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SOCIOEDUCATIVOS: pipas para além das grades. 2019. 246f. Tese (Doutorado em
Educacdo) — Programa de Pds-Graduacdo, Universidade Federal do Piaui, 2019.

RESUMO

A pesquisa que ora se apresenta, insere-se no debate sobre pratica docente, temética que tem
se ampliado como objeto de estudo na Academia notadamente relacionada aos saberes
mobilizados por professores que atuam na Educacgdo de Jovens e Adultos (EJA), colocando o
professor e sua formacdo no centro do debate educativo, focalizando, dentre outros aspectos
relevantes, inquietacdes referentes ao processo ensino e aprendizagem desenvolvido com
adolescentes em conflito com a lei, nosso objeto de estudo. Mediante esse contexto, foi
norteada pela questdo/problema: Qual a relacdo existente entre os saberes docentes
mobilizados em espago socioeducativo e a formacdo cidadd de adolescentes privados de
liberdade? De forma geral, o estudo teve como objetivo, a luz do referencial pertinente,
analisar os saberes docentes mobilizados em espaco socioeducativo e a contribuicdo para a
formacdo cidadd@ de adolescentes em conflito com a lei e, especificamente, identificar os
saberes docentes que subsidiam préaticas pedagdgicas em espaco socioeducativo, compreender
as implicagOes dos saberes docentes para a formacdo cidada de estudantes que cumprem
medida socioeducativa e descrever as ressignificacdes de praticas pedagdgicas vivenciada em
formacdo continuada. No plano teérico-metodoldgico, ancora-se nos pressupostos da pesquisa
colaborativa e a analise orientada pelo método fundamentado na Nova Ret6rica, uma
modalidade da Teoria da Argumentacdo defendida por Perelman e Olbrechts-Tyteca (2005).
Tem sua fundamentacdo teorica sustentada, dentre outros, em Abicali (2016), Brandao (2002),
DeAquino (2007), Tardif (2012), Freire (2000), Julido (2007). Os resultados revelam que os
colaboradores mobilizam saberes considerando os socioeducandos como sujeitos humanos,
em formacdo, com igualdade de direito a educacdo digna, e ainda que a ressignificacdo de
praticas pedagogicas seja resultante do processo formativo critico reflexivo. A conclusdo da
investigacdo aponta uma proposta de educacdo socioeducativa que intenta formar para a
cidadania defendendo um ensino pautado no conhecimento prévio dos estudantes, suas reais
necessidades de aprendizagem e suas especificidades para aprender, embora enfrente
obstaculos inerentes a instituicdo de natureza estrutural e organizacional. A investigacdo
confirma a tese de que a mobilizacdo dos saberes docentes em espaco socioeducativo esta
relacionada a uma educacéo transformadora que educa para a cidadania.

Palavras-chave: Saberes docentes. Educagéo de Jovens e Adultos. Medida socioeducativa. Teoria da
Argumentacéo.



NUNES, Mirian Abreu Alencar. TEACHING KNOWLEDGE MOBILIZED IN SOCIO-
EDUCATIONAL SPACES: kites beyond the grids. 2019. 246f. Thesis (Doctorate in Education) -
Post-Graduation Program, Federal University of Piaui, 2019.

ABSTRACT

The present research is part of the debate on teaching practice, which has expanded as an
object of study in the Academy, especially related to the knowledge mobilized by teachers
who work in the Education of Young and Adults (EJA), placing the teacher and its training in
the center of the educational debate, focusing, among other relevant aspects, concerns
regarding the teaching and learning process developed with adolescents in conflict with the
law, our object of study. In this context, it was guided by the question / problem: What is the
relation between the educational knowledge mobilized in socio-educational space and the
citizen training of adolescents deprived of their liberty? In general, the objective of the study
was to analyze the educational knowledge mobilized in a socio-educational space and the
contribution to the training of adolescents in conflict with the law, and specifically to identify
the teaching knowledge that supports pedagogical practices in socio-educational space, to
understand the implications of the teaching knowledge for the citizen training of students that
comply with socio-educational measures and to describe the re-significances of pedagogical
practices experienced in continuing education. On the theoretical-methodological level, it is
anchored in the presuppositions of collaborative research and method-oriented analysis based
on the New Rhetoric, a modality of Argumentation Theory defended by Olbrechts-Tyteca
(2005). It has its theoretical basis supported, among others, in Abicali (2016), Brandao
(2002), DeAquino (2007), Tardif (2012), Freire (2000) and Julido (2007). The results reveal
that the collaborators mobilize knowledge considering the socioeducandos as human subjects,
in formation, with equal right to decent education, and even though the re-signification of
practices is the result of the critical reflective formative process. The research conclusion
points to a proposal of socio-educational education that tries to form for the citizenship
defending a teaching based on the previous knowledge of the students, their real learning
needs and their specificities to learn, although it faces obstacles inherent to the institution of a
structural and organizational nature. The research confirms the thesis that the mobilization of
the teaching knowledge in socio-educational space is related to a transformative education
that educates for citizenship.

