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RESUMO

Esta Dissertagcdo de Mestrado integra-se ao grupo de pesquisa “Escola, Curriculo e Formagao
Docente” da Universidade Federal do Maranhao (UFMA) e tem como objetivo analisar a
formacdo continuada dos/as alfabetizadores/as da Educacdo de Pessoas Jovens e Adultas
(EPJA), de Caxias — MA e as repercussdes em suas praticas. E um estudo pautado na defesa do
direito a alfabetizacdo para todas as Pessoas Jovens e Adultas. Deste modo, adotamos a
abordagem qualitativa, optando pela utilizacdo de instrumentos e técnicas da pesquisa
bibliografica e documental, entrevista semiestruturada e questionario, sendo o ultimo para fins
de construcdo do perfil das alfabetizadoras. Além disso, caminhamos pelo Esquema
Paradigmatico de Sanchez Gamboa (2006), que nos permitiu compreender a inter-relacdo entre
a Pergunta e a Resposta, através de seus niveis e pressupostos e nos iluminou a realizar a analise
e o tratamento dos dados a luz das técnicas de Analise de Contetdo (Bardin, 2016), emergindo
assim, as categorias emergentes: “Processo necessario para o desenvolvimento docente”,
“Formagdes continuadas na relagdo com as necessidades formativas das profissionais”,
“Percursos formativos dialdgicos para ressignificagdo das praticas”, “Metodologico, na
reorganizacdo das abordagens pedagdgicas” e “Alfabetizagdo com vistas a criticizagdo para
transformagdo da realidade”. A pesquisa desenvolveu-se em oito escolas do municipio de
Caxias, em que os 12 sujeitos pesquisados lecionavam a alfabetizacdo para a EPJA. As
referéncias tedricas e metodoldgicas que alicercaram a discussao sobre Alfabetizacdo foram:
Freire (1979, 1987, 2001), Soares (2003), Freire e Macedo (2006), Formacdo Continuada
Arroyo (2006), Moura (2009), N6voa (1991, 2021), André (2010), Imbernon (2010, 2013),
Barreto e André (2011), Marin (2019), Freire (2013, 2021); Préaticas pedagodgicas: Roméao
(2011), Carlos e Vera Barreto (2011), Franco (2012). Freire (2013), na conducao metodoldgica
nos ancoramos no pensamento de: Minayo (2001), Dasmasceno (2005), (2006), Bocatto (2006),
Gamboa (2006, 2014), Gil (2012), Bardin (2016), Vieira e Coco, (2022) dentre outros/as.
Aliados aos estudiosos referenciados recorremos a leis e pareceres, documentos normativos
sobre EPJA e formacdo continuada, como: a Constituicdo Federal — CF 1988, Programa
Nacional para Formacédo de Professore da Educacdo Basica — PARFOR, Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional — LDBEN, Plano Nacional de Educagdo — PNE (2014-2024),
Plano Estadual de Educacdo PEE-MA 2014-2025, Plano Municipal de Educacdo — PME 2015-
2025 e outros. As formag6es continuadas ofertadas pelo municipio de Caxias, carregam em si
um quantitativo maior de elementos que se alinham a perspectiva hegemonica do que a
perspectiva contra-hegemonica de educagdo. Embora, demonstrem um discurso que defende a
dialogicidade freiriana, tendem a reforcar os métodos e as técnicas de alfabetizacdo, em
detrimento da politizacdo dos/as alfabetizandos/as, 0 que reverbera na pratica das mesmas.
Contudo, entremeando toda a dindmica do processo alfabetizador, percebemos um esforgo das
alfabetizadoras em vincular suas praticas ao timido desenho da perspectiva contra-hegeménica
anunciada nas formag6es continuadas do municipio.

Palavras-chave: Formacdo continuada em servigo. Praticas pedagdgicas. Educacao
hegemonica e contra-hegemonica.



RESUMEN

Esta disertacion de maestria se integra al grupo de investigacion "Escuela, Curriculo y
Formacion Docente" de la Universidad Federal de Maranhdo (UFMA) y tiene como objetivo
analizar la formacion continua de los/as alfabetizadores/as de la Educacion de Personas Jovenes
y Adultas (EPJA), de Caxias — MA y las repercusiones en sus practicas. Es un estudio basado
en la defensa del derecho a la alfabetizacion para todas las Personas Jovenes y Adultas. De este
modo, adoptamos el enfoque cualitativo, optando por la utilizacion de instrumentos y técnicas
de la investigacion bibliografica y documental, entrevista semiestructurada y cuestionario,
siendo este ultimo para la construccion del perfil de las alfabetizadoras. Ademas, nos movemos
por el Esquema Paradigmatico de Sanchez Gamboa (2006), que nos permitié comprender la
interrelacion entre la Pregunta y la Respuesta, a través de sus niveles y supuestos, y nos ilumin6
para realizar el andlisis y el tratamiento de los datos a la luz de las técnicas de Analisis de
Contenido (Bardin, 2016), emergiendo asi, las categorias: “Proceso necesario para el desarrollo
docente”, “Formaciones continuadas en relaciéon con las necesidades formativas de las
profesionales”, “Recorridos formativos dialdgicos para la resignificacion de las précticas”,
“Metodoldgico, en la reorganizacion de los enfoques pedagogicos” y “Alfabetizacion con miras
a la critica para la transformacién de la realidad”. La investigacion se desarrolld en ocho
escuelas del municipio de Caxias, donde los 12 sujetos investigados ensefiaban alfabetizacion
para la EPJA. Las referencias tedricas y metodoldgicas que sustentaron la discusiéon sobre
Alfabetizacion fueron: Freire (1979, 1987, 2001), Soares (2003), Freire y Macedo (2006),
Formacion Continua Arroyo (2006), Moura (2009), Novoa (1991, 2021), André (2010),
Imbernon (2010, 2013), Barreto y André (2011), Marin (2019), Freire (2013, 2021); Préacticas
pedagdgicas: Romédo (2011), Carlos y Vera Barreto (2011), Franco (2012). En la conduccion
metodoldgica nos anclamos en el pensamiento de: Minayo (2001), Dasmasceno (2005, 2006),
Bocatto (2006), Gamboa (2006, 2014), Gil (2012), Bardin (2016), Vieira'y Coco (2022), entre
otros/as. Aliados a los estudiosos referenciados, recurrimos a leyes y dictdmenes, documentos
normativos sobre EPJA y formacion continua, como: la Constitucion Federal — CF 1988,
Programa Nacional para la Formacién de Profesores de la Educacién Basica — PARFOR, Ley
de Directrices y Bases de la Educacion Nacional — LDBEN, Plan Nacional de Educacion — PNE
(2014-2024), Plan Estatal de Educacion PEE-MA 2014-2025, Plan Municipal de Educacion —
PME 2015-2025 y otros. Las formaciones continuadas ofrecidas por el municipio de Caxias
Ilevan en si un mayor nimero de elementos que se alinean con la perspectiva hegemonica que
con la perspectiva contrahegemdnica de educacion. Aunque demuestran un discurso que
defiende la dialogicidad freiriana, tienden a reforzar los métodos y técnicas de alfabetizacion,
en detrimento de la politizacion de los/as alfabetizandos/as, 1o que se refleja en la practica de
estos. Sin embargo, entrelazando toda la dindmica del proceso alfabetizador, percibimos un
esfuerzo de las alfabetizadoras por vincular sus préacticas al timido disefio de la perspectiva
contrahegemonica anunciada en las formaciones continuadas del municipio.

Palabras clave: Formacion continua en servicio. Practicas pedagogicas. Educacion
hegeménica y contrahegemaonica.
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1 INTRODUCAO

1.1 Situando o objeto de estudo

As discussdes sobre a formacdo de professores no Brasil se intensificaram nas ultimas
trés décadas, impulsionadas pelas problematiza¢fes do pensamento pedagdgico que tiveram
repercussdes no cenario educacional. Esse movimento consolidou um campo de estudo proprio,
desvinculado de areas como didatica, curriculo e praticas de ensino. A relevancia da tematica
ganhou destagque nos debates educacionais, estabelecendo-se gradativamente como um campo
especifico de pesquisa sobre a formacdo docente (André, 2010).

O cenario da década de 1990 refletia a ampliacdo dos direitos previstos na Constitui¢ao
Federal de 1988, como a democratizacdo do acesso a educacdo, reafirmada pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacgdo Nacional (LDBEN), Lei n®9.394/96. No entanto, essa expanséo
entrava em conflito com as politicas neoliberais defendidas pelo Consenso de Washington,
realizado em 1989, que visava reduzir os gastos publicos e diminuir a responsabilidade do
Estado em diversos setores, especialmente na educacdo. Assim, enquanto o Brasil avancava na
garantia de direitos sociais, enfrentava a pressao para adotar as medidas neoliberais propostas
pelo Consenso de Washington. No Brasil, as politicas de carater neoliberal foram incorporadas,
desencadeando um amplo regime de reformas fiscais, econémicas, politicas, administrativas,
previdenciarias e educacionais, entre outros reordenamentos, que passaram a definir um Estado
minimo, executando diretrizes neoliberais e capitalistas (Saviani, 2019).

Essas orientagbes impactaram a estrutura educacional, levando o Estado a buscar
investimentos do setor privado, resultando na criacdo do programa de pedagogia corporativa.
Nesse contexto, foi articulada a criacdo da LDBEN (Lei n® 9.394/96), dos curriculos comuns e
da ampliacdo das avaliagbes em larga escala, que passaram a influenciar o ritmo, 0s
investimentos e as praticas educativas, refletindo também na qualidade do trabalho pedagdgico
docente e evidenciando a necessidade de desenvolver processos de formacgédo continuada em
Servigo.

Para NOvoa (1992), a década de 1990 fica marcada pela veeméncia da formacéo
docente, principalmente no que se trata da formacdao continua, pois questdes da formacao inicial
percorriam por trajetos de resolucdo, o que consolidava a busca pela melhoria da atuacao
docente ser uma pratica inerente a vida profissional.

A partir desses reordenamentos, as orientacdes que influenciavam as formagdes dos/as

professores/as estariam ligadas aos principios neoliberais vigentes, que tinham como intento a
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qualificacdo célere e minima para os/as alunos/as, sem suporte critico e instrumental para a
classe trabalhadora, no sentido de formar méo de obra barata para atender as demandas do
mercado privado, tendo em vista que o Estado ndo amparava o/a cidadao/a, considerando que
também sofria as pressfes desse setor. Nessa logica, entendemos que o neoliberalismo
tinha/tem a bandeira da educacgdo para a empregabilidade, essa situagéo reafirma a ambiguidade
da década de 1990.

Na LDBEN de 1996, a Educacéo para Pessoas Jovens e Adultas (EPJA) se localiza ndo
mais com um carater compensatdrio, como anteriormente, mas uma modalidade gue transita
entre os niveis de ensino Fundamental e Médio. Em seu art. 37 sublinha que essa modalidade
“sera destinada aqueles que ndo tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino
fundamental e médio na idade propria” (Brasil, 1996).

A década de 1990 foi um marco importante para a Educacdo de Pessoas Jovens e
Adultas (EPJA), pois nela comegaram a surgir os primeiros resultados da Constituicdo de 1988,
0 que impulsionou as discussdes sobre educacdo na Conferéncia de Jomtien, em 1990. Esses
debates contribuiram para a inclusdo da EPJA na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDBEN), alinhando-se aos movimentos globais que defendiam a educacdo para
todos.Na Conferéncia Mundial sobre Educacdo Para Todos, realizada em 1990, na Tailandia,
organizada pela Organizacdo das NacGes Unidas para a Educacdo a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), os paises membros elaboraram o documento que visa garantir educacdo
universalizada, a “Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos”, que propunha a
democratizagdo do acesso a educacao.

Destacou-se no evento a necessidade de cooperagdo entre as nagdes para que
efetivassem uma aprendizagem que englobassem todos/as. Com o olhar para as pessoas jovens
e adultas que ndo puderam ser alfabetizadas na infancia, a mencionada conferéncia assumiu
grande importancia, diante do o cenéario de inacesso & educagdo nos paises latino-americanos,
especificamente do Brasil, que no ano de 1991, de acordo com os dados do Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatica — IBGE, tinha uma populacdo com cerca de 19 milhdes de pessoas

acima de 15 anos ndo alfabetizadas, representando 20% da populacdo nacional (IBGE, 1991).

1 Cabe sublinhar que optamos por Educacgdo de Pessoas Jovens e Adultas — EPJA, partindo excepcionalmente das
bases epistemologicas, das nossas interagdes, experiéncias, cosmovisao, postura de professor/a, e sobretudo, nosso
achegamento a perspectiva do reconhecimento ontolégico em Freire, reconhecendo os sujeitos EPJA e sua
predisposi¢do para serem “Seres mais”. Evidenciamos, ainda, a visibilidade feminina, suprimida em contextos
patriarcais, a unificagdo da pessoa idosa ao conceito da pessoa adulta defendida na CONFINTEA, além da
valorizacdo de outros grupos que se fazem presentes nas salas da EPJA.
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Desse modo, no corpo da LDBEN, a EPJA passa a percorrer por um caminho a ocupar um
espaco legal nos arcaboucos normativos do pais.

A EPJA presente na LDBEN foi uma grande conquista, principalmente para populacéo
sem escolarizacdo, pois a sua proposta organizacional prevé a garantia de acesso desses sujeitos
aos niveis de ensino, garantindo assim o direito constitucional e a possibilidade de superacao
das forcas neoliberais. Principalmente, as pessoas que ainda ndo foram alfabetizadas.

E por vivermos numa sociedade grafocéntrica, que valoriza a escrita e cujo acesso aos
bens sociais como trabalho, depende de quem tem o dominio da leitura e escrita (mas, que o
acesso ndo € para todos/as), o0 uso de préaticas de leitura e escrita é recorrente e excludente no
cotidiano. Para melhor entendermos o objeto em estudo, precisamos mencionar o lécus da
pesquisa, Caxias, um municipio do Maranhao.

O Estado do Maranhéo, de acordo com os dados do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE), dispGe de uma area territorial 329.651,496km?2, com uma populacdo
estimada de 7.152.22 milhdes de habitantes, e o seu Indice de Desenvolvimento Humano (IDH)
€ 0,639 (IBGE, 2022, 2019, 2010). Nosso Estado, apesar de sua ampla extensao territorial e de
sua consideravel populacdo, apresenta um contexto de desigualdade quase crbénico, com seu
IDH sendo o penualtimo no ranqueamento nacional, apresentando ainda uma renda per capita
mensal de apenas R$ 814,00 reais, enquanto a média nacional € de R$ 1.625,00 (IBGE, 2022).

Aliado a essa questdo, observamos que 0 Maranh&o possui 217 municipios, dos quais
10 s3o considerados de extrema pobreza. Desses, 4 apresentam um Indice de Desenvolvimento
Humano (IDH) inferior a 0,500 (Brasil, 2018). Essa realidade também afeta a educacao, j& que,
conforme dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD) do IBGE (2019),
cerca de 820 mil pessoas no estado ndo foram alfabetizadas na infancia ou tém trajetérias
escolares interrompidas, representando 15,6% da populacdo. Esse cenario agrava o
analfabetismo no estado, afetando a qualidade de vida, 0 acesso aos bens sociais e resultando
em condicOes de trabalho com salérios baixos e precarias, afetando diversos municipios em
todas as regides do Maranhao.

Na regido leste do Estado, a cidade de Caxias, que ja foi considerada a mais importante
do Maranh&o, conhecida como a Princesinha do Sertdo e a Terra das Palmeiras, hoje apresenta
a quinta maior populacdo, com 165 mil habitantes e, é a 11° em extensdo territorial, ocupando
uma éarea aproximada de 5.196 km? (IBGE, 2020). Com o seu Indice de Desenvolvimento
Humano Municipal (IDHM) de apenas 0,624 (Brasil, 2010), a cidade sofre com a falta de

saneamento basico, pouco investimento na educagdo, necessitando de comprometimento e
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vontade politica, em particular nos ultimos 08 anos, periodo em que 0 municipio registrou um
vertiginoso declinio, em que se vive(u) retrocessos historicos.

Ainda acerca dos dados do IBGE de 2022, o municipio possui 17,5% de sua populagéo
acima de 15 anos que ainda néo foi alfabetizada (Brasil, 2022). Diante do exposto, entendemos
que a oferta escolar, sobretudo a oferta de alfabetizag&o para as pessoas jovens e adultas, se
torna imprescindivel para o melhoramento e (re)insercdo social desses sujeitos. Essa
compreensdo esta presente no Plano Municipal de Educacao (PME) 2015-2025, que objetiva a
garantia do direito ao acesso a educacdo, bem como a permanéncia das pessoas jovens e adultas
que ndo concluiram sua escolariza¢do na idade adequada, para reduzir consideravelmente o
contexto de analfabetismo do municipio (Caxias, 2015).

Enfrentar esse desafio um /a um/a alfabetizador/a que dé conta desse processo. Dai
porque é importante que os/as alfabetizadores/as busquem nas formacdes continuas em servicgo
instrumental e autonomia para refletirem sobre suas praticas pedagdgicas para atender as
demandas do publico EPJA, que veem na modalidade uma alternativa para mudanca de suas
vidas. Assim, recai sobre o/a alfabetizador/a a tarefa de apresentarem o mundo grafofonémico
e agucarem a capacidade critica, suavizando a insercdo social dos sujeitos A continuidade
formativa, portanto, € um direito aos/as alfabetizadores/as.

Diante dessa questao, a Proposta Curricular da Rede Publica Municipal de Caxias afirma
que a “formacgdo continuada do professor precisa contemplar os fundamentos da educagao e
suas tendéncias, buscando a melhoria do ensino, alinhando-a ao Projeto Politico Pedagdgico
(PPP)” e diante da interlocucdo entre a teoria e pratica, mais adiante afirma que “Secretaria
Municipal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia promovera formacdo continuada para 0s
educadores, visando a interface entre teoria e pratica” (Caxias, 2019, p. 32-197).

Diante do percentual de 17,5% da populacdo acima de 15 anos ndo alfabetizada em
Caxias, e considerando aqueles que frequentam a escola, mas ndo conseguem se alfabetizar,
percebemos que os requisitos estabelecidos por documentos oficiais, como a LDBEN, néo sao
suficientes para atender as necessidades educacionais desses homens e mulheres. Além disso,
entendemos que a formacdo continuada e em servico é fundamental para a melhoria da préatica
docente. Dado que essas pessoas continuam sem acesso aos bens, cultura e direitos
proporcionados pela alfabetizacdo, decidimos investigar o processo de formacdo continuada
dos alfabetizadores no municipio de Caxias-MA. Por entendermos que jovens e adultos
necessitam da alfabetizacéo para se reconhecerem como cidaddos, percebemos a importancia
de investigar se os/as alfabetizadores/as da Educacéo de Pessoas Jovens e Adultas (EPJA) no

municipio participam de processos formativos continuos, a fim de subsidiar seu trabalho



18

docente. Além disso, buscamos compreender as implicagdes dessas formacdes em suas préaticas
pedagogicas..

Diante desse cenario de analfabetismo e da organicidade do municipio para a formacéo
continua em servi¢co dos/as alfabetizadores/as, emergiu o seguinte problema de nossa
investigacdo: A formacdo continuada em servico ofertada pelo municipio de Caxias- MA
contempla as possiveis lacunas tedrico-metodoldgicas e praticas dos/as alfabetizadores/as?

Para esclarecer o problema, construimos as questdes orientadoras:

Em qual concepcdo de formacdo estd ancorada a formacdo continuada ofertada pelo
municipio de Caxias aos alfabetizadores/as da EPJA?

A prética dos/as alfabetizadores/as de Caxias se alinha com a formagdo continuada
ofertada?

Quais as repercussbes da formacdo continuada ofertada, na pratica dos/as

alfabetizadores/as?

Para responder essas indagacdes, elegemos como objetivo geral:

Analisar a formacdo continuada dos/as alfabetizadores/as da Educacdo de Pessoas
Jovens e Adultas - EPJA, de Caxias — MA e as repercussfes em suas préaticas.

E como objetivos especificos:

> discutir as concepcgdes de formagdo continuada para alfabetizadores/as de pessoas
jovens e adultas, surgidas a partir da década de 1990, na perspectiva de localizar em
qual concepcdo estd ancorada as formacGes adotadas pelo municipio pesquisado;

> identificar a relacdo entre a perspectiva de formacao continua em servico desenvolvida
no municipio de Caxias e a pratica dos/as alfabetizadores/as de EPJA;

» analisar as implicagdes da formagdo continua em servico, nas praticas dos/as

alfabetizadores/as da EPJA do municipio pesquisado.

Entendemos que a educacdo continuada é essencial para a vida profissional dos
docentes. Quando desenvolvida sob uma perspectiva critica, permite que os alfabetizadores
reflitam sobre suas préaticas. Consideramos essa reflexdo como um movimento entre o pensar e
o fazer, e 0 pensar para o fazer, 0 que promove a construgdo da autonomia e percepgao docente.

Além disso, acreditamos que as formacGes continuadas possibilitam a adocdo de novas
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abordagens pedagdgicas e a busca por estratégias que atendam as demandas de aprendizagem
dos alunos, resultando na melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem.

Compreendemos que a formacdo inicial dos/as alfabetizadores/as é fundamentalmente
necessaria, no entanto ndo consegue sozinha atender as multiplas demandas das turmas EPJA,
em especial de alfabetizacdo, por isso a continuidade formativa, sobretudo, em servigo é
aconselhavel, além de ser um direito, haja visto que permite esses profissionais apreenderem
novos horizontes pedagogicos, além de favorecer ressignificacdo de suas abordagens e praticas
de alfabetizacdo, essa metamorfose € o que nutre a condicdo de alfabetizador/a , sempre
inacabada.

Esse processo continuum da formagcdo em servico fornece condigdes aos/as
alfabetizadores/as de refletirem sobre seu compromisso politico e social, para que dessa
maneira consigam entender as peculiaridades dos sujeitos EPJA, com seus dilemas e
dificuldades. Os percursos formativos em servigo pavimentam a reorganizagéo do trabalho
docente. Porém, para que haja uma materializacdo desses trajetos formativos, os/as
professores/as necessitam se constituirem sujeitos desse processo, ndo apenas objetos, com
predisposicdo para que superem as limitaces e dificuldades que impossibilitam o
desenvolvimento da agdo docente.

As referéncias tedricas e metodoldgicas que alicercaram a discussdo sobre
Alfabetizacdo foram: Alfabetizacdo foram: Freire (1979, 1987, 2001), Soares (2003), Freire e
Macedo (2006), Formacdo Continuada Arroyo (2006), Moura (2009), Ndovoa (1991, 2021),
André (2010), Imbernon (2010, 2013), Barreto e André (2011), Marin (2019), Freire (2013,
2021); Préticas pedagdgicas: Romdo (2011), Carlos e Vera Barreto (2011), Franco (2012).
Freire (2013), na conducdo metodologica nos ancoramos no pensamento de: Minayo (2001),
Dasmasceno (2005), (2006), Bocatto (2006), Gamboa (2006, 2014), Gil (2012), Bardin (2016),
Vieira e Coco, (2022) dentre outros/as. Aliados aos estudiosos referenciados recorremos a leis
e pareceres, documentos normativos sobre EPJA e formacéo continuada, como: a Constituicdo
Federal — CF 1988, Programa Nacional para Formacdo de Professore da Educacéo Basica —
PARFOR, Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN, Plano Nacional de
Educacdo — PNE (2014-2024), Plano Estadual de Educacdo PEE-MA 2014-2025, Plano
Municipal de Educagdo — PME 2015-2025 e outros.

1.1.2 ltinerarios de vida que levaram ao objeto de estudo
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Peco licenga neste trecho do trabalho para usar a primeira pessoa, pois a minha relagdo
com o objeto de estudo se inicia bem antes dos estudos no curso de mestrado, uma vez que a
maior parte de minha infancia se passou no Quilombo Assuviante, zona rural do municipio de
Matdes, no interior do nosso Estado, uma pequena comunidade distante da cidade, regido muito
esquecida pelo poder publico, logo, empobrecida, com muitos lavradores e quebradeiras de
coco, dentre eles/as 0os meus pais, um senhor com trajeto escolar descontinuado e minha mae,
uma brava mulher; que desde de inféancia teve vedado seu direito de acessar o mundo letrado.
Além deles, estive sempre rodeado por inumeros homens e mulheres (jovens e idosos/as) que
ndo se apropriaram da leitura e escrita, por estar nesse contexto de dificuldades. Aprendi a
quebrar coco, tirar azeite, fazer carvéo para ajudar minha mée, pois era ela quem comprava
meus materiais escolares.

Nas rodas das quebradeiras de coco, sempre ouvia as colegas de minha mae contarem
suas sofridas histdrias, da fome que passaram, dos estudos que nunca puderam iniciar ou
completar, das dificuldades que essas mulheres nascidas nas décadas de 1950/60/70 passaram
por ndo saberem ler ou escrever, pelo machismo de sua época, remodelado e latente até hoje,
que as impediu de estudar, pois ao se casarem bem novas e casadas, dedicaram-se aos filhos e
esposo. E nas colheitas de arroz, feijdo, semeando a maniva? ouvindo e convivendo também
com os lavradores amigos de meu pai.

Embora néo tivessem consciéncia da perversidade neoliberal e como ela os/as afetava,
dialogavam sobre as contrariedades que viviam, relatavam a partida dos/as filhos/as, com pouca
ou nenhuma escolarizagdo que buscavam melhores alternativas de vida em outros estados,
sobretudo, do Centro-oeste. Coletivo de ancidos com chapéu de palha, que ndo dominavam a
conjugacédo grafofonémica, mas que com suas enxadas e facGes na cintura muito entendiam
sobre a agricultura, animais, sobre a natureza, eram provas vivas do descuido do Estado
executor dos anseios capitalistas.

Convivendo com a deslegitimidade de nossas cidadanias, estudei numa escola feita com
paredes de argila e telhado de palhas de coco babacu, de pau-a-pique, iamos num carro “pau-
de-arara”. Foram muitos anos sem livros, professores/as, com professores/as sem formacao ou
sem formacdo condizente com a disciplina que ministravam, sem lanche, sem o direito de
escolher, sequer de reivindicar, pois nos era ensinado que na tentativa de nos domesticar e
introjetar a consciéncia prescrita, que aquele cenario era certo e seria 0 maximo que

conseguiram nos proporcionar, por isso deveriamos ser gratos e jamais reclamar.

2 Na mencionada regido, a maniva é conhecida como o caule da planta mandioca ou macaxeira, que serve para o
plantio, dessa forma, ndo plantarmos mandioca, estamos plantando o caule selecionado, pois ndo ha sementes.
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Situado nesse contexto de inacesso, vedacdo de direitos, sobretudo, a educagéo, com o
tempo fui percebendo que, aqueles/as que ndo foram oportunizados/as a escolarizacao, sofrem
com a pior qualidade de vida, com menos oportunidades, estratificados/as, a exemplo de meus
pais, que encontraram na lavoura e nos babacuais uma possibilidade de subsisténcia, e por fazer
parte desse contexto, sou um homem do campo, quebrador de coco e parcialmente lavrador,
pois ndo domino todas atividades que séo exercidas. Nesse contexto, entendi que a alfabetizacéo
representa muito mais que apropriacdo de fonemas e grafemas, pois homens e mulheres que
percorrem por uma alfabetizacdo humanizadora integram o mundo, tornando-se s dele e nao
mero objeto.

Nessa linha condutora, é importante mencionarmos que a alfabetizacdo ndo garante
criticidade, estabilidade econémica e superagdo das malezas sociais, tampouco nas turmas de
alfabetizacdo os/as alfabetizandos/as terdo disponibilidade e predisposicdo para se tornarem
sujeitos com autonomia, percepcdo critica e a¢do social, por isso a formagdo continuada em
servigo apresenta grandes implicacdes para que os/as alfabetizadores/as compreendam esses
sujeitos, olhando pela 6tica das pessoas jovens e adultas, bem como entendam seu compromisso
social como alfabetizadores/as e busquem dentro desse contexto elementos que possam

fortalecer esse processo e torna-lo menos mecanico e mais dialogico.

1.2 Itinerarios metodoldgicos: caminhos percorridos

Partindo dos principios da matria freiriana, que alega a necessidade da busca numa
perspectiva dial6gica, assumimos este caminho de estudo, entendendo que os trajetos no campo
cientifico sdo percursos que exigem dos/as pesquisadores/as disponibilidade de ressignificacao
— de si e dos espac¢os que integram a partir dos construtos desenvolvidos. Desse modo, nesse
itinerario de busca, nos esforcamos para exercer a compreensao de inacabamento, eticidade e
rigorosidade, elementos indispensaveis para a construcao do conhecimento, pois entendemos,
como Freire (1987) que quando partimos da curiosidade ingénua e nos aproximamos da
consciéncia critica, reconhecemos a nossa condi¢do de seres determinados, dai a necessidade
do diélogo.

Para Freire, a disponibilidade para a dialogicidade e escuta sdo elementos/agcdes que nos
permitem a compreensdo dos contextos investigados, das vozes que trazem suas experiéncias,
demandas, anseios, dilemas e outros aspectos recorrentes no espectro da pesquisa (Freire,

1987). Portanto, constrdi-se essa compreensdo no bojo “social e ndo individual, pois nossa
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condicdo de seres inacabados nos insere em um permanente processo social de busca” (Vieira;
Céco, 2022, p. 05).

A aproximacao epistemologica de nossa investigacdo ao ideario de Freire guia-nos a
desenvolvermos uma postura e compressao acerca do percurso de investigacdo, tendo como
elemento fundante os principios dialégicos, que se nutrem de uma visdo democratica e
ontoldgica, orientam-nos a escuta das percepcdes, experiéncias e dilemas dos outros.

Nesse direcionamento, entendemos que no processo dialético de investigacéo a relacéo
intrinseca entre o objeto e o sujeito supera o paradigma em que 0 sujeito epistémico esta sobre
0 objeto estudado, porém nessa propositura, a acdo comutativa favorece novas abordagens de
pesquisa (Damasceno, 2005). Nessa perspectiva, 0 caminho torna-se mais fecundo, para que se
possa compreender o fendmeno e articular estratégias que busquem o melhoramento da
realidade estudada, percorrendo ainda por vertentes que intentem a clarificacdo para a
emancipacao dos sujeitos socialis.

Partindo dessas concepcdes, inferimos que o caminho investigativo da-se inicialmente
com as organizacOes das ideias/pressupostos em coadunagdo com os/as autores/as que
sustentam as proposituras apresentadas. Assim sendo, entendemos que o levantamento
bibliografico é uma etapa imprescindivel para toda e qualquer pesquisa cientifica, tendo em
vista que da corporeidade ao percurso investigativo e demonstra respostas ja alcancadas de
problemas de pesquisas com objetos de estudo semelhantes, o que subsidia novas pesquisas e
demonstra lacunas que ainda ndo foram investigadas. Portanto, a revisao bibliografica constroi-

se como o alicerce da pesquisa, pois:

[...] busca a resolugdo de um problema (hipéGtese) por meio de referenciais
tedricos publicados, analisando e discutindo as varias contribuicdes
cientificas. Esse tipo de pesquisa trara subsidios para o conhecimento sobre o
que foi pesquisado, como e sob que enfoque e/ou perspectivas foi tratado o
assunto apresentado na literatura cientifica. Para tanto, € de suma importancia
que o pesquisador realize um planejamento sistematico do processo de
pesquisa, compreendendo desde a definicdo tematica, passando pela
construcdo l6gica do trabalho até a decisdo da sua forma de comunicacéao e
divulgacéo (Boccato, 2006, p. 266).

Segundo a visdo do autor, a pesquisa bibliografica da sustentacBes para o desenvolvimento da
pesquisa, de modo que evidencia um vasto conjunto de obras, producfes e outros recursos

bibliograficos que devem ser organizados e sistematizados pelo/a pesquisador/a, para que assim

consiga sincroniza-las para o endossamento de sua producdo de conhecimento. Essa pratica



23

deve ser inerente ao campo formativo dos estudantes, professores/as e todos/as que atuam na

pesquisa cientifica, tornando-se uma rotina, como assevera Fontana:

Essa rotinizacdo se faz necessaria pois esse conjunto amplo de individuos possui o
interesse de conhecer as mais variadas, plurais e distintas contribui¢des cientificas
disponiveis sobre um determinado tema. E a pesquisa bibliografica que oferece o
suporte a todas as fases de qualquer tipo de pesquisa, uma vez que auxilia na definigéo
do problema, na determinacdo dos objetivos, na construcdo de hipdteses, na
fundamentagdo da justificativa da escolha do tema e na elaboracdo do relatério final
(Fontana, 2018, p. 66).

Essa rotina emerge desde os primeiros passos dos/as estudantes de graduacdo ou das
etapas dos/as pesquisadores/as, tendo em vista que a pesquisa bibliografica é inerente a qualquer
investigacdo cientifica, j& que subsidia com sustentagdes tedricas sobre o objeto estudado,
evidenciando assim o0s pressupostos que guiardo o itinerario investigativo. Nessa mesma logica,
segundo Minayo (2001), esse tipo de pesquisa coloca frente a frente os anseios do/a
pesquisador/a com as producdes que foram desenvolvidas acerca do seu universo de interesse.
Dessa maneira, a pesquisa nos encaminhou a revisitarmos leis e outros documentos normativos
que tratam sobre formacdo continuada em servigo, organiza¢ao da EPJA no arcabouco legal e
nas agendas de erradicacdo do analfabetismo.

E por esses documentos apresentarem dados importantes sobre o objeto de estudo,
tratando em especial do direito a formagdo continuada dos/as alfabetizadores/as, consideramos
essas fontes de dados necessarias para a sustentacdo do arcabougo tedrico de nossa pesquisa,
por evidenciarem de forma sistematica a garantia das formacgdes continuadas e continuas em
servico de professores/as, mas aqui destacamos a de alfabetizadores/as EPJA, que trabalham
com um publico com trajetos escolares inacabados ou nao iniciados.

Nessa mesma linha de entendimento, Gil (2012), esclarece que nesse tipo de pesquisa
0s documentos devem passar por um tratamento analitico, em que ainda ndo foram analisados,
ou que aceitem novas analises, olhares, novos manuseios, abordagens, sendo assim — [...] “ser
reelaborados de acordo com os objetos da pesquisa” (Gil, 2012, p. 05).

Em nosso caso, os documentos nos auxiliaram a situar legalmente o nosso objeto de
estudo, assim como iluminam os dados que revelam que a formacdo continuada precisar fazer
parte da carreira docente, pois contribui de forma significativa para o desenvolvimento
profissional, possibilitando novas abordagens e reorganizacdo das praticas pedagogicas que,
consequentemente, podem melhorar e elevar a qualidade do ensino.

Para 0 mesmo autor, a utilizacdo de documentos nas pesquisas € requerida quando nédo

h& ainda uma reposta exata para o problema investigado, ou quando as informacGes ndo estdo
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alinhadas ao ponto de dar respostas ao objeto estudado, apresentando-se com indagacdes e
problematizagdes que ndo tém respostas.

Nessa mesma direcao, Laville e Dionne (1999, p. 166) elucidam que “[...] um
documento pode ser algo mais do que um pergaminho poeirento: o termo designa toda fonte de
informagdes ja existentes”. Segundos os autores, a pesquisa documental transcende a
possibilidade de documentos impressos. Para nds, os documentos aqui utilizados nos
orientaram sobre as exigéncias legais para 0 nosso objeto de estudo, tendo em vista que ele
segue as normativas legais que regem a organicidade educacional e sobre aspectos da formacéo
continuada e continua em servico.

Seguindo a percepcdo dos mesmos autores, nesse tipo de pesquisa os “[...] dados
estatisticos desempenham importante papel em muitas pesquisas. Os organismos nacionais ou
internacionais sdo pradigos neles, a tal ponto que a maioria dos aspectos socioecondémicos de
nossas vidas sdo objeto de tais dados” (Laville; Dionne, 1999, p. 166). Isso torna as fontes de
documentos com valor significante para os/as pesquisadores/as, visto que sdo fundamentais
para certas (re)construcdes do objeto de estudo, possibilitando enriquecimento na pesquisa,
pavimentando assim mais consisténcia e cientificidade no percurso investigador.

Para a fundamentac&o tedrico-metodoldgica da pesquisa, optamos por baliz&-la a partir
do Esquema Paradigmatico ou Matriz Paradigmatica® adotado por Sanchez Gamboa (2006),
que pode ser compreendido como o instrumento que desenvolvemos, sendo 0 processo da
reconstituicdo da ldgica ou dos recursos que sdo estruturados no processo da construcao do
conhecimento. Desse modo, consideramos que o modelo de paradigma esta vinculado a
pesquisa durante todo seu itinerario de investigacdo, pois toda a estruturagdo, construcéo e
organizagdo dos conhecimentos e saberes sdo segmentados a partir de varios aspectos
constitutivos, a saber: filoséficos, epistemoldgicos, tedricos, metodoldgicos e técnicos que
assumem a fungdo de manifestagcdo ou omissdo no decurso de investigagéo.

O modelo paradigmatico organizado por Gamboa (2006) intenta a elucidacao dos niveis
e pressupostos da pesquisa, para que o/a pesquisador/a tenha compreensao da totalidade E
também das partes que se embricam na constru¢do dos conhecimentos. Essa organizagdo

permite ao pesquisador/a capacidade de desenvolver sua pesquisa com percepgéo de todos 0s

3 A partir dos estudos e aperfeicoamentos de Gamboa acerca da génese paradigmatica, em que os estudos tinham
preocupacao em estudar a qualidade da producéo cientifica no Brasil, as investigacGes epistemoldgicas surgem
como estratégia para acompanhar o desenvolvimento dos processos investigativos no campo da educagdo,
educacéo fisica, especial, histdria e dentre outras areas, surgindo como uma espécie de vigilancia epistemoldgica,
em que os/as pesquisadores/as assumem uma postura critica diante dos métodos de investigacdo. O pioneirismo
de Gamboa possibilitou modificacbes nos modelos de pesquisa, onde recria 0 Matriz Paradigmatica, Esquema
Paradigmatico termo como ficou comumente conhecido. (Gamboa; Silva 2014)
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elementos que sdo interligados, pois sdo divididos em niveis e pressupostos, compondo assim
a conjuncdo da tessitura a contextura da pesquisa.
Outrossim, seguindo a légica reconstituida, a figura abaixo traz a estruturacdo da matriz

paradigmatica adotada:

FIGURA 01: Esquema paradigmatico (construcéo da l6gica reconstituida).

Relacéo dialética entre Pergunta (P) e Resposta (R)

CONSTRUGCAO DA PERGUNTA

CONSTRUCAO DA RESPOSTA

Nivel Técnico Nivel Metodolégico Nivel Tedrico Nivel Epistemologico
Pressupostos Gnosioldgicos < ., Pressupostos Ontolégicos

Fonte: Elaborado pelos/as autores/as a partir do Esquema Paradigmatico de Gamboa, 2006.

Seguindo a matriz paradigmatica, construimos nosso percurso de investigacao a partir
do mundo de necessidade, dos problemas e das indagacGes acerca da formacéo continuada de

alfabetizadores/as de pessoas jovens e adultas e como ela implica suas praticas pedagogicas. E
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como a pergunta/problema e resposta se interrelacionam de forma interdependente como
mencionado na figura 01, buscamos a resposta para nossas indagac6es percorrendo pela trilha
paradigmatica que evidencia 0s seus niveis e pressupostos.

No nivel técnico, entendemos e articulamos a técnica para a coleta e organizacdo dos
dados e das informacdes nas entrevistas com os/as alfabetizadores/as EPJA na rede municipal
de Caxias; no metodoldgico, desenvolvemos as abordagens e 0s processos de pesquisa, na
relacdo entre o todo e a parte, bem como os contextos formativos e de atuacdo que esses/as
alfabetizadores/as integram. Cumpre salientar que esse processo foi que nos permitiu
compreender a logica reconstituida, dado que entendemos o objeto estudado em sua totalidade
e as partes que o completam.

No nivel tedrico, assentamos nas bases conceituais e documentais que tratam sobre as
concepcoes e as politicas de formacéo continuada docente, buscamos em autores/as classicos/as
e cultivados/as que nos ajudaram alinhavar nossas apreensdes acerca desses percursos
formativos, bem como da perspectiva critica que fomos guiados, percorrendo pelo pensamento
freiriano, quando destaca a necessidade formativa docente e critica para que encaminhem os/as
alfabetizandos/as para a sua emancipacao.

No epistemoldgico, identificamos a causalidade e verificamos a validacdo de
cientificidade que sustenta nossa pesquisa. Entendemos que esse crivo é necessario, diante do
amplo repertorio tedrico e metodoldgico existente, pois nem tudo que € produzido apresenta
esses critérios e Gamboa, preocupado com a qualidade dessas publicac@es ja no final do século
XX, desenvolve esse método para compreendermos que a pesquisa apresenta seu rito e rigores.

Com o pressuposto gnosioldgico, pudemos desenvolver relacBes, conceituagdes,
abstracdes sobre o objeto estudado, compreendendo a relacdo entre o objeto de estudo e nds
pesquisadores/as, assim como 0s critérios que utilizamos para a construcdo da pesquisa, do
conhecimento, do objeto cientifico. Por fim, no pressuposto ontoldgico, partimos
essencialmente de nossa visao holistica, sobre homem e mulher, histéria, sociedade, educacéo
e da formacéo continuada em servico dentro desse rol, alfabetizadores/as de pessoas jovens e
adultas. Somente dessa maneira € que conseguimos analisar o objeto de estudo, fazendo as
conex0es, respeitando a sua setorialidade e sua totalidade, pois 0 esquema, como j& anunciamos,
representa a reconstrucdo da logica e para alcancar esse processo é importante que sigamos esse
percurso defendido por seu criador.

O Esquema Paradigmatico se alinha a perspectiva qualitativa. Assim sendo, recorremos

aos estudos de Minayo (1994), ao afirmar que a abordagem qualitativa responde a questdes
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particulares e se preocupa com um nivel de realidade que ndo pode ser quantificado, mas
compreendido. Nesta linha condutora, sublinhamos que os/as pesquisadores/as:

[..] que optaram pela pesquisa qualitativa, ao se decidirem pela descoberta de
novas vias investigativas, ndo pretenderam nem pretendem furtar-se ao rigor
e a objetividade, mas reconhecem que a experiéncia humana ndo pode ser
confinada aos métodos nomotéticos de analisa-la e descrevé-la (Chizzoti,
2010, p. 58).

Entendemos que a pesquisa qualitativa extrapola o alcance daquilo que pode ser
somente expressado em computos de numeros e formulas matematicas, uma vez que busca
compreender e explicar a dindmica das relagdes, processos e fendbmenos sociais. Nesse mesmo
direcionamento, esse tipo de abordagem, para Bortoni-Ricardo (2008), constroi-se como um
processo de desvelamento daquilo que esta dentro da “caixa preta”, que por estarem submersos
em acdes cotidianas, alguns processos/fenémenos que acontecem no ambiente escolar acabam
se tornando invisiveis para os/as atores/atrizes que dela participam. Dai que a pesquisa
qualitativa se consubstancia com o intento de detalhar as dificuldades, desafios e
particularidades dessas rotinas, além das caracteristicas situacionais apresentados pelos sujeitos
integrantes da pesquisa. (Richardson, 1999).

No contexto empirico da pesquisa, buscamos escolas pertencentes a rede publica
municipal de Caxias — MA, que atendem turmas de alfabetizacdo de pessoas jovens e adultas.
Assim sendo, o universo da pesquisa foi constituido por 08 escolas, sendo 07 da zona urbana e
01 da zona rural que ofertam turmas de alfabetizacdo para a EPJA. Quanto aos sujeitos,
contamos com a colaboracdo de 12 alfabetizadores/as, dos/as quais/as 11 sdo mulheres e 01
homem, 10 sdo contratados por tempo determinado e 02 séo efetivas.

Como tecnica de coleta dos dados, adotamos a entrevista e como instrumento,
utilizamos o questionario estruturado com perguntas fechadas, para tracar o perfil dos/as
alfabetizadores/as. Optamos pela entrevista por entendermos que permite aos sujeitos
entrevistados maior liberdade e autonomia para descreverem o seu repertorio de apreensdes,
vivéncias, percepgdes, anincios, dendncias e outros elementos pertinentes.

Segundo Haguette (2010), a entrevista, como qualquer instrumento para coleta de dados
estd sob a orientacdo da apreensdo do real, sem quaisquer abstracdes ou contaminagdes que
possam comprometer a qualidade dos dados produzidos pelos/as informantes, por isso é

necessario cuidado para que o/a pesquisador/a ndo influencie, exija ou comprometa o bem estar
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dos sujeitos nesse processo de captacdo. Entretanto, essa apreensao do real, segundo a referida
autora ndo € uma captura de espelho e precisa levar em conta os elementos contextuais.

E como na entrevista a interagdo entre pesquisador/a e sujeitos € inevitavel, dado que as
suas subjetividades sdo partes imbricadas no percurso de investigacdo, a subjetividade do/a
pesquisador/a esté interligada a forma em que faz a leitura da investigacdo, (re)definindo e
(re)fazendo o ambiente investigado. O/A investigado/a, por sua vez, tem sua subjetividade
conectada a maneira como e envolve com a pesquisa, como acolhe, compreende e se posiciona
diante das proposituras de investigacdo, além de seu envolvimento com o ambiente investigado.
Nesse sentido, de acordo com Rey (2005, p. 24), “a subjetividade esta constituida tanto no
sujeito individual, como nos diferentes espagcos sociais em que este vive, sendo ambos
constituintes da subjetividade”.

Por iss0, a entrevista deve ser previamente construida, para que se compreenda o tempo-
espaco dos entrevistados, sua agenda, disponibilidade, evidenciando os objetivos da pesquisa
para que esse processo ndo seja tencionado por quaisquer faltas de informagdes, cobrangas ou

se torne enfadonho. Para reafirmar nosso entendimento acerca da entrevista, concordamos que:

A preparacdo da entrevista consiste numa etapa importante da pesquisa e
requer do pesquisador tempo e a execugdo de certas agOes fundamentais,
dentre elas: planejar detalhadamente a entrevista; definir os objetivos a serem
alcangados; selecionar entrevistados que possuem conhecimento da tematica
estudada; verificar a disponibilidade e interesse dos entrevistados em
participar da entrevista; agendar com antecedéncia a data, o horéario e o local
da entrevista; estabelecer procedimentos que garantam aos entrevistados o
sigilo absoluto de suas confidéncias e de suas identidades e elaborar o roteiro
ou formulario com as questdes consideradas essenciais a efetivacdo da
pesquisa (Oliveira et al., 2020, p. 04).

Por se tratar de um processo de apreensdo das vivéncias, percepgOes dos/as
alfabetizadores/as de pessoas jovens e adultas, entendemos que esse momento era valoroso.
Logo, foi fundamental estabelecermos uma relacdo de investigagdo com 0s sujeitos, para que
sentissem confianga em nossa pesquisa, assim conseguimos demonstrar seriedade e autonomia
para conduzir esse percurso, criando “um clima de confianga, para que o informante se sinta a
vontade para se expressar livremente” (Liidke; André, 1986, p. 35).

O primeiro contato com os sujeitos se deu ap0s a apresentacdo a gestdo da escola. Os/as
gestores/as facilitaram com o contato com os/as alfabetizadores/as, e nds os/as abordamos nas
respectivas escolas que trabalham no turno noturno, momento em que nos identificamos,
apresentamos nossas intencbes de pesquisa e os/as convidamos/as para participarem da

investigacéo.
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Quase todas as entrevistas foram desenvolvidas nas escolas. Apenas uma entrevista foi
desenvolvida na casa de uma das alfabetizadoras, tendo em vista que essa alfabetizadora
trabalha em trés empregos e tivemos dificuldades de localiza-la na escola em que trabalha.
Foram 15 encontros individuais com tempo médio de 35 minutos. Como sabemos, realizar
pesquisas no Brasil ndo é tarefa facil e nosso percurso ndo fugiu a essa regra, uma vez que
muitos dos sujeitos pesquisados trabalham em dois ou até em trés turnos e empregos que fogem
do escopo da educacdo, 0 que o0s/as sobrecarrega e os/as deixa com tempo limitado. Isso
provocou desencontros, indisponibilidades para o a realizacdo das entrevistas e acabou
prologando a coleta dos dados.

As entrevistas foram gravadas com autorizacdo prévia dos sujeitos, tendo sido
apresentada e coletado a assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE),
utilizamos um celular com o aplicativo, que evita a captacdo de ruidos e melhora
consideravelmente a qualidade das gravacoes.

Apo6s 0 momento de coleta dos dados, ocorreu 0 processo de transcricdo, para que
pudéssemos analisar as categorias levantadas na investigacdo, aos quais estdo interligadas na
perspectiva da técnica da Andlise de Contedo (AC) de Bardin (2004).

A referida técnica possibilitou-nos tratar todo o material textual, dada a necessidade da
leitura aprofundada e, com isso, permitiu uma analise ampla dos dados obtidos e proporcionou
a constituicdo de agrupamentos de elementos de significados mais proximos, possibilitando a
formacdo de categorias mais gerais de contetdo (Bardin, 2004). A figura abaixo indica os

passos que seguimos,

FIGURA 02 — Fases da analise de contetdo.

Fases da Analise de Contetido
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Fonte: Bardin (2016)

O proposito da referida técnica € a identificacdo de padrdes, significancias e temas que
estdo presentes nos dados obtidos na pesquisa empirica, o que favorece sua interpretacdo. No
entanto, além da anélise do texto, € importante que se leve em consideracdo aspectos com
sentimentos, silenciamentos, posturas e outras manifestacdes expressadas pelos sujeitos no
processo da coleta dos dados. A AC percorre pela perspectiva de compreensédo subjacente dos
dados para que se possa extrair conclusdes relevantes. Para tanto, esse processo, como
menciona a figura 01, requer rigor e deve ser seguido de forma sequencial.

Na execucdo da técnica da AC, iniciamos pela pré-analise, etapa em que desenvolvemos
a leitura flutuante. Esse primeiro passo foi importante para que pudéssemos nos familiarizar
com os dados obtidos?, conhecermos o que captamos no campo empirico e termos 0s momentos
de intuicBes sobre o material coletado, em nosso caso, nessa leitura observamos que muitas
respostas tinham muito o que agregar a nossa pesquisa. Outras ndo coadunavam com o objeto
de estudo. Esse primeiro contato é sistematico e de organizacdo, é o encaminhamento para o
inicio das analises (Bardin, 2016). Cumpre salientar que essa etapa também foi necessario
cuidado, pois seguindo o esquema, cumprimos a regra de exaustividade, observando todo o
material, revisitando teorias, buscamos equiparar as bases tedricas, partindo de uma critica e
apurada sobre os dados alcangados.

Na Exploracdo do material, ap6és termos compressao da totalidade, do corpus,
iniciamos com a criacdo das unidades de sentido, fase em que fizemos uma (re)leitura das
respostas e traduzimos as respostas em frases que as representassem, codificando-as e as
agrupando em grupos que se assemelhassem. Esse processo requer muita atencdo e
conhecimento dos dados, pois essa fase é o primeiro passo para a categorizacdo. Para Bardin
(2016, p. 147), a categorizagdo ¢ “uma operacdo de classificacido de elementos constitutivos de
um conjunto, por diferenciacdo e, seguidamente, por reagrupamento segundo O género

(analogia), com os critérios previamente definidos”.

4 Essa leitura deve ser um procedimento tranquilo, sem pressa e rigor exacerbado, pois deve ser uma leitura
despretensiosa e pretensiosa ao mesmo tempo. E a etapa em que vocé observa os dados obtidos e compreende seus
principais achados, vendo o que mais contempla seu objeto de estudo, o que ndo é um processo simples e de
familiarizagdo, porém ndo pode ser desenvolvido de forma aligeirada. Ademais, é a etapa em que vocé cria as
conexdes tedricas, busca novas ou revisita as que vocé utilizou no seu referencial tedrico, em suma, a pré-analise
é a fase em que vocé estabelece a base de sua analise.
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Na criagéo das categorias, levamos em consideragdo alguns aspectos, a saber: excluséo
mutua, homogeneidade, pertinéncia e objetividade/finalidade®. Esse passo a passo nos
possibilitou mais cuidado para criacdo, bem como vermos se as categorias estavam alinhadas
com 0 nosso quadro tedrico, pois essa etapa requer cautela, pois as analises serdo a fase a seguir,
por isso é importante que essa categorizacdo esteja bem sustentada e dialogue com objeto de
estudo.

Apls a criacdo das categorias, chegamos a fase no tratamento dos dados e
interpretacdes. Foi a etapa em que analisamos as categorias, pois na primeira etapa ja tinhamos
alinhado ao nosso repertério tedrico. Dessa maneira, conseguimos interpretar nossos dados,
fizemos nossas inferéncias, priorizando sempre darmos sentido as nossas analises. Sobre essa
etapa, Bardin (2016) nos alerta que é importante para as conexdes serem articuladas, haja visto
que as categorias devem se envolver com a teoria. Logo, hd um dialogo fundamental para a
construcdo da mensagem.

Alinhamos a AC ao esquema ou matriz paradigmatica de Gamboa em seus niveis
técnicos e metodoldgicos, pois no nivel técnico, temos os instrumentos de coletas e de
sistematizacdo dos dados sobre o tema, ja no metodoldgico, sublinhamos que nesta fase se trata
da maneira como € organizada a construcdo dos processos do conhecimento, ou seja, 0 modo
em que s@o manejadas, articuladas as informacdes, os dados para a construgao da reposta para
a pergunta ja mencionada.

Dessa forma, acreditamos que a técnica de analise mencionada se encontra adequada ao
nosso objeto da pesquisa, tendo em vista que a problematica levantada buscou responder se as
formacg0es continuadas em servico ofertadas pelo municipio de Caxias preenchem as lacunas
tedrico-metodoldgicas e praticas dos/as alfabetizadores/as EPJA. Desse modo, ao
categorizarmos os dados obtidos, percorremos de forma sistematica pela proposta da AC de
Bardin (2004) e assim podemos afirmar que a técnica aplicada nos possibilitou alcangarmos os

objetivos propostos na investigacao.

1.3 Estrutura da Dissertacdo

A dissertacdo esta organizada em quatro seces, a saber: consideracdes iniciais, em que

apresentamos o objeto de estudo, o problema, as questdes orientadoras e 0s objetivos que deram

> A priori, criamos as categorias iniciais, apds essa primeira acdo, fizemos uma nova categorizacdo agrupando as
respostas que coadunavam/aproximam e criamos uma nova categoria, chamadas de emergentes, por fim fizemos
uma nova categorizacao, fazendo 0 mesmo processo até chegar as categorias finais.
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corporeidade para o percurso de investigacdo, trazemos também o percurso tedrico-
metodoldgico, que esclarece o tipo de pesquisa, apresentando a sua abordagem de natureza
qualitativa, o esquema paradigmatico, e a pesquisa empirica, 0s sujeitos da pesquisa, l6cus da
pesquisa, procedimentos para coleta e analise dos dados.

Na segunda, tratamos das politicas de formacédo de professores/as no Brasil com recorte
historico a partir da década de 1990, discorrendo sobre os moldes, as percepcbes, 0 modelo
hegeménico e contra-hegemdnico de formacdo, além das facetas de formacgdo de
alfabetizadores/as dentro dos governos no contexto neoliberalizante, além das préaticas com
vistas aos programas de formacdo e o contexto de analfabetismo presente no Brasil.

Apresentamos as teorias subjacentes as praticas pedagogicas e a diferenca entre esta e a
pratica educativa, bem como encaminhamentos para uma alfabetizacéo que se aproxime para a
edificacdo da praxis, conceito esclarecido adiante, evidenciando que esse processo associa
teoria e pratica, destacando que nesse movimento a alfabetizacdo as praticas pedagdgicas
vislumbram a emancipacdo das pessoas jovens e adultas. Além disso, refletimos sobre a praxis
como aspecto para a formacdo continuada de alfabetizadores/as, pois favorece a esses
profissionais reflexfes acerca de suas abordagens, novas estratégias didaticas e formacdes
continuadas para o desenvolvimento das a¢des alfabetizadoras criticas.

Na penultima se¢do, apresentamos o contexto historico, socioecondmico, cultural e
educacional do municipio de Caxias, pontuando a formacao continuada dentro dos documentos
municipais, como o Plano Municipal de Educacdo (PME) 2015-2025. Em seguida, procedemos
as nossas analises dos dados obtidos, trazendo as categorias construidas em discussdo com
nosso repertério tedrico, sublinhando a concepcao de formacao, a frequéncia em que ocorrem,
bem como sua importancia, quais aspectos as formacdes contemplam as praticas das
alfabetizadoras e quais implicacGes em suas praticas.

Destarte, nas consideragdes finais, analisamos se o problema de investigagdo foi
respondido, se as formacdes ofertadas pelo municipio de Caxias conseguem preencher as
lacunas tedrico-metodoldgicas das alfabetizadoras, bem como evidenciamos que as
reverberacdes das formag6es ofertadas, por seguirem o modelo hegemdnico, ndo encaminham
para uma alfabetizacdo transformadora, dado que os/as alfabetizadores/as sdo contratadas e séo

mais propensas a obediéncia pedagogica.
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2 CONFIGURACOES DA FORMACAO DE PROFESSORES/AS NO BRASIL A
PARTIR DA DECADA DE 1990

Nesta secdo, discorremos sobre as politicas de formagdo de professores/as
implementadas desde a década de 1990. Primeiramente, discutimos como as agdes neoliberais
implementadas na referida década em paises latino-americanos, e em sintonia com 0s
organismos internacionais, refletiram no contexto educacional, sobretudo, na formagéo de
professores/as e 0s objetivos de uma educacdo técnica voltada para empregabilidade.
Destacamos os modelos de formagdo hegemdnicos e contra-hegemoénico em seus aspectos,
intencionalidades e como a figura e fungdo docente era vista em cada modelo e de que modo a
formacdo continuada proporciona aos/as professores/as superarem o modelo hegemdnico.
Ademais, apresentamos o contexto de analfabetismo da década em exame e as configuracdes
da formacéo de alfabetizadores/as de pessoas jovens e adultas, evidenciando alguns programas

para erradicacdo do analfabetismo e suas fragilidades.

2.1 Formacao de alfabetizadores/as de pessoas jovens e adultas em discussao

Com o fim do regime militar, veio a tona a necessidade da redemocratizacéo do pais no
decurso da década de 1980. Em 1988, é promulgada a Constituicdo Federal, sendo esta
considerada a que mais contempla e reforca a cidadania das pessoas, trazendo em seu bojo a
garantia de que todos os sujeitos, em particular aqueles que ndo puderam concluir na infancia
os itinerarios de escolarizacdo, tenham o direito de acesso e permanéncia na escola. (Brasil,
1988). Dessarte, a CF também evidencia arcabougo institucional para que pudessem ser
articuladas e implementadas readequac6es no contexto educativo.

Nos ultimos 30 anos, paises da América Latina, especialmente o Brasil, foram
fortemente impactados pelas politicas de organismos internacionais e pelo receituario
neoliberal, que os subordinou aos ditames da reestruturacao produtiva capitalista. Esse processo
alterou as relages no mundo do trabalho e afetou diversos campos da sociedade, inclusive a
educacdo. Nesse contexto, as formacBes de professores, tanto iniciais quanto continuadas,
sofreram influéncias e, em alguns casos, determinagdes do movimento hegeménico, que
promoveu uma educacéo voltada para a empregabilidade®, baseada no racionalismo técnico e

distante de uma formacé&o critica.

& Como ja mencionado, a educacdo nos moldes neoliberalizantes ndo intencionava propor uma preparagao critica
e revolucionéria. Seus ditames visibilizavam a formacéo célere da classe trabalhadora, para atenderem as
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Os alfabetizadores de pessoas jovens e adultas, nesse cenario, careciam de uma
formagdo critica. Além disso, o nimero de individuos excluidos do mundo letrado era
significativo. Em 1999, 19 milhdes de jovens e adultos no Brasil ainda ndo dominavam a leitura
e a escrita (FIBGE, 1995; Souza, 1999).

A década de 1990 trouxe para o campo educacional alguns avangos e retrocessos, a
saber: na esfera curricular, com a construcdo dos curriculos comuns como 0s Parametros
Curriculares (PCNs) e Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs); no campo das avaliacGes
surgem as manifestacdes das avaliacbes em larga escala, aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDBEN), Lei n°® 9.394/96, e em particular, no campo da formacéo de
professores/as, em que 0 pensamento pedagdgico relutava contra a construgdo das propostas
formativas dentro dos conceitos neoliberais, assim como as propostas hegemdnicas endossadas
para a formacdo docente, no sentido de atender as demandas da sociedade neoliberal.

A medida em que se institucionalizou no pais as medidas e politicas que contemplem as
necessidades das pessoas, frente as desigualdades e inacesso dos bens sociais, culturais e
simbolicos, destacamos a expansao do Neoliberalismo no pais. Ap6s o consenso de Washigton,
em 1989, grandes reformas em paises latino-americanos foram articuladas e exigidas pelos
organismos internacionais e por muitos estudiosos/as. O neoliberalismo executa expansivas
reformas do contexto econémico, politico e fiscal dessas na¢des. No Brasil ndo foi diferente:
foi instaurado um regime reformista, com vistas a diminuir a participacdo do Estado na
manutencdo do bem-estar social.

Saviani (2019, p. 499) esclarece que essas reformas no ambito nacional foi “um
programa de rigoroso equilibrio fiscal, a ser conseguido por meio de reformas administrativas,
trabalhistas e previdenciarias, tendo como vetor um corte profundo nos gastos publicos”. Na
esteira dessa discussao, compreendemos o carater reformista e do rapido avanco das concepcdes
neoliberais. Emerge a inflexao acerca da educacao, passa-se assumir a ideia do fracasso escolar
e da incapacidade do Estado em gerir o bem comum. Dessa forma, o0 novo ideario configura o
processo educativo como um investimento do capital humano’, incutindo pessoas a promessa
da empregabilidade via escola, 0 que, no nosso entendimento, é somente uma roupagem da

subalternidade, gestada pelo capitalismo, pois ao admitir o principio da individualidade, ao

demandas do mercado, que buscava cada vez mais mao de obra barata, contexto esse que viabilizava a privatiza¢do
da educacgdo, a municipalizacdo e as ideologias de contelidos que tinha como foco a manutengdo do Estado
capitalista.

7 Conceito que traz valor agregado aos profissionais, de forma individual ou coletiva, entendemos como capacidade
dos sujeitos, suas habilidades, expertises e outras potencialidades que podem inseri-los no mercado de trabalho,
um dos ditames neoliberais.
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responsabilizar os/as educandos/as por seus sucessos e insucessos, favorece-se a exclusdo de
amplos coletivos da formacdo para trabalho e, sobretudo, para a cidadania, desenvolvida no
ambito escolar.

Diante desse cenario, os Organismos Internacionais Multilaterais executaram uma série
de eventos, com o propdsito de discutir, assessorar e estimular a producéo técnica para os paises
com baixo quantitativo de pessoas ainda sem escolarizacdo. Nesse interim, foi desenvolvida a
Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos, realizada entre 5 e 9 de marco de 1990, em
Jomtien, na Tailandia, ocasido em que foi debatido o tema da escolarizacdo, que fornece aos
sujeitos conhecimentos e saberes béasicos para a construgdo de uma vida digna, condicéo
indispensavel para o advento de uma sociedade mais equanime, justa e com igualdades de
oportunidades.

Nesse evento, foi elaborada a Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos, cujas
consideraces iniciais abordaram as dificuldades enfrentadas pelos paises menos favorecidos.
A declaracdo incentivou esses paises a melhorar as condicGes de acesso a educacéo, destacando
que a falta de democratizacdo educacional comprometeria 0 crescimento e a reducdo das
desigualdades sociais. Assim, a educacéo foi apontada como um fator determinante para o baixo
desenvolvimento das nacBes periféricas, especialmente na América Latina. A seguir,
destacamos algumas das principais propostas da declaragcdo: A Declaracdo Mundial sobre
Educacdo para Todos estabelece, em seus 10 artigos, diretrizes para a expansao da educacao
em ambito global. No primeiro artigo, destaca-se que "Cada pessoa - crianca, jovem ou adulto
- deve estar em condigOes de aproveitar as oportunidades educativas voltadas para satisfazer
suas necessidades basicas de aprendizagem" (UNESCO, 1990).

Essa proposta reflete uma preocupacao com a democratizacao do acesso a educacgdo. No
entanto, essa ampliacdo estava inserida no contexto neoliberal, onde a educacéo era oferecida
com o objetivo principal de atender as demandas do mercado de trabalho, focando na
empregabilidade e deixando de lado a formagdo critica dos individuos. Como consequéncia,
houve uma massificacdo da populagcdo com baixo capital cultural (Bourdieu, 2013).

Para reforcar nossa argumentacdo, recorremos aos estudos de Souza (2016), que
destacam que a declaragéo enfatiza que todos os profissionais envolvidos no ambiente escolar
devem ser responsaveis por promover uma educacdo que atenda as demandas sociais. Para isso,
é essencial oferecer capacitacdo especifica, com o objetivo de preparar esses profissionais para
0 adequado desempenho de suas funcbes. Nesse sentido, o documento também ressalta que

alguns paises precisam desenvolver mecanismos de "planejamento e gestéo, em niveis estadual
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e local, com uma maior distribuicdo de responsabilidades”, além de implementar "programas
de formacao e capacitacdo em servico para o pessoal-chave™ (Unesco, 1998, p. 09).

Nesse contexto de discussdes internacionais, a UNESCO, sob a coordenacéo de Jacques
Delors na Comissdo Internacional sobre Educacdo, formularam o relatério intitulado
*"Educacdo: um Tesouro a Descobrir"*, que aborda os novos desafios da educacéo no século
XXI. O documento defende a importancia de uma educagdo voltada para a formacéo integral
de homens e mulheres, preparando-os para enfrentar o novo milénio. Essa educacdo deveria
promover ndo apenas o desenvolvimento voltado para o trabalho, mas também uma formacao
critica e participativa, formando cidaddos verdadeiros e conscientes de seu papel no mundo
(Delors, 1998).

Para Borges (2016, p. 28), o fundamento do relatorio esta ancorado na proposta de uma
"nova educacédo, ampla e abrangente, que atenda a todas as necessidades formativas almejadas
pelos ideais da UNESCO". Segundo o autor, essa educagéo seria capaz de enfrentar e explicar
as marginalizagOes, os problemas sociais, bem como os conflitos e tensfes que surgem na
sociedade. Essa preocupacao reflete o contexto dos organismos internacionais (Ols) na virada
do século. No entanto, o documento também expressa claras manifestacfes que reforcam as
politicas neoliberais.

O relatério alinha-se aos principios da arquitetura hegeménica ao promover a
meritocracia, sugerindo que os individuos devem utilizar todos os recursos disponiveis para si
e que seus éxitos e fracassos sdo de responsabilidade individual, respaldando a premissa de um
Estado menos interventor. A ideologia contida no documento promove uma visao de ascensdo
social e acesso a educagdo no novo milénio, estruturada em torno de pilares que buscam cultivar
concepcOes, posturas e acdes adequadas para os cidaddos do século XXI. Esses pilares sao
organizados de forma pratica e objetiva, com o objetivo de promover harmonia nas relacfes
entre os individuos e incentivar a cooperagdo mutua (Borges, 2016).

A partir dessa perspectiva, o relatério se organiza da seguinte maneira:

Para poder dar resposta ao conjunto das suas missdes, a educacdo deve
organizar- se em torno de quatro aprendizagens fundamentais que, ao longo
de toda a vida, serdo de algum modo para cada individuo, os pilares do
conhecimento: aprender a conhecer, isto € adquirir os instrumentos da
compreensdo; aprender a fazer, para poder agir sobre o meio envolvente;
aprender a viver juntos, a fim de participar e cooperar com 0s outros em todas
as atividades humanas; finalmente aprender a ser, via essencial que integra
as trés precedentes. E claro que estas quatro vias do saber constituem apenas
uma, dado que existem entre elas multiplos pontos de contato, de
relacionamento e de permuta (Delors, 1998, p. 89-90, grifos do autor).
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A luz dessa ideologia, 0 Relatorio destaca os quatro pilares da educagdo: aprender a
conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser, considerados
essenciais para o desenvolvimento integral do ser humano. O primeiro pilar, aprender a
conhecer, refere-se aos aspectos educacionais fundamentais para o crescimento intelectual de
homens e mulheres. Ele vai além da mera transmissdo de contetdos, promovendo a
compreensdo e a aplicagdo desses conhecimentos na vida cotidiana, assim como a reflexdo
sobre suas repercussoes. Esse pilar é a base para os demais, moldando o perfil do cidaddo do
século XXI — um individuo preparado para o trabalho, com discernimento, capacidade de
adaptacao as mudancas sociais e habilidades de sociabilidade essenciais para 0s novos tempos.

A orquestracdo neoliberal, por sua vez, previa uma estrutura social em que os individuos
fossem responsaveis por seus proprios trajetos educativos, com minima intervencdo do Estado.
O papel do Estado, nesse cenario, seria reduzido, o que resultou na diminuicédo do suporte e dos
investimentos publicos em educagdo. Assim, a educacao, adornada por reformas alinhadas ao
modelo neoliberal, passou a servir como uma "valvula de escape" para legitimar esse sistema
(Oliveira, 2003, p. 07).

Nesse sentido, seguindo as discussdes levantadas por Freitas (2012, p. 91):

A critica as reformas [...] aponta que, em consonancia com o modelo de ajuste
neoliberal, prevaleceram, no periodo, politicas centradas na gestéo, eficiéncia,
geréncia e de reducdo do papel do Estado, a revelia dos professores, atribuindo
seu fracasso ao baixo protagonismo dos professores em sua implementacéo,
produzindo, segundo essa Gtica, a perpetuacdo das desigualdades, do baixo
rendimento dos alunos e a repeténcia e 0 abandono da escola.

Acompanhando os pensamentos de Helena Freitas, o protagonismo do Estado diante
dos ajustes neoliberais € marcado pela culpabilizacdo do desempenho dos professores, o que
contribui para o aprofundamento das desigualdades, a medida que os paises latino-americanos
implementam reformas regressivas. De acordo com Freitas (2012), os educadores apontam a
origem desse problema no afastamento do governo em relagdo aos investimentos na educacao
e em outras areas sociais. Esse descompromisso estatal resultou na deterioragdo do sistema
educacional, gerando um colapso em alguns paises e ampliando a exclusdo das camadas mais
vulneraveis da populacdo, que compdem a base da piramide social. Nesse contexto, ao analisar
a estrutura dos modelos educativos neoliberais, compreendemos que esses funcionam como
uma estratégia para formar sujeitos de acordo com os interesses da vertente hegeménica.

Os poderes publicos, nesse cenario, sdo levados a redimensionar suas responsabilidades

e atuacdo, incentivando parcerias com o setor privado para atender as demandas do mercado.
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Dessa forma, busca-se estabelecer um padrdo de qualidade para a oferta de servigos
educacionais, alinhado aos interesses econdmicos. Além disso, prevalece a premissa de reduzir
a burocracia estatal e diminuir os gastos publicos, promovendo uma méaquina administrativa
mais enxuta e menos interventora.

Nesse cenario neoliberal, a auséncia do Estado nas a¢fes publicas tornou-se uma marca
central dessa nova onda, ja que, sob o pretexto de "desburocratizar” o sistema publico, houve
um forte movimento em direcé@o as privatizacdes, a reducdo de investimentos e ao recuo da
atuacdo estatal no tecido social. Essa dindmica favoreceu a introducédo da l6gica de competicéo
e o fortalecimento do mercado como regulador das demandas sociais, incluindo a educagéo,
transformando servicos publicos em mercadorias e deslocando a responsabilidade social do
Estado para o setor privado. Nessa logica, novas concepcdes como empregabilidade e
competéncias ganharam destaque no cenario educacional brasileiro na década de 1990.

Nesse contexto capitalista e neoliberal, os métodos, formacbes e avaliagOes
educacionais foram alinhados aos preceitos neoliberais, buscando, de maneira unilateral,
atender as necessidades de uma economia voltada para maior producdo e competicdo. Esse
movimento resultou na consolidacdo de uma pedagogia excludente, que se baseia na isencéo da
atuacdo do Estado e na responsabilizacdo dos individuos por seu desempenho e sucesso. Para
corroborar nossa afirmacao sobre essa pedagogia excludente, dialogamos com Saviani (2019,
p. 503):

Configura-se, entdo, nesse contexto, uma verdadeira “pedagogia da exclusao”.
Trata-se de preparar os individuos para mediante sucessivos cursos dos mais
diferentes tipos, se tornarem cada vez mais empregaveis, visando a escapar da
condigdo de excluidos. E, caso ndo o consigam, a pedagogia da exclusdo lhes
tera ensinado a introjetar a responsabilidade por essa condicéo.

H& um contraste, pois a medida em que se considera a década de 1990 como a década
da educacdo — periodo em que se discutiu sobre a necessidade de oportunizar e garantir o
direito a escolarizacdo a todos/as —, € necessario reconhecer os moldes que essa educacdo foi
instituida, pois de acordo com Freitas (2014) os proprios/as reformadores/as da educacéo
postulam o acesso a educacdo, determinam a (re)formulacdo dos curriculos, acdo docente,
aspectos da formacéo docente e criam concepcdes sobre a necessidade de escolarizagéo, todavia
nos modelos que atendam 0s seus proprios interesses.

Sob esse enfoque, o contexto reformista vé no campo de formacéo docente um solo fértil
para sua extensédo, tendo em vista que nas escolas ha processos formativos (entre alunos/as x
professores/as e professores/as x alunos/as), logo, ter o controle sobre o trabalho educativo

garantird a formac¢ao de mao de obra futura, de preferéncia barata, pois “o neoliberalismo olha
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para a educagdo a partir de sua concepg¢ao de sociedade baseada em um livre mercado” (Freitas,
2018, p. 31). Essa visdo mercadoldgica da educagdo sublinha grandes impedimentos para o
desenvolvimento social, qualidade da educacéo e ascensao social dos sujeitos. Esses ditames
que penetram o campo de formacdo de professores/as as vezes nao sdo nem percebidas pelos
docentes e a “além disso, as proprias relages sociais que acontecem no interior da sociedade
capitalista tratam de desenvolver uma aceitacdo das condigdes impostas pelo sistema vigente”
(Sousa, 2020, p. 58).

Diante desse conjunto de reformas, foi aprovada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
(LDBEN), Lei n° 9.394/96, que rege a a educacdo nacional, reforcando o principio daa
Constituicdo Federal de 1988, que prevé garantia do acesso e permanéncia, assim como Varias
disposicdes legais em relagdo ao funcionamento e desenvolvimento da tessitura educativa. No
tocante a formacdo de professores/as, no que concerne as exigéncias minimas para atuacdo

docente na educacgéo bésica, destacamos que:

A formacéo de docentes para atuar na educacéao bésica far-se-4 em nivel superior, em
curso de licenciatura plena, admitida, como formacdo minima para o exercicio do
magistério na educacdo infantil e nos cinco primeiros anos do ensino fundamental, a
oferecida em nivel médio, na modalidade normal. (Redag8o dada pela lei n® 13.415,
de 2017) (Brasil, 1996).

De acordo com as normativas, 0 ingresso dos/as professores/as na carreira docente
passou a exigir formacdo minima em nivel superior, alterando a identidade do curso de
pedagogia e todo 0 movimento de formacao inicial e continuada. Dessa maneira, vale destacar
que, no fim da década de 1990, o nimero de professores/as em atua¢do com formagdo em nivel
superior representava apenas 25% do professorado. Em dados mais atuais, no ano de 2017 a
formacd@o minima ja alcancava 75% dos/as educadores/as. (Nunes; Oliveira, 2017).

O fortalecimento da formacdo inicial para educadores da educacdo bésica foi uma
exigéncia imposta pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) 9.394/96. O
artigo 87, 8 4° da LDB determinou que “Até o fim da Década da Educagdo, somente serdo
admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por meio de treinamento em
servigo” (Brasil, 1996). Essa normativa enfatiza a importancia de uma formagao qualificada
para os docentes, refletindo as diretrizes do sistema educacional brasileiro na busca por
melhorias na qualidade do ensino. Do mesmo modo que as novas demandas sociais passariam
a exigir dos docentes compreensdo tedrico-pratica acerca dos avangos sociais, globais e
tecnoldgicos, fator esse que também ja estava em curso, endossado pelo movimento docente

que lutava pela formagdo minima docente.
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Diante desse cenario, em que a maioria dos/as professores/as nao tinha qualificacdo
minima para a atuacdo, discusses para defender e expandir a formacdo continuada eram
eminentes, entendia-se que a formacdo inicial, embora em nivel superior ndo atendia as
demandas para o desenvolvimento docente, nem sanava as necessidades educacionais na via
publica. Dai que o projeto de formacdo continuada é estabelecido como uma estratégia
fundamental para a edificagcdo de um novo perfil profissional (Araujo; Silva, 2009).

Entretanto, nesse mesmo ritmo, o coletivo pedagogico lutava para que a formacgéo
contemplasse docentes que ainda ndo tinham formacdo minima em nivel superior, assim como
pudessem dar continuidade em formagdes continuas em servicos, pois embora estivessem
guiados pelas imposi¢des neoliberais, as formagcbes continuadas poderiam lhes dar novas
perspectivas, permitindo que rompessem com as propostas neoliberais. Porém, é importante
ratificar que esse processo também se deu de forma precaria e sem grandes intencdes da
mudanca do contexto educacional nos Gltimos 20 anos, pois intencionava a certificacdo docente
de forma breve e distante de uma formacdo ética, politica, critica e epistemoldgica, sem 0s
enfoques que pudessem transcender o simples ato de ensinar, e despertar a humanidade dos
sujeitos em aprendizagem.

Esse movimento de articulagdo das politicas de formacao de professores, especialmente
no ambito da formacdo inicial, foi impulsionado principalmente pelas normativas dos
organismos internacionais e sua influéncia nas politicas educacionais de paises como o Brasil.
A regulacdo da formacédo docente no pais passou a ganhar relevancia, uma vez que o papel do
professor foi reposicionado como essencial para despertar e desenvolver competéncias nos
alunos, alinhando-se aos interesses capitalistas. A materializacdo desse novo perfil docente
ocorreu com a criacdo de cursos de formacéo superior voltados para a educacao, com base nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Béasica, em
nivel superior. Essas diretrizes, estabelecidas pelo Parecer CNE 009/2001, aprovado em 8 de
maio de 2001, definem o curso de licenciatura, de graduacdo plena, com as seguintes

caracteristicas principais para a atividade docente:

e orientar e mediar o ensino para a aprendizagem dos alunos;

e comprometer-se com o sucesso da aprendizagem dos alunos;

e assumir e saber lidar com a diversidade existente entre os alunos;

e incentivar atividades de enriquecimento cultural;

e desenvolver préticas investigativas;

e elaborar e executar projetos para desenvolver contetdos curriculares;
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e utilizar novas metodologias, estratégias e materiais de apoio;
e desenvolver habitos de colaboracéo e trabalho em equipe (Brasil, 2001).

A nova faceta da docéncia visava destacar a atuacdo dos professores de forma a permitir
que eles assimilassem tanto os principios tedricos quanto praticos, garantindo uma sintonia com
0s documentos oficiais que orientam a educacdo no Brasil. Esses documentos incluem a
LDBEN, as normas das Diretrizes Curriculares para a Educacao Infantil e outras modalidades,
além das propostas dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs). O objetivo era preparar 0s
docentes para enfrentar a complexidade de uma sociedade em constante transformacéo,
reconhecendo sua natureza ndo estatica e metamorfdsica, e equipando-os para lidar com as
demandas contemporaneas da educacéo.

No cenario da década de 1990, evidenciou-se a importancia da universalizacdo do
acesso a educacdo e a erradicagdo do analfabetismo, percorrendo por uma logica do
desenvolvimento do capital humano e ascensdo social. De acordo com o documento em
destaque, alcancar bons resultados na educacao é possivel apenas por meio de investimentos
solidos no setor. No contexto da formacdo de professores, ele destaca que, para um
desenvolvimento educativo mais amplo e dindmico, é imprescindivel contar com docentes bem
preparados e qualificados. O texto reforca que "[...] professores com conhecimentos mais
profundos em determinados assuntos e maior competéncia linguistica, verbal e escrita, tém
alunos com melhores rendimentos"” (Banco Mundial, 1995, p. 91). Isso ressalta a importancia
da formacdo docente para a melhoria do desempenho escolar. Porém, é importante que
atentemos aos moldes de formacao propostos pelo BM, tendo em vista que, como organismo
internacional, corrobora com as politicas de supressdo do Estado e da expansdo do

neoliberalismo. Com o proposito de reafirmar nosso pensamento, € possivel:

[..] compreender que a visdo do BM é de fornecer ao professor uma formagéo
em doses homeopaticas, ou seja, descarta a importancia do ensino superior de
qualidade e retoma a ideia de que apenas um curso técnico, ou mesmo uma
licenciatura de forma rapida e muitas vezes fragil podem formar e qualificar
os docentes. Assim, esta formacao ténue sera suprida por meio de cursos de
capacitacdo de professores, oferecido pelo governo ou institui¢ces privadas,
no periodo que este estiver atuando em sala de aula. Mesmo com essa Visdo,
0 BM coloca o professor como chave para melhoria da qualidade da educagéo
escolar, o responsabilizando pelo fracasso e sucesso dos estudantes (Januario;
Moreira 2018, p. 09)

As formac0es destacadas pelo Banco Mundial se edificam nos modelos neoliberais, que
visa a uma formacdo mais aligeirada e rasa, sem tanta atuacdo do Estado e com intento de

alcancar grandes resultados, politicas que projetavam apenas 0 ranqueamento em indices
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internacionais, sem preocupagbes com a qualidade do ensino e da formagdo dos/as
professores/as. Nesse direcionamento, o documento ainda destaca que 0s paises mais
periféricos poderiam desenvolver uma politica de economia de custos aumentando o nimero
do coeficiente de professores/as e alunos/as (Banco Mundial, 1995). Medida que desconsidera
as peculiaridades e dificuldades dos contextos escolares, em particular, no Brasil, pais que na
década de 1990 percorria sua primeira década ap6s a redemocratizagdo. Com isso, se engendra
a consolidacdo da frente neoliberal que determina as politicas, os moldes e o ritmo do
desenvolvimento nacional.

Nesse sentido, gerando fortes impactos na educagcdo nacional, as mudancas
paradigmaticas foram desencadeadas a partir das reformulacdes curriculares, politicas e
intelectuais e nas formacdes, frente as exigéncias e necessidades oriundas dos novos cenarios
que surgiam no pais, a compressao sobre a formacéo continuada se expandia, quando partia da
concepcao de viabilizar que o/a professor/as pudesse sanar algumas lacunas que vieram de sua
formacgdo inicial. Assim, “as propostas de formagao desse periodo procuram, por um lado,
romper com a forma dicotdbmica e tecnicista dos antigos treinamentos e, por outro, com a
formagdo em servigo, pautada apenas na conscientizacao do professor” (Almeida, 2003, p. 26).

Seguindo as coordenadas das politicas neoliberais — fato esse, que trouxe
transformacdes também para o campo dos curriculos, que de forma sutil, iniciou sua proposta
de um curriculo unificado —, foram implementadas as Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCNs) e os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), nos anos de 1997 e 1999
respectivamente, visando alimentar a ideia de um curriculo homogéneo, desconsiderando varios
elementos da (dis)docéncia, das escolas e das praticas educativas. Partindo dessa propositura,
entendemos que a proposta homogeneizacdo curricular como estratégias que “[...] visam
delimitar as novas fungdes e préaticas que o Estado, em seu conjunto, e a sociedade, em sua
diversidade, deveriam assumir e aprimorar para serem elementos competitivos e eficientes no
jogo de forcas da concorréncia capitalista.” (Ferraz, 2002, p. 208).

Com essa necessidade de agucar a competitividade, os PCNs e DCNs incluem aspectos
no que concerne & formacao de professores, no que diz respeito ao trabalho docente, salientado
0s aspectos multiplos das peculiaridades proprias da préatica didatica, endossando a concep¢édo
de constante reelaboracdo dos processos tanto de ensino quanto de aprendizagens (Martins,
2014).

A década de 1990 foi muito emblematica, no que diz respeito ao contexto nacional, em
varios aspectos, inclusive no educacional, pois tendo em vista que se superava o atraso do

modelo militar opressor e ineficiente, nesse sentido, as concepg¢des, métodos e abordagens
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pedagogicas também eram advindas desse receitudrio, dai que as novas configuracdes politicas,
sociais e educacionais exigiam redimensionamentos. As posturas pedagogicas vigentes
reverberavam acdes que se achegavam ao tecnicismo, o que favoreceu a adesdo dos/as
professores aos movimentos contra-hegemdnicos, com vistas a um processo educativo com
mais criticidade e transparéncia (Santos, 2016).

Esse movimento contra-hegeménico é resultado, também, do pensamento pioneiro de
Paulo Freire, haja vista que o autor trouxe grandes contribui¢es para o campo educacional
nacional e do mundo, mas em particular para a formagao de professores/as. E oportuno destacar
que Freire (2013), entre outras inUmeras propostas, propde um ensino partindo das
problematizagdes, dos dilemas e fragilidades presentes nos contextos dos/as educandos/as, mas
para tal, faz-se necessaria a busca, a pesquisa como elemento fundante para o desenvolvimento
da acdo educativa. Assim como o reconhecimento do inacabamento e incompletude do ser
humano e docente. Dai que ensinar e aprender sdo processos ambiguos, pois tanto os/as que
ensinam, quanto os/as que aprendem estdo em constante dialogicidade.

Evidentemente que esse pensamento se revela também como contra-hegemonico
destacando as malvadezas capitalistas e neoliberais presentes em paises latino-americanos, e
principalmente no Brasil, onde as proposituras opressoras inferiorizam as pessoas que
pertencem aos grupos sociais mais numerosos e com menos qualidade de vida as que sé&o
aglutinadas nas camadas mais espessas e com menos acesso aos bens sociais. Nesse sentido,
Freire (2013) esclarece que os/as educadores/as precisam aderir a lutas dos/as seus alunos/as,
como parte integrante do movimento que intenta a emancipagdo dos sujeitos, 0s/0s
condenados/as da terra®, pois, para ele, os ensinantes também estdo em posicdo sob as forcas
que concorrem para a subalternizacdo das pessoas.

Desta forma, temos na virada do milénio, mais precisamente no ano de 2001, a
aprovacao do Plano Nacional de Educagéo (PNE) 2001-2010, que tragou diversas metas para o
melhoramento da educacgéo nacional. As metas, objetivos e prioridades foram estruturadas com
0 proposito de elevar o numero de criancas matriculas em pré-escolas e creches, elevar o nivel
de escolaridade da populagdo, além da melhoria da qualidade do ensino ofertado nas escolas

brasileiras e da democratizac¢do da gestéo publica. (Brasil, 2011).

& Termo utilizado por Freire, ao se referir as pessoas que compdem as camadas mais espessas da sociedade, que,
subalternos ao capital, sdo vitimas de sua malvadez. S&o homens e mulheres que vivem cotidianamente o inacesso,
invisibilidade a 0 apagamento da existéncia humana. Nessa mesma filosofia, Freire se refere a essas pessoas como
condenados/as da terra ou esfarrapados/as do mundo.
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Contudo, com a gestdo Presidencial de Luis In&cio Lula da Silva (2003-2010), que
apresentou aproximac@es politicas de centro-esquerda, posturas mais democraticas e com
visdes de vanguarda para o campo educacional, ressignificacdo na conjuntura educativa,
ampliacdo do acesso a educacdo basica e ensino superior. Na esteira dessa logica, em 2003 foi
estruturado pelo Grupo de Trabalho Interministerial (GTI), uma ampla reforma no ensino
superior com vistas a democratizar as Instituicdes Federais de Ensino Superior (IFES), com
intento de viabilizar a formacdo em niveis mais altos da populacdo menos favorecida,
promovendo assim afluéncia nas IFES (Oliveira; Souza; Perucci, 2018).

Ainda em 2003, foi anunciada a criacdo da Rede Nacional de Formacéo Continuada de
Professores/as, com o objetivo de melhorar a qualidade de ensino tanto para os/as docentes,
quanto para os discentes, que estava sob a responsabilidade das Secretarias de Educacéo Basica
e da Educacdo a Distancia do MEC. Foram feitas parcerias com IES e participacéo dos estados,
com a proposta de postular a institucionalizagdo da formacéo continuada de professores/as que

atuavam na Educacéo Infantil e nos anos iniciais do Ensino fundamental, nos seguintes termos:

Nas universidades que se integraram a rede foram instituidos Centros de
Pesquisa e Desenvolvimento da Educacdo com uma equipe que coordena a
elaboracéo de programas voltados para a formacéo continuada de professores.
Os centros tém a funcéo de desenvolver pesquisas, estabelecer parcerias com
outras universidades, articular-se as secretarias de Educacdo para o
cumprimento das propostas conveniadas, oferecidas na modalidade
semipresencial, com encontros e atividades individuais. Devem ainda cuidar
da elaboragdo do material didatico (livros, videos, softwares), da
preparacdo/orientacdo do(a) coordenador(a) de atividades de cada secretaria
da Educacdo e da formacdo de tutores (Gatti; Barreto; André, 2011, p. 175).

A formagéo inicial e continuada dentro da luta do movimento docente comega a ser
requerida, tornando-a essencial para os/as professores/as da educacdo bésica, essas politicas
também coadunavam com as estratégias do Plano Nacional de Educacdo (PNE) 2001-2010, que
objetivava uma reorganizacdo na acdo docente, para que o/a professor/a tivesse mais condic¢oes
de desenvolver o processo educativo e pudesse ter uma nova visdo da escola e dos aspectos
sociais vigentes. Nesse mesmo sentido, propunha que os docentes compreendessem as
disposicBes do mundo globalizado para servir de embasamento a uma educacdo que favoreca
a todos.

A democratizagdo do acesso a educagdo e o incentivo a formagcdo inicial e continuada
dos professores foram fortalecidos pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN). Nesse contexto, a Educacédo a Distancia (EaD) foi promovida como uma alternativa

viavel para a formacgéo basica e permanente. O Artigo 80 da LDBEN estabelece que "O Poder
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Publico incentivara o desenvolvimento e a veiculacdo de programas de ensino a distancia, em
todos os niveis e modalidades de ensino, e de educacdo continuada. [...] 81° A educacdo a
distancia, organizada com abertura e regime especiais, sera oferecida por instituicGes
especificamente credenciadas pela Unido" (Brasil, 1996).

Em 2005, a EaD foi regulamentada pelo Decreto 5.622/2005, que institucionalizou essa
modalidade de ensino em todos os niveis da educacdo basica. Especialmente, destacou-se a
oferta de cursos de ensino superior e pos-graduacdo. Com isso, as universidades passaram a ter
autonomia para gerenciar, criar e extinguir cursos nessa modalidade, ampliando o acesso ao
ensino superior, especialmente para as classes menos favorecidas (BRASIL, 2005). Isso
representou um avango significativo na inclusdo educacional. No ano seguinte, foi criada a
Universidade Aberta do Brasil — UAB, através do Decreto 5.800 de 08 de junho de 2006, sob a
organizacdo da Diretoria de Educacéo a Distancia, ligada a Coordenadoria de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (Capes).

A UAB foi um marco importante para popularizagdo do ensino superior no Brasil aos
grupos sociais mais desfavorecidos, tanto nos aspectos sociais, geograficos como em aspectos
culturais e de acesso a educacdo. Partindo desse contexto, compreendemos que essa extensao
da universidade viabilizou a formacdo e insercdo dos grupos minoritarios ao acesso aos bens
sociais e simbdlicos, com esse “sistema EaD busca o interesse de promover a educagdo publica,
oferecer educacdo de ensino superior para regides de dificil acesso e reduzir desigualdades.”
(Santos; Mccoy; Martins, 2020, P. 78).

Segundo Gatti, Barreto, André (2011, p. 50) “para oferecer os cursos a distancia, a UAB
estabelece um tripé com as secretarias dos estados e dos municipios que se dispdem a participar
dos programas e as universidades parceiras”. Desse modo, foram criados nas cidades os polos
de apoio de desenvolvimento de atividades pedagdgicas com o intento de assistir os/as
alunos/as, além de favorecer o acesso aos laboratorios e os encontros presenciais quando fossem
solicitados.

Porém, sublinhamos o foco inicial e a prioridade dos cursos ofertados na Universidade
Aberta do Brasil (UAB), que eram destinados aos/as professores/as da educagédo basica para a
formacdo inicial e continuada (Brasil, 2006). Endossando a proposta da qualificacéo docente,
priorizada na gestdo Lula (2003-2010), “O Governo de Luiz Inacio foi marcado por uma
expansdo dos investimentos nas areas da Educacdo e da Assisténcia Social, com substanciais
avancos nos indicadores sociais.” (Oliveira; Souza; Perucci, 2018).

Com essa gestdo com uma perspectiva governamental direcionada para atender os

anseios dos coletivos populares mais estratificados, com teor mais democratico e com olhar


https://www.redalyc.org/journal/3519/351964739003/html/#B22
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mais sensivel para as questdes sociais, tivemos amplos investimentos em varios setores, em
particular, no campo educacional®. No campo da Educacéo para Pessoas Jovens e Adultas —
EPJA, novos arranjos foram articulados para a organicidade da EPJA. Embora, como jé frisado,
em consonancia das exigéncias do mercado. Entretanto, programas como o Programa Brasil
Alfabetizado, Pro-jovem urbano, Programa Adolescente Servi¢co Socioeducativo, Programa
Saberes da Terra, além dos investimentos direcionados para a modalidade, o Exame Nacional
de Certificacdo de Competéncia para Jovens e Adultos e a insercdo da EPJA no orcamento do
FUNDERB se tornaram politicas importantes. Embora ainda aquém de uma educacao reparadora
e equalizadora, foram enfretamentos essenciais para a extensao do acesso & educagdo, assim
como a materializacdo dessa educacéo.

Esse financiamento em toda a educacao basica engendra a proposta da universalizagdo
do acesso a educagdo. Com isso, Fernandes (2009, p. 28), mostra-nos que “a primeira qualidade
do Fundeb é a de obrigar — mais do que induzir — os estados e respectivos municipios a
exercerem a cooperagdo na oferta do ensino publico.”. Em sintonia com o FUNDEB, ¢
importante que relatemos que também foi criada a Lei n°® 11/738/2008, que dava corporeidade
aos vencimentos minimos e plano de carreira aos/as professores/as, com isso a classe
trabalhadora docente tinha pela primeira vez um aporte legal contra a precarizagdo e
terceirizacao de seu trabalho (Brasil, 2008).

Subjacente ao percurso de formacéo de professores, no ano de 2009, diante das politicas
de ampliacdo no campo educativo, a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (Capes) passou atuar nas politicas de fomento da formacéo tanto inicial, quando
continuada de professores/as da educacao basica. A Capes criou o Plano Nacional de Formacéo
de Professores da Educagao Basica (PARFOR), que “inicialmente, nas modalidades presencial
e a distancia, sendo responsavel pelo PARFOR na modalidade presencial, a Diretoria de
Educacédo Bésica (DEB), e pelo PARFOR na modalidade a distancia, a Diretoria de Educacdo
a Distancia (DED)” (Napucemo, 2020, p. 306).

O Plano Nacional de Formacéo de Professores da Educacéo Basica (PARFOR),teve sua

criacdo por intermédio de um programa em carater emergencial, com vistas a endossar o que

9 Nesse contexto, com a proposta de substituir o Fundo de Desenvolvimento do Ensino Fundamental (FUNDEF),
instituido pela Emenda Constitucional n° 14, de setembro de 1996, e sua regulamentacgéo através da lei n° 9.424,
de 24 de 1996, e no Decreto n° 2.264, de junho de 1997. O Ministro da educacdo Fernando Haddad, regulamenta
por intermédio da Emenda Constitucional (EC) n° 53, de 2006, e da Lei n® 11.494, de 2007 o Fundo de Manutengéo
e Desenvolvimento da Educagdo Basica e de Valorizagdo do Magistério (Fundeb), com vistas ao financiamento
de toda a educacdo basica, envolvendo todas as modalidades, € valido destacar que o FUNDEF tinha propdsito a
manutenc¢do apenas do ensino fundamental, o que fragilizava as modalidades da Educacédo Infantil, Educacdo de
Jovens e Adultos (EJA), Ensino Médio e outras.
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anunciava o artigo 11, inciso 11l do Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009%°. O Plano
Nacional de Formac&o de Professores da Educacgdo Bésica (PARFOR) possibilitou um processo
formativo necessario para aqueles/as que ainda ndo a dispunham, garantindo assim
compatibilidade formativa para o professorado atuante. Entretanto, € importante que
ponderemos/reflitamos acerca da celeridade dessas formacGes, da profundidade tedrica e
praticas dos cursos ofertados, assim como a ressignificacdo das praticas desenvolvidas pelos/as
docentes e dos contextos em que esses cursos eram disponibilizados para os/as educadores/as.

Portela (2020), ao narrar suas experiéncias como professora do programa em exame pela
Universidade Federal do Maranhdo - UFMA, no curso de Pedagogia e com a disciplina de
Educacéo de Jovens e Adultos - EJA, discorre algumas das principais dificuldades presenciadas
por ela, dentre as quais, destacamos 0s encontros que eram aos finais de semana, em que ndo
tinha ampliacdes para pesquisa e extensao, encontros céleres, distante das casas das graduandas
dos Polos de apoio, da inflexibilidade das secretarias de educacdo, que ndo as isentavam do
trabalho durante o transito da semana, além das dificuldades corriqueiras, pois muitas eram
maées, arrimos de familia, além de professoras, esposas e filhas. Tudo isso nos faz questionar
acerca da eficécia e viabilidade dos cursos do programa.

Nesse mesmo enfoque, entendemos que os/as professores do PARFOR, apesar do
contexto empirico de atuacdo e da vivéncia na docéncia que Ihes garantia parte da compreensao
do saber fazer educativo — pois o publico/alunos/as/professores/as atuam na educacédo basica
e ndo podem se ausentar para estudar — ministravam 0s cursos os quais eram ofertados em sua
maioria aos finais de semana, tempo insuficiente para apreender todo aporte tedrico necessario
para a formacdo em licenciatura. Mas que garantiu a elevacdo do quantitativo de professores/as
na educacgéo basica com formacdo em nivel superior, como ja mencionado, chegando ao nivel
de 75% em 2016.

E nesses itinerérios de formag&o, as trocas de saberes, experiéncias, foram fundamentais
para que pudessem (re)construir suas concepcdes e praticas que desenvolvem no sentido de
endossar uma formacéo de recursos humanos para educacao, além de trazerem consigo novas

possibilidades para os/as formadores/as, pois:

Essa é uma das caracteristicas do PARFOR — Plano Nacional de Formagéo de
Professores, levar a mudanca, de tal modo que as coisas acontecem de ambos

10| ei revogada pelo Decreto n° 8.752, de 9 de maio de 2016. Consta, em seu artigo 1° Fica instituida a Politica
Nacional de Formac&o dos Profissionais da Educacao Basica, com a finalidade de fixar seus principios e objetivos,
e de organizar seus programas e ac¢Oes, em regime de colaboragdo entre os sistemas de ensino e em consonancia
com o Plano Nacional de Educacéo - PNE, aprovado pela Lei n° 13.005, de 24 de junho de 2014, e com os planos
decenais dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios. (BRASIL, 2016).


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%208.752-2016?OpenDocument
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2014/Lei/L13005.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2014/Lei/L13005.htm
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o0s lados: os professores-alunos procuram solucfes para 0s problemas da sala
de aula e os professores formadores se veem obrigados a refletir sobre a
prépria acdo docente. (Souza, 2016, p. 172).

Um processo dicotbmico, que a medida em que os/as professores/as em formacéo
também sdo capazes de formar os/s formadores/as, dando consisténcia a uma perspectiva
anunciada por Freire (2013), que nos mostra a possibilidade de ensinantes e aprendentes
trocarem saberes de forma mutua, que dizer, os/as professores/as ndo estdo sobre os/as
alunos/as, tampouco, sob, entretanto estdo em comum aprendizado.

Sob essa perspectiva, buscamos entender a consolidagéo da Educagéo de Pessoas Jovens
e Adultas (EPJA) e a formacdo de seus alfabetizadores, seguindo o pensamento de Freire
(2001). Freire destaca que a EPJA na América Latina amadureceu ao ser percebida como
educacdo popular. Essa transformacdo ocorre a medida que a realidade impGe novas demandas
em relacdo as competéncias e a sensibilidade dos educadores. Ele menciona a importancia da
percepcao critica dos professores em relacdo ao contexto popular, ressaltando que o ensino ndo
pode se limitar a transmissdo de contetdos. Esses conteudos devem se originar das realidades
dos educandos, partindo de suas dificuldades e desafios cotidianos, marcados por desigualdades
sociais e pela negacao de direitos basicos.

Assim, a educacdo deve estar profundamente conectada as vivéncias dos alunos. A
virada do milénio, foi aprovada a Resolugcdo CNE/CEB n° 1 de 5 de julho de 2000, que
estabeleceu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo de Jovens e Adultos (EPJA).
Essa resolucdo deu mais solidez a educagdo de jovens e adultos, alinhando-se a LDBEN,
instituida quatro anos antes. No entanto, um ano apos o reconhecimento institucional da EPJA,
ela foi excluida de receber recursos do Fundo de Manutencao e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental (FUNDEF), aprovado em 1997, o que dificultou a consolidacdo dessa
modalidade educativa (Pedroso, Soares, 2016). Mesmo com esses obstaculos, as Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCNs) apontam questdes importantes sobre a formacao de professores,
incluindo os alfabetizadores da EPJA.

O documento evidencia que as formagdo para os/as docentes atuantes na Educagéo de
Pessoas Jovens e Adultas (EPJA), deviam estar balizadas nas Diretrizes para o Ensino
Fundamental, Ensino Médio e nas Diretrizes Nacionais para formacdo de professores/as,
alicercadas em concepcdes gque visassem a organizagdo adequadas das abordagens pedagdgicas,
com possibilidades de escrutinar dilemas oriundos da modalidade, buscando ofertar resolucoes

tedricas para esses problemas, correlacdo entre bases tedricas e pratica e utilizacdo de métodos
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e técnicas que contemplassem os codigos e linguagens adequadas as situacdes de aprendizagem
(Brasil, 2000).

Temos um cenario de avancos no quesito formacao dos/as educadores/as da EPJA, que
paulatinamente foi superando as velhas roupagens de carater supletivo dessa educacdo
presentes desde que se iniciou a educacéo para pessoas jovens e adultas, embora existente desde
a década de 1960, como defendia Paulo Freire, ao trazer propostas alfabetizadoras para
trabalhadores/as que ndo tiveram acesso a educagao na infancia, ao denunciar que as abordagens
e métodos utilizados com outras modalidades ndo eram condizentes com 0s anseios, desejos,
necessidades, problematizagOes, pedagogias dos coletivos adultos. Por isso mesmo, preparava
formacBes que visassem a compatibilidade tedrico-pratica com as demandas sociais dos/as
aprendentes, como eram chamados por ele.

Logo, essas questdes de formacao de alfabetizadores/as da EPJA tém ganhando timido
espaco nas discussoes, investigacdes e produgdes no campo cientifico, pois “a formagdo dos
educadores tem se inserido na problemética mais ampla da instituicdo da EJA como um campo
pedagdgico especifico que, desse modo, requer a profissionalizacdo de seus agentes (Pedroso;
Soares, 2016, p. 256).

A formacgdo desses profissionais alfabetizadores/as se da aprioristicamente com a
adequacdo docente aos discentes, com base na institucionalizagdo da modalidade
majoritariamente no turno noturno, além das abordagens e métodos que visassem contemplar
as necessidades e disponibilidades, para que assim envolver os que fossem trabalhadores/as o
direito de acessarem as formagdes basica escolares e os/as desempregados/as, em trabalhos
inumanos, sub-humanos, oportuniza-los, de modo que nao fosse alienante. Nesse sentido, para

que entendamos com mais clareza essas orientacdes, de acordo com CEB/CNE n° 11/2000:

[...] a exigéncia de uma formacdo especifica para a EJA, a fim de que se
resguarde o sentido primeiro do termo adequacgéo (reiterado neste inciso)
como um colocar-se em consonancia com os termos de uma rela¢do. No caso,
trata-se de uma formacao em vista de uma relacdo pedagdgica com sujeitos,
trabalhadores ou ndo, com marcadas experiéncias vitais que ndo podem ser
ignoradas. E esta adequacdo tem como finalidade, dado o acesso a EJA, a
permanéncia na escola via ensino com conteudo trabalhados de modo
diferenciado com métodos e tempos intencionados ao perfil deste estudante
(Brasil, 2000).

Apesar das orientagdes voltadas a legitimacdo da formacdo de educadores da EPJA,
especialmente os alfabetizadores, observamos que, nas Gltimas décadas, os caminhos seguidos
divergem dessas diretrizes. Programas de alfabetizacdo implementados nesse periodo, que serdo

abordados adiante, tratam a formacdo como um aspecto secundario na atuagdo com jovens e
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adultos. Essa critica é reforcada pelo parecer em questdo, evidenciando a desfiguracdo da
formacgéo de alfabetizadores no Brasil e acentuando ainda mais a invisibilidade da EPJA.
Formacdes, tanto iniciais quanto continuadas, deveriam capacitar os alfabetizadores para
enfrentar as complexidades da sociedade globalizada, marcada pelos desafios impostos pelo
neoliberalismo. Com uma base tedrica, ética, estética, politica, gnosioldgica, epistemoldgica e
cultural sélida, esses profissionais ndo se limitariam a reproduzir um modelo de educagédo
superficial e utilitarista.

Em vez disso, estariam preparados para resistir as demandas capitalistas que visam
transformar a educacdo em um mero instrumento de formacao técnica, sem reflex&o critica sobre
o mundo. Assim, compreenderiam que o modelo de educagdo bancéria serve como um
mecanismo de opressdo, e atuariam, junto com os educandos, para superar essas relaces de
opressdo, promovendo uma educacdo libertadora e transformadora.

As formacGes iniciais e continuadas foram ampliadas nos Gltimos 30 anos, entretanto,
esse avanco se deu essencialmente entre os anos de 2003-2016, periodo do governo de Lula
(2003-2010) e Dilma (2010-2016), com uma perspectiva governamental mais democratica e
com visibilidade para setores necessarios em paises como 0 nosso, destacando investimentos
para o campo educacional e social. Esse fato repercutiu na valorizagdo docente, culminando em
politicas para a formacdo, tanto inicial como continuada, remuneracdo, qualidade e propostas

de avaliacdo, embora tenham também tenham sidos orientados pelos ditames neoliberais.

2.2 O Modelo Hegemonico de Formacéo (MHF) e Modelo de Formagdo Emergente

E notorio que o processo de profissionalizacdo docente ganhou espaco nos dltimos 30
anos, mas em particular, nos anos 2000, a preocupacdo com a qualificacdo inicial e continua
dos/as professores/as se estendeu de forma exponencial. Inicia-se com o Parecer CNE/CP
09/2001, posteriormente alterado pelo Parecer CNE/CP 27/2001, que trata Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacao Basica, em nivel superior,
curso de licenciatura, de graduacdo plena e com o Parecer CNE/CP n. 05/2005 e Resolucdo
CNE/CP n. 1, que instituiu as novas diretrizes para o curso de pedagogia (Saviani, 2011).

Nesse sentido, a luz dos estudos de Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003), € imprescindivel
que compreendamos que essa profissionalizacdo ndo se aproxima apenas ao Vviés ideoldgico,
mas das novas representacfes do exercicio docente, dos aspectos sociais, econdmicos e
politicos, tendo em vista que essas transformacgdes implicam ainda mudancas dos contextos da

atividade docente, das praticas aos reflexos na aprendizagem discente.
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Esses novos modelos de qualificagéo docente buscam romper (ou rompem) o paradigma
de formacdo hegeménica, que tinham como ideério a posicdo e acdo do/a professor/a apenas
como um executor dos conteudos, perspectiva ancorada na vertente do racionalismo técnico em
que a formacdo se distancia do objeto de profissdo, da escola e dos contextos que a penetram.
Esse modelo hegemoénico, fundamenta-se em acfes que visam que o/a professor/a apenas
reproduza os materiais que sdo organizados por especialistas da area, além de sua posicéo
subalterna numa piramide de hierarquia docente, 0 que traz segregacéo para a profissao docente
e exclui o individuo do processo do desenvolvimento de sua profissdo (Ramalho; Nufiez;
Gauthier, 2003).

A luz dessa discuss3o, surge o Modelo Emergente de Formagdo (MEF), que se posiciona
em contrapartida ao Modelo Hegemonico de Formagdo (MHF). Este movimento contra-
hegeménico propde uma nova abordagem formativa, fundamentada em principios que buscam
(re)construir o desenvolvimento docente. Nessa perspectiva, o/a professor/a é visto/a ndo
apenas como um profissional, mas como um agente ativo em seu processo de
profissionalizacdo, cuja identidade se define essencialmente por sua pratica docente. Além
disso, seu trabalho é sustentado por uma percepcdo critica e pela capacidade de resolver
dilemas, enfatizando sinergias. Assim, o/a educador/a desenvolve uma postura ética e critica
que desafia e transcende a hegemonia do MHF, promovendo uma formagéo mais consciente e
comprometida com a transformacao.

Saviani (2011) aborda um dilema no cenario da formacdo docente, caracterizando-o
como um contexto problematico que apresenta duas alternativas dificeis para atender as
demandas recorrentes nessa area. Esse dilema revela a dicotomia entre 0 modelo cultural-
cognitivo e 0 modelo pedagogico-didatico. O segundo, alinhado ao movimento contra as
hegemonias formativas, enfatiza a importancia de uma formacao que priorize a formacao do/a
educador/a como um ser culto, em vez de um mero técnico, como defende a primeira
abordagem.

Nesse sentido, 0 modelo pedagogico-didatico atribui ao/a docente um discernimento
mais profundo, promovendo um preparo cientifico e filoséfico que o capacita a compreender
as nuances do contexto capitalista em que atua. Além disso, essa abordagem reconhece a
importancia da humanizacdo e da funcdo do/a educador/a no desenvolvimento de sujeitos
oriundos, especialmente, da classe trabalhadora. Diferentemente do modelo cultural-cognitivo,
essa perspectiva ndo se limita a formac6es superficiais e desprovidas de uma base cientifica
solida, mas busca construir um arcabouco tedrico que enriqueca a pratica docente e promova

uma educagdo mais critica e reflexiva, proposta do Modelo Emergente de Formagdo (MEF),
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por ser antagonica ao Modelo Hegemonico de Formacao (MHF), destaca a importancia de um/a
educador/a que perceba a educagdo como um elemento fundamental para a transformacéo da
realidade. Assim, € essencial que esse/a educador/a compreenda a complexidade do ato de
ensinar, além dos determinantes capitalistas que permeiam o contexto educativo.

Nesse sentido, reconhecemos a condicdo humana de inacabamento, que se reflete
também na atuacdo docente. Essa percepcdo de inconclusédo revela a necessidade de reflexdes
aprofundadas sobre o ato educativo, exigindo pesquisa, rigor e um compromisso ético e estético,
com o objetivo de aprimorar a pratica docente. E por meio dessa abordagem critica que se busca
ndo apenas ensinar, mas também fomentar uma educacdo que promova a transformacéo social
e o0 desenvolvimento integral dos educandos.

Partindo dessa premissa, em Freire (2013), entendemos que a incompletude é inerente
e exclusivamente a espécie humana, tendo em vista que os homens e mulheres passaram a
perceber a inteligibilidade de seu préprio inacabamento, resultando na busca pelo suporte,
espaco que contribui para o crescimento e evolucdo dos seres humanos. Esse espaco sendo
amplo ou restrito, contribui para que os sujeitos tenham percepcdo de escolhas, de inteligir
sobre si, 0s outros e 0s espacos que ocupam, de perceber-se como sujeito, incompleto,
determinado pelas hegemonias, mas ndo condicionado. Essa percepcdo constante de evolucao
permite que os/as educadores/as, em consonancia com 0s modelos contra-hegemonicos,
reconhecam-se na luta com os/as alunos/as.

Por isso mesmo nessa concepcao acredita-se nos saberes, na autonomia e essencialidade
da corporificagdo das palavras pelo exemplo. Para tanto, Freire acredita numa educacdo
permanente para educandos/as e educadores/as, de modo que ambos se percebam como seres
inconclusos e busgquem no conhecimento subsidios para que se construam como sujeitos e ndo
individuos, entendendo que o futuro, na realidade, ndo se traduz num contexto, dado ou pré-
determinado, porém tenham discernimento e independéncia para quererem ser “Seres mais*'”.

Seguindo esse movimento, entendemos que:

A educacdo é permanente ndo porque certa linha ideolégica ou certa posicéo
politica ou certo interesse econdmico o exijam. A educagdo é permanente na
razdo, de um lado, da finitude do ser humano, de outro, da consciéncia que ele
tem de sua finitude. Mais ainda, pelo fato de, ao longo da histéria, ter

11 Termo usado na filosofia Freriana, em que discorre acerca da (Pre(e))vocagdo, chamamento ao qual devemos
atender, para que assim possamos ter autonomia e destreza para sermos melhores do que somos, e tenhamos
consciéncia de nés mesmos e do mundo, respeito as diferencas, aprendendo quem somos, estar sendo,
compreensdo acerca da humildade e outras caracteristicas apresentadas no conceito apresentado de Freire (1979).
Jé& na “relacdo pedagdgica entre professor/a e aluno/a, a expressao se traduz como a necessidade de potencializar
a amorosidade enquanto pratica educacional”. (SILVA; PORTELA, 2023, p. 02).
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incorporado a sua natureza ndo apenas saber que vivia, mas saber que sabia e,
assim, saber que podia saber mais. A educacdo e a formacgdo permanente se
fundam ai (Freire, 1993, p. 22-23).

A formacdo permanente na oOtica de Freire se constroi na essencialidade do didlogo,
seguindo esse movimento da dialeticidade, que com mais amorosidade ressignifica as
abordagens pedagdgicas, a maneira como educadores/as e educando/as se relacionam e a
construcao, reconstrucao das perspectivas das pessoas jovens e adultas sobre si e 0 mundo. Dito
isto, “impoe a superagdo da dicotomia ensino e aprendizagem como compreensao tradicional
da educacdo, por nao se efetivar em processos de extensdo ou de invasdo cultural, no qual esta
implicita a acdo de levar, transferir ou depositar algo em alguém.” (Soares; Pedroso 2011, p.
258).

Partindo dessa premissa da pedagogia da libertacdo, ideario em que os saberes populares
sdo valorizados e que a relacdo entre educador/a x educando/a sdo materializadas a partir dos
didlogos e da necessidade de mudanca, entendemos que a a¢do docente ndo pode suprimir ou
hostilizar a figura dos/as educandos/as, tampouco pode perder a rigorosidade e eticidade,
elementos essenciais a pratica educativa. A proposta dialdgica, nesse contexto, prioriza 0
reconhecimento ontolégico e a constru¢cdo do ciclo gnosioldgico, pois “o humanismo
verdadeiro, ndo é dizer-se descomprometidamente dialdgico; é vivenciar o dialogo. Ser
dialégico é ndo invadir, € ndo manipular, é ndo sloganizar. Ser dialégico é empenhar-se na
transformagdo constante da realidade” (Freire, 2001, p. 39).

O trabalho docente no movimento contra-hegeménico distingue-se do racionalismo
técnico, pois os/as professores sdo contribuintes do seu desenvolvimento e das repercussées
que a acdo docente traz para a escola e para o contexto social, além de que seu desempenho
vislumbra a edificacdo do conhecimento pedagdgico e os reflexos na construcdo do
conhecimento cientifico. Nesse movimento, entendemos que os/as professores/as que refletem
ndo podem deter-se na sua individualidade, todavia trabalhar de forma coletiva, a fim de incitar
movimentos para modificacfes estruturais, legais e institucionais do contexto educativo.

A superacdo do prototipo dos modelos hegeménicos se da na busca por uma formacao
plural, que atenda aos plurais (Arroyo, 2012). Coerentemente, essa perspectiva contra-
hegeménica visa a um processo formativo de professores/as que construam o itinerario
educativo juntos com os/as alunos/as, além de que a postura docente seja conjunta com 0s
sujeitos aprendentes, quer dizer, que os/as ensinantes sintam-se com os/as alunos/as. Freire
(1997) nos mostra que nao basta anunciar para denunciar, ha imprescindibilidade de conhecer

a realidade denunciada. Assim, nesse ideario, o0 decurso educativo se constroi a partir das
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buscas, das indagacOes e das problematizacfes que sdo edificadas pelos/as professores/as,
dando-se de forma critica, atitudes que sdo estruturadas ao longo do percurso docente, pois a
escola e o todo contexto ndo sdo isentos dos debates sociais, politicos e ideologicos que geram
inimeras contradi¢cdes e dilemas, dai que a critica emerge como procedimentos em que se
achega, reformula e recria a realidade.

Oposto ao modelo epistemoldgico racionalista, esse movimento contra-hegemonico
entende o/a professor/a como pesquisador/a de suas proprias praticas. Fato esse que possibilita
a investigacdo de sua acdo docente, desencadeando o reconhecimento mais amplo dos/as
alunos/as e a ressignificacdo de suas abordagens para que possam atender as demandas e
especificidades dos/as aprendizes, aléem de torné-los responsaveis por ampliarem 0 seu
repertdrio teorico-pratico no aperfeicoamento profissional e humano (Diniz-Pereira; Zeichner,
2005).

A busca pelo aprimoramento nas esferas profissional e pessoal nos leva a compreender
a predisposic¢do para a vocacao ontoldgica do "ser mais", conforme a filosofia de Freire (2013).
Essa vocacao ontologica esta presente em cada individuo, mas precisa ser (pro)evocada nas
interacdes entre educadores e educandos. O conceito enfatiza a importancia de reconhecer os
sujeitos em processo de aprendizagem, promovendo amorosidade, consciéncia de si e do
mundo, capacidade de critica e engajamento politico, evitando a neutralidade. 1sso nos remete
a necessidade de emancipacdo de homens e mulheres que enfrentam forcas que buscam sua
subordinacdo. Para Freire (2013), a educacdo permanente € um conceito que precisa ser
construido desde a formacdo inicial, de modo que os/as professores/as compreendam a
imprescindibilidade de sempre buscar novas possibilidades para superar as dificuldades do
hoje, pois 0 amanha € feito no ontem, corporificado no hoje. Dai que precisamos saber quem
fomos, quem somos e quem seremos, para que se construa a melhor proposi¢édo ontoldgica.

Os movimentos de formacdo de professores/as, que se colocam contrarios as forcas
dominantes adotam uma percepc¢éo diferente acerca do mencionado percurso formativo, pois
pretendem superar a ideia do racionalismo técnico, adotando uma perspectiva do racionalismo
pratico e da racionalidade critica, em que os conhecimentos e o trajeto educativo nao se limitam
a serem guiados pela previsibilidade dos acontecimentos a luz do arcabouco tedrico. Entretanto,
o/a professor/a é instigado/a refletir acerca das barreiras e dilemas de sua pratica, além de que
nessa oOtica os/as alunos/as ndo sdo manejados/as com vistas ao ranqueamento dos resultados.
Porém ha nesse cenario uma relagéo coletiva, em que a acdo docente percorre por um caminho
de indagacdes, questionamentos que incluem as necessidades da transformacéo da realidade
com um olhar para a justica social (Diniz-Pereira, 2011).
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Dentro desse contexto que se opde as hegemonias, Freire (2013) nos ensina que 0 ensino
deve ser fundamentado em préaticas que priorizem rigor, estética, ética e criticidade. Ao formar
educadores, os formadores também se tornam aprendizes dos educandos, o que destaca a
importancia da aprendizagem mutua. A ética que nos guia € uma eticidade universal, que rejeita
o fatalismo e o determinismo, e se opGe a aceitagdo passiva das realidades como algo imutével,
resultante da organizacdo social. Essa eticidade emerge nas relagdes humanas, quando
professores e alunos se reconhecem como sujeitos coletivos empenhados na superacdo das
invisibilidades hegemonicas, rompendo com as consciéncias impostas pelas forgas dominantes.
Assim, ao se libertarem dessas imposicoes, eles gradualmente desenvolvem sua consciéncia
critica.

A dialeticidade se finca como elemento fundante dentro das préaticas educativas que
rompem com o modelo positivista de formacdo, tendo em vista que a educacdo se assume como
possibilidade de transmutacdo social, portanto, carrega em si uma proposta ideoldgica. E
fundamental que se aceite a educacdo como ideologia, pois, de acordo com 0 que nos mostra
Freire, é “uma atitude sempre aberta aos demais, aos dados da realidade; de outro, a uma
desconfianca metodica que me defende de tornar-me absolutamente certo de certezas”. E nessa
mesma proposi¢io, completa “E minha disponibilidade permanente a vida a que entrego de
corpo inteiro, pensar critico, emocao, curiosidade, desejo, que vou aprendendo a ser eu mesmo
em minha relagdo com o contrario de mim [...]” (Freire, 2013, p. 130).

Para 0 autor, o ato educativo ndo pode se construir de maneira frivola ou simpléria. Em
sua visao, a educacéo atua na modificacdo dos sujeitos — homens e mulheres — tornando-os/as
cbnscios/as e com teor critico, capazes de superar as for¢as que concorrem para supressao da
classe mais estratificada. Assim, com percepcao critica sdo capazes de transformar os espacos
que integram, por isso mesmo a educacao € ideoldgica, pois é favor de alguém e contra alguém
ou alguma coisa, tornando-se libertadora e com rigorosidade.

A formacdo docente para a educacdo libertadora, centrada nesse contexto, se da,
aprioristicamente no rigor, que ndo se traduz apenas em exigéncias e supressdes do/a educador/a
sobre o/a educando/a, em falas dispendiosas que desconhecem o contexto intrinseco do alunado.
Porém a concepcédo de rigorosidade em que nos apoiamos se concretiza como o estimulo da
percepcdo e rigorosidade no/a educando/a, no agucamento do desejo pelo saber, num ciclo

gnosioldgico®?. Para que a producédo e estudo dos conhecimentos ndo estejam apenas numa

12 No ideario de Freire, o ciclo gnosiolégico é a relacdo pedagégica entre educadores/as e educandos/as, de modo
gue nesse processo ha dois momentos, 0 da descoberta ou producdo de conhecimento; o segundo é o de estudo dos
conhecimentos ja produzidos, porém ndo é relevante que o dicotomizemos, tendo em vista que ao distingui-los ha
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vendagem do conhecimento, como prediz o sistema neoliberal, mas com um olhar cético,
espera-se que os/as que ensinam tenham aptiddo para reinventar os conhecimentos atentos/as
as demandas e experiéncias dos/as seus/as educandos/as, porém sem que imponha suas
experiéncias como modelos para a sua propria, pois dessa maneira estaria em linha unilateral e
sem proposta libertadora (Freire; Shor, 2013).

A formacdo docente continua, que dé conta dos anseios das praticas educativas-
progressistas, constrdi-se na persisténcia de apreensao da substantividade do objeto estudado,
apreensdo essa que supera a sagacidade do ensino por intermédio da memorizacgéo, contexto
esse que o/a educando/a, na melhor das hipdteses, é apenas um paciente que recebe doacGes
do/a educador/a, numa relacdo verticalizada, que ndo desperta a curiosidade epistemoldgica,
nem a criticidade nos sujeitos. Para tanto a apreensdo da qual falamos possibilita a reconstrucéo
de um aprendizado deficiente, apto a (re)construir as fronteiras de um ensino que estimula a
repeticdo da licdo dada, prevalecendo assim uma agdo educativa que atice a politizagdo e
criticidade dos sujeitos em aprendizagem, num ciclo gnosiolégico. No sentido de liberta-los da
submissdo da educacdo a ordem dominante.

Saviani (2021), com suas aproximacoes ao ideario de Freire (2013), reitera que a funcao
da educacgdo nesse movimento de oposi¢do ao controle hegemdnico é conscientizar as camadas
mais populares, a fim de torna-las mais independentes, e que com essa autonomia tenham
discernimento e aptiddo para ressignificar os espacos que ocupa, fazendo valer seus
entendimentos e necessidades, sendo, portanto, um ato politico e, sem essa proposta da
politizagéo da acdo educativa torna-se ferramenta a servigo dos interesses dominantes.

Percorrendo ainda pelas linhas de pensamento de Saviani (1994, p. 24), “o trabalho
educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a
humanidade que ¢ produzida histdrica e coletivamente pelo conjunto dos homens”. Sob esse
prisma, entendemos que a agdo docente é dirigida para guiar os/as educandos/as num processo
formativo que os sujeitos ndo sabem fazer sozinho. Portanto, sob o enfoque do movimento
contra-hegemaénico, o/a educador/a supera a forma hegeménica da atividade docente alienadora
e converte esse processo num percurso de autorrealizacdo, que se d& num ciclo de entendimento
e buscas, para assim percorrer juntamente com os/as educandos/as para superarem as

determinacfes que visam a sua reificacdo.

uma mitigag8o do estudo ja existente, o que reduz a funcéo do/a educador/a para a simples transferéncia desses
sabres, pois para as reflexfes dos conhecimentos efetivos requer um olhar critico e cético sobre o que se estuda
para que se problematize as questdes que envolvem a construcdo dos sabres, além dos adornos que envolvem
socialmente e historicamente os/as que estudam.
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Segundo Saviani (1985), ha uma dualidade na forma como a educacdo é compreendida
por dois grupos distintos. O primeiro grupo vé a educagdo como um meio de equalizagéo social,
que busca corrigir as distorcdes e anomalias da sociedade, funcionando para integrar 0s
individuos e superar a marginalizacdo, mantendo-a em niveis baixos. Por outro lado, 0 grupo
contrario a essa visdo entende que a educacdo pode atuar como um fator de discriminacdo
social, reforcando a estrutura e hierarquia da sociedade, em vez de promover a igualdade.

Saviani (1986, p. 17) assevera ainda que, na perspectiva desse grupo, a divisdo é
marcada pela separacdo dos grupos sociais, que reafirmam a posicdo do grupo que detém a
maior forca, mantendo-o nessa posi¢do. Sob esse enfoque, entendemos que “[...] a educagao,
longe de ser um instrumento de superacdo da marginalidade, se converte num fator de
marginalizacdo, ja que sua forma especifica de reproduzir a marginalidade social é a producéo
da marginalidade cultural e, especificamente escolar.”

Dessa forma, partindo da percepcdo de inconclusdo, educadores/as buscam nas
formacdes continuadas possibilidades de compreender as especificidades da EPJA,
principalmente de seu publico. Desse modo, anuncia Soares (2011), ao reiterar a necessidade
da elaboracdo de uma proposta de trabalho que reconheca as peculiaridades das pessoas jovens
e adultas que a modalidade integra, perpassa por Vvarios aspectos, dentre 0s quais: 0
reconhecimento da diversidade das pessoas jovens e adultas, a preocupagdo com questdes
estruturais, a fim de acolher a realidade dos educandos/as, elaboracdo de propostas curriculares
que estejam em consonancia com os interesses e necessidades dos educandos/as, dando énfase
a flexibiliza¢do do tempo e dos espacos, disponibilizagdo dos recursos didaticos que favorecam
a potencializacéo das habilidades e as iniciativas da formacao inicial e continuada

dos educadores/as.

2.3 Revisitando a formacdo de professores/as alfabetizadores/as a partir da década de
1990

2.3.1 Encontros e desencontros com a Formacao de Alfabetizadores/as

A formacdo continuada dos/as alfabetizadores/as de pessoas jovens e adultas também é
desdobrada no contexto neoliberal ja mencionado. Entretanto, para entendermos melhor a
conjuntura a partir da década de 1990, destacamos que 0 nimero de pessoas que Ndo percorrem

os trajetos alfabetizadores na infancia é expressivo, pois ndo foram oportunizados/as ou se
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distanciaram dos percurso escolar compreendido como “adequado/regular'®”, termo instituido
pelo sistema educacional brasileiro que determina a idade “certa” de escolarizagdo,
desconsiderando a conjuntura historia da educacdo para pessoas jovens e adultas e 0s
desnivelamentos sociais que inviabilizaram esse acesso.

Nos anos 1990, o nimero de jovens, homens e mulheres que ndo passaram pelos
processos de alfabetizagéo era alarmante. Para entender melhor a evolugdo da escolarizagédo
destinada aqueles que ndo foram alfabetizados na infancia, € importante observar a
transformacdo ocorrida em menos de um século. Essa mudanca foi impulsionada
principalmente pelo processo de industrializacdo durante o governo de Getalio Vargas (1930-
1945) e, mais tarde, sob Juscelino Kubitschek (1956-1961), com o avango de varios setores e a
chegada de multinacionais. Esse desenvolvimento, ja mencionado anteriormente, gerou uma
demanda crescente por mao de obra qualificada. Essa necessidade também foi influenciada pela
atuacdo de Organismos Internacionais (OIl), que contribuiram para a reorganizacao
socioecondmica, politica e educacional, especialmente em paises periféricos como o Brasil, em

especial na América Latina.

Diante desse cenario de avancos no combate ao analfabetismo no Brasil, analisemos a figura

abaixo :
FIGURA 03 — indice de alfabetizacio da populag&o de 15 anos ou mais 1990-1991.

Ano  Alfabetizados  Analfabetos Sem Dedlaracio  Tava de Alfabetizagéo
1900 3380451 6.348.869 2.7 35%
1920 6.155567  [1401.715 : 35%
1940 10379990 13.269.381 6039 44%
1950 14916779 [5.27263) 60012 49%
1960 24259284 15964852 54466 60%
1970 35586771 [8.146.977 27485 66%
1980 54793266  18.716.847 31.828 15%
1991 76.603.804 19233239 : 80%

Fonte: (FIBGE, 1995; SOUZA, 1999)

13 Partindo desse contexto nacional de inacesso a educagdo, percebemos que somente apds a década de 1950 o
nimero de pessoas alfabetizadas superou o nimero daquelas que por algum motivo nao frequentaram/concluiram
0s percursos educativos na infancia. Desse modo, pela nossa postura e compreenséo acerca da Educacéo de Pessoas
Jovens e Adultas — EPJA e sua atuag8o socio-historica, entendemos que néio ha como designar a “idade certa” para
gue esses sujeitos sejam inseridos no mundo grafocéntrico, mas aprioristicamente, deve existir a democratizagao
do acesso a educagdo para todos/as.
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O contexto de (d)escolarizagdo ainda € bem marcante na década que sucede a
redemocratizacdo do pais, apesar de apresentar grandes avan¢cos no contexto educacional,
principalmente no quesito de democratizacdo do acesso a educacao, em especial a alfabetizacdo
de pessoas jovens e adultas. O histdrico de inacesso foi determinante e permeou/permeia a
historia do Brasil. Em particular, nas regides Norte e Nordeste, duas regides que historicamente
ndo vém sendo contempladas com politicas que viabilizassem o seu desenvolvimento,
principalmente nos aspectos educacionais.

Esse cendrio resulta em uma divida historica com esses grupos, principalmente nas
regides mencionadas, dificultando sua ascensdo social. Isso os mantém em condigdes de vida e
trabalho precarias e os afasta do ambiente escolar. Assim, muitos acabam sendo parcialmente
ou totalmente excluidos, sem acesso a bens sociais, materiais e simbdlicos, o que reforca o
quadro de desigualdades no Brasil, com baixo indice de desenvolvimento humano e altos
indices de desemprego. Nessa realidade, 0 acesso a educacgdo se torna um privilégio ou é visto
como algo dispensavel, uma percepgdo ja enraizada no imaginério social.

Diante desse contexto de desigualdades sociais e historicas, entendemos que atuacéo da
EPJA assume um papel central no resgate e reparo da divida histérica adquirida. Arroyo (2017,
p. 29) nos mostra que os componentes da EPJA, sdo “adolescentes, jovens e adultos ndo fazem
percursos individuais. Nem percursos de agora. Sabem-se passageiros de longos itinerarios que
vém de longe [...] passageiros da noite [....]”. Sdo pessoas jovens e adultas que vém dos
trabalhos mais inumanos, subumanos, desumanos e que apesar dos trajetos individuais,
longinquos, pessoas que se assemelham pelas vivéncias atrozes corriqueiras.

De acordo com os dados mencionados, 0 processo de alfabetizagcdo no Brasil foi gradual,
iniciando desde o periodo colonial. Durante a fase jesuitica, predominou uma perspectiva
dogmatica, com a catequese e aculturacdo dos indigenas, o que gerou grandes discrepancias na
construgdo social dos individuos. No século XX, especialmente durante a Republica, a
educacéo foi oportunizada de forma imprecisa, sempre vinculada a uma base excludente, o que
impediu a plena construcao da cidadania para os adultos.

Nesse sentido, seguindo o pensamento de Carvalho (2002), a cidadania pode ser
interpretada como a presenga ativa no ndcleo da sociedade. Essa copresenca vai além de
simplesmente existir ou subsistir, e se concretiza na compreensdo dos tramites sociais e na
participacdo na estrutura organica da sociedade, garantindo direitos civis, politicos e sociais.
Para o autor, sem essa trilogia, ndo ha verdadeira consolidacdo da cidadania.

A construcdo social da cidadania esta diretamente ligada com a alfabetizacdo, pois

pessoas que dispdem do dominio da leitura e da escrita sdo suscetiveis a escalarem numa
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sociedade grafocéntrica, seletiva, embora isso ndo viabilize o acesso para todos/as. Desse
modo, a ordem da triade mencionada é o caminho para a construgdo da cidadania. O Brasil ndo
adotou essa mesma ordem, pois iniciou com os direitos sociais apés os politicos e finalizou com
os direitos civis. Fato esse que desestruturou o processo dessa construcdo da apreensdo dos
direitos dos cidad&os/as e suas atuagdes, o que reverberou por varios setores no pais e reforcou
as posicdes dos/as dominadores/as, que se constituem como as forgas concorrentes que
impossibilitam o desenvolvimento das massas. Para reafirmar essa propositura, assimilamos

que:

Aqui primeiro vieram os direitos sociais, implantados em periodo de
supressao dos direitos politicos e de reducdo dos direitos civis por um ditador
que se tornou popular. Depois vieram os direitos politicos, de maneira também
bizarra. A maior expansdo do direito do voto deu-se em outro periodo
ditatorial, em que os 6rgdos de representacdo politica foram transformados em
peca decorativa do regime. Além disso, os direitos civis continuam
inacessiveis: “Finalmente, ainda hoje muitos direitos civis, a base da
sequéncia de Marshall, continuam inacessiveis a maioria da populacdo. A
pirdmide dos direitos foi colocada de cabeca para baixo (Carvalho, 2002, p.
220)

Durante o século XX, tivemos grandes impedimentos para o desenvolvimento e
efetivacdo na construcdo cidada dos/as brasileiros. Como o José Murilo de Carvalho menciona,
a ordem dos elementos para essa construcao foi alterada, o que distanciou e ndo executou com
precisdo essa construcdo. Ademais, as questdes do conceito em tela, como j& postulamos, estéo
imbricadas aos processos escolares — cenario também desordenado na maior parte do século
XX — suprimidas, no periodo da ditadura, em que a alfabetizacdo se vinculava ao um processo
de assimilacdo e codificacdo sistemética de grafemas e fonemas e as questdes da liberdade, e
sO reapareceram em meados de 1980. O quantitativo de pessoas que ndo percorreram ainda 0s
trajetos escolares foi amplo durante todo esse periodo.

Para que se chegasse a 80% da populacdo alfabetizada, na década de 1990, foram
necessarios varios programas, alguns compreendidos e desenvolvidos de maneira
compensatdria. Entretanto, a partir da década de 1960, com o método de Paulo Freire,
Movimento de Educacdo de Base (MEB). Com o golpe, veio o Movimento Brasil de
alfabetizacdo (MOBRAL), no periodo militar (1964-1985), que apresentou caracteristicas mais
ideolodgicas do que efetivas para atender as demandas do publico de pessoas jovens e adultas.,
além de ter um alto custo; o Projeto Minerva, programa radiofonico; a Fundagdo Educar em
substituicdo ao Mobral; o Projeto Alfabetizacdo solidaria e dentre outros que foram

desenvolvidos durante o século XX.
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Importa dizer que Freire nesse cenario ja defendia formagbes especificas para os/as
alfabetizadores/as de pessoas jovens e adultas, entendendo que os métodos e abordagens que
séo utilizados em outras modalidades ndo conseguem contemplar e conceber aprendizagens
significativas para esse publico, pois suas percepcdes, experiéncias e necessidades derivam de
outros contextos, que se discernem da aprendizagem da educacéo infantil, por exemplo. Por
isso a imprescindibilidade de formar-se continuadamente.

A formacéo dos/as alfabetizadores/as deve ser continua, para que apreendam que o
ensino com o0s coletivos de pessoas jovens e adultas requer curiosidade, tanto dos
alfabetizadores/as, quanto dos/as alfabetizandos/as, respeitando as inquieta¢des, pois & medida
em que tolhe as curiosidades discentes, ndo se aprende e nem se ensina, ha apenas uma
domesticacao da curiosidade, o que limita as fronteiras das possibilidades da aprendizagem e
todos/as se assumam epistemologicamente curiosos. Essas posturas e outras também se
conectam com uma formacao que reivindica 0 comprometimento e seguranca do/a educador/a
(Freire, 2013).

Evidentemente, a competéncia profissional contribui para a materializacdo da
seguranca dos/as alfabetizadores/as, tendo em vista que os docentes que estudam, buscam, se
formam continuadamente, respeitam o contexto e os saberes/as dos/as alfabetizandos/as numa
relacdo dialdgica, sdo comprometidos/as. E, portanto, esses dispdem de seguranca, competéncia
e autoridade para guiar o processo de alfabetizacdo, autoridade regida a luz de uma proposta
democratica e com rigor. A disponibilizacdo de formacdes permanentes favorece melhores
condicdes de trabalho daqueles que alfabetizam pessoas jovens e adultas.

Com isso, apesar do crescimento de mais de 20 milhGes de pessoas alfabetizadas no
periodo de 1980 — 1991, o nimero de pessoas que ainda ndo tinha transitado por percursos de
escolarizacdo era expressivamente alto, 0 que demonstra a descontinuacao, ou falta de politicas
sérias, que visassem atingir a raiz do problema. O que vem mudar somente ap6s a
redemocratizagdo, cendrio esse que passa a compreender “a alfabetizacdo como promocgao de
justica social surge na década de 1990” (Silva; Ferreira; Boeing, 2020, p. 11).

Dessarte, destacamos a realidade de pessoas que ndo tinham sido alfabetizadas,
enfatizando as regides norte e nordeste, que apresentavam os maiores numeros de sujeitos que
ndo tinham aprendido a ler nem escrever naquele periodo. Nesse mesmo pensamento,

entendemos que esse contexto se fundamenta no histérico de invisibilidades e exploracado dos
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bens naturais de ambas as regides, no percurso colonizador e de eurocentrizacdo* , conforme

mostra o quadro seguinte:

Tabela 01 - Analfabetismo por regido de 15 anos de idade ou mais 1996.

Brasil 147 %
Regido Norte Urbana * 11,6 %
Regido Nordeste 26,7 %
Regido Sudeste 8,7 %
Regido Sul 8.9 %
Regido Centro-Oeste 11,6 %

Fonte: (FIBGE, 1995; SOUZA, 1999)

Diante dessa realidade, em especial a regido Nordeste, no ano de 1996,apresentava um
grande percentual de pessoas iletradas em comparacdo com as demais regides, totalizando
quase 29% da populacdo. Esse fato motivou a consolidacdo de uma percepg¢do no imaginario
coletivo e que vigora até hoje, que os/as nordestinos/as eram/sd@o pessoas insuficientes
intelectualmente, principalmente em comparacdo a regido sudeste, que é vista também na
percepcdo coletiva como estados com maior ascensdo social, qualidade de vida,
desenvolvimento educacional e intelectual e que serve de base/modelo para o “alinhamento” da
nossa regido Nordeste®®,

Esse etnocentrismo, em que se valoriza exacerbadamente determinada cultura, estados,
cidades, pode vir a ser um problema com a supervalorizagdo de determinada regido. (Costa, et
al, 2019). O que implica a reafirmacéo histérica de colonizacdo, em que os/as colonizados/as
articulam a colonizacdo dos seus préprios pares. E, dentro mesmo aspecto, Freire (1987)

esclarece-nos que o/a oprimido/a, preso a hegemonia opressora, V& no seu opressor/a o exemplo

14 Como o Brasil e os demais paises latino-americanos foram colonizados pela Europa, o processo de aculturacéo
e da construcdo da identidade cultural desses paises se deu, exclusivamente, nos moldes da cultura europeia,
subordinando-os ao projeto eurocéntrico de colonizagdo, em que houve grande deslegitimacdo dos povos,
supressdo dos costumes, aspectos linguisticos, da cultura e, sobretudo, dos povos, que foram naturalmente
colocados numa posicéo de subordinados/as, devido aos seus tragos fenotipicos, linguisticos e culturais, trazendo
a classificagdo dos povos e culturas sob um proposta de “modernizagdo” advinda da Europa . (QUIJANO, 2005)
15 Que na contemporaneidade muito se traduz como xenofobia, pois tal regido demonstrou e determinou o cendrio
politico, posturas e preferéncias politicas/ideolégicas.
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ideal de homem e mulher, tendo um desejo irresistivel por ele/a, e tenta assumir o seu lugar
contraditorio, tornando-se assim mais barbaro com aqueles/as que ir& oprimir.

Dito isto, em relagcdo a primeira tabela, compreendemos que no ano de 1991, pela
primeira vez, o pais alcancou 80% da populacdo acima de 15 anos com dominio da leitura e
escrita e a regido sudeste com a menor taxa dos coletivos dos sujeitos que néo trilharam os
percursos alfabetizadores. Apesar da maioria da nacéo ser alfabetizada, o acesso ao mundo
letrado ndo garante usufruto dos bens sociais. Dai a necessidade de olharmos para 0s sujeitos
que ndo trilharam os percursos escolares na infancia com percepcéo socioldgica, ndo humana
(PINTO, 1987). Mas, para tal, é fundamental que compreendamos as concepcdes de pessoa
alfabetizada, “analfabeta” e “analfabeta funcional”.

De acordo com a UNESCO, que nos traz a concepcdo de pessoas alfabetizadas,
“analfabetos” e “analfabetos funcionais”, na década de 1950 era compreendido um sujeito
alfabetizado aquele que lia e escrevia seu proprio nome e outros pequenos textos de maneira
simples, ja o/a analfabeto/a denominava-se aquele/a que ndo apresentava nenhuma habilidade
de leitura e escrita.

Ja no transito dos anos de 1970, passou-se a entender que esse grupo de pessoas que
dispunham de técnicas de leitura e escrita, mas ndo executavam essas habilidades em seus
exercicios corriqueiros passaram a ser classificados como “analfabetos funcionais”. O termo
analfabeto funcional passa a englobar todo e qualquer individuo que ndo tem habilidades de
produzir e interpretar pequenos e médios textos, mas que usa a leitura apenas em atividades
cotidianas, sem fins de producdo, apenas em uma proposta técnica. (Soares, 2003).

Desse modo, destacou-se, como ja mencionado, a necessidade de “acordos e planos
internacionais que aprofundaram esse entendimento relacionando-o a diversidade cultural e a
educacao ao longo da vida” (Soares, 2003, p. 09). Isso trouxe & tona propostas de amplia¢éo do
nivel de escolaridade, com o objetivo de alcancar municipios mais distantes e com maiores
taxas de exclusdo escolar. No entanto, esses programas foram implementados conforme as
diretrizes neoliberais, incluindo parcerias com instituicdes privadas durante o governo de
Fernando Collor (1990-1992) e continuaram sob a gestdo de Itamar Franco (1992-1995), que
adotou politicas descontinuadas para a Educacdo de Pessoas Jovens e Adultas (EPJA),
especialmente no campo da alfabetizagéo.

Esse enfoque foi retomado durante o governo de Fernando Henrique Cardoso (1995-
2003), com uma mudanga mais significativa apenas em 2003, sob o governo Lula, ainda que
guiada por principios neoliberais. Entretanto, apesar dessas iniciativas, as agdes voltadas a

formacdo de alfabetizadores/as ndo se concentraram em processos formativos que valorizassem
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a prética docente ou reconhecessem a importancia de uma educacdo para jovens e adultos com
uma perspectiva ontolégica e omnilateral 6.

Compreendida a concepcdo de formacao docente nas ultimas décadas, tanto em relagao
a formacdo inicial quanto a educagdo continuada, podemos ampliar a compreensao das acoes
implementadas nas propostas formativas voltadas para alfabetizadores/as de jovens e adultos.
Nesse sentido, é comum identificar dois momentos principais na trajetoria profissional docente:
primeiro, a formacéo inicial, que fornece os subsidios basicos para o/a educador/a, permitindo
ensaios e reflexdes sobre diferentes aspectos do contexto educativo, incluindo praticas de
ensino, métodos de avaliacdo e outras a¢Bes essenciais para a construgdo de sua habilitacdo
profissional.

Nesse contexto, Borges (2010, p. 53) esclarece que a formacao inicial € 0 momento em
que se “estabelece o marco identitario da profissdo docente”. E nesse periodo que experiéncias,
relacdes e condigdes fornecem mecanismos para a construgdo da identidade e alteridade do
educador, facilitando a familiarizacdo com o exercicio da profissdo e a inser¢cdo no ambiente de
trabalho. Esse processo pode gerar inquietagdes entre os educadores, levando-o0s a buscar novas
alternativas e possibilidades para enriquecer suas praticas e melhorar a qualidade do ensino, o
que resulta na necessidade de formagdes continuas.

As terminologias utilizadas para identificar a formacdo continua nesse processo de
investigacdo buscam responder as demandas do contexto escolar. Segundo Alda Marin (2019),
termos como reciclagem, capacitacdo, treinamento e aperfeicoamento ndo sdo adequados para
descrever o processo de crescimento, discernimento e reflexdo dos professores, especialmente
dos alfabetizadores. A reciclagem, por exemplo, remete ao reaproveitamento de materiais,
criando uma percepcdo de imaterialidade do educador, além de sugerir uma manipulacéo facil
no processo de reestruturacdo, o que desqualifica ou suprime a alteridade e subjetividade dos
educadores. Para a autora, os termos que podem ser colocados num mesmo conjunto, visto que

traduzem de certo modo a realidade do processo docente de (re)fazer-se, sdo: educacédo

16 O termo omnilateral ndo é um conceito definido exclusivamente por Marx e Engels, na obra Escritos da Juventud
1897 (reimpressdo, México), os autores deixam claro que a propriedade privada nos deixou estupidos, unilaterais,
pautando-se no homem apenas naquilo que 0 mesmo possui, produz, a formacao oposta a essa posi¢cdo seria a
omnilateralidade que visa 0 homem que mesmo se diferenciando dos animais a partir do trabalho, ndo pode ser
fruto unicamente do trabalho alienado. Uma educagdo na vertente omnilateral se configura com a ruptura radical
em varios aspectos da formacdo em diversos elementos, evidenciando 0os homens com expressées no campo da
moral, da ética, da producéo intelecto al, da arte e relagbes afetivas que desenvolvem no dmago social. La
propiedadad privada nos ha vuelto tan estipidos y unilaterales, que un objeto solo es nuestro cuando lo tenemos
Yy, por tanto, cuando existe para nosotros como capital o cunado lo poseemos directamente, cuando lo comemos,
lo bebemos, lo vestimos, habitamos en él, etc., en una palabra, cuando lo usamos (MARX; ENGELS, 1987, p.
620).
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continuada, formacdo continuada e educacdo permanente, embora esses vocabulos se
entrelacem e se diferenciem a partir dos seus objetivos, contextos e vivéncias entre 0s proprios
educadores/as.

A prop0sito, o termo que a autora considera mais completo é “educa¢do continuada”,
pois segundo sua perspectiva, por ter uma abordagem mais totalizada e intrinseca do curso
educativo, entende-se que os/as professores/as estdo em constantes metamorfoses, resultantes
das influéncias externas, relacdes, demandas e outros fatores que definem, ou melhor,
influenciam o compasso do trabalho educativo, assim sendo, por auxilid-los/as nesse contexto
e que os/as instiga a participarem da realidade que os/as adorna e viabilizada a corporificagéo
dessas interpelagfes em seus saberes de profissao (Marin, 2019).

Para os/as alfabetizadores/as, 0s processos formativos continuos em servigo séo
essencialmente necessarios, dado ao complexo contexto de ensinar pessoas jovens e adultas.
Porém, importar salientar que a Educacdo de Pessoas Jovens e Adultas (EPJA) é uma
modalidade vista pelo imaginario social como desnecessaria ou sendo €sses processos
educativos de alfabetizacdo amplas regalias para os coletivos que ndo deveriam estudar, além
de apresentar suas peculiaridades, tanto na estrutura, quanto no perfil dos/as educandos/as,
tendo em vista que sdo em sua maioria trabalhadores/as ou pessoas desempregadas, que estdo
em posigoes inferiores na pirdmide social (Vifal Junior; Miranda, 2019). Nessa diregéo, a
atuacdo docente, assim como 0s processos formativos em servico sdo comprometidos pelo olhar
reificante sobre essa educacao.

Essa percepcdo sobre a EPJA se traduz na maneira como as politicas dessa educacao
sdo organizadas, pois ndo ha exigéncias para os/as alfabetizadores/as atuantes, ndo havendo um
critério rigoroso para a escolha dos/as docentes. A modalidade recepciona professores/as que
estdo no inicio ou em fim de carreira, com relacdes problematicas no turno diurno, com
problemas de salde, perto da aposentadoria, sendo vista como uma modalidade que ndo requer
empenho, busca e desempenho profissional, comprometendo a qualidade do ensino, sobretudo,
para alfabetizacdo das pessoas que anseiam para se apropriarem da leitura e escrita e
participarem de atividades que requerem esse dominio. Do mesmo modo, 0S processos
formativos continuados em servico ofertados aos alfabetizadores/as.

Nesse cenario, o enfrentamento da modalidade de educacao para jovens e adultos ocorre
de maneira gradativa e sem grande empenho. As formacfes oferecidas se ajustam a essa
realidade, pois frequentemente consistem em eventos, cursos e capacitagdes desconexas ou
fragmentadas, que se propdem a formar alfabetizadores, mas carecem de continuidade do ponto

de vista tedrico-metodologico. Essas abordagens de formacdo ndo conseguem evidenciar as
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lacunas e as necessidades abrangentes para a formacéo desses profissionais que atuam na
alfabetizacdo. Para reforgar nossa premissa, acrescentamos que:

[...] formagdo continuada é fundamental, porém, ela deve partir de um
pressuposto que o sujeito em formagdo ja construiu o conhecimento base,
durante a formacéo inicial e, por meio da formacdo continuada vamos
aprofundando nossos estudos, nossos conhecimentos, reelaborando e
ressignificando conhecimentos construidos ao longo da caminhada de
formacdo profissional (Vifal Junior; Miranda, 2019, p. 480).

Os processos de formacdo continua de alfabetizadores em servico séo momentos de
descobertas e aprendizagens, ressignificacGes, rompimentos e reflexfes. Ao refletirmos sobre
a pratica que exercemos e buscarmos novas formas de aperfeicoar nossas abordagens,
ampliamos nosso aprendizado. Essas reflexdes ocorrem fora do ambiente habitual de atuagéo.
Durante as formacgdes, os alfabetizadores devem se despir de premissas e concepcdes que
sustentam certezas e utiliza-las para despertar a curiosidade, numa proposta critico-reflexiva.

Segundo Névoa (1992), a formacéo deve alinhar-se a uma perspectiva critico-reflexiva
que ofereca condigcdes para os professores. Esse processo dinamico requer investimento
pessoal, liberdade e criatividade na gestdo dos custos e processos proprios. Compreende-se que
0 educador € um ser humano, e ser humano é ser professor. Assim, a formacao se reconecta
com aspectos pessoais e subjetivos, e é fundamental desenvolver uma nova cultura profissional
entre os educadores, baseada na producéo de saberes e valores que sustentem a autonomia na
pratica docente.

No entanto, esses paradigmas ndo foram articulados e desenvolvidos nas ultimas
décadas na formacdo de alfabetizadores para a Educagédo de Pessoas Jovens e Adultas (EPJA),
diante da inconsisténcia e descontinuidade das politicas de alfabetizagdo voltadas para jovens e
adultos.Nessa vaporizacdo neoliberalizante do Estado — contexto esse que o tornou menos
participativo e mais executor das politicas internacionais — foram adotadas medidas que
visavam desestatizacOes, desenvolvendo acbes reformistas e a expansdo da pedagogia
coorporativa, modelo que eximia cada vez mais a atuacdo do Estado e postulava parcerias entre
0 setor publico e privado. Adotando o receituario da Administracdo gerencial, o que
desencadeou na criacdo do Programa Alfabetizacdo Solidaria, que em 1996 foi organizado pelo
modelo de Estado do entéo presidente Fernando Henrique Cardoso (1997-2002), fruto de uma
parceria entre 0 Governo federal e Comunidade Solidéaria (Barreyro, 2010).

Ainda de acordo com Barreyro (2010), essa proposta implementada visava

desburocratizar e mostrar que era possivel alfabetizar pessoas jovens e adultas sem a atuacéao
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do governo, promovendo assim uma verdadeira terceirizacdo de politicas sociais. O que vai
contra a Constituicdo Federal de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases aprovada também nesse
mesmo ano. Nesse programa, ndo havia uma formacdo tdo aprofundada para os/as
alfabetizadores/as, tendo em vista que muitos/as estavam situados no proprio contexto e
passavam por cursos de capacitacao, esses/as por sua vez, desenvolviam suas atividades durante
um mddulo com duracgdo de 06 meses. Essa estratégia foi duramente criticada, mas segundo o
Programa Alfabetizacdo Solidaria (PAS), essa rotacdo de alfabetizadores/as permitia a maior
captacdo de professores/as, dando-lhes a chance de atuar no seu primeiro e Gnico emprego.
(Barreyro, 2010).

Nessa mesma ldgica, entendemos que nesse contexto a proposta de alfabetizacéo se

fincou no sentido de:

[...] contribuir para a redugdo dos indices de analfabetismo. A alfabetizac&o
era focada no jovem e no adulto e na formacéo de professores. A pretensdo da
proposta tornou-se ainda maior ao insinuar como via para a realizacdo desse
ideal a reunido de atores sociais tradicionalmente atuantes em areas com
poucos pontos de interacdo ou até mesmo objetivos contrarios (Silva; Ferreira;
Boeing, 2020, p. 10)

Segundo as autoras, o Programa de Alfabetizacdo Solidaria (PAS) tinha o propdsito de
elevar o quantitativo de pessoas alfabetizadas na época, viabilizando a formacdo tanto dos/as
alfabetizandos/as, quanto dos/as professores/as. Entendemos que a proposta da época, diferente
do método que foi desenvolvido por Paulo Freire na década de 1960 em que se buscava a
fazedura e o despertamento da criticidade das pessoas, 0 PAS tinha como proposito elevar o
namero de alfabetizados/as diante do contexto internacional, assim como superar a crise do
Estado Bem-Estar Social*” emergente em paises latino americanos.

O programa de Alfabetizacdo solidaria foi apresentado apds o fracasso do Programa
Nacional de Alfabetizagdo e Cidadania (PNAC), que objetivou reduzir em 70% o ndmero de
de pessoas ndo alfabetizadas, 0 que somava na época 12 milhdes de pessoas, cerca de 18% da

populacdo nacional, perfazendo quase 20 milhdes de pessoas. O contexto politico que viabilizou

17 Apbs o Consenso de Washington, em 1989, que estabeleceu diretrizes para intervencdes internacionais visando
a superacdo da crise econdmica em paises periféricos, especialmente na América Latina, houve um movimento
para desmantelar o Estado de Bem-Estar Social. Esse movimento incluiu reformas e privatizacdes de estatais,
justificadas pela necessidade de desburocratizar os servigos publicos e otimizar os recursos e investimentos do
Estado. Na area da educacdo, como ja mencionado, foram realizados diagndsticos e orientagBes por organismos
internacionais, além da ampliag&o dos curriculos comuns e da implementacéao de avaliagdes em larga escala. Nesse
contexto, destacou-se a proposta do capital humano, que enfocava a formacdo voltada para o emprego, reduzindo
as pessoas a produtos do contexto capitalista, especialmente aquelas provenientes de ambientes menos favorecidos,
consolidando assim as posigdes que ocupavam na piramide social (Yanaguita, 2011).
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0 impeachment do entdo presidente, Fernando Collor, a postura desconexa do secretario de
educacdo e as criticas exdgenas foram fatores que determinaram o atrofiamento do programa.
Determinado também pelas forgcas advindas dos organismos internacionais, que
remodelavam a politica endégena do BRASIL, o Programa de Alfabetizacdo Solidaria (PAS)
foi um programa que visava a celeridade do processo de alfabetizacdo de homens e mulheres
ainda sem dominio da leitura e escrita. Entretanto, seguindo os modelos impostos pelo

neoliberalismo, assim sendo entendemos que:

Além de se tratar de um programa aligeirado, com alfabetizadores
semipreparados, reforcando a ideia de que qualquer um sabe ensinar, tinha
como um de seus pressupostos a relagdo de submisséo entre o Norte-Nordeste
(subdesenvolvido) e o Sul-Sudeste (desenvolvido). Além disso, com a
permanente campanha ‘Adote um Analfabeto’, 0 PAS contribuiu para
reforcar a imagem que se faz de quem ndo sabe ler e escrever como uma
pessoa incapaz, passivel de adocdo, de ajuda, de uma acdo assistencialista
(Stephanou; Bastos, 2005, p. 272 grifos nossos).

E importante ressaltar que, na década de 1990, o Programa de Alfabetizacdo Solidaria
(PAS) foi a primeira iniciativa significativa de investimento na erradicacdo ou mitigacdo do
analfabetismo no Brasil, surgindo apds as acdes demagdgicas do governo anterior. Nesse
contexto, o slogan do PAS, "adote um analfabeto"”, perpetuou um estigma que ainda existe hoje,
desumanizando aqueles que ndo aprenderam a ler. Essa abordagem transforma essas pessoas
em objetos, em vez de reconhecé-las como sujeitos. O termo "adotar” sugere uma ideia de
domesticacdo e compaixdo, que ndo corresponde as reais necessidades dessa populacdo. Além
disso, essa visdo limita a capacidade de desenvolver uma critica social e impede a formacao de
individuos com uma consciéncia critica da realidade e com a determinacdo para promover
mudangas, conforme enfatizado nos documentos oficiais da época.

A proposta do PAS contradizia as reflex6es sobre a Educacdo de Pessoas Jovens e
Adultas (EPJA), pois promovia uma abordagem capitalista. A alfabetizagdo, nesse contexto,
buscava tornar os individuos menos criticos e mais técnicos, preparando-o0s apenas para serem
inseridos no mercado de trabalho. Isso ndo garantiu o exercicio pleno da cidadania, a usufruicéo
de bens sociais e a participacdo na tomada de decisdes. No que diz respeito a formacao dos
alfabetizadores do programa, essa se iniciava com uma selecao superficial dos profissionais. A
capacitacdo ocorria em apenas um més, enquanto o periodo destinado a alfabetizacdo era de
cinco meses (Machado, 2008).0s parametros legais do Programa de Alfabetizacdo Solidaria
(PAS) nao se alinham com sua operacao préatica. Essa discrepancia é evidenciada no documento

final do Seminério Nacional de Educacéo de Jovens e Adultos (EJA), realizado em 8 de outubro
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de 1996, que marcou o langcamento do PAS. Durante o evento, alguns delegados contribuiram

para a formulagdo de propostas diretrizes. Para identificar as lacunas existentes, vejamos a

sequir:

TABELA 02 - Programa de Alfabetizagdo Solidaria (PAS) versus sua Operag&o.

Doc. Final do Seminario Nacional de EJA — Natal-
RN, 08-10/09/1996

PROGRAMA ALFABETIZACAO
SOLIDARIA

- Valorizagdo dos profissionais da EJA, propiciando-
lhes condi¢bes de trabalho e remuneragdo dignas

segundo preceitos legais;

Os alfabetizadores, prioritariamente com 2° grau

magistério ou cursando 82 série, receberdo bolsas;

A qualidade de EJA deve ser observada mediante a
valorizacéo profissional e a formagéo continuada dos
educadores, compreendida

cCOmMO um pProcesso

permanente de reflexdo sobre a prética

Capacitagdo dos alfabetizadores: um més de curso,

no campus da Universidade parceira;

- Adotar mecanismos de acompanhamento e avalia¢do
periddica das politicas e programas de EJA,
empreendidos por todos 0s segmentos com vistas ao
desenvolvimento das acBes propostas e a efetiva
socializagdo de seus resultados, zelando para que tais
mecanismos ndo impliquem a padronizagdo dos

programas, sua extin¢do ou reducdo do atendimento.

- A avaliacdo do processo e realizada pelo professor
da universidade, uma vez por més, no final do
Sendo

intermediaria e uma final, seis meses e um ano ap6s

semestre. proposta uma avaliagdo

o término, para verificar se o aluno voltou a escola

ou entrou no mercado de trabalho.

Fonte: Adaptado Machado (2008)

Conforme relatado pela autora, a formacao inicial dos/as alfabetizadores/as era breve,

ocorrendo em apenas um més. Os profissionais selecionados eram, em sua maioria, pessoas

com formagdo de 2° grau em magistério ou que ainda estavam cursando. A remuneracgao era

oferecida por meio de bolsas, sem vinculos empregaticios, progressdes ou outros direitos

trabalhistas, refletindo a exploracdo no contexto capitalista. Além disso, o processo de

alfabetizacdo tinha duracdo de apenas cinco meses, sem garantir uma formacao continua que

permitisse a reflexdo e aprimoramento das praticas pedagdgicas. A auséncia dessa pratica

critica impedia a construgdo de uma educacdo voltada para a cidadania, contradizendo as

reflexdes e discussdes sobre alfabetizacdo que haviam sido propostas no inicio da década.lsso

posto, ha a mudanca paradigmatica do ensino supletivo e MOBRAL anterior a Lei de Diretrizes
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e Bases (LDBEN), Lei n®9.394/96, para a modalidade da Educacao de Pessoas Jovens e Adultas
(EPJA), que traz uma ruptura com a concepcao do ensino supletivo e a tentativa de vencer os
esteredtipos presentes no imaginario social acerca dessa educacdo. Nessa mesma direcédo, a
EPJA assume a “perspectiva de educacao como direito e ao longo de toda a vida.” (Machado,
2008, p. 63). Direito ja previsto nos documentos oficiais, como CF, LDBEN e Declaracdo
Mundial sobre a Educagéo para Todos.

A Constituicdo Federal de 1988, nos artigos 206 e 208, defende o principio da igualdade
de condicdes para 0 acesso e a permanéncia de todos/as na escola, além de garantir a liberdade
para aprender e ensinar, a pluralidade de ideias, 0 ensino gratuito e noturno com as devidas
adaptacOes para assegurar a educacdo para todos/as, independentemente da idade. Apesar
desses avangos, é crucial refletirmos sobre a necessidade de profissionais qualificados para
garantir esse direito. Esses profissionais devem ir além da simples alfabetizagéo,
compreendendo a politizacdo do ato educativo como uma proposta critica, ndo apartidaria e
libertadora (FREIRE; SHOR, 2013). Esses direitos foram também reafirmados pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), Lei n°®9.394/96.A Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDBEN) reforca a proposta de uma educacao inclusiva, especialmente
para aqueles que ndo tiveram acesso a escolarizacdo na infancia, assumindo o compromisso de
intensificar o ensino publico e de qualidade para todos/as. No entanto, a LDBEN enfrenta uma
crise que esta presente em sua construcdo, organicidade e politicas, particularmente no que se
refere a Educacdo de Pessoas Jovens e Adultas (EPJA).

Embora tenha reconhecido a EPJA como uma modalidade educacional, faltaram
recursos adequados, estrutura e formacdo de alfabetizadores/as para concretizar as diretrizes
previstas. I1sso evidencia as dificuldades enfrentadas, principalmente nos aspectos de formacao
dos profissionais da éarea. Durante muito tempo, as praticas desenvolvidas pelos/as
alfabetizadores/as eram acGes sequenciadas e planejadas por outros profissionais externos a
escola. Seguindo essas orientagdes, tinha-se uma compreensdo acerca do desenvolvimento do
processo alfabetizador, que ndo visibilizava o desenvolvimento desse processo, devido a
auséncia de formacdo inicial, pois ndo se trabalha ou pouco se discute questdes metodoldgicas
e de como aprendem as pessoas jovens e adultas (Moura, 2008). Lacunas que transitam para a
formagéo continuada de professores/as.

Ao replicarem as orientacfes e sequéncias didaticas desenvolvidas por especialistas
educacionais que nao estejam presentes na realidade da escola, ou ndo compreendam as
especificardes dos sujeitos, as praticas alfabetizadoras estdo limitadas, tanto no que concerne a
edificacdo da acdo docente, quanto no desenvolvimento dos/as alfabetizandos/as. Fato esse que
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ndo permite também que os/as alfabetizadores/as reflitam e busquem a partir das proprias
vivéncias novas possibilidades para ressignificarem suas préaticas, permitir que troquem
experiéncias, que se relacionem e interajam de forma intersubjetiva.

Nesse mesmo sentido, para reafirma nossa propositura, entendemos que:

As politicas publicas voltadas para formacdo de professores devem
desencadear mecanismos de reflexdo sobre a prépria pratica dos docentes de
forma a integrar o ensino as demandas especificas de aprendizagem dos
educandos jovens, adultos e idosos e diversificar as praticas educacionais. E
preciso que os professores e gestores deixem de ver os alunos da EJA como

LRI

“coitadinhos”, “alienados”, “deserdados pela sorte”, e comece a vé-los como
sujeitos historicos, que tém experiéncias, histdrias, memdrias enriquecedoras,
sdo construtores do seu processo de aprendizagem, como trabalhadores
capazes de construir e transformar o seu proprio destino (Dantas, 2019, p. 05).

A formacédo continuada, especialmente em servico, permite aos alfabetizadores de
pessoas jovens e adultas refletirem sobre sua préatica, avaliando erros, acertos, avangos,
estagnacOes e retrocessos. Essas reflexdes, guiadas por discussdes e problematizacdes que
consideram o contexto real, promovem o aperfeicoamento do educador. A formagdo busca
romper com préaticas enraizadas que transmitem conhecimento de forma verticalizada e sem
questionamentos criticos. Embora a EPJA tenha enfrentado muitos desafios em sua criacéo, ela
representou um avanco essencial na busca por uma estruturacdo mais sélida dessa modalidade
de educagdo. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacional Nacional (LDBEN), assevera a
conquista dessa educacdo como uma modalidade. Ap6s décadas de sua supressdo, com a
LDBEN, temos em seus artigos 36 e 37, que tratam da Educacdo de Pessoas Jovens e Adultas,
reafirmando o que ja fora promulgado pela Constituicdo Federal em 1988, como ja mencionado,
acerca da viabilidade educacional para as pessoas que néo tiveram condicdes de findarem os
processos educativos na infancia.

Ja em seu artigo 62, destacamos a formacdo docente para educadores/as que atuam na
educacdo basica, compreendida como a Educacao Infantil, Ensino Fundamental, Educacdo para
Pessoas Jovens e Adultas — EPJA e dentre as outras modalidades, o que reforca a ideia de uma
formacdo minima para atuacdo na alfabetizacdo de pessoas jovens e adultas. Com isso, a
LDBEN “estabelece a necessidade de uma formacao adequada para se trabalhar com o jovem
e 0 adulto, bem como uma atencéo as caracteristicas especificas dos trabalhadores matriculados
nos cursos noturnos [...]” (Soares, 2003, p. 130).

Entendemos, portanto, que a formacdo de alfabetizadores/as estd muitas vezes sujeita a

improvisacdes, com a ideia equivocada de que qualquer pessoa que domine a leitura e a escrita
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pode atuar como alfabetizador/a. 1sso deslegitima o verdadeiro conceito de alfabetizacao, que
vai além da simples codificacdo e decodificacdo de grafemas e fonemas. A alfabetizacdo € um
processo de conhecimento e ressignificacdo, que exige preparacdo teodrica, ontoldgica e
filosofica, além de profissionais capacitados para compreender a complexidade dos sujeitos
envolvidos. Muitas vezes, os/as alfabetizadores/as, por ndo terem plena compreensdo dessa
complexidade, acabam repetindo técnicas e atividades de sua prépria formacédo, o que pode néo
ser significativo para os/as alfabetizandos/as, especialmente os/as adultos/as-trabalhadores/as
(Moura, 2009).

As formac0es céleres e sem grande arcabouco tedrico-epistemoldgico-filoséfico sdo um
verdadeiro epistemicidio'® na Educacdo de Pessoas Jovens e Adultas — EPJA, pois ndo
(re)conhece, tampouco dignifica o ato educativo, como um instrumento para efetivacdo da

libertacdo dos sujeitos. Nesse mesmo sentido, entendemos que:

Com maior razdo, pode-se dizer que o preparo de um docente voltado para a
EJA deve incluir, além das exigéncias formativas para todo e qualquer
professor, aquelas relativas & complexidade diferencial desta modalidade de
ensino. Assim esse profissional do magistério deve estar preparado para
interagir empaticamente com esta parcela de estudantes e de estabelecer o
exercicio do dialogo. Jamais um professor aligeirado ou motivado apenas pela
boa vontade ou por voluntariado idealista e sim um docente que se nutra do
geral e também das especificidades que a habilitacio como formacao
sistematica requer (Cury, 2000, p. 50).

Os fundamentos antropoldgicos, culturais, socio-histéricos, filosoficos e
epistemoldgicos presentes nos cursos de licenciatura, principalmente no curso de Pedagogia,
sdo elementos essenciais para a formagdo docente para atuacdo na EPJA, em particular, para
alfabetizadores/as de adultos/as. Desse modo, as formacdes céleres ndo conseguem atender as
demandas recorrentes ao contexto de luta dos/as trabalhadores/as, informais ou pessoas
desempregados/as, pois a acdo docente nessa educacao se constroi com o movimento de luta,
rompendo com as forcas que concorrem para que eles/as ndo tenham ascensdo social e
permanegcam em seus contextos de mitigagdes. A acao alfabetizadora ndo pode ser entendida
como um processo simplorio, “pois Nd0 € um processo facil e aleatdrio, nem um processo que

deve ficar sé no plano do discurso politico [...] mais do que nunca, significa ter como suporte

18 Termo cunhado pelo Socidlogo portugués Boaventura de Sousa Santos, ao se referir as invisibilidades e
ocultacdes dos saberes diversos, das pluralidades do Sul ndo assimiladas pelos saberes ocidentais. Dentro do
contexto em exame da Educacéo de Pessoas Jovens e Adultas, assimilamos o epistemicidio como o processo de
deslegitimacdo das especificidades, conhecimentos, experiéncias, interacdes, intersecgdes culturais e sociais do
publico da EPJA, ainda mais quando ndo abordados por alfabetizadores/as que ndo entendem dessas proposituras,
tampouco reafirmam a materializacdo dos movimentos contra-hegemonicos.
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uma analise politico-critica da realidade, mas também ter uma preocupacdo com a
ressocializagdo do trabalhador” (Moura, 2009, p. 67). Dado isso, entendemos a formagéo
desses/as educadores/as necessaria, embora o contexto demonstre um contexto enveredado por
outras vertentes.

Em 2001, a Secretaria de Ensino Fundamental criou o Programa de Formacdo de
Professores Alfabetizadores (PROFA), com o objetivo de descentralizar as discussdes sobre
alfabetizacédo, focando na formacéo de professores da educacéo infantil. Embora o documento
de apresentacdo mencione brevemente que o curso também pode ser Util para alfabetizadores
de jovens e adultos, ou para qualquer professor interessado em aprofundar conhecimentos sobre
0 ensino e aprendizagem da alfabetizacdo inicial, o conteldo se concentra no ensino basico da
leitura e escrita. De acordo as constatagdes de Campos (2006, p. 37), “as atividades de formagao
do PROFA, dispostas em unidades, buscam a ampliacdo do universo de conhecimento dos
professores sobre teorias de alfabetizacdo e provém situaces de reflexdo sobre sua préatica
profissional.” E mais adiante completa “o Programa visa nortear o trabalho do professor,
oferecendo-lhe os fundamentos que vao da identificacdo da sua concepcao tedrica até a sugestao
de mudangas na sua agao alfabetizadora.”.

No entanto, essa proposta, em sua origem, ndo poderia atender as necessidades
especificas da Educacao de Pessoas Jovens e Adultas (EPJA), pois se baseia principalmente na
compreensdo da “"psicogénese da lingua escrita,” um conceito voltado para o processo de
descoberta e aquisicao da escrita por criangas nos primeiros anos de escolaridade. Assim sendo,
para atender as demandas dessa nova proposta de educacéo e alfabetiza¢do para uma formacéo
do longo do percurso de vida, os/as alfabetizadores/as precisariam de subsidios, no sentido
pedagdgico e ideologico de desenvolver praticas educativas que conseguissem contemplar as
reais necessidades desses sujeitos.

Cumpre salientar no que se refere a formagcdo inicial, a partir da década de 1980, ap0s a
discusséo de cursos de Pedagogia no Brasil, articularam-se algumas disciplinas no curso em
destaque para a formacao de professores/as que atuariam na EPJA. Sendo assim, a primeira
efetivacdo na formacdo docente com énfase na modalidade da educacgdo de pessoas jovens e
adultas (Machado, 2008). Nesse cenario, de acordo com a mesma autora, 0s cursos dos anos de
1980/90 n&o preparam os/as alfabetizadores para atuarem com os sujeitos adultos, de modo que
as disciplinas pedagogicas e os estagios nao contemplam as especificidades, necessidades e 0s
contextos do qual emergiam esses/as alunos/as.

Os alfabetizadores da EPJA, em sua formacéo inicial, ndo estavam preparados para

compreender as particularidades, necessidades e expectativas da populacéo jovem e adulta que
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alfabetizavam. Faltava-lhes uma base teorica sélida, conhecimento antropoldgico e uma visao
social sobre esses sujeitos. Essas lacunas influenciaram negativamente sua percepgao de si
mesmos como docentes e de seus educandos, 0 que impactou diretamente suas praticas
pedagdgicas. As abordagens resultantes mostraram-se limitadas, especialmente no que diz
respeito a aprendizagem desses alunos, prejudicando aqueles que viam na educacdo uma chance
de superar as adversidades impostas pelas estruturas neoliberais que os marginalizavam
(Moura, 2009). Diante desse cenério, ha a necessidade de compreender os sujeitos da EPJA.

Entender as pluralidades da EPJA ¢é, sobretudo, reconhecer que 0s sujeitos que a
compBem sdo pessoas com ampla experiéncia de vedagdes e inacesso, apagamentos e
reificacOes de suas existéncias e daqueles/as que o/a envolvem, ao ndo percorrerem os trajetos
alfabetizadores na infancia. As pessoas sao destinadas a usufruirem dos poucos direitos que
conhecem, restando-lhes condi¢cGes minimas e pouco dignas para as suas vidas, por isso quando
sdo (re)inseridas no contexto escolar, devem ser reconhecidas a partir de uma percepcao
ontolégica, e o/a educador/a s6 consegue vé-los por essa 6tica, a partir de formacGes constantes
que os/as oportunizem na reconstrucdo da visdo que esses homens e mulheres dispéem de si,
do mundo e dos outros. Esses sujeitos sdo verdadeiros passageiros.

S&o passageiros noturnos, que segundo Miguel Arroyo (2017, p. 21-22), sujeitos de
escolhas néo téo livres, todavia, ainda sim, escolhas. S&o passagens ndo apenas escolares, mas
passagens-itinerarios humanos. Os passageiros que alcam o fim do dia e o inicio da noite, ndo
sdo aqueles que andam no conforto de carros em trajetos para universidades, faculdades,
tampouco sdo homens e mulheres brancos/as de classe média, sdo outros sujeitos/as, outros
percursos. Sao pessoas jovens e adultas, negros/as, sujeitos que compdem a classe trabalhadora,
a informalidade, o desemprego, que percorrem na noite trajetos para a escola em busca das salas
de EPJA, alfabetizacdo alternativa para o0 melhoramento de vida, por isso esperancam. Ainda
segundo esse mesmo autor, sdo passageiros da noite, mas também do amanhecer, pois na
alvorada do dia, os mesmos sujeitos que, mesmo enfadados, adentram as turmas de
alfabetizacdo, passam o dia nas condi¢des mais desumanas de trabalho, sofrendo as crueldades
do capital.

No governo Lula, foi criado o Programa Brasil Alfabetizado (PBA) (2003-2014),
visando a reducdo do numero de pessoas que ndo tinham sido alfabetizadas ainda, embora
tenha sido materializado sob fortes criticas, tendo em vista a duracdo do percurso de
alfabetizacdo e a remuneracdo destinada aos alfabetizadores/as, endossada a luz das premissas
ja pontuadas acerca da formacéo aligeirada dos/as alfabetizadores/as. Entretanto, a estrutura do
programa apresentou modificagdes em (2004), visando atender as demandas sociais,
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principalmente no que tange & durabilidade do processo e a remuneracdo dos/as
alfabetizadores/as. Evidentemente, o governo foi amadurecendo suas posturas diante do cenario
de descolarizacdo presente nos paises latino-americanos.

Com base nesse entendimento, Freire e Macedo (1990) conduzem-nos a refletir acerca
desse contexto de analfabetismo, ndo categorizando-o como ‘“chaga” ou “erva-daninha” que
precisa ser erradicada, mas sim, como o reflexo da sociedade injusta que menospreza as pessoas
que ndo participam ativamente na sociedade grafocéntrica, fato esse que advem da malvadez
neoliberal e capitalista.

Seguindo a mesma ldgica neoliberal do Programa de Alfabetizagdo Solidaria (PAS)
durante o governo de Fernando Henrique Cardoso, o Programa Brasil Alfabetizado (PBA),
implementado no governo Lula (2003), introduziu a ideia de alfabetizadores voluntarios sem
formacdo especifica na area educacional, exigindo apenas o ensino médio e oferecendo
treinamentos rapidos. Essa abordagem reforca as politicas neoliberais vigentes desde os anos
1990 e alimenta a percepcéo social de que a Educacédo de Pessoas Jovens e Adultas (EPJA) ndo
necessita de investimentos significativos ou uma estrutura solida. Em relacdo aos voluntarios,

muitos sem experiéncia docente, a Unica exigéncia era:

Art. 3° Sdo beneficiarios do Programa Brasil Alfabetizado:

Il - Voluntarios alfabetizadores;

111 - Voluntarios tradutores-intérpretes da Lingua Brasileira de Sinais (Libras),
gue atuardo em turmas com pessoas com surdez ou com deficiéncia auditiva,
usuarias de Libras;

IV - Voluntérios alfabetizadores-coordenadores de turmas (Brasil, 2012).

“Primeiramente porque utilizar do trabalho de voluntarios, com formagdo de nivel
médio é uma forma de baratear a mdo de obra docente e, por isso, o professor leigo (professor
que ndo tem formagao) tem preferéncia.” (Santos, 2014, p. 17). Essa falta de critério evidencia
a descontinuacdo histérica do ensino para pessoas e adultas e, quando hé oferta dessa educacéo,
atua-se com uma proposta de terceirizacdo da médo-de-obra ndo qualificada, 0 que destoa das

diretrizes do programa, garantindo que a:

[..] formacdo devera ser compreendida e desenvolvida em um processo
continuo, no qual os coordenadores de turmas e os alfabetizadores do PBA
participam de uma formagcdo inicial, em periodo que antecede o inicio das
turmas de alfabetizac&o, e permanecem em processos de formacao continuada
durante todo o periodo em que estiverem envolvidos em praticas educativas
no ambito do programa. (Brasil, 2011, p. 13).
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Para os/as professores/as-alfabetizadores/as “leigos”, havia um curso de formagao
inicial de 40 horas; para aqueles/as que nunca tiveram contato com a docéncia ou partiam de
outra formacdo, os percursos de alfabetizacdo seriam guiados a luz de uma perspectiva
“dialogica e proativa”, em que os espacos de formacgao se tornariam um locus de reflexdo sobre
as abordagens que seriam desenvolvidas, a fim de reorganizarem de forma coletiva o trabalho
pedagogico. Assim sendo, os/as alfabetizadores/as seriam orientados/as a construirem suas
propostas para o atendimento das peculiaridades de suas respectivas turmas (Brasil, 2011).

Esse contexto que traz as turmas, pessoas jovens e adultas em coletivos de desigualdade
e inacesso aos bens sociais, trabalhadores/as, desempregados/as e pessoas no subemprego, ou
trabalhando em condic¢Bes inumanas. Porém, ndo sdo apenas os alfabetizandos/as que estariam
nessa posi¢ao de estratificagdo social, haja vista que “todos — alfabetizadores e alfabetizandos
— sao trabalhadores submetidos ao desemprego estrutural e a precarizacdo das relaces de
trabalho.” (Urpia; Lins, 2013, p. 69). Reificagcdo tanto dos/as ensinantes, quanto dos/as
aprendentes. Ensinantes esses que muitas vezes apresentavam um nivel de alfabetismo préximo
ao das pessoas jovens e adultas, pois como ja foi dito, a qualificacdo era minima, assim como
0 salério que para apenas de uma bolsa de R$ 400,00 reais para os/as alfabetizadores/as e RS
600,00 para os/as coordenadores/as.

Essa proposta do Estado € criticada por Helena Freitas quanto ao desenvolvimento da

formacéo de professores/as,

Contudo, sua realizacdo ndo se materializa no seio de uma sociedade marcada
pela desigualdade e pela exclusdo prdprias do capitalismo. Entender estas
amarras sociais é importante para que ndo criemos ilusdes de solucdes faceis
para os problemas da educacdo e da formacdo. As condigcdes perversas que
historicamente vém degradando e desvalorizando a educacéo e a profissdo
docente se mantém em nosso pais, em niveis bastante elevados (Freitas, 2007,
p. 1204)

Os desafios da formacdo de professores/as para a autora sdo marcantes em paises da
América Latina, decorrente do contexto neoliberal vigente e atuante, que combinado com as
situacOes fragilizadas para o desenvolvimento do trabalho educativo, geram impactos na
qualidade do ensino e na aprendizagem. Os/as alfabetizadores/as do Programa Brasil
Alfabetizado (PBA) eram educadores/as de pessoas jovens e adultas que ndo tinham nenhum
vinculo empregaticio. Muitos/as ndo atuavam nas salas de aula, e principalmente na docéncia
com pessoas adultas — publico que requer metodologias, abordagens e propostas didaticas
diferentes —, pois suas demandas originam-se da necessidade da reversibilidade da posi¢ao

social que ocupam, a fim de melhorar suas vidas e de seus pares.
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Nessa mesma linha, Margarido Machado (2008) nos mostra que a formacéo dos
professores, especialmente os que atuam na Educacdo de Pessoas Jovens e Adultas (EPJA),
frequentemente nos prepara para lidar com um aluno ideal ou, na verdade, irreal. Durante a
formacdo inicial, aprendemos alguns conceitos tedricos e métodos didatico-pedagdgicos que
orientam as praticas escolares. Contudo, esse percurso de formacdo ndo aborda a realidade
concreta das escolas, as demandas e as especificidades dos jovens e adultos, resultando em um
ensino caracterizado como fraco, descontinuo e, muitas vezes, ineficaz.

Dentro dos processos de formacédo de professores/as alfabetizadores/as, Marta Souza
(2019) relata uma experiéncia de formacdo continuada de alfabetizadores/as de pessoas jovens
e adultas, em cinco municipios do estado de Pernambuco entre os anos de 2002 e 2005. As
formacdes continuadas ofertadas tinham o proposito de desvelar subsidios para que pudessem
construir instrumentos tedrico e metodoldgicos, visando compreender as peculiaridades
recorrentes a modalidade EPJA. Os decursos formativos discutiam varias questbes que
envolvem o contexto de escolarizacdo: curriculo, carga horaria, aspectos avaliativos entre
outros. De modo que intentava favorecer aos educadores/as reflexdes acerca do discurso x
pratica, a fim de estimula-los a criar estratégias que pudessem sanar as demandas presentes na
educacéo para pessoas jovens e adultas. Assim sendo, a equipe se conscientizava da escola que
vivia, da escola que queria construir e da escola possivel. (Souza, 2009).

Nesse programa, buscava-se paralelamente fortalecer a construcédo da identidade e da
alteridade do educador da Educacdo de Pessoas Jovens e Adultas (EPJA). Isso envolvia um
esforgo coletivo para desenvolver saberes, conhecimentos e estratégias que fundamentassem a
ressignificacdo da acdo docente. A atuacdo nessa modalidade educacional estd intimamente
relacionada a (re)definicdo da percepcdo que as pessoas tém de si mesmas, dos outros e do
mundo em que vivem. Quanto a alfabetizacdo, enfatizamos que esse percurso desencadeia nos
sujeitos uma releitura: & medida que aprendem a ler palavras, comecam a reler o mundo,
reconhecendo-se como seres cognoscentes em um mundo cognoscivel (Freire, 1987).

Por isso mesmo é fundamental que destaguemos que o reconhecimento das
peculiaridades dos sujeitos que participam da EPJA é uma das suas lutas principais, haja vista
que [...] a compreensdo das especificidades dos/as educandos/as da EPJA permite refletir e
construir praticas pedagogicas apropriadas para o desenvolvimento de acGes educativas para
com estes sujeitos. (Vaccarezza; Soares, 2021, p. 30). Os/as alfabetizadores/as alheios a
realidade de seus/suas alfabetizandos/as ndo condizem com a acdo alfabetizadora que visa

propiciar autonomia e criticidade, pois é essencial que ao educarem insiram a realidade dos/as
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educandos/as, como ponto de partida para as problematizacdes e ponderacdes que sao
construidas durante esse percurso.

No exercicio alfabetizador ha a necessidade do reconhecimento ideologico da educacgéo.
Essa ideologia que caminha ao lado da ética universal humana, contraria a ética do capital,
constroi-se oposta as ideias deterministas que aceitam com muita mansiddo as implicacdes de
uma sociedade cada vez mais desigual.

Vera Capucho (2012) favorece-nos a compreenséo acerca da alfabetizacdo na Educacao
de Pessoas Jovens e Adultas (EPJA), que apresenta uma panorama de professores/as
improvisados/as e alunos/as desprovidos/as, pois impera um coletivo de alfabetizadores/as que
ndo dispem de formacdo suficiente para atender as demandas da modalidade, sendo essas
aquém para articulacdo de uma acdo educativa com vistas a cidadania, quando tém, apresentam-
se aligeiradas e sem fins de reflexdes, o que impede o desenrolar de uma proposta educativa
mais completa e que efetive um processo de ensino e aprendizagem mais amplo, integral e
dinamico.

O desempenho das ac¢des/abordagens alfabetizadoras tem suas proposituras nutridas a
luz das concepcges/teorizacBes adquiridas no itinerario de formacéo base e por intermédio dos
saberes. Reflexdes que séo obtidas no amago das relagdes com os/as alfabetizandos/as, o que
as tornam insuficientes frente a diversidade, heterogeneidade e as dificuldades estruturais,
politicas e ideoldgicas no campo educativo da EPJA, além da velha dicotomizacéo e segregacédo
da modalidade em questdo. Esse contexto se apresenta recorrente, apesar de as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacgéo de Jovens e Adultos MEC/CNE/CEB 11/2000 trazerem

apontamentos diferentes sobre as questdes supracitadas:

Com maior razdo, pode-se dizer que o preparo de um docente voltado para a
EJA deve incluir, além das exigéncias formativas para todo e qualquer
professor, aquelas relativas a complexidade diferencial desta modalidade
de ensino. Assim esse profissional do magistério deve estar preparado para
interagir empaticamente com esta parcela de estudantes e de estabelecer o
exercicio do diadlogo. Jamais um professor aligeirado ou motivado apenas
pela boa vontade ou por um voluntariado idealista e sim um docente que
se nutra do geral e também das especificidades que a habilitagdo como
formacdo sistematica requer (Brasil, 2000, p. 56 grifos nossos).

A base orientadora das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e
Adultos (DCNEJA) impde exigéncias claras quanto aos padrdes de formagao dos professores
da EPJA. Essas diretrizes se aplicam igualmente aos alfabetizadores, posicionando-se contra a
terceirizacdo e a desvalorizacdo desses profissionais. Defendem a necessidade de que os

educadores possuam uma solida formac&o didatico-pedagdgica, e ndo sejam escolhidos apenas
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pela boa vontade. O perfil ideal é aquele que compreende as complexidades da modalidade e
possui habilidades dialdgicas, alinhando-se ao modelo sistematico exigido.

Essas orientacOes se alinham ao que Freire (1997) enfatiza, ao afirmar que o simples
fato de um professor ensinar contetdos a seus alunos nao implica que ele possa fazé-lo sem a
devida competéncia ou formacdo. Para ser um educador eficaz, € necessario percorrer um
caminho de formagdo que abranja responsabilidades éticas, profissionais, politicas e estéticas.
Esse exercicio profissional exige dos educadores uma compreensao profunda de seu papel, de
modo a se tornarem agentes de formacdes continuas. Contudo, a modalidade em questdo ainda
luta pelo direito & educacdo e a formagdo, ambos frequentemente negligenciados e
desconsiderados no contexto social atual. Soares (2011) discute de maneira ampla a necessidade
de incluir a formacdo de alfabetizadores da Educacédo de Pessoas Jovens e Adultas (EPJA) nos
cursos de pedagogia.

No imaginério social, ha uma crenca comum de que qualquer pessoa que domine a
leitura e a escrita esta apta a ensinar adultos. Segundo Soares, ao citar Arroyo (2005), essa
flexibilizacao na atuagao docente na EPJA ¢ comparada a um “lote vago” ou “terra sem dono”,
onde tudo é permitido e qualquer um pode se envolver. Essa perspectiva destaca a precariedade
e a falta de critérios na formacdo de educadores para essa modalidade de ensino. As politicas
de formacé&o de alfabetizadores adotaram medidas de contratacéo, formacéo e avaliagcdo docente
com uma perspectiva mercadologica, deslegitimando a modalidade e negligenciando a
profundidade das préaticas, demandas, dilemas e necessidades no ensino e na aprendizagem de
pessoas jovens e adultas. Isso impacta ndo apenas a qualidade do ensino, mas também os efeitos
sociais relacionados a reinsercdo e participacdo social desses individuos.
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3 FORMAGCAO CONTINUADA DE ALFABETIZADORES/AS EPJA E A PRAXIS
PEDAGOGICAS

Nesta secdo, abordaremos a formacdo continuada como elemento essencial na
materializacdo da praxis pedagogica. Comecaremos diferenciando préticas pedagdgicas e
educativas, focando na construcao de abordagens criticas de alfabetizacdo e nas diretrizes para
consolidar essa praxis. Em seguida, discutiremos o conceito de praxis, ressaltando a
importancia da interlocucdo entre teoria e pratica em sua construcdo, uma vez que, na
alfabetizacdo, a préaxis pedagogica adota intencionalidades dialdgicas que visam a emancipacao
dos sujeitos. Por fim, destacaremos como a praxis contribui para a formacdo continuada de
alfabetizadores da Educacédo de Jovens e Adultos (EPJA), permitindo que esses profissionais
reflitam autonomamente sobre suas abordagens e se (re)inventem, buscando nas formacdes 0s

instrumentos necessarios para aprimorar suas a¢oes pedagogicas.

3.1 Compreendendo as praticas pedagodgicas

E comum que os conceitos de pratica educativa e pratica pedagdgica sejam
paralelamente equiparados, tornando-os uma concepcao indissocidvel, portanto, univoca.
Entretanto, ha que se assinalar que as praticas educativas sao as intencionalidades almejadas
por determinados grupos sociais, sdo as expectativas educacionais desses grupos, logo as
praticas educativas podem compreendias como 0s processos que sdo desenvolvidos para
atender essas demandas. As praticas pedagogicas, por sua vez, atuam como as forcas de
aperfeicoamento, melhoramento e compreenséo das intencionalidades dos projetos educativos,
haja vista que articulam e sustentam os modos, abordagens e direcionamentos da préatica
docente. Compreendemo-nas como concepgdes que estdo conectadas, embora apresentem suas
préprias peculiaridades.

Franco (2012) mostra-nos que as praticas pedagdgicas e docentes estdo imbricadas e
articuladas, pois a educacdo num sentido epistemoldgico é seu objeto de estudo, j& na
perspectiva ontoldgica se pavimenta como um conjunto de préaticas que exercem influéncia nas
praticas sociais dos sujeitos. Nessa mesma logica, entendemos que as praticas pedagogicas
atuam como filtros que regulamentam, coordenam, ressignificam os direcionamentos da pratica
docente, propondo e, até impondo, direcdo de sentido para a acdo docente, podendo atuar numa
outra categoria epistemoldgica, na organizacdo das acGes educativas para que estejam

alicercadas numa proposta critico-emancipatorio. Nessa proposta, entendemos a atuagéo
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docente com a materializacdo da préaxis, numa perspectiva dialética e, sobretudo, com
intencionalidade critica.

A criticizaco na pratica docente implica a adogdo do “pensar certo!®” como base para
0 desenvolvimento de um percurso educativo que permita aos alfabetizadores refletirem sobre
suas praticas e suas repercussdes na estrutura politico-social e econdmica dos alfabetizandos.
Isso envolve o reconhecimento de sua atuacdo como uma acao politica, proporcionando
subsidios para que os alunos e alunas desenvolvam uma percepcao critica sobre sua realidade.

Nessa linha condutora, entendemos criticidade em Freire (2013) como a ruptura da
consciéncia ingénua e a estruturacao da consciéncia critica, decorrente da superacao dos saberes
do senso comum, comprovados a partir das constatagdes cientificas, curiosidade contagiante,
atuando como elemento fundante para agdo docente; em que tantos os/as que alfabetizam
quanto aqueles/as que estdo sendo alfabetizados/as sdo movidos/as pelo desejo de
insubordinacdo e negacdo das condi¢fes aos quais estdo submersos/as. Porém, é necessario
predisposicdo para entender que o trajeto educativo ndo se desenvolve numa relagéo frivola, ou
vertical, mas exige disponibilidade, pesquisa, insubordinagéo e apreensdo da realidade.

Pesquisando é que se enrique a pratica, tornando-a mais atrativa, endossada pela
cientificidade. E um processo de desburocratizagdo do conhecimento, de oportunizagio
discente e despertamento de curiosidades epistemoldgicas. Para tanto, € fundamental que as
praticas estejam calibradas a partir das apreensdes contextuais dos/as educandos/as, entendendo
que a acdo educativa ndo se finca como uma ac¢édo apartidaria ou neutra, mas assumindo uma
acao contra a resignacao das sentencas do meio de producéo capitalista (Freire, 2013). Com as
formacGes continuadas, as préaticas alfabetizadoras criticas na Educacdo de Pessoas Jovens e
Adultas — EPJA trazem a tona a possibilidade de mudanca de vida desses sujeitos, assumindo-
se tanto como politica, como pedagdgica a fim de potencializar a cidadania desses/as homens e
mulheres.

Assim, o0s processos formativos direcionados aos alfabetizadores devem articular a
realidade enfrentada por esses docentes, legitimando e reconhecendo a educabilidade dos
alunos e suas demandas. A fungdo dos alfabetizadores vai além da simples apropriacdo do

processo de alfabetizacdo; eles devem ajudar os alunos a ler as palavras em consonancia com o

19 Concepcéo evidenciada na filosofia freireana, nas praticas de ensino podemos entendé-la como reflexdes acerca
das praticas e a recusa de qualquer forma de discriminacéo, da aceitagdo do novo e o respeito aos bens historicos
socialmente construidos. Nessa mesma direcdo, o pensar certo também se fundamenta na desconstrugéo,
ressignificacdo das praxis educativas, no sentido de viabilizar o reconhecimento ontoldgico dos sujeitos para o
ensinar certo, tornando o processo educativo um processo de criticizagdo e emancipagdo dos sujeitos, partindo de
praticas reflexivas humanizadoras.
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mundo, promovendo uma reeducacéo coletiva. Essa reeducacao ocorre por meio das formagoes
continuadas. Nesse contexto, concordamos com os pensamentos de Oliveira, Silva e Alencar

(2022, p. 15), que destacam que, nas formagdes continuadas:

[...] os professores da EJA, no contexto de uma pratica-reflexiva coletiva, tém
a oportunidade de se autoavaliar em suas praticas, no seu pensar sobre o papel
e a funcdo da modalidade EJA e sobre os seus educandos, buscando
transformar o modo de fazer e de pensar a educacdo. Esse caminho e
compreensdo de formacdo continuada vai ao encontro da perspectiva
humanizadora e libertadora da educacdo porque os professores da EJA,
ao adentrarem em suas praticas e em seu pensar, no coletivo, possibilitam
(re)descobrir-se em outra visdo, concepcao, papel e funcdo da Educacgéo de
Jovens e Adultos em contextos de exclusdo, desigualdades e direitos.

As intencionalidades educativas podem ser reordenadas com as formagdes continuadas,
tendo em vista que os processos de ponderagdes, discussOes e problematizagdes, juntos,
provocam o desvelamento de contextos e demandas recorrentes nas salas de EPJA, que antes
poderiam estar sob um vicio pedagogico, pratica marcada pelas mesmas abordagens, recursos,
intencionalidades (numa concepcédo de que o0s sujeitos da modalidade sempre sdo 0s mesmos,
trabalhadores/as, exauridos/as e que as préaticas, acdes e intengdes devem ser iguais as que foram
desenvolvidas ha 05 anos, sem suas devidas ressignificacdes, alteracdes, metamorfoses). O que
segundo os/as autores/as podem surgir como praticas humanizadoras, tendo dimensdo do
contexto politico-econdmico que os/as alfabetizandos/as e sentir com eles/as, tendo em vista
que hé& imprescindibilidade da corporificacdo da palavra pelo exemplo que faz parte da préatica
pedagdgica.

O percurso de alfabetizacéo de pessoas jovens e adultas numa perspectiva democratica
e critica leva em consideracdo o repertorio cultural, linguistico, social e econdmico dos sujeitos
0 que faz com que essas bagagens sejam determinantes para o desenvolvimento de abordagens
pedagdgicas. No entanto, as praticas de muitos/as alfabetizadores/as repousa/ancora no discurso
de Freire, a0 mencionarem que as préaticas articuladas além se atentarem para 0s contextos
dos/as alunos/as, como ja mencionado, permite que eles/as sejam sujeitos do processo. O que é
discordado por Carlos e Vera Barreto (2011), ao realgarem que muitos/as alfabetizadores/as
que propagam esse discurso de uma pratica integrativa, que valoriza 0s sujeitos e suas
demandas, na pratica o processo acontece de forma verticalizada, e os/as alfabetizandos/as sdo
apenas objetos, contexto esse que se distancia da conciliacdo dos pressupostos tedricos e das

praticas alfabetizadores.
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A coeréncia do processo de formacao de alfabetizadores/as e das praticas pedagdgicas
para alfabetizacdo devem estar alinhadas. Esse imbricamento € necessério para a
fundamentacéo da agéo educativa, sem distanciamentos. Nessa linha condutora, segundo Carlos
e Vera Barreto (2011) de nada adianta nas formacg6es continuadas se problematizar as questdes
do processo de alfabetizacdo com vistas a formagdo humana dos sujeitos, do resgate social e
(re)conhecimento dos educandos/as para que tenha afirmagédo de sua cidadania, se na pratica ha
uma grande lacuna que os impossibilita de efetivar o discurso.

A corporificacdo da palavra pelo exemplo, como anuncia Freire (2013), embora esteja
direcionada a relagdo alfabetizador/a x alfabetizando/a, em que o que é falado pelo
alfabetizador/a deve ser materializado em suas acGes, praticas e vivéncias dentro e fora da
escola, essa imbricacdo deve acontecer ao tal ponto da fala e acdo estarem paralelamente
indissociaveis. Nesse sentido, entendemos que todos 0s discursos necessitam se comprometer
com integracdo nas praticas, para que os ditos docentes, nas formacdes, nos foruns, eventos,
palestras e até mesmo cotidianamente na sala dos/s professores/as que sempre saem em defesa
de uma educacdo para pessoas jovens e adultas democratica, laica, que dar valor ontoldgico
aosf/as alfabetizandos, que prioriza suas demandas, realmente sejam concretizados,
corporificado cotidianamente, do mesmo modo que as praticas pedagdgicas devem se sustentar
com pressupostos tedrico, epistemolédgico e gnosioldgicos, pois praticas sem teoria e tedrica
distante das praticas, “implica imobilismo” (Barreto; Barreto, 2011, p. 98).

Nessa linha de pensamento explicitada, as praticas docente seguem necessariamente a
assuncdo e coesdo dos pressupostos teodricos a efetivacdo empirica, ou seja, as praticas
pedagogicas sdo embasadas a luz do arcabouco tedrico, da reflexdo, pesquisa, pois a acéo
docente ndo é uma atividade dada, pronta e acabada, porém é um longo processo de descobertas
em que os/as alfabetizadores/as, a medida em que atuam e refletem, buscam, (des/re)constroem
concepcdes, atuacdes, e trilham por itinerarios de melhoramentos em que vao se aperfeicoando,
seguindo novas abordagens que consigam visibilizar a aprendizagem numa dimensdo que
edifique junto aos/as alfabetizandos/as teor critico, emancipacdo e atuacdo social. Essa
juncgéo/aceitacdo é essencial, pois segundo Franco (2012) aponta que nem toda préatica educativa
é direcionada pelos direcionamentos pedag6gicos.

Pode ocorrer de uma pratica educativa seguir 0s passos de uma educacdo arbitraria e
bancaria, em que os/as alfabetizadores/as ndao conseguem possibilitar o desenvolvimento
cognitivo e social dos/as alfabetizandos/as. Nesse modelo, hd uma grande limitacao naquilo que

Ihes é ensinado e na sua apreensao e exequibilidade. Para afirmar essa propositura, apoiamo-
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nos nos pensamentos de Freire (1987, p. 33), ao trazer a conceituacdo e caracterizacdo desse

tipo de educagdo que mencionamos, tendo em vista que nesse ideéario:

Em lugar de comunicar- se, o educador faz ‘co-municados’ e depésitos que os
educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente, memorizam e
repetem. Eis ai a concepg¢do ‘bancaria’ da educacdo, em que a Gnica margem
de agdo que se oferece aos educandos € a de receberem os depdsitos, guarda-
los e arquiva-los. Margem para serem colecionadores ou fichadores das coisas
que arquivam. No fundo, porém, os grandes arquivados sdo 0os homens, nesta
(na melhor das hipoteses) equivocada concepgao ‘bancaria’ da educagdo.

Para o autor, esse modelo educacional prioriza abordagens frivolas e verticalizadas que
ndo favorecem uma agenda pedagdgica progressista. Essas abordagens desconsideram a relacdo
entre alfabetizadores e alfabetizandos e a troca mutua de aprendizagens. A reificacdo dos
individuos compromete significativamente o modo como aprendem, pois, em vez de seguir uma
vertente dialégica e da maiéutica socratica?®, os alunos apenas recebem informacdes de forma
unilateral, sem espaco para questionamentos ou discussdes. Esse método de ensino vertical
transforma os alfabetizandos em meros receptaculos de informacgbes, limitando seu
desenvolvimento e impossibilitando a construcdo de sua autonomia. Para o autor, esse modelo
educacional prioriza abordagens frivolas e verticalizadas que ndo favorecem uma agenda
pedagogica progressista. Essas abordagens desconsideram a relagdo entre alfabetizadores e
alfabetizandos e a troca mutua de aprendizagens. A reificacdo dos individuos compromete
significativamente o modo como aprendem, pois, em vez de seguir uma vertente dialogica e da
maiéutica socratica

Para Romé&o (2011), nesse modelo de ensino autoritario o/a alfabetizador/a é postulado
como o Unico detentor dos conhecimentos e saberes, logo sua intengdo é unicamente repassar
todas essas informacgfes, contedos de maneira, como ja mencionada, artificial —, sem
quaisquer abordagens pedagdgicas que permitam a criticizacdo dos/as alfabetizandos/as, a sua
I6gica é esgotar do inicio ao fim o livro didatico, sem intencionalidades ou regulamentacdes
pedagogicas, mas se resume na transposicdo de axiomas, conjuntos de informacfes para a

cabeca dos/as educandos/as. Esse padrdo bancario/autoritario esquece 0s sujeitos que adentram

20 Ana Freire, viliva e sucessora legal de Freire explica que sua proposta de ensino esta fundamentada na maiéutica
socratica, que € arte de direcionar os sujeitos a construirem o conhecimento a partir de problematizacfes e
guestionamentos que levam ao dialogo, inquietacao e busca pelo conhecimento. No método de Freire, percebemos
que, além das problematizacGes que suscitam a aprendizagem, a sua proposta se ancora numa perspectiva
ideoldgica e, sobretudo, na educabilidade das pessoas jovens e adultas, entendo-os como seres, homens e mulheres
cognoscentes.
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nas salas de EPJA, suas complexidades, demandas, suas historias, enterra a percepcdo de

21> que requerem outras pedagogias.

“outros sujeitos

Segundo Arroyo (2014, p. 33) “as pedagogias escolares sdo as mais cercadas e fechadas
a definir critérios rigidos de validade e até de ndo reconhecimento da validade dos saberes. 1sso
resulta em um grande ocultamento das experiéncias, questionamentos, saberes e epistemologias
dos coletivos populares, promovendo uma efetiva inferiorizacdo. Esses sujeitos se afirmam
como diferentes e exigem novas abordagens pedagogicas, emergindo de setores marcados pela
descolarizacdo e pelo inacesso aos saberes institucionalizados. Eles vém de movimentos
populares, especialmente em busca de moradia, e ndo podem aceitar modelos pedagdgicos que
validam apenas saberes padronizados e praticas guiadas por curriculos homogéneos,
fundamentados na légica neoliberal. Essas novas pedagogias precisam reconhecer os coletivos
e seus arcaboucos axioldgicos, culturais e sociais, compreendendo-os como expressdo de
indignac&o e luta pelos direitos a vida, moradia e alimento, além da busca diaria pela existéncia
digna.

As praticas pedagdgicas totalitarias sao “rasas” e desconsideram a integracéo e a relacédo
entre teoria e pratica, alfabetizandos e alfabetizadores, acéo e reflexdo, além de dissociarem os
textos dos contextos no processo de alfabetizacdo. Esse distanciamento resulta em praticas
educativas desumanizadoras, que ndo atendem aos anseios dos sujeitos jovens e adultos. Para
que a alfabetizacdo se sustente em praticas pedagogicas alinhadas a uma perspectiva critica, é
fundamental que os trajetos formativos continuos busquem compreender as peculiaridades dos
sujeitos alfabetizandos. E crucial que essas abordagens e a¢Oes estejam em sintonia com o
sentido de cada proposta educativa e que nao se afastem dos pressupostos tedricos. Essa
situacdo levanta questdes sobre o perfil do(a) educador(a):

[...] ndo se pode perder de vista que a formagao € um momento privilegiado de pensar
o trabalho do educador. A conciliacdo destes dois aspectos, teoria e préatica, so é
possivel porque toda pratica tem uma sustentagdo tedrica, isto &, um conjunto de

ideias, valores, preconceitos, certezas e outras representacdes que fazem o educador
agir da forma que age (Barreto, 2006, p. 97).

2L O termo outros sujeitos é uma das categorias da teoria de Miguel Arroyo, grande estudioso da Educagéo de
Pessoas de Jovens e Adultas - EJA, que em sua obra segue uma perspectiva decolonial e nos questiona sobre 0s
outros sujeitos que fazem parte do contexto escolar, compreendendo-os como pessoas que sofreram com a
marginalizacio dos padrdes do saber que os/as inferiorizou diante de institui¢des sociais, “uma das formas de
pensa-los e conforma-los as quais reagem os coletivos. Em suas a¢Bes as formas parciais, superficiais de sua
classificagdo que ocultam os processos mais radicais de sua interiorizagdo e segregagdo, como coletivos humanos.
As categorias mais frequentes com que sdo vistos, sobretudo no pensamento socio pedagégico, tém sido:
marginalizados, excluidos, desiguais, inconsciente. Formas de pensa-los e classifica-los que ocultam formas
historicas mais abissais e sacrificiais de segrega-los (Arroyo, 2014, p. 40). (grifos do autor)
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A pratica alfabetizadora é construida a partir de pressupostos tedricos, filosoficos,
psicoldgicos que tentam compreender como se d& esse processo, seus sujeitos, as influéncias
sociais, as necessidades econdmicas e outros fatores que circundam e penetram a escola, essa
articulacdo é fundamental, tendo em vista, como ja mencionamos, a teoria sem a pratica, torna-
se imobilismo, j& para Freire essa desarticulagdo pode ser assimilada com outra ideia “a teoria
sem a pratica vira "verbalismo", assim como a pratica sem teoria, vira “ativismo”. No entanto,
quando se une a pratica com a teoria tem-se a praxis, a acdo criadora e modificadora da
realidade” (Freire, 1987, p. 11).

A compatibilizagdo da acdo a pratica, do pensamento & atividade e das ideias a execugdo
é essencial para uma pratica pedagdgica que ndo limite a curiosidade epistémica dos
alfabetizandos. Dessa forma, esses sujeitos, ao se apropriarem do sistema alfabético e
reavaliarem sua relacdo consigo mesmos e com o mundo, podem romper com as propostas
histéricas e socioecondmicas impostas pelo modelo neoliberal. E fundamental que se vejam
como agentes de praxis, compreendendo-se como seres pensantes e criadores, capazes de ir
além dos estimulos que recebem. Assim, desenvolvem a autonomia necessaria para transformar

a realidade em que vivem, assumindo o seu papel como homens e mulheres no mundo.

3.2 Préxis, o que é?

Na perspectiva de Vazquez (2007), que busca entender a relacdo do/a homem/mulher e
natureza/trabalho?, a praxis pode ser compreendida como o que desencadeia uma funcéo
central de interpretacéo e transformacao do mundo. Essa acdo que modifica a realidade emerge
das relagdes de producdo que sdo estabelecidas pelo proletariado em sua concepcao contraria a
propriedade privada e ao contexto de opressdo em que sdo submetidos pela burguesia. Dessa
maneira, para essa filosofia, ndo basta a interpretacdo do mundo, a teoria, no entanto é
importante que haja a transformacdo, pratica —, com essa combinacdo pode se instaurar a
praxis.

A praxis para a filosofia marxiana rompe com a proposta uniforme da compreensao e

aceitacdo da realidade de alguns filésofos hegelianos. Seu pensamento rejeita essa concepgao

22 Na filosofia marxiana, o trabalho é uma atividade que 0 homem e mulher desenvolvem ao transformar a natureza,
sendo um aspecto que os/as diferencia dos animais irracionais e ndo a racionalidade, como fomos instruidos. Nessa
mesma direcdo, sua teoria assinala que o trabalho é ambiguo, pois ao humanizar os sujeitos, também os/as reifica.
Essa coisificagdo acontece quando o trabalho estéa dentro dos moldes da sociedade capitalista em que ha a supressao
da existéncia e dos valores ontoldgicos dos homens e mulheres. Dai emerge a necessidade de uma revolugao
radical, oriunda sobretudo, do proletariado, que deve instituir novas forcas produtivas e relagcdes de producéo, néo
emancipando apenas a sua classe, mas toda a humanidade.



87

que visava apenas justificar o mundo. Assim sendo, passa a engendrar um novo conceito que
intenta ndo apenas apreender, mas transcende essa possibilidade de apreciacdo, busca a
solidificacdo de sua modificacdo/intervencédo, porém ndo € apenas transformacéo e fundamental
que seja desenvolvida uma transformacdo ancorada na interpretacdo (Vazquez, 2007). Essa
transicdo do pensamento a acdo implica a construcdo de uma praxis revolucionéria, capaz de
desvelar a posi¢cdo das camadas populares e incentiva-las para a busca de sua emancipacao.

Na linha de entendimento dessa filosofia, a acdo transformadora da sociedade nédo
poderia ser dicotdmica, ao ponto de separar homens/mulheres em ativos/as x passivos/as, mas
os coletivos de trabalhadores/as sdo os responsaveis pela mudanca horizontal das proposituras
burguesas de opressdo, emancipando tanto a si, quanto a toda humanidade. Vazquez (2007),
evidencia que essa mesma premissa ndo pode ser aceita dentro de um contexto educativo, em
que ha a subdivisdo dos/as ensinantes e aprendentes, em dupla face, pois os/as educadores/as
também s&o educados/as. A negacao dessa ambiguidade assim como da ideia de um sujeito que
esta isento da mudanca, articula uma concepcao de uma praxis transformadora e continua, que
ousa a transformacéo tanto do sujeito quanto do objeto.

Essa concepcdo também é reafirmada por Freire (1997), quando menciona que nao
existe ensinar sem aprender, pois a relacdo de quem ensina e de quem aprende néo se limita
numa proposta verticalizada e nao dialdgica, pois quem ensina, de forma generosa, aberta,
entende que, ao ensinar, também esta aberto para aprender ensinando e o/a aprendente,
curioso/a, ingénuo/a, criativo/a desperta no/a ensinante a percepcdo de inacabamento e
possibilidade de repensar o pensado, de (re)descobrir o “achado”, de desburocratizar a
aprendizagem, permitindo que as falas, sugestdes, inquietacdes dos/as educandos/as sejam de
forma basilar elementos para uma nova aprendizagem, de busca ou de recomecos para viabilizar
a aprendizagem dual, pois “o ensinante aprende primeiro a ensinar mas aprende a ensinar ao
ensinar algo que é reaprendido por estar sendo ensinado (Freire, 1997, p. 19).

Essa relacdo dialética, presente no ideario marxista, pode ser definida como encontro de
pensamentos contrarios que traduzem a realidade, que origina um terceiro que os conecta. Na
relacdo alfabetizador/a x alfabetizando/a, quando guiada pela praxis emancipatoria em que 0s
conhecimentos de mundo, vivéncias, histéria sdo compreendidos pelos/as alfabetizadores/as,
pode haver nesse processo a génese para construgdo de um novo conhecimento social, que pode
os/as direcionar para recomposicdo de sua cidadania e marcharem para a criticidade e
humanizacao.

Na relacdo praxioldgica de alfabetizadores/as x alfabetizandos/as, a aceitacdo da

realidade como um contexto mutavel € um processo gradativo, que os/as alfabetizadores/as
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despertam nos/as alfabetizandos/as, para tanto, é a tomada de decisdo, que parte do campo das
ideias, das reflexdes sobre o mundo, os homens e mulheres que estejam nele e quais percursos
ao longo da historia tem trilhado. Somente com essa reflexdo € que se consegue intervir, dando
corporeidade a ideia, tornando-a real, mudando a si, 0s coletivos aos quais pertence e 0s espacos
em que esta inserido.

Nesse mesmo proposito, ratificamos que “a praxis do homem ndo ¢ atividade pratica
contraposta a teoria; ¢ determinagdo da existéncia humana como elaboracdo da realidade”
(Kosik, 1976, p. 202). Desse modo, ndo podemos assimilar de Unica forma a existéncia humana
apenas fortificada pelas suas criagbes (Barbosa, 2010). Importa dizer que nessa corrente de
pensamento, a compreensdo de praxis estd associada a edificacdo do sujeito como um ser
ontocriativo?3, um homem e uma mulher que humaniza a natureza, criando a realidade humano-
social, conhece-a e consequentemente, transforma-a, pois, a teoria ja estabelece a interlocucéo
entre 0 campo das ideias a pratica.

A conjugacdo da teoria & préatica também é defendida por Freire, que embora néo se
considere marxista?*, também defende a emancipacdo dos coletivos de trabalhadores/as que
pertencem as camadas mais espessas da piramide social e que sofrem com os modelos
capitalistas impostos. O conceito de praxis em Freire (1987) pode ser compreendido como a
articulacdo de um coletivo de a¢Ges que visem a conscientizacao dos sujeitos, tornando-os mais
criticos e com autonomia para gerirem seus proprios caminhos.

Para o autor, que defende uma educacéo libertadora, que nasce do contexto concreto dos
sujeitos aprendentes, ou seja, uma proposta pedagdgica de ensino que nao poderia ser alheia a
vida dos/as educandos/as, partindo do senso comum para as problematizacoes e constatacdes
cientificas, para que pudesse aflorar os questionamentos, analisa-los, compreendé-los e atender
as demandas e necessidades dos educandos /as. Nessa mesma linha condutora, a proposta

educativa freiriana evidencia que a teoria € o ponto de largada para a compreensdo critica da

23 A concepgao de trabalho na corrente marxista alinha-se a uma atividade que além de nos diferenciar dos animais
irracionais, torna-se necessario ao longo da vida, em quaisquer modalidades, espagos ou tempos em que vivamos,
além de assumir proposituras diferentes nos modos de producéo ao longo da tessitura histérica da humanidade.
Desse modo, como o trabalho pode ser entendido como algo inerente ao género humano, ndo pode ser desenvolvido
apenas como uma atividade laboral, ou de venda e troca da forca de trabalho, entretanto, deve ser um processo em
que homens e mulheres, trabalhadores/as, consigam ver no trabalho como uma atividade de criacdo, instituindo-
se elementos didatico-pedagdgicos como autonomia, sociabilidade, universalidade para a forma¢do humana. O
trabalho ndo pode ser edificado sob a premissa de uma atividade automotiva, mas que responde as necessidades
da vida humana, intelectualmente, simbolicamente, culturalmente, pedagogicamente para a manutencéo da espécie
humana, por isso mesmo é compreendido como ontocriativo.

24 Apesar de sua teoria se aparelhar muito as concepgdes de Karl Marx e de ler muito suas produges, o proprio
Paulo Freire afirma que ndo pertence a vanguarda marxista, pela sua posicao religiosa catolica, o autor ndo pode
pertencer a esse movimento.
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realidade, assim como a conjugacéo desse entendimento para a intervengdo no mundo, proposta
que traduz a concepcdo de praxis.
Nas palavras do autor:

Esta busca nos leva a surpreender, nela, duas dimensdes; acéo e reflexao, de
tal forma solidarias, em uma interacdo tao radical que, sacrificada, ainda que
em parte, uma delas, se ressente, imediatamente, a outra. Ndo ha palavra
verdadeira que ndo seja praxis. Dai, que dizer a palavra verdadeira seja
transformar o mundo (Freire, 1987, p. 51).

No entendimento de Freire, hd imprescindibilidade da articulacdo entre a reflexdo e
acao, pois se ha o sacrificio da acdo ou da reflexéo, ndo existe a possibilidade de transformacéo,
por isso o entendimento da palavra verdadeira, a praxis —, como a possibilidade do “quer fazer”
revolucionario, em que os individuos, na tomada de consciéncia e humanizacao consigam, ndo
apenas libertar a si e aos/as outros/as, mas atuem contra o “quer fazer dominador” ou em outras
palavras, contra a “praxis” ndo auténtica.

No movimento de libertacdo, a praxis na vertente da insurgéncia é a juncao do pensar e
do fazer num s6 movimento, o de redefinir a conjuntura social injusta pela ordem posta, que
resulta na opressdo e malvadezas neoliberais, antes liberais?®. Por isso, é importante que os/as
alfabetizadores/as dialoguem com as massas, ndo numa relacéo dialdgica.

Esse didlogo tem como pano de fundo a concretude da praxis, pois os/as homens e
mulheres passam a se (re)conhecer como sujeitos de autonomia e de saberes por intermédio de
uma educacdo revolucionaria, além de compreenderem como se da a organicidade das
proposituras dos/as dominadores/as, entendendo que eles ndo se libertardo, tampouco libertaréo
os/as oprimidos/as, pois tém medo 26, Assim articulam qual caminho devem percorrer para se
libertarem, além de libertarem aqueles/as que os/as oprimem. Com essa percepcdo critica e
posicionamento de insubordinacdo, consolidam a préaxis revolucionaria, entendendo que
necessitam da tomada de consciéncia para mudarem o contexto opressor, “pelo fato de nenhuma

realidade se transformar a si mesma” (Freire, 1987, p. 55).

% Referimo-nos também ao termo liberais, pois quando Freire escreveu Pedagogia do Oprimido exilado no Chile,
0 modo de producédo que predominava no Brasil e no mundo na década de 1960-1970, era o liberalismo, como ja
informamaos a sua redefinicdo veio somente em 1989, no Consenso de Washington.

2% De acordo com a teoria de Freire (1987), os/as opressores/as introjetam nos/as oprimidos/as uma consciéncia
prescrita/visao fatalista da realidade, fato esse que os/as direciona para a aceita¢do da condi¢do de dominados/as,
adaptando-se a essa realidade alienante. Porém, quando os/as dominados/as sentem a necessidade de serem livres
e buscam-na, entendem que devem libertar a si e aos/as seus/as opressores/as, entendendo que eles/elas nem se
libertam, nem cedem a liberdade aos/as oprimidos/as, pois ttm medo, medo de perder sua posi¢ao de opressdo, ja
o/a oprimido/a tem medo de assumir a sua liberdade, perdendo-a lentamente ao longo do processo de
conscientizacéo.
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Carvalho e Pio (2017) refirmam esse pensamento, pois indicam que na filosofia freiriana
é fundamental que os sujeitos se afirmem como sujeitos de praxis, enquanto acdo que
transforma, desvelando-se como pessoas capazes de arquitetar as modificacfes do mundo, essa
proposta educativa pavimenta a superacdo das orientacGes da sociedade dominante e suas
relagOes verticais, logo “os oprimidos vdo desvelando o mundo da opressdo e véao
comprometendo-se na praxis, com a sua transformagdo” (Freire, 2013, p. 57). Com isso,
entendemos que a conscientiza¢do nao esta alheia a praxis, logo que a relacdo dialética entre
acao e reflexdo sdo elementos que vao ressignificando os/as educandos/as e, portanto, além de
serem alterados/as, alteram também o mundo concreto ao qual pertencem, devido ao sentimento
de inconformidade que sentem quando desempenham a reflexao.

Importa destacar que Freire (1987) defende a ideia da praxis como teoria do fazer, pois
para ela ndo existe um hiato entre a reflexdo e a agdo, pois a “agdo e reflexdo se dao
simultaneamente” (Freire, 2013, p. 173). Nesse sentido, a compatibilizacdo da acdo e reflexao
atua como uma proposta libertadora dos/as subalternos/as, pois os/as educandos/as percorrem
pela vereda da ruptura da alienacdo e domesticacdo do modus operandi opressor, tornando-se
mais autbnomos e criticos, achegando-se cada mais a praxis verdadeira.

A verdadeira praxis representa o estado das pessoas humanizadas, que lutam contra as
imposicdes do modo de producdo capitalista, expressando-se livremente com uma palavra
auténtica e transformadora. Essa palavra, ao ser proferida, é a acdo transformadora em si, 0 que
caracteriza a praxis. Essa postura é desenvolvida por meio do didlogo e do ciclo de acgdo-
reflexdo, permitindo que os sujeitos compreendam o mundo e busquem transforma-lo. Segundo
Carvalho e Pio (2017), quando 0s sujeitos se assumem como seres de praxis, suas acoes
resultam em fontes de (trans)formacao, diferenciando-os dos animais irracionais.

Dentro dessa compreensdo, a praxis torna homens e mulheres autbnomos, livres,
capazes de intervir, e, acima de tudo, criadores. E no ato de criagdo que 0s sujeitos
(re)constroem as coisas, 0 mundo, e se constituem como seres cognoscentes. Reafirmando essa

visdo, podemos concluir que o ato de (re)criacdo é central a praxis:

A expressdo criativa relacionada a préaxis verdadeira se faz valida ndo apenas
porque carrega implicita a autoafirmacdo do ser humano enquanto sujeito do
mundo e a transformacéo da realidade, mas pela relacdo direta que guarda com
a prépria aquisicdo de conhecimento, possibilitada no desenvolvimento das
préticas pedagdgicas sugeridas pelo autor do livro em andlise (Carvalho; Pio,
2017, p. 441).
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Na construcdo de uma préaxis, o ato de criacdo parte essencialmente da visdo acerca dos
sujeitos em aprendizagem, como seres ontologicos, que dispdem de saberes, vivéncias que sao
reconhecidas e inseridas dentro da proposta pedagogica. Nesse molde, entendemos que néo ha
a negacdo ou vedacdo do direito ser, momento em que educadores/as e educandos/as
relacionam-se numa linha dialégica contra 0s movimentos dominantes, despertando assim a
predisposicdo / evocacdo dos/as alfabetizandos/as para serem “Seres mais” (Freire, 1987),
sujeitos capazes de refletir sobre o mundo, agindo nele, tendo em vista que busca as
transformacdes, resultado da coeréncia entre 0s pensamentos e acdes que dao suporte para que
os homens e mulheres escrevam suas histdrias, tenham autonomia, pensamento critico e se
percebam como sujeitos de praxis.

Essa materializacdo ndo se esgota apenas aos/as discentes, todavia sé se consolida
quando os/as professores/as assumirem essa postura transformadora. Dessa maneira, por ser
dual também da corporeidade aos/as alfabetizadores/as, pois a convergéncia de acao e reflexdo,
no caminho de uma praxis verdadeira, d& subsidios aos/as educadores/as de refletirem sobre
suas praticas, abandonando aquelas que violam ou se distanciam da vertente emancipatdria dos
sujeitos da EPJA, viabilizando assim condicBes para que refacam, problematizem e busquem
novas possibilidades de ensinar dialogicamente juntos/as aos/as educandos/as, percebendo-se
como sujeitos com os/as alfabetizandos/as e ndo para eles/as, postura que pavimenta a

construcao de praticas pedagdgicas transformadoras.

3.3 Praxis: possibilidade formativa de professores/as alfabetizadores/as da EPJA

A préxis no contexto educativo, especialmente na alfabetizacdo de pessoas jovens e
adultas, representa a unido entre reflexdo e acdo com um objetivo emancipatorio, visando a
transformac&o da realidade e o rompimento com as préticas elitistas e opressoras. Esse processo
libertador desafia a soberania das elites dominantes e busca libertar os sujeitos historicamente
oprimidos.

No processo de alfabetizacdo, a pratica da praxis exige dos docentes um entendimento
profundo do contexto socio-histérico dos educandos. Isso significa que, ao dialogar com os
alunos, o/a educador/a deve buscar aspectos culturais, lutas sociais e as barreiras que esses
sujeitos enfrentam, inserindo esses elementos no universo vocabular e pedagdgico. Ao fazer
isso, o/a alfabetizador/a®? ndo apenas se identifica com os educandos em suas lutas, mas também
reconhece que ele/a mesmo/a, embora com mais formacéo académica, também é vitima do

sistema neoliberal vigente.
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Essa articulacdo entre alfabetizador/a e alfabetizando/a, ou a “conjugacgéo dis-docente”,
torna-se fundamental para despertar nos sujeitos o entendimento de sua realidade, ajudando-os
a romper com uma visao inauténtica e alienante do mundo. O objetivo € que, por meio desse
processo, ambos caminhem em direcdo a se tornarem "pessoas de praxis", capazes de pensar
criticamente e atuar para transformar sua realidade social.

Para Freire (2013), a préxis, na perspectiva antropoldgica, revela-se como algo
inerentemente humano e humanizador, sendo, portanto, uma pratica de liberdade. Nesse
contexto, a acdo docente com as massas pode e deve abordar as experiéncias de opressdo
vivenciadas por esses sujeitos, uma vez que sao eles/as os/as mais afetados/as pelas marcas de
uma sociedade opressora. S&o os que sentem de forma mais intensa os efeitos de praticas
desumanizantes e, por isso, tém a necessidade urgente de alcancar a emancipacao.

Contudo, Freire (1987) argumenta que a liberdade ndo sera obtida de forma automatica
ou predestinada. Ela surge por meio do movimento da préxis: pela luta, pela resisténcia, pela
humanizacdo e pela aquisicdo de consciéncia. Esse processo envolve grandes rompimentos com
as forcas dominadoras. Nesse sentido, a praxis também ressignifica o papel dos
alfabetizadores/as. Ao estarem envolvidos/as no confronto direto com essas forcas, eles/as
passam a compreender a necessidade de atuar no desvelamento da consciéncia dos/as
alfabetizandos/as, promovendo a libertacao desses sujeitos.

Assim, o/a educador/a se engaja ndo apenas no ensino técnico de leitura e escrita, mas
também na conscientizacdo critica, ajudando os/as educandos/as a entenderem as estruturas
opressoras e a lutarem pela sua propria liberdade e humanizacdo. A epistemologia da praxis
da aos/as alfabetizadores/as compreensdo de suas praticas, pois assim as reorganizam,
articulam-nas para gue tenham entendimento acerca da dialética das forcas dominantes e como
implicam na vida dos/as alfabetizandos/as, para essa abordagem que se inicia com o
desbravamento do contexto cultural seja capaz de mudar o real, o futuro, os sujeitos que estéo
sendo alfabetizados. Para tanto, a praxis formativa ndo pode se distanciar de um exercicio que
contempla aspectos do contexto politico, ético que o/a alfabetizador/a é atuante e assim,
desenvolva suas abordagens além da relagdo alfabetizando/a x alfabetizando/a, mas vai além
disso, articulando a criagdo das politicas e at¢ mesmo “intencionalidades e intervencao da
propria pratica” (Silva, 2018, p. 336).

Essa autonomia faz do/a alfabetizador/a um/a intelectual transformador/a e
revolucionario/a, pois instiga o contexto escolar a superar suas velhas praticas de ser apenas um

espaco onde se aprende o béasico (esgotamento do livro e seus contetdos) e de reproduzir as
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diretrizes do pensamento dominante, passando a atentar-se a vida e suas complexidades, a
comunidade e suas manifestacdes culturais, ao trabalho, edificando-se como um espacgo de
questionamentos e problematizacGes, capaz de despertar a consciéncia critica nos homens e
mulheres (Imbernon, 2000). A conjuncdo tedrico-pratica traz condi¢bes para o/a docente
formar-se permanentemente, partindo de seu exercicio docente e do repertdrio historico-
cultural-politico e cultural que circunda a escola, os/as alfabetizandos/as com suas linhas
historicas de resisténcia, ingenuidade e outros fatores que os/as condicionam ao nivel de pessoas
subservientes. Dessa forma, para endossar essa propositura, entendemos que a formacgdo no

contexto para a construcdo de praxis:

O que se defende nessa perspectiva é a de que a formacéo de professores aspira
uma formacao do sujeito histérico baseada em uma relacéo indissolGvel entre
a teoria e a pratica, a ciéncia e a técnica, constituida no trabalho e que garanta
a esses sujeitos a compreensdo da realidade sécio-econémica-politica e que
sejam capazes de orientar e transformarem as condigdes que lhes s&o impostas
(Silva, 2018, p. 336).

Nesta linha condutora, o trabalho dos/as alfabetizadores/as ultrapassa, como ja
mencionado, os limites da aquisicdo mecéanica do sistema alfabético e sua decodificacdo, mas
se desdobra também na mudanca de pensamento e postura dentro das turmas de alfabetizacéo,
adotando mecanismos didaticos que reconhecam a figura do/a alfabetizando/a como
trabalhador/a cansado de longas jornadas, ou de pessoa que busca emprego e que sofre com
ISS0, que precisa ocupar uma vaga nos postos de trabalho para melhorar suas condicGes de vida.
Logo esses sujeitos sao submetidos a doutrina capitalista e por isso esse processo néo deve ser
apenas da apreensao grafofonémica, todavia a coadunacao dos textos com a consciéncia critica.

O surgimento dessa percepcdo critica do mundo da-se, sobretudo, pelo rompimento de
uma proposta formativa ancorada na deia racionalidade técnica e epistemologia da pratica, para
um modelo de formacédo docente que se constroi a partir da epistemologia da praxis, que frisa
a compatibilidade tedrico-pratica, forjando condic¢des, caminhos para que os/as que alfabetizam
estejam em conformidade no clareamento da percepgdo dos/as homens e mulheres que veem
na alfabetizacdo uma possibilidade de ascenséo social.

Por isso, essa articulacdo se faz necessaria, pois nesse modelo educativo transformador
tem um “que fazer” humanista e libertador, o importante esta, em que 0s homens submetidos a
dominacdo, lutem por sua emancipacdo. Por isto € que esta educacdo, em que educadores e
educandos se fazem sujeitos do seu processo, supera o intelectualismo alienante (Freire, 1987,

p. 50).
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Por fazerem dos/as alfabetizandos/as sujeitos do processo de alfabetizacdo e néo
objetos, hd a desestruturacdo da postura histérica de autoritarismo docente oriunda da
perspectiva bancaria de educacéo, fato esse que revela possibilidades para a superacdo da
consciéncia prescrita ou ingénua?’, dessa forma, com a mediatizacdo para uma acdo
transformadora, favorece o inicio do desprendimento dos/as educandos/as dos impedimentos
que os/as subalternizam.

Além disso, para o efeito de praxis, o percurso de alfabetizacdo passa ser orientando por
uma concepcdo de reconhecimento ontologico dessas pessoas. Por isso, 0s conteldos séo
selecionados e adaptados de acordo com a realidade da turma, com vistas a atender as
necessidades formativas dos/as alfabetizandos/as, bem como o respeito do tempo-espago que
dispbem para permanecer na escola e estudar. Essa postura se encaminha para a materializagéo
de préaxis verdadeira.

O compromisso com a Educacao de Pessoas Jovens e Adultas (EPJA) também se insere
nesse caminho revolucionario. Quando os/as alfabetizadores/as compreendem que sdo
responsaveis tanto pela formacéo educacional quanto pela formacéo humana de seus alunos/as,
eles/as passam a buscar maneiras alternativas de ensinar. Isso inclui o uso de recursos
tecnoldgicos e midias contemporaneas, ferramentas que muitos/as alfabetizandos/as ja estdo
comecando a utilizar. Esse interesse, aliado a participagdo em formacgfes continuadas em
servigo, constitui um movimento essencial para uma educacdo verdadeiramente
transformadora.

Oslas alfabetizadores/as que rejeitam a educagdo bancéaria e adotam uma postura
pedagogica critica entendem que suas préaticas ndo apenas influenciam seu cotidiano docente,
mas também contribuem diretamente para a construcao desse ambiente escolar. Reconhecendo
que, dentro do mesmo contexto, coexistem abordagens autoritarias e desprovidas de
criatividade, esses/as educadores/as percebem que, ao refletir sobre a teoria e a pratica, podem
desenvolver acdes concretas e efetivas, o que se torna parte de seu amadurecimento
profissional. Suas praticas, nesse sentido, sdo elementos constitutivos da praxis.

Nessa perspectiva, reiteramos que as praticas pedagogicas dos/as alfabetizadores/as sdo
componentes fundamentais da praxis formativa, sendo essenciais para a construcdo de uma

educacao critica e libertadora.

27 Termo formulado por Freire, ao se referir aos individuos que vivem de forma alienada e ndo dispdem de
autonomia para entenderem sua posicdo de sujeito, logo, acabam sendo orientando a partir de uma visao prescrita,
percepcdo essa defendida pelo autor como fatalista, em que passam a se adaptar as formas opressoras a que sao
submetidos e defendem esse modelo de opresséo, por verem no/a opressor/a um exemplo de homem e mulher.
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Nesse sentido, a pratica pedagdgica é, ao mesmo tempo, a expressao e a fonte
do saber docente, e do desenvolvimento da teoria pedagdgica. Assim, ao
mesmo tempo em que o professor age segundo suas experiéncias e
aprendizagens, ele cria e enfrenta desafios cotidianos (pequenos e grandes) e,
com base neles, constr6i conhecimentos e saberes, num processo continuo de
fazer e refazer (Caldeira; Zaidan, 2013, p. 21).

Essa criacdo e recriacdo de saberes, concepgdes, posturas pode incentivar os/as
alfabetizadores/as na inovacdo de métodos ou abordagens alfabetizadoras que consigam atingir
os/as alfabetizandos/as para a expansdo do seu entendimento sobre si, 0s outros o mundo.
Priorizando essa conduta, as aulas possibilitam que os/as alfabetizandos/as se apropriem do
mundo letrado e de conhecimentos matematicos para utilizarem em seu cotidiano e assim
participem ativamente da nossa sociedade, que exige o dominio de leitura e escrita. Esse
caminho se articula na praxis.

Compreendemos a préatica pedagogica como praxis, pois ela é um elemento essencial na
formacdo docente, uma vez que transcende 0 campo teorico e se concretiza na agéo, sustentada
pela reflexdo tedrica e direcionada ao desenvolvimento eficaz da pratica. Essa unidade entre
teoria e pratica permite aos/as alfabetizadores/as, por meio da praxis, refletir criticamente sobre
a conjuntura social e 0 modelo de producdo dominante. Entendemos essa praxis como uma agao
"material, objetiva, transformadora, que responde a interesses sociais e, considerada do ponto
de vista historico-social, ndo é apenas a producdo de uma realidade material, mas a criacdo e o
desenvolvimento incessantes da realidade humana" (Véazquez, 2007, p. 213). A dinamica que
comp0e a acdo docente é constituida por escola, influéncias neoliberais, suas praticas, relacdes
que desenvolve, a comunidade, trabalho e seus contextos que refletem em suas praticas. Dessa
maneira é possivel na autonomia adquirida na conjugacéo da teoria e pratica a compreensao do
cenario em que os/as alfabetizandos/as estdo inseridos e a abordagem alfabetizadora pode ser
direcionada para a problematizagéo e a inquietacdo dessas pessoas jovens e adultas.

Osl/as alfabetizandos/as sdo, pois, outros sujeitos de outras pedagogias, que devem
requerer novos modos de apreender para que tenham suas existéncias reafirmadas (Arroyo,
2014). Por terem histérias marcadas pela exclusdo, a préxis se faz necessaria, como artefato que
orienta a formacdo docente no sentido de problematizacao, pois as contexturas de opressao
dos/as alfabetizandos/as também podem sdo largadas, tanto para as praticas pedagogicas,
quanto para as formac6es continuadas dos/as alfabetizadores/as.

Assim, as formacgdes pavimentadas a partir da praxis podem preparar 0s sujeitos EPJA
com viés ético-politico-cultural e assim se compreendam como seres de cultura e dimenséo

global vigente, além de suas demandas cotidianas como o trabalho que é presente na vida em
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sua maioria. Curado (2017) sublinha que a formacéo docente deve também se preocupar com
0s aspectos do trabalho, no entanto, ndo deve seguir as orientagdes capitalistas, mas entendendo
que as atividades manuais e intelectuais precisam ser inseridas dentro de um mesmo proposito,
da emancipacdo humana.

Assim, dado o amplo contexto em que os sujeitos da EPJA estdo inseridos o/a
alfabetizador/a necessita de uma formac&o continuada que reafirme suas bases éticas, tedrico-
praticas, politicas, artisticas, afetividade e dentre outros elementos que lhe possibilitem
compreender o real sentido da educac¢do como praxis, com vistas a edificacdo da autonomia das
pessoas jovens e adultas que pode desarticular o imobilismo e visdo fatalista da realidade e os/as
direcionar para serem cidaddos/ds participativos e com necessidade de participarem

socialmente. Dessa maneira:

Por estarmos denominando de perspectiva 0 modo como se analisa
determinada situacdo ou objeto, ou seja, a maneira que estamos sistematizando
a formagdo de professores tendo como referéncia de totalidade a
epistemologia da praxis. A adjetivagdo de critico emancipadora se
refere ao ato do formar e fazer a docéncia que se pauta pela analise do real, a
partir de sua compreensdo, libertacdo e transformacdo. Encontramos esse
adjetivo nas duas formas: “emancipadora” ou “emancipatoria”, A primeira
refere-se a agdo, a educagdo, ao processo, a praxis, a pratica;, ja
“emancipatoria”, relaciona-se mais a concepcao, a teoria, aos principios, a
avaliacdo, ao curriculo, a ética, ao potencial, a racionalidade, & competéncia,
ao conceito, a concepcao, a perspectiva (Curado, 2018, p. 334).

A epistemologia da praxis consagra o/a alfabetizador/a como um/a intelectual e a escola
como territorio de disputas, capitaneada pelas orientacbes do modo de producdo posto. Dessa
forma a presenca dos sujeitos jovens e adultos é uma contradi¢do para o sistema neoliberal, por
isso ndo pode passar despercebida pelos os/as que alfabetizam, portanto, devem lutar por um
curriculo escolar que priorize a formacao dessas pessoas em conhecimentos matematicos,
linguisticos, geogréficos, historicos, sociais e dentre outros que os reconhegam como sujeitos
cognoscentes.

O entendimento de que a teoria subsidia a préatica, e que a pratica também contribui para
a teoria, em uma fusdo dialética, conforme defende o pensamento marxista, favorece a coalizdo
entre teoria e pratica, possibilitando a préxis. Esse processo € fundamental para a formacao
continuada dos/as alfabetizadores/as. No entanto, "entender a praxis como atividade tedrico-
pratica no processo ensino/aprendizagem é um dos grandes desafios que enfrentam os
profissionais da educagdo na atualidade” (Morais; Souza; Costa, 2017, p. 114). Isso ocorre

porque muitos/as alfabetizadores/as estao inseridos em contextos formativos que se alinham as
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diretrizes do capitalismo sociometamobilico, que busca controlar os diversos setores da
sociedade, especialmente o educacional, com o objetivo de manter o controle ideoldgico das
massas.

Ao seguir as demandas do sistema capitalista, muitos alfabetizadores/as organizam suas
praticas de forma mecanica e desprovida de criticidade, o que traz prejuizos para os/as
alfabetizandos/as. Portanto, compreender a praxis como elemento orientador das formacdes
continuadas é essencial, dado o desafio de alfabetizar na EPJA. Sob essa ética, essas formacoes
ndo podem se restringir a apropriacdo tedrica do conceito de praxis, mas devem focar nos
resultados que impactam diretamente a vida dos sujeitos — seja na sala de aula como espago
de problematizag&o, no &mbito social, ou na forma como lidam com as divergéncias e aplicam
suas praticas para melhorar esses contextos (Lopes et al., 2022).

Nesse mesmo sentido, ¢ necessario refletir que a pratica pedagdgica “como uma unidade
inseparavel de teoria e préatica contribui para que a agdo docente ultrapasse os limites do senso
comum, que discursa que a teoria € separada da pratica, e possibilita que acdo pedagogica ndo
se manifeste apenas em um pragmatismo ou ativismo” (Lopes et al, 2022, p. 976). Nesse
entendimento, ressaltamos que pratica também ndo se isola, por isso ha a coalizacdo com a
teoria, consubstanciando a préxis, e por unir a estes polos da acdo pedagogica, fornece lisura a
construcdo da formacao continuada em servigo para os/as alfabetizadores/as da EPJA.

Com o proposito de reafirmarmos esse pensamento, compreendemos que:

[...] se faz necessario a promocdo de processos de formacéo de professores em
sua dimensdo tedrica e na producdo do conhecimento por intermédio da
pesquisa, para que as causas da crise da educacdo sejam superadas e ndo se
reproduzam no futuro. Posto que ‘a aversao a teoria constitui a fragilidade da
praxis, como afirmado por Adorno, com vistas a superacao da pseudo ideia de
gue a praxis docente e os métodos candnicos de ensino, possam ser admitidos
como um fim em si mesmos em tempos civilizatérios tdo incertos e
desafiadores, como também, suficientes no entendimento e na
problematizacdo dos limites sociais, impostos historicamente aos professores,
como sendo limites humanos (Costa, 2021, p. 15).

A autora toma como ponto de referéncia a categoria de aversdo a praxis defendida por
Adorno (1995). Postura comum em nossa época, haja vista que estamos sob 0 movimento de
sermos contrarios a teoria, e para que haja a praxis -, € importante essa conjuncao entre as ideias
e a acdo, pois sem a base tedrica hé grande fragilidade na corporificacdo da praxis, o que pode
desencadear propostas formativas que desconsiderem essa compatibilizacdo teoérico-pratica,

necessaria para a acao dos/as alfabetizadores/as.
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Diante dessa demanda docente é recomendado que ndo nos apropriemos de uma praxis
iluséria (Adorno, 1995) ou utilitarista, que em seu processo se reduz a uma proposta simples de
alfabetizacdo e se apodera de recursos didaticos e de abordagens mecanicas que reafirmam a
educacdo como heterdbnoma, ou melhor, bancaria.

Nesse raciocinio, Costa (2010, p. 531) desvela que os processos formativos docentes
devem “abranger o desenvolvimento de sua sensibilidade para que possam refletir sobre a
propria praxis docente e, assim, planejar de maneira flexivel, articulando o ensino as demandas
de aprendizagem dos estudantes, considerando diversas possibilidades educacionais”. A
medida em que a praxis atua no fortalecimento da formacéao dos/as alfabetizadores/as na EPJA
numa proposta mais critica, viabiliza a reconstru¢do de suas proprias praticas. Entendemos
assim que ha uma dualidade, pois além de nutrir-se das bases tedrico-praticas, também as
reformulam, por ser bindbmia pode dar mais consisténcia ao trabalho de alfabetizacdo. A praxis
€, em nosso entendimento, a justaposicao para a formacéo.

Ao corroborar com a perspectiva formativa emancipatoria, se bem apreendida, pode-se
reorganizar o contexto didatico-pedagogico da alfabetizacao de jovens e adultos, com reflexos
positivos na aprendizagem e nos projetos de escola e sociedade. O territério da formacéo é
habitado por atores individuais e coletivos, constituindo uma constru¢do humana e social. Nesse
processo, os/as alfabetizadores/as possuem uma margem de autonomia significativa para
conduzir seus proprios projetos, contribuindo para a transformacdo educacional e social dos

sujeitos envolvidos.
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4 FORMACAO CONTINUADA DAS ALFABETIZADORAS EPJA: um olhar sobre a
prética das alfabetizadoras do municipio de Caxias

Nesta secdo apresentaremos 0s aspectos historicos, sociais, econdmicos e educacionais
da cidade de Caxias, a organicidade da Educacdo de Jovens e Adultas - EPJA, bem como
tracaremos o perfil das alfabetizadoras entrevistadas, por fim analisaremos as categorias
extraidas da analise dos dados.

4.1. Aspectos historicos, sociais, econdmicos e educacionais de Caxias

Minha terra, minha cidade, vocé mora em meu coracgao
Por onde for, vou cantar vocé, princesinha do Maranhdo.

As tuas pragas, teus casardes misturam passado e presente
Que fascina e encantam a gente.

As tuas pontes tém aguas que sdo cristalinas
Veneza beleza plena
Caxias minha menina.

Teus morros, teus matos, teus bichos
Teu céu de beleza sem par

As tuas palmeiras téo lindas

Onde canta o sabia

Transmitem a tua beleza

O teu encanto e magia

Pra vocé o meu canto princesa,

Pra vocé o meu canto Caxias

Minha terra tem palmeiras onde canta o sabia

As aves que aqui gorjeiam, ndo gorjeiam como la
Nesse canto que eu canto, canto com alegria
Canto pra vocé princesa, canto pra vocé Caxias.

(Musica: Naum Esteves)

A belissima composi¢do de Naum Esteves que faz referéncia ao poema de Gongalves
Dias® demonstra a grande beleza e riqueza do municipio de Caxias- MA, presente em sua

28 Cancédo do Exilio é um dos poemas mais conhecidos do poeta romantico e caxiense Gongalves Dias, produzido
em 1843, quando estava estudando Direito na Universidade de Coimbra, em Portugal. Por meio do poema, declara
seu nacionalismo ufanista (patriotismo exagerado) e a saudade de sua terra natal, sentindo-se assim exilado de seu
pais, estado e cidade de origem. Percebemos claramente a saudade na Gltima estrofe, quando roga a Deus: “Ndo
permita Deus que eu morra; Sem que eu volte para la; Sem que desfrute os primores; Que ndo encontro por ca;
Sem qu’inda aviste as palmeiras; Onde canta o sabid.”. Convém sublinharmos que o poema € iniciado na primeira
pessoa do singular, quando menciona “Minha terra”, mas, ao longo do texto, utiliza a 1* pessoa do plural, presente
NOS Pronomes Possessivos: “nosso céu tem mais estrelas”, “nossas varzeas tem mais flores”, 0 que demonstra o
olhar coletivo, além do grande impulso da liberdade que o Brasil conquistara décadas antes (1822), tornando-se
independente de Portugal. Ao longo dos tempos o poema foi parafraseado por diversos outros poetas, sendo um
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fauna, flora, aspectos geogréficos, historicos e, sobretudo na diversidade de seu povo, possui
importante centro comercial, cultural e politico do estado e berco de grandes poetas. Entretanto,
a cidade nem sempre teve esse nome.

De Guanaré a “Princesa do Sertdo”, Caxias ao longo de sua historia ganhou varios
nomes, de acordo com a época e os interesses da populagdo. O primeiro nome foi Guanaré,
dado pelos/as povos indigenas Timbiras e Gamelas, que povoaram as margens do Rio Itapecuru,
rio genuinamente maranhense, o Unico gque nasce e desadgua no Estado. Entretanto, como 0s
portugueses expulsaram os franceses no inicio do século XVII, iniciou-se um longo periodo de
colonizagdo, expropriagdo, escraviddo e exterminio dos povos indigenas. Em sua historia foi
denominada de S&o José das Aldeias Altas, mais tarde de Freguesia das Aldeias Altas, Arraial
das Aldeias Altas, Vila Caxias e por fim, com a promulgacéo da Lei Provincial de 05 de julho
de 1836, elevando-se a categoria de cidade, com o0 nome de Caxias (Caxias, 2019).

O municipio esta situado na Mesorregido do Leste Maranhense?® e na Microrregido de
Caxias®® a 365 Km da capital Sdo Luis, localizada também na Microrregido do Itapecuru,
possuindo uma area total de 5.151 Km?, dentre os 331.937,450 Km?2 do Estado Maranhdo. A

figura a seguir nos proporciona uma melhor viséo:

FIGURA 04 - Localizacdo de Caxias ho mapa do estado do maranh&o
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dos grandes simbolos do inicio do Romantismo. Para nds, caxienses, 0 poema tem grande representatividade, pois
caracteriza a identidade de nossa cidade e a nossa. A propdsito, no ano de 2023 o poeta completou seu bicentenério.
2 De acordo com a divisdo geografica do Estado, a Mesorregido Leste Maranhense é constituida por 44
municipios, com uma area de 70535 km? e uma popula¢do de 1,4 milhdo de habitantes aglutinados em seis
microrregides: Chapadinha, Coelho Neto, Baixo Parnaiba Maranhense, Chapadas do Alto Itapecuru, Codé e
Caxias (Lima et al, 2016; Cidade-Brasil, 2024).

30 A Microrregido de Caxias dispde de um territério com 15330 Km2, envolvendo seus 06 municipios: Caxias,
Timon, Parnarama, Matdes, Buriti Bravo e Sao Jodo do Soter, com uma populacdo de 445103 habitantes (Cidade-
Brasil, 2024).
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Fonte: Oliveira et al (2021).

O territorio caxiense concentrava varias cidades circunvizinhas, a exemplo de Timon,
Aldeias Altas, Coelho Neto, Codd, Sdo Jodo do Soter que se emanciparam com o passar dos
séculos. Atualmente a cidade faz limite com os municipios de Timon, Cod6, Coelho Neto,
Aldeias Altas, Sdo José do Soter e com o Rio Parnaiba, que faz a divisa dos estados do
Maranhdo e Piaui, “Caxias, terra morena de Gongalves Dias” ou “Princesinha do Sertio”
como foi chamada por projetos municipais de valorizagdo das riquezas e belezas locais, tem
biomas heterogéneos, conhecida como area de transicdo, por estar posicionada numa area

limitrofe. A figura confirma o que dizemos:

FIGURA 05 - Mapa de Caxias e limites com outros municipios.
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Fonte: Lima, Lopes e Soares (2022).

A terra das palmeiras, como menciona Gongalves Dias, esta situada na Mata dos Cocais,
area de transicao dos biomas: Cerrado, Caatinga e Amazoénia, presente nos estados do Maranh&o
e Piaui, perpassando até o Para e Tocantins, por ser uma area limitrofe dispde de vegetacédo dos
trés biomas mencionados, além de caracteristica do clima e solo, tornando-se préprio do
contexto geografico do Brasil. Os babaguais e carnaubais sdo muito presentes e representam
grande fonte de renda para grupos locais, que vivem da extracdo do coco babacu e producéo de
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artesanatos. Entretanto, nas Ultimas décadas, temos perdido parte das nossas riquezas naturais
com o crescimento da agropecuaria e a expropriacdo de comunidades rurais que desenvolvem
atividades na agricultura familiar e das quebradeiras de coco. Rodeada por morros, temos no
lado mais alto da cidade o Morro do Alecrim, antigo Morro da Taboca, nome que faz aluséo a
guerra da Balaiada que aconteceu no século XIX, as ruinas ainda existentes sdo as marcas do
conflito entre os balaios e os portugueses (Souza, 2016). No local, hd também o Museu da
Balaiada, com inimeros artefatos e obras de arte que descrevem parte da historia da cidade,
além do Mirante da Balaiada, que permite a populacdo e aos/as turistas terem uma bela visédo
da cidade e acompanharem o lindo pér do sol.

Ao longo dos seus 187 anos, Caxias tem sido uma importante cidade para o Estado,
pois, no fim do seculo XIX, especificamente no ano de 1889, foi fundada a Companhia da
Unido Téxtil Caxiense, que tinha um motor de 400 cavalos que movimentava 220 teares, com
quadro de 350 funcionarios produzindo 1 milhdo de metros de tecidos anualmente. Sua
producdo em sua maioria era exportada para paises europeus, a presenca da fabrica na cidade
trouxe grande desenvolvimento da economia, social e do proprio municipio (Caxias, 2019). A
companhia foi extinta no ano de 1954 e atualmente o prédio se chama Centro de Cultura e
abriga inimeras secretarias municipais®.

Segundo Souza (2016), ha um grande contexto de desvalorizagdo do centro histérico da
cidade de Caxias, embora da mesma forma tenham sido desenvolvidas a¢des preservacionistas
com o intento de “reviver” o patrimonio arquitetonico da nossa capital de Sao Luis, quando se
objetivou interligar a cultura, arquitetura e a historia, com o propdsito de redefinir a concepcéao
de patriménio, exemplo que foi seguido por alguns/mas gestores/as municipais, buscando
valorizar e ampliar a visao da populacdo no resgate das riquezas presentes, sobretudo no centro
historico da cidade de Caxias. Apesar do movimento, muito se perdeu e se perde até os diais
atuais. A maioria dos casarfes, azulejos portugueses, mdveis, becos estreitos, comuns em
cidades colonizadas, fachadas e afins foram cedendo espaco para as novas facetas da arquitetura
moderna, que recepciona, sobretudo, os prédios comerciais, 0 que nos faz esquecer e impede
que as novas geracOes apreciem e valorizarem os bens (i)materiais, culturais e sociais que

herdamos de geracOes anteriores.

31 Importa dizer que apesar do valor historico, arquitetdnico e do nome, a antiga fabrica é mal preservada e
aproveitada, e que pouco ou nada tem de Centro de Cultura, fato que revela o descompromisso do poder municipal
e sociedade na preservacdo/manutencéo e resgate de seu patriménio histdrico.
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Somado a esse declinio historico-arquiteténico da cidade, por outro lado ha ainda de
forma vivida alguns bens imateriais da nossa cultura, a exemplo das formas de festejar, dancar
e celebrar, como a Danga do Lili®?, do Reisado, Festejos de S&o Sebastido (com a derrubada do
Mastro no Lago de Sdo Sebastido), de Sdo Benedito, Sdo Francisco, Santo Antdnio e dentre
outras manifestacbes que fazem parte do contexto cultural-religioso da cidade, além de ser
também berco de grandes poetas, do ja& mencionado e talvez mais conhecido Gongalves Dias,
Coelho Neto, Vespasiano Ramos, Raimundo Teixeira Mendes, Teofilo Dias. Nos dias atuais,
temos nomes como Wybson Carvalho, Salgado Maranhdo e dentre outros nomes que se
destacam desde o século XX, conjuntura que torna a cidade rica, embora com grandes impasses
na valorizagdo e manutengéo desses bens.

Decerto que nos ultimos seculos estamos cada vez mais reféns do capital, realidade essa
que suprime parte da capacidade e sensibilidade de compreensdo desses aspectos ja
mencionados e que tem repercutido na conjuntura historica caxiense, pois sua memdria vem
sendo suprimida gradativamente, haja visto que ndo ha muitas propostas de manutencdo ou
resgate desses bens.

De acordo com os dados da prefeitura municipal de Caxias, 0 municipio possui um
Produto Interno Bruto (PIB) de 2,1 bilhdes de reais, ficando na oitava posi¢cdo no ranking
estadual, e PIB per capita de R$ 12.716,38 (IBGE, 2021), riquezas oriundas especialmente do
segmento do comércio. Em 2018, quando a cidade apresentou PIB de 1,8 bilhdo, 45% desse
montante era referente ao setor de mercadorias e servi¢cos (Caxias, 2018), sendo 0 comércio,
portanto, um segmento desse setor.

Com isso, quase metade das riquezas produzidas na cidade advém dessa vertente, o que
revela a baixa quantidade de grandes industrias, agronegdécio, turismo e dentre outras atividades
econdmicas que sdo importantes para o desenvolvimento de um municipio, pois a cidade dispde
de um Distrito Industrial localizado na BR-316, porém nédo foram instaladas industrias desde a
sua inauguracao, contexto que favorece o quadro de desemprego na cidade e o éxodo da fatia

mais jovem para cidades com grande concentracdo de oportunidades no mercado de trabalho.

32 Manifestacio folcldrica genuinamente caxiense, o que reforca a diversidade cultura do Maranhé&o, criada em
maio de 1985, pelo produtor cultural Raimundo Nonato da Silva (Pelé). Desde sua criacdo a danca tem sido parte
da identidade da cultura caxiense, pois traz aspectos simples dos /as trabalhadores/as do campo, com gingado,
coreografia simples e que tem se expandido ao longo do leste maranhense. Nesse mesmo sentido, completamos
“A Danga do Lili surgiu a partir de brincadeiras da Semana Santa na zona rural do municipio, onde as pessoas se
reuniam em frente as suas casas dangando e cantando cantigas em versos sem 0 uso de instrumentos. Ja na zona
urbana, a danga ganha novos elementos, como instrumentos musicais: violdo, percussdo, sanfona, bandolim,
pandeiro e violino. A ideia é levar a expressdo da cultura do trabalhador da zona rural, da roga, e tem em seu
gingado expressOes corporais e vestuarios (roupas leves e estampadas) que lembram a vida e os costumes do
homem do campo (Caxias, 2019).
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De acordo ainda com as informacGes da Prefeitura de Caxias, em 2018 o setor de
industrias e do agronegdcio® representava 12% e 2,3% respectivamente (Caxias, 2018), o que
reafirma a grande atuacdo do setor de mercadorias e servicos, tendo em vista que os/as
caxienses, pela auséncia de grandes industrias, buscam nesse setor oportunidades de trabalho,
0 que aguca a grande demanda de lojas varejistas, oferta de servicos como mecanismo de
subsisténcia. Todavia, € importante sublinhar que pelo fato de a cidade ter essa estrutura
comercial-varejista, fornece mercadorias para as cidades circunvizinhas. Além disso, as
atividades turisticas vém se consolidando nos ultimos anos.

Apesar de ndo de ser um destino turistico atrativo e muito procurado, por nao ficar no
litoral do Estado e por dispor de poucas atracbes ambientais, como lagoas, riachos, cachoeiras
e outros, Caxias tem uma rede hoteleira bem movimentada, com pontos turisticos urbanos e
rurais, como o Balneéario Veneza e Mirante da balaiada ,que fez com que a cidade entrasse em
2021 na Rota do turismo nacional, grande avanco para o desenvolvimento do municipio, além
de estar a margem da BR-316 que liga a capital Teresina a nossa capital Sdo Luis. Essa posicao
estratégica nos favorece, pois o Caxias Shopping Center, hotéis, restaurantes e outros
empreendimentos captam essa clientela, que percorre esse e outros trajetos para o interior do
Estado. Ademais, temos outras atividades desenvolvidas no interior do municipio que
fortalecem sua economia, como a extracao do babacu e da carnatba.

De acordo com Rocha (2018), as atividades de extracdo dos babacuais tém grande
relevancia para o contexto social, tendo em vista que muitas familias que desenvolvem
atividades de agricultura tém sua renda fortalecida pela exploragdo do coco babagu. E
importante sublinhar que a maioria dos/as extrativistas sao mulheres, negras, com dupla jornada
de trabalho, com percursos escolares descontinuos ou ndo iniciados, que vivem na zona rural.
Essas mulheres, além de comercializarem as améndoas, também fazem carvao com as cascas,
produzem e comercializam o azeite, sabonetes, artesanatos, 6leos, mesocarpo® e até mesmo
sorvetes.

Por fim, destacamos a Feirinha da Gente, criada no ano de 2017, realizada semanalmente

aos domingos. A populacéo e turistas frequentam a Praca Vespasiano Ramos, que conta com

33 Embora a agricultura ndo seja uma das grandes poténcias econdmicas do municipio, de acordo com os dados
do IBGE (2022), Caxias é 6° maior produtor de arroz do Maranh&o, com uma produc&o anual de 5185 toneladas,
0 que traz mais robustez para o seu desenvolvimento econémico.

34 Conhecida como mesocarpo de babagcu ou comumente conhecida como pd de babacu, é uma farinha que é
extraida do coco, fica ap6s uma fina cama da fibra e reveste todo o fruto. E rico em sais minerais e vitaminas e é
utilizado como suplemento alimentar e na medicina popular, contra infamac6es, dadas as suas propriedades anti-
inflamatorias e analgésicas.
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atracdes culturais, variedades gastrondmicas e comercializacdo de produtos advindos da

agricultura familiar, o que fortalece o turismo e a economia do municipio.

4.1.2 Caxias e sua organizacdo educacional

Os aspectos educacionais de Caxias também refletem a conjuntura fragilizada do nosso
Estado, que historicamente apresenta altos indices de pobreza e ndo garantia de educacao para
sua populacdo. Dessa maneira, de acordo com dados do IBGE, quanto a taxa de escolarizagdo
de criancgas entre 6 a 14 anos no ano de 2010 era de 95,2 %, ao compararmos com 0s demais
municipios, Caxias ocupa a 172° posi¢do dentre os 217 municipios, contexto esse que foi
agravado pela pandemia do Covid-19%, que trouxe novos modelos educativos, uso recorrente
de internet, aumento da evasdo escolar e o atrofiamento do ritmo de aprendizagem dado as
inviabilidades sociais presentes na sociedade brasileira. Adiante e nesse mesmo aspecto, 0s
dados obtidos com as avaliagdes em larga escala®, aferidos no contexto pandémico
demonstram que a cidade em exame possui um Indice de Desenvolvimento da Educac&o Basica
(IDEB) dos anos iniciais com nota 5 e para os anos finais a média 4,4, abaixo da média nacional,
que é de 5,9 e 5,1 respectivamente (IBGE, 2021). Esse contexto ndo se limita apenas a esses
dados, mas percebemos grande percentual de alunos/as na educacéo basica sem aprendizado

adequado para o0 ano em que esta matriculado.

%5 No ano de 2020 a populagdo mundial viveu um desafio atipico nos tempos pds-modernos, pois no dia 11 de
marco do ano j& mencionado a Organiza¢do Mundial de Saude (OMS) declarou que o surto de coronavirus
COVID-19, tornou-se uma pandemia. Com isso, inimeras medidas sanitarias foram adotadas com vistas a
diminuicdo da contaminacdo e da alta mortalidade em todos os setores da sociedade mundial, no ambito
educacional foram implementadas novas alternativas e modelos educativos de acordo com Medida Proviséria n°
934 de 1° de abril de 2020 (Brasil, 2020a), que desobrigou o cumprimento da carga horaria minima, desencadeando
possibilidades para a reorganizagdo do calendario escolar, respaldado com o Parecer n° 05/2020 CNE/CP, de 28
de abril de 2020 (BRASIL, 2020b). Assim aumentou exponencialmente a utiliza¢do das Tecnologias da Digitais
da Informac&o e Comunicacédo (TDICs) como recursos pedagdgicos para viabilizacdo das aulas, no entanto, por
temos um grande desnivel social, muitos/as alunos/as ndo conseguiram o percurso escolar, pois ndo dispunham de
ferramentas tecnoldgicas, tampouco de acesso a internet. E vélido sublinhar que a formagio continuada de
professores/as foi um dos elementos importantes nesse contexto, tendo em vista a necessidade de manuseio,
apreensdo e utilizagdo desses recursos digitais em percursos formativos continuos e em servico. Pois segundo
Dantas, Almeida e Cabral (2024, p. 09), “a pratica docente, nesta realidade, tornou-se viavel as custas das TIC’s
pelos diferentes recursos disponibilizados para ministrarem suas aulas e/ou encaminharem material didatico aos
estudantes como: videos, musicas, jogos, textos, podcast, formularios on-line, dudios explicativos e cards”.

36 Nossa posicédo é contraria a maneira como as avaliagdes em larga escala sdo utilizadas, pois acreditamos que
esses mecanismos devem ser utilizados como proposta censitéria, de averiguacdo do desempenho e das demandas
dos processos educativos ao longo de todo o Brasil, levando em considerac@es as nuances que penetram a realidade
escolar, aspectos socioecondmicos e, sobretudo a diversidade-, ndo com essa atual politica de ranqueamentos,
competicdes e insolidariedade, tipicamente neoliberal. Por esse posicionamento, concordamos com as reflexdes
de Freitas (2014, p. 1088), que diz “E uma pedra angular destas proposi¢des a implantagio das avaliagdes externas
a escola seguidas de processos de responsabilizacdo, como forma de alavancar o aumento das médias de
desempenho dos estudantes nas avaliacfes nacionais e nos exames internacionais”.



106

De acordo com o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb) de 2021, apenas
35% dos alunos do 5° ano apresentaram aprendizagem adequada em lingua portuguesa e 20%
em matematica. Esses numeros representam uma queda em relagdo a 2017, quando 41% dos
alunos alcancaram o nivel adequado em portugués e 22% em matematica. Vale ressaltar que
em 2014, o desempenho em matematica foi de 24%, o melhor resultado entre 2014 e 2021
(Saeb, INEP, 2017, 2019, 2021).

Embora ndo concordemos com as atuais politicas das avaliacbes externas, podemos
utilizar esses dados para compreender a realidade escolar, aqui em particular, os aspectos da
educacionais de Caxias, refletindo acerca do inacesso, defasagem, reprovacéo, distor¢do idade-
série, abandono, formac&o continuada e outros elementos, partindo essencialmente de um olhar
pedagdgico-cientifico-epistemoldgico. Com base nesse entendimento, recorremos aos dados do
Indicador de Taxa de Rendimento do Inep (2022), que no municipio supracitado no ano de 2022
teve uma taxa de abandono 3,6% e reprovacdo de 10,8%, 0 que nos impele a refletir se o
desenvolvimento do atual Plano Municipal de Educacdo de Caxias, contempla as demandas
educacionais do municipio e quais medidas devem ser implementadas para o reverter esse
quadro, pois a taxa de reprovacdo no ano de 2021 era de 0,7% aumentando 10,1% em apenas
01 ano.

Nesse mesmo sentido, no que se refere a oferta de vagas, 0 municipio tem uma estrutura
com 217 escolas que ofertam Educacéo Infantil, Ensino Fundamental anos iniciais e anos finais.
Atualmente nenhuma oferece educacdo em tempo integral, para a Educacao de Jovens Adultos
e ldosos-EJAI®” h4 57 escolas que contemplam a modalidade tanto na zona urbana quanto na
zona rural, o quadro de professores € composto por profissionais estatutarios e temporarios,
ressaltamos que nos municipios do Estado do Maranhao ha uma pratica comum de contratacéo
de professores/as, e esses/as profissionais ttm uma remuneracdo abaixo do piso nacional do
magistério®, com parte ou a maioria dos direitos trabalhistas negados e com sobrecarga de
trabalho.

37 Como ja mencionado, optamos pelo termo Educacdo de Pessoas Jovens e Adultas - EPJA, porém achamos
importante mencionamos Educacéo de Jovens Adultos e Idos -EJAM, pois é o termo adotado pelo municipio.

38 O piso nacional do magistério foi aprovado por intermédio da Lei n ©11.738/2008 instituindo o valor minimo
para remuneracdo docente, plano de carreiras e dentre outros direitos essenciais para esses/as trabalhadores/as,
entretanto de acordo com levantamento feito pela deputada Luciene Cavalcante (PSOL-SP) no ano de 2024, no
Brasil ha mais de 700 municipios que ndo cumprem o pagamento do piso minimo para os/as professores/as, Caxias
esta dentre esses municipios que vém seguindo as orientac6es neoliberais de desvalorizagdo e mercantilizagdo da
educacdo, pois de acordo com o levantamento feito pelos/as pesquisadores/as, a prefeitura remunera seu quadro
docente temporario que trabalha 30 horas com um valor aproximado entre R$ 1600 a R$ 2000 reais, enquanto o
minimo para quem trabalha 30 horas é de R$ 3435,40 reais. Para mais informac&o sobre o levantamento feito pela
Deputada Luciene Cavalcante acessar em: https://psolnacamara.org.br/professora-luciene-cavalcante-denuncia-
gue-mais-de-700-municipios-nao-cumprem-o-piso-salarial-do-magisterio-no-brasil/
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Nesses cenarios de contratagdes, ha influéncia no voto desses sujeitos, comumente
conhecido como voto de cabresto, pratica muito utilizada na republica velha, um tipo de
coronelismo, segundo o qual quem possui poder econémico controla o voto da populagédo. Da
mesma forma que em Vvarios municipios maranhenses 0s votos sao controlados por meio de
empregos na prefeitura, e dentre os/as profissionais coagidos/as, ha muitos/as professores/as.

Na rede municipal de ensino, ha oferta de Atendimento Educacional Especializado
(AEE), e no ano de 2023 foi implementado um Centro de Referéncia Educacional Maria Luiza
Pereira, com especialidades no atendimento de pessoas com deficiéncia, com vistas a incluséo
e o desenvolvimento educativo. O mencionado centro recebeu o0 nome de Maria Luiza Pereira.

Por ser o polo estudantil de sua Microrregido, e por congregar todos 0s niveis de ensino,
Caxias recebe pessoas das cidades circunvizinhas para cursarem o Ensino Médio, Cursos
Técnicos, tecnologos e, principalmente, Ensino Superior. Assim sendo, existe um numero
significativo de instituicbes educacionais que ofertam essa modalidade, a exemplo da
Universidade Estadual do Maranhdo — UEMA e Uema-net, Instituto Federal de Ciéncia e
Tecnologia do Maranhdo — IFMA, polo da Universidade Aberta do Brasil- UAB em parceria
com a Universidade Federal do Maranhdo — UFMA, Instituto Estadual de Ciéncia e Tecnologia

do Maranhdo — IEMA e de vérias faculdades que estdo presentes na cidade.

4.1.2.1 Composicdo da Educacéo de Pessoas Jovens e Adultas — EPJA em Caxias

De acordo com os dados obtidos pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep; Censo educa, 2020) a organicidade da educacéo de pessoas
jovens e adultas em Caxias destaque traz sua estrutura a oferta da modalidade EJAI em 57
escolas, das quais 38 estdo no campo e 19 na sede, as turmas de alfabetizacdo se concentram
em 37 escolas da zona rural e 15 da zona urbana, totalizando 2907 de alunos/as matriculados/as
em todas as etapas, na Educacdo Especial sdo 128 matriculados/as Estrutura e propostas para a
EPJA buscam atender as demandas do Plano Municipal de Educagdo (PME 2015-2025).

Em se tratando do contexto de uma sociedade letrada, 0 municipio, como ja mencionado,
apresenta uma quantidade enorme de pessoas jovens e adultas que néo dispdem de autonomia
para a leitura e escrita e trajetos infrequentes de escolarizacdo, fato esse que muito contribui
para se mantenham em estado de vulnerabilidade social. O contexto de inacesso e
descolarizacao presente no territorio caxiense inviabiliza a insercdo desses sujeitos em espacos

que tém como exigéncias a utilizacdo da leitura e escrita. Dessa maneira, foi colocado como
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meta no PME (2015- 2025) em convergéncia com o PNE (2014— 2024) a modificagdo desse
cenario.

O Plano Municipal de Educacdo (2015 — 2025) aborda em sua meta 06 “garantir a
ampliacdo de 22,5% das matriculas de Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos na forma integrada
a Educacéo Profissional Inicial no Ensino Fundamental e Médio ateé o final da vigéncia deste
Plano”. J4 na meta 07 intenta “elevar em 19, 3% a taxa de alfabetizagdo da populagdo com 15
anos ou mais e reduzir em 50% a taxa de analfabetismo funcional até o final da vigéncia deste
PME” (Caxias, 2015). Nesse sentido, foram implementadas algumas a¢des voltadas para EPJA
para alcancar as metas estipuladas.

No ano de 2019 foram desenvolvidos projetos, inclusive voltados para alfabetizacéo,
sobretudo, na primeira etapa de ensino foi desenvolvido no municipio um projeto com
abordagens a partir das “Escrevivéncias® na EJAI: préticas que educam”, em que as
experiéncias e saberes dos/as alfabetizandos/as sdo a base para um momento dialégico de
problematizacdo. Sendo assim, “A escrevivéncia seria escrever a escrita dessa vivéncia bem
como ter ampla consciéncia de que se esta trabalhando com a arte da palavra. E isso que formata
e sustenta 0 que se pode denominar de escrevivéncia (Caxias, 2019). Visando que os/as
alfabetizandos/as encontrem motivos a partir de suas histérias de vida, para que escrevendo e
lendo, entendam-se como homem e mulher, integrante da sociedade letrada.

Na busca pela materializacdo das metas do PME direcionadas para EPJA, vemos que
nas estratégias da meta 06, durante o decénio (2015-2025), serdo adotadas medidas para
“Garantir condi¢Oes de acesso, permanéncia e continuidade nos estudos a jovens, adultos e
idosos na modalidade de EJAI, como forma de reducéo significativa das taxas de analfabetismo
no Municipio” (Caxias, 2015). Diante dessa demanda, foi implementado em 2019 o Centro
Integrado de Educacéo, Jovens, Adultos e Idosos — CIEJAI na Unidade Integrada Municipal
Joaquim Francisco de Sousa, que seguindo as normativas das Diretrizes Operacionais para
EPJA, que visa integra-la integralmente ou parcialmente & EAD, BNCC, Politica Nacional de
Alfabetizacdo (PNA) e educacdo integrada a formacdo técnica. Cumpre salientar que essa

proposta, desenvolvida pela secretaria de educagdo, muito se afina aos ditames neoliberais em

390rientou-se pela proposta de Conceicao Evaristo, que se fundamenta em uma escrita que nasce do cotidiano, (no
que chama de “escrevivéncia”), das lembrancas, da experiéncia de vida da prépria autora e do seu povo, ela compGe
romances, contos e poemas que revelam a condig¢@o do afrodescendente no Brasil. “A nossa escrevivéncia nido
pode ser lida como histéria de ninar os da casa-grande, e sim, para incomoda-los em seus sonos injustos.”
Conceigdo Evaristo é protagonista de uma trajetoria impar no contexto da historia da literatura nacional (Caxias,
2019).
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curso, que trazem como esséncia a fragilizacdo da educacdo com vistas a qualificacdo célere
dos sujeitos para inser¢do no mercado de trabalho.

Em 2022 foi implementada a “Proposta de ensino modular para a Educacéo de Jovens,
Adultos e ldosos da rede municipal de ensino de Caxias-MA” que teve como proposito a
qualificacdo profissional dos estudantes, diante do cenario de desemprego que assola o
municipio. Pois, de acordo com a proposta mencionada, o publico atendido pela EPJA:

A maioria, 47%, dos alunos da EJAI estdo na faixa etéria de 15 a 17 anos, 20% séo
jovens de 18 a 25 anos, 26% sdo adultos com idade entre 26 a 49 anos e 7% dos alunos
sdo idosos acima de 50 anos. A maioria do publico de adolescentes e jovens ndo estdo
inseridos no mercado de trabalho, os adultos trabalham e os idosos trabalham e/ou séo
aposentados, evidenciando a necessidade da adaptacdo do curriculo, otimizacdo do

tempo e formacéo para o trabalho, considerando a realidade dos alunos e as diferentes
etapas de ensino (Caxias, 2022).

Os numeros evidenciados pela prépria Secretaria mostram o percentual de pessoas
jovens e adultas com matriculas efetivas na EPJA, evidenciando que a maioria do publico de
adolescentes e jovens nédo estdo ativos/as no mundo do trabalho. Com isso se busca, na oferta
da educacdo basica interligada a qualificacdo dessa fatia mais jovem, a mudanca desse
panorama. Para a primeira etapa de alfabetizacdo, prop8e-se uma organizacdo curricular que
tenha 960 horas aulas ao longo de 10 meses, com aulas de Lingua Portuguesa, Matematica,
Arte, Estudo da Sociedade Natureza, Ensino Religioso e Qualificagdo profissional,
direcionando 160 horas para qualificacdo profissional (Caxias, 2021), no entanto o documento
ndo disponibiliza carga horaria semanal. Partindo disso, cabe questionar acerca da formacéo
continuada ou continua em servico dos/as alfabetizadores/as que atuam na formagéo
profissional desses sujeitos, tendo em vista que a formacdo inicial ndo contempla sozinha as
demandas da complexidade do processo educativo.

Diante da necessidade das formacGes continuadas, a Proposta Curricular da Rede
Publica Municipal de Caxias afirma que a “ formacdo continuada do professor precisa
contemplar os fundamentos da educacgéo e suas tendéncias, buscando a melhoria do ensino,
alinhando-a ao Projeto Politico Pedagogico (PPP)” e diante da indissociabilidade entre a teoria
e pratica, mais adiante afirma que “Secretaria Municipal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia
promovera formacéao continuada para os educadores, visando a interface entre teoria ¢ pratica”
(Caxias, 2019, p. 32-197).

Isto posto, compreendemos que as formacBes sdo necessarias para 0s/as
alfabetizadores/as que atuam na EPJA, pois podem abastecer esses profissionais com teorias e

pratica,s alcancando a reorganizacdo do seu fazer pedagdgico, fato que pode implicar na
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alfabetizacdo de pessoas jovens e adultas. A necessidade e o direito a formacdo sdo sublinhados
na proposta curricular do municipio como de responsabilidade da Secretaria Municipal de
Educacéo, Ciéncia e Tecnologia que deve ofertar as formacdes as alfabetizadoras.

4.2 Formacéao Continuada de Alfabetizadores/as EPJA de Caxias

Na imersdo empirica da pesquisa, propusemo-nos sempre a tentar nos aproximar da
perspectiva dialdgica freiriana, que vem alinhavando todo o nosso percurso, pois entendemos
o didlogo como uma exigéncia existencial, conforme Freire (1987), que nos permitiu certas
compreensdes acerca de elementos, a exemplo de: denlncias, posturas, esquivos, siléncios,
ocultamentos presentes no contexto investigado. A escuta mediada junto as alfabetizadoras?,
bem como os questionarios** foram necessarios para a construcdo das respostas de nosso
problema de pesquisa, pois a medida em que fomos analisando as respostas, fizemos
convergéncias e divergéncias com 0s pressupostos tedricos e documentais.

Essa postura segue as orientacGes da analise de contetdo de Bardin (2006), o qual nos
mostrou e nos incentivou a compreender além da materialidade linguistica do texto,
transcendendo essa leitura e buscando articular as falas com as posturas, os olhares, as reacoes,
0S esquivos, ao responderem nossa entrevista.

A priori, tinhamos a proposta de desenvolvermos grupos focais com alfabetizadores/as
da zona urbana e da zona rural, no entanto, diante do cenario de indisponibilidade para
encontros e desenvolver a metodologia da técnica do grupo focal*?, achamos que a entrevista
fosse a melhor opc¢éo, por possibilitar encontros individuais e, como em toda pesquisa 0 contato
com 0s sujeitos € um exercicio demorado, e as alfabetizadoras entrevistadas possuem carga
horaria de dois ou até trés turnos, muitas residem em outras cidades ou na zona rural, trabalham
em outros empregos fora do campo da educacdo, além da distancia entre as escolas, concluimos

que a entrevista alcancaria nosso propdsito de investigacéo.

40 Usamos o termo alfabetizadoras, no feminino, em respeito ao quantitativo expressivo de professoras-
alfabetizadores que contribuiram para a nossa pesquisa, ndo suprimindo a presenca masculina, mas evidenciando
a trajetdria e o espaco que estas alfabetizadoras ocupam.

41 Importa mencionar que tinhamos como proposta inicial o grupo focal para a coleta de dados, entretanto,
percebemos que diante do contexto pesquisado: a indisponibilidade das alfabetizadoras, da distancia das escolas
(Zona Urbana e Rural), das professoras que trabalham em dois, trés turnos, de professoras que trabalham na sede
e nos finais de semana vao para 0 campo ou outras cidades, da auséncia do quantitativo minimo para composicao
do grupo focal, decidimos utilizar a entrevista para a coleta de dados, bem como questionario para tragarmos o
perfil dos sujeitos.

42 Cumpre salientar que o no grupo focal é necessario juntar todos os sujeitos mais de uma vez, com grupo
minimo de oito pessoas, 0 que em nosso contexto foi se materializando como inviavel.
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Ratificamos que a pesquisa envolveu 12 alfabetizadoras de 08 escolas municipais, sendo
07 da zona urbana e 01 da zona rural que trabalham em turmas de alfabetizacdo de pessoas
jovens e adultas no turno noturno®. Das 12 alfabetizadoras, 11 atuam na zona urbana e 01 atua
na zona rural e com unanimidade as participantes responderam tanto o questionario quanto
participaram da entrevista, o que certamente facilitou estabelecermos o didlogo de suas

respostas com o nosso referencial tedrico e os objetivos da pesquisa.

Quadro 01 — Alfabetizadoras Do Municipio De Caxias.

SEXO NUMERO
Feminino 11
Masculino 01
IDADE

21a30 01
31a40 08
41a50 02
51a60 00
60 ou mais 01
ESCOLARIDADE

Magistério 01
Licenciatura em Pedagogia 09
Licenciatura em Letras 02

POS-GRADUACAO

N&o possui 02
Especializacao 10
Mestrado 00
Doutorado 00
TEMPO DE SERVICO

1a10 anos 09
11 a 20 anos 01
21 ou mais 02

VINCULO EMPREGATICIO

Efetivo 02
Contrato por tempo determinado 10
ZONA

43 Cumpre salientar que no municipio, apesar de ter sido inaugurado um Centro de Educacio de Educagéo de
Jovens e Adultos e Idosos (CEJALI), todas as turmas de 12 a 42 etapa funcionam preponderantemente no turno
noturno.
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Zona Urbana 11
Zona Rural 01

Fonte: Elaborado pelos/as autores/as (2023)

As alfabetizadoras sdo majoritariamente mulheres (11 alfabetizadoras), fato esse que
confirma a histéria, pois no Brasil temos um fendmeno da feminizagéo do magistério*, em que
as salas da educacdo infantil, anos iniciais e as turmas de alfabetizacdo de pessoas jovens e
adultas, ainda tem a predominancia de mulheres*. As nossas interlocutoras trabalham em dois
e/ou até trés turnos e tentam conciliar a docéncia com as tarefas domésticas, esposas e ligadas
a maternidade, atividades historica e socialmente atribuidas as mulheres.

Em contrapartida, a presenca de um alfabetizador mostra-nos a abertura do pensamento
pedagogico, que vem superando a visdo classica da docéncia para educacdo infantil, anos
iniciais e EJPA como atribuicfes exclusivamente femininas, como ja mencionado. Sublinhando
que o trabalho docente requer formacdo inicial e continuada, que fornece aos/as professores/as
autonomia, instrumental pedagdgica para promover um processo educativo capaz de
possibilitar a formacao para o trabalho e cidadania como rege a LDBEN e Constitui¢do Federal
de 1988, as novas construgdes pedagogicas proporcionaram esse ganho.

Além disso, o unico alfabetizador entrevistado atua na zona urbana, tem formacdo em
Letras pela Universidade Estadual do Maranh&o - UEMA, possui curso de especializagdo, com
menos de 10 anos de atuacdo na docéncia e a maioria das alfabetizadoras pesquisadas séo
contratadas por tempo determinado. Esse quadro reforca o contexto da terceirizacao do trabalho
docente no Brasil, sobretudo na EPJA, que sofre com esses arranjos neoliberais.

As alfabetizadoras tém idades entre 31 e 40 anos, totalizando 8 profissionais. A maioria
possui menos de 10 anos de experiéncia docente, o que se reflete em seus vinculos com a
secretaria de educacgdo, pois a maioria é contratada por tempo determinado. Esses contratos
temporarios evidenciam as politicas neoliberalizantes na educacéo.

Esses profissionais enfrentam a falta de estabilidade, salarios baixos e jornadas
incompativeis com a remuneracao, sem direito a progressdes. Além disso, trabalham apenas
durante o ano letivo, j& que seus contratos sdo rescindidos ao final do periodo escolar,
retornando as salas de aula apenas em fevereiro ou marc¢o. Esse cenario, comum nas secretarias,

contribui para o sucateamento do trabalho educativo. Para Freitas (2014), o que ocorre no

4 Processo que foi expandido a partir de meados do século XIX, visto que houve a necessidade de professoras
regerem as classes femininas, pois na época era considerado inadequado de acordo com as bases morais, homens
educando meninas, com isso se intensifica a presenca macica das mulheresna educacéo.

45 Coletivo esse em sua maioria negras, mas que no inicio as pretas ndo podiam ser professoras.
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municipio de Caxias pode ser compreendido como as velhas formas de subordinacao impostas
pelo capital, pois as alfabetizadoras em condi¢do de contrato ndo possuem autonomia para
reivindicar melhores salarios como garante o piso do magistério*s, exigir melhores condicdes
de trabalho ou recusarem atuar em turmas que sdo incompativeis com sua formacéo, fato esse
que talvez possa explicar a presenca das alfabetizadoras formadas em Letras, atuando nas
turmas de alfabetizacdo de pessoas jovens e adultas, pratica muito comum em cidades
interioranas*’, sobretudo, em nosso Estado.

Cumpre mencionar ainda, que temos uma entrevistada com menos de 30 anos, 02 com
idade entre 41 e 50 anos a 01 com mais de 60 anos, a qual possui mais de 21 anos de servico,
sendo essa Ultima alfabetizadora com vinculo efetivo, sem curso superior, sendo a Unica
formada no antigo magistério, sem especializacdo e atuante na zona urbana.

Esse cenario reforca a tese de que a estabilidade profissional, plano de carreiras,
respaldos em direitos de trabalho por vezes sdo motivos que acomodam alguns/mas
professores/as, pois, por serem efetivos, acreditam que ndo ha necessidade de buscarem novos
percursos formativos, sendo lato ou strictu sensu, o que denota ingenuidade sobre o
entendimento dos processos de formacdo continuada, tendo em vista que para o publico
efetivado, muitos/as conseguem gratificagOes, progressdes e tempo de estudo afastados/as da
sala de aula e com remuneracdo, um direito previsto em lei como ja mencionamos. Ademais,
os referidos cursos trazem contribuicbes para o desenvolvimento docente, refletindo
diretamente na qualidade do ensino, em particular, para as praticas de alfabetizacdo com
pessoas jovens e adultas que apresenta suas proprias especificidades e demandas.

A maioria das alfabetizadoras possui formagé@o superior: 9 em Pedagogia, 2 em
Letras/Portugués e 1 com curso de magistério. No entanto, a selecdo dessas profissionais ndo é
realizada por meio de processo publico, mas sim por indicacdo, o que contraria os direitos

trabalhistas e as lutas das entidades educacionais no Brasil. Essa situagcdo sugere que a

46 Caxias enfrenta uma alta taxa de éxodo populacional em busca de melhores oportunidades de emprego. Dados
do dltimo censo indicam que, em 10 anos, a cidade cresceu apenas 900 habitantes. Essa situacéo revela a coercao
neoliberal que leva as alfabetizadoras a aceitarem condicdes de trabalho que comprometem seus direitos. Se ndo
aceitassem essas condic@es, haveria muitos profissionais desempregados dispostos a ocupar essas vagas.

47 Para confirmar essa pratica ndo tdo atipica, aqui peco licenca para usar a primeira pessoa e trazer uma
experiéncia. Quando trabalhei na cidade Unido, pertencente a regido metropolitana de Teresina, no Piaui, na
condicdo de professor celetista, fui lotado numa escola dos anos finais do ensino fundamental na zona rural e tive
que ministrar as disciplinas de Inglés e Arte para todas as turmas de 6° ao 9° ano da referida escola. Minha formacéo
inicial é pedagogia, logo, ndo tenho base tedrica e competéncia para ser professor de inglés, o que mais assusta é
que dentre os colegas a Unica professora que atuava de forma condizente com sua formacéo era a professora de
Educacdo Fisica, pois era efetiva e se recusava a ministrar outras disciplinas, autonomia que nao tinhamos, ou
aceitavamos essas turmas ou ficariamos desempregados/as. Esse contexto reafirma a malvadez neoliberal e a
despreocupacdo com a qualidade da educacéo publica.
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Secretaria de Educacdo ndo valoriza a formag&o inicial, priorizando os interesses pessoais, uma
vez que as alfabetizadoras conseguem o emprego por meio de indicagbes. O movimento de
desvalorizacdo da qualidade do ensino publico visa fomentar a formacédo técnica voltada para
0 mercado privado, que se expandiu desde a década de 1990, com foco na formacao do corpo
docente e no controle do trabalho pedagogico, mantendo o status quo da sociedade dominante.
No entanto, existe uma corrente pedagdgica que defende uma formacgao e pratica docente critica
e transformadora, lutando por politicas de formacéo docente e pela democratizacdo do acesso
ao ensino superior, as quais foram implementadas no Brasil nos dltimos 20 anos.

Segundo Nunes e Rodrigues (2017), na ultima década, 75% dos professores no Brasil
possuiam diploma de ensino superior, um avanco significativo em relacdo aos 25% da década
de 1990. Dessa forma, a formagdo inicial tornou-se um requisito para os professores da
educacdo basica, incluindo aqueles que atuam na alfabetizacao de jovens e adultos (EPJA). No
que se refere a pos-graduacédo, 10 alfabetizadoras possuem cursos de especializagdo e apenas
02 ainda ndo cursaram, sendo uma com menos de 30 anos e com mais de 60 anos, 0 que nos
mostra que nesse contexto ndo hd uma relacdo etaria com a formacdo continuada das
alfabetizadoras.

O tempo de servico das entrevistadas esta concentrado em menos de 10 anos de atuacéo,
totalizando 09 alfabetizadoras, 01 com menos de 20 anos e 02 com 21 ou mais. Nesse cenario,
¢ interessante percebemos que as duas alfabetizadoras com mais tempo de servi¢co sdo as
alfabetizadoras com vinculo efetivo, pois tém estabilidade, e as outras, por serem contratadas
podem ter seus contratos finalizados e passar anos sem retornar para a sala de aula, e como
nesse contexto ha uma movimentacdo neoliberal de terceirizacdo e sucateamento da educacao,
notamos com frequéncia esse fenbmeno.

Sobre o vinculo empregaticio das professoras sdo, na maioria dos casos, contratos por
tempo determinado, sendo 02 efetivas e as outras 10 contratadas. E importante sublinhar que as
professoras efetivas conseguiram responder de maneira mais ampla, com respostas mais ricas,
pois trouxeram mais elementos para a nossa discussdo. Ambas possuem mais de 25 anos de
experiéncia como docentes, o que nos permite deduzir que a experiéncia Ihes fornece condicGes
e subsidios para elaborarem suas respostas. Dentre as professoras contratadas, a maioria das
respostas foram suscintas e lacénicas.

Nesse mesmo sentido, sentimos mais facilidade, talvez pelo pequeno ndmero,
obtivemos mais retornos das professoras efetivas. Com as demais, enfrentamos desafios de

contato, disponibilidade e at¢é mesmo de didlogo. Para alcancar o numero minimo de
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entrevistadas tivemos que ir até a casa das alfabetizadoras para concretizarmos as entrevistas.
Foi um processo que exigiu paciéncia e compreensao.

A maioria das entrevistadas atuam na zona urbana, dentre as 12 apenas 01 atua na zona
rural, a Unica alfabetizadora atuante no campo, possui 32 anos, 03 anos de tempo de servico e
possui curso de pds-graduacao lato sensu.

Por fim, sobre as idades das alfabetizadoras, temos 08 professoras com idade entre 31 a
40 anos, sdao preponderantemente mulheres, totalizando 11 alfabetizadoras, a maioria possui
curso superior em Pedagogia, bem como 10 apresentam curso de p6s-graduacdo lato sensu, 09
possuem menos de 10 anos de tempo de servico, além de que quase todas sdo contratadas por
tempo determinado perfazendo um total de 10 profissionais e 11 atuam na zona urbana. Todas
essas informacdes obtidas com o questionario nos permitiu compreender algumas respostas
apresentadas, bem como captar o perfil das alfabetizadoras de pessoas jovens e adultas de

Caxias.

4.2.1 Alfabetizadoras em foco: relatos e vivéncias formativas

Na tentativa de alcancar o nosso objetivo, no contato com o0s sujeitos lancamos as
seguintes questdes: concepcao de formacdo continuada; se as formacgfes eram importantes para
as suas praticas como alfabetizadoras; se 0 municipio oferta as formag6es continuadas, qual a
frequéncia, a duragéo e como séo desenvolvidas; se as formagdes continuadas contemplam as
praticas docentes, em quais aspectos, metodoldgicos, contetdos, politicos e por fim, indagamos
se as formacdes contribuem para as praticas de alfabetizagdo e em qual perspectiva, se

emancipatdria ou mecanica.

Partimos da premissa de que as formacdes continuadas sdo necessarias ao trabalho do
professorado, tendo em vista que a formacéo inicial, sozinha, ndo da conta da complexidade do
processo educativo. Nesse sentido, formar-se continuadamente pode subsidiar com
instrumentos e autonomia pedagdgica que podem melhorar as abordagens e qualidade das
praticas docentes;

Nesse mesmo sentido, questionamos as alfabetizadoras acerca de suas apreensdes sobre
da concepgdo de formacdo continuada. Entretanto, € importante sublinhar o desafio que tivemos
em alinhar as respostas das alfabetizadoras, tendo em vista suas dificuldades de expresséo.
Contudo, apoiados em Freire (2013), quando orienta que devemos dar cientificidade ao senso

comum. Empreendemos um esforco epistemolégico e conseguimos extrair a categoria
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emergente “Processo necessdrio para o desenvolvimento docente”. Compreendemos que as
alfabetizadoras entendem que as formagfes continuadas em servi¢o sdo importantes porque
suprem a necessidade que a formacéo inicial ndo contempla. Esses momentos, segundo as
alfabetizadoras, Ihes proporcionam reflexdes sobre o que desenvolvem e suas fragilidades, para
que assim consigam ressignificar suas abordagens e se sintam mais confiantes para
alfabetizarem as pessoas jovens e adultas.

As formac0es séo organizadas como espacos de dialogo, permitindo que as profissionais
apreendam novas abordagens para o processo educativo, compartilhem suas demandas e
didaticas bem-sucedidas, além de discutirem suas dificuldades, que se tornam pontos de partida
para novas problematizagdes.

As formagbes continuadas sdo consideradas essenciais pelas alfabetizadoras,
especialmente no que diz respeito a seguranca e a autonomia no exercicio da profisséo, que é
marcada pelo compromisso com o trabalho. Para corroborar essa afirmacdo, recorremos ao

depoimento das alfabetizadoras:

Alfabetizadora 02: E de continuar com objetivo de melhorar meus
conhecimentos para realizar minhas atividades em sala para meus alunos
e assim me ajudar, por exemplo, a me sentir segura que estou oferecendo a
eles uma educacdo de qualidade. (Efetiva, com especializacéo e 26 anos de
tempo de servico).

Alfabetizadora 10: A formacdo continuada de professores se torna uma
importante estratégia para contribuir para nosso processo de formacao,
oportunizando muitas aprendizagens, sem falar que recicla nossas praticas
pedagdgicas em sala de aula (grifos nossos). (Contratado, licenciado em
letras com especializacéo e 05 anos de docéncia).

Embora as respostas ndao se vinculem diretamente as questdes que lancamos,
percebemos que as alfabetizadoras demonstram consciéncia do inacabamento, pois de acordo
com Freire (2022), s6 a partir dessa percepcdo de incompletude é que ha a busca de novas
possibilidades para supera-lo, por sermos inacabados/as e se reconhecendo como tal, iniciamos
a busca pelo “Ser mais”. Essa jornada consciente € que nos subsidia com elementos para
intervirmos no mundo, s6 um ser inconcluso consciente de seu inacabamento se percebe assim.
No caso das alfabetizadoras, ao se perceberem como sujeitos de inacabamento, entendem que
as formacgGes continuas sdo essenciais para o desenvolvimento de suas praticas, bem como todo
processo educativo.

Freire (2022) argumenta que profissionais em constante formacdo tém mais suporte,

entendido como o esforgo para superar desafios por meio do reconhecimento de suas limitacdes.
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Assim, a busca por novas possibilidades de mudanca, aprimoramento e horizontes pedagdgicos
capacita as alfabetizadoras a transformar o mundo, indo além da mera adaptacdo. Essa
consciéncia sobre suas imperfei¢cGes as motiva a procurar nas formag6es novas estratégias para
superar suas consciéncias ingénuas. Entendemos que o "quer-fazer" em Freire permite as
alfabetizadoras desenvolverem um “pensar-certo”, reconhecendo-se como incompletas e
gradualmente se aproximando de uma consciéncia critica-epistemolégica. Isso ocorre por meio
de um ciclo de agéo-reflexdo-agéo sobre sua pratica educativa (Freire, 2013).

Nesse contexto, refletir sobre as praticas passadas pode ajudar a (re)definir as escolhas
pedagogicas para o futuro, proporcionando maior seguranca na autoridade profissional. Essa
autoridade se fundamenta na seriedade com que os profissionais encaram sua formacéo e
trabalho. Como afirma Freire (2013, p. 90), “o professor que nao estude, que nao se esforce
para estar a altura de sua tarefa ndo tem forca moral para coordenar as atividades de suas
classes.” Portanto, é imprescindivel que busquem nesses espacos-tempo mecanismos e
elementos que ampliem sua desenvoltura, compromisso e abordagens pedagdgicas. As
formagdes continuadas podem auxiliar as alfabetizadoras a se entenderem como profissionais
que ndo estdo no seu limite de aprendizagem, logo, podem-se tornar sujeitos passiveis de
melhoramento, pois tém a consciéncia de que ndo sdo professoras-alfabetizadoras em sua
totalidade, prontas, acabadas, mas a medida em que vao alfabetizando podem aprender e

(re)aprender, pois a:

A preparacdo do educador € permanente e ndo se confunde com a aquisic¢do
de um tesouro de conhecimento que lhe cabe transmitir a seus discipulos, é
um fato humano que se produz pelo encontro de consciéncias livres, dos
educadores entre si e os destes com os educandos. O educador deve ser o
portador da consciéncia mais avancada de seu meio (conjuntamente com o
filoséfico e o socioldgico). Necessita possuir antes de tudo a nogdo critica de
seu papel, isto é, refletir sobre o significado de sua missdo profissional, sobre
as finalidades de sua acdo [...] a finalidade da educacdo estd implicita em seu
contetdo e na forma como € executada (Pinto, 1997, p. 48).

Ensinar é ter consciéncia de estar permanentemente num contexto de educar, se
(re)educar e também ser educado/a, num rito, ciclo, num circulo, mas ndo vicioso, todavia num
movimento de melhoramento, de apreensdes, em que diante de determinadas demandas,
abandona-se algumas praticas e se apropria outras, entendendo que a funcdo de ensinar e,
sobretudo, de alfabetizar pessoas jovens e adultas, quando alinhada a uma perspectiva critico-

transformadora, é essa coalizacdo praxioldgica, assimilando acdo e reflexdo, buscando,
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(re)procurando, indagando o que é feito e entendendo que nem todas as abordagens executas
anteriormente sdo exequiveis no agora.

Ancorados em Novoa (2010), completamos que as alfabetizadoras tém autonomia e
refletem sobre as oportunidades que as formacdes continuas lhes proporcionam num espaco-
tempo de reflexdo para o/a professor/a como sujeito-pessoa e profissional, buscando as
intencionalidades para o fortalecimento de suas acgdes, concepcbes e posturas como
educadores/as. Seguindo esse mesmo pensamento, Garcia (1999, p. 193) assevera-nos que esses
percursos formativos permanentes sdo a constitui¢do de “agdes voltadas para a busca pelo
aperfeicoamento do exercicio da profissdo, € um processo de ensino intencional voltado para a
melhoria da pratica do professor, ou seja, o professor ¢ agente da sua formagdo”. Concepcao
presente nas falas das entrevistadas.

Nos depoimentos, percebemos que as respostas se assemelham ao conceito evidenciado
pelo autor, pois com unanimidade, as alfabetizadoras expressam o entendimento de que as
formacGes continuadas sdo fundamentais para a edificagdo de praticas mais assertivas,
dindmicas, menos totalitarias, enfadonhas, mencionando que as especificidades dos sujeitos da
EPJA requerem sempre maneiras diversas de ensinar*® e contemplar as necessidades
educacionais e sociais dos/as alfabetizandos/as. O que diz a Alfabetizadora 4 confirma nossa

afirmacéo:

“[...] a formagdo continuada ela é voltada pra o aperfeicoamento de
conhecimentos e métodos necessarios para o dia a dia em sala de aula’
(Alfabetizadora 04, contratada, licenciada em Pedagogia, com
especializacéo e 02 anos de docéncia).

Contudo, a formagéo ndo se restringe apenas ao cotidiano escolar, isolado nas
limitagBes das salas de aula; transcende esse espaco e se constitui junto a responsabilidade
educativa, ética e social que as alfabetizadoras assumem, ao alfabetizarem pessoas jovens e

adultas. Por terem esse compromisso, tendem a buscar permanentemente processos continuos,

48 Nos dialogos investigativos com algumas alfabetizadoras, observamos que muitas reconhecem a necessidade de
uma organizac¢do da turma, recursos, planejamento e metodologia que sejam adaptados a cada grupo e, por vezes,
até a cada alfabetizando. Isso se deve ao entendimento de que a aprendizagem ndo é igual para todos, e que as
pessoas jovens e adultas sdo sujeitos independentes, cada uma com suas proprias histérias e experiéncias. Muitas
ja estiveram ou estdo no mercado de trabalho (in)formal, ou buscam inser¢do no mercado formal, sendo, muitas
vezes, chefes de familia. Portanto, ndo se pode reduzir a abordagem pedagdgica a um mero imobilismo. A
alfabetizacdo desses sujeitos deve ser indubitavelmente amalgamada pela praxis transformadora, que favorece uma
educagdo critica. Essa percepcdo das alfabetizadoras sobre sua condicdo de incompletude as impulsiona a buscar
continuamente novos elementos, recursos e estratégias que subsidiem suas praticas, permitindo que, ao ensinarem
os alfabetizandos a ler palavras, também os capacitem a (re)analisar o mundo com autonomia.
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aportes para o desenvolvimento de abordagens alfabetizadoras que se diferenciem de praticas
que ndo visam a emancipacao desses sujeitos.

Na esteira dessa l6gica, nos apoiamos em Freire quando expressa que:

A responsabilidade ética, politica e profissional do ensinante lhe coloca o
dever de se preparar, de se capacitar, de se formar antes mesmo de iniciar sua
atividade docente. Esta atividade exige que sua preparacdo, sua capacitacao,
sua formacao se tornem processos permanentes. Sua experiéncia docente, se
bem percebida e bem vivida, vai deixando claro que ela requer formacao
permanente do ensinante. Formacgdo que se funda na analise critica de sua
pratica (Freire, 2003, p. 28).

Para o autor, a busca por melhorias e ressignificacfes profissionais € essencial,
considerando a funcdo de educar atribuida as alfabetizadoras. No processo de alfabetizacéo,
elas devem, segundo a perspectiva de Freire, ir além da mera decodificacéo de letras e simbolos,
estabelecendo uma interlocucdo entre a alfabetiza¢do e o mundo. Assim, a formacao continuada
deve incluir elementos que atendam a essa dimensao do processo. De acordo com o pensamento
freiriano, essa abordagem se divide em dois momentos: programacao e avaliagéo.

Freire (2003) assevera-nos que uma etapa importante para a formacao de alfabetizadoras
de pessoas jovens e adultas, é programacao e a avaliacdo; uma perspectiva avaliativa constante
da pratica docente, que permite autorreflexdes para 0 acompanhamento e a busca por melhorias
quer sejam para o planejamento, como para o desenvolvimento das abordagens de
alfabetizacdo, visto que para que exista a pratica é necessario que se pré-estabeleca a ordem do
processo. Avaliar a pratica € momento de ponderacdes, mediacdo, que pode desencadear a
busca por novas alternativas para correcdo de equivocos, € 0 momento ainda de repensar 0s
objetivos e reordena-los.

Avaliar o que foi programado pode melhorar o exercicio docente, no caso do nosso
estudo, no contexto de alfabetizacdo na EPJA, a medida em que as alfabetizadoras refletem
sobre a sua programacdo pedagdgica, podem entender o que deve ser refeito, ao aceitar que a
pratica é passivel de mudanca, adequacOes, reparos e que a busca por novos horizontes
pedagOgicos deve ser algo cotidiano. Essa reflexdo permite construir um processo de
maravilhamento estético, tanto para as alfabetizadoras quanto para os/as alfabetizandos/as,
pois, a proporcao que evoluem como profissionais, melhoram também suas praticas, o que se
revela, segundo Carbonell (2010), no maravilhamento. Mas para isso é fundamental que as
alfabetizadoras sejam incentivadas a participar dessas formacGes e que de fato elas sejam

ofertadas, pois se constituem um direito.
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No que se refere a oferta de formacgédo continuada docente, por parte do municipio, uma
das questdes da entrevista, observamos que o sistema municipal de educagdo de Caxias
contempla essa demanda de forma legal, por meio do Plano Municipal de Educacdo (2015-
2025), em que é expressamente assegurado esse direito, bem como demonstra que atraves das
formagGes ha possibilidades para o melhoramento das préticas e da qualidade do ensino,

especificamente em sua meta 13, estratégia 12 e 14, que destacam como objetivos:

12- Desenvolver e implementar programas permanentes de formacao
continuada, em servigo, para os profissionais da educacdo de todos 0s niveis
e modalidades de ensino, visando ao aperfeicoamento profissional, a
atualizacdo dos contetdos curriculares e o aprofundamento no conhecimento
e a formagdo especifica para atuacdo em todos os niveis e modalidades de
ensino;

14- Garantir por meio de parcerias com as Universidades e Institutos de
Educacdo formacéo inicial e permanente de docentes, técnicos, gestores e
coordenadores das escolas da rede publica para a utilizagcdo dos recursos
tecnoldgicos, dentro de sua jornada de trabalho, e realizar acompanhamento
técnico-pedagdgico das acdes e projetos desenvolvidos pelas escolas da rede
municipal de ensino;

De acordo com o documento exposto, 0 municipio precisa neste decénio (2015-2025)
articular programas permanentes de formacao continuada para os/as professores/as, de todas as
modalidades, visando ao aprofundamento de conhecimento das bases de conteudos,
curriculares e promover a capacitagdo docente para utilizacdo das Tecnologias Digitais da
Informacéo e Comunicagédo (TDICs). Como destaca a estratégia 06 da meta 10, bem como as
parcerias com Instituicdes de Ensino Superior (IES), para promover as formagdes permanentes,
dentre as quais temos a formacéo de alfabetizadoras. Em se tratando da formacéo continuada
para alfabetizadores/as, além das formacdes previstas mensalmente, destacamos o projeto de
formacgéo para as alfabetizadoras EPJA, intitulado “Escrevivéncias na EJAI: praticas que
educam” realizado no ano de 2019, com vistas a erradicagdo do alto indice de pessoas que nao
percorreram os trajetos escolares na infancia.

As metas educacionais do municipio se alinham com as metas elaboradas pelo Plano
Estadual de Educacdo do Estado Maranhdo — PEE Maranhdo (2014-2024), que em sua meta 16
e estratégia 10, intenta “Implementar politicas de valorizagdo profissional especificas para 0s
especialistas em educacdo contemplando a formagdo continuada e condicdes de trabalho
(Maranhdo, 2014), o que confere também com as proposicdes do Plano Nacional de Educacgéo
(2014-2024) em sua meta 16, que tem como orientacdo promover para os/as profissionais da

educacdo formacdo continuada partindo de suas demandas contextuais e necessidades dos
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sistema de ensino (Brasil, 2014). Esse alinhamento e colaboracéo é essencial para que uma
politica seja desenvolvida para o campo formativo docente. Contudo, em paises como 0 nosso,
a materialidade de leis educativas sdo conflituosas e envolvem muitos interesses.

A formacao continuada é necessaria a carreira docente, por isso defendemos a bandeira
de que os/as professores/as considerem esses momentos como relevantes, tendo em vista a
riqueza tedrico-pratica que podem lhes proporcionar. Desse modo, inquirimos as
alfabetizadoras a importancia da formacdo continuada ofertada pelo municipio para o
desenvolvimento de sua préatica docente. O que nos possibilitou a criacdo de uma categoria
emergente, com a finalidade de traduzir essa posi¢do, tendo como resultado “Formagaoes
continuadas na relagdo com as necessidades formativas das profissionais”. Todos 0S
depoimentos sinalizaram que as formacdes desenvolvidas sdo relevantes para as suas praticas,
tendo em vista que, a partir delas, as alfabetizadoras conseguem reinterpretar a forma como
desenvolvem suas abordagens pedagdgicas, sendo esses momentos formativos dialégicos e se
relacionem com as suas demandas.

Hargreaves (2003, p. 112) defende que “a formacao continuada deve ser orientada pelas
necessidades reais e percebidas dos profissionais, proporcionando oportunidades significativas
de aprendizagem que abordem desafios especificos do contexto educacional’’. Essa conexao
com a realidade vivida e percebida pelas alfabetizadoras pode oportunizar novas aprendizagens
docentes para a superacdo dos desafios presentes em sua cotidianidade. Dessa maneira, de
acordo com o PME (2015-2025), os projetos formativos continuos em servico do municipio
ofertados as alfabetizadoras asseguram que as formacdes devem fazer a interlocucao entre as
demandas das alfabetizadoras, bem como suas necessidades formativas, o que provocaria novas
e significativas aprendizagens.

Nesse sentido, de acordo com os documentos a exemplo do “Projeto didatico, sempre &
tempo de aprender, transformando a sociedade por meio da alfabetizacdo”, a perspectiva
adotada pelo municipio é de uma proposta formativa com vistas a uma alfabetizacdo
transformadora, tendo em vista que as alfabetizadoras mencionam que as formacgdes sdo
espacos para reorganizagao das praticas, além de trocas mdtuas de experiéncias e reflexdes
acerca do cotidiano da escola.

Assim sendo, valemo-nos do posicionamento das alfabetizadoras para sustentar nossas
afirmacoes:

Alfabetizadora 01: “[...] durante a formag¢éo aprendo e compartilho com os
colegas de profissdo nossas préaticas e experiéncias de sala de aula e com isso
me sinto mais preparada para atuar em sala. Sempre que participo me sinto
riquissima de conhecimentos e capaz de vencer qualquer desafio que venha
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surgir”. (Efetiva, licenciada em Pedagogia com especializacdo e com 25
anos de docéncia).

Alfabetizadora 04: [...] formag&o continuada oferece muitas vantagens para
minha préatica docente, trazendo um leque de conhecimentos e reflexdes sobre
a pratica pedagogica, dando uma visdo mais abrangente dos desafios que
permeiam a jornada de ensino aprendizagem”. (contratada, licenciada em
Pedagogia, com especializacdo e 02 anos de docéncia).

Notamos que as alfabetizadoras se sentem confortaveis com o modo que as formagdes
continuadas séo desenvolvidas, a ponto de se sentirem mais confiantes para exercerem sua
funcdo, pois, segundo as entrevistadas, as formacGes continuadas, continuas e/ou em servigo,
ofertadas pelo municipio consideram aspectos que possibilitam a reconstru¢édo de novas praticas
no sentido de superar os desafios que lhes sdo impostas corriqueiramente. Desta forma,
entendemos que uma formacdo que subsidie a edificacdo de uma praxis auténtica, ética e
esteticamente bem elaborada precisa dar mais aprofundamento aos ambientes estruturais e
situacionais das alfabetizadoras.

Nesta direcdo, Novoa (1995) ressalta-nos que as adequac6es das formagdes continuadas
de professores/as a0 ambiente particular vivido por eles/as, torna-se fundamental para a
evolucéo profissional desses profissionais. No caso das alfabetizadoras EPJA de Caxias, as
formacdes acontecem mensalmente no Centro de Cultura, com formadores/as da prépria
SEMECT e, de acordo com os sujeitos, s&0 momentos dialdgicos entre formadores/as e
alfabetizadores/as, um tempo-espacgo que favorece a troca de conhecimentos e experiéncias, de
reflexdes coletivas que possibilitam construc6es de boas relacdes pedagogicas que contribuem
para novas abordagens alfabetizadoras.

De acordo com as alfabetizadoras, os encontros de formagao continuada séo vistos como
trajetos formativos continuos que estabelecem uma vinculacao entre o que € discutido e o que
é vivenciado. Esse formato de formacao proporciona as profissionais maior autonomia para
enfrentar as dificuldades que surgem, além de promover uma comunicacdo eficaz entre
alfabetizadoras e formadores, que € descrita pelas entrevistadas como uma relacédo dialdgica.

Essa perspectiva de totalidade nas formacdes realizadas no municipio revela que esses
espacos de aprendizagem funcionam como ambientes de dialogo, conforme proposto por Freire.
Neles, todas as alfabetizadoras tém a oportunidade de se expressar, compartilhar suas vivéncias
e relatar as questdes que dificultam ou impedem o desenvolvimento de préaticas alfabetizadoras
eficazes. Dessa forma, alinhadas a educacdo transformadora, essas discussdes, quando bem
interpretadas, podem facilitar a construcdo de novos conhecimentos e oferecer alternativas

inovadoras para a alfabetizacdo de jovens e adultos.
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As alfabetizadoras reconhecem que as aprendizagens ndo ocorrem de forma individual
e que ndo deve haver uma hierarquia entre quem ensina e aprende; ao contrério, deve prevalecer
uma relacdo dialogica que possibilite a construcdo de uma compreensdo mutua entre todos 0s
participantes dos dialogos.

Nesse sentido, Garcia (1999) destaca que os caminhos formativos continuados das
alfabetizadoras precisam ser institucionalmente alinhados as suas necessidades, tanto humanas
quanto pedagogicas, considerando os contextos particulares que vivenciam. Essa articulagdo é
fundamental para fomentar a autorreflexao e a reflexdo critica docente. Portanto, as indagacdes
sobre o que estd sendo desenvolvido sdo essenciais para garantir a eficacia das formacGes.
Acreditamos que escutar as alfabetizadoras € um passo inicial crucial, permitindo que 0s
formadores articulem as formacgdes de acordo com as demandas e os contextos que elas
enfrentam.

As formagdes continuadas devem ser essenciais para as alfabetizadoras, configurando-
se como um espago dialético. E por meio dessa participagdo e comunicagdo entre
alfabetizadoras e formadores que suas pautas podem contribuir para a criacdo ou o
redimensionamento de novas propostas formativas, como ja ocorre no contexto pesquisado.
Nesse sentido, conforme o autor mencionado, uma das principais dificuldades na construcao de
formacGes docentes € a individualizacdo das praticas.

Quando essas praticas se tornam personalistas, hd uma maior distancia na compreensao
das reivindicacdes das alfabetizadoras, o que pode levar a ndo problematizacdo dessas questdes,
ja que essa postura tende a suprimir o dialogo. Sob esse prisma, entendemos que, para
superarmos 0s modelos formativos que deslegitimam a vivéncia das alfabetizadoras, é crucial
que exijamos e busquemos construir coletivamente formacgdes continuas que mantenham em
sua esséncia as intencionalidades propostas, visando a mudanca. Tanto a alfabetizadora 01
quanto a 04 reconhecem a importéncia das formacdes e os beneficios que esses encontros
trazem para seu trabalho, proporcionando-lhes mais confianga e preparando-as para superar
com autonomia os desafios complexos que possam surgir durante o processo de alfabetizacao.

Nesse sentido, ao refletirem sobre como compreendem as formagdes, essas
alfabetizadoras destacam que esses momentos sdo abrangentes e representam uma etapa de

aprimoramento. Elas enfatizam que as formag6es continuas devem ser construidas de forma a:

[...] como eixo o conhecimento, centro da formacdo inicial ou basica, de
formagdo continuada; de realizar e usar pesquisas que valorizem o
conhecimento dos profissionais da educacdo e tudo aquilo que eles podem
auxiliar a construir. E o conhecimento, ainda, estabelecido como fulcro das
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novas dindmicas interacionistas das instituicbes para a valorizacdo da
educacdo e a superacdo de seus problemas e dificuldades (Alda Junqueira,
2019, p. 152).

Quem melhor para caracterizar as dificuldades, demandas e necessidades docentes do
que os proprios educadores? Eles estdo imersos diariamente nesses contextos, empenhando-se
para desenvolver suas fungdes como formadores de jovens e adultos. Assim, as formacoes
desses profissionais devem considerar os detalhes do convivio escolar, reconhecendo que essa
imersdo é relevante e deve ser intencionada para atender as demandas sociais e das comunidades
que atendem.

A consolidacao dessas abordagens é fundamental, pois a construcao teérico-préatica deve
originar-se das proprias alfabetizadoras. A escola, como um espaco de recursos para a formacéo
continuada, reforca a ideia de que a viabilidade das formacgbes se torna mais exequivel e
humanamente dial6gica quando se baseia nas experiéncias e conhecimentos dos docentes.

Assim, ao avangarmos no contexto das alfabetizadoras da Educacao de Jovens e Adultos
(EPJA), ao examinarmos suas praticas pedagogicas e identificando equivocos e acertos,
conectando pressupostos tedricos a novas dimensdes praticas, aumentamos a compreensao de
seu espaco de atuacdo. No pensamento de Freire (1997), essa ampliagdo do conhecimento
cientifico facilita a identificacdo das praticas de alfabetizacdo, apontando direcdes e
sustentaculos que podem ajudar a superar erros e a trabalhar acertos.

Essa conexdo entre vivéncias e formacdes contribui para que as alfabetizadoras
desenvolvam a capacidade de refletir criticamente sobre sua prética, aprimorando suas
habilidades. O objetivo € transformar o processo de alfabetizacdo em um momento em que 0s
alfabetizandos se apropriem do mundo letrado, estabelecendo interconexdes com a realidade ao
seu redor, reconhecendo-se como sujeitos desse mundo, com ele e para ele. Por isso, é

fundamental compreendermos que:

No contexto tedrico, o da formacéo permanente da educacéo, é indispensavel
a reflexdo critica sobre os condicionamentos que o contexto cultural tem sobre
nos, sobre nossa maneira de agir, sobre nossos valores. A influéncia que as
nossas dificuldades econdmicas exercem sobre nds, como podem obstaculizar
nossa capacidade de aprender, ainda que carecam de poder para nos
“emburrecer”. O contexto tedrico, formador, ndo pode jamais, como as vezes
se pensa ingenuamente, transformar-se num contexto de puro fazer. Ele é, pelo
contrario, contexto de que-fazer, de praxis, quer dizer, de prética e de teoria
(Freire, 1997, p. 71).

Nesse pensamento, quando as alfabetizadoras mencionam que as formacodes ofertadas

se constituem como momentos em que conseguem continuadamente melhorar suas praticas,
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rever-se, repensar e dentre outras possibilidades que denotam o enriquecimento de suas
abordagens de alfabetizacdo, entendemos que as formagfes sdo um "que-fazer" como o
florescimento de uma postura ativa e comprometida das alfabetizadoras em suas préaticas de
alfabetizacdo, pois buscam nas formacdes, orientacdes, direcionamentos e reflexdes que lhes
permitam o entendimento da constate mudanca do cenario escolar, dos/as perfis de alunos/as
das tecnologias cada vez mais presentes em suas vidas, das demandas sociais e as influéncias
neoliberais reificantes da “dis-docéncia”.

As formacdes que promovem o "que-fazer" devem basear-se no conceito de praxis, que
integra 0 contexto pratico e teorico, visando a constru¢do de novas préticas. No caso das
alfabetizadoras, elas destacam que as formagdes seguem esse caminho ao evidenciar novas
abordagens e intencionalidades. Assim, esses ciclos formativos se tornam reestruturantes em
seu exercicio pedagdgico, pois buscam avancar, como ja mencionado, pelo viés critico. Por
isso as formagBes continuadas em servico ofertadas para essas alfabetizadoras séo necessérias,
pois como afirma Freire (2013, p. 95) “como professor ndo ¢ possivel ajudar o educando a
superar sua ignorancia se nao supero permanentemente a minha”.

Para trabalhar numa ética critico-transformadora, as alfabetizadoras precisam dispor de
uma percepcao e postura critica, pois de nada adianta assumir um discurso progressista se suas
condutas coadunam com as forcas dominantes, ou defendem uma educacéo revolucionaria se
as praticas se replicam ano ap6s ano sem quaisquer buscas, reordenamentos, reflexées.

E fundamental que nesse caminho praxioldgico haja também, como Freire (2013)
pontua, a corporificacdo da préatica pelo exemplo, em que um dado momento a prética e teoria
estejam tdo embricadas que ndo haja como separa-las, pois as alfabetizadoras podem adquirir
mais consciéncia e disposicao critica se a materializacdo da palavra pelo exemplo for parte de
seu cotidiano, tornando a educacdo um campo em que ha possibilidades de indagacdes, davidas,
refutamentos e a formac&o precisa se encaminhar nesta linha.

Por isso, as formacdes oferecidas as alfabetizadoras precisam servir a reorganizacao de
suas posturas, acOes e desenvolvimento profissional. Como a educacdo possui algumas
dimensbes, requer também que as referidas alfabetizadoras entendam a sua
multidimensionalidade, tendo em vista que fazem educacdo, logo as formagdes continuadas
também lhes devem aticar essa compreensdo multidimensional.

Vera Candau (1982) nos orienta a compreender que a educacdo deve ser organizada a
partir de diversas perspectivas, as quais ela classifica como multidimensionais. Nesse sentido,
a formacéo continua — especialmente para alfabetizadoras de pessoas jovens e adultas — deve

considerar trés elementos interconectados: o dominio técnico do trabalho docente, as relagdes
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humanas e a formacdo politico-social. Essa abordagem critica é essencial para o
desenvolvimento da classe trabalhadora e deve ser alinhada a perspectiva multidimensional. A
figura 06 abaixo ilustra essa relagéo.

FIGURA 06 — Formagdo permanente numa perspectiva Multidimensional de Vera Candau.

TECNICA HUMANA

POLITICO-SOCIAL

Fonte: Desenvolvido pelos/as autores/as a partir de Vera Candau (1982).

Apesar de nos sustentarmos no termo multidimensional, seguimos a autora e
evidenciamos sua arqueologia numa perspectiva tridimensional, pois, para autora, a perspectiva
normativa (outra identificada em seus estudos) ndo agrega em nada para este conceito, sendo
portanto, estéril, dado que a referida perspectiva entende o/a professor/a como um executor
rigorosamente fiel das normas, seguindo-as de forma absoluta, as normas devem criar a
realidade e todo o desempenho docente deve consistir em examinar as dificuldades e entraves
que surgem. Ja as outras dimensfes podem ser captadas como necessarias para a formacéo
docente.

A dimensdo tecnica, a partir de nossa releitura, entendemos como os dispositivos que
ajudam as alfabetizadoras a desenvolverem suas abordagens de alfabetizacdo, sendo os
procedimentos, as agdes, as abordagens em si e todo o cabedal técnico pratico que facilitam a
sua desenvoltura. No entanto, Candau (1982) contrapde-se ao reducionismo do tecnicismo para
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a formacao docente, pois para ela essa ramificacdo tem fim em si mesmo, contribuindo apenas
para a instrumentalizacdo técnica, o que reduz os/as docentes a um especialista das
instrumentalidades. Por isso, é importante que ndo confundamos o preparo técnico com
operacionalizacdo tecnicista.

J& na vertente humana, compreendemos que nessa perspectiva se acentuam as relacées,
as questdes que envolvem o processo de ensino e aprendizagem e 0s aspectos relacionados
nesse movimento de construcdo de conhecimento, além dos atributos das interrelacbes entre
docente e aluno/a entre si, e com 0S espacos que ocupam.

Na dimensdo politico-social, a educagdo é vista como uma critica a0s movimentos
hegemonicos e estd intimamente relacionada ao contexto politico e social. Portanto, as
alfabetizadoras ndo adotam uma postura neutra; ao contrario, elas podem favorecer o
desenvolvimento critico-transformador ou a preservacédo do status quo, dependendo da anélise
da realidade concreta em que estdo inseridas.

As alfabetizadoras reconhecem que sua formacdo nunca é completa e que sempre ha
espaco para a inclusdo de novos repertérios didatico-pedagdgicos. Essa compreenséo é refletida
na fala da alfabetizadora 02, que afirma: “nunca estamos totalmente prontos, pois estamos em
constante mudanca; o mundo muda, os alunos mudam, o trabalho esta sempre mudando, e,
diante desse contexto, é importante aprendermos novos modos de ensinar nossos alunos e
entendé-los.” Essa percepc¢do esta alinhada com a multidimensionalidade da educacdo e,
embora a declaracdo da alfabetizadora ndo responda diretamente ao nosso guestionamento,
conseguimos interpreta-la e identificar elementos que corroboram a analise da autora.

Dessa maneira, entendemos, a partir de sua colocacdo, que a formagao em sua percepgao
relaciona-se com as mudancas sociais, do mercado de trabalho, do préprio perfil dos alunos e é
necessario estejam alinhavadas com essas mudancas, para que o trabalho educativo ndo seja
simplesmente técnico.

E necessario congregar esses elementos — sociais, politicos, técnicos e humanos —
para a formacdo permanente das alfabetizadoras. Essa abordagem permite que elas adotem
novas posturas, desencadeando transformac6es e a¢des tanto intrinsecas quanto coletivas, como
reafirmado pela fala da alfabetizadora 02. Quando bem materializadas, essas formagoes
favorecem a articulacdo de um panorama mais amplo sobre o trabalho desenvolvido. Os
elementos identificados permitem tracar um panorama sobre o que foi desenvolvido, o que esta
em andamento e quais medidas devem ser adotadas para aprimorar as a¢des educativas futuras.

Através de formaces que se adequem ao perfil e contexto dos docentes, alinhadas a politizacdo
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dos sujeitos e a0 movimento critico-transformador, as praticas de alfabetizacdo podem se tornar
mais dindmicas, integrativas e humanistas.

Como ja mencionado, as formagdes sdo momentos fundamentais para a construcao da
carreira docente, especialmente para as alfabetizadoras da Educacdo de Jovens e Adultos
(EPJA). Contudo, é essencial que esses processos formativos sejam regulares e que 0s
formadores tenham um dominio tedrico, epistemoldgico e pratico que lhes permita oferecer
novas compreensdes sobre o processo de alfabetizagéo.

No campo empirico da pesquisa, todas as alfabetizadoras EPJA concordam que o
sistema de ensino em questdo oferece formagbes continuas em servigco, no entanto algumas
respostas divergiram quanto a frequéncia desses encontros. Algumas alfabetizadoras
mencionaram ser bimestrais, semestrais e até de forma remota, apds depuramento das respostas,
concluimos que em maioria as formacGes ocorrem mensalmente, sendo organizadas pelos/as
coordenadores/as da modalidade. Os/as formadores/as sdo os/as préprios/as coordenadores/as
da EJAI, tendo como embasamento a praxis de Freire, visando a uma proposta dialégica e
achegada a perspectiva libertadora®.

Muitas respostas ndo foram claras no que diz respeito ao desenvolvimento das
formacGes e o repertdrio tedrico-metodoldgico utilizado pelos/as formadores/as, no entanto
chegamos ao entendimento de que a perspectiva adotada é o ideario de Paulo Freire a partir das
visitas que fizemos a Secretaria Municipal de Educacgéo, Ciéncia e Tecnologia (SEMECT) e
aos documentos que nos foram disponibilizados acerca das propostas formativas para a EPJA.

Nessa mesma dire¢do, conseguimos elaborar uma categoria emergente que traduzisse
os encontros formativos continuos e designamos: “Percursos formativos dialégicos para
ressignificacdo das prdticas”, pois tendo com embasamento o0s relatos das alfabetizadoras,
identificamos que a marca desses encontros é o dialogo. Sdo abordagens dialogicas tanto com
formadores/as X alfabetizadoras, quanto entre as alfabetizadoras, momento em que ha
possibilidade para troca de experiéncias exitosas, ddvidas comuns e cotidianas, materiais,
historias de superacdo, dentre outras questdes que podem potencializar a solidez pedagogica.
No sentido de reafirmar esse entendimento, destacamos falas de duas alfabetizadoras que

representam o pensamento do grupo entrevistado:

49 Chegamos a essa concluséo a partir das falas das alfabetizadoras nas entrevistas, dos materiais que a secretaria
nos disponibilizou e, sobretudo, pelas conversas que tivemos com um dos coordenadores da EJAI, além de uma
reunido que tivemos com toda a equipe da EJAI SEMETC, momento em que dialogamos sobre nossos intentos de
pesquisa e colhemos algumas percepgdes, condutas adotadas nas formacdes e pelos/as formadores/as.
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Alfabetizadora 01: [...] ocorrem de maneira presencial com todos os
professores da Sede como do Campo. Ocorrem mensalmente. As
metodologias sdo as mais diversas possiveis como apresentacdes orais, grupo
de discussdo, relato de experiéncias, troca de saberes, oficinas, entre outros.
Formadores sdo os Coordenadores da EJAlI SEMECT. (Efetiva, licenciada
em Pedagogia com especializa¢do e com 25 anos de docéncia).

Alfabetizadora 08: Todos os meses com todos os professores da modalidade,
sdo encontros mensais em que aprendemos ouvindo e falando, trocamos
vivéncias em sala e recursos que podem ser utilizados para motivar os alunos
em sala. (Contratada, licenciada em Pedagogia, com especializacio e com
01 ano de docéncia).

A perspectiva dialdgica, conforme revelado nas respostas obtidas, é o elemento
fundamental das formacdes oferecidas pela rede municipal, sendo crucial para a construgéo da
alteridade das alfabetizadoras. Nesse espaco de didlogo, elas tém a oportunidade de se
reconhecer como distintas e de compreender as diferencas entre si, observando praticas,
pensamentos e posturas diversas que compdem a pratica educativa.

Segundo Freire (2021), a dialogicidade €, de uma perspectiva, uma pratica essencial a
democracia e a natureza humana; por outra, constitui uma exigéncia epistemologica. No
contexto educativo, o didlogo ndo autoritario preserva a autonomia dos participantes,
enfatizando a importancia da comunicabilidade humana. Nas formacgdes continuadas para
alfabetizadoras da Educacgéo de Jovens e Adultos (EPJA), a dialeticidade se estabelece como
um "cerco epistemoldgico”. Nesse contexto, € fundamental ndo direcionar nossa atencdo
exclusivamente para o objeto de estudo. Em vez disso, devemos “tomar uma distancia
epistemologica” para entender a natureza do objeto, ndo com o intuito de isola-lo ou reifica-lo,
mas reconhecendo que essa etapa € essencial para compreender a substancia do objeto, sua
relagdo com outros objetos e sua razao de ser (Freire, 2021).

Entendemos que ndo ha comunicacdo sem didlogo, sendo a dialogicidade o centro vital
desse processo, por isso mesmo entendemos que ha comunicabilidade nas formagdes ofertadas,
pois é dado as alfabetizadoras aberturas para constru¢do de um “Iécus dialético”, em que nao
apenas ouvem e aprendem, mas a medida em que ouvem lhes é oferecida a oportunidade de
expressar, dialogar, ensinar, pois “Ser dialdgico ¢ viver o didlogo [...] ¢ ndo invadir ou
manipular. Ser dialégico ¢ estar engajado a uma constante transformacao da realidade “...]
problematizacdo do proprio conhecimento em uma realidade concreta, ou seja, entendé-lo
melhor, explica-lo e transformé-1o” (Freire, 2001, p. 52). Nesse sentido, podemos compreender

alguns dos elementos constitutivos que fundamentam o didlogo na perspectiva freiriana:
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FIGURA 07 — Esquema conceitual de Paulo Freire: pressupostos do dialogo.

Fonte: Pedagogia do Oprimido (1987).

No ideario revolucionario de Freire (1987), o amor é a forca que inaugura o dialogo.
Dentro de um contexto opressor, os/as subordinados/as comecam a romper com a relagdo
vertical e desamorosa imposta pelos/as opressores/as. Embora em muitos casos os/as
objetificados/as possam reproduzir a violéncia que sofreram, esse momento de desprendimento
pode dar origem a uma relacdo amorosa e dialdgica, antes inexistente nessa hierarquia. Quando
ocupam a posicao de opressao, esses sujeitos ndo apenas impedem os/as oprimidos/as de serem,
mas também se impossibilitam de existir plenamente, pois ndo é viavel ser plenamente enquanto
se nega o direito dos outros/as de serem. Assim, 0 amor se torna um elemento fundamental para
o dialogo. Além disso, o didlogo ndo pode existir sem a humildade que o sustenta.

No cenério pesquisado, as alfabetizadoras 11, 03 e 07 em suas falas também afirmam
que as formacdes ofertadas se aproximam dessa perspectiva dialdgica freiriana, pois 0s
encontros mediados pelos/as formadores/as da SEMETC se constroem com um espaco em que
ha possibilidades de abordarem questdes como os contetdos, metodologias, relacées que tém
com as pessoas jovens e adultas e as dificuldades que os/as alunos/as da modalidade enfrentam.
Esses e outros aspectos fazem parte da discussdo para que essas profissionais tenham mais

atitudes, autonomia para buscar possibilidades para que esses sujeitos ndo se distanciem da
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escola. Além do que, as formam também devem entremear a perspectiva dialdgica entre as
alfabetizadoras e alunos/as.

Nessa perspectiva, tentamos nos aproximar das falas das alfabetizadoras ao esquema
conceitual do dialogo de Freire, em que nesse cenario formativo “a prontincia do mundo, com
que os homens o recriam permanentemente, ndo pode ser um ato arrogante (Freire, 1987, p.
60), ou seja, esses momentos compartilhados e dialogados devem se sustentar pela premissa da
humildade, da fé nos homens e mulheres para a esperanca de uma ac¢ao educativa mais critica
e menos mecanica. As alfabetizadoras possuem aberturas para demonstrar suas inquietacdes,
falar sobre suas necessidades pedagogicas, dividas e apresentar solucdes entre si.

A criticidade na realidade das alfabetizadoras lhes permite dialogar nas formagdes,

como pontua a entrevistada:

Alfabetizadora 11: “as formagdes nos mostram como ensinar, alfabetizar, a
partir de nossa realidade, pois consigo falar sobre a minha escola, minha
turma, os meus alunos e levar para l4 as dificuldades que tem dentro da escola
e sala, para tentar buscar solucédo nas formacg6es”. (Formacdo em letras,
com especializacdo e 08 anos de docéncia),

A fala da alfabetizadora reforga a ideia das formacgdes como locus-dialogico, que Ihes
favorece a reorganizacdo pedagogica e técnica, para assim estarem munidas de novas praticas
alfabetizadoras e consigam se afastar de uma abordagem mecanica.

Apesar das falas mencionadas anteriormente, muitas alfabetizadoras ndo expressam
plenamente seus pensamentos e desejos no contexto formativo e em outros aspectos do trabalho
educativo. A instabilidade de suas posic¢Oes profissionais as leva a filtrar suas opinides, evitando
causar ruidos, desapontamentos ou constrangimentos. Esse cenario se agrava pela fragilidade
das relagdes trabalhistas no municipio.

Além disso, persiste a pratica de responsabilizar os docentes pelos fracassos
educacionais, muitas vezes com o argumento de que nao possuem formacdo adequada para as
funcbes que exercem. No entanto, € crucial ressaltar que a situagdo educacional, escolar e
pedagdgica ndo é uma questdo exclusiva das alfabetizadoras; ela esta imersa em uma série de
determinantes que influenciam ou inviabilizam seu desenvolvimento. Embora sejam essenciais
para o funcionamento do sistema, elas ndo podem sustentar essa estrutura sozinhas.

Devemos considerar diversos fatores interconectados na construcdo do trabalho
docente, incluindo aspectos econémicos, conjunturais, estruturais, politicos, curriculares,
formacdes continuadas e pedagogicos, além da forte influéncia neoliberal que busca

incessantemente reordenar a educagéo. Portanto, as formagdes devem ser desenvolvidas sob
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uma perspectiva dialdgica e democréatica. O espaco que favorece o didlogo verdadeiro, onde
ocorre escuta e andlise, reflete sobre o que foi realizado e projeta o que seré abordado, oferece
grandes possibilidades formativas para as alfabetizadoras.

Essa abordagem é sustentada pela horizontalidade comunicativa e, por defenderem uma
matriz formativa critica e emancipatdria, as alfabetizadoras incorporam essa perspectiva desde
a sua formacdo inicial. Esse ambiente aberto a dialética permite o compartilhamento de
atividades, curiosidades e sonhos que podem ser integrados nas aulas, representando um
momento valioso para quem educa, especialmente pessoas jovens e adultas. Assim, acreditamos
que o diélogo é fundamental para o exercicio da alfabetizacdo de jovens e adultos.

Ao desenvolver uma abordagem mais coletiva e dialdgica, esse espaco se transforma
em um “lécus (re)formulador” das praticas de alfabetizacao, possibilitando que as metodologias
sejam reorganizadas, refeitas e redimensionadas. Isso promove a autonomia das alfabetizadoras
na compreensdo e reelaboragdo de suas praticas, considerando “[...] as concepgdes, 0s
conhecimentos, as atitudes e as acOes de cada sujeito e do grupo; os saberes-fazeres que
fundamentam as praticas educativas de um determinado contexto; os aspectos politicos,
historicos, sociais e culturais daquela comunidade escolar” (Almeida, 2012, p. 181). Esses
elementos podem servir de guia para o contexto de atuacdo docente.

A dialogicidade vai além do encontro intersubjetivo das alfabetizadoras, envolvendo
também a agenda pedagogica que defendemos. Assim, ha a possibilidade de intensificar o
empenho pela transformacao social. As nuances estabelecidas nas formacdes continuas podem
servir como balizas para a atuagdo das alfabetizadoras em suas turmas. Portanto, reafirmamos
a importancia da postura dialdgica na organizacdo das formacdes. Ao garantir autonomia de
fala, as professoras-alfabetizadoras trazem consigo seu contexto e seus alfabetizandos para esse
espaco formativo. Essa conexdo entre as experiéncias vividas e os percursos formativos se
alinha a vertente transformadora.

E crucial que as propostas formativas estejam interligadas com o desempenho
profissional dos professores, considerando as escolas como referéncias. Esse objetivo sO se
torna vidvel se os programas de formacédo forem estruturados em torno de problemas e projetos
de acdo, e ndo apenas de conteldos académicos (Névoa, 1991). As relacbes que sao
estabelecidas entre os decursos de formacéo e a realidade das alfabetizadoras EPJA reafirmam
o dialogo que ja mencionamos. Ademais, essa compreensdo por parte de quem forma as
alfabetizadoras contribui para as intencionalidades dessa comunicac¢do. Nesse mesmo sentido,
num depoimento é demonstrado que nesse contexto de formagdo hd uma construcdo coletiva

de saberes, pois,
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Alfabetizador 10: [...] uma equipe de coordenadores que dividem conosco
teorias e praticas [...] (Alfabetizador 10) contratado, licenciado em letras com
especializacdo e 05 anos de docéncia).

Nessa partilha, ou como costumamos identificar na filosofia freiriana, essa comunhéo
reflete a postura de solidariedade, que é um importante instrumento formativo no campo
educativo atual. Vivemos um momento em que ha uma crescente tendéncia a adotar posturas
reificantes e insolidarias, em conformidade com as orientacdes do capital s6ciometabolico.

Diante desse entendimento, compreendemos que:

A falta de solidariedade, as lutas internas, o aparecimento daqueles padrdes
de trabalho, as vezes egoistas e competitivos, que favorecem uma atomizagao
educativa, um continuo pensar e trabalho solitario, uma compartimentacéo e
realizacdo das coisas “a minha maneira”. O isolamento gera
incomunicabilidade, o individuo guarda para si mesmo o que sabe sobre a
experiéncia educativa (Imbernon, 2010, p. 67).

Atualmente, ndo é incomum observar posturas que se alinham aos arquétipos neoliberais
nos sistemas educacionais. 1sso ocorre em funcdo do contexto ao qual fomos submetidos,
caracterizado por politicas de ranqueamento que colocam a produtividade no centro do trabalho
educativo. Nesse cenario, a busca constante por superar as metas estabelecidas leva a uma
preocupacao excessiva com numeros e posicdes. Essa énfase pode, muitas vezes, eclipsar a
sensibilidade necessaria para perceber os aspectos ontoldgicos dos alunos, especialmente dos
alfabetizandos e das alfabetizadoras. Muitas vezes, estas Ultimas sentem-se compelidas a seguir
padrdes e orientacBes impostas pelas secretarias de educacgdo, que buscam alinhar-se a essas
politicas, adotando encaminhamentos que confrontam os saberes, as condutas e até mesmo a
esséncia daquelas que atuam no campo da alfabetizacdo para pessoas jovens e adultas.

Porém, os depoimentos das alfabetizadoras 04, 05, 08 e 12 evidenciam que 0S
momentos de formacdo ndo adotam a perspectiva da insolidariedade e reificagédo, muito embora
também estejam dentro dos moldes neoliberalizantes®, todavia tém se mostrado uma proposta
que busca dialogar com as alfabetizadoras, logo, constréi-se com o modelo de

compartilhamentos e comunicacdo, marcas da solidariedade, que é desenvolvida como um

%0 A arqueologia neoliberal visa a terceirizagdo do trabalho educativo, instituindo a desqualificagéo e barateamento
do trabalho docente, além da politica de avaliagdes em larga escala como forgca motriz para o desenvolvimento da
educagdo. Em Caxias, como ja mencionamos, as alfabetizadoras, por serem em sua maioria professoras
temporérias (contratadas), recebem um salério que ndo respeita o piso nacional do magistério, hd auséncia de
alfabetizadoras e fechamento de turmas EPJA, as escolas ndo ofertam estrutura adequada, muitas sdo escolas que
dividem o0 espago com outras modalidades do diurno, fato esse que pode despertar a sensagao de ndo pertencimento
aos sujeitos.
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principio pedagdgico formativo. Por esse motivo, entendemos que ndo ha possibilidades de
desenvolvermos uma educagdo “[...] sem amor. O amor implica luta contra o egoismo. Quem
n&o é capaz de amar os seres inacabados ndo pode educar. Ndo ha educacao imposta, como nao
ha amor imposto. Quem ndo ama nao compreende o préoximo, nao o respeita” (Freire, 2021 p.
36).

As alfabetizadoras, por serem seres em constante processo de formacao e transformagéo,
devem ser reconhecidas nessa condicdo. Para que haja uma verdadeira compatibilizacéo entre
suas praticas e as diretrizes formativas, o dialogo se torna essencial, pois alimenta a relacédo
entre formadores e alfabetizadoras. Essa perspectiva dialdgica oferece grandes oportunidades
para a construcao de uma educacéo auténtica, estimulando a criatividade das alfabetizadoras.

Freire (2021) argumenta que, em cada homem e mulher, existe um impeto de criagio
que surge da imperfeicdo intrinseca desses sujeitos. Quando a educacdo € expressa de forma
auténtica, ha uma maior probabilidade de promover um movimento ontoldgico de cria¢do. Por
essa razdo, entendemos que a educac¢do nunca deve ser utilizada para domesticar os individuos,
mas sim para fortalecer sua capacidade reveladora, incentivando o animo para a criacao.

Da mesma forma, as formacg6es continuadas para alfabetizadoras de Educacéo de Jovens
e Adultos (EPJA) ndo devem ser elaboradas com o intuito de controlar suas praticas. Em vez
disso, devem esclarecer as possibilidades de que essas profissionais desenvolvam autonomia
para (re)criar suas bases conceituais, procedimentais e atitudinais, permitindo que reconhecam
as implicaces de suas acdes educativas.

As formacdes continuas, se embasadas a luz da perspectiva do ideério revolucionério,
podem apontar novos caminhos para atuagdo docente, tendo em vista que, como percebemos,
sdo desenvolvidas num viés dialogico, fato esse que facilita a reconstituicdo do planejamento e
das abordagens desenvolvidas por elas no percurso formativo. Pois, a formacdo ndo se constitui
elemento antes da mudanga, tampouco depois dela, mas durante o processo, em que 0s sujeitos
fazem esforco para criar a inovacao, e de novas estratégias que possibilitem a mudanca na
escola, na aprendizagem (NOvoa, 1995). No contexto de formacdo continuada, pode se
apresentar em dupla face, materializando-se com essa proposta de construcdo de acoes
pedagdgicas inovadoras, ou diante do contexto da mercantilizacdo da educacdo® tentando

preencher muitas das lacunas da formagao inicial.

51 Uma das bandeiras do neoliberalismo é a defesa da meritocracia, segundo a sua l6gica, no contexto nacional
todos os sujeitos tém as mesmas oportunidades e probabilidades de superarem as dificuldades impostas pelo
capital, porém desconsideram indmeros elementos que impedem os sujeitos mais estratificados de algarem essa
ascensdo social. Por isso, a tentativa de privatizacdo da educagdo publica tem sido recorrente, bem como a
expansdo do neotecnicismo, ampliagdo de cursos a distancia nas faculdades do setor privado, sem o olhar para a
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As formag0es desempenham um papel crucial na vida profissional das alfabetizadoras,
impactando diretamente suas praticas pedagdgicas. Quando essas formagGes ndo atendem as
necessidades pedagogicas das docentes, ha o risco de que os percursos formativos ndo sejam
plenamente benéficos para elas. E fundamental que as formacdes visem ao aprimoramento das
praticas, o que se sustenta em diversas vertentes, que incluem desde o planejamento de aulas e
atividades, passando pela participacéo ativa das alfabetizadoras nas escolas e na construcéo dos
curriculos, até a autonomia que elas possuem para pesquisar novas alternativas didatico-
pedagdgicas e buscar solucdes para as demandas que estdo dentro de suas possibilidades. Além
disso, envolvem os métodos de ensino, a postura humanista e critica das alfabetizadoras, e as
formas de avaliagdo que utilizam em relagdo aos alunos da Educagdo de Jovens e Adultos
(EPJA).

Esses elementos sdo essenciais para sustentar as praticas alfabetizadoras, evitando sua
fragmentagdo e promovendo uma abordagem integrada e coerente no processo educativo.
Portanto, € necessario que as formacdes continuadas se concentrem em atender a essas multiplas
dimensfes da pratica docente, garantindo que as alfabetizadoras possam atuar de maneira
efetiva e transformadora em seu trabalho. Nesse sentido, acerca dos aspectos formativos,
questionamos as alfabetizadoras sobre a relagdo entre as formacdes e suas praticas de
alfabetizacdo e os aspectos contemplam os aspectos metodoldgicos, contetdo, politico ou
outros. A partir do questionamento extraimos a categoria emergente “Metodolégico, na
reorganizag¢do das abordagens pedagogicas”.

De um namero de 12, apenas 04 afirmaram contemplar todos os elementos, que ao nosso
entender, parece-nos 0 mais indicado, tendo em vista que atuacdo das alfabetizadoras séo se
resume apenas aos aspectos metodoldgicos, mas o transcende, por se tratar de um circuito que
de acordo com LDBEN, precisa seguir abordagens para a reparacao de inacesso dessas pessoas

jovens e adultas a escola, qualifica-los/as para insercdo do mundo de trabalho® e equalizagéo

qualidade, duracdo dos cursos, extensdo e pesquisa, que sdo os pilares das universidades brasileiras. Ademais, os
curriculos comuns, avaliagdes em larga escala, desvalorizagdo docente e dentre outras questdes tém preocupado 0
pensamento pedagdgico.

52 A funcdo das formagGes continuadas para as alfabetizadoras na Educacdo de Jovens e Adultos (EPJA) deve ir
além da simples capacitacdo técnica; € crucial refletir sobre a concepc¢éo de trabalho que esta sendo promovida nas
escolas. Ha uma lacuna significativa entre a realidade vivida pelos alunos e as diretrizes propostas pela
Organizacao Internacional do Trabalho (OIT) e pela legislacdo brasileira. Muitas pessoas jovens e adultas entram
na escola com experiéncias de trabalho subumano, sem direitos, remuneracdo justa e uma visdo fatalista de que
essa € a norma, acreditando que, se ndo aceitarem essas condi¢Ges, ha muitos outros dispostos a fazé-lo. Ao
finalizarem seu percurso educativo, muitos desses sujeitos assumem postos de trabalho que, embora diferentes,
também carecem de politicas de valorizagio dos trabalhadores. E fundamental que as formagdes abordem uma
concepgdo que revele como funciona o sistema de trabalho no Brasil e no mundo, apresentando a realidade
nacional e a atuagdo massificante do neoliberalismo. Além disso, deve-se incentivar os alunos a buscar alternativas
para se emanciparem de contextos que ndo respeitam ou exploram a classe trabalhadora. Reconhecemos que "néo
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no sentido de criar estratégias especificas para fornecer condi¢des de acesso e permanéncia na
escola (Brasil, 1996), respeitando suas demandas, contextos, situagdo socioecondmica e dentre
outras caracteristicas das turmas.

Dessa maneira, entendemos que nao se trata apenas de uma visao de unilateralidade,
mas da continuidade formativa que visibilize véarios tracos das préaticas educativas das
alfabetizadoras, pois ensinar ndo exige apenas o dominio do método, sobretudo, em outros
elementos que requer percepcdo de inacabamento pessoal e intelectual, respeito aos saberes
dos/as educandos/as, dialogicidade e reflexdo critica sobre a pratica. E por ser a educacao
ideoldgica, a alfabetizacdo segue obrigatoriamente a perspectiva emancipatoria ou mantenedora
do status quo das forcas hegemaonicas.

A alfabetizacao que adota a perspectiva emancipatdria precisa romper com o paradigma
da educacao bancaria e usar do repertorio vocabular dos/as educandos/as palavras que facam
parte de sua realidade, para que dessa maneira todos/as ou a maioria consigam se manifestar,
além de partir essencialmente do reconhecimento ontoldgico das pessoas jovens e adultas, sua
historia, suas demandas sociais e dificuldades para se busque na alfabetizacdo alternativas para
a recuperacdo de parte da cidadania negada a esses sujeitos.

Por isso, a formacdo continuada se torna necessaria para as alfabetizadoras, pois
delimita reordenamentos no campo dos métodos de alfabetizacdo, das concepcdes, atividades.
Tudo o que envolve a atuacdo docente esta, portanto, passivel de transformacdo, tem abertura
para ser redirecionado, por termos permanentemente, nossa condicdo de finitude. As acgdes
pedagogicas, guiadas pela continuacdo formativa docente incentiva a multiplicidade de
entendimentos, novos saberes, outras propostas, caminhos para alfabetizacdo, esses itinerarios
demonstram a infinidade no campo do conhecimento. Por isso mesmo defendemos
veementemente essas orientagdes.

Ao destacarem uma abordagem ou experiéncia especifica de alfabetizacdo para analise
em grupo, é fundamental que se considere tanto os sucessos quanto as fragilidades. Essa postura
ndo apenas enriquece a discussao, mas também transforma o ambiente formativo em um espaco
de desenvolvimento continuo, onde todas as alfabetizadoras podem aprender e explorar novas
maneiras de se reorganizarem em suas praticas. Os depoimentos das alfabetizadoras

evidenciam, assim, de que forma as formacdes impactam suas abordagens pedagdgicas e

ha& nada em nosso pais sem a atuagdo da classe trabalhadora". Portanto, o/a empregador/a ndo é um herdi por
contratar pessoas para sua empresa; existe uma relacdo de troca entre empregador/a e empregado/a, onde ambos
dependem um do outro. O valor e o0 respeito devem ser mutuos, independentemente do poder aquisitivo. Essa
conscientizacdo deve ser parte integrante das formagdes, promovendo uma educago critica e transformadora que
prepare os alunos para atuar de forma auténoma e consciente no mercado de trabalho.
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contribuem para o aprimoramento de suas ac0es. A seguir, apresentamos 0s aspectos que elas

contemplam em suas préticas:

Alfabetizadora 02: Nos aspectos voltados ao planejamento de acordo com a
proposta do municipio de educacdo, a qual serve como base nas formagdes,
pois a mesma foi encaminhada as escolas para ajudar na construgdo do projeto
politico pedagdgico e no caso de nossa escola foi realizado o estudo e
construido 0 nosso Projeto Politico Pedagdgico - PP. Portanto, nessa proposta
as competéncias quais os alunos deverdo adquirir na etapa de ensino voltada
para educacdo de jovens adultos e idosos EJAI. (Efetiva, com magistério,
especializacdo e com 26 anos de docéncia).

Alfabetizador 10: Sim, sobre as praticas metodoldgicas, pois 0s encontros
oferecidos pela secretaria sdo reforcativos e acontecem essas observagdes e
quanto & organizagdo da proposta é acompanhada por 1 técnico. (Contratado,

licenciado em letras com especializa¢éo 05 anos de docéncia),

As falas das alfabetizadoras ressaltam que as formacdes tém impactado principalmente
as metodologias que desenvolvem, refletindo na forma como articulam seus planejamentos de
acordo com as orientagOes rigorosas da secretaria de educacdo. Essa postura, diante do
pragmatismo curricular e das praticas pedagdgicas, repercute nas suas agdes, demonstrando
uma expansédo do controle docente. Assim, as formagdes acabam se concentrando na busca por
metas de avaliagcbes em larga escala, 0 que pode trazer prejuizos significativos.

Sem a autonomia necessaria, as alfabetizadoras tornam-se receosas de avancar em suas
praticas, seguindo rigidamente o modelo proposto pela Secretaria Municipal de Educacéo e
contando com o acompanhamento de técnicos. Essa dinamica diminui a probabilidade de se
desenvolver uma alfabetizagdo transformadora. Como afirma Moura (1999), quando se
apropriam de uma visdo conteudista, surgem grandes influéncias negativas, impactando a
maneira como percebem e tratam os educandos.

Essa abordagem pode resultar em préaticas educacionais empobrecidas, afetando a
qualidade do ensino oferecido aos jovens e adultos e, consequentemente, comprometendo o
desenvolvimento e a efetividade da educacdo no ambito da EPJA. De acordo com as afirmacdes
das alfabetizadoras, as formacdes continuadas se direcionam apenas para um dos aspectos das
praticas de alfabetizacdo. H4& um empobrecimento da atuacdo docente na aprendizagem dos/as
alunos/as, visto que o método ndo é dado e ha outras questdes para serem evidenciadas, a
exemplo dos materiais utilizados, da posicédo politica, compreensdo de si, dos/as alunos/as e de
sua funcédo na contribuicdo do resgate da cidadania esquecida das pessoas jovens e adultas, além
das relacdes entre alfabetizadoras e educandos/as que sdo necessarias nesse contexto. Esse

encaminhamento formativo as leva a seguirem a proposta conteudista de formagéo.
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Nesse sentido, refletindo acerca das assercBGes, percebemos que ha obediéncia
pedagdgica das alfabetizadoras, tendo em vista que a secretaria ainda segue 0 modelo comum
de formacéo no sistema brasileiro, logo, desenvolve propostas formativas que se enquadram na
perspectiva formativa hegeménica. Contudo, ha uma tentativa da contra-hegemonia, por meio
do diélogo, da construcdo de ambiente democratico e das proprias posturas dos/as
formadores/as e das alfabetizadoras. Mesmo assim observamos que a hegemonia tem
dominancia. Esse movimento de formagdo hegeménica desenvolve um pensamento da escola
como uma “empresa’ € nesse contexto, as escolas, professores/as, alunos/as devem se sucumbir
aos que apresentam melhores e maiores resultados, no caso das formacgOes, temos a
padronizacdo dos saberes, dos métodos, contetidos para que se tenham uma uniformidade, o
que facilita o seu controle (Freitas, 2018).

O Brasil enfrenta um desafio significativo em relacdo a alfabetizacdo, com 7% da
populacdo ainda sem dominar as habilidades basicas de leitura e escrita, segundo dados do
IBGE (2022). Essa realidade é ainda mais preocupante diante das exigéncias de organismos
internacionais, como a Organizacdo para Cooperacédo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE),
0 Fundo Monetério Internacional (FMI) e o Banco Mundial (BM), que pressionam paises
periféricos, como o Brasil, a elevarem seus niveis de escolarizacéo.

Nesse contexto, as secretarias de educacéo, especialmente as municipais, orientam suas
acOes a partir de documentos como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e a BNC-
formacdo, que buscam promover a homogeneizagdo de todo o campo educativo, incluindo a
formac&o continuada dos docentes. Essa abordagem resulta em uma prescrigdo dos métodos de
ensino, na tentativa de garantir que todos os profissionais da educagdo sigam diretrizes
uniformes para alcancar as metas estabelecidas. Assim, as formac6es em servi¢o sdo moldadas
de acordo com essas diretrizes, o que pode limitar a autonomia dos educadores e a possibilidade
de préticas pedagogicas inovadoras e adaptadas as realidades locais.

Desta forma, nesse cenario 0os melhores investimentos na educacdo estdo restritos a
escolas e municipios que apresentam os resultados mais satisfatorios (Freitas 2018), e buscando
essa conquista, a referida secretaria propde em suas formacBes que as praticas das
alfabetizadoras sejam direcionadas a partir de sua perspectiva de uniformidade, buscando
principalmente a elevacéo de alfabetizagdo no municipio, ratificando assim a sucumbéncia das
alfabetizadoras em desenvolver suas praticas a partir das normativas dos/as reformadores/as da
educacdo, o que se torna, de certo modo, obediéncia pedagdgica. Concepcdo que vai de

encontro com nossa visdo de educacdo/formacdo, pois acreditamos em formacdes, praticas, e
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em especial, numa alfabetizacdo que reconheca as especificidades, diversidade dos seus
sujeitos.

Por isso mesmo as formacOes ofertadas as alfabetizadoras precisam apresentar-se com
um carater que se desprenda da obediéncia a concepcBes neoliberais, numa perspectiva
continuada-permanente®?, pois de acordo com Borges (2006) nem todas formacdes ofertadas
continuadamente tém um carater permanente, tendo em vista que podem acontecer sem um
cronograma, em espagos diferentes, com planejamentos ndo sequenciais, caracteristicas
formativas que podem ndo favorecer as alfabetizadoras, pois, como ja mencionamos, €
importante criar o lago de confianga com as docentes, para que os/as formadores/as tenham
solidez no tempo-espago disponibilizado as alfabetizadoras, além de uma relagdo concreta,
tendo como elemento fundante, o dialogo.

Por isso, acreditamos “que a melhor forma de implantar essa relagdo continuada-
permanente é assegurando a constituicdo de espacos semanais de didlogo entre o0s
professores/educadores — seus saberes, impasses, avancos e limites” (Borges, 2006, p. 152).
Essa perspectiva de formacédo continuada-permanente que envolva o contexto, as narrativas das
alfabetizadoras, dialogo rompe com o modelo que segundo a Associa¢do Nacional de Pos-
graduacéo e Pesquisa em Educacdo (ANPED) entende como “formagao formatada” (ANPED,
2019).

As formacdes devem, pois, envolver todos os aspectos que orientam a pratica docente,
ndo apenas a metodologia, como afirmaram as alfabetizadoras, pois uma pratica de
alfabetizacdo que foca apenas na metodologia, na melhor das hipéteses, terd pessoas jovens e
adultas que leem mecanicamente, sem conseguir entender-se politicamente, ou entender que a
leitura da palavra esta intrinsicamente inerente a leitura do mundo (Freire, 1987). O método é
parte dessa jornada de alfabetizacdo, pois subsidia instrumentalmente como as alfabetizadoras

devem guiar suas a¢Oes, no entanto, ndo pode ser o Unico foco das formagBes, como menciona

Alfabetizadora 09: sobre o aspecto metodoldgico, afirma que as formagdes o
“contemplam visto que sdo voltadas para o meu nivel de ensino. Ela
contempla justamente sobre minha pratica no aspecto metodol6gico. Com
base nessas formacgdes aprendo quais metodologias usar para melhorar a
qualidade da minha sala”. (contratada, sem especializagdo e 08 anos de
docéncia).

53 Utilizamos o termo para concordar com o pensamento de Ligia Borges (2006) que nos esclarece que nem toda
formagdo continuada é permanente, por isso ndo basta ofertar formagdes continuadas, é importante que essas
formacdes sejam permanentes, ndo esporadicas. O bindmio formacéo continuada-permanente ao seu entender é
ofertada aos/as professores/as e apresenta uma proposta sistematica e de assiduidade, ou seja, sdo verdadeiros
programas formativos sequenciais que prop8e o desenvolvimento dos/as professores/as.
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A alfabetizadora supracitada afirma que as formacgdes discutem as metodologias de
alfabetizacdo e que esses encontros a ajudam a aprimorar sua pratica. Todavia, como ja
ressaltado, as formacdes dessas profissionais ndo podem se restringir apenas ao ensino de
métodos de alfabetizacdo. Elas precisam estar conectadas a uma série de outros fatores, como
0s acontecimentos atuais, o contexto social, o posicionamento politico, as demandas especificas
das alfabetizadoras e outros aspectos essenciais. Esses elementos sé&o fundamentais para
orientar e potencializar o desenvolvimento das praticas alfabetizadoras, permitindo que essas
profissionais ndo apenas sigam meétodos predefinidos, mas tambéem reflitam criticamente sobre
suas agoes, adaptando-as as realidades dos alunos e ao ambiente em que atuam. Dessa forma,
as formacdes continuadas devem ser mais amplas, favorecendo uma alfabetizacdo
transformadora e alinhada as necessidades sociais e educativas.

Michel de Certeau (1974) entende que essas formacgdes ofertadas aos/as professores/as
sdo orientacGes que nédo sdo seguidas de maneira criteriosa, mas que a partir desses momentos
formativos os/as docentes tém a possibilidades de descontruirem e adaptarem as formagdes para
a sua realidade, ha entdo um processo de fabricacédo, pois possuem autonomia para equalizar 0s
conteudos, métodos para atender a realidade. No entanto, no contexto pesquisado, segundo as
afirmacd@es colhidas, hd um significativo avanco quando se trata da criacdo de um espago em
que se trabalha de maneira dial6gica e as alfabetizadoras conseguem manifestar suas demandas,
no entanto, o centro vital das formacdes se ancora ainda a perspectiva hegemonica

E por estarem em processo continuo de formacao, é fundamental que tenham autonomia
para a “fabricacdo” das abordagens alfabetizadoras, remodelando as aprendizagens das
formacg6es em servico, de acordo com a sua realidade, pois, ao contrario do que defendem as
politicas reformadoras educacionais, as formagdes continuadas e em servi¢o ndo séo um manual
para os/as docentes seguirem. H& no contexto de alfabetizacdo inUmeros aspectos, sujeitos,
diversidade que necessitam ser aprioristicamente consideradas pelas alfabetizadoras.

Essa autonomia nesses caminhos formativos quebram a visao de que a alfabetizadora é
um profissional: desestimulado, professor de ensino de segunda classe, desesperado, que encara
sua tarefa no supletivo como “um bico”, cansado, sem preparo académico, desinteressado e
abandonado (Machado, 1990, p. 79), sendo essencialmente obediente a secretaria e as politicas
das reformas educacionais, ainda mais quando contratadas por tempo determinando. Esse
contexto de sucumbéncia a normativas impede as alfabetizadoras da liberdade, para inserirem
ou buscarem novos repertorios pedagdgicos para as suas aulas, e por vezes, a0 Nosso

entendimento, coibe a préxis, por se sentirem limitadas ao ponto de sentirem receio de ir contra
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os ditames impostos. E por serem as alfabetizadoras contratadas por tempo determinado, ha um
contexto de fragilidades.

Os contratos sdo vigentes apenas no ano letivo, sem o salario minimo como assegura o
piso nacional do magistério, sem direito a 1/3 para o planejamento, as alfabetizadoras séo
submetidas a um contrato de trabalho que deslegitima a profissdo docente, pois ndo possuem
estabilidade, sem direito a progressdes ou mudancas de nivel, além de serem mais propensas a
obediéncia pedagdgica, pois pelo fato de ndo serem efetivas, ha inseguranca, incerteza e até
mesmo receio de reinvindicacdes, pelo fato de seu contrato ser facilmente rescindido.

Nesta linha de pensamento, Araldjo e Jann (2018, p. 52) afirmam que 0s contratos
temporarios  resultam em  “vinculos trabalhistas  precarizados, relagdo entre
professor/escola/educacdo fragilizada, situando o professor numa readaptacdo constante no
trabalho, justificada pela conjuntura que se apresenta no contexto econdémico capitalista em que
vivemos”. Isso revela um cenario de desvalorizagdo profissional, supressdo de direitos e
economia para os cofres pablicos, pautado pelas politicas neoliberais dos Gltimos 30 anos. Esse
contexto ndo € incomum para as alfabetizadoras entrevistadas, que participam de formacdes
que visam romper com 0 pragmatismo técnico. No entanto, ainda predomina o modelo
hegemdnico de formacao, o que perpetua as limitagdes impostas por essa ldgica.

Gatti (1997) afirma que teoria e pratica se moldam de forma interdependente, pois a
teoria surge da acdo social dos seres humanos, carregando pressupostos tedricos implicitos.
Dessa forma, ha uma estreita relagcdo entre teoria e pratica, onde uma retroalimenta a outra. Se
essa perspectiva for a base da formacao continuada de alfabetizadoras, é possivel desenvolver
um processo formativo mais integrador, que conecte o trabalho docente com as formacdes. Esse
modelo abarcaria métodos de alfabetizacdo, conteudos e aspectos politico-sociais, em vez de se
restringir a apenas um dos pressupostos que orientam a pratica pedagogica.

Para que a formacdo efetivamente nutra as praticas de alfabetizacdo, ela deve,
primeiramente, estar ancorada na proposta pedagdgica da escola e, a partir disso, dialogar com
as alfabetizadoras. Isso garante que as formacOes estejam alinhadas com as realidades e
demandas concretas, proporcionando um impacto mais significativo na pratica docente.

Os itinerarios formativos para as alfabetizadoras precisam assumir um caréter
prospectivo, em relacdo aos contetdos, métodos, as vivéncias, aos proprios/as alunos/as, ao
projeto pedagdgico da escolar, as sociovivéncias (visao adquirida pelas alfabetizadoras com seu
alunado), percepcdes docentes e as demandas que se manifestam em cotidiano, para que os
cursos ndo sejam apenas um momento de uma falsa comunicagdo, em que os/as formadores/as

falam, compartilham, alfabetizadoras, manifestam-se, dialogam e a prética efetiva permaneca
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na mesma posicao, pois assim esse direcionamento viria a ser apenas um mero verbalismo. Por
1ss0 mesmo, insistimos na assercao de que “a formagao continuada dos professores precisa estar
articulada com a proposta pedagogica da escola, de forma a possibilitar a sua implementagédo
efetiva” (Saviani, 2007, p. 30).

A perspectiva de uma formagdo continuada mais critica pode desvelar a preocupacéo
com os modelos formativos a que algumas alfabetizadoras vém sendo submetidas, sobretudo,
quando partem das orientacbes das forcas que buscam as reformas, em que ha uma
predominancia de uma certa dosagem de centralizacdo e padronizacao das praticas, em outros
termos, obediéncia pedagogica. Sob esse prisma, ao viabilizarem esse envolvimento das
alfabetizadoras nas formacdes continuadas, dando-lhes liberdade para conduzirem suas aulas a
partir de sua propria (re)fabricacéo, € possivel que as abordagens pedagogicas ndo percam
totalmente, mas ha uma tentativa de insurgéncia e passe a ser desenvolvidas a partir dos olhares
que as profissionais tém sobre suas turmas, da comunidade e das demandas que se faz presente
nesse contexto.

Muito embora se apresentem de forma dialégica, como demonstraram as
alfabetizadoras, as formacg6es continuadas ofertadas também percorrem pelo alinhamento com
0 pensamento neoliberal com vistas a totalidade da acdo pedagogica. Entretanto, quando se
apresentam de forma articulada, podem permitir que o espaco de formacao seja um lécus de
aprendizagem dindmico, muatuo e verdadeiro, assim como €& importante que as formacdes
acontecam de forma que se constituam como um laboratério de experimentacdes,
problematiza¢des, busca por solugdes e reorganizac¢des, tenham foco nos aspectos da pratica e
sejam organizados a partir da participacdo das alfabetizadoras, e a participacdo da qual
mencionamos n&o é o reducionismo de figurantes®*, todavia com atuacéo de grandes intérpretes

Nesse sentido, as formacdes continuadas por serem essenciais a carreira docente se
articulam como necessérias para levantar a bandeira de uma educagdo contra-hegemdnica,

tendo em vista que:

[...] foi exatamente porque nos tornamos capazes de dizer o mundo, de
conhecer, de ensinar o aprendido e de aprender o ensinado, refazendo o
aprendido, melhorando o ensinar. Foi exatamente porque nos tornamos
capazes de dizer o mundo, na medida em que o transformavamos, em que o

4 No cinema, teatro e na teledramaturgia os/as figurantes sdo atores e atrizes que pouco aparecem na trama e seu
personagem ndo é marcante ao ponto de ndo terem tanto destaque na construgdo das narrativas contadas ou sua
atuacdo € para integrar o cendrio, com intento de naturalizar a cena, 0 mesmo pensamento se aplica as
alfabetizadoras que ndo podem ser vistas como mero figurantes, todavia como atrizes principais da construcdo das
formac6es, participando delas, intervindo, sugerindo, levando seu cabedal vivido, experienciado e tornando as
formacg6es marcadas pelos contextos que vivenciam.
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reinventadvamos, que terminamos por nos tornar ensinantes e aprendizes
(Freire, 2001, p. 19).

Para a matria freiriana, o ser alfabetizador se constroi nessa articulacdo essencial da
pesquisa, dos questionamentos e curiosidade epistemoldgica, em relacdo a si, aos espacos que
ocupam, aos seus pares e, em especial aos/as alunos/as, sdo esses instrumentos que possibilitam
autonomia para as alfabetizadoras. Entretanto, percebemos que o foco da secretaria € 0 método

de alfabetizacdo, além do acompanhamento como menciona a entrevistada:

Alfabetizadora 06: “as formagdes contemplam no método, demonstrando
como de ser a pratica do professor nos acompanham também para nos mostrar
como nds devemos ver a realidade dos alunos, trazendo-os para a sala de aula”
(contratada, com especializacéo e 05 anos de docéncia).

O acompanhamento mencionado pelas alfabetizadoras 06 e 10 demonstram o interesse
da secretaria em acompanhar como se desenvolvem as praticas de alfabetizagdo. Em nossa
compreensdo, esse acompanhamento é ambiguo, pois é necessario para acompanhar o dia a dia
das alfabetizadoras, presenciando as suas dificuldades, labutas com as turmas sempre com
poucos alunos e dentre outros aspectos que estdo associados as turmas EPJA, mas por outro
lado temos assiduidade para constatacdo de que as orientacdes sdo seguidas de maneira integral
pelas profissionais, 0 que reafirma o que ja mencionamos sobre o interesse na padronizacdo do
trabalho docente.

Com intento de reafirmar essa assertiva, concordamos que:

[...] os discursos e as propostas educacionais estabelecem controles cada vez
mais rigidos sobre o processo de trabalho docente, na garantia de que a
educacdo e seus agentes possam trabalhar para o mercado. E mesmo que o
professor seja convocado a participar das decisGes sobre a educagdo, sua
participacdo ja esta determinada: deve restringir-se ao estudo da cognic¢éo, dos
métodos e das didaticas que melhor ensinem as habilidades e as competéncias
exigidas pela sociedade globalizada (Vieira, 2002, p. 125).

Com base na percepc¢do do autor, a presenca docente na tomada de decisdes € apenas
simbolica, pois ha forcas maiores que determinam como devem ser organizados os curriculos,
as avaliacGes, a forma de avaliar a aprendizagem, as praticas e as formacgdes continuadas.
Subjacente, proposituras que ndo se diferem da realidade das alfabetizadores, pois apesar de
ndo se apresentarem de maneira totalitaria, permitindo que as formag6es sejam momentos de
aprendizagens, trocas, hd um roteiro maior que deve ser seguido, orientacdes nacionais e

estaduais que necessitam ser alinhadas as secretariais municipais, e quando ha o


https://www.redalyc.org/journal/1171/117149982003/html/#redalyc_117149982003_ref6
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acompanhamento dos técnicos como pontuaram nossos sujeitos é para verificar se ha a
materializacdo das orientagdes que séo repassadas nas formacoes.

Nessa mesma linha de entendimento, Laval (2019) afirma que os/as professores/as na
atualidade enfrentam uma transformacéo significativa em suas funcgdes, haja vista que cada vez
mais séo exigidos/as para atuar como guias, tutores e mediadores do processo de aprendizagem,
esquecendo de sua real funcdo de educar. Essas mudancgas visam essencialmente atender as
novas demandas sociais, em particular, as determinagfes que advém do pensamento
hegeménico.

No entanto, sublinhamos a valorosa necessidade das alfabetizadoras, pois “[...] os
professores sdo pecas fundamentais na reestruturacéo da escola e, sem o envolvimento destes,
qualquer reformulagdo esta condenada ao insucesso” (Freitas, 1993, p. 94). Nosso entendimento
a luz do mencionado autor, possibilita-nos afirmar que sem as alfabetizadoras,
permanentemente em formacdo, ndo h4 como se desenvolver educacdo transformadora, pois
sdo responsaveis pela mediagdo no processo de aprendizagem, logo, as formacdes sdo basilares
e carecem se tornar um espaco de debates e rompimentos das orquestracdes do pensamento
dominante. E assim, as alfabetizadoras ndo sejam apenas executoras de contetdos, como é
destacado no modelo de formacgao hegemdnico.

Por isso, é de extrema relevancia que essas profissionais estejam atentas ao seu contexto
historico vivido e de sociedade, compreendendo o presente com preocupacédo para o futuro,
para que nao se desencontrem em suas atuacdes para alfabetizacdo desses sujeitos, mas tenham
uma aptiddo auténtica e critica para terem disponibilidade para dialogarem e aprenderem
permanentemente. Aproximando-se de perspectiva dialogica.

E como entendemos que a formacdo adequada para as alfabetizadoras abraca a
perspectiva que dialoga, indaga com vistas a superar o pragmatismo do racionalismo técnico
que por longos anos foi o orientador das formagdes continuadas docente e trouxe grande
implicacOes para as praticas educativas. Para endossar o debate, completamos essa premissa,

com as falas de Imbernon (2013):

Com respeito a filosofia que sustenta essa perspectiva, acrescenta: A base
cientifica dessa forma de tratar a formacdo permanente do professorado foi
historicamente o positivismo, uma racionalidade técnica que buscava com
afinco na pesquisa educativa agdes generalizadoras para leva-las aos diversos
contextos educativos (Imbernén, 2013, p. 51).

Essas formacGes tinham como fonte basilar o método, pois a presenca docente nao era

de mediagéo, no entanto de transplante; os/as educandos/as jovens e adultos/as, por sua vez,
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ndo eram aprendizes, mas depositos em que armazenavam as informagdes. Esses modelos
formativos ndo se alinhavam a visdo autocritica-reflexiva da pratica pedagogica, tendo em vista
que as alfabetizadoras tinham abordagens autoritarias inegociaveis, ou seja, havia um hiato
entre quem criava a ideia de ensinar e quem néo aprendia. Por isso, Freire, na maioria das suas
obras, trata desse propdsito pedagdgico e quando o método ndo consegue, sozinho, sustentar o
desenvolvimento das acOes docentes, as praticas podem ser unilaterais. No entanto, sem o
método ha uma grande lacuna no exercicio alfabetizador. Assim sendo, é importante
compreendermos que 0 “caminho para a transformagdo por realidade, que pode até ser
compreendido como meétodo, mas na verdade é [...] o didlogo (Almeida; Martins; Gongalves,
2022, p. 06).

A dialogicidade ¢ o centro vital para a alfabetizacdo na EPJA, tanto para as formacdes,
quanto para a préatica alfabetizadora, pois essa relacdo de didlogo favorece o encaminhamento
para abordagens de alfabetizacdo que s&o émulas a arqueologia hegemonica, se as formagoes
coadunarem com essa premissa, € claro, o que permite que a construcdo das préaticas
pedagdgicas se sustente na vertente transformadora, com vistas a apresentacdo do mundo
letrado e a (re)apresentacdo do mundo, agora como sujeito e ndo mais individuo.

Partindo dessa premissa, questionamos as alfabetizadoras sobre a repercussdo das
formacGes continuas nas suas praticas de alfabetizacdo, especificamente, se contribuem para
alfabetizacdo mecanica ou transformadora. Apesar da obediéncia pedagogica das
alfabetizadoras, evidenciou-nos a seguinte categoria emergente “Alfabetizagdo com vistas a
criticizag¢do para transformagdo da realidade”, a perspectiva de formacao contra-hegemonica
é marca presente nas falas das alfabetizadoras, pois favorece que a alfabetizacdo articule os
textos e os contextos, problematiza¢Bes que, se bem desenvolvidas, podem contribuir para a
mudanca de consciéncia dos sujeitos. A perspectiva transformadora € um movimento que
clarifica a percepcdo das alfabetizadoras ao ponto de compreenderem que a
educacao/alfabetizacdo é um ato politico, logo ndo ha como eximir-se.

Entender a educacdo como ideoldgica, segundo Freire (2013, p. 130) ¢ “uma atitude
sempre aberta aos demais, aos dados da realidade; de outro, a uma desconfianca metddica que
me defende de tornar-me absolutamente certo de certezas”.

Freire ainda completa “E minha disponibilidade permanente & vida a que entrego de
corpo inteiro, pensar critico, emocéo, curiosidade, desejo, que vou aprendendo a ser eu mesmo
em minha relagdo com o contrario de mim [...]”, ao entenderam que niao ha neutralidade na
educacdo, mas que ela tem uma sustentacdo ideoldgica (insurge-se ou refor¢a a submisséo, e

ao tentar neutraliza-la, ja € uma cooperacdo com a dominéncia), as alfabetizadoras que a
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entendem, certamente organizam suas agdes pedagogicas para alcancar a percepcdo dos/as
educandos/as, para guia-los/as para terem consciéncia critica e agirem, passo a passo para a
regularizacéo® social.

Essa compreensdo sobre mudanca social esta indissociavelmente ligada a concepc¢éo da
educacdo como uma forma de ideologia. Ela reconhece que a acdo alfabetizadora ndo pode
adotar um carater hegeménico que desumanize homens e mulheres, transformando-os em
"coisas" sem levar em conta o contexto social que os envolve. Esse pragmatismo ideoldgico é
0 que perpetua a subalternidade. No entanto, a medida que uma alfabetizacdo critica é
desenvolvida, ocorre a resisténcia a esse processo. As classes dominantes, por sua vez, "usam
e abusam de ideologias que ampliam a alienacdo derivada das rela¢cbes materiais, acabando por
distorcer o que realmente ocorre no seio das relagdes sociais capitalistas™ (Moradillo; Peneluc,
2020, p. 299-300).

Nesse sentido, a alfabetizacdo critica se torna uma ferramenta para desconstruir as
narrativas impostas pelo sistema capitalista e suas ideologias, permitindo que os sujeitos
compreendam e questionem a estrutura social que os subordina. Por se apresentar proxima ao
ideario de resisténcia, essa alfabetizacdo ndo deve acontecer de forma dicotbmica, entretanto,
contraria a essa perspectiva dominante. Na elaboracdo para esse modelo de alfabetizacéo,
Kleiman (2010, p. 382), discorre que “nao se trata de aprender 0 alfabeto, mas o funcionamento
da lingua escrita, levando em conta a situacéo socio-histérica e cultural do aluno, sua época,
suas necessidades, as exigéncias da sociedade”. Com isso, as abordagens das alfabetizadoras
precisam criar conexdes entre o escrito, lido e o vivido, ao passo que fazem as combinagdes
silabicas, também é importante que tenham percepcao sobre a sociedade, ser cidaddo e como
se desenvolve 0 mundo que ocupa, para que possa participar mais dele.

No entanto, para que essas manifestacfes sejam percebidas e logo solidificadas, a
presenca dessas profissionais nas formagdes continuas sdo necessérias, fazendo-se presentes e
apreendendo, contribuindo para a edificacdo de processos formativos dialdgicos, é notavel as
implicacdes em suas praticas. Ndo ha ddvida que seguindo a organizacdo do pensamento

transformador, de reflexdo e as formagdes continuas em servico das alfabetizadoras EPJA

55 Utilizamos o termo regularizacdo, fazendo uma analogia a regularizacdo fundiaria, pois antes de terem suas
propriedades regularizadas pelo Estado, o que € garantido em lei, as pessoas que ocupam esses espacos para uma
reivindicar suas moradias, sentem medo e nunca estdo seguras da posse, estdo sempre com um misto de
(des)esperanca de perderem judicialmente e desapropriados de algo que segundo o imaginario social “nunca foi
seu”. Da mesma forma sdo as pessoas que jovens e adultas a quem foram negados os direitos basicos, até se
entenderem sujeitos, ha um grande medo da luta pelo melhoramento, como Freire (1987) menciona, ha uma
introjecdo de consciéncia prescrita, condicionando-os/as a meros objetos. Porém, quando se assumem homens e
mulheres insubordinados, tentam a regularizagdo social, ou seja, querem se tornam também sujeitos que estdo nela,
compdem-na, portanto também tém direito sobre ela.
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estejam em consonancia com essa realidade, pois, se articuladas, havera beneficios tanto para
as alfabetizadoras que podem se encontrar na luta com seus/suas alfabetizandos/as e ensina-los
compromissadamente com a elaboracao de suas autonomias individuais e coletivas.

Sendo assim, a formacdo parte das exigéncias profissionais do novo contexto social
vigente, que a entendem a partir de “[...] de uma nova otica do desenvolvimento profissional
do professor, como uma especificidade da educacdo permanente” (Ramalho; Nufiez; Gauthier,
2004, p. 87). Logo, as repercussbes das praticas também estdo no rol desse rigor
contemporaneo, que visa, sobretudo, superar os desafios imposto pelos/as reformadores/as da
educacdo. Dessa forma, as repercussdes nas praticas sdo perceptiveis, pois segue a via critica e
vai (re)criando o rompimento com o0s modelos educacionais totalitarios, ou buscando
alternativas para manté-los.

E importante que as formacdes constituam a partir de uma ressonancia do campo de
atuacdo docente, pois com essa cartografia da realidade das alfabetizadoras, as formagoes
apresentam mais possibilidades de contemplarem essas demandas e resultarem em repercussoes
que priorizem o melhoramento da aprendizagem dos/as alfabetizandos/as. Nesse sentido,

elegemos o posicionamento das alfabetizadoras 01, 07, 11:

Alfabetizadora 01: Se tratando da contribuigdo para minha pratica em termo
de alfabetizacdo a Formacdo Continuada é voltada sem duvida para uma
alfabetizacdo emancipadora, pois o aluno da EJAI precisa compreender que
somos responsaveis e capazes de mudar nossa realidade, que possuimos
direitos e deveres que devem ser cumpridos. E de suma importancia que o
nosso aluno saiba que temos de exercer uma cidadania democratica, podendo
opinar fazer escolhas livres, tanto no aspecto pessoal e politico (Efetiva,
licenciada em Pedagogia com especializacédo e com 25 anos de docéncia).

Alfabetizadora 07: Emancipadora é importante porque desperta e revela as
potencialidades existentes no aluno por meio na leitura dos diversos géneros
textuais e situacOes reais apresentado através de temas relevantes da nossa
sociedade e servem como ponto de reflexdo com intuito de professores e
alunos aprenderem simultaneamente e assim adquirir novos conhecimentos
juntos (Contratada, licenciada em Pedagogia, sem especializacdo e com 01
ano de experiéncia)

Alfabetizadora 11: Através dessas formacdes, consegui conhecer de maneira
mais ampla a realidades dos meus alunos e trabalhar com eles incluindo seu
contexto, busco também trabalhar com o concreto, para que eles possam se
tornar sujeitos munidos de autonomia e fazer uso dos seus conhecimentos para
um bem social (Contratada, com especializagdo e com 03 anos de
docéncia).
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As alfabetizadoras enfatizam que a alfabetizacdo realizada pelo municipio €
emancipadora, que considera também a humanizacdo das pessoas jovens e adultas, muito
embora também observamos em suas falas o carater de obediéncia pedagdgica , alinhando-se a
perspectiva hegeménica de educacao. A perspectiva revolucionaria busca a emancipacéo das
pessoas jovens e adultas, pois muitas, se ndo a maioria, estdo situadas em contextos que as
situagdes-limites os/as impedem de acessarem 0s bens socialmente produzidos, colocando-as
assim na condicao de oprimido (Freire, 1987)

E para tratarmos de humanizacao nesse cenario, é necessario compreendermos que na
filosofia freiriana nos é evidenciado o binbmio humanizacao/desumanizacao, tendo em vista
que ao negar o direito de ser a um homem ou mulher, hé a efetivacdo do direito de ndo ser, em
dupla face, segundo Hanh (2021, p. 12) “Por um lado, a afirma¢do do que ¢ humanizar, e, por
outro lado, o que ndo €, ou seja, a negacdo do direito de ser. Para entender o que € “ser”, se faz
necessario também entender o que é “ndo-ser”, e finaliza “E possivel entender o sentido da
humanizacéo nesse binbmio do afirmar o que é, e 0 que néo é. Pois afirmando o que ndo € ja €
uma forma de dizer o que €, num certo sentido, embora nao de maneira afirmativa” (Hanh,
2021, p. 13).

Mas, para terem essa postura de reconhecimento ontolégico dos sujeitos com vistas a
sua humanizacdo, é de extrema importancia que as alfabetizadoras entendam que ao afirmarem
que as formacdes se sustentam na perspectiva de uma alfabetizacao critica, porém na pratica
seguem obedientemente as normativas da secretaria, ha um grande hiato que deve ser superado
e as alfabetizadoras possuem uma compreensdo ingénua acerca da alfabetizacao critica. Pois as
suas praticas pedagdgicas precisam apresentar suas intencionalidades, uma vez que essas
praticas sdo praticas sociais, que buscam atender as exigéncias educacionais de um determinado
grupo (Franco, 2012).

Diante das exigéncias dos reformadores da educacdo em homogeneizar e controlar o
campo educativo (Freitas, 2018), as alfabetizadoras precisam imbuir suas praticas com
intencionalidade e um sentido de responsabilidade social. As formacGes continuadas sédo
processos que articulam as praticas tanto na totalidade quanto na individualidade, considerando
0 tempo e 0 espago em que ocorrem. As alfabetizadoras, enquanto formadoras de pessoas,
especialmente de sujeitos com trajetérias descontinuadas que nunca frequentaram a escola,
devem adotar abordagens que demandam vigilancia pedagdgica (Franco, 2012).

Essa vigilancia pedagogica refere-se a necessidade de atencdo constante a adequacéo
das metodologias as necessidades especificas dos alunos, garantindo que suas praticas sejam

transformadoras e emancipadoras, e ndo apenas reprodutoras de um sistema educativo
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padronizado e limitado por metas burocraticas. E o vigiar para as referidas alfabetizadoras é a
compreensdo de que uma alfabetizagdo transformadora ndo se entrega aos ditames neoliberais
reafirmados pelas secretarias, tampouco é perpetuado em suas praticas a propositura técnica de
execucdo do que foi repassado pelos/as formadores/as, mas o entendimento de que as praticas
sdo remodelaveis para se readequarem as necessidades e demandas dos/as alfabetizandos/as. A
vigilancia que promove autonomia ndo é processo facil, principalmente por serem as
alfabetizadoras em sua maioria contratadas e terem seus contratos rescindidos certamente seja
um problema, pois a substituicao profissional sem qualquer respeito aos trabalhadores/as é uma
grande marca da malvadez capitalista.

O pensamento freiriano nos mostra que a acdo docente € uma atividade que mexe
profundamente conosco. Nao podemos ser professores/as sem antes entendermos o que o ato
educativo provoca nas pessoas, a Visdo que os/as nossos/as alunos/as tém sobre ndés como
profissionais que formam as pessoas, nosso discurso e postura politica. Por isso, 0
comprometimento é vital para as alfabetizadoras EPJA desenvolverem seu trabalho e
procurarem aproximacao entre o que elas dizem e o que fazem, entre 0 que dizem ser e 0 que
realmente estdo sendo (Freire, 2013).

Essa aproximacdo é fundamental para que ndo haja uma dissonancia entre o que dizem
e 0 que fazem, pois ao afirmam que as formacgdes continuadas se sustentam na perspectiva de
uma alfabetizacdo transformadora e esses mesmo itinerario ter uma proposta de execucao
técnico-metodologica ha uma dicotomia que ndo pode existir, tendo em vista ainda que as
alfabetizadoras discorrem que as formagdes séo dialdgicas.

Essa percep¢do ingénua das alfabetizadoras nos remete ainda a premissa da
corporificacdo da palavra pelo exemplo do ideario freiriano, pois o discurso deve ser tdo
préximo da pratica que deverd ser confundindo, ou seja, ndo havendo distanciamento,
dicotomia, mas o que é proferido pelas alfabetizadoras necessita, de forma impreterivel, ser
executado em sua pratica (Freire, 2013). Essa postura pouco contribui para a emancipa¢do dos
alfabetizandos, tendo em vista que o discurso € critico, mas as praticas sdo regadas por
orientacdes técnicas do sistema educacional e obediéncia pedagogica, € necessario que suas
acOes sejam orientadas pelo seu discurso, fazendo-o préxis.

As repercussdes das formagdes em suas praticas pontuadas pelas alfabetizadoras
validam a posicédo e acdo de uma alfabetizacdo com vistas a criticidade, no entanto, como ja
mencionamos, hd uma ambiguidade nesse discurso, pois para existir uma alfabetizacdo
transformadora, € fundamental que se busque a recuperacdo e manutencdo dos/as

alfabetizandos/as, construindo abordagens alfabetizadoras que despertem a possibilidade dos
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sujeitos entenderem que podem ser “seres mais”, ou seja, um processo para a humanizagéo, que
visa 0s/as tornar seres humanos em seu sentido mais literal, bem como seres sociais.

As formacgOes continuas e continuadas em servico, segundo as alfabetizadoras guiam-
nas para o (re)direcionamento de suas praticas numa dimensao critica. Compreendemos que
nesses processos formativos lhes € incentivada a liberdade e autonomia para desenvolverem
suas abordagens e os/as alfabetizandos/as sejam de fato quem sdo, ontoldgica e socialmente.
Ao permitirem essas pessoas sejam homens e mulheres-alfabetizandos/as, entendem-se como
incompletos, seres devir®®, existe nesse movimento a humanizacdo, dado que humanizar é
também deixar ser, portanto, ao deixar esses sujeitos serem nos momentos de alfabetizacéo, j&
€ 0 comeco para estruturacdo da humanizacao. Assim, ao entenderem que além de lerem frases,
podem também analisar a sua situacdo social, notamos que como menciona a alfabetizadora
01 que os/as alfabetizandos/as sdo sujeitos adornados de direitos e deveres e as aulas devem se
conectar & sua vida, cultura, demandas para que assim consiga lhes fornecer melhores condicoes
para a ressignificacdo de sua historia. Para tanto, as formacOes devem se desvincular das
proposituras do racionalismo técnico.

Nesse sentido, uma formacdo com vistas a alfabetizacdo critica apresenta abordagens
alinhadas com o0s pensamentos que ndo corroem a existéncia dos/as homens e mulheres,
tampouco hostilizam a vida humana, entretanto, aticam a possibilidade do livre-arbitrio e
humanizacao ( Freire, 1987), pois quando a alfabetizacdo tem esse comprometimento, contraria
a postura totalitaria, fornece instrumentos para as pessoas jovens e adultas trilharem caminhos
para a transformacdo, primeiro de si, embora ndo seja um processo rapido e facil, mas
gradativamente os sujeitos, consoante a 6tica revolucionaria aderem novas posturas diante do
bojo social.

Por isso as formacGes continuas em servico ndo podem se restringir apenas aos
contetidos, ou quaisquer elementos de sua atua¢do, mas devem tentar penetrar nos contextos de
atuacdo das alfabetizadoras. Para concordar com nosso entendimento, guiamo-nos a luz de
Soares (2013):

A formagéo do alfabetizador — que ainda ndo tem feito sistematicamente no
Brasil —exige preparacédo do professor que leve a compreender todas as facetas

6 Usamos o termo em seu conceito filoséfico, mas em particular, na base filoséfica de Nietzsche, que a
compreensdo de devir é uma referéncia ao processo continuo de evolucao e transformacdo. O conceito de devir
sublinha o entendimento de que tudo estd em constante movimento, metamorfoseando-se com o tempo. O devir
sugere uma perspectiva dinamica da realidade, onde as coisas nao sdo estaticas, mas estdo sempre em processo de
vir-a-ser, de se transformar em algo novo. E uma concepcéo que destaca a impermanéncia e a fluidez das coisas
no mundo.
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(psicoldgica, psicolinguistica, sociolinguistica e linguistica) e todos os
condicionantes (sociais, culturais, politicos) para operacionalizar as facetas,
(sem desprezar seus condicionantes) para se preparar para alfabetizar,
compreender 0os métodos e procedimentos de alfabetizacéo, para elaboragao
de material didatico e assumir postura politica (Soares, 2017, p. 28).

Uma formacdo continua, que vislumbre as interfaces de uma alfabetizacdo critica,
rompe, a priori, com o pensamento hegeménico do controle educativo, criando caminhos para
que as alfabetizadoras consigam movimentar suas praticas de acordo com os/as educandos/as,
escola, demandas e outros aspectos. A posteriori, entendemos as intencionalidades da pratica
pedagogica dentro sua totalidade e individualidade, ndo apenas uma como agdo técnica
executora de planejamento de profissionais que estdo alheios a realidade que circunda a
vivéncias das alfabetizadoras.

Ademais, as formagdes continuas para alfabetizacdo podem vislumbrar a presenca dos
sujeitos adultos e suas particularidades, respeitando a faixa etéria, sonhos e dilemas que
acompanham esses sujeitos. Assim sendo, surge o problema sobre a dissonancia na fala das
alfabetizadoras, pois para as formacdes contemplarem todo esse espectro da vida dos/as
alunos/as, essa vincula¢do ao pragmatismo tecnico invalida parte ou toda a agdo pedagdgica,
pois busca 0s nimeros, 0s exames, elevacdo do nimero de pessoas escolarizadas, e em muitos
casos, ndo ha uma preocupacdo com as formacOes e, sobretudo, com a qualidade do que é
ensinado.

E por acreditarmos na perspectiva de formagdes que negam aderéncia aos formatos
hegemadnicos, concordamos com pensamento de Arroyo, quando diz que a formagdo para os/as
professores/as que ensinam pessoas jovens e adultas “tem de partir de sujeitos que tém voz, que
tém interrogacdes, que participam do processo de formacdo. Sujeitos em outros processos de
formagao; logo, ndo pode ser a mesma pedagogia, o mesmo pensamento pedagdgico” (Arroyo,
2006, p. 26).

Dessa maneira, buscamos aproximar as formacdes para alfabetizadoras EPJA ao
pensamento constituido por Boaventura de Sousa Santos (2004), quando menciona a busca de
um conhecimento prudente para uma vida decente, tendo como pilar a busca pela valorizacdo
da dignidade humana, em especial das pessoas jovens e adultas, pois a exploracéo se reinventa,
e por se reinventar os sujeitos estratificados devem fazer a escavacdo do presente, ou seja, é
escavando sobre o que néo foi feito que poderemos se entender a razéo de néo ter sido feito, e
processo de garimpagem é direcionada para os/as silenciados/as, impedidos/as de ser, pois essas
pessoas sd0 que estdo a margem, ao Sul. Compreensdo necessaria para os/as alunos/as e

alfabetizadoras.
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Assim, recai sobre as formag6es necessidade de compreensédo sobre a dinamicidade da
sociedade neoliberal, suas implicagdes e como as alfabetizadoras podem lidar com essa
realidade. Por isso, ratificamos que as falas das alfabetizadoras ndo coadunam com a proposta
formativa que vivenciam, por ser orquestrada para fins técnicos, dentro de um projeto maior de
educacdo que tem como objetivo contingenciar a aprendizagem e o desenvolvimento dos/as
alunos/as da rede publica, sobretudo, das pessoas jovens e adultas.

Os nossos estudos nos permitem entender que um processo de alfabetizagéo critica ndo
se reduz a execucdo de planos ou orientacBes sistematicas, mas se materializa com
problematizacbes em conjugacdo com 0s encontros vocalicos, consonantais e regras
ortograficas, e vai além, transcende a possibilidade do dominio da leitura e escrita, tendo em
vista que “¢ dizendo a palavra com que, pronunciando o mundo, os homens o transformam, o
dialogo se impde como caminho pelo qual os homens ganham significagdo enquanto homens”
(Freire, 1987, p. 109).

Ao aderirem a um pensamento que se distancia do sectarismo neoliberalizante e, ao
apreenderem esse entendimento, o trajeto alfabetizador visa a humanizacdo. Homens e
mulheres comecam a se libertar de uma consciéncia ingénua e, gradativamente, desenvolvem
uma consciéncia critica. Isso se da porque, ao pronunciar a palavra, eles se aproximam da
realidade, percebendo-se como sujeitos e reconhecendo os saberes que possuem. Ao dizer e
ouvir a palavra, sem impedimentos de serem em sua esséncia ontoldgica, esses individuos
comecam a se transformar (Freire, 1987).

Para alcancar esse estado critico na alfabetizacdo, como conjecturam as alfabetizadoras
entrevistadas, € necessario um longo processo de formacao continuada que deve buscar sustento
no idedrio revolucionario. Em seguida, é essencial associar o repertorio vocabular, social e
cultural dos/as alunos/as para desenvolver uma abordagem que clarifiqgue a concep¢do de
homem, mulher e mundo. Se bem articulados, esses passos podem eleva-los a categoria de
sujeitos criticos.

Endossamos essa visdo ao concordar que esse itinerario de alfabetizacdo integra, além
de conteldos académicos, uma dimensdo politica e emancipadora que visa promover

transformag0es profundas nas vidas dos/as alfabetizandos/as e na sociedade.

[...] tem como objetivo levar os homens a assumirem o papel de conhecerem
a desumanizacdo. Este conhecimento que eles fazem, no fundo, ndo é apenas
uma reflexdo tedrica, mas uma reflexdo que leva a uma tomada de atitude
diante do mundo desumanizado. Dai que este conhecimento ndo €, apenas,
uma relacdo tedrica, homens oprimidos-mundo opressores. Este
conhecimento leva os oprimidos a enfrentarem as situacGes desumanas nas
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quais se encontram. Por isso tal conhecimento é reflexdo sobre uma préatica e
a pratica € o modo certo de conhecer e agir certo (Jorge, 1981, p. 49).

Paradoxalmente, as alfabetizadoras caxienses afirmam que as formacdes de que vém
participando lhes possibilitam o desenvolvimento de uma alfabetizagdo humanizadora e
transformadora, o que pressupde a relagdo entre 0 mundo letrado e a posicéao social das pessoas
jovens e adultas, , fato esse que pode potencializar e despertar a (pro)-e-vocacdo ontoldgica
para o ser mais em cada alfabetizando/a. Entretanto, ndo reconhecemos nas falas condic6es para
esse tipo de alfabetizacdo. Nesse sentido, o depoimento da alfabetizadora reafirma essa
ambiguidade:

Alfabetizadora 03: “[...] o que ¢ repassado nos cursos de formagao, sempre
s80 coisas novas para passarmos para nossos alunos, a alfabetizagdo tem que
ser transformadora, ndo existe técnica para alfabetizar”. (Pedagoga, com
especializacdo e 04 anos de docéncia).

A assercdo da alfabetizadora ratifica 0 nosso entendimento acerca da ambiguidade
presente nos depoimentos, no entanto, € importante atentarmos a como a alfabetizadora se
refere ao processo de alfabetizacdo, pois em sua fala “sdo repassados” aos/as alunos/as
conteudos que a secretaria “repassa’, ou seja, a tese da obediéncia pedagogica contrapde o
posicionamento de uma alfabetizagéo transformadora como afirmaram as alfabetizadoras.

Para que haja uma alfabetizacdo embasada na critica, € fundamental que exista essa
interconexdo entre as formagdes e as praticas. E por meio desse movimento que se pode
despertar a conscientizacdo dos sujeitos, posicionando-0s como seres sociais e agentes de
transformacdo. Ao adquirir a consciéncia necessaria, esses individuos comegam a constituir
uma nova versdo cultural e humana — ndo mais subordinados, mas reflexivos e criticos,
percebendo-se como parte integrante do espago escolar e da sociedade.

Esse processo, que combina reflexdo e acdo, ja mencionado, torna-se exequivel para as
pessoas jovens e adultas, especialmente quando a alfabetizacdo assume um carater
questionador. Esse carater estimula os/as alfabetizandos/as a se perceberem ndo como
subjugados, mas como capazes de refazer suas realidades. Alfabetizar-se, nesse contexto, ndo
¢ apenas um ato de aprender a ler e escrever, mas de despertar para o entendimento de que sdo
sujeitos com voz, capazes de reconfigurar os espagos que habitam, resistir as opressdes e
contribuir para a criagdo de uma sociedade mais justa e equitativa.

A referida alfabetizadora, buscando justificar sua colocacdo sobre as implicacdes que as
formacdes lhes fornecem para a alfabetizacao transformadora, menciona que ndo ha método de

alfabetizacdo, o que para ndés é uma compreensdo ingénua, pois toda relagdo entre
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alfabetizadora e alunos/as deve, aprioristicamente, ser guiada por um método, tendo em vista
que esse ndo hd como desenvolver uma aprendizagem significativa e coerente sem que as
abordagens sejam direcionadas a partir de um método. Tomamos como exemplo maior o
método de alfabetizacdo de Paulo Freire, desenvolvido na década de 1960, no sertdo do Rio
Grande do Norte, em que os circulos de cultura eram organizados para alfabetizar os/as
trabalhadores do semiarido nordestino (1979).

O método faz parte desse processo, no entanto, como mencionamos anteriormente, nao
pode se resumir a ele. Assim sendo, quando as alfabetizadoras sintonizam os/as
alfabetizandos/as com o mundo e suas multiplas intencionalidades sobre esse publico, é
possivel que ai esteja de fato o real sentido da alfabetizacdo critico-transformadora, pois esta
com o direcionamento de “trabalhar com os educandos a rigorosidade metodica com que devem
se aproximar dos objetos cognosciveis” (Freire, 2013, p. 26).

Com a alfabetizagdo transformadora, os/as alunos/as vdo se tornando seres
cognoscentes, descobrindo o mundo e o entendendo, fazendo relacbes e percebendo a
complexidade do ser social, 0 movimento dialético de compreensdo de mundo estd em
consonancia com a epistemologia de Freire (1987), dado que essa investigacdo para a edificacao
do conhecimento os/as alfabetizandos vai se aproximando do conhecimento e do momento de
reflexdo sobre as situacionalidades corriqueiras e existenciais, podendo agir sobre elas e
construindo novos pensamentos para que se livrarem das amarras impostas pelos/as
poderosos/as que os/as dominam. E com esse movimento que “a superagdo da dominagio
implica na compreensao desta dialeticidade, deste movimento permanente” (Schnorr, 2001, p.
86).

A alfabetizacdo emancipadora favorece, além da aprendizagem sobre as letras, as
pessoas jovens e adultas momentos em que também podem ensinar as alfabetizadoras numa
troca mutua, diferente do que afirma a alfabetizadora 03, quando sublinha que as formacdes
Ihes abastecem de conteudos esquematizados pela secretaria para serem repassados aos/as
alunos/as. Essa postura € contraria as praticas adotadas com vistas a transformacéo, haja vista
que as alfabetizadoras aprendem ao compasso que também ensinam, em mutualidade -, assim
essa linha ténue de aprender e ensinar rege essa construcdo cultural e dos saberes, pois traz
como base a compilacdo dos conhecimentos experienciados, observados pelos/as
alfabetizandos/as em consonancia com 0s conhecimentos sistematizados apresentados pelas
alfabetizadoras. Essa coadunacéo é que favorece a construgéo hibrida e auténtica dos sujeitos,

um verdadeiro dialogo, que é parte central da alfabetizacdo com o publico EPJA.
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Dessa maneira, para reafirmar o desenvolvimento e a importancia do método de

alfabetizagéo transformador nos aproximamos na filosofia freiriana, a qual ratifica que:

Contradizendo o0s métodos de alfabetizacdo puramente mecanicos,
projetavamos levar a termo uma alfabetizagdo direta, ligada realmente a
democratizacdo da cultura e que servisse de introducéo; ou, melhor dizendo,
uma experiéncia susceptivel de tornar compativeis sua existéncia de
trabalhador e o material que lhe era oferecido para aprendizagem.
Verdadeiramente, s6 uma paciéncia muito grande é capaz de suportar, depois
das dificuldades de uma jornada de trabalho, as licdes que citam a “asa’”:
“Pedro viu a asa”; “A asa ¢ do passaro”; ou as que falam de “Eva e as uvas” a
homens que, com frequéncia, sabem pouquissimo sobre Eva e jamais
comeram uvas (Freire, 1979, p. 22).

O método de alfabetizacdo revolucionario destaca que as suas praticas devem ser
organizadas para que se democratize a cultura, permita que os/as alunos/as sejam homens e
mulheres (re)criadores/as de cultura e descubram, a partir do senso comum, o conhecimento
cientifico, que essa aprendizagem ndo se resume a um momento, mas que 0 acompanhara para
sempre e esses sujeitos podem utilizar desses conhecimentos para buscarem melhorias para a
sua vida. Sempre regado pelo dialogo.

Fortuna, Mulh e Mainardi (2021, p. 107) asseveram que “o0 educador e educando
dialdgicos e criticos precisam ser sensiveis para perceberem que ambos carregam em si uma
capacidade imensuravel de agir, criar, transformar e lutar pela libertagao”. Essa aptidao ¢ a
engrenagem para a mudanca da situacionalidade social.

Essa mudanca é mediada pela dialogicidade, um conceito que vai além de uma conversa
casual nas aulas. Na formacdo continuada, quando sustentada pela perspectiva revolucionaria,
0 didlogo necessario é profundamente comprometido com a transformacdo humana e social.
Ele se opde a antieticidade, tdo prevalente em nossos dias, pois exige um compromisso ético
com a vida e com o desenvolvimento dos homens e mulheres.

A dialogicidade, nesse contexto, esta diretamente vinculada ao comprometimento com
a emancipacao e a dignidade humanas. N&o se trata apenas de intercambio de ideias, mas de
uma pratica que envolve a compreensdo do mundo e da prépria localizacdo dentro dele. Esse
entendimento se desdobra em uma reflexdo critica sobre o papel de cada sujeito como ser
humano, social e politico, e nas acBes que podem ser empreendidas para transformar essa
realidade.

Dessa forma, as formacgbes continuadas, quando fundamentadas nesse dialogo
revolucionario, criam o ambiente propicio para o desenvolvimento de sujeitos criticos. Esses

sujeitos, a0 mesmo tempo em que compreendem sua condi¢do no mundo, desenvolvem as
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articulagdes necessarias para transforma-lo. E esse dialogo que instiga a ag&o politica, social e
pedagogica das alfabetizadoras e de seus alfabetizandos, abrindo espaco para uma educacédo
que ndo sO instrui, mas também transforma. Ana Freire (2015) esclarece-nos que essa
dialeticidade em Freire esta afeicoada com a busca pelo novo, ndo apenas descobrir o pré-
existente, o dado, o acabado, coberto pelo véu da ignorancia que deve des-cobrir, totalmente
alheias as acepg¢des dessa pedagogia, mas que ndo abandona a intui¢éo, faz perguntas que requer
reflexdes, a observacédo a ser acurada, a estima pela vida humana como homens e mulheres em
posicdes diligentes no mundo, no sentido de buscar a sua plenitude enquanto homem e mulher.

Para as nossas entrevistadas desenvolverem uma alfabetizacdo transformadora, é
necessario que as formacdes orientem as alfabetizadoras para o pensar verdadeiro, pois
somente quem pensa certo, muito embora as vezes pense errado, € quem pode verdadeiramente
ensinar a pensar certo (Freire, 2013). Nossos estudos em Freire nos orientam a afirmar que
somente formagGes coerentes, democréticas e dialégicas podem orientar as alfabetizadoras a
desenvolverem suas abordagens para ensinar os/as alunos/as a pensar certo, por iSO mesmo
esses momentos formativos ndo podem se vincular a arqueologia do racionalismo técnico, pois,
para alfabetiza-los, é notavel que o ato de alfabetizacdo seja conjuntamente realizado de
maneira vertical.

O ato de ler, nessa pedagogia em que nos ancoramos, guia-nos ao entendimento de que
essa acdo ndo pode acontecer de forma vertical, lateral ou de fora para dentro, de maneira
homogeneizadora, no entanto, necessariamente, deve acontecer, de dentro para fora pois os/as
alfabetizandos/as, por serem sujeitos dessa construcéo, ndo podem ser apenas objetos dela, mas
sujeitos que sdo fazedores/as da leitura e do mundo (Freire, 1979).

Para Freire (1979), essa percepcao adquirida pelas alfabetizadoras € uma converséo que
os/as faz ressurgir profundamente, pois eles/as, a medida em que sdo alfabetizado/as e
munidos/as de entendimento acerca de todos esses elementos fundamentais, como ja
mencionamos, adotam uma nova forma de existéncia, pois ndo conseguem mais viver com as
subjugacdes que viviam, pois ao serem apresentados/as a uma nova forma de vivéncia, ndo
aceitam, ou tendem a resistir aos modos de subasisténcias impostos pela forgas que concorrem
para que eles/as ndo cumpram o seu chamado para evoluirem e serem seres mais, no entanto,
fique empalhados/as na condi¢do de ser menos. Por isso, a alfabetizacdo, lhes possibilita a
articulacdo sujeito-espaco,

Entendemos que o ato de alfabetizar é revolucionario, pois desperta nos sujeitos a
curiosidade epistemoldgica e a condicao de se inquietarem com as injusticas sociais, a partir do

conhecimento que suscitamos ao problematizar o seu entorno e a sua propria condi¢éo social e
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humana, é favorecer o amadurecimento desses educandos O crescimento social nem sempre
vem com a alfabetizacdo, pois alfabetizar, na perspectiva de Freire, é para ampliar a consciéncia
politica e a consciéncia politica que contribui para ter acesso aos bens socialmente produzidos,
inclusive colocagdes no campo de trabalho com remuneracdo que contemple uma vida digna.
Hé& nessa revolucdo a formagdo omnilateral, que oportuniza a esses/as homens e mulheres se
tornarem livres de posigdes subalternas, de inferioridade e apenas da relagdo com o trabalho a
partir do que possuem, produzem. Os sujeitos com essa formacao, que rompe as concepgoes
unilaterais decorrentes da alienacdo e constroi sujeitos que ndo podem ser definidos/as apenas
pelo que possuem, sabem, mas pela percepcdo de inacabamento, incompletude da

disponibilidade para a coletividade, interrelagdes com o mundo.
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5 CONSIDERACOES FINAIS: 0 amarrar dos fios

Para chegarmos até aqui passamos por uma ampla jornada de transformacdes, renuncias,
de superacBes e desprendimentos. Inicialmente, a nossa relacdo com o objeto de estudo se
apresenta com a vivéncia no campo, um universo em que nossos familiares e amigos/as ndo
tiveram acesso a educacdo formal, logo, foram submetidos a condi¢des de vida que de acordo
com o pensamento freiriano, caracterizam-se como malvadez neoliberal, realidade ainda
presente no nosso Estado e pais.

Pensando assim, nos debrucamos sobre o contexto da formacao continuada em servigo
e problematizamos se essa formacgdo contempla as possiveis lacunas tedrico-metodoldgicas e
praticas dos/as alfabetizadores/as no municipio de Caxias - MA. Nessa investigacdo, nossa
pretensdo foi analisar a formacdo continuada em servico e suas implica¢fes nas praticas das
alfabetizadoras da rede municipal do referido municipio, o qual, conforme ja mencionado,
apresenta um grande percentual de pessoas ainda ndo alfabetizadas e com trajetérias escolares
descontinuas.

Como € notdrio, vivemos numa sociedade que valoriza quem domina a leitura e a escrita,
no entanto, 0 acesso a esse dominio ndo é para todas as pessoas que nao dispdem de autonomia
naqueles requisitos e, portanto, ndo apresentam condicdes de competitividade no mundo do
trabalho, tampouco possuem uma melhor expectativa de vida, haja vista que sdo alvos de
preconceitos gque as excluem de participar de muitos dos processos sociais.

Por isso acreditamos que a formagdo continuada em servico quando ancorada na
perspectiva critico-transformadora e que parte da realidade docente, traz importantes
implicacbes para as praticas de alfabetizacdo. Para tanto, buscamos sustentacdes tedrico-
metodologicas, principalmente, no pensamento freiriano, o qual nos mostra a
imprescindibilidade da formag&o continuada como um processo permanente e intrinsecamente
relacionado as praticas pedagdgicas das alfabetizadoras.

Com nossas analises apreendemos que as alfabetizadoras compreendem a formacao
continuada em servigo como um processo necessario para o desenvolvimento docente, sendo
esses momentos formativos relevantes para suas reorganizacfes pedagogicas e que se sustentam
na perspectiva dial6gica de Paulo Freire. Todavia, a relagdo entre as formagdes continuadas e
as praticas de alfabetizacdo seguem orientadas pelo modelo hegeménico do racionalismo
técnico, preconizado pelas politicas nacionais.

Dessa maneira, as formacGes ofertadas pelo municipio supracitado se apresentam sob

a referida perspectiva e primam por uma alfabetizacdo mecanica, centrada nos métodos e
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conteudos, muito embora se sustentem num discurso pretensamente dialdgico, que reverbera
nas préaticas das alfabetizadoras, pois tém a tendéncia a desenvolverem abordagens que se
aproximam de uma alfabetizacdo distanciada de uma perspectiva transformadora.

Da mesma forma, entremeando as praticas de alfabetizacdo, as docentes demonstram
também se ancorarem na dialogicidade, no entanto, constatamos que 0 método de alfabetizacdo
e 0s conteludos sdo centrais nas praticas pedagogicas efetivadas, o que corrobora um
delineamento ajustado as proposituras hegemonicas de formacdo em servico.

Vale lembrar que na atualidade, com as reformas educacionais implementadas com
muito vigor desde a década de 1990, os sistemas de ensino na busca pela elevagdo do
quantitativo de pessoas escolarizadas demandam formacdo cuja racionalidade técnica é uma
marca que contradiz a proposta de uma educacao transformadora com vistas a formacéo dos
sujeitos.

Além do mencionado, muito embora a formagdo continuada em servico seja
apresentada sob a perspectiva dialégica, que objetiva atender as demandas formativas das
alfabetizadoras, ou seja, que levam em consideracdo o espaco em que atuam, as necessidades
que encontram permitem orientacGes para um contexto alfabetizador aprioristicamente inserido
nas propostas verticalizadas e hegemonicas.

Dessa maneira, compreendemos que 0 municipio incorpora no rol das formacdes
ofertadas as exigéncias estabelecidas nacionalmente e requeridas pelo movimento dos/as
reformadores/as da educacdo, obviamente que a SEMCT obedece as determinacGes mais
amplas, contudo, percebemos que, entremeando a aplicacdo das normativas, estéo intencdes de
impor as alfabetizadoras, conforme mencionado, uma formacéo que ndo corrobora a proposta
de préticas dialdgicas e transformadoras.

Concluimos que as implicacdes das formacbes em suas praticas de alfabetizacdo nao
concorrem, portanto, para uma alfabetizacéo critico-transformadora, muito embora tenhamos
percebido nas falas que as formacdes bem como os/as formadores/as utilizam instrumentos
dialogicos e contrarios a educacdo bancéaria, no entanto, a medida em que, em suas praticas
buscam cumprir as normativas da secretaria, sem uma analise critica, ha um grande hiato, pois
embora as alfabetizadores se esforcem por uma alfabetizacdo democrética e dialdgica, as
normas técnicas cerceiam essas atividades.

Por fim, ao tentarmos nos achegar ao pensamento de Freire, entendemos que nossa
investigacdo ndo se esgota aqui, tendo em vista que ha novas possibilidades para novas
investigacOes, com novos olhares e pensativas, que busquem compreender as formagoes

continuadas de alfabetizadores/as EPJA e suas implicacdes. Assim, esperamos que este trabalho
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a partir de nossa experiéncia, consiga contribuir com novos olhares e abordagens para futuras

investigacoes.
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APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido dos/as alfabetizadores/as de

pessoas jovens e adultas.

Pesquisador: Oséias Lima da Silva

Prezado (a)Professor(a):

Vocé estda sendo convidado (a) a participar da pesquisa “FORMAGCAO
CONTINUADA DE ALFABETIZADORES/AS DE EDUCAQAO DE PESSOAS
JOVENS E ADULTAS: uma andlise sobre o municipio de Caxias- MA, a terra das palmeiras”
da Universidade Federal do Maranhdo - UFMA, de autoria do mestrando Oseias Lima da Silva,
do Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo da Universidade Federal do Maranhdo (UFMA)
e orientacdo da Prof?. Dr? Edindlia Lima Portela, do Mestrado em Educagdo da Universidade
Federal do Maranh&o - UFMA.

Esta pesquisa tem como objetivo analisar as repercussdes da formagdo continuada
dos/as alfabetizadores/as da EPJA, de Caxias — MA em suas préaticas pedagdgicas. Caso aceite
participar desta pesquisa vocé participara de uma entrevista do tipo semiestruturada, sendo
gravada para garantir a integridade das informacGes prestadas durante a pesquisa. A sua
participacdo ndo € obrigatoria e vocé tem liberdade de deixar de participar da pesquisa a
qualquer momento, mesmo que ja tenha assinado o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE), sem que haja prejuizos para vocé ou em sua relacdo com a pesquisadora)
ou com a Universidade Federal do Maranhdo (UFMA).

A pesquisa ndo apresentard maiores riscos. Os desconfortos e 0s riscos, que
eventualmente venham a ocorrer para os/as participantes selecionados/as, serdo minimos. O
que poderéd ocorrer, é 0 participante sentir-se constrangido ou desconfortavel com alguma
pergunta durante a entrevista. Porém, o0 mesmo sera orientado/a que sua identidade em hipotese
alguma sera revelada e se sentir constrangimento com alguma pergunta, podera ndo a responder,
dependendo do ponto de vista do/a entrevistado/a. No entanto, antes da realizagéo da entrevista
sera esclarecido que a identidade de cada participante sera preservada e caso ndo se sinta a
vontade em responder a algum questionamento, poderd deixar de responder, de forma
espontanea, sem obrigatoriedade.

Em relacdo aos beneficios para os/as participantes, a pesquisa podera promover grandes
ponderacOes acerca da formacdo continuada dos/as professores/as alfabetizadores/as e as
repercussdes que trazem para a alfabetizacdo de pessoas jovens e adultas, ademais a pesquisa

podera favorecer que professores/as compreendam acerca do processo de alfabetizacdo como
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mecanismo de emancipacdo, que rompe com as praticas simplérias de codificacdo e
decodificagdo do sistema alfabético, entender os perfis dos/as educandos/as que integram o rol
da Educacdo de Pessoas Jovens e Adultas (EPJA) e as principais dificuldades enfrentam por
ndo serem alfabetizados/as ainda. Nesse aspecto, é valido evidenciar que, a pesquisa ainda,
poderd beneficiar discussdes sobre a Educagéo de Pessoas Jovens e Adultas, que de modo geral,
sofre historicamente com as inviabilizagdes e invisibiliza¢cdes, quer sejam de recursos, politicas
e a propria concepgao que se construiu sobre essa educacéo.

A sua participacao nesta pesquisa ndo lhe trard nenhuma grande despesa, haja visto que
VOCE precisara apenas participar da entrevista que sera previamente definida, com data e local
que possam beneficiar todos/as que tenham interesse em contribuir com essa investigacao.
Ressalta-se que ndo havera recebimento de nenhum tipo de recurso para participarem da
pesquisa.

Fica assegurado ao participante o sigilo das informacdes e a sua identidade sera
preservada. Os nomes dos participantes ndo aparecerdo em qualquer momento da pesquisa, pois
serdo identificados por nimeros ou letras. O consentimento para a participacdo é voluntario e
podera ser retirado em qualquer momento sem afetar a relacdo com quaisquer um dos
envolvidos no estudo.

Caso voceé concorde em participar, por favor, assine ao final deste documento, elaborado
em duas vias, que devem ser rubricadas em todas as suas paginas e assinadas ao seu término,
que também contém a rubrica e assinatura do pesquisador. Fica garantido a vocé o recebimento
de uma via deste Termo, no qual tem o telefone e o endereco do pesquisador para que vocé
possa tirar qualquer divida quanto a pesquisa e sobre sua participacdo antes, durante e apds o
estudo, bem como o acesso aos resultados da pesquisa. Em caso de denuncia, duvidas ou
esclarecimentos sobre 0s aspectos éticos da pesquisa vocé podera entrar em contato com o
Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal do Maranhdo (CEP/UFMA), onde a

pesquisa foi aprovada.
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APENDICE B — Questionario de perfil

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO - UFMA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO (PPGE)
CURSO: MESTRADO EM EDUCACAO
LINHA DE PESQUISA: INSTITUICOES EDUCATIVAS, CURRICULO, TRABALHO
E FORMACAO DOCENTE
DISCENTE: OSEIAS LIMA DA SILVA
ORIENTADORA: EDINOLIA LIMA PORTELA

Prezado (a) alfabetizadora esta Entrevista Semiestruturada é parte fundamental
da pesquisa: FORMACAO CONTINUADA DE ALFABETIZADORES/AS DE
EDUCACAO DE PESSOAS JOVENS E ADULTAS: um olhar para o municipio de
Caxias- MA, a terra das palmeiras

E importante que vocé responda e expresse suas concepgdes e informacdes; sua
colaboracdo é muito significativa. Desde ja, muito obrigada. Objetivos: Analisar a
formacéo continuada dos/as alfabetizadores/as da Educacao de Pessoas Jovens e Adultas
- EPJA, de Caxias — MA e suas repercussdes na pratica docente. E como Objetivos
Especificos, elencamos: Identificar a relacdo entre a perspectiva de formacéo continua
em servico desenvolvida no municipio de Caxias e a pratica dos/as alfabetizadores/as
de EPJA e, analisar as implicacGes da formacao continua em servico, na pratica docente

dos/as alfabetizadores da EPJA do municipio pesquisado.

DADOS DE IDENTIFICAQAO:
Nome completo:
Idade:
Sexo:

Etnia:



178

Estado civil:

Formacao académica:

Curso de pos-graduacao: sim () nédo ()
Caso possui, qual curso:

Vinculo de trabalho:

Efetivo ( )

Contrato por tempo determinado ()
Tempo de servico:

zona em que trabalha:

Urbana ( ) rural( )

Questdes direcionadas da entrevista:

1. Qual sua concepcao sobre formagéo continuada?

2. Vocé considera a formacgdo continuada importante para sua pratica (cologue aqui a
prética como alfabetizador/a? Justifique.

3. O municipio de Caxias oferta formacgéo continuada para Alfabetizadoras/o da EPJA? Se
sim, diga com qual frequéncia, em quais periodos escolares, a duragdo e como sao
desenvolvidas. Além da FC, realizada pelo municipio, a escola em que vocé trabalha
Ihe subsidia pedagogicamente de forma continua quando vocé precisa?

4. As formacgGes ofertadas contemplam a sua pratica docente? Em quais aspectos? Cite e
justifique.

5. As Formacdes Continuadas oferecidas contribuem para sua préatica alfabetizadora?
Contribui para qual perspectiva? alfabetizacdo mecanica ou da alfabetizacdo
emancipatdria? Aponte os elementos em que mais repercute.
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ANEXO A - Carta de aceite da Secretaria Municipal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia —
SEMECT de Caxias — MA

.= SECRETARIA MUNICIPAL DE
c?,“a';s eoumcgq cuesr:S&sTs TECNOLOGIA

Dfisje N° 0237312022 - GABISEMECT- educacéo contra o CoronaVirus
AE
GUEA GENTE (U Caxias(MA), 12 de dezembro de 2022,

Odude E-.'qqo:(a
oesthd
Pedapigea/ e Painaas &
L Grtien tels o Cobtars Prezada Senhora,
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Tirerceradan oS
LoramkaghaControfe 4

fondagds Em resposta a Solicitagao protocolada em 02/12/2022, vimos
MODALIDACES: por meio deste autorizar as atvidades de pesquisa a sarem realizadas
e pelo estudante do Programa de Poés-Graduagio em Educagdo -

Jadannedaldms
o Lrsiea N odamorialy Mestrado em Educacdo/UFMA, Oséias Lima da Siva. A ser realizada
o Erend Fendanantal ¥ A
o Educachs de X, Advies & nas escolas da rede municipal que ofertam EJA

e :.::’:,:::L.,.,., Serm mais para 0 mamento, renovo votos de elevada estima
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Secretdris Muricpal de Educagho, Clincas e Tecnclogia
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rAsMIC lima. Senhora

::‘&‘:‘;‘n S Prof.® Dra. Lucinete Marques Lima
i M. D. Coordenadora do PPGE/UFMA
CONFUNCKD NESTA

SECHETARIA MUNICIPAL DF TDUCACAD OENCIAS E TECNOLOGIA - SEMECT
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ANEXO B — Parecer consubstanciado do Comité de Etica

UNIVERSIDADE FEDERAL DO =
MARANHAD - UFMA
COMPROVANTE DE ENVIO DO PROJETO

DaD0s DO PFROJETOD DE PESGUISA

Tiwle da Pesquisa; A FORMA CONTINUAOA DOSAS Al FABETIZADORESIAS M4,
EDLICA DE PEES0AS JOWENS EADULTAS @ EPJA COMMO
0 D& APRENDIZAGEM MNA REDE MUNICIFAL DE CAXIAS - WA

Pesquisacor.  OSEIAS LKA D& SILVA

Viers3o: i

CAAE: a7z 00000 3067

Indtbul;:Sio Propaonsnis: Uriversidase Federal do Maranhao
DADDS 0 COMPROVANTE

Mg do Comproyania: ) et et

Patroclionador Principal: Financamenio Prapio

Informamos que o projeto A FORMAGAD CONTINUADA DOS/AS ALFABETIZADORESIAS NA
EDUCAGAD DE PESSOAS JOVENS E ADULTAS ; EPJA COMO CONTRIBUTO DA APRENDIZAGEM
MA REDE MUNICIPAL DE CANIAS - MA que tem como pesquisador responsavel OSEIAS LIMA DA

SALVA, ol recebido para analise ética no CEP Universidate Federal do Maranindo - UFMA em 01/03/2023
a5 16252

Erareg:  deeivda dos Potugeeses, 1080 CES Vel

Balsre:  Bacafuga CEP: &5 (padusns

LiF: WA Munesipla: S0 LLNS

Telefone: a7 a70s Fax: |OEEITI-EOER E-mail.  cocufrmflra by
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