrativa como a esperanca recusam o determinismo e
afirmam a abertura humana para transformar a realidade.

Quando o autor nos afirma como seres histéricos, inconclusos, reafirma a
perspectiva do devir: da utopia, da esperanca, da transformagao social através
da articulagao entre o que eu conhego do mundo, com o que o outro conhece do
mundo. Taddei e Paludo (2018) chamam de “transformacao da praxis social”’ a
esse movimento rumo a um futuro que transcenda o determinismo neoliberal.
Como seres inconclusos, as utopias que carregamos sao igualmente provisorias,
historicas e permanentemente reelaboradas na praxis.

Como estamos vendo, o trabalho a partir da compreensdo do devir é
fundamental para a concepc¢ao de educacao transformadora. O devir aparece
nas entrelinhas do conceito de utopia e esperanga na obra de Paulo Freire
(2022b). Peroza e Schiffer (2008) quando discutem a importancia da existéncia
e da transcendéncia para Paulo Freire, reafirmam a educagao como essencial
para a transformacdo social. Os autores afirmam que “o homem,
sociologicamente falando, sé existe historicamente e, o0 meio em que se

encontra, influencia sua vida e suas concepgées” (Peroza; Schiffer, 2008, p. 4).
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Na esteira de Pedagogia da Esperanca, Freire (2022b) elucida que a
pratica esperangosa € uma necessidade ontolégica, que nos move enquanto
sujeitos historicos a intervir no mundo. Essa esperanga, ancorada na
materialidade do cotidiano, é que pode sustentar a busca pelo que ele chama de
inédito viavel. Transformando o presente, a educacao se firma como pratica
histérica que anuncia a mudanga recusando qualquer determinismo. Por sua
vez, o inédito viavel designa, na perspectiva freireana, aquilo que é possivel ser
transformado pela agdo coletiva dos sujeitos, enraizado na materialidade da
propria vida e sustentado pela esperanca ativa. Nesse contexto,
compreendemos que a educacgao é forga motriz para a superagéo de um porvir,
na direcdo do devir que € utopia e abertura ao novo.

Peroza e Schiffer (2008, p. 5) afirmam que no horizonte freireano,

0 processo de educacdo esta na propria experiéncia existencial do
homem: o seu inacabamento ou inconclusdo. O ser humano, neste
sentido, como tudo o que existe, ndo esta pronto, mas estd em
constante processo de construgao e abertura a realidade em que esta
circunscrito. Porém, a diferenca que ha entre os seres humanos e os
demais seres — também inacabados — estd na capacidade que o
homem tem de tomar consciéncia de sua posicdo no cosmos, perceber
sua singularidade e ser “autor” de sua proépria histéria. A educagéo so
& possivel entre os seres humanos pelo fato destes reconhecerem-se
neste estado de inacabamento e predisporem-se na busca constante
da conquista do seu ser na histéria, ou seja, pela educagcédo que os
seres humanos tornam-se humanos, produtos de um constante
processo de superagao de sua condigao incompleta.

Nossa transformacdo é possivel porque embora condicionados pela
cultura, ndo estamos determinados na histéria da constituicdo desta cultura,
somos sujeitos capazes de intervir na roda da historia.

Nesse sentido o uso da metodologia narrativa fortalece a ideia de devir,
pois assume que as constru¢gdes humanas nao estdo determinadas, mas sao
construidas através das relagdes sociais. O humano, por ser inconcluso como
afirma Paulo Freire, pode colocar-se em transformacado e, colocando-se
consciente de sua incompletude, pode contribuir com a transformacgao da praxis
social.

No devir, uma realidade mais justa pode ser sonhada e materializada. Os

pensadores que compreendem o ser humano como inscrito na historia e a
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histéria como escrita por seres humanos, advogam contra o determinismo, em

favor da transformacao do homem.

4.5. A perspectiva da pesquisa autobiografica

Para Clandinin e Connelly (2018, p. 143) “a escrita autobiografica € uma
maneira de escrever sobre todo o contexto de uma vida®, entrelacando
narradores, sujeitos narrados e vocé, leitor. Narrar sobre os desdobramentos
humanos no contexto pedagogico oportuniza-nos ocupar diferentes lugares nos
roteiros abertos pela palavra: lugar de surpresa, de empatia, de liderancga, de
curiosidade, compaixao ou indignagdo. Como instrumento de analise, para
compreender a complexidade de ocupar esses lugares que aparecem nos
relatos da experiéncia no cotidiano, escolhemos a potencialidade da escrita
autobiografica.

Amado e Ferreira (2014) discutem diferentes formas de se analisar uma
pesquisa do tipo narrativa, discriminando especialmente dois tipos. A analise de
conteudos preocupa-se com o levantamento de padrbes e/ou categorias. A
analise holistica considera o todo. Amado e Ferreira (2014, p.177) esclarecem
que “a analise de conteudo permite o confronto e comparacdo de varias
narrativas, ao passo que a analise holistica € mais pertinente quando nos
debrugcamos sobre um relato apenas e intencionalmente tomado em
profundidade”. E importante anunciar que na busca pela compreensdo das
narrativas coletadas para esse estudo, utilizaremos como base os estudos
autobiograficos, cujo tipo de analise se da em profundidade.

Clandinin e Connelly (2018) também trazem contribuicbes ao
caracterizarem o instrumento autobiografico como uma reafirmacgéo do lugar do
pesquisador dentro de sua pesquisa. A professora, sua histéria de vida, suas
escutas, observacgoes, interpretacdes criam a experiéncia e materializam-se na
escrita. Reconta as historias dos préprios participantes ocupando um lugar
din@mico no continuum entre individual-social.

Amado e Ferreira (2014), apoiando-se nas reflexdes de Pais, discutem a
potencialidade de métodos pos-lineares capazes de apreender as
incongruéncias e fragmentagdes da vida. Nesse contexto, analisar n&o significa
apenas decompor ou organizar dados, mas interconectar fragmentos de sentido

e coloca-los em relagdo. Ao explorarem a etimologia da palavra analise, os
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autores destacam que o prefixo ana remete a possibilidade de fazer emergir
sentidos outros, por vezes contrarios aqueles que se apresentam de forma
imediata. Analisar passa a significar, assim, revolver a experiéncia narrada em
busca de compreensdes que ndao se mostram a primeira vista, para além da
forma “lisa”, linear e imediata.

Buscando os sentidos que extrapolem as aparentes relagdes causais ou
lineares da vida, a escrita autobiografica, por vezes, revela afetos, valores e
visbes de mundo e, apesar do desafio de expor a pessoa da pesquisadora,
revela também a oportunidade para que o leitor, ao sorver as palavras encontre
também suas préprias experiéncias, processo que abre a oportunidade de
reelaborar-se diante do outro.

Amado e Ferreira (2014) apontam as analises autobiograficas como
potentes para o tratamento de entraves nas praticas de escolarizacdo que ainda
nao foram compreendidos de forma sistematica, pelos meios tradicionais. Para
os autores, uma pesquisa narrativa que investigue a propria pratica da
professora pesquisadora, se beneficiara sobremaneira de uma analise
autobiografica uma vez que a sala de aula ndo é concebida como um lugar de
transmissao de informacdes, “mas sistemas em que o processo de
aprendizagem se vé influenciado pelas caracteristicas sociais dos mesmos
alunos” (Amado; Ferreira, 2014, p.181).

Dentro do complexo sistema social que € a sala de aula, o ser pessoal e
profissional evidencia-se, a todo momento. Entdo € muito importante assumimos
extensa responsabilidade ética tanto sobre nossos estudantes, quanto com o
leitor atentando-nos na manutencdo de um comportamento claro, zeloso e
respeitoso com todos os envolvidos.

As primeiras reflexdes sobre o comportamento ético na pesquisa remetem
a propria relacao estabelecida com os educandos. Os estudantes da EJA trazem
trajetérias marcadas por condi¢des adversas e por diferentes formas de luta pela
sobrevivéncia, frequentemente atravessadas por processos de exploracao.
Nesse contexto, a organizagao social contemporéanea, orientada por uma logica
neoliberal, tende a manter estruturas de desigualdade, nas quais direitos sao
constantemente tensionados e negociados. A luz de Paulo Freire (2021b), tal
realidade exige do educador uma postura ética comprometida com a dignidade

humana, com a justigca social e com a superacgéo de relagdes opressoras. Assim,
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0 compromisso com os educandos nao se restringe ao ambito pedagdgico, mas
se constitui, fundamentalmente, como um compromisso ético, que implica
respeito aos seus saberes, as suas historias e a sua condigao de sujeitos.

A partir da consciéncia acerca das injusticas sociais, o trabalho com a EJA
€ a pesquisa sobre as praticas pedagdgicas na EJA, exigem clareza e coeréncia
dos acordos. Desse modo, quando refletimos sobre a ética, nos ancoramos
ainda nas reflexdes de Clandinin e Connelly (2018), nas quais o aspecto
relacional é o eixo mais potente da educagao. A dinamica de escrever e viver
sustenta-se na responsabilidade que assumimos frente as relagdes com o outro.

Clandinin e Connelly (2018, p. 222) advertem sobre a importancia de
“consultar nossas consciéncias sobre a responsabilidade como pesquisadores
narrativos em uma relagéo de participagado no processo de pesquisa’. Devemos
também zelar por nossos leitores, tendo por responsabilidade os acordos éticos
de respeito e veracidade, buscando uma escrita tdo proxima possivel do real
vivido, acordando com o leitor que esse vivido, apesar de (e por causa de)
interpretado, é honesto. Nesse sentido, o fator autobiografico deve auxiliar o
leitor, ao dar a ver mais profundamente as lentes pelas quais a realidade é
percebida ao ser narrada. Quando discutimos o devir, a historicidade e a
transitoriedade vimos que, na dinamica da vida mudamos de momento a
momento, por isso o0 posicionamento ético ndo é estanque, mas é retomado ao
longo do estudo.

A perspectiva ética que assume a transitoriedade, as retomadas, a
reflexdo critica e a responsabilidade relacional convocam-nos, em didlogo com
Paulo Freire, a compreender os sujeitos como historicos, concretos e singulares,
situando a ética como pratica contextualizada, e ndo como um cédigo fixo.
Assim, o compromisso ético do educador renova-se na relagdo concreta com os
educandos, sua comunidade e sua realidade, ampliando-se como
responsabilidade historica. Assim, narrar as experiéncias da propria pratica
requer posicionamento diante do vivido, assumindo o carater ético que atravessa
tanto o viver quanto o narrar no percurso investigativo.

Enfim, a perspectiva autobiografica oportuniza que a professora-
pesquisadora assuma seu lugar no campo, a partir e através de suas histérias
pessoais e profissionais de forma ética, comprometida, mas nao neutra. Freire

(1983, p. 83) nos convida, como trabalhadores sociais a assumir os olhos que
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temos, com todo condicionamento histérico que nos faz humanos, nao neutros
“frente a humanizagédo ou desumanizacgao, frente a permanéncia do que ja nao
representa os caminhos do humano”.

Assim como o ser humano, a escrita € constitutivamente inconclusa: n&o
apenas acompanha o movimento da pesquisa, mas também se refaz a cada
gesto de narrar, num processo em que quem escreve se transforma ao mesmo
tempo em que transforma o que escreve. A inconclusao, longe de indicar falta,
afirma-se como condigao de abertura — possibilidade permanente de vir a ser.
Por isso, 0 que se apresenta como final € apenas um instante de suspensao: o
texto se encerra (provisoriamente) quando os olhos do leitor alcangam suas
ultimas linhas, mas permanece em movimento naquilo que mobiliza, desloca e
ressignifica.

Como o oleiro diante do barro, a pesquisadora entrega-se ao encontro
com a matéria viva de sua experiéncia. Nao a domina por completo, nem a
antecipa inteiramente; antes, dialoga com ela, deixando que méaos e tempo
componham, em gestos sucessivos, formas sempre provisorias. Na roda, o barro
responde, cede, resiste, e é nesse entrelagamento que algo ganha forma — néo
como produto acabado, mas como expressao de um processo.

Na pesquisa, a docente-discente-pesquisadora se relaciona com os
registros de seu cotidiano, com a escrita que elabora e com as marcas de sua
propria trajetéria, inscritas como paginas de um caderno vivo. Seu fazer é
também um modo de ser: ao narrar, interpreta; ao interpretar, se reinscreve. E
assim, na roda da vida e da pesquisa, produz sentidos, reflexdes e
deslocamentos — alguns esperados, outros inesperados. Todos, de algum
modo, abertos. Inconclusos.

Amado e Ferreira (2014, p. 152) propdem, como estratégia para a analise
de narrativas autobiograficas, critérios para a selegdo e o tratamento desses
materiais. Segundo os autores, tais narrativas devem estar firmemente
ancoradas “as fundamentagcdes teoricas prévias e aos posicionamentos
filosoficos acerca da natureza do humano, dos fendmenos sociais e do
conhecimento”. Esse aspecto da consisténcia ao estudo, uma vez que a
discussao dos dados é costurada por aspectos sociais e politicos que aparecem
ao longo da vida da educadora-pesquisadora, bem como nos conceitos

estruturados pelos autores mobilizados no aporte teorico.
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As narrativas autobiograficas carregam uma responsabilidade subversiva
cujos fundamentos dialogam com a proposta da educagdo como pratica de
emancipacao e transformacdo da realidade. Subvertem, assim como a
pedagogia critica de Paulo Freire, uma ordem pré-estabelecida. Esse tipo de
estudo, afirmam Amado e Ferreira (2014, p. 185), carrega o enorme potencial de
expressar a complexidade humana e social. Para os autores “nenhuma outra
estratégia revela melhor a natureza dialogica dessas realidades, e que se traduz
na estreita ligagcdo entre o passado e o presente, entre o individuo e a

comunidade, entre o particular € o universal’.

4.6. A Parada ou a provisoriedade

Para analise dessas narrativas fizemos um acordo com a coragem de ser
fiel a esséncia humana: com limites ou potencialidades por vezes dificeis de
serem compreendidos. O relato de uma cena ou situagao representa o filme das
transformagdes daquele trecho de tempo. Clandinin e Connelly (2018) nos
contam que Geertz nomeia esse olhar retrospectivo com o conceito de Parada.
A Parada ¢é o jeito de capturar as mudangas que ocorrem no tempo analisado.
Os autores afirmam que “sabemos o que sabemos por causa do lugar que nos
posicionamos na Parada. Se mudarmos de posicdo na Parada, nosso
conhecimento muda” (Clandinin; Connelly, 2018, p. 47). A possibilidade de se
compreender que a realidade que se apresenta é sempre transitéria, porque
essa € a natureza da realidade, constroi a dimensao do aspecto provisério em
nosso pensamento enquanto pesquisadores narrativos. Tudo que € vivo esta
passivel de transformacao e compreender essa dindmica dentro das relacbes
escolares e afetivas, porque nos afetam, € fundamental para compreender que
o proéprio ato de escrita pode transformar a realidade narrada.

Interessante que para Taddei e Paludo (2018), o carater provisoério da
pesquisa se justifica porque ela é viva, utiliza a pratica social como critério de
conhecimento e movendo-se no tempo, se conecta com a realidade humana que
teima em transformar-se. A pratica social estd na base e no propdsito final.
Compreendendo que a vida dos sujeitos é também a vida dos grupos aos quais
pertencem e que se posicionam historicamente, aceita que, de acordo com
Taddei e Paludo (2018, p. 9)
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a realidade esta sempre em transformacao e ndo existe nada eterno,
absoluto. Nada é estabelecido de uma vez por todas. Tudo que
acontece na vida humana e social esta sujeito ao fluxo da histéria, que
é feita pelos préprios seres humanos.

A compreensao da Parada, ou seja, do carater provisorio ou transitério da
construgdo do conhecimento, articula-se com a historicidade (tempo) e a
possibilidade de viver e conceber a realidade num devir em que o hoje constroi
0 amanha dindmica e dialeticamente na medida em que s6 sonhando o amanha

podemos transformar o hoje.

4.7. O instrumento: diarios
Amado e Ferreira (2014, p. 252), mobilizando autores como Polkinghorne
e Roberts, orientam que a analise de narrativas se debruce sobre textos que
versem a respeito do tema escolhido. O autor sintetiza o conceito de narrativas

a

breves ‘estorias’ compostas por factos, acontecimentos e agdes, por
vezes ficcionados ou construidos em torno de um determinado tema
(por exemplo, incidentes e conflitos interacionais numa escola),
circunscritos a um contexto ou a uma época, e descritos em ordem a
sua analise.

Assim, os relatos de experiéncia no cotidiano da escola que foram sendo
escritos ao longo do ano de 2025, narram trechos de pequenos filmes do dia a
dia. Amado e Ferreira (2014) nomeiam esses filmes de episodios, que sdo os
dados brutos, redigidos proximos ao momento dos acontecimentos. Neles os
acontecimentos sao narrados de forma naturalmente encadeada, n&o
necessariamente obedecendo a uma ordem cronolégica. Imagine as roupas
langadas aleatoriamente no varal com o céu azul ao fundo: isso seriam os dados
narrados de maneira mais crua, contendo sensagdes e emocgdes ou outras
memorias que o episddio suscitou. O varal, poderia representar essa ilusdo da
linearidade do tempo, mas que concede uma certa estrutura ordenante. As
roupas seriam a cole¢do de narrativas, que apds organizadas passam de um
sistema cadtico a uma nova etapa, que dara um sentido maior ao sistema. O
sentido da cena s se plenifica no cenario total em que dados brutos sao tratados
e analisados. Para Amado e Ferreira (2014, p. 178) “a vida, em toda a sua

plenitude, é uma colegao incompleta de narrativas”. Os autores mobilizam a ideia
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de pluralidade de Pais para ressaltar que a interpretacdo de uma trajetéria de
vida ndo deve buscar uma linearidade rigida. Afinal, as continuidades familiares
e profissionais sao frequentemente rompidas por chegadas e partidas, sonhos e
frustracdes.

Nessa perspectiva aberta a pluralidade da prépria vida, este estudo
apresenta episodios que foram registrados em formato de diarios. Vamos
conduzir a narrativa autobiografica navegando através desses registros. Por
meio de um olhar analitico e holistico, converteremos esses registros em
crébnicas do cotidiano. Esse termo veio inspirado no trabalho do Grupo de
Estudos e Pesquisas em Educagcdo Continuada (GEPEC) da Unicamp
(Universidade Estadual de Campinas), a partir de diarios de itinerancia. Esses
diarios sdo um dispositivo metodolégico comum na pesquisa-agdo segundo
Motta, Braganca e Prado (2023) e podem congregar uma gama atraente de tipos
de diarios: de bordo, intimo ou mesmo de pesquisa. O proprio GEPEC percebe
essa riqueza narrativa do dispositivo como excelente suporte para as cronicas
do cotidiano.

O que Clandinin e Connelly (2018) denominam notas de campo, nessa
pesquisa nomeamos de diarios de campo. Essas anotagdes sao registros de
pequenos acontecimentos cotidianos, como retalhos brutos de vida vivida,
registrados no momento préximo ao acontecimento. Entretanto, o salto
qualitativo de percepcdes € esperado no contato com esses escritos a posteriori,
pois permitem o tempo reflexivo fundamental para a analise autobiografica.
“Essas anotacdes diarias, cheias de detalhes e momentos de nossas vidas de
pesquisa, sdo o texto sem o qual ndo podemos contar historias de nossas
histérias de experiéncias” (Clandinin; Connelly, 2018, p.147).

Relendo os diarios para compor as crbénicas do cotidiano, vamos
delineando uma consciéncia para o que Clandinin e Connelly (2018) chamam de
equilibrio reflexivo. No encontro com as anotagdes nos diarios, a leitura dos
acontecimentos vai se dando através das lentes tedricas assumidas nas secoes
anteriores, cujas bases assentam-se nos conceitos de Paulo Freire para a
Educacdo de Jovens e Adultos emancipadora. As analises mostrardo o
movimento de compreender os processos formativos implicados nas praticas
pedagdgicas. Serao do tipo holistica como conceituam Amado e Ferreira (2014)

pois, tém sua estrutura, tom, ritmo, contradicbes, metaforas e siléncios,
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respeitando a inteireza dos acontecimentos — aparecem nas narrativas e
interagem com as memodrias.

Quando articulamos a experiéncia vivida na relacdo acgéo-texto,
colocamo-nos a refletir ativamente, no movimento da praxis pedagogica. Para
Motta, Braganca e Prado (2023, p. 192) importa frisar que ha “necessidade da/o
professora/or em narrar suas experiéncias cotidianas como condi¢do de
compreensao do seu fazer docente”. Avancando no processo de autorreflexao
na articulagao dizer-fazer, com inspiragao em Ricoeur, esses autores vao afirmar
a forca transformadora da narrativa escrevendo que “o mundo € o conjunto de
referéncias abertas pelo texto” (Motta; Braganca; Prado, 2023, p.192) e na

instancia que segue, o dizer torna-se o préprio fazer.

4.8. Procedimentos de analise
Os procedimentos de analises se dardo em trés etapas, seguindo a
sugestdo de Amado e Ferreira (2014). Seréo eles:

1. Produgéo das experiéncias autobiograficas: por meio do reencontro
com o registro “bruto” dos acontecimentos — alocados nos diarios de
campo, e muitas vezes das impressdes € emogdes que suscitaram
naquele momento. Vamos reconstruir o vivido triangulando-o as
memorias € novos sentidos que emergem do olhar regressivo. O
registro escrito, a sua retomada e reconstituicdo, se materializara nas
cronicas do cotidiano.

2. Interpretagdo como processo dialégico: a partir das crénicas do
cotidiano, professora-pesquisadora e texto vao buscar compreender
num movimento dialégico os valores, concepgdes e/ou significados
que emergem da experiéncia. Na articulagdo dos contextos pessoal,
profissional, social e institucional, esta etapa busca evidenciar quais
sentidos as praticas pedagogicas, podem desvelar acerca desses
contextos.

3. Escrita reflexiva: comprometida com o rigor e a sensibilidade, a escrita
final visa compartilhar com o leitor, de forma sistematizada,
consideragdes sobre o processo analitico que, ao responder ou
problematizar a questdo norteadora do estudo, alcance o objetivo

firmado.
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Alinhados os procedimentos para o tratamento das experiéncias, ao longo
da préxima secdo aprofundaremos a compreensao dos acontecimentos

narrados nos diarios de campo.

4.9. Minhas companhias diarias: os educandos

Quando discutimos o aspecto histérico em nés, buscamos evidenciar a
importancia do movimento de conhecer o mundo na relagdo com buscar o que
se conhece do mundo, ou seja, saber do outro o que ele conhece. Esse
movimento de tese, antitese e sintese, tem potencial criativo para construcao de
novos conhecimentos. Essa € a riqueza das relagbes na sala de aula da EJA.
Mas, Paulo Freire (2021b) nos convida a sistematizar essa terceira etapa em que
novos conhecimentos sdo elaborados, nos convidando a pesquisar. Além de
conhecer o conhecimento existente, é fundamental produzir conhecimento ainda
nao existente. Assim Freire (2021b) aponta para trés praticas que sao, segundo
ele “indicotomizaveis”. lecionar, aprender e pesquisar. A partir de seu
neologismo “dodiscéncia” (docéncia-discéncia) que, atua junto com o aspecto do
professor pesquisador, Freire (2021b) fecha o que chama de ciclo gnosioldgico,
que é essa articulagao dodiscéncia-pesquisa.

Durante as aulas para essa pesquisa do mestrado lembro-me de uma em
especial, na disciplina Educagao Brasileira, em que a professora Mobnica
Piccione Gomes Rios afirmou que a sala de aula é a prépria vida acontecendo.
Ela se referia a complexidade dos acontecimentos dessa microesfera social.
Nesse sentido, articular minha docéncia na EJA com a aprendizagem e a
pesquisa € uma oportunidade muito rica. Dessa forma, essa pesquisa narra a
complexidade de uma pratica pedagdgica diante de uma turma de EJA muito
heterogénea, como é habitual nessa modalidade. Porém, além da diversidade
etaria muito comum, destaca-se para a maioria dos estudantes a diferenca nos
objetivos ou intengdes desse retorno aos estudos e a escola.

Para ordenar o cenario vivo em que as relagdes se desdobram, vamos
conhecer melhor o grupo dos estudantes da professora-pesquisadora. Trata-se
de uma turma que frequenta as aulas no periodo vespertino. Por que isso € tao
relevante? O fato de as aulas serem oferecidas a tarde acaba por atrair pessoas

que estdo fora do mercado de trabalho formal: como veremos, pessoas
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aposentadas e/ou pessoas em vulnerabilidade emocional e/ou psicossocial que
as impede de exercer uma profissio.

Com maior ou menor grau de sofrimento psiquico, esses educandos que
apresentam sofrimento emocional sdo atendidos pelo CAPS, Centro de Apoio
Psicossocial do SUS (Sistema Unico de Saude). O CAPS é um sistema que
oferece atendimento especializado em psiquiatria, com foco na saude mental.
Vale a pena destacar que como servigo publico, € gratuito e sua oferta de
atendimento mostra-se humanizada e muito préxima no acompanhamento dos
pacientes, que no geral, apresentam sofrimento psiquico de moderado a intenso.
O médico psiquiatra do Centro de Saude do bairro conhece os beneficios do
trabalho pedagdgico que desenvolvemos e sugere-o a alguns de seus pacientes.
Entdo € comum recebermos pessoas por sua indicagao.

Minha turma tem 17 educandos com idades que variam de 22 a 87 anos.
Essa diferencga geracional € muito respeitada entre eles. Assim, o desafio que se
coloca a mim, é reconhecer e acolher as diferentes expectativas que afloram nos
diferentes momentos de vida que eles estao passando. Sao sete mulheres acima
de 65 anos de idade em contraste com trés estudantes mais jovens com idades
entre 22 e 25 anos. Compde o grupo trés estudantes entre 26 e 35 anos e quatro
estudantes entre 47 e 55 anos de idade. Um quadro geral (Quadro 2) pode
explicitar visualmente essa distribuicdo. A coluna “faixa etaria” demonstra o
grande intervalo de idades que a sala possui. A coluna “género” foi inserida a
titulo de curiosidade, uma vez que esse fator n&o interfere na dindmica cotidiana.
Compreender a origem do “recurso financeiro” certamente ajudara a
compreender como os estudantes conseguem manter a rotina de estudos no

periodo da tarde sem um trabalho formal.

Quadro 2: Visao geral da sala de aula

Género Recursos financeiros

. L. F M | Aposentado | Pensionista Beneficio de Mora com a
Faixa etéaria ~ .
Prestacao familia
Continuada (BPC)
22 a 25 anos 1 2 2 1
26 a 35 anos 2 1 1 2
47 a 55 anos 3 1 3 1
65 a 87 anos 7 - 2 2

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
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Na leitura do Quadro 2, escolhemos narrar inicialmente sobre o primeiro
grupo, com maior numero de alunos, € o grupo das 7 mulheres maiores de 65
anos. Dessas, quatro s&o viuvas e residem com suas filhas. As outras 3
apresentam laudos psiquiatricos, elas moram, portanto, em uma residéncia
assistida proxima a escola, gerida pelo CAPS. Como podemos encontrar no site
da antiga instituicao psiquiatrica da cidade de Campinas/SP, o Hospital Candido
Ferreira’ essas moradias foram implementadas na cidade na década de 1990
por ocasido do processo nacional de desinstitucionalizagdo dos pacientes
psiquiatricos, fruto de ampla discussdo social a época acerca da reforma
psiquiatrica no Brasil. A ideia era retirar as pessoas de um regime de internato,
inserindo-as em convivios sociais mais naturais, porém, mantendo os cuidados
que essas pessoas precisavam. No sentido de desinstitucionalizar os pacientes,
foram criadas moradias em diversos bairros da cidade.

No bairro da escola o convénio entre Municipio e Hospital Candido
Ferreira mantém uma casa ampla para acolher os pacientes, oferecendo-lhes
uma nova condi¢ao de convivéncia, que se assemelha bastante a um lar. Esses
chamados Servigos Residenciais Terapéuticos (SRT) sdo moradias coletivas
que contam com cozinheiros, assistentes sociais, psicélogos e enfermeiros em
constante apoio. Como essas trés alunas idosas ndo possuem apoio familiar,
elas residem nessas moradias terapéuticas.

Na primeira faixa da tabela destacamos os 3 mais jovens, que possuem
entre 22 e 25 anos, que residem com suas familias. Nao trabalham, pois,
enquadram-se na caracteristica de alta vulnerabilidade emocional, com laudo de
autismo, psicose ou esquizofrenia leve. Residindo com seus familiares, temos
ainda outros 3 educandos com idades entre 26 e 35 anos e finalmente um grupo
de 4 educandos com idades entre 47 e 55 anos, também fora do mercado de
trabalho.

E possivel localizar 5 estudantes que recebem o Beneficio de Prestacéo
Continuada (BPC), que é um tipo de auxilio da Lei Orgéanica da Assisténcia
Social (LOAS), n°® 8.742/1993 (Brasil, 1993). Enquadram-se nessa categoria
pessoas idosas com 65 anos ou mais sem meios de se sustentar, ou pessoas

com deficiéncia, de qualquer idade, com impedimentos de longo prazo, em

7 https://candido.org.br/srt
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situacdo de vulnerabilidade econbmica. Outros estudantes recebem
aposentadoria ou pens3o. E importante reconhecer esses meios de obtencéo de
recursos, uma vez que eles possibilitam frequéncia dos estudantes na escola,
no periodo da tarde.

Entado o publico atendido, que soma 17 pessoas, além de apresentar um
percurso formativo, idades, saberes e ritmos diferentes, ainda apresenta
especificidades etarias e psicossociais bastante singulares.

As turmas de EJA costumam ser muito diversificadas, tendo em comum o
fato de trabalharem o dia todo e esperarem da escola e de seus processos de
aprendizagem uma experiéncia que pode alga-los a melhores empregos.
Entretanto, a turma vespertina desta pesquisa como podemos perceber,
diferencia-se das turmas de EJA noturnas exatamente nesse ponto acerca da
expectativa de melhorar a posi¢gao no mercado de trabalho.

Seus objetivos centrais no espago da sala de aula orbitam em torno de
momentos de troca, convivio social e pertencimento. Conforme o que € comum
nos dialogos entre nos, os estudantes revelam que sentem falta desse espaco,
remetendo ao sentimento que surge durante feriados, recesso e o periodo das
férias escolares. Esses discursos evidenciam que o grupo escolar cumpre papel
importante nos vinculos sociais do dia a dia. Como muitos ndo tém outros
compromissos externos diarios, sentem-se muito sozinhos ou entediados o dia
todo em casa. A escola é o lugar do encontro com os amigos, com as novidades
e um excelente motivo para movimentar-se para fora de casa. Além disso, todos
tém em comum a valorizagdo dos estudos em si e ndo como ponte para uma
posicdo no mercado de trabalho. E bastante sintomatico na EJA a quantidade de
idosas que narra uma vida de servigo a familia associado a proibicao do pai e
posteriormente do marido, em ir a escola. Nessa sala encontramos semelhante
cenario.

Vale entdo desdobrar essa paisagem, ressaltando que o grupo das 4
idosas viuvas demonstra realizacdo em poder estudar e narram vidas dedicadas
ao cuidado com filhos, marido e trabalho, formal ou informal. Essa din&dmica
familiar ao longo de suas vidas imp0s enorme restricdo de tempo a elas. Soma-
se a isso uma certa restricao por parte dos maridos; “certa” € uma palavra que
produz a sensagéo de subjetividade e aqui se encaixa porque as estudantes nao

trazem qualquer reclamacgdo sobre seus companheiros, mas a sobrecarga de
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nao poder dividir as tarefas de casa e de cuidado dos filhos — uma vez que os
maridos trabalhavam fora e a eles era facultado o direito ao descanso quando
chegavam em casa. Essa situagdo produziu a circunstancia de restricdo aos
estudos. Galvao e Soares (2006, p. 51) atestam essa dificuldade generalizada
de acesso a escola quando afirmam que “para muitas mulheres, o direito ao
estudo se transforma, em sua trajetdria de vida, em uma concessao, fornecida
pelos pais e/ou maridos”. Corroborando essa perspectiva de dificuldade do
acesso das mulheres ao longo da vida, Buzioli (2021, p. 76) descreve tal
impedimento como um dificultador no desenvolvimento da propria poténcia de

acao no mundo.

O modo como as mulheres sao afetadas pela reagdao dos
companheiros ou maridos, estimulando-as ou impedindo-as de
frequentar o ambiente escolar, potencializam ou ndo a vontade de se
manterem estudando, motivando, ou ndo, a poténcia de agir. No caso
das falas das mulheres da pesquisa, o conatus, que esta relacionado
a poténcia de agir, é afetado pelos sentimentos que surgem nas
relagdes estabelecidas com os pais, maridos, filhos e outros familiares.
Quando uma das participantes da pesquisa relata ser impedida de
frequentar a escola pelo marido, deflagra um sentimento de
impedimento imposto, uma condicdo de submissdo vivida pela
participante da pesquisa, impedindo a permanéncia da mulher na
escola.

Como descreve o trecho de Buzioli (2021), o pequeno grupo de viuvas é
afetado pelas restricbes impostas por seus companheiros ou pela propria
dinamica familiar, o que as coloca em uma posi¢cao de baixa poténcia para agir,
ou seja, de submissao aos filhos e com frequéncia deixam de ir a escola para
cumprir demandas alheias as suas, cuidando de netos, aguardando ou
acompanhando prestadores de servigo na casa em que residem junto as filhas
e até mesmo fazendo a limpeza semanal da casa sozinhas.

Em 2025 completam-se 8 anos de trabalho com essa turma. Alguns deles
estao desde o inicio. Nesse sentido, a necessidade de refletir sobre a pratica a
fim de buscar motiva-los a alcangar um nivel de alfabetizac&o e letramento que
os habilite a ler, escrever e reescrever a prépria histéria veio crescendo ao longo
desses anos. Essa pesquisa tem a pretensao de tornar potentes as reflexdes
que até entdo estavam adormecidas. Muitas vezes, reflexdbes que foram
acompanhadas por uma frustragdo tdo angustiante que precisavam ser
compartilhadas com colegas e até com pessoas fora do contexto profissional.
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Nao foram e nao sao reflexdes faceis de serem feitas, pois sao repletas de

fantasmas, limitacdes e contradicdes.

4.10. Como iniciamos

Escolhi fazer uma oscilagdo entre a 12 pessoa do singular, quando o
contexto se referir as questdes da minha pratica como professora-pesquisadora;
e utilizar a 12 pessoa do plural, quando se referir as reflexdes mobilizadas no
dialogo com a orientadora desta dissertagdo, que subsidiaram novas praticas
e/ou o resgate de novos caminhos.

Vinha constatando que nos ultimos anos houve um crescente interesse
dos estudantes em folhinhas estruturadas, com enfoques ortograficos e
propostas como cruzadinhas, caga-palavras, completar palavras ou separacao
silabica. Esse interesse coincidiu com a aquisicdo de uma maquina de xerox,
pela Fumec. Mas, anteriormente a isso, havia uma demanda dos alunos mais
velhos pelo uso das cartilhas. Em matematica, s6 queriam continhas simples de
somar ou subtrair e tornavam-se cada dia menos participativos em aulas abertas
em que eram convidados a opinar, refletir ou trabalhar em conjunto. A
participacao oral, que eu fui compreendendo como etapa fundamental para o
letramento, quase inexistia nas propostas que priorizavam atividades
estruturadas. A partir de uma perspectiva horizontal, busquei sanar esse
interesse tdo exclusivo deles, tornando-me inclinada a abandonar debates ou
atividades diferenciadas. Sinto que isso apartou-me do meu profissionalismo e
eles mostravam-se cada vez mais intransigentes em escolher esta ou aquela
atividade. Minha prioridade no momento que antecedeu o inicio deste projeto,
era agrada-los, e as folhinhas estruturadas foram ganhando o espacgo da aula.

Para o presente estudo, iniciei um movimento de reflexdo sobre como
modificar essa paisagem sem, no entanto, desmotiva-los a vir para a aula.
Entendia que somente caminhando juntos, construiriamos momentos mais
enriquecedores e que pudessem de fato possibilitar maior engajamento e
participagcdo da turma em outros tipos de atividades. Isso revelava uma
necessidade crescente de ampliarmos a compreensao de ensinar e aprender.
Foi nesse contexto que nasceu o caminho de estudar a prépria pratica por meio

de narrativas.
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Como mencionado, as crbénicas do cotidiano foram baseadas nos
registros dos diarios/anotagbes das percepgdes sobre as aulas preparadas e
ministradas para os estudantes, dentro do grande tema Saude. O Planejamento
Politico Pedagogico anual previu esse tema, baseando-se numa demanda dos
proprios alunos no final do ano de 2024. Dentro dessa tematica seria possivel
abordar assuntos relevantes para a comunidade escolar, como alimentacao
saudavel, pratica de atividades fisicas e autoconhecimento — buscando valorizar
um curriculo que se move em beneficio dos alunos, pautado por um tipo de
saude integral. A organizagao pedagogica se da por meio de planos mensais e,
com base nessa logica, foram se lapidando subtemas derivados da tematica
central — Saude. Nesse processo de lapidagao, o que se tornava eixo norteador
eram as demandas dos estudantes. Assim, iniciamos com a exploragcéo sobre a
alimentacao e trocamos receitas culinarias e conversamos sobre as preferéncias
alimenticias de cada um, e ainda sobre o uso de ervas medicinais em chas —
bebida bastante comum para essa comunidade. A exploragcdo dos chas veio ao
encontro do inverno rigoroso que viviamos em 2025. Ainda nesse contexto de
frio, a partir de algumas falas sobre dores no corpo, especialmente nas
articulacdes, propusemos estudar os cuidados com o corpo em termos dos
beneficios de atividades fisicas como danga, hidroginastica e caminhadas. Como
instrutora de yoga pude orientar-lhes alongamentos feitos na cadeira (para evitar
lesbes nas pessoas idosas ou com dificuldades motoras) associados aos
chamados pranayamas, que em termos bem genéricos s&o formas de
observagado da mente realizadas através da consciéncia de diferentes tipos de
respiracdo. Em um terceiro momento utilizamos um estudo do meio a Expoflora
como disparador de didlogos sobre a relagdo homem-natureza e os cuidados
com nosso meio imediato. Caminhando para o final do ano letivo, usamos o
disparador “musicas” — que os estudantes gostam muito, para discutir os
cuidados que costumamos ter com nossa mente e corpo. Emergiram temas
como qualidade do sono, hidratagao, convivéncia familiar e passeios. A partir de
musicas que eles sugeriram fomos tentando associar com a ideia de qualidade
de vida como mantenedora de uma saude holistica.

Paralelamente a saude como fio condutor, movimentamos a proposta de
vivenciar uma proximidade com a leitura a partir de uma perspectiva de fruicio.

Propusemos a leitura coletiva da obra “Quarto de despejo: Diario de uma
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Favelada", de Carolina Maria de Jesus (2015), publicado pela primeira vez em
1960. A proposta de leitura fruigdo compartilhada ja havia sido experimentada
em anos anteriores, mas nunca havia tido ades&o por parte dos educandos.
Apbs o estagio em docéncia, com estudo do livro “Alfaletrar: toda crianga pode
aprender a ler e a escrever’ (Soares, 2022), ficou mais evidente a relevancia
desse tipo de proposta. O capitulo em que Magda Soares (2022) levanta a
importancia de se ler para o grupo que esta em processo de letramento foi
fundamental para pensar em uma obra que fosse adequada a EJA, e em especial
a esta sala. A jornada em diregao a essa proposta revela a construgédo de uma
seguranga teodrico-metodolégica que nao foi dada a priori, mas construida a
muitas “maos”: leituras, reflexdes, dialogos com a orientadora e colegas. Sair do
espaco dado para ocupar a dimensao profissional do pedagogo foi “trilhar pelo
caminho enquanto se fazia o caminho”.

Nesse sentido, a escolha da obra de Carolina de Jesus (2015) foi pensada
com muito cuidado e atengao. Precisava engaja-los e criar um ambiente em que
a participacao oral florescesse. O diario compartilhado com a turma narra a crua
realidade da favela do Canindé, em Sao Paulo, através do olhar e da voz de uma
mulher negra e catadora de reciclaveis. Expliquei a eles quem havia sido
Carolina de Jesus e passei um breve documentario que mostrava a favela do
Canindé a época, algumas fotos suas e de seus filhos e contava que a venda de
seu livro Ihe rendeu uma pequena chacara e isso possibilitou sua saida de
Canindé.

Coloquei a leitura na rotina. Todo o dia lemos um dia do diario numa roda
inicial de acolhimento. Apds a leitura, os alunos tecem suas percepgoes, as
vezes por escrito, invariavelmente através da oralidade primeiro. E interessante
o fato de que a autora Carolina de Jesus (2015), revela que escreve para que as
pessoas de fora da favela saibam da rotina de uma moradora. Identifiquei-me
com ela pois parece que muitas vezes, escrevemos para ser lidos. Quando
escrevemos, inscrevemos nossas percepgdes na lapide da histdria. Carolina de
Jesus queria ser lida e ao escrever, parecia estar falando conosco. Essa
sensacgao de escrever para que alguém nos leia foi tema também para Clandinin
e Connelly (2018). Afirmam eles que temos ao fundo da consciéncia o
interlocutor que nos 1&. A consciéncia dessa presenca, esses autores

denominaram senso de audiéncia. Dona Carolina, enquanto organizava suas
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experiéncias, escreveu para divulgar a peculiaridade de seu cotidiano. De forma
semelhante, os episédios em que esse estudo se baseia tinham um interlocutor
imaginario em sua tela de fundo, um senso de audiéncia, alguma presenga que
compartilhava conosco a peculiaridade da docéncia na EJA. Afirmam Clandinin
e Connelly (2018, p. 145) que “contrariamente ao sentido de que os dados de
pesquisa sao livres, numa pesquisa narrativa, o publico-alvo € sempre uma
presenca e interpretativamente molda os textos de campo construidos”. Redigir
nesses termos, € dissolver o espaco dentrofora.

Dessa forma, pensando em provocar nos educandos uma sensibilizagao
para a experiéncia de ler e por meio da leitura adentrar novas formas de perceber
o mundo, imaginar as situagdes narradas e observar outras formas de agir sobre
esse mundo, o livro da Carolina de Jesus (2015) “Quarto de despejo: diario de
uma favelada” atendia alguns requisitos importantes: o formato de diario nao
criava uma interdependéncia entre os capitulos: cada dia narrado era uma nova
labuta. Isso daria aos que precisavam faltar as aulas — para ir ao médico, cuidar
do neto, receber uma encomenda ou um técnico de internet — a oportunidade de
compreender o dia lido, sem a necessidade de conhecer o dia anterior que
haviam perdido. Outro aspecto interessante € que eu estava bem curiosa em
observar qual seria a penetragdo do universo da favela naquela turma que,
segundo eles nunca haviam morado numa comunidade carente, sem
saneamento basico ou energia elétrica. O bairro em que residem € um conjunto
de vilas, construido ha muitos anos, com uma boa infraestrutura, com um bom
posto de saude, bons mercadinhos e demais comércios. Ha vinte anos tornou-
se regido de muita especulagdo imobiliaria devido a construgdo do maior
Shopping da América Latina na regido, o Shopping Parque Dom Pedro. Isso
impactou a melhora na oferta de transporte publico para os moradores. Entao
eles foram melhorando sua qualidade de vida devido as facilidades da regi&o.

O livro foi uma sugestao de uma colega da Fumec, Fundagao Municipal
para Educacdo Comunitaria, autarquia municipal responsavel pela oferta da
modalidade de EJA anos iniciais. A colega afirmava ter angariado bons
“escutadores” dentre seus alunos. Tinhamos uma diferengca fundamental: a
turma dela era noturna, com estudantes do perfil mais comum da EJA:
trabalhadores operacionais, esgotados por suas rotinas no minimo alucinantes

entre acordar de madrugada, pegar 6nibus lotados, trabalhar duramente ao
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longo do dia e ao retornar para casa ainda fazer jantar, pensar no banho dos
filnhos e correr para escola. O tempo dessas pessoas € precioso e sempre
buscamos avaliar as atividades em termos de custo/beneficio. Dessa forma, se
a professora desse contexto de noturno sofrido, havia tido adesdo de seus
educandos, podia ser que desse certo na minha turma! Sua experiéncia
associada ao embasamento da leitura de Magda Soares (2022) me motivou a

tentar.
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5. APALAVRAE A ESCUTA: UM MERGULHO REFLEXIVO,
TEMPO DE ESPERANCA

Como mencionado, o tema norteador do trabalho pedagdgico na Fumec
foi Saude e, a partir dele, diferentes experiéncias e propostas foram sendo
planejadas. Do conjunto das situagdes vivenciadas, dois subtemas foram
escolhidos em raz&do de terem mobilizado uma sintonia mais prolongada com as
necessidades e interesses do grupo, considerando, ainda, o curto tempo
destinado a realizacdo do mestrado: a) alimentagao; b) leitura fruicdo da obra
Quarto de Despejo.

Apresentamos a seguir a forma como planejamos e realizamos a
organizagdo do material empirico, iniciando com o subtema alimentagéo: o
registro do diario e em seguida, a cronica do cotidiano, que traz 0 movimento
reflexivo, a partir dos acontecimentos da sala de aula. Depois o subtema leitura

e fruicdo também com os registros diarios e a crénica, respectivamente.

5.1. Diario: o trabalho com as receitas
Escolhi iniciar por um tipo de atividade que eles adoram, apostando na
possibilidade maior de chamar a atengéo e envolvé-los no assunto que planejei
explorar. Levei uma cruzadinha de frutas! Atividade estruturada valorizada por

todos (Figura 1).

Figura 1: Cruzadinha
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Fonte: Elaborado por uma professora, colega de trabalho.
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Conversamos sobre quais tipos de vitaminas eram as suas favoritas: que
frutas colocavam, se era com leite ou suco, se adogavam. A maioria contou muito
rapidamente, sem detalhes e, alguns diziam, na sequéncia — eu fago igual ela!

Buscando mobilizar mais a participagao, perguntei: — Mas conta de uma
vitamina que nao deu certo. O que aconteceu? Parece que dificultei, porque
ninguém lembrava ou queria falar. Meu Deus, como é dificil acertar a condugéo,
acertar a pergunta!! Fico tdo perdida, nessas horas queria ter um almanaque
com o passo-a-passo. Torno a falar e exemplificar, mas penso que fracasso na
tentativa de passar o turno de fala para eles. Como isso é dificil! E o siléncio...
ou a carinha deles olhando para mim, para o caderno e lousa em branco... eu
fico insegura interpretando: eles acham que estou enrolando, eles ndo se sentem

aprendendo, eles acham que o tempo esta passando... mil caraminholas!

“Comidas” € um assunto muito gostoso e especialmente comum na minha
turma. Hoje fiz um levantamento sobre quais comidas eles mais gostavam.
Fizemos uma lista na lousa, todos copiaram a lista. Entdo relembrei com eles
qual aluno tinha dito essa ou aquela comida. Todos pareciam se lembrar. Entdo
fizemos uma votagdo da comida mais gostosa e ndo valia votar na sua propria
indicacdo. Foi legal, eles comegcaram a tentar convencer uns aos outros e
finalmente o macarrdo ao molho branco venceu a disputa.

No dia seguinte a “dona” do macarrao ao molho branco explicou como ela
fazia — e de fato narrou cada detalhe!! Entretanto uma outra senhora, também
muito dedicada comecgou a explicar para sua vizinha de carteira a sua proépria
receita em paralelo e isso desconcentrou a todos. Eu intervi dizendo que ela
esperasse um pouco, pois todos estavamos curiosos em conhecer sua receita
também: — Vamos ouvir a colega e a seguir sera sua vez, combinado? Mas ela
nao se aguentava e a todo momento cochichava com a colega ao lado as
diferencgas entre as receitas...

Na semana seguinte: levei escrito em letra bastédo a receita do Macarréo
e perguntei: — Qual foi a aluna que disse que adorava essa receita? De quem foi
a ideia dessa receita? Mas eles ndo se lembravam. Fiquei atordoada... fui
recapitulando: — A estudante tal disse que gostava de frango, a outra de

lasanha... Por fim trés pessoas lembraram, pois a dona da receita n&o tinha ido
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nesse dia. Fizemos uma interpretagcdo da estrutura geral da receita: quais partes
ela apresentava, se tinha alguma dica fundamental, se as quantidades pareciam
apropriadas. Os mais jovens n&o participaram, mas as idosas interagiram bem.
Pedi a copia da receita que entreguei impressa na folhinha, mas pedi que
alterassem as quantidades. Teriam que pensar que era uma macarronada de
aniversario, para 20 pessoas. Foi supercomplicado, me arrependi! Virou uma
bagunga, um querendo copiar do outro, sem se atentar se a estimativa estava
coerente... eles ndo estdo acostumados a fazer isso. Eu tinha feito na oralidade
somente as quantidades, mas no “modo de fazer” os verbos também mudam
para que haja concordancia. Foi bem cadtico, acho que tenho que dar mais
espaco para a oralidade. Eles precisam se atentar para as mudancas dos verbos

no singular e plural.

Na entrada da aula, duas alunas estavam trocando receita de bolo de
cenoura. Teve um aniversario na sala e uma delas havia levado um bolinho
simples e muito gostoso. Imediatamente parei para ouvir e a que escutava ja ia
apontando as diferencas de seu bolo. Brinquei que eu poderia ser a provadora
de bolos, caso elas quisessem comparar os resultados finais e elas riram. Sabem
que adoro bolo!

Comentei com a turma que essa aula ja tinha comegado muito gostosa.
Expliquei da conversa das duas e uma delas, que tinha mais ouvido que falado,
decidiu explicar seu bolo para a turma. Interessado, o pessoal pediu que ela
trouxesse anotado e eu disse: — Gente... vamos entdo fazer uma anotagao geral
na lousa e depois cada um copia no caderno ou numa folha para fazer em casa”

—isso eles gostaram.

Uma aluna contou que sua avo fazia bolinhos de chuva. Perguntou-me se
na minha familia tinhamos esse habito e eu contei que minha v6 também fazia.
Presa ao tema do ano de 2025, no Projeto Politico Pedagdgico, Saude, pensei
em pesquisar os motivos pelos quais o Bolinho de Chuva n&o é saudavel.

Na conversa inicial, no dia seguinte, perguntei o que eles achavam de
trocarmos receitas de Bolinhos de Chuva. Trés pessoas mais velhas conheciam
receitas parecidas. Em todas elas o Bolinho era frito. Perguntei se sabiam que

fritura em excesso pode ser ruim para a saude, e uma aluna que tem colesterol
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elevado disse que evita muito porque aumenta o colesterol. Uma outra ja retirou
a vesicula e ndo come massa nem fritura de jeito nenhum. Perguntei se sabiam
que orgao era esse, mas nao é muito conhecido a menos que vocé tenha pedras
nele! Mostrei no computador uma imagem com o sistema digestorio e li para eles
algumas fungdes auxiliares da vesicula. A bile que ela libera ajuda na digestao
especialmente de gorduras. Por isso o Bolinho, apesar de ter um lugar afetivo na
nossa memoria, ndo deve ser consumido com frequéncia pois ndo € muito
saudavel.

Em outro dia, levei uma foto de uns Bolinhos de Chuva (sem canela nem
agucar) e fizemos uma roda de conversa sobre coisas que comiamos na infancia.
Uma aluna chamou de “gostinho de infancia”. Quatro alunas contaram a receita
de seus bolinhos e na oralidade fomos brincando de dobrar a receita ou fazer
para uma quantidade menor de pessoas (com base na experiéncia da receita do
macarrao, investi na pratica oral). Foi divertido. Entdo pedi a cada um para contar
uma comida que tinha gostinho de infancia e para eles me pareceu dificil lembrar
de outras coisas. O Bolinho se repetiu ainda algumas vezes com pequenas
variacdes. Pediram a receita de uma das alunas, que levava mel. Eles sempre
querem folhinha estruturada...

Eu disse que levaria, mas que eles precisavam me dar um paragrafo
contando sobre esse alimento da infancia: quem fazia, onde, quantos anos a
pessoa tinha, quem mais saboreava, se a pessoa ajudava a preparar. E ai surgiu
a polémica porque haviamos estudado uma musica que comegava com H e duas
alunas estavam conversando sobre a dificuldade com esse H porque ele era
usado em Bolinho e em Chuva produzindo sons diferentes e que a lingua
portuguesa era uma loucura (e eu concordei bem calada). Achei que a conversa
estava encerrada. Fui circular pelas carteiras e ouvi mais ao fundo duas
estudantes que analisavam a lingua com bastante interesse. Foi mais ou menos

assim:

— Ja que a lingua tem um monte de regras inventadas, eu acho que cada
letra podia fazer dois sons.
— Nossa, seria mais loucura ainda, ndo seria?
— Nao, ndo. Porque seriam sempre sons proximos, que nem A e A.
Entdo o N poderia ser N ou NH. O C poderia ser C ou CH, mas sem grafar o H.
— Mas dai ia ter que colocar acento?
— Isso mesmo. E pode até tirar esse H do alfabeto!
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Achei bacana essa reflexdo sobre a lingua, mas como vi que tinham
terminado a conversa, orientei para que escrevessem o que havia pedido. Antes
dessa pesquisa comegar, nunca tinha ouvido ninguém dessa turminha refletir
sobre a lingua, nem para reclamar! Uma professora do mestrado que também
alfabetiza na EJA contou uma histéria de dificuldade com esse H, dai conversei
com a Cris, minha orientadora nessa dissertagdo, que € uma letrinha que

provoca, instiga, desafia mesmo — até entre as criangas!

Hoje comecei a aula perguntando: — Quando fazemos uma receita, temos
um processo com comego, meio e fim. Do mesmo jeito sdo os livros de histérias
e até as noticias. Uma das alunas disse: “normal né Joana, quando as coisas
sao normais, até a vida tem comeco, meio e fim”. Achei filosoéfico, mas se eu der
corda, pensei, vamos descambar para outros assuntos. Concordei, € continuei:
entdo quais sdo as etapas de uma receita? Uma jovem disse: “o fim, eu seill E
comer, que € a melhor parte!!!” Risada geral! — Sim, entao me diga como a gente
comeca a receita? “Ah vendo se tem os ingredientes...” — Otimo, ento... escrevi
na lousa INGREDIENTES. “Dai a gente ja pde as quantidades, né professora?”
— Isso... Depois que parte vem? “De misturar os ingredientes”. Concordei: —
Como chama essa fase? Uma das senhoras mais experiente com receitas de
bolo respondeu: “Modo de preparo”. Elogiei e disse: — Pode ditar as letras para
eu escrever no quadro? E ela ditou: “M-O-D-E P-E-P-A-R-O”. Escrevi e perguntei
se era assim. Acabei falando devagar e apontando para as silabas. Um dos
rapazes disse: “E... parece que tem alguma coisa diferente mesmo, professora”.
E eu disse: — Entao, o que € MODO? E eles s6 com a palavra solta assim nao
sabiam dizer. Tive que colocar no contexto de MODO DE PREPARO. E mesmo
assim ninguém arriscava. Eu tenho muita dificuldade com esse siléncio, n&o
aguento muito: — Gente, vamos pensar: temos modo de andar, modo de falar...
E uma aluna disse: “Minha mae dizia que a gente tinha que ter modo na casa
dos outros”. E eu disse: — Sim, e o que sera que ela queria dizer? “Ah pra gente
se comportar’. Parecia que estavamos desviando do assunto e eu nao sabia
como retomar as rédeas... todo mundo comegou a falar junto! — Pessoal, vamos
la... a mae dizia que tinha o jeito certo de se comportar, ndo é? Entdo... no Modo

de Preparo, tem o jeito certo de fazer, ndo é? (E de novo la estava eu, dando a
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respostal Nao tenho paciéncia ou tenho medo de perder o leme — ou falta
coragem para deixar o caos reinar?) Voltei para a lousa: — MODO - e disse
apontando — MODO, falta o qué? Um estudante disse: “falta o D”. Eu escrevi
somente D e pronto. Ninguém completou. Eu fico pensando “O que a Cris faria
agora?”. — Pessoal, a consoante pode ficar assim sozinha? “Ah € mesmo pré,
coloca o E. Certo!” — E a palavra PREPARO (na lousa escrito PEPARO), esta
boa? Aquele siléncio chato. Nisso estava entrando uma das alunas, atrasada,
que veio me cumprimentar e eu ja aproveitei e perguntei para ela: — Para
escrever preparo, falta alguma letra aqui? E ela pegou o canetdo da minha méo
e colocou um R no lugar certinho! Os alunos até aplaudiram! A aluna arrasou!
Retomei o inicio da conversa: — Pessoal, entdo hoje, vamos escrever as
trés etapas de uma receita que gostamos, pode ser coisa do dia a dia! A sala foi
se aquietando, mas nem todos encararam a folha em branco do caderno. Um ou
outro saiu para pegar agua. Duas senhoras copiaram as trés palavras da lousa...
passei de carteira em carteira conversando sobre a receita de cada um. Alguns

nao fizeram e disseram que queriam fazer em casa.

Hoje pedi um texto sobre uma experiéncia envolvendo uma receita de uma
comida do dia a dia e 0 momento de nos alimentarmos. Combinei uma regra: —
O inicio do texto sera para situar o leitor, faz de conta que esse leitor ndo sabe
sobre o que vocé vai escrever. Dai um segundo momento contando a coisa
principal que vocé quer contar e um fim: se deu certo ou n&o essa coisa principal.
Eles ndo estavam conseguindo nem comegar, dai senti que precisavam falar
primeiro. Mais uma vez resgato a fungdo necessaria da oralidade. Entdo eu
disse: vamos pensar juntos? Um foi escutando o outro. E cada um falou de um
bolo que deu errado, de um churrasco que foi gostoso, de um aniversario que
serviu um suco diferente. Entdo uma estudante perguntou: “professora, hoje ndo
tem licao?” Ai ai... eu fico tdo ansiosa... dividida entre confiar nesse processo
mais longo do didlogo ou ceder as folhinhas estruturadas. Expliquei que essa
fase de falar € superimportante, que nosso cérebro ja esta trabalhando bastante,
pensando e refletindo. Para agilizar essa fase, pedi entdo que se sentassem em
duplas para contar a histéria para um colega. Fui passando pelas duplas ouvindo

e sendo um pouco mais condutora: “ah entao vocé pode comecar mais ou menos
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assim...” sugeri uma ou outra estrutura, dentro da situacdo que cada um me

narrou.

5.2. Crodnica do Cotidiano: Receitas — comego, meio e meio.

De segunda-feira a sexta-feira entro no meu carro apés o almogo para ir
para a escola e tenho um plano na cabega. Na sensacao de estar isolada e
protegida, minha mente se divide entre dirigir e repassar o plano de aula. Reflito
sobre como cada estudante vai receber a proposta, quem vai estar engajado,
quem vai dispersar primeiro. Algumas vezes, tomo consciéncia de que, apesar
de ser um bom guia, o planejamento tem que ter ouvidos: ja tive aulas que
tiveram que ser rapidamente reformuladas devido as demandas que eles trazem
no momento presente. Sou fascinada pela pequena obra de José Pires Azanha
(2011); obra em que ele discute profundamente o lugar da escola como um
canteiro de matéria-prima para o trabalho pedagdgico e o cotidiano como campo
de investigacdo em que as praticas diarias, os valores e as tensdes séo
sinalizadores de caminhos a serem trilhados. Nesse sentido, parece-me legitimo
abandonar temporariamente o plano inicial por uma forma de organizagao mais
improvisada, mas intencionalmente coletiva e democratica — porque contou com
a colaboracao de interesses que emergiram no momento presente. Pensar o
cotidiano como matéria-prima para as trocas significativas € uma forma de
aproximar a sala de aula da vida vivida, valorizando os elementos do dia a dia
dos meus estudantes. Deparar-me com essa reflexdo ajuda-me a buscar
compreender o que mobiliza a participagao nos dialogos sobre as Receitas de
Vitaminas, Bolo de Cenoura, Macarrdo ao Molho Branco e Bolinho de Chuva.
Sera que a familiaridade em fazer alguns desses alimentos € um aspecto
central? Ou mobilizar lembrangas da infancia ou outros momentos relacionados
a algum alimento pode ser importante também? Propor didlogos sobre o que &
mais corriqueiro, que se faz ou come sempre, faz emergir elementos concretos
que mobilizam maior participagdo. Entretanto falar sobre lembrancas tem um
desafio a mais, mexe com memorias afetivas.

No carro, penso ainda se na proposta planejada para o dia, o desafio a
ser enfrentado serd um grande falatério ou a apatia? Se € uma quarta-feira
lembro-me que duas estudantes irdo para o artesanato na igreja e néo estarao

presentes. E assim o carro entra na BR. Logo que a pista se alonga na minha
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frente, sinto-me inspirada a mergulhar mais no meu siléncio e ouvi-lo. Serao doze
minutos sem transito. Uma dizia de oportunidades para repassar detalhes. E
comum que eu escolha as perguntas disparadoras, sinto que a clareza delas
conecta minhas intengdes as expectativas da turma: dessa conexao nasce a
quimica da aula que flui. Com uma presenga que nao julga, sou capaz de
acessar o grande medo que tive de falhar, especialmente na elaboragado das
perguntas. Cobrei muito de mim, observando a tranquilidade com que minhas
professoras do mestrado se conectavam conosco através das questbes
disparadoras. Nesse momento penso que devo confiar mais no grupo, na
cumplicidade que tenho com minha turma. Sinto-me grata ao acolhimento que
deram as Joanas que experimentaram formas de perguntar que ndo eram claras
no que pretendiam.

Em especial nesse dia que retomo, vamos encaminhar para uma espécie
de sistematizacao do género Receitas, percebendo que todo texto, quando faz
parte de um género textual, tem uma estrutura semelhante. Percebo uma suave
ansiedade em desejar que o fechamento que planejei faga sentido. E o final do
ciclo das receitas. O desejo de ser uma professora querida se sobrep6s ao dever
do profissionalismo nos ultimos anos e retomar esse lugar € um desafio. O
fechamento pedira deles que doem suas palavras para o grupo e quando € assim
ja antecipo mentalmente: teremos que conversar bastante. Eles parecem
descontentes quando isso se alonga.

E final de ano e passamos por um longo processo de transicdo entre usar
somente folhas estruturadas e ousar escrever sobre nossas conversas
(dialégicas), mas eles ainda gostam das folhinhas pois imagino que elas os
protegem de suas vozes. Dizer a palavra contém uma poténcia reflexiva e
criadora. Procuro compreender um trecho que chega a memoria em retalhos
desconexos, em que Paulo Freire (2021a) afirma que num primeiro momento,
dizer a palavra pode ser perturbador, porque dentre outros processos
presentifica uma sensag¢ao de n&o sujei¢ao, de ser no mundo, de criar o mundo.
(Quando cheguei em casa, recuperei o trecho: “o primeiro instante da palavra é
terrivelmente perturbador: presentifica o0 mundo a consciéncia e, a0 mesmo
tempo, distancia-o. O enfrentamento com o mundo € ameaca e risco” (Freire,
2021a, p. 107). No siléncio da estrada acesso minha prépria vulnerabilidade:

quando fico insegura, também penso em recorrer a atividades estruturadas —
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elas também sao escudo a minha consciéncia. Agrada-los posiciona-me em um
lugar maternal. “Para isso, s6 terapia mesmo”, penso.

No planejamento mental, ainda no carro, antevejo conversar com eles
sobre o que as receitas tém em comum para esclarecermos as etapas:
ingredientes, modo de preparo e tempo de forno ou dica adicional. Minha ideia é
que com o tempo possamos nao so identificar o que diferencia esses textos mais
comuns uns dos outros, mas também utilizar essa estrutura de comeco, meio e
fim para a escrita de outros tipos de texto. Chegando na escola, estaciono.
Lembro-me que ouvir minha prépria voz no magistério também foi perturbador
no inicio. Porque na verdade ndo € sobre o som de sua voz ou as palavras
proferidas, mas presentificar ideias e compartilha-las com o grupo. Em alguma
medida, significa além de se fazer existir, pertencer e colaborar com o grupo.

Sempre tem dois ou trés estudantes no hall. Se esta frio, eles estao na
fresta de sol e se esta calor, se escondem na sombra da varanda. Atravesso o
amplo jardim com sorriso no rosto, mesmo sem folhinha estruturada caminho
confiante de que nosso papo sera dialdgico: cheio de significados ligados a vida
real e de igual para igual.

Enquanto conversamos sobre as coisas triviais de “Como vocé passou de
ontem?” ou “Sera que vai esfriar?”, vamos organizando a sala. As segundas-
feiras organizamos uma roda. No geral abrindo as janelas e acendendo as luzes.

Todos sentados, ja ndo me sinto sob a protecéo fisica do meu carro como
estava ha instantes, mas parte de um grupo complexo, heterogéneo e bem-
humorado. Aqui a sensagao de soliddo se apaga e estou confiante que nos
divertiremos: aprender juntos é muito divertido.

Usei como disparadora a pergunta: Quando fazemos uma receita, temos
um processo com comego, meio e fim. Do mesmo jeito sdo os livros de histérias
e até as noticias.

Eu particularmente estava vivendo o final de um processo. Haviamos
percorrido o estudo de quatro receitas muito significativas para eles e esse
assunto dava indicios de estar se esgotando. Com objetivo de olhar nosso
processo como um todo e abrir para conclusdes possiveis, meu habito de falar
queria logo dizer tudo. Mas aquele momento nao era sé meu. Era nosso. E o
sentido s6 se faria no coletivo. Permitindo-me ouvi-los, fiz perguntas para

sistematizar os pontos recorrentes acerca das receitas.
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As retomadas que costumo fazer, nos unem no momento presente, ainda
que elas estejam organizando o passado.

Numa dessas retomadas nessa reta final, ao escrever a palavra
“Ingredientes” na lousa, s6 queria registrar que havia um processo em curso.
Dessa forma também, eu performava a professora que eles esperavam que eu
fosse: a do tipo que usa lousa. De fato, para além de performar, utilizar a lousa
como apoio visual pode auxiliar na organizagdo das ideias, materializar a
palavra.

Depois de listar os ingredientes em uma receita qualquer, qual a préxima
etapa? O que veio a seguir foi interessante: a jungao das palavras “Modo” e “de”,
deixando a toénica na primeira silaba: “mdde preparo”. Na condugao da conversa
sobre a palavra modo, busquei que notassem a sonoridade e comparassem com
a forma como o estudante em questdo tinha ditado para mim, mas todos
comegam a falar juntos. Alguns paralelamente, outros aumentando o tom de voz
para participar.

Nesse momento eu apresento nos dados essa angustia: “Nao tenho
paciéncia? Tenho medo de perder o leme — ou falta coragem para deixar o caos
reinar?”. Observando regressivamente retomo a ideia de que a liberdade nao é
condicdo dada, preciso mergulhar na possibilidade de que essa liberdade
precisa ser praticada, vivida, para ir amadurecendo. E angustiante porque eu
tinha um objetivo, tracei um esbogo de caminho a percorrer. Mas afinal, o mais
importante ja estava acontecendo e eu n&o vi: suas vozes tomaram o espaco da
sala, praticavam a liberdade de dizer suas palavras. Na secéao tedrica retomo
brevemente Rubem Alves, tedlogo e poeta mineiro que residiu aqui em
Campinas/SP e tive o prazer de abracgar e ouvir pessoalmente. Rubem Alves
(1999) cunha o neologismo ‘“escutatéria”, uma caracteristica que nos,
professores devemos desenvolver. Igualmente, meus estudantes também
precisam desenvolver interesse nos colegas, saber ouvi-los.

Meus estudantes ja sabem ler e escrever, mas compor textos escritos é
um grande desafio, e esse era um dos objetivos da aula. Quando, nesse dia, a
aluna que chega atrasada salvou a escrita da palavra “preparo”. Assim, pudemos
avancgar para a proxima etapa. Alguns alunos mais rigidos cobram a folhinha ou
a lousa; parecem que se sentem mais protegidos. Entdo tinhamos trés termos

escritos na lousa ao final do processo: Ingredientes, Modo de Preparo e Dicas.
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Ao pedir que eles escrevessem suas receitas observei aquele movimento de sair
do coletivo e enfrentar uma folha de caderno em branco. Nao é confortavel
observar a angustia deles frente a essa tarefa, sei da poténcia de cada um!

Freire (2021a; 2021b) confia na vocagao ontolégica de se desenvolver e,
nesse processo, criar e transformar o mundo. Sem um espacgo de escuta e de
troca, nés seres humanos temos essa vocagao sufocada, oprimida. Entretanto,
quando todos comegaram a falar juntos lembro-me de ter sentido uma estranha
perda de controle. A sensag¢ao imediata era ruim; ndo tinha como nao emitir esse
juizo internamente. Mas, da posicdo em que olho hoje, consigo ressignificar
aquele momento como a diluicdo do meu lugar de “poder” e isso ndo € ruim, mas
€ revelador de uma turma que ainda esta experimentando a participagdo em
grupo ou de uma horizontalidade importante no espago pedagogico. Deter a
palavra e ser ouvido € um momento importante de reconhecimento, de vivéncia
do didlogo como relagdo. Muitos ali tiveram poucas oportunidades de serem
ouvidos de fato. E logo o caos se acalma: foi resolvido o enigma de “Méde
preparo” para “Modo de preparo”. Na verdade, € bastante comum esse tipo de
contracao na fala coloquial. Sinto ter perdido a oportunidade de destacar um
fendmeno bem interessante descrito na sociolinguistica (e que s6 pude lembrar
porque encontrei um antigo caderno da graduagao). Nesse processo em que
‘modo” vira “mdde”, temos a sincope. Conceito em que ha o apagamento de
sons ou silabas no meio da palavra. Nao, ndo. Naquele momento isso nao teria
sido relevante. Eles estavam ocupando o espago com suas falas e havia poucos
ouvidos para dar conta de tantas escutas simultaneas.

Na obra em que Donaldo de Macedo se junta ao Paulo Freire (1985) para
conversar sobre alfabetizacdo, dentre outros conceitos, discutem a nocao de
palavramundo, na qual a linguagem posiciona-se justamente como necessaria
ponte entre mundo e consciéncia: mundo < linguagem « consciéncia. E um
desafio para mim quando a turma silencia ou no extremo oposto, quando todos
falam de uma vez. Mas dizer do mundo deles é o caminho para a expressao de
sua propria consciéncia.

Para Paulo Freire (2021b), a escuta por sua vez, configura-se como uma
exigéncia ética do ensinar, na medida em que representa o reconhecimento do
estudante como sujeito de saber. Nao é uma atitude passiva, escutar implica a

coragem de se abrir ao outro e as suas leituras de mundo, constituindo-se como
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condigao do dialogo e da produgédo compartilhada de sentidos. Assim, o siléncio
nao pode ser compreendido unicamente como auséncia de fala, podendo
expressar, tanto situagdes de opressdo — como na cultura do siléncio (Freire,
1996/2021a), quanto momentos de escuta ativa e elaboragdo, fundamentais no
processo educativo.

Fim de tarde, fim de aula. Fim de um ciclo que esta somente comegando.
Um ciclo em que Paulo Freire cochicha saberes no meu ouvido. Entrego os
lanches e de novo as conversas triviais emergem: “ainda tenho que passar no
acougue” ou “meu neto vem me ver mais tarde”. Fechamos as janelas e
organizamos a sala. Vamos saindo em grupinhos, uns ainda comendo.

Entro no carro carregada de sentidos para processar na BR, no retorno a
minha casa. Sou outra Joana agora porque carrego os muitos novos sentidos
que meus estudantes provocaram com suas palavras. Preciso estudar uma
forma, um modo de pensar com eles uma escuta compartilhada. Para Freire o
siléncio e a escuta também carregam sentidos. Fazem-no como dimensdes
constitutivas do processo dialdgico e da produgao de significado. Escutar para
mim, tem sido mais desafiador que falar. O sentimento de “perder o leme” é
revelador do quanto a palavra implica em poder, e da responsabilidade que a
consciéncia disso exige.

Com o carro em movimento, minha mente busca compreender o tamanho
da urgéncia que as vozes misturadas tentavam mostrar. Vozes historicamente
silenciadas, que encontram um lugar de escuta, acolhimento e construgéo
coletiva trazem a urgéncia da vocacao ontoldgica, como o Mestre Paulo Freire
(2021a) diz historicamente reprimida ou oprimida, de se desenvolver e
transformar o mundo. No siléncio do carro, escuto minha consciéncia que, menos
ansiosa, se vé querida e, também, profissional. Ndo pronta, porque eu iniciei um
ciclo com comego, meio e meio. Porque de acordo com o Mestre Paulo Freire

(2021b), sou... e somos seres inacabados.

5.3. Diario: notas sobre Quarto de Despejo
Minha paix&o por leitura tem ber¢o: minha mae, além de uma devoradora
de obras literaria é professora e gostava muito de ler para mim, demonstrando a
compreensao da importancia da leitura desde cedo na minha vida. Para além

dessa memoria afetiva, eu ja havia lido sobre a importancia da leitura
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compartilhada na perspectiva pedagdgica, especialmente nas etapas de
alfabetizacao e letramento.

Eu ja tinha tentado ler para meus estudantes algumas vezes ao longo
desses 8 anos que estou nessa sala. Nunca senti que fui assertiva no tipo de
leitura que propunha: contos ou poemas, a turma n&o prestava atencdo e em
poucos minutos, um ou outro comegava a dispersar. Isso deixava-me insegura
a insistir nesse tipo de pratica, colocava-me a questionar: se eles nao tém
interesse posso estar sendo autoritaria, querendo impor uma cultura que nao
lhes atrai e desistia de prosseguir. Estava ha um ano lendo para eles somente
os conteudos de atividades de interpretacao, paragrafos escritos na lousa ou
enunciados de atividades e problemas. De qualquer forma, essas nao eram
leituras de fruicdo, de envolvimento emocional e estético — qualidades que
aprecio demais na literatura.

Como ja mencionei, quando por ocasidao do estagio na docéncia do
mestrado minha orientadora designou-me para ministrar uma aula do capitulo da
obra Alfaletrar, de Magda Soares (2022) em que a autora embasava a
importancia desse tipo de leitura que eu amo demais; senti-me fortalecida para
propor de novo. A escolha da obra foi 0 segundo desafio, pois tinha que dialogar
com a realidade deles e mais, como um ou outro sempre falta na aula, a
sequéncia da histéria ndo poderia ser muito amarrada. Numa formacédo em
literatura da Fumec, uma professora narrou para o grupo o profundo
envolvimento que sua turma de EJA tinha tido com a obra Quarto de Despejo: o
diario de uma favelada, de Carolina de Jesus (2015). Contei a ela que ha tempo
eu buscava um livro para compartilhar com meus estudantes e ela ja adiantou
que daria muito certo, uma vez que essa obra era em formato de diario, com
trechos relativamente curtos a serem lidos a cada dia e que, a compreensao de
um dia narrado n&o dependia de um acontecimento especifico narrado em dias
anteriores — 0 que facilitava a compreensao para aqueles que precisassem se
ausentar de algum dia de aula.

A professora, minha amiga, apareceu na semana seguinte com um
presente para mim e para minha turma: o livro da Carolina de Jesus
embrulhadinho, um carinho no meu coragéo! Li os primeiros relatos e me
encantei. Levei a proposta para os estudantes, introduzindo um pouco sobre a

importancia de eles sentirem a conexdo com um livro de verdade e irem ja
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vivenciando o sabor de quem |é por prazer, cotidianamente. Motivados, eles
toparam, demonstrando confianca na proposta e curiosidade com a obra — pois
eu contei um pouco sobre o tempo e o espaco em que Carolina produziu seus
escritos: final da década de cinquenta, na favela do Canindé na grande S&o

Paulo.

Hoje fiquei impressionada! Quase todos os alunos compareceram na aula,
isso € muito raro. Tivemos duas faltas. No momento inicial, antes de iniciar a
leitura do livro, situei um pouco do que ja haviamos descoberto sobre a
personagem que narra, dona Carolina de Jesus. A seguir, na leitura em si, veio
um trecho de fato marcante no qual ela afirma que a fome € professora, sé quem
teve fome sabe tomar decisdes importantes e por isso todo politico deveria ser
pobre. Essa afirmacgao de Carolina de Jesus mobilizou um forte sentimento de
identificacdo em mim, afinal eu concordo com ela e penso isso desde meus 10
anos de idade, segundo meu pai. Ele me disse que num texto para quarta série
minha ultima frase era um pedido de que todo politico deveria ser pobre!

Quando tirei os olhos do livro e olhei para os alunos pensei na enorme
responsabilidade de incentiva-los a refletir sobre isso. No quanto as perguntas
“certas” poderiam ajudar na conducao dessa roda, tornar esse tema tao
interessante para eles quanto era para mim.

“O que vocés acharam?” — esse tipo de pergunta é abrangente e gera
respostas do tipo: Gostei ou Legal. Mas o quanto posso especificar sem conduzir
muito?

Eu disse: — Nossa! Que interessante, tantos politicos ricos e Carolina de
Jesus sugerindo que “todo politico deveria ser pobre”. Sera que isso faria
diferenga mesmo? E eles responderam: “sim, ou acho que sim... talvez”. Morreu
ai a conversa, demonstrando que preciso preparar melhor essas leituras para

pensar em perguntas mais potentes.

Na leitura dessa semana dona Carolina comentou sobre a morte de uma
vizinha: como a vizinha era crista, disse que ja tinha passe livre para o céu.
Comentamos um pouco sobre a morte, 0 que levou a uma conversa sobre
religido. Uma estudante disse que esse assunto era problematico porque politica

e religidao ndo devemos discutir. Eu perguntei: — Discutir € brigar? Eles afirmaram
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que sim. — Mas s6 tem jeito de discutir, brigando? E uma delas afirmou: “tem
como discutir passivamente” (querendo dizer “pacificamente”). — Ah, entdo o que
estamos fazendo aqui, quando conversamos pode ser chamado de discussao?
“‘Ahhh... pode... € mais uma conversa, né professora?” Eu respondi: — E
conversar € bom para qué? Outra respondeu: “para saber outras coisas que nao
sb as que estao na nossa cabeca”. E eu disse: — Entéo, discutir pode ter o sentido
de conversar? “Ah pode”, responderam alguns. — E vocés concordam com a
colega que disse que é melhor nao discutir politica e religido? Todos ficaram
quietos.

Eu insistii — Mesmo se for uma discussao pacifica, pode ser ruim?
Mantiveram-se quietos. — Por qué? “Ah se tiver respeito, ndo tem problema, né
professora, igual a gente ta conversando aqui”. Entdo de improviso coloquei um
hipotético didlogo conflituoso de Carolina com uma vizinha fofoqueira no formato
de travessao. Pedi a eles que contassem sobre esse dialogo (no discurso
indireto) por escrito! — Observem que é como estavamos conversando, afirmei.
— Tentem registrar por escrito que ha um conflito, mas a conversa é pacifica,
ainda que tensa. Dei um tempinho e eles ficam enrolando... um foi apontar o
lapis, outro resolveu ir ao banheiro. Parece um nd! Dai, sentei-me com uma
estudante e pedi a ela que me contasse o didlogo como se eu ndo soubesse. Ela
contou direitinho, no discurso indireto. Eu pedi a ela que contasse entdo para
turma. — Atencgéo pessoal, a colega vai contar uma novidade para vocés, faz de
conta que ninguém sabe! (a turma achou que era fofoca e deu ateng¢ao imediata)
Ela narrou mais ou menos assim: “Dona Carolina deve ser catélica e falou que a
vizinha tem passe livre para o céu porque € mais ou menos essa a mania de
quem é crente, achar que ele vai direto para o céu”. Eu disse: — Estdo vendo? E
para escrever mais ou menos desse jeito que ela falou — dai notei que os mais
jovens se debrugcaram sobre o caderno e iniciaram algumas palavras. E a
estudante que havia narrado (e no geral é mais desenvolta com a escrita)
também comecou. Outra continuou alheia, disse que escrita ndo é sua praia, ou
seja, ndo é seu forte (gosta muito de pintar folhinhas e fazer caga palavras), mas
|& e escreve muito bem! Eu ja disse isso a ela. Na proxima vez vou pedir a ela
que conte para sua vizinha de carteira sobre 0 que escreveria, pois ja pedi a ela

que me contasse e ela desconversou. Ela é desafiadora para mim!
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Desabafei com o professor de educagao especial que acompanha minha
turma uma vez por semana sobre minha dificuldade em propor perguntas que
incentivem mais discussdes. Pedi a ele que participasse da conversa, pois ele
respeitosamente se abstém. Disse a ele que eu precisava observar uma outra
condugéao pois estava sentindo-me muito responsavel pelo baixo engajamento
dos alunos. Disse ainda que estava lendo alguns autores, entre eles a
maravilhosa Pedagogia do Oprimido do Freire, que sugere fortemente que o
aluno fale, elabore o que entendeu, como pensou. E ele disse que,
coincidentemente andava pensando sobre a importancia de dar mais espaco
para os alunos falarem.

ApOs a leitura do Quarto de Despejo, eu perguntei: — Agora ja temos mais
proximidade com a personagem, dona Carolina. Ela tem algumas preocupagdes
frequentes, que vém se repetindo. Que preocupagdes sdo essas?

Eles pareceram nao entender, entdo dei a fome como exemplo. Entao
eles entenderam. Imediatamente o professor se levantou e escreveu no quadro
a palavra FOME. Uma aluna disse: FILHOS. Outro aluno disse TRABALHO, e
reforcou: “ela precisa arranjar um trabalho” e o professor perguntou: sera que ela
tem uma roupa adequada para pedir emprego? Sera que, se ela deixar de buscar
comida para ir procurar trabalho, sua familia vai ter o que comer? Essas duas
perguntas colocaram-me a evidéncia de que a pobreza gera um aprofundamento
da pobreza, como uma roda esmagadora. Reforcei a pergunta sobre a roupa: —
Vocé deixaria uma pessoa com roupa muito velha entrar na sua casa para
prestar um servico? Uma senhora pareceu entender e disse: “a gente tenta dar
um dinheirinho ali do portdo mesmo, né professora”.

Foi importante ouvir deles que notavam a reincidéncia desses temas e
alinhar com o grupo para que todos estivessem a par disso. Eles participam t&o
pouco que as vezes fico em duvida sobre a compreensao deles a respeito aquilo
que leio.

Iniciaram a copia das palavras da lousa sem que eu pedisse. Como eles
amam isso! Dai pedi que escolhessem um dos termos para escrever sua opiniao
sobre aquele assunto. Achei que tivemos um bom nivel de “risco”, todos
escreveram ao menos algumas palavrinhas, tipo “eu tive muita precupagdo com

os filhos”, “o trabalho de catar reciclagem €& diguino” — pequenos deslizes
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ortograficos que considero parte da trajetéria. O mais importante é irem criando
intimidade com a escrita.

Uma estudante, ao escolher a palavra filho, contou para a turma o porqué
essa palavra era tdo importante para ela. Ela nos contou que quando tinha seus
trés filhos ainda muito pequenos, o marido a abandonou. Ela viveu um periodo
de muita inseguranga, morava na cidade de Sao Paulo na década de 1980. Sua
unica alegria eram seus filhos. Ela lembrou-se que aos finais de semana levava-
0s ao parquinho e tinha uma situagao que se repetia com certa frequéncia: um
de seus filhos pedia a ela para que nao o balangasse no balanco pois preferia
que um pai (desconhecido) a empurrasse. Isso a entristecia muito.

Lembrei-me de minha propria maternidade, igualmente solitaria. Perguntei
as outras estudantes sobre a maternidade delas e vi que € um tema bonito, mas
muito solitario. Todas elas foram sobrecarregadas por diversas tarefas do lar,
escola e alimentagdao. Enquanto o marido so6 trabalhava fora. Ou nem marido
havia.

Eu gostei muito da mediagéo do professor da educagao especial. Gostei
de pensar que meu mestrado esta mexendo até com ele também. Mas a turma
ainda esta timida, como se entendesse a histéria, mas ela se encerrasse em si

mesma.

Numa sexta-feira no inicio da aula, propus refletir sobre as novas
dinamicas que tenho feito: mais tempo no inicio da aula conversando com eles,
tentando estabelecer reflexdes e dar espacgo para eles falarem. Alguns disseram
que nao viram diferenga. Eu disse: mas antes eu perguntava se todos estavam
bem e em seguida ja entregava folhinhas de atividades. Agora nés lemos o livro
da dona Carolina, conversamos sobre ele. Ouvimos uma musica e refletimos
sobre a letra da musica, relacionamos com a vida. Vocés perceberam que
estamos conversando mais? Dai uma pessoa disse que acha que agora estao
aprendendo mais, outra disse que esta bom e outra disse que é bom para passar
o tempo. Outra pessoa disse que ela ndo aprende mais por sua culpa mesmo,
n&o por culpa minha. E dificil avaliar se eles estdo se beneficiando mais desse

formato mais interativo e que valoriza a oralidade.
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Na leitura de hoje dona Carolina novamente expressou preocupagao com
o filho José Carlos. Aproveitando a conversa sobre maternidade, do dia anterior,
sugeri: “vamos escrever sobre o tempo em que os filhos eram criangas? Vamos
dar ideias do que escrever? Pedi que a estudante contasse a histéria do
parquinho! Com algumas boas histérias, comegcamos a talhar a oralidade,
esculpindo-a num texto... que dificil! Elas esperam que ditemos o texto! Nao saiu
muita coisa, segundo elas, o pensamento é muito rapido, quando vao escrever
ja se esqueceram!

Pedi para que anotassem as principais palavras, assim, na hora de
compor o texto iriam se lembrando. Funcionou para duas senhoras, que
obtiveram uma pequena oragdo com aglutinagdes e alguns desvios ortograficos.
Os demais sequer tentaram. Buscando retirar de uma das estudantes uma ideia
para sua escrita, puxei uma conversa individual. Ela contou-me um episddio com
seus filhos na infancia e pedi a ela que, entdo o escrevesse, ainda que breve.
Ela me disse que nado escreveria pois 0 médico a proibiu de “forcar a cabecga”, e
repetiu sua frase habitual: “escrever ndo € minha praia”. Respeitei, ndo sem
antes dizer que a escrita é prazerosa e nao |lhe faria mal.

Passei na lousa os textos que as duas estudantes compuseram como
forma de validar o seu empenho e incentivar maior adesao nas préximas vezes.
Todos copiaram, como gostam de fazer. Retomei a ideia de que eles ja sabem
escrever, tém o6timas histérias a contar e que tém que “arriscar” para ir perdendo

0 medo.

Essa semana notei que chamou a atencao de todos um achado que dona
Carolina fez no lixo: uma bacia enorme de macarronada. Ao longo de varios dias
— na histéria e na sala de aula, ela foi narrando que requentava essa
macarronada ou acrescentava outros ingredientes para fazer render. Os alunos
sentiram nojo e do, acharam que era muito desumano viver assim, comendo uma
coisa do lixo, ainda mais por tantos dias. Mas n&o usaram o termo desumano.
Disseram que era muito triste. No momento de levantar as palavras mais
importantes sobre esse trecho do livro, eles ditaram e eu escrevi no quadro:
macarrao, fome, pao, café, desespero, lixo, filhos. Dai pedi para eles fazerem
um texto no caderno que usasse ao menos trés, dessas seis palavras.

Obtivemos:
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Os meninos passa fome, precisa de pao e café com leite.
A mulhé tem procupagéo com os filho e pega pé&o e café fiado.
Ela pego macarrao do lixo para comer.
E um desespero dar lixo pros filhos comer.
Um dia dona Carrolina vai comprar pao, café e macarrao.
Os filhos num tem 0 mesmo desespero da mae.

Depois de escritas no caderno, ditaram para mim na lousa e eu escrevi da
maneira convencional e conversamos um pouco sobre as diferengas entre a
lingua escrita e a falada, pontuo as diferencas entre falar e escrever. Ou mesmo
falar numa situagdo mais formal como uma entrevista de emprego. Preciso
sempre atentar para aquilo que temos conquistado nas interagdes. Fagco um
exercicio de compreender que mesmo escrevendo pouco, com desvios ou
marcas de oralidade, os avangos tém se mostrado significativos. Estamos mais
envolvidos com as propostas de refletir e dialogar acerca dos temas que o livro
aborda. Nesses ultimos dias me parece que os educandos tém ocupado mais o
espaco de fala e conseguem cada vez mais relacionar a literatura as suas

proprias experiéncias.

Hoje fiz uma leitura de um trecho muito triste em que Carolina descreve
um dia em que a chuva entrou em seu barraco e a sensagao de inseguranga que
ela sentiu. Observei que isso pesou para turma. Duas alunas lembraram de
quando eram criangas e como suas méaes lidaram com uma situagao parecida.
Aqui na vila em que elas moram as casas sao mais estruturadas, de alvenaria,
tém agua e esgoto. Mas, mesmo assim, percebo que a infancia delas foi dura,
uma das estudantes até saiu para lavar o rosto quando tocamos nesse tema,
tenho a impressédo de que mexeu com ela de um jeito mais profundo do que eu
gostaria. Pedi que desenhassem a sua propria casa hoje e escrevessem sobre
as coisas boas que tém na casa, sobre a sensagao que essa casa do presente
lhes causa. Queria aliviar um pouco as angustias de suas memorias. A estudante
que precisou molhar o rosto para lavar a intensa emocgao, sequer teve um lar
pois muito novinha perdeu a mae. O pai ja havia falecido e as irm&s mais velhas
se recusaram a cria-la. Ela foi enviada para uma familia rica aqui de Campinas,
trabalhou sem remuneracao, somente em troca de um quartinho e comida. Como

ela € magra, idosa e negra, imagino muito sua semelhanca fisica com a escritora
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Carolina de Jesus. Lembro uma vez que estava trabalhando com o tema
Identidade e numa determinada etapa era para se descrever quando crianca. Ela
se recusou, disse que nao teve infancia e foi embora da aula ainda no inicio.
Aquilo me chocou muito, pois pude acessar o tamanho de sua dor. Trés
estudantes ndo conseguiam sequer comecgar a escrita, entdo pedi que me
dissessem oralmente. Uma delas disse que sua casa dava trabalho, mas
também dava descanso porque tinha seu quarto, que era o melhor lugar da casa.
Outra aproveitou e emendou que o melhor lugar da casa era a cozinha e todos
riram. Um dos estudantes disse preferir o quintal, que da trabalho, mas tém
sombra de arvore. Foram 6timos! Entédo estimulei: tentem passar para o papel,
desse jeito que falaram, esta bem legal! Dois alunos fizeram oragdes simples e
curtinhas, mas meu grande desafio, a estudante mais velha repetiu que escrever
nao € sua praia — sendo que responde certinho as folhinhas estruturadas,
escreve bem e sua oralidade é 6tima! Eu insisti um pouco, mas ndo quero que

ela va embora por sentir-se pressionada.

Na leitura de hoje, Carolina de Jesus expbs mais uma vez sua
preocupacao com os filhos. Minha estudante mais velha ouviu quieta, mas
assentindo com a cabega em demonstragao de atencao. Pela primeira vez, nao
se atropelaram para falar e nao ficaram em siléncio, achei tdo bacana... tipo uma
magia. Uma das estudantes contou sobre uma traquinagem do filho e demos
risada: ele fugiu pela janela quando era adolescente para ir a uma festinha! Um
outro estudante que é separado, contou que ndo tem muita proximidade com a
filha, mas que sente sua falta. Ele culpa a mae dela por té-los afastado tanto.
Falei brevemente da minha maternidade. Como me separei com minha filha
ainda com 2 anos, fui uma mae muito solitaria, tive que tomar decisbes
importantes sozinha e isso fazia recair sobre meus ombros o peso da
responsabilidade de possivelmente nao tomar a melhor decisdao. Perguntei se
elas tinham se sentido sozinhas (0s) na criagdo dos filhos. A participagao dos
estudantes tem melhorado e minhas perguntas parecem melhores quando me
vinculo com aquilo que estou propondo.

Ent&do perguntei mais duas coisas que tenho curiosidade: se era verdade
que “filho criado, trabalho dobrado” e se av6 € mesmo “m&e com acgucar’,

perguntei uma expressao de cada vez. Elas afirmaram que sim e contaram mais
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histérias para corroborar essa opinido. Percebo que elas gostam muito de contar
suas histérias de vida, mas nem sempre as relacionam ao livro que estamos
lendo.

Dai pedi para que escrevessem uma comparacao sobre a maternidade
delas com a maternidade da Carolina de Jesus. Que escrevessem tudo aquilo
que haviamos conversado, que foi tao lindo. Eu aprendo muito com elas!

Mas a estudante desafiadora repetiu que “escrever nao é sua praia”’ e
enrolou por 15 minutos. Eu a incentivei bastante, relembrando-a de algumas
pequenas oragdes que ja fez para responder as atividades estruturadas. Nao
teve jeito, pegou uns desenhos da aula de artes e comegou recortar. Enquanto
isso 0os outros iam desenvolvendo suas memorias no caderno. Penso que
praticar a escrita significativa demanda um mergulho para dentro de si, da sua
mente e do seu coracdo. A estudante que sempre diz que escrever nao é sua
praia, talvez saiba ler e escrever, mas assim como nao quer falar de sua infancia

pelos traumas que viveu, também se mostra insegura para escrever suas ideias.

Uma estudante achou um absurdo a narradora chamar sua “comunidade”
de favela, era como se ela estivesse se desrespeitando. Dai eu lembrei a eles
que esse livro foi escrito em 1958 e talvez ainda nao tivesse tido essa reflexao
naquela época. Perguntei: qual é a diferenga entre esses dois termos?

A mesma estudante que questionou a palavra favela disse que
comunidade era um termo mais digno porque essas pessoas sao muito
trabalhadoras. Eu ndo achei que essa resposta respondia minha pergunta, mas
infelizmente na hora eu ndo soube como conduzir um aprofundamento.

Contei a eles que quando vim morar no meu bairro, ndo tinha agua e nem
asfalto e esgoto. Hoje tem tudo isso. — Sera que € por isso que 0 nome mudou?
Mas sera que dentro da “comunidade” outras coisas melhoraram, além da
infraestrutura? Porque dona Carolina reclama da falta de respeito com barulho,
da violéncia contra mulheres, da dificuldade de acesso a bens materiais e até
mesmo alimento, da persegui¢cdo da policia suspeitando até de criangas — em
sua maioria negras, como os filhos da dona Carolina. A questao da infraestrutura
nao € a unica caracteristica de uma favela, mas o acesso a bens culturais e

materiais também. Enfim, acho que quando eu falo demais, eles dispersam. E
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vejo que, ao longo da minha carreira venho falando cada vez menos, guiada por
essa falta de atencéo dos alunos.

Pedi a eles que contassem como era o bairro quando se mudaram para
la (e quantos anos fazia isso). E os mais velhos contaram 6timas histérias. Uma
das estudantes lembrou que andava quase oito quadras para ir a padaria. A
outra, apesar de idosa, reside a menos tempo no bairro e contou que onde mora
tem até farmacia perto! Mesmo com todo esse processo de buscar aprofundar
as reflexdes coletivamente, eles seguem convictos de que isso nao € “aula”. Aula
para eles é preencher folhinhas, fazer cépias nos cadernos e continhas. Pedi
que eles redigissem sobre as coisas que tém no bairro, as facilidades que eles
prezam ali. Tive que insistir bastante, e saiu um pequeno texto de boa parte da

turma — quatro fizeram, os outros trés ndo quiseram fazer!

Dessa vez, quando propus uma retomada de pontos gerais que vém se
repetindo na narrativa de D. Carolina, os estudantes permaneceram em siléncio.
Sentindo-me menos ansiosa frente ao siléncio, formulei questdes com uma
linguagem bem mais préxima: — Quais os apertos mais frequentes que nossa
narradora passa? “E professora, a vida dela é dura”. — Quais dificuldades ela
enfrenta? Nada. — S&o iguais as nossas? “Nao professora, ela nunca tem
nenhum dinheiro, quase que passa fome”. — Ah legal, entdo esse é um aperto
diario, certo? O que mais? Do que mais ela reclama sempre? Sem respostas,
sinto-me a puxar a interacdo com um saca-rolhas. Apos siléncio, que admito,
ainda me angustia um pouco, sim, uma estudante diz: “ah ela nao gosta desses
politicos que aparecem 1a”. Outra diz: “Ah, teve uma vez que foi buscar seu
menino na delegacia, lembra?”. Entdo eu os motivo dizendo que tem essas
questdes e mais algumas que enumerei nos dedos: FOME, POLITICOS,
FILHOS. — Uma das estudantes esta com pedreiro em casa e tem faltado muito,
vamos anotar essas palavras para contar para ela, sugeri. Eles escreveram com
facilidade. Entdo aumentei o desafio: — Vamos fazer a escrita de uma ideia para
cada palavra? “Como assim, professora?” Dei exemplos falando pequenos
textos e demoraram para responder, enrolaram... pediram para eu passar entao
na lousa, neguei lembrando-os que eles tém 6timas ideias. Repeti as frases que
eles mesmos haviam dito, até que sairam oracdes curtas, faltando uma letra aqui

outra acola. Sempre muito igual a oralidade. Mas a questao é que eles tém se
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soltado mais para falar e esse sim € um terreno fértil para o engajamento e a

escrita!

Com o feriado da Consciéncia Negra chegando, aproveitei o trecho em
que Carolina vai buscar trabalho no centro da cidade e la é tratada com desprezo
por pessoas brancas. Ela relata o sentimento de nado pertencimento e
humilhagcdo, como se alguns espacos ndo fossem destinados a ela e se
questiona se é soO porque é preta, ou se junto disso tem o fato de ser pobre e ser
mulher. A partir dai eu joguei a pergunta para a turma. Diversos estudantes
participaram. E eu tentei organizar pois as vezes falam juntos. Uma das
estudantes comegou dizendo que ninguém gosta de ser chamado de preto, que
ela estava errada de se autodenominar assim. E outra respondeu que ela mesma
se chama como ela quiser, e mais, “preto nao é xingamento”. — Pois €, mas por
que o feriado que esta chegando se chama Consciéncia Negra? “Para valorizar
os negros, professora”. — Mas entédo devia se chamar Feriado da valorizagédo do
povo negro? Perguntei. Uma senhora negra disse: “é¢ um feriado para o pessoal
deixar de ser racista, né?” Perguntou s6 para mim. Ja reparei que € muito comum
eles falarem olhando sé para mim, como se estivessem falando s6 comigo. Eu
devolvi a pergunta para o grupo. E outro estudante disse: “€ para deixar de ser
preconceituoso, porque as pessoas sao super preconceituosas com tudo que é
diferente”. Pedi que ele exemplificasse. Ele respondeu: “Ah o pessoal tem
preconceito com velho, com gordo, com deficiente”. E a maioria assentiu,
concordando. Dai eu provoquei: — Entdo o feriado deveria se chamar “Dia do
antirracismo” ou “dia do antipreconceito”? Por que sera que pensaram em
colocar Dia da Consciéncia, por que consciéncia? E a mais jovem da turma
respondeu: Ah, porque para respeitar, precisa ter consciéncia de que no fundo
todo mundo é filho de Deus, todo mundo é igual. Foi uma étima conversa! Sinto-

me feliz com nosso trabalho.

Na nossa roda de acolhimento li somente um pequeno paragrafo

correspondente a um dia. Um dia muito triste, na verdade:

Mas eu ja observei nossos politicos. Para observa-los fui na
Assembleia. A sucursal do purgatério, porque a matriz € a sede do
servico social, no palacio do Governo. Foi la que eu viranger de dentes.
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Vi os pobres sair (sic) chorando. E as lagrimas dos pobres comove (sic)
os poetas. Nao comove os poetas de saldo. Mas os poetas do lixo, os
idealistas das favelas, um expectador que assiste e observa as
trajedias (sic) que os politicos representam em relagéo ao povo (Jesus,
2015, p.53).

As alunas disseram sentir muito dé de dona Carolina. Eu perguntei a elas
se, assim como a escritora, elas também sofriam com o sofrimento dos outros,
e elas disseram que sim e muito! E entdo eu disse: — Somos todas poetas, pois
ela se considera poeta por sentir e poder escrever. Vocés também podem
escrever. Como podemos escrever sobre esse sentimento de sofrer ao ver
alguém sofrer?

A estudante narrou oralmente um grande paragrafo, tdo longo que néo
dava para lembrar do inicio. Dai eu repeti, usando suas palavras, mas de forma
mais objetiva: — A senhora disse que sua dor € tanta que parece até que sofre
mais do que a propria pessoa? Ao que ela aquiesceu. Entédo eu disse a todos: —
Se vamos falar de nosso proprio sentimento, devemos iniciar nosso texto com
“Eu”, certo? Como ficaria entdo? “Eu sofro demais”, escreveu a estudante que
narrara um grande paragrafo. Mas eu disse: — Nao € melhor explicar o porqué a
senhora sofre demais? (eu realmente me sinto tirando leite de pedra, pedindo
uma elaboragdo que eles fazem parecer desafiadora demais!), dai ela disse:
“mais completo como, entao?” Ao que eu devolvi a pergunta. Ela cogou a cabecga
meio sem paciéncia, parece que queria um ditado. E os demais alunos
esperando. Eles n&o usam as orientagdes que dou ao colega ao lado. Esperam
aula particular, um a um. Essa dificuldade em arriscar n&o é falta de conhecer a
ferramenta de escrita. Eles podem até cometer erros ortograficos, mas ja séo
alfabetizados. Eu sugeri: — E se a senhora escrever “... quando vejo alguém
sofrer”? Mas ai dei o ditado que ela esperava!

Com outra estudante foi diferente. Ela foi escrevendo suas experiéncias
pessoais sobre ajudar aos que sofrem, pois participa na igreja. Além disso ela
tem mais intimidade com a escrita, tem um caderno que € como um diario em
sua casa. Os demais foram arriscando enquanto eu ia de carteira em carteira
repetindo esse mesmo procedimento de “tirar leite de pedra”, mas cada um
usando seu proprio vocabulario — em dialogo comigo. Um trecho ou outro eles

acabavam usando minhas palavras na escrita, quando nao encontravam suas
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préprias. Suas escritas continuam curtinhas, mas acho que estamos
caminhando, o movimento esta acontecendo... ouvir, refletir, falar e escrever.

Estamos nesse momento, no meio da obra. Todos estao envolvidos com
a narrativa, demonstram conhecer e se identificar com muitos dos problemas da
personagem narradora. Demonstram intimidade com o ambiente do livro através
de participagdes pertinentes, mas mantém certa reticencia na escrita.

Nesse ponto da nossa jornada, avalio que Magda Soares, através do livro
Alfaletrar (2022) deu-me o suporte necessario para agir. No entanto, o encontro
com a obra “Quarto de Despejo” (2015) foi fundamental para que a acgéao

pedagogica tivesse aderéncia e continuidade.

5.3. Croénica do Cotidiano: Entre o siléncio e a palavra: uma

cronica pedagégica na EJA a partir de Quarto de Despejo

Ha meses eu carregava o peso sufocante de uma impoténcia que parecia
nao ter saida: o siléncio persistente dos meus estudantes, que insistiam em se
esquivar nas rodas de conversa. A aparente apatia deles estava me esmagando.
Foi sob o eco incbmodo desse siléncio que, ao organizar minha pesquisa,
deparei-me com a provocagdo cortante de Andrade e Freitas (2021),
apresentada na terceira secdo desta dissertagdo, dedicada a revisdao de
literatura. As autoras indagavam o sentido da EJA e do educar. Questionavam
ainda sobre o sentido da aprendizagem. Aquelas perguntas reviraram minha
angustia do avesso. As autoras ndo apenas escancaravam a urgéncia de apurar
o olhar para além do 6bvio, mas apontavam um caminho doloroso — embora
necessario: o afastamento epistemolégico de meu proprio papel social de
professora. Eu precisava renunciar a seguranga da docéncia tradicional —
precisava aprender a lidar com o vazio do siléncio da sala. Precisava ainda
aprender a ouvi-los se quisesse, verdadeiramente, que eles comecgassem a falar.

O siléncio deles me era tao desconfortavel que aos poucos tive que olhar
para o que dizia esse desconforto. Havia iniciado o livro Quarto de Despejo ha
uma semana e ja tinha até passado um pequeno documentario sobre a vida da
autora, Carolina de Jesus.

Sem um planejamento rigido, a principio confiei que discussdes
significativas fossem emergir naturalmente. Olhando regressivamente consigo

enxergar que minhas estratégias eram dispersas e sem embasamento teorico-
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metodoldgico. Ao ler o trecho em que a autora do livro afirma que “a fome é
professora”, esperei que os estudantes fossem ter uma reacao de identificacao,
dada a proximidade do trecho narrado, com suas proprias vivéncias. No entanto,
fui surpreendida pela falta de engajamento. Ao perguntar o que acharam, obtive
respostas breves e pouco expressivas. Meu desconforto que o siléncio deles
denunciava, era angustia. Angustiou-me compreender que, ao ocupar o tempo
da aula com minhas palavras, eu talvez ndo tivesse ainda criado condi¢des reais
para que os estudantes ocupassem, comigo, o lugar da fala. O siléncio
comecava a revelar menos uma auséncia deles e mais um excesso meul.

Esse momento, registrado como frustrante em meu diario, revela-se a luz
da metodologia narrativa proposta por Amado e Ferreira (2014) como algo a se
pausar e refletir. As impressées imediatas ao acontecimento, carregadas de
subjetividade e histérias particulares, trazem indicios: o siléncio deles e minha
angustia. Esses indicios evidenciavam nao apenas nossos limites, mas também
os lugares historicamente cristalizados que ocupavamos: eles, o lugar do aluno
que responde; eu, o da professora que conduz e preenche os vazios.

Do ponto onde estava comecou a evidenciar-se que apesar do meu
empenho e seriedade, eu oscilava em minha atuacdo, sem embasamento
tedrico-metodoldgico sélido e claro. Ao deparar-me com a inseguranga diante de
minha propria pratica, vivi o que Freire (2021b) chamou de situacao-limite:
barreiras histéricas, sociais e politicas que condicionam nossas vidas. De
imediato, e ndo poucas vezes, senti um forte desejo de retornar as atividades
estruturadas, preenchendo com tarefas a lacuna que o siléncio tornava visivel.
Nao tinha, antes dessa pesquisa, observado o quao incerto é trabalhar
deslocada do amparo tedrico. Maués e Baia Junior (2021), no estudo
apresentado na revisédo de literatura, demonstraram a importancia de escolhas
metodoldgicas conscientes e o impacto destas para a construgdo dos sentidos
de pertencimento para os estudantes bem como de aprendizagem. Os autores
discutiram ainda que os condicionamentos que produzem e sustentam a
estrutura da educagao bancaria s&o os grandes desafios a praxis emancipadora.
A época que os li, no entanto, via-me como uma professora critica e,
concordando ingenuamente com suas palavras, ndo os ouvi de fato.

Ao revisitar a experiéncia com a obra de Carolina de Jesus (2015) alcango

um novo olhar, que se soma ao caleidoscopio de tudo que foi: a persisténcia do

130



siléncio, ou a brevidade da participacao como tabua de salvacao para nao “errar”
problematizada por Paulo Freire (2021a) quando discute a cultura do siléncio.
Os estudantes ndo desconhecem o mundo e essas relagdes, por exemplo, entre
miséria e poder — ao contrario, as conhecem profundamente vivamente,
materialmente —, mas em alguma medida, ndo se reconhecem autorizados a
dizé-lo. Por meu turno, estava em um movimento (doloroso) de superacao de
minha propria tabua de salvacio: as atividades estruturadas que representavam
minha zona de conforto. Estas revelavam o quanto minha pratica ainda estava
ancorada em pressupostos tradicionais de ensino, mesmo quando meu discurso
ja buscava outras diregoes.

A cada momento de leitura, buscava explorar as tematicas mais proximas
a realidade dos estudantes. De alguma forma, eles mostravam-me o caminho.
Aproveitava os comentarios orais que os estudantes faziam para propor que
também registrassem por meio da escrita. A principio, interpretava o siléncio
como um indicativo de que ndo queriam recontar e nem reescrever. Fui
compreendendo, no entanto, que a resisténcia dos estudantes revelava outras
nuances. O corpo escapava a ardua tarefa de arriscar: sair para o banheiro,
tomar agua, apontar o lapis, pegar folhinhas para recortar/pintar... e o siléncio.

Estudando as obras de Paulo Freire foi ficando evidente que a coeréncia
tedrico-metodolégica dos educadores é fundamental para o processo de
aprendizagem dos estudantes. Essa coeréncia foi exemplificada na revisao de
literatura, quando Lopes e Vieira (2023), assim como Soares (2014), discutiram
a importancia das escolhas dos materiais € dos caminhos pedagdgicos
propostos pelos educadores. Para os autores, quando essas escolhas se
fundamentam nas histérias de vida, nos interesses e na escuta atenta das
palavras dos estudantes, ampliam-se os sentidos da aprendizagem. No
desenrolar das aulas com Quarto de Despejo, fui compreendendo que néao
bastava escolher um material socialmente potente; era necessario construir
mediacdes capazes de aproxima-lo das experiéncias concretas dos estudantes.

Preparando-me melhor para as aulas, comecei a elaborar questdes mais
proximas ao cotidiano deles, exemplificando algumas possibilidades de
interpretacao pratica, em especial dos trechos que evidenciavam diadlogos com
a realidade vivida pelos educandos. Ferrari e Hanoff (2020), pesquisadores que

compuseram nossa revisao de literatura, reforcam, por meio de seu estudo sobre
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praticas pedagogicas, a centralidade do educando e a importancia de permitir
que, dos dialogos contextualizados, emerjam os olhares dos estudantes. Esse
“deixar emergir’ pressupde aprender a sustentar o siléncio.

Meu desejo de engaja-los em nossas rodas dialogicas revelou a
responsabilidade sobre quais caminhos e palavras escolher para conduzir as
reflexdes que em ultima instancia visavam discutir as relagdes literatura-mundo
e motivar o processo de leitura e escrita. Em seu artigo, Ferrari e Hanoff (2020)
apontam a quao desafiadora € a articulagcdo entre o discurso e a pratica
pedagogica. As estratégias pedagdgicas, antes dispersas, foram ganhando uma
nova forma. Escutando os estudantes e estudando Paulo Freire a luz de minha
propria trajetoria, o desafio de construir uma coeréncia tedrico-metodologica
imp&s-se progressivamente a minha consciéncia.

Uma vez que, pouco a pouco, compreendi a potencialidade do meu
trabalho como educadora, fui também compreendendo a poténcia da pratica
emancipadora. Foi se revelando, nesse movimento, que os desafios da
coeréncia entre aquilo que anunciava fazer e o que de fato ia conseguindo
realizar sdo imensos. Emergiu ainda outro desafio: aprender a sustentar a escuta
sem retoma-la imediatamente para mim mesma. Escutar, nesse contexto,
passou a significar validar a palavra do outro como legitima interpretagéo de
mundo.

O convite as reflexdes e posterior registro sempre teve o intuito de
envolvé-los no movimento da acao-reflexdo-acao. Assim, vai se revelando aqui
gue a minha ansiedade advinda do siléncio da turma, ponto recorrente do diario,
pde a vista ainda a insegurancga de quem acredita que ensinar e aprender € uma
caminhada em que o Outro é fator determinante. Era preciso ainda confiar em
minha coeréncia tedrico-metodologica, pois a cada dia evidenciava-se mais que
a escolha do livro “Quarto de Despejo” havia sido uma iniciativa potente de
valorizagao da histéria dos proprios estudantes.

O movimento de buscar superar a angustia frente o siléncio, para
reencontra-la em seguida, passou a orientar meu desejo e minha criatividade
pedagogica, movendo-me a reformulagdo constante das questdes e a abertura
de novos espacos de escuta. Nesse vaivém, os longos suspiros dos educandos
e a emergéncia de suas narrativas timidas evidenciaram que o processo de

aprendizagem nao se organiza de modo linear, mas se constitui em avangos e
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recuos, hesitagdes e retomadas. Tal compreensdo encontra respaldo na
perspectiva freireana, segundo a qual somos seres inacabados, em permanente
devir, e o conhecimento se produz na praxis — entendida como movimento
continuo de agao e reflexao (Freire, 2021a; 2021b). Assim, pouco a pouco e com
muita elaboragdo, o siléncio deixou de ser interpretado como fuga ou
incompreensao, passando a ser compreendido como momento constitutivo da
prépria elaboragdo, no interior de um processo formativo marcado pela
instabilidade e pela reinvengao.

Ha um tipo de siléncio que é desejavel. Ele nasce no exato ponto de
interesse de escutar o que o outro enuncia. Soares (2014), em sua pesquisa
selecionada na revisao de literatura, aponta a escuta como caminho para
perceber os valores, experiéncias e necessidades dos educandos, o que
corrobora a escuta como principio dialégico da pratica pedagdgica
emancipadora, conforme defendido por Paulo Freire (2021a). Na situagao em
que perguntei a estudante mais idosa da sala como contaria a conversa de
Carolina de Jesus a uma amiga, nos duas estavamos inseguras por essa
oscilagdo. Mas, ligadas pela confianga no processo, seguimos tateando o que
viria. Do muito que foi dito, pouco foi escrito. No entanto, havia algo de muito
significativo neste pouco: era um texto que antes de habitar o caderno, forjou-se
na alma.

Vou compreendendo ao desprender-me da seguranga do ingénuo cais,
que ao reconhecer o saber oral dos estudantes como valido de maneira metddica
e consistente por meio da escuta ativa, operou-se uma ruptura, ainda que
pequena, com a légica bancaria de ensino, deslocando o eixo de minha pretensa
autoridade para o coletivo de estudantes e suas vivéncias.

Essa validagao evidencia um principio central da pedagogia freireana e
que veio delineando-se como pedra basilar desse trabalho: a oralidade como
ponto de partida mais significativo para a constru¢do da escrita. Talvez na
pratica, seja isso que Freire (1985, p.11) quis dizer com “a leitura de mundo
precede a leitura da palavra”. A palavra, antes de ser grafada, € vivida, dita,
situada. Custédio e Hanoff (2021), autoras estudadas na nossa revisdo de
literatura, demarcam a importancia de criar oportunidade de fala aos alunos, em
discussbes e interpretacbes orais. Apontam ainda para a importadncia de

relacionar os textos as necessidades da vida diaria, para evidenciar os usos da
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leitura e da escrita no cotidiano. Segundo Custédio e Hanoff (2021), explorar as
necessidades cotidianas dos estudantes nas aulas é um catalisador de reflexdes
sobre o sistema de escrita alfabético e também sobre a propria realidade.

Como depreende-se dos diarios, ao longo das semanas outros
movimentos semelhantes foram se delineando. Na discussao sobre maternidade
as estudantes trouxeram histérias de abandono, solidao e resisténcia. Poderia
ser triste, mas ndo foi — pois hoje elas s&do avos e olham para tras com muito
carinho para suas conquistas. Quando uma delas narrou, com emogéo, o
episddio em que seu filho pequeno pediu a um desconhecido no parquinho que
0 empurrasse no balango, buscando ali a figura paterna ausente, me emocionei.
Eu pensei: uma memoéria de quarenta anos atras que infelizmente ainda dialoga
com muitas experiéncias atuais. O grupo escutava com atengdo e concordancia.
Havia ali um espaco de empatia, de pertencimento e de trocas que extrapolava
o conteudo do livro. Paradoxalmente, entretanto, o aprofundava. Estavamos
aprendendo a escutar.

Neste momento, a pratica pedagdgica aproximou-se do que venho
compreendendo a partir de Freire (2021b), como movimento pedagdgico de
transformar experiéncias vividas em objeto de reflexao critica. A maternidade por
exemplo, inicialmente apresentada pela narrativa literaria, tornou-se eixo de
reflexdo sobre a prépria vida das educandas. Era um tema que vinha nos
rondando naturalmente ha algum tempo nos momentos menos formais. Quando
Carolina de Jesus (2015) o problematiza, abre um portal para que transformemos
as experiéncias de vida em objetos de analise, reflexao critica e aprendizagem.
No entanto, ao solicitar que registrassem essas experiéncias acerca de suas
maternidades por escrito, a dificuldade reapareceu. “Escrever ndo € minha praia”
disse uma delas, retomando o usual gesto de recusa. O tema era significativo,
as falas carregavam densidade existencial, mas a transposi¢cao para a escrita
ainda exigia outras mediagbes. Talvez tempo. Talvez confianga. Talvez o
reconhecimento da prépria autorizagao para dizer-se.

Na roda em que fazemos essas leituras, ao modelo dos Circulos de
Cultura, vamos colhendo dados sobre a vida dos estudantes: seu cotidiano
material, subjetivo, seus modos de dizer o seu mundo. Foi assim, por exemplo,
que concebemos os estudos sobre o corpo humano em 2025 e os subtemas que

foram se desenhando ao longo desse estudo: culinaria como apresentado nas
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sessdes 5.1 € 5.2, e a proposta de alongamentos. Essa vivéncia corporal nasceu
de uma demanda para alivio de dores em decorréncia de estacao fria, mas na
perspectiva pedagodgica configurou-se também como mais uma estratégia para
favorecer o exercicio da oralidade.

Como apontam Motta, Braganga e Prado (2023), a escrita de si exige um
mergulho subjetivo que nem sempre é possivel — ou desejavel — para sujeitos
marcados por experiéncias de dor. De imediato eu li a recusa da escrita como
baixa autoestima da estudante. Mas de alguma forma, a recusa, nesse caso em
especial e olhando regressivamente, parece-me estratégia de autopreservacgao
— de manutencado do lugar de silenciamento. Ao discutir essa barreira com
minha orientadora decidimos reforcar o passo anterior em que a oralidade
estrutura a ocupacdo de um novo espaco. A elaboragao pela fala poderia ser
aquela “alguma coisa” que faltava. A decisdo de nao forgar, mantendo o vinculo
e oferecendo outras formas de participacéo, alinha-se a uma ética freireana do
respeito ao tempo do educando.

Com a orientag&o de fomentar mais dialogos antes de propor a escrita, fui
investindo mais nas rodas dialdgicas, preparando temas e questdes fomentadas
pelo livro “Quarto de Despejo” e que, ocupavam as entrelinhas das trocas
cotidianas. Com isso, notei que o grupo, apesar de estar em processo de maior
engajamento, nao retinha por muitos minutos a atengdo em quem falava. Por
isso, em diversas ocasides, a pessoa em turno de fala, o fazia mirando-me como
se estivéssemos sozinhas. Eventualmente eu chamava a atengéo do grupo para
o enunciante. De qualquer maneira, notei que, apesar dessa aparente desordem,
a verbalizacdo de opinides acerca dos temas levantados passou a compor um
repertério de ideias que, pouco a pouco, encontrava eco nas propostas de
escrita.

Intermitentes, algumas mudangas estavam acontecendo. Nao foi um
processo linear ou continuo, mas ocorreu na participagdo do grupo e em meu
proprio percurso uma dindmica de expansao e retracdo. Mesmo de posse da
experiéncia anterior — quando eu solicitei a producgao escrita sobre barulho, que
s foi possivel depois de fortalecida a expressao oral — repeti 0 mesmo erro: de
esperar que escrevessem sem antes dizer, interagir e trocar experiéncias.

Interessante dar-me conta de que minha trajetéria também foi sendo construida
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com avangos e recuos, demonstrando que aprender — inclusive a ensinar — de
fato ndo € um movimento linear.

Foi bastante comum a retomada dos ultimos acontecimentos do livro.
Eram revisbes de memoria para quem esteve presente e também ajudava a
situar os que haviam perdido alguma coisa dos ultimos dias lidos. Ha situag¢des
recorrentes na vida da personagem que narra a obra “Quarto de Despejo”:
situagbes de inseguranga alimentar extrema, convivéncia na favela,
preocupacao com os filhos, rotina de trabalho entre ter o café preto pela manha
ou nao ter e de qualquer maneira sair para pegar reciclavel pelas ruas e vender
para ao menos garantir o jantar. Essas retomadas orais eram ao mesmo tempo
um aquecimento para a leitura e um convite a uma presencga ativa na escuta do
trecho lido.

Em um dos primeiros dias em que propus que escrevessem a partir de
um desses pequenos trechos (ou subtemas), que havia escrito na lousa, as
producdes vieram simples, com marcas da oralidade e desvios ortograficos.
Esses desvios ja ndo me preocupavam, estavamos avangando para uma etapa
inédita: a etapa na qual eles tornavam-se co-narradores da histéria de Carolina
de Jesus. Além disso, longe de representar um erro a ser corrigido, essas
escritas configuram o que Freire (2021b) chama de ‘“inédito viavel”. uma
possibilidade concreta de transformacado que emerge quando os sujeitos, ao
refletirem criticamente sobre sua realidade, passam a agir para supera-la. A
escrita integrada a fala era a agéo inovadora, ocorrendo ainda que timidamente.
Esse inédito ndo é uma utopia irrealizavel, mas algo ainda nao experimentado
— “inédito” — que pode tornar-se realidade por meio da praxis, isto &, da
articulacdo entre acao e reflexdo. Em nosso caso, pequenos avangos que
indicavam a apropriagdo progressiva da linguagem escrita como forma de
expressao.

Reflexdes sobre a lingua foram se tornando mais presentes. Ao
reescrever coletivamente algumas passagens da obra na lousa, estabeleciamos
um dialogo entre a lingua falada e a norma padréo, sem deslegitimar a primeira.
Esse movimento evidenciava a compreensao da linguagem como pratica social,
e nao como cddigo neutro.

Lélia Gonzalez (2020), ao discutir os fendémenos sociolinguisticos

brasileiros sob uma perspectiva critica, corrobora os principios freireanos
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quando afirma que o portugués falado no Brasil, dada a sua historia, &
profundamente marcado por influéncias africanas, o que desmonta a ideia de
uma lingua “pura” ou neutra e revela a dimensao histérica e cultural da
linguagem. Ao formular o conceito de “pretugués”, Gonzalez (2020) explicita que
aquilo que muitas vezes € considerado “erro” ou “desvio” da norma padrao
constitui, na verdade, expressao legitima de processos histéricos e culturais.
Nessa mesma dire¢do, a autora tensiona a suposta neutralidade da lingua ao
incorporar marcas da oralidade em sua escrita, tal como o faz Carolina de Jesus
(2015), evidenciando que a linguagem é atravessada por processos historicos,
culturais e politicos.

A partir dessa perspectiva, os dialogos estabelecidos em sala foram
oportunizando reflexdes sobre a lingua e os seus multiplos modos de realizagéo,
ao mesmo tempo em que revelavam, mais uma vez, o carater nao linear do
processo de aprendizagem. E nesse entrelacamento entre oralidade e escrita,
entre norma e uso, entre avanco e hesitagcdo, que compreendo pela perspectiva
da turma de estudantes, o quanto € desafiador ultrapassar o limiar entre tomar a
palavra por escrito (ainda bastante oralizada) e desenvolver um registro em
consonancia com a norma convencional.

Retornemos a estudante de “Escrever ndo é minha praia”. Ela representa
uma inquietacado a ser perscrutada e da pistas interessantes sobre o processo
que vou vivenciando com a turma. A estudante, embora demonstre desenvoltura
na oralidade, evidencia uma resisténcia significativa no momento de registrar
suas ideias por escrito. Tal situagdo pode ser compreendida ndo como uma
limitagdo individual isolada, mas como expressao do que Freire (2021b) chamou
de situacgbes-limite, conceito que trabalha com as cargas subjetivas
historicamente constituidas, que atravessam a trajetoria escolar e social. No
caso, as marcas dessa trajetoria se expressam em experiéncias de
silenciamento, inseguranca e possivel deslegitimacao de sua prépria palavra.

Quando a educanda, ainda que hesitante, aceita o desafio de transformar
sua fala em registro escrito — especialmente em um contexto de mediagéo
pedagogica dialégica —, podemos observar a emergéncia de um ato-limite,
ocorrendo em resposta a uma situagao-limite, no sentido freireano. Trata-se de
um movimento em que a educanda deixa de se posicionar apenas como alguém

que “nao sabe escrever” e passa a se reconhecer como sujeito em processo de
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apropriagao da linguagem escrita. Para ela, o esforgo € tamanho. Ao fim de sua
oracao escrita ela suspira: “0 médico pediu para eu nao forcar a cabeca,
professora!”

Esse deslocamento, ainda que inicial, pode sinalizar igualmente o inédito
viavel de Freire (2021b), uma vez que inaugura a possibilidade concreta de
superagao de uma condigdo anteriormente vivida como bloqueio. Para a
educanda, sdo os primeiros passos em direcdo a escrita — antes percebida
como inacessivel e agora experimentada como pratica possivel, ainda que n&o
plenamente dominada, ainda que “force demais sua cabeca’. E um esforgo
quase doloroso para ela. Freire (2021b) mobiliza o conceito de situagdes-limite,
nao como barreiras intransponiveis, mas como experiéncias que colocam os
sujeitos diante da necessidade de agir sobre a realidade, convocando-os a atos-
limite que, ao tensionarem tais condi¢des, abrem caminho para a construcéo do
inédito viavel. Por outro lado, para mim, o processo também constituiu uma
situagao-limite, pois precisei revisitar crengas, tensionar expectativas e aprender
a sustentar uma pratica menos prescritiva e mais aberta a escuta. O processo
constituiu-se de esforgo igualmente doloroso para mim.

Mais do que a produgao de um texto, o que estava em jogo era a
reconfiguracao de posigdes subjetivas diante da linguagem e do saber. No caso
da educanda, mobilizaram-se simultaneamente dimensdes cognitivas, ao
elaborar a escrita; existenciais, ao reconhecer-se como capaz; e politicas, ao
romper, ainda que incipientemente, com uma posig¢ao historicamente marcada
pelo silenciamento. No meu caso, esse mesmo movimento traduziu-se em um
exercicio continuo de confiar no processo — mesmo diante de avangos e recuos
— e de reconhecer-me, também, como sujeito inacabado, em formagao. Para
essa estudante e para a turma, no geral pode ser que esta seja uma praia para
chamar de sua, afinal; e que, ao acompanha-los nesse percurso, eu também
tenha comegado a reconhecer outras margens possiveis para a minha prépria
pratica.

Proponho ainda refletir sobre o momento em que discutimos o racismo a
partir de um trecho em que Carolina de Jesus (2015) relatou ter sido tratada com
desprezo no centro da cidade. A narrativa lida a turma mobilizou multiplas vozes:
divergéncias sobre o uso da palavra “preto”, e sobre a palavra “favela/favelada”,

reflexdes sobre preconceito, tentativas de nomear o sentido do Dia da
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Consciéncia Negra. Pela primeira vez, eles queriam falar ao mesmo tempo — e
de fato falaram. O siléncio cedia lugar ao conflito — e, com ele, a troca, ao
dissenso e a ampliagdo dos modos de compreender o mundo, 0 que se sabe e
o0 como se sabe. Nao foi facil mediar pois eles falavam juntos; dois ou trés
falavam comigo, simultaneamente.

Percebo que os educandos demonstram grande interesse em narrar suas
préprias histérias de vida, recorrendo a elas como principal referéncia ao
refletirem sobre os temas discutidos, sem, necessariamente, mobilizar
diretamente o texto em leitura. Tal movimento pode ser compreendido a luz da
proposic¢ao freireana ja referida, segundo a qual a leitura de mundo vai de fato
estruturando a posterior leitura da palavra, evidenciando que a elaboragdo do
pensamento se ancora, inicialmente, na experiéncia concreta. Essa dinédmica
revela um modo situado de construgao de sentidos, no qual o vivido opera como
mediacao fundamental para a compreensao do texto em discussao.

Outro aspecto que se evidencia € que suas narrativas podem ser
compreendidas como expressdes de seus valores e visdes de mundo,
constituindo-se como pontos de partida para aprofundamento de abordagens
futuras, legitimo no @mbito do processo de investigacao tematica, a partir do qual
emergem os temas geradores que orientam o avango do trabalho pedagdgico, e
possibilitam experiéncias reflexivas que encontram na escrita o registro (e a
valorizag&o) de seus proprios olhares e percepgdes.

Ainda que as falas ndo se configurassem como analises sistematizadas,
havia ali um deslocamento importante: os educandos comegavam a
problematizar a realidade, relacionando-a com suas proprias experiéncias.
Trata-se de um movimento inicial de conscientizacdo, que nao se da de forma
linear, mas, como temos assumido aqui, em avangos e recuos. Quando
discutimos a escolha da palavra favela por Carolina de Jesus (2015) para
denunciar os absurdos que vivia, a principio os estudantes acharam que a
palavra era agressiva e nao estava mais em uso. Ent&do contei a eles que escolhi
manter a palavra “favela” nesse estudo, quando situo o leitor sobre mim, no texto
introdutorio dessa dissertagdo. Foi uma escolha politica pelo n&do apagamento
da barbarie de se viver na miséria, que a meu ver, a palavra “comunidade”
contribui para esconder. Suas falas de compreensao fizeram-me perceber que

estavamos sintonizados, eles estavam me ouvindo.
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Ao revisitar os registros dessas aulas, percebo que minha prépria
trajetéria como docente também se transforma. A angustia diante do siléncio, a
duvida sobre como perguntar, a sensagao de falar demais; tudo isso, vivido como
angustia, compée um processo de inacabamento que constitui a propria
condigdo da pratica educativa. Como afirma Freire (2021a), ensinar exige
humildade para reconhecer-se em permanente construgdo. Essas novas
propostas que vieram se desdobrando nesse estudo mobilizaram movimentos
de reflexdo e acdo importantes. Oportunizaram maior participacdo dos
estudantes, uma escuta mais apurada e reflexiva a todos e especialmente para
mim.

Assim, entre o siléncio e a palavra, entre a recusa e o risco, a sala de aula
vai se configurando como um espago ocupado por novas vozes, expressando
nao apenas saberes, mas a producao de sentidos, novas possibilidades de estar
no mundo e com ele. Nesse movimento, também fui sendo convocada a me
deslocar, a rever certezas e a habitar esse espaco entre — instavel, incerto,
profundamente humano. Talvez seja justamente ai que a educag&o, como

experiéncia de transformacéo, de fato aconteca.
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6. CONSIDERAGOES FINAIS: o parto do “Eu”

O presente estudo nasceu diante da frustragdo que vinha sentindo ao
buscar situagbes de aprendizagem mais engajantes, que proporcionassem
reflexdes significativas ao invés de aulas que vieram, ao longo dos anos, se
tornando cada vez menos relevantes para mim e para os educandos. Dessa
frustragdo, vivenciada como um limite a minha agdo pedagdgica, nasceu o
movimento reflexivo que orienta esta pesquisa.

Objetivando discutir esse movimento de reflexdo e de mudangas na minha
trajetéria como professora dos anos iniciais da EJA e pesquisadora, a fim de
construir estratégias metodolégicas que fortalecessem a experiéncia de ensinar
e aprender em uma sala de EJA, esse trabalho estruturou-se em uma introdugao
e mais cinco seg¢des, sumariamente retomadas a seguir.

Em articulagdo com essa pesquisa, a introdugéo, que abarca um estilo de
memorial, revela de quem sao os dedos que digitam essas palavras: Joana, a
mulher periférica nascida na efervescéncia dos anos da redemocratizagao
brasileira. Ao longo do texto emergem os contextos politicos e ideoldégicos com
0s quais a professora-pesquisadora dialoga, especialmente, como se |é na
segunda secgéo, com a historia da EJA e a incidéncia do pensamento de Paulo
Freire ao longo dela.

Como pudemos verificar nessa secdo, a oposicao entre educacao
bancaria e educagdo emancipatoria ou critica, veio sendo tecida na teia da
historia recente da educacdo brasileira. Servem a propdsitos diferentes,
antagdbnicos, mas histérica e intencionalmente construidos. Quando analisados
a luz de minha propria pratica, esses referenciais possibilitaram um
tensionamento entre as praticas pedagdgicas que eu vinha desenvolvendo e
praticas emancipatérias, que devolveriam sentido ao meu processo de
desenvolvimento e de meus estudantes. Nesse ponto da trajetéria meu
desassossego comegou a buscar o sentido de coeréncia entre o que eu fazia e
gquem eu sou.

Na terceira seg¢do, com a revisdo de literatura, buscamos descrever o
cenario sobre praticas de alfabetizagdo nos anos iniciais da modalidade da

Educacao de Jovens e Adultos em producdes cientificas em nossa area. Os
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critérios que orientaram a leitura dos dezesseis artigos encontrados, referiram-
se a quais praticas pedagdgicas foram relatadas e discutidas nos estudos e
dessas, quais aproximavam-se ou distanciavam-se dos pressupostos
defendidos por Paulo Freire.

Os artigos foram organizados em trés eixos analiticos, evidenciando
fundamentos tedricos, desafios da praxis e experiéncias concretas de sua
materializagdo. Esses trabalhos evidenciaram que a dialogicidade n&o se efetiva
apenas como intengdo pedagdgica, mas exige consisténcia teorico-
metodoldgica para orientar a pratica docente. Mostraram ainda que, quando as
professoras partiam do universo vivido pelos educandos e reconheciam a
riqueza das experiéncias presentes na sala de aula da EJA, construiam praticas
mais significativas, favorecendo processos de aprendizagem e participagdo mais
coerentes com os principios freireanos.

Os trabalhos encontrados aproximaram-me do objetivo deste estudo ao
evidenciar desafios e possibilidades para a articulagao entre teoria e pratica —
elemento central na perspectiva freireana do processo de aprendizagem.
Analisar esses estudos na modalidade EJA auxiliou-me no movimento de agao-
reflexao-agao, ao relacionar os saberes construidos no ambito académico com
as vivéncias do cotidiano da sala de aula de outros educadores e pesquisadores,
fortalecendo meu percurso investigativo e formativo diante dos desafios
encontrados.

A sec¢do metodoldgica constituiu-se como o utero desta pesquisa: espago
de gestagdo de uma escrita narrativa e poética, onde memoria, docéncia e
experiéncia foram lentamente tomando forma. Considerando que as atividades
humanas possuem dimensdes sdcio-histéricas e subjetivas, esta quarta secéo
detalhou a relevancia da pesquisa narrativa com enfoque autobiografico,
segundo Clandinin e Connelly (2018), especialmente no que se refere ao aspecto
autoformativo, presente no objetivo e ao longo da jornada apresentada. Nesse
sentido, tal se¢do descreveu ainda ao leitor as etapas de analise, segundo
Amado e Ferreira (2014), baseadas no reencontro da professora pesquisadora
com seus diarios de campo para reconstituicdo destes, nas crbnicas do
cotidiano. A escolha desse formato favoreceu a aproximagao com o objetivo do

estudo, na medida em que possibilitou um aprofundamento na analise do meu
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préprio processo formativo. Em uma perspectiva mais organica, foi o lugar que
acolheu a gestagao de uma professora que estava por nascer.

Nascemos de uma mulher, que para nos conceber teve que se unir a uma
outra pessoa. A palavra "Eu", primeiro pronome pessoal — aquele que nos
diferencia da mae nos primeiros anos, ocupa o centro da palavra "Deus". Meus
estudantes, muito religiosos, surpreenderam-se quando escrevi ambas na lousa
e revelei essa poesia. Estar contido em algo maior nos conecta ao todo,
revelando a poténcia do pertencimento. E preciso duas pessoas para gerar uma
nova vida, mas a imagem do conhecido provérbio africano, “é€ preciso uma aldeia
inteira para educar uma crianga”, € preciso um coletivo para consolidar um “Eu”.

Assumir o pronome pessoal “Eu” ao longo da escrita autobiografica nao
foi um movimento simples. Houve hesitagdo, recuo e bastante desassossego
diante da exposig¢ao que essa escolha exigia. Encontrei o suporte necessario ao
parto do “Eu” nas aldeias as quais pertengo: o grupo de pés-graduacéo, a escola,
a familia. Tendo vivenciado essa situagao-limite, reconhego aproximagdes entre
meu processo de escrita e o movimento vivido pelos educandos nos Circulos de
Cultura quando comegam, pouco a pouco, a tomar a palavra. Como afirma Fiori,
no prefacio da obra Pedagogia do Oprimido (2021, p. 107), “o primeiro instante
da palavra é terrivelmente perturbador: presentifica o mundo a consciéncia e, ao
mesmo tempo, distancia-o. O enfrentamento com o mundo € ameaca e risco”.
Escrever “Eu”, portanto, implicou também confrontar minhas memorias,
posicionamentos e incompletudes, compreendendo a escrita ndo apenas como
exercicio académico, mas como ato de presenga no mundo.

A fim de discutir as experiéncias empiricas, com base nos postulados
freireanos, a quinta secao apresentou o diario com o trabalho sobre as receitas
e a respectiva crbénica, que retoma pontos fundamentais para a analise do
processo auto formativo em questdo. Inclui, ainda, o diario que relata as
experiéncias com o livro Quarto de Despejo (Jesus, 2015) bem como a crénica
dele decorrente. Nesses escritos o pronome pessoal em primeira pessoa vai se
reafirmando ainda mais.

No movimento de acao-reflexdo-acao, as cronicas tiveram a praxis como
eixo estruturante da analise, demonstrando a relevancia dos conceitos discutidos
por Paulo Freire (1983; 1985; 2021a; 2021b; 2022a; 2022b) analisados a luz da
prépria pratica.
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A partir dos interesses e conhecimentos que os educandos trazem de
suas vivéncias, os diarios retrataram o protagonismo e a experiéncia deles, bem
como as percepgoes e sentimentos de quem esta a estudar a propria pratica. Ja
as crénicas demonstraram que, mesmo em contextos de dificuldade, existem
possibilidades concretas de transformacao que ainda nao foram realizadas e que
podem ser construidas — revelando na pratica como o inédito viavel é percebido
e apesar de desafiador, pode apontar para novas solugdes.

Talvez o inédito viavel ndo nasga no instante solitario da coragem
individual, mas quando o sujeito percebe que sua palavra encontra abrigo no
coletivo. Antes de escrever, foi preciso pertencer. Antes de arriscar a palavra no
papel, foi necessario experimenta-la circulando entre outras vozes, reconhecida,
escutada e sustentada pelo grupo. Como vimos, o conceito aparece relacionado
as situacodes-limite: diante das barreiras histéricas e sociais que parecem impedir
mudancas, o inédito viavel representa a abertura de novos caminhos possiveis
de existéncia, aprendizagem e humanizacgao.

As crénicas abordam ainda que uma educag¢ao como pratica de liberdade
pressupde o outro, sua fala, a assumpg¢ao de seu Ser no mundo. Os didlogos
aparecem como elemento central. Foi desafiador, mas fundamental, o recorrente
exercicio de garantir os espacgos de fala, pois essa era a ferramenta com a qual
poderiamos construir uma ruptura com a condicao histérica de silenciamento.

As angustias, frustragdes e insegurangas, evidenciadas nos registros
diarios e reelaboradas nas cronicas, revelaram que o deslocamento em direcéo
a uma postura ativa e emancipatdria frente a realidade, se constitui de forma
coletiva e dialégica, sendo mediado pelas interagdes com o(s) Outro(s): os
estudantes, o grupo de estudos, a orientagdo e as leituras, elementos
fundamentais no meu processo formativo.

Desta forma, a consciéncia critica ndo é s6 sobre saber, mas muito sobre
ser — convocando responsabilidade, a habilidade de responder com clareza.
Desviei-me muitas vezes do objeto, mas fui chamada de volta: refletir sobre a
pratica ndo se resume a escolhas pedagdgicas coerentes. E, antes, refletir sobre
Ser —ir ao grupo, na presenga do outro, e retornar. Pendular entre o eu e o todo,
bebendo do saber alheio e permitindo-me voltar transformada.

Escutando o Outro, escuto-me. Mergulhando no universo alheio, vivo

outras realidades. Ao retornar a minha, trago novos elementos. Mover-me de
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mim para a turma, para a orientadora, para ti, leitor, ou para Paulo Freire —
exigiu coragem, abertura e esperanga. Um pendular vulneravel, por vezes,
inquietante.

Sendo um dos sujeitos a compreender minha realidade, a partir de uma
perspectiva critica e atuando nessa realidade como quem pode e deve
transforma-la, esse estudo pintou o quadro de movimentos da minha pratica em
diregdo as transformagdes em minha trajetoria. Demonstrou, entre siléncios e
palavras, que as acdes criticas e reflexivas sdo multidimensionais: complexas na
proporcao dos seres que estamos a ser a cada instante.

Ao tomar a palavra sobre minha prépria pratica, ja ndo me era possivel
ocultar-me atras do escudo da neutralidade académica ou de formulagdes
impessoais; escrever em primeira pessoa exigia implicar-me eticamente com
aquilo que defendo, contradigo e sonho. Nesse sentido, Paulo Freire (2021b, p.
129), ao discutir a contradicdo opressor-oprimido, afirma que sua superagao
constitui um “parto doloroso”. A dificuldade em assumir esse Eu foi proporcional
ao arrebatamento de um parto: um deslocamento de mim mesma, de certezas
sedimentadas e dos lugares seguros em que a escrita académica
frequentemente se ancora. Mais do que abandonar um cais conhecido, escrever
autobiograficamente significou langar-me em direcéo a utopia freireana: um lugar
que esta para ser construido.

Em Freire (2022a) a utopia ndo corresponde ao irrealizavel, mas ao
movimento histérico de denuncia e anuncio: denuncia das estruturas
desumanizantes e anuncio de possibilidades ainda ndo concretizadas. Assim,
estudar minha propria pratica implicou reconhecer-me inacabada e, justamente
por isso, capaz de transformar-me. O “Eu” que emerge nessa escrita néo se
apresenta como sintese pronta, mas como sujeito em travessia, movido pela
esperanca critica de reinventar a docéncia, a pesquisa € a mim mesma.

Assim, esse movimento, mais pessoal do que eu imaginei, evidencia que
a transformacao da pratica docente na EJA se constrdi no entrelagamento entre
particular e coletivo, entre teoria e pratica, no dialogo com os educandos e no
desenvolvimento de uma consciéncia critica amorosa, constituindo-se também
como um parto simbdlico: trabalhoso, dolorido e profundamente transformador.

Como afirma Paulo Freire (2021b; p.129): "A superagao da contradicao € o parto
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que traz ao mundo este homem novo, ndo mais opressor; nao mais oprimido,
mas homem libertando-se."

Desse modo, compreendo que a poténcia da formacgao docente reside em
criar condigbes para que os professores possam interrogar suas proprias
certezas, estudar criticamente a realidade e caminhar com os outros na
construgcédo de novos sentidos para a pratica educativa. A abertura para rever-
se, sustentada por espagos acolhedores de escuta, dialogo e partilha, revela-se
fundamental para que a transformacgéo acontega. Afinal, ninguém se transforma
sozinho, mas na companhia do Outro, na reflexdo sobre a pratica e na busca

coletiva por compreender e reinventar o mundo.

146



7. REFERENCIAS

ALVES, Rubem. O amor que acende a lua. 12. ed. Campinas: Papirus,
1999.

AMADO, Joao; FERREIRA, Sénia. Estudos (auto)biograficos — historias de
vida. In: AMADO, Joao (coord.). Manual de investigagcao qualitativa em
educagao. 2. ed. Coimbra: Imprensa da Universidade de Coimbra, 2014. p.
169-185.

ANDRADE, Maria Euracia Barreto de. FREITAS, Thais Costa de.
Alfabetizagao na EJA e os indicadores do INAF: um olhar frente as praticas
pedagogicas. Revista Educagao e Emancipag¢ao, Sio Luis, v.14, n.3,
set./dez. 2021. DOI: htips://doi.org/10.18764/2358-4319.v14n3p233-257.
Acesso em: 2 ago. 2025.

ASSIS, Machado de. O Alienista. Sdo Paulo: FTD, 1882/1994.

AZANHA, José Mario Pires. Uma ideia de pesquisa educacional. Sao
Paulo: Editora da Universidade de S&o Paulo (EDUSP); Fundagado de
Amparo a Pesquisa do Estado de Sao Paulo (FAPESP), 2011.

BATISTA, Fernanda Pereira do Lago. O projeto interdisciplinar, letras e
pedagogia na Educagédo de Jovens e Adultos — Sinop. Revista Eventos
Pedagégicos. Vol. 10, n° 1, p. 255-269, 2019. DOl
https://doi.org/10.30681/reps.v10i1.10196. Disponivel em:
https://periodicos.unemat.br/index.php/reps/article/view/10196Acesso em 2
ago. 2025.

BOURDIEU, Pierre. Sociologia. Tradugado de Paula Monteiro. Sdo Paulo:
Atica, 1983.

BRASIL. Lei n°4.024, de 20 de dezembro de 1961. Fixa as Diretrizes e Bases
da Educacédo Nacional. Brasilia, DF: Diario Oficial da Unido, 1961. Disponivel
em: https://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/1960-1969/lei-4024-20-
dezembro-1961-353722-publicacaooriginal-1-pl.html. Acesso em: 3 mai.
2026.

BRASIL. Lei n°® 5.692, de 11 de agosto de 1971. Fixa Diretrizes e Bases para
o ensino de 1° e 2° graus, e da outras providéncias. Brasilia, DF: Diario Oficial
da Uniéo, 12 ago. 1971. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/I5692.htm. Acesso em: 3 mai. 2026.

BRASIL. Constituicao (1988). Constituigdo da Republica Federativa do
Brasil. Brasilia, DF: Senado Federal: Centro Grafico, 1988. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/. Acesso em: 3 mai. 2026.

BRASIL. Lei n® 8.742, de 7 de dezembro de 1993. Dispde sobre a
organizagao da Assisténcia Social e da outras providéncias. Diario Oficial da
Uniao: Brasilia, DF, 8 dez. 1993.

147



BRASIL. Decreto n° 4.834, de 8 de setembro de 2003. Institui o Programa
Brasil Alfabetizado, e da outras providéncias. Diario Oficial da Unido: Brasilia,
DF, 9 set. 2003.

BRESSER-PEREIRA, Luiz Carlos. A democracia n&o esta morrendo: foi o
neoliberalismo que fracassou. Lua Nova: Revista de Cultura e Politica, n.
110, p. 5-28, 2020. DOI: https://doi.org/10.1590/0102-051079/111. Acesso
em: 20 set. 2025.

BUZIOLI, Josiane Regina de Souza. Afetividade e permanéncia na
Educacdao de Jovens e Adultos — anos iniciais. 2021. Dissertacao
(Mestrado em Educagéo) — Pontificia Universidade Catdlica de Campinas,
Centro de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, Programa de Pds-
Graduagao em Educacéo, Campinas, 2021.

CASTRO, Francislene Santos; CRUZ, Rosana Evangelista da. O
financiamento da educagéo de jovens e adultos (EJA): elemento contraditorio
do direito a educacdo. Educar em Revista, v. 40, p. €89940, 2024. DOI:
https://doi.org/10.1590/1984-0411.89940. Acesso em 3 out. 2025.

CLANDININ, D. Jean; CONNELLY, F. Michael. Narrativa e pesquisa
narrativa: experiéncias e histéoria em pesquisa qualitativa. Uberlandia:
EDUFU, 2018.

COELHO, Leni Rodrigues. Educacdo de jovens e adultos: as praticas
pedagogicas do movimento brasileiro de alfabetizagdo em Patos de Minas,
MG (1970-1980). Revista Educagao Popular, Uberlandia, v.9, p. 75-85,
jan./dez. 2010. DOI: https://doi.org/10.14393/REP-2010-20074.

COUTINHO, Dimitria. Quase 20% dos brasileiros ainda nao tém acesso a
internet. iG, 16 maio 2023. Disponivel em: hiips://tecnologia.ig.com.br/2023-
05-16/quase-20--brasileiros-nao-tem-acesso-internet.html. Acesso em: 14
set. 2025.

CUSTODIO, Sibele Guedin. HANOFF, Mirozete lolanda Volpato. As praticas
de alfabetizacdo na EJA na visao das professoras dos anos iniciais do ensino
fundamental em um municipio da AMREC. Revista Saberes Pedagodgicos,
Criciuma. V.5, n.3, set./dez. 2021. DOl:
https://doi.org/10.18616/rsp.v5i3.6901. Acesso em: 2 ago. 2025.

DA SILVA, Michele Maria da; SARAMAGO DE OLIVEIRA, Guilherme;
OLIVEIRA DA SILVA, Glénio. A pesquisa bibliografica nos estudos cientificos
de natureza qualitativos. Revista Prisma, v. 2, n. 1, p. 91-103, 25 dez. 2021.
Disponivel em:
https://revistaprisma.emnuvens.com.br/prisma/article/view/45.

DEL PRIORE, Mary; VENANCIO, Renato. Uma breve histéria do Brasil. 2.
ed. Sao Paulo: Planeta, 2010.

DI PIERRO, Maria Clara. Notas sobre a redefinicdo da identidade e das
politicas publicas de educagao de jovens e adultos no Brasil. Educagao &
Sociedade, v. 26, n. 92, p. 1115-1139, out. 2005. DOI:

148



https://doi.org/10.1590/S0101-73302005000300018. Acesso em: 2 ago.
2025.

EMILIAO, Soymara. Redes em dialogo: aproximacdes possiveis entre os
movimentos metodologicos com as pesquisas, os cotidianos escolares e as
investigacdes narrativas. In.: BRAGANCA, Inés Ferreira de Souza; MOTTA,
Thais da Costa; SERRA NETO, Itamar Zuqueto (org.). Caminhos de
pesquisaformacgao: abordagens narrativas e (auto)biograficas. Sdo Carlos:
Pedro & Jodo Editores, 2023. p. 83-98.

FERRARI, Gabriela Rodrigues. HANOFF, Mirozete lolanda Volpato. As
contribui¢des de Paulo Freire nas praticas pedagogicas da EJA, pelas falas
de educadoras e educandos. Revista Saberes Pedagégicos, Criciuma. v.3,
n.4, set./dez., p. 130-152, 2020. DOI: https://doi.org/10.18616/rsp.v4i3.6202.
Acesso em: 2 ago. 2025.

FIORI, Ernani Maria. Prefacio: Aprender a dizer a sua palavra. In: FREIRE,
Paulo. Pedagogia do oprimido. 74. ed. rev. e atual. Rio de Janeiro: Paz e
Terra, 1975/2021. p. 93-110.

FREIRE, Paulo. Educagado e mudanga. 13. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra,
1979/1983.

FREIRE, Paulo. A importancia do ato de ler: em trés artigos que se
completam. 11. ed. Sdo Paulo: Cortez, 1982/1985.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica
educativa. Edicao especial. Rio de Janeiro: Paz & Terra, 1996/2021a.

FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 74. ed. rev. e atual. Rio de Janeiro:
Paz e Terra, 1975/2021b.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da esperanga: um reencontro com a Pedagogia
do Oprimido. 312 ed., Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1992/2022a.

FREIRE, Paulo. Educagao como pratica da liberdade. 632 ed. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 1967/2022b.

FREITAS, Marinaide Queiroz. CAVALCANTE, Valéria Campos. Leitura na
educacédo de jovens e adultos e a formagdo de leitores. Perspectiva,
Florianépolis, v.32, n.1, 93-109, jan./abr. 2014. DOI:
https://doi.org/10.5007/2175-795X.2014v32n1p93.

GADOTTI, Moacir. Prefacio: Educacdo e Ordem Classista. /n: FREIRE,
Paulo. Educagao e mudancga. 13. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1983.

GALVAO, Ana Maria de Oliveira; SOARES, Leéncio. Letramento e
escolarizagao de jovens e adultos. Belo Horizonte: Auténtica, 2006.

GIL, Antbénio Carlos. Como elaborar projetos de pesquisa. 4. ed. Sao
Paulo: Atlas, 2002.

149



GONZALEZ, Lélia. Racismo e sexismo na cultura brasileira. In: RIOS, Flavia;
LIMA, Marcia (org.) Por um feminismo afro-latino-americano: ensaios,
intervengdes e didlogos. Rio de Janeiro: Editora Schwarcz S.A/Zahar, 2020.
Disponivel em: https://mulherespaz.org.br/site/wp-
content/uploads/2021/06/feminismo-afro-latino-americano.pdf. Acesso em:
12 abr. 2026.

JESUS, Carolina Maria de. Quarto de despejo: diario de uma favelada. 10.
ed. Sao Paulo: Atica, 2015.

KOHLS-SANTOS, Pricila; MOROSINI, Marilia Costa. O revisitar da
metodologia do estado do conhecimento para além de uma revisdo
bibliografica. Revista Panoramica online, Salvador, v. 33, p. 123-145,
maio/ago. 2021. Disponivel em:
https://periodicoscientificos.ufmt.br/revistapanoramica/index.php/revistapano
ramica/article/view/1318. Acesso em: 2 mai. 2025.

LOPES, Rosimeire Aguiar Pereira. VIEIRA, Maria Clarice. A Educagao de
jovens, adultos e idosos sob uma perspectiva inovadora: o Projeto Paranoa.
Interfaces da educagao. Paranaiba, v. 13, n. 39, p. 628-645, 2023. DOI:
https://doi.org/10.26514/inter.v13i39.6139. Acesso em: 2 ago. 2025.

MAUES, Marcos José Silva. BAIA JUNIOR, Pedro Chaves. Alfabetizagdo e
letramento na escola do campo: um estudo em turmas de EJA na Escola
Santo Anténio, Rio Bacuri, Abaetetuba, Para. Reserch Society and
Development, v.10, n.10, 2021. DOI: htips://doi.org/10.33448/rsd-
v10i10.19220. Disponivel em: https://rsdjournal.org/rsd/article/view/19220.
Acesso em: 2 ago. 2025.

MISOCZKY, Maria Ceci. Pensar a organizagéo e os estudos organizacionais
desde a filosofia da praxis. Cadernos EBAPE.BR, Rio de Janeiro, RJ, v. 22,
n. 4, p. e2022-0279, 2024. DOI: 10.1590/1679-395120220279. Disponivel
em: https://periodicos.fgv.br/cadernosebape/article/view/91561. Acesso em:
5 maio. 2026.

MORIN, Edgar. Introdugdo ao pensamento complexo. Porto Alegre:
Sulina, 2005.

MOTTA, Thais da Costa; BRAGANCA, Inés Ferreira de Souza; PRADO,
Guilherme do Val Toledo. A pesquisaformagao e a cointerpretacdo como
modo de trabalhar as fontes narrativas: didlogos entre Bakhtin e Ricoeur. /n:
BRAGANCA, Inés Ferreira de Souza et al. (org.). Caminhos de
pesquisaformagao: abordagens narrativas e (auto)biograficas. Sdo Carlos:
Pedro & Joao Editores, 2023. p. 187-214.

NASCIMENTO, Sandra. Alfabetizacdo e letramento: desafios e
possibilidades a agado docente na educagao de jovens e adultos: Hacia una
teoria de la educacion escolar. 593 Digital Publisher CEIT, 3(2), 13-19,
2018. Recuperado a partir de
https://www.593dp.com/index.php/593 Digital Publisher/article/view/48.
Acesso em: 2 ago. 2025.

150



PARO, Vitor Henrique. Parem de preparar para o trabalho!!! Reflexdes acerca
dos efeitos do neoliberalismo sobre a gestao e o papel da escola basica. In:
FERRETTI, Celso Joéo et al. (org.). Trabalho, formagao e curriculo: para
onde vai a escola? S&o Paulo: Xama, 1999. p. 101-120. Disponivel em:
chrome-
extension://efaidnbmnnnibpcajpcglclefindmkaj/https://www.vitorparo.com.br/
wp-content/uploads/2019/10/Parem-de-preparar-para-o-trabalho-1.pdf.
Acesso em: 21 ago. 2025.

PEROZA, Juliano; SCHIFFER, Mbénica Brunner. Paulo Freire: utopia,
educagao e emancipacgao. In: VI Encontro Internacional do Férum Paulo
Freire, 2008, Sdo Paulo. Anais... Sdo Paulo: [s.n.], 2008.

RIOS, Terezinha Azerédo. Compreender e ensinar: por uma docéncia da
melhor qualidade. 8. Ed. Sao Paulo: Cortez, 2010.

SILVA, Jaqueline Luzia da. Desafios e pressupostos atuais da alfabetizacéo
na Educacéao de Jovens e Adultos. Revista Brasileira de Alfabetizagao, Sao
Paulo, n. 15, p. 1-11, 2021. DOI: hitps://doi.org/10.47249/rba2021462.
Acesso em: 2 ago. 2025.

SINGOLANO NESPOLI, José Henrique. Paulo Freire e educacéo popular no
Brasil contemporaneo: programa MOVA-SP (1989-1992). Revista de
Educagcao Popular, Uberlandia, v. 12, n. 1, 2013. DOI: 10.14393/rep-
v12n12013-art03. Disponivel em:
https://seer.ufu.br/index.php/reveducpop/article/view/20327. Acesso em: 13
ago. 2025.

SOARES, Magda. Alfaletrar: toda crianca pode aprender a ler e a escrever.
S&o Paulo: Contexto, 2022.

SOARES, Simone Fernandes. Um processo de capacitagdo de jovens e
adultos remanescentes de quilombolas dos Caetanos de Capuan, Caucaia —
Ceara. Revista Nera, Presidente Prudente, ano 17, n.25, p.162-181,
jul./dez.2014. DOI: https://doi.org/10.47946/rnera.v0i25.2547. Disponivel em:
https://revista.fct.unesp.br/index.php/nera/article/view/2547. Acesso em: 2
ago. 2025.

TADDEI, Paulo Eduardo Dias; PALUDO, Conceicdo. Fundamentos da
educacéo: ontologia e epistemologia em Marx e Freire. Revista Reflexao e
Acgdo, Santa Cruz do Sul, v. 26, n. 1, p. 87-102, jan./abr. 2018. DOI:
https://doi.org/10.17058/rea.v26i1.9051. Acesso em: 13 fev. 2025.

151