Keywords: Teachers' knowledge. Youth and Adult Education. Socio-educational measure.
Argumentation Theor.
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RESUMEN

La investigacion que se presenta, se inserta en el debate sobre practica docente, tematica que
se ha ampliado como objeto de estudio en la Academia notadamente relacionada a los saberes
movilizados por profesores que actlan en la Educacion de Jovenes y Adultos (EJA),
colocando al profesor y su formacidn en el centro del debate educativo, enfocando, entre otros
aspectos relevantes, inquietudes referentes al proceso ensefianza y aprendizaje desarrollado
con adolescentes en conflicto con la ley, nuestro objeto de estudio. En este contexto, fue
guiada por la cuestion / problema: ¢Cual es la relacion existente entre los saberes docentes
movilizados en espacio socioeducativo y la formacion ciudadana de adolescentes privados de
libertad? En general, el estudio tuvo como objetivo, a la luz del referencial pertinente, analizar
los saberes docentes movilizados en espacio socioeducativo y la contribucién a la formacion
ciudadana de adolescentes en conflicto con la ley y, especificamente, identificar los saberes
docentes que subsidian practicas pedagdgicas en el espacio socioeducativo, comprender las
implicaciones de los saberes docentes para la formacion ciudadana de estudiantes que
cumplen medida socioeducativa y describir las resignaciones de practicas pedagdgicas
vivenciadas en formacién continuada. En el plano tedrico-metodoldgico, se ancla en los
presupuestos de la investigacion colaborativa y el andlisis orientado por el método
fundamentado en la Nueva Retdrica, una modalidad de la Teoria de la Argumentacién
defendida por Perelman y Olbrechts-Tyteca (2005). En el caso de que se trate de una de las
mas importantes de la historia de la humanidad, es una de las mas importantes. Los resultados
revelan que los colaboradores movilizan saberes considerando a los socioeducandos como
sujetos humanos, en formacion, con igualdad de derecho a la educacién digna, y aunque la
resignificacion de practicas pedagdgicas sea resultante del proceso formativo critico reflexivo.
La conclusion de la investigacion apunta una propuesta de educacion socioeducativa que
intenta formar para la ciudadania defendiendo una ensefianza pautada en el conocimiento
previo de los estudiantes, sus reales necesidades de aprendizaje y sus especificidades para
aprender, aunque enfrenta obstaculos inherentes a la institucion de naturaleza estructural y
organizacional. La investigacion confirma la tesis de que la movilizacion de los saberes
docentes en espacio socioeducativo estd relacionada a una educacion transformadora que
educa para la ciudadania.

Palabras clave: Saberes docentes. Educacion de Jovenes y Adultos. Medida socioeducativa.
Teoria de la Argumentacion.
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1 MATERIALIZANDO NA PIPA O SONHO DE VOAR,
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O campeonato de pipas era uma velha tradicdo de
inverno no Afeganistdo e as pessoas se
amontoavam pelas calcadas e pelos telhados,
torcendo pelos filhos. Pouco importa se passamos
invernos inteiros empinando pipas ou correndo
para apanhar as que caiam.

Iniciamos apresentando nossa tese com uma epigrafe produzida a partir de
fragmentos do romance “O cagador de pipas”, leitura sugerida pela banca no primeiro exame
de qualificagéo.

Publicado em mais de 70 paises, a obra de Khaled Hosseini narra a historia de
amizade entre Amir e Hassan, dois meninos que na década de 1970se divertem em torneios de
pipas no Afeganistdo, pais localizado no centro do continente asiatico. Ao final de um desses
campeonatos, ap6s a vitéria dos amigos, um ato de traicdo marcara para sempre a vida de
ambos. Amir passa a viver nos Estados Unidos, e apds 20 anos retorna ao Afeganistdo para
enfrentar o autoritario governo talibd no intuito de tentar consertar o ocorrido em seu passado.

Ao ler o cagador de pipas foi inevitavel fazer relagdo com a dor, o sofrimento e a
superacao que marca a historia dos protagonistas da obra com a realidade de adolescentes em
conflito com a lei, que por vezes, fazem flutuar seus sonhos perpetuando a tradicdo de
empinar pipas.

Em meio aos horrores da vida no Afeganistdo revelados por meio das narrativas
acerca da privacdo de liberdade, de seguranca e de alimentacao, soltar pipas era uma atividade
em que os protagonistas da historia, Amir e Hassan, embora de universos sociais tao
diferentes, se igualavam e se permitiam voar, viajar, sentir-se livre ao correr atrds das
pipas.Este era 0 momento em que as dores, as privacGes e os problemas davam lugar a
liberdade e a felicidade. Nesse sentido, por analogia, imaginamos que os adolescentes
soltadores de pipas no CEM vivenciam experiéncias semelhantes, pois podem esquecer,
mesmo que por instantes, as mazelas da vida, ou quem sabe, a dor que a culpa traz pelo ato
infracional cometido.

A pipa, que perpassa toda a historia deste best-seller,voa baseada na oposicédo entre a
forca do vento e de uma linha que é segurada pelo operador. No Brasil, também € bastante
utilizada em momentos de lazer, e dependendo da regido recebe diversos nomes, tais como:
papagaio, pandorga, curica, raia, estildo, cafifa, sura, dentre outros.

Para que haja sustentabilidade na composicao de sua estrutura, a pipa tem asas que
ficam presas em varetas de talos de bambu ou de coqueiros que sdo montadas com papel

encerado ou seda. Conforme o formato, a pipa pode contar com uma rabiola feita de papel ou
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plastico que fica presa na parte inferior, proporcionando estabilidade, aerodindmica e
equilibrio, além de um cabresto triangular onde € fixada a linha que servira de base para seu
manuseio. A pipa € bastante utilizada por criancas, adolescentes e adultos, necessitando, na
maioria das vezes, de um local apropriado para seu voo, caracterizado principalmente por
espaco aberto e muito ventilado.

Durante os meses de maio e junho, no municipio de Teresina, quem circula préximo
ao Centro Educacional Masculino (CEM), local onde realizamos nossa pesquisa de
doutoramento, pode perceber pequenos pontos coloridos sobrevoando a unidade durante o dia.
S&o as pipas que os adolescentes ali internos se orgulham em fazé-las ultrapassar as fronteiras
da instituicdo, tal qual a imagem ilustrada na capa deste trabalho®. Neste periodo, professores
e outros funcionarios do CEM fazem campanhas para compra do material necessario a
construgdo das pipas para a realizacio do campeonato. E um dia de festa, proporcionando
alegria, colaboracdo e tranquilidade na Unidade.

No Afeganistdo, as criancas se divertiam tanto em empinar pipas quanto ao tentar
recuperar as que caiam ao terem suas linhas cortadas, conforme destacamos na parte final da
epigrafe anteriormente descrita. As duas praticas eram motivo de vitdria e, ao tempo em que
nos encantdvamos com as narrativas do romance, as lembrancas das pipas sobrevoando o
CEM nos induziam a pensar sobre o desejo que os adolescentes tém de adquirir a liberdade,
tanto da instituigdo, quanto das dificuldades que enfrentam na vida. O esforgo em recuperar as
pipas perdidas nos faz também refletir sobre o empenho demonstrado pela equipe docente em
contribuir para que os adolescentes ali internos saiam de forma diferenciada da que
ingressaram na Unidade, principalmente no tocante a construcdo de um projeto de vida que
tem a educagdo como suporte para esta realizagéo.

Ao evocar a figura da pipa, a partir do titulo dado ao nosso trabalho investigativo,
antecipamos uma técnica argumentativa em destaque na Teoria da Argumentacdo no intuito
de apresentar uma analogia entre esta e 0 anseio de liberdade de adolescentes socioeducandos,
assim como o desejo de ampliar horizontes com vistas a uma educagédo socioeducativa sob
nova perspectiva. Esta analogia esta relacionada a questdo investigativa que trazemos como
proposta para nossa pesquisa em nivel de doutorado que parte da compreensdo de que a
pratica docente, por n6s compreendida como acdo especifica do professor legitimada pelo
fazer pedagdgico ao promover o processo ensino e aprendizagem, ndo pode se desenvolver
distante das necessidades ou anseios do estudante, mas deve contribuir para que este se

! llustracéo produzida por Marcos Ricardo Abreu especificamente para este trabalho.
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perceba como sujeito inserido em um sistema, e que se constroi como ser social a partir das
aprendizagens e vivéncias que se dao nas diferentes esferas de vida. Tal qual a construcdo de
uma pipa, a educacdo direcionada a adolescentes em conflito com a lei pode contribuir para a
concretizacdo de sonhos destes em ultrapassar 0s muros da Unidade, seguindo em direcédo
contréria as préaticas que propiciaram sua privacdo de liberdade.

Nesse processo, o professor socioeducador atuaria como mediador que também
constréi ao longo de sua experiéncia um conjunto de concepcBes a respeito do que € ser
professor e do que € ensinar, e essas concepcles interferem em suas acdes docentes
cotidianas. Por sua vez, a sala de aula compreendida como espago social, representa um
campo plural e permanente de construcdo de saberes a partir da mobilizacdo de um conjunto
de dispositivos, frutos de um longo processo de socializacdo profissional, e das proprias
experiéncias docentes, vivenciadas enquanto estudante e/ou professor.

Igualmente a iniciativa e a criatividade que conduzem a construcdo de uma pipa, é
por meio da pratica docente que os professores, partindo do que conhecem, além de ampliar e
desenvolver seus saberes podem construir conhecimento a servi¢co de um processo educativo
que contribua tanto para uma educacdo inovadora, quanto para a constru¢cdo de novos saberes.
Assim, a investigagdo da pratica docente desenvolvida em sala de aula, particularmente
quando foca o saber docente na conducgdo da préxis, permite desvelar a complexidade do
trabalho pedagogico e as implicacdes deste trabalho na formacao global de sujeitos que nédo
tém projeto de vida elaborado, como por exemplo, adolescentes privados de liberdade.

Estudos produzidos por Gauthier (1998), Pimenta (1999), Freire (2010), Tardif
(2012), tém subsidiado pesquisas que abordam saberes construidos na pratica do professor,
bem como sobre a importancia dos saberes docentes necessarios a formacdo, atuacdo e
desenvolvimento destes, inclusive na Educacao de Jovens e Adultos (EJA).

Neste viés, o presente estudo insere-se no debate sobre pratica docente, tendo como
objeto de estudo os saberes que professores articulam em espago socioeducativo, e estd
voltado para o aprofundamento de estudos referentes a educacdo desenvolvida com
adolescentes em conflito com a lei, defendendo a tese de que a articulacdo dos saberes
docentes estd estreitamente relacionada a uma educacdo transformadora que educa para a
cidadania.

Vale ressaltar que a motivacdo para este estudo vem se manifestando a partir de
nossa experiéncia como Coordenadora Pedagdgica na referida instituicdo, bem com da

realizacdo de nossa pesquisa no ambito do mestrado, quando de forma pioneira, investigamos
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sobre a préatica pedagogica de professoras, que em 2011 atuavam na primeira e segunda etapa
da EJA nesta Unidade.

Entre outros pontos conclusivos discutidos em nossa pesquisa, destacamos em nossa
dissertacdo que as praticas pedagdgicas desenvolvidas por nossas participes apresentam
caracteristicas predominantes de pratica pedagdgica eclética, ou seja, com significacBes de
pratica pedagdgica conservadora e tecnicista; e ainda que o foco da pratica pedagdgica
desenvolvida pelas duas professoras participantes da pesquisa estava atrelado a preocupacéo
com metodologias e técnicas que favoreciam a transmissdo de contetdos, além de manter o
estudante em sala de aula, como uma exigéncia da instituigao.

Embora a tematica saberes tenha sido um dos aspectos apontados neste estudo
durante os encontros formativos, quando refletimos sobre a formacao critica de educadores na
investigacdo de mestrado, esta ndo foi amplamente discutida e analisada de forma que
evidenciasse quais saberes estavam sendo mobilizados pelas docentes participes. Neste
sentido, as préaticas pedagdgicas cotidianas apresentaram-se para nés como um espago/tempo
privilegiado para a investigacao de saberes docentes e mobilizados em espago socioeducativo.

Conforme mencionado anteriormente, o interesse em expandir conhecimento acerca
do ensino socioeducativo vincula-se a nossa pratica de coordenadora pedagogica
desenvolvida entre os anos de 2006 e 2016 junto as medidas socioeducativas, quando nos
afastamos das atividades pedagdgicas para nos dedicar ao doutorado. Nossa atuacdo neste
espaco esta relacionada a opcdo que fizemos por nossa formacéo inicial em licenciatura em
Pedagogia, com os estudo expandidos na especializacdo em Psicopedagogia, assim como com
nossa base familiar.

Relatar sobre nossas vivéncias nas medidas socioeducativas de Teresina possibilitou
gue mergulhassemos em fragmentos de nossa memdaria que estdo relacionados as situacdes e
as marcas que fazem parte de nosso desenvolvimento pessoal e profissional, as quais achamos
procedente imprimir nesta discussdo introdutoria. Fazemos parte de familia composta por
quatro irmdos, filhos de um pai que tinha como ocupacéo profissional o oficio de pedreiro, e a
méae atuante como auxiliar em Enfermagem em uma conceituada clinica médica de Teresina.

Embora nossos pais ndo tivessem dado continuidade aos estudos, pois meu pai
interrompeu 0s estudos no terceiro ano do antigo Primario, € minha mde no sexto ano
Ginasial, nos estimulavam a prosseguir estudando. Assim, concluimos a educacdo basica em
escolas da rede publica e tivemos o privilégio de ser a primeira da familia a ir além do ensino
médio, quando nos ano de 2005 concluimos a graduacdo em Pedagogia na Universidade do

Estado do Piaui (UESPI), abdicando de nossos periodos de férias para alcancar o sonho da
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educacdo superior. Este fato contribuiu para que décadas depois, outros dois irmaos
alcancassem o éxito da formacdao superior nas areas de Pedagogia e Teologia.

O ingresso na Universidade em 2000, e a atuacdo como professora da educacgéo
basica na rede publica estadual de educacdo do Piaui nos oportunizaram o primeiro contato
com uma turma de EJA. Situacdo que ja estimulou nosso interesse em ler e pesquisar sobre
como a educacdo pode interferir no modo de ser e de transformar as pessoas, dando-lhes
novas oportunidades.

No ano de 2016, em uma turma em que cursavamos uma pos-graduacdo lato sensu,
tivemos a oportunidade de conhecer a diretora escolar do CEM que nos falou da busca
incessante em conseguir alguém que assumisse a funcdo de coordenadora pedagodgica desta
Unidade, haja vista que as pessoas selecionadas em concurso recente para tal cargo haviam
desistido por medo dos adolescentes. Diante desta narrativa, de préprio punho escrevemos um
minicurriculo demonstrando nossa disposicdo em fazer parte da equipe docente da instituicao.
Assim, a priori, por um semestre atuamos como coordenadora pedagdgica na Unidade de
semiliberdade, passando na sequéncia a nos dedicar ao eixo educacional do CEM, onde temos
desenvolvido a funcao de pedagoga ha onze anos.

Ainda acerca de nosso desenvolvimento profissional, apos a conclusdo do Mestrado
em Educacéo, em 2012, prestamos concurso para professora efetiva da Universidade Estadual
do Piaui (UESPI), assumindo o cargo no campus Dr? Josefina Demes no municipio de
Floriano-(PI) no ano de 2013, onde temos atuado como docente e desenvolvido pesquisas
junto ao corpo discente sobre especificidades da docéncia e da EJA.

Nossa experiéncia como pesquisadora ao realizar o mestrado e o doutorado, assim
como na ministracdo de disciplinas relacionadas a iniciacdo cientifica e a producdo de
Trabalhos de Conclusdo de Curso (TCC) na educacdo superior, tem nos feito compreender
que ao fazer pesquisa nos tornamos pesquisadores, e os resultados deste processo constituem
a imersdo dos atos de ler, ouvir, refletir, analisar, narrar e difundir o conhecimento novo. No
entanto, nas leituras que temos feito acerca de pesquisas realizadas na ultima década
referentes ao nosso objeto de estudo, temos observado lacunas relacionadas a estudos que
abordam questdes referentes a EJA e, principalmente, ao ensino em Unidades de medidas
socioeducativas.

Dialogando com as potencialidades da pesquisa cientifica, tomando como campo de
anélise 0 banco de dissertacOes e teses do PPGED-UFPI, foi possivel perceber um ndmero

bastante reduzido de estudos que envolvem a temética medida socioeducativa. No periodo de
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2010 a 2017 localizamos apenas dois trabalhos produzidos em nivel de dissertacdo abordando
estudos na referida area.

Uma delas foi a dissertacao intitulada ‘“Politica de atendimento educacional a
adolescentes em cumprimento de medidas socioeducativas em Teresina-PI”, defendida em
2012, de autoria do professor Wladimy Lima Silva. O objetivo foi analisar em que medida a
escolarizacéo realizada junto aos adolescentes em cumprimento de medida socioeducativa de
internacdo no CEM tem logrado éxito no seu propdsito de promover a ressocializa¢do e
qualificacdo profissional, enquanto politica publica proposta pelo Sistema Nacional de
Atendimento Socioeducativo (SINASE). Como resultado de sua pesquisa, 0 autor constatou a
existéncia de condigdes materiais para a realizacdo de aulas e cursos, porém, destaca o autor
que a logistica de funcionamento da instituicdo dificulta a realizacdo das acdes educacionais
de forma plena e eficaz porque o sucesso destas acdes depende dos 6rgaos assistenciais.

2 de barro sobre

O segundo trabalho que localizamos tem como titulo “Confetos
educar para os socioeducadores do centro de internacdo provisoria de Teresina/PI”. O mesmo
foi realizado por Ana Maria Cortez de Castro com conclusdo no ano de 2015, e teve como
propdsito investigar o que € “educar” para educadores sociais do Centro de Internacédo
Provisoria(CEIP). Os resultados revelaram que os confetos apontam para uma ideia
missiondria do educar, entretanto traz, também, o aspecto da sensibilidade ao buscar o
cuidado de si como algo emancipador do educar no CEIP.

No intuito de construir uma representatividade mais expressiva de nosso objeto de
estudo, ampliamos uma busca de trabalhos realizada no catalogo de teses e dissertacGes da
Comissdo de Aperfeicoamento de Pessoal do Nivel Superior (CAPES), tomando como
referéncia a palavra-chave EJA, e o periodo entre 2010 e 2017. Nesse processo, filtramos
trabalhos que tinham Ciéncias Humanas como grande area do conhecimento; Educacdo e
Educacao de Adultos como area de conhecimento especifico, e como area de concentracéo,
pesquisas que abordavam discussdes sobre diversidade, desigualdades sociais e educacéo,
além de educacdo e sociedade.

Como resultado, encontramos 40 dissertacdes de mestrado e 21 teses de doutorado,
perfazendo um total de 81 producGes em que a tematica central fosse EJA. Apos estabelecer
os critérios de exclusdo e inclusdo, identificamos 10 estudos que foram pré-selecionados e,

destes, consideramos relevante a escolha de8 para apresentar neste trabalho por discutirem

’Na pesquisa sociopoética entende-se por confetos as misturas intimas de conceitos e afetos que 0 grupo-
pesquisador vai criando. | (GAUTHIER, 2012, p. 77).
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diretamente os aspectos de saberes e de educacdo direcionados a sujeitos privados de
liberdade.

O primeiro trabalho que analisamos trata-se de uma dissertacdo de mestrado
produzida em 2012 por Teodoro Antunes Gomes Filho que tem como titulo: “Saberes
docentes em EJA: um estudo na rede municipal de Sapucaia do Sul (RS). O objetivo que
norteou este estudo foi mapear os saberes utilizados pelos docentes em seu fazer pedagdgico.
Como resultado da investigacdo, o autor afirma que diversos saberes docentes estao presentes
na préatica da sala de aula do professor da educacdo de jovens e adultos, destacando-se entre
eles, os saberes experienciais e os curriculares.

Concluiu ainda que os professores investigados ndo tém um preparo especial para
trabalhar com EJA, embora uma larga experiéncia os ajude no trato dos conhecimentos a
serem veiculados, sendo, portanto necessario que os docentes deem maior visibilidade aos
seus saberes, problematizando-os e qualificando sua pratica para que os objetivos do ensino
sejam alcangados.

A segunda dissertacdo (2010) de Ana Paula Souto Silva produzida na Universidade
Federal de Minas Gerais, teve seus objetivos voltados para caracterizar como um professor
em formagcdo inicial usa a linguagem para influenciar os processos que podem promover
aprendizagem em situagfes argumentativas espontaneas ou planejadas em aulas de Ciéncias
da Natureza na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), e identificar quais sdo os saberes
docentes mobilizados ou transformados nessas situacdes. Com relacdo aos resultados dessa
pesquisa destacamos o fato de que o professor-licenciando tem adotado uma postura
dialdgica, possibilitando que a argumentagdo passe a ser presente nas salas de EJA durante as
aulas de ciéncias, principalmente, de forma espontanea.

Com relacdo aos saberes docentes mobilizados ou transformados nas situacdes
argumentativas, afirma a autora que oprofessor-licenciando apresentava caracteristicas tipicas
de professores que estdo entrando na carreira, vivenciando a experiéncia no projeto como
“descoberta”. Neste bojo, ha saberes do professor que orienta toda sua pratica e também
norteia suas acdes em situacdes argumentativas, por exemplo, a valorizacdo do dialogo e dos
saberes dos estudantes, bem como a visdo de docéncia como espago para experimentar novas
praticas.

Identificar nos discursos de licenciandos em Fisica elementos considerados
especificos para o ensino de Fisica na Educagdo de Jovens e Adultos (EJA), buscando
evidenciar o imaginario desses futuros professores em relacdo a esta tematica, como também

0 desenvolvimento de saberes docentes necessarios para atuar na referida modalidade foi
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objetivo central da dissertacdo de Andréa Cristina Souza de Jesus, que teve como titulo “O
ensino de fisica na educacdo de jovens e adultos: um estudo de caso na formacéo inicial de
professores”. Esta foi realizada no ano de 2012, tendo como participantes estudantes do
Curso de Licenciatura em Fisica da Universidade Estadual Paulista (UNESP), campus de
Bauru — SP. A mesma traz como resultado a afirmacdo de que o imaginario dos licenciandos
sobre a EJA se aproxima do senso comum. Ou seja, os futuros professores ndo apresentaram
saberes necessarios para atuar em classes de jovens e adultos, de acordo com as caracteristicas
especificas que esta modalidade exige. A pesquisa também revelou que, tendo em vista que 0s
sujeitos estudados estavam prestes a concluir a formacéo inicial como docentes, as lacunas
apresentadas mostram a necessidade de maior investimento nos estudos sobre a EJA.

“A arquitetura da formagdo em servico dos professores na educagdo de jovens e
adultos”, mestrado realizado na Universidade Federal do Rio Grande do Sul por Alessandro
Cury Soares, desenvolve uma andlise da funcdo da criacdo da EJA, bem como das condi¢des
de possibilidade para a existéncia de um espaco de formagao em servigo capaz de dar conta de
um saber deslocado, ndo produzido na academia, mas na escola e com seus atores,
denominado pelo autor como saber da EJA.

A partir de documentos legais e da pesquisa de campo, 0 autor procurou perceber
como é entendido o saber na EJA, revelando que esta tem uma data de origem, uma
potencialidade de saber, além de uma identidade de grupo diferenciada. Acrescenta o
pesquisador, que ainda ha muito que se falar sobre o saber da EJA, pois este estd distante da
academia e nasce na escola, junto aos professores.

A dissertacdo de Claudia de Jesus Meira intitulada “Os saberes das celas: um estudo
etnomatematico com jovens e adultos em contexto de privagdo de liberdade” desenvolvida na
Universidade Federal Fluminense em Niteroi (RJ), em 2015, objetivou investigar os saberes
construidos e adquiridos por jovens e adultos em contexto de privacdo de liberdade, na busca
de viabilidade de didlogo entre os saberes das celas com as aulas de Matematica em uma
perspectiva transdisciplinar. Os participantes da pesquisa estavam matriculados do sexto ano
do ensino Fundamental ao primeiro ano do ensino médio em uma escola estadual inserida no
interior de um presidio na zona Norte da cidade do Rio de Janeiro, onde a pesquisadora
também atua como docente.

Os resultados enfatizaram o0 descaso no cumprimento da propria Lei de Execucao
Penal, no que diz respeito a assisténcia ao preso, assim como algumas formas de resisténcia
por parte dos sujeitos com relacdo aos saberes que a autora denomina de outros, por estarem

intimamente relacionados a ilegalidade. Uma das colaborag6es desse trabalho foi demonstrar
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0 quanto um estudo etnomatematico pode dar visibilidade a saberes outrora invisiveis no
espaco disciplinar, podendo ser potencializados no processo ensino/aprendizagem no ambito
transdisciplinar.

No intuito de compreender a relacdo entre a escola, seu significado social e seu
sentido para os jovens em conflito com a lei, o pesquisador Ronaldo Revejes Pedroso
produziu uma dissertacdo em educagdo no ano de 2017 na Universidade Estadual Paulista
“Julio de Mesquita Filho” - Faculdade de Ciéncias e Letras, como titulo “O significado e o
sentido da escola publica para os jovens em conflito com a lei: uma discussdo a luz da teoria
da atividade de Alexei. N. Leontiev’, que partiu de uma analise historica da
institucionalizacéo da escola no Brasil e da criagdo da modalidade de Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA).

Para compreender o processo de construcdo social dos significados da escola publica
no pais, o autor tomou como ponto de partida a experiéncia pessoal dos jovens participantes
da pesquisa procurando compreender o sentido que a escola tem para esses individuos. A
pesquisa de campo foi realizada em uma escola publica de Araraquara/SP, que atende o
publico alvo do presente estudo. A referida Unidade é um centro de formacéo e articulacao
das acGes de EJA no municipio, e oferece ensino fundamental a estudantes oriundos de
diversos bairros da cidade.

Como conclusdo do estudo, afirma o pesquisador que ha necessidade de reflexdo dos
profissionais da educacdo sobre essa temaética, assim como o distanciamento entre o
significado social da instituicdo escolar e o sentido que possui para 0s estudantes, podendo
este ser o fator causador dos conflitos dos estudantes com a escola. H& uma ruptura evidente
no processo educativo, fazendo emergir conflitos diversos entre os adolescentes e 0s demais
sujeitos presentes na instituicdo escolar.

O doutorado cursado por Odair Franga de Carvalho resultou na tese intitulada “Entre
a cela e a sala de aula: um estudo sobre experiéncias educacionais de educadores presos no
sistema prisional paulista.” A mesma foi realizada no Programa de Educag@o da Universidade
Federal de Uberlandia (MG), no ano de 2014, tendo como campo de pesquisa seis unidades
prisionais do sistema penitenciario paulista. Os participantes da pesquisa foram 27 presos que
atuavam como monitores educacionais nas unidades prisionais, além de trés gestores
educacionais. Destes, duas eram mulheres e apenas quatro possuiam ensino superior. Na
analise apresentada nesta tese, os detentos que atuam como monitores educacionais se
consideram bons professores, mesmo sem possuir a formacdo adequada. A proposta de

monitoria € considerada por eles como exitosa, pois valoriza 0s sujeitos, assim como a
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construcdo de saberes e praticas singulares nos espacos educativos da prisdo, merecendo esta
ser preservada e valorizada. A conclusdo revela ainda que educacdo nestes espagos ndo pode
ser uma mera transposicao do processo desenvolvido nas escolas regulares, mas uma EJA
especifica que considere as singularidades do espaco prisional e dos sujeitos educandos e
educadores, valorizando os principios da educagdo libertadora e emancipatoria.

O ultimo trabalho selecionado para compor este estudo foi realizado em nivel de
doutorado em educacdo na Universidade Federal de Minas Gerais em 2016 pela doutoranda
Maria Cristina da Silva. Sua tese recebeu o titulo de “A Escola e as Mulheres em Privacao de
Liberdade: o cotidiano de uma turma de alfabetizagéo entre a cela e a sala de aula e teve como
principal objetivo apresentar processos de aquisi¢do da leitura e da escrita de mulheres em
privacao de liberdade de uma escola em uma unidade prisional no estado de Minas Gerais.

A andlise partiu de registros feitos em caderno de campo, além das observacdes de
varias atividades desenvolvidas por uma professora com alunas de uma turma de
alfabetizacdo, numa periodicidade de oito meses. A pesquisa aponta para a presenca de
diversos géneros textuais e varios portadores de textos no mundo prisional em que as
restricdes ndo se aplicam aos textos, mas a convencdes e regras de disciplinamento e controle
sobre as mulheres encarceradas e aos profissionais que atuam na escola. Segundo a
pesquisadora, esse controle é mais evidente na imposi¢cdo de regras estabelecidas pelo presidio
sobre o cotidiano escolar, produzindo assim tensdes e disputas.

Chega a conclusdo em seu estudo que a escola como instituicdo necessaria mediante
o cumprimento da lei é reafirmada pelo presidio como importante para remicdo de pena e
ressocializa¢do. Para as alunas detentas, a sala de aula vai além de aprender a ler e a escrever,
é um espaco fora da cela que permite o convivio com outros que ndo estdo no carcere, local de
escuta para as questBes pessoais e de aconselhamento. A busca por diminuir o tempo de
permanéncia no carcere e da troca de informacdes € outro fator evidenciado na pesquisa. Em
sua visdo, Silva (2016) percebe na escola o propdsito de proporcionar a educacao tomando-a
como um direito humano, embora as condic¢des de trabalho nos sistemas prisionais sejam
precarias e o vinculo trabalhista provisorio. Acerca do quadro docente, os dados revelaram
que os professores ndo possuem qualificagdo para atuarem na EJA nas prisdes, tampouco
recebem apoio da Secretaria de Estado de Educacéo.

Os estudos analisados destacam a evidéncia do saber da experiéncia na préatica dos
professores de EJA, além da lacuna de producges cientificas. No entanto, observamos um
destaque maior dado pelos pesquisadores para a relevancia dos saberes experienciais com

énfase na necessidade de implementacao ou expansdo de espacos formativos especificos onde
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estes professores possam partilhar saberes produzidos principalmente por meio da vivéncia
especificas dessa modalidade de ensino.

Assim, diante da necessidade de expandir conhecimento acerca de saberes docentes e
do desprovimento de pesquisas que especificamente discutam aspectos relacionados a
educacdo socioeducativa, consolidamos a proposta de tese que nos propusemos realizar no
contexto das pesquisas de doutorado que vém sendo desenvolvidas no PPGED/UFPI, mais
especificamente sobre formacéo de professores e praticas educativas. O objeto desta pesquisa
incide sobre os saberes docentes em espaco socioeducativo, e foi norteada pelo seguinte
Questdo/Problema: Qual a relagédo existente entre os saberes docentes mobilizados em espaco
socioeducativo e a formacdo cidadd de adolescentes privados de liberdade? No intento de
responder a questdo problema proposta, estabelecemos como objetivo geral analisar os
saberes docentes mobilizados em espaco socioeducativo e a contribuicdo para a formacéo
cidada de adolescentes em conflito com a lei, e, especificamente, identificar os saberes
docentes que subsidiam préaticas pedagdgicas em espaco socioeducativo; compreender as
implicaces dos saberes docentes para a formacao cidada de estudantes que cumprem medida
socioeducativa, e descrever as ressignificacdes de praticas pedagdgicas a partir do processo
reflexivo critico vivenciado em formacao continuada.

Para que estes objetivos fossem atingidos, ancoramos 0 processo investigativo no
formato de pesquisa-acdo por coadunar com nossa proposta de desenvolver a Pesquisa numa
abordagem Colaborativa. A estrutura metodologica que alicergou este processo foi por nés
denominada de circuito pratico de pesquisa colaborativa (CPPC), a qual propiciou a producéo
dos dados a partir dos instrumentos observacdo participativa, oficina de formacdo e o
portfélio, contando com a colaboracdo de quatro professores e uma coordenadora pedagdgica
gue atuam no CEM. O design da andlise fundamenta-se na Nova Retdrica, uma dimensdo da
analise argumentativa que tem como categorias centrais o orador, o discurso, o auditério e as
técnicas empregadas no discurso argumentativo.

Vale ressaltar que, de igual modo ao relatorio dissertativo de nossa pesquisa em nivel
de mestrado, a presente pesquisa é pioneira como doutoramento em educagdo que tem como
campo de investigacdo espaco educacional socioeducativo no estado do Piaui. Acreditamos
gue a mesma contribuird significativamente para a producdo de conhecimento numa area que
vem ganhando notoriedade nas Ultimas décadas em todo nosso pais, mais especificamente,
tendo como foco, saberes docentes de educadores da EJA. Além disso, estaremos tornando
possivel a constituicdo de um verdadeiro e inédito repertério de conhecimentos atrelado a

pesquisa sobre a educacdo que ocorre em espacos socioeducativos.
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Neste processo, nossa pesquisa tem se fortalecido nos estudos reflexivos
proporcionados pelo Nucleo Interdisciplinar de Pesquisas em Praticas Curriculares e
Formacdo de Professores da Educacdo (NIPPC) da UFPI, que tem como objetivo central
construir espacos de reflexdo para a andlise, discussdo, producdo e publicacdo do
conhecimento cientifico, contemplando basicamente as areas das ciéncias humanas e sociais,
embasadas nas teorias da aprendizagem. Além disso, o nucleo tem como foco tragar planos
estratégicos voltados para a pesquisa académica e formacdo continuada de profissionais da
educacdo, com jovens e adultos estudantes ingressantes em cursos de POs-Graduacdo,
Graduacdo, Iniciacdo Cientifica, professores da educacdo bésica e a comunidade educativa em
geral que demonstre interesse na socializagdo de conhecimento.

Além das contribuicdes de nossa orientadora, Professora Dr* Gléria Moura e das
colegas de estudo do NIPPC, este trabalho esta fundamentado nas discussdes que, entre outros
autores destacamos Freire (2000), Branddo (2002), Chaim Perelman e Olbrechts-Tyteca
(2005), Gadotti (2006), Julido (2007), DeAquino (2012), Abicali (2016).

Os dados analisados nos permitem afirmar que os saberes docentes mobilizados
pelos professores do CEM sdo denominados de conhecimentos especificos, pedagogicos,
experiéncias, assim como saberes que dizem respeito ao conhecimento sobre os estudantes
socioeducandos, e dos propositos da educagdo. Estes saberes tém permeado a formacdo
cidadd dos adolescentes em decorréncia das atitudes dos colaboradores em desenvolver
praticas pedagdgicas pautadas no respeito ao direito a educacdo assegurado aos internos,
assim como na valorizacdo do conhecimento prévio destes e de suas reais necessidades de
aprendizagem.

Neste ambito, a evidéncia de ressignificagdo do processo ensino e aprendizagem
mediado pelos colaboradores foram expostas mediante as reflexdes criticas compartilhadas
nas oficinas de formacdo que possibilitaram aos cursistas compreender a necessidade de
aplicar na préatica a teoria aprendida, bem de transformar determinadas acfes pedagdgicas
reafirmando o compromisso com um ensino de qualidade.

Como forma de organizacdo, a tese esta estruturada em cinco sec@es, incluido as
discussdes introdutdrias do texto e as consideracdes finais. A primeira se¢do tem como titulo
Materializando na pipa o sonho de voar”, na qual apresentamos uma panoramica da pesquisa
destacando seus aspectos estruturantes; seguida de “Construindo as bases para um voo
equilibrado”, quando apresentamos uma revisdo de literatura que tem como destaque um

estudo sobre a EJA a partir de sua evolucdo histdrica; aspectos referentes a funcdo e aos
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elementos constitutivos da EJA, bem como sobre saberes docentes e a educacdo
socioeducativa pautada na Andragogia.

Na terceira secdo intitulada “Construtor metodologico: moldando a estrutura,
delineando voo”, abordamos a fundamentacgdo epistemoldgica, a estrutura metodoldgica, bem
como as bases para a andlise da pesquisa. Nesta parte do trabalho delineamos a
fundamentacéo epistemoldgica, e no esbogo da estrutura metodologica discorremos sobre os
pressupostos da pesquisa colaborativa, ancora de nosso processo investigativo. Além de
esclarecermos o porqué de adotarmos a oficina de formacdo, a observacdo participativa e o
portfélio como instrumentos adotados para a producdo dos dados, encerramos a secao
respaldando a Teoria da argumentacdo como corrente tedrica que conduz & andlise de dados
produzidos a partir dos elementos discurso, orador e auditorio, assim como das técnicas
argumentativas utilizadas pelos participes em suas enunciagoes.

Em “Linhas que aproximam discurso ¢ analise”, apresentamos para a Academia a
reflexdo do desenho da quarta secdo desvelando os resultados analiticos do trabalho
investigativo. Tomando, pois, a reflex&o inicial da epigrafe, fragmento da obra “O cagador de
pipas” situamos a proposta tedrica metodologica que fundamenta a organizagdo e analise das
informacdes produzidas na presente pesquisa.

Partindo do principio de que os ditos e os silenciamentos refletem a forma como os
participantes da pesquisa, professor pesquisador e professor colaborador se identificam com o
lugar social que ocupam na investigacdo, discutimos a analise dos resultados da pesquisa a
partir dos saberes que subsidiam praticas docentes socioeducativas, seguida de saberes
docentes que se revelam no campo da formacao cidada, procurando situar o leitor da ardua
tarefa de identificar as relagdes estabelecidas na construcdo da tese e incorporadas no texto,
produzindo os resultados para o alcance dos objetivos.

Por fim em: Recolhendo a linha para que outras pipas possam voar”, na quinta se¢cdo
apresentamos as consideracdes conclusivas discorrendo sobre o percurso investigativo, assim
como apontando reflexbes e aprendizagens conquistadas com base nas vertentes voo
alcancado, objecdes deste voo e os desdobramentos que surgem a partir da producao da tese.
Os achados da pesquisa revelam que a educacdo escolarizada desenvolvida no CEM
apresenta-se como uma ferramenta comprometida com a formacéo para e na cidadania a partir
do leque de saberes docentes que os professores mobilizam zelando pela dignidade dos
adolescentes socioeducandos e pela educacdo como direito pleno de todo cidadao, seja livre
ou privado de liberdade.

Na proxima secdo apresentamos as discussdes tedricas que embasaram este trabalho.
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2 CONSTITUINDOAS BASES PARA UM VOO EQUILIBRADO
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A brincadeira comecava mesmo depois que
uma pipa era cortada. Era ai que entrava em
cena os cagadores de pipas, aquelas criangas
qgue corriam atras das pipas levadas pelo
vento, até que elas comegassem a rodopiar e
acabassem caindo no quintal de alguém, em
cima de uma &arvore ou em cima de um
telhado.

A epigrafe retirada da obra de Khaled Hosseini (2005) deixa claro que capacidade de
manter uma pipa no ar era um dos principais objetivos dos campeonatos de pipas de
participavam Amir e Hassan no Afeganistdo, embora, recuperar uma pipa perdida também
fosse uma habilidade que provocava momentos de emocdo e sentimento de vitdria entre os
garotos da regido.

O que mais chama nossa atencdo ao observar 0 voo de uma pipa, sdo as condicdes
que permitem um objeto construido com tanta simplicidade levantar voo e manter-se no ar
com tamanha singeleza. Por que as pipas voam? Por que quando elas alcangcam certa altura,
fica mais facil manté-las no ar? Estudando um pouco sobre o assunto, aprendemos que a forca
aplicada pela linha, assim como as condi¢des do vento sdo de suma importancia para a
realizacdo de seus movimentos. E evidente que se empinarmos uma pipa sem vento, ela cai
devido a forca da gravidade, e sem a linha, ela € empurrada pelo proprio vento sendo levada
para onde ele desejar.

Quando os adolescentes do CEM soltam pipas, normalmente no finalzinho da tarde
no horéario de banho de sol, é possivel ouvir os gritos dos colegas de pavilhdo dizendo: “da
linha, da linha.” Mesmo sem entender a influéncia dos fendbmenos fisicos na pratica de uma
brincadeira tdo simples, € o conhecimento tacito que os faz compreender que para dar
direcionamento certo a pipa, é preciso considerar a importancia do manuseio da linha.

A producdo cientifica ndo difere muito da construcdo de uma pipa no que diz
respeito a escolha dos elementos constitutivos e a seriedade com que sdo manuseados. Um
dos elementos que serve de base para a construcdo de uma tese € a revisao de literatura, que
comparada a linha que direciona a pipa utilizada tanto pelos adolescentes internos do CEM,
guanto pelos amigos afegdos, neste trabalho compreendemos como material que nos permite
construir uma sintese elaborada sobre a temaética abordada. Sua relevancia se da por nos
permitir compreender o fendbmeno estudado sob o aspecto tedrico produzido por outros
autores, assim como por pesquisas realizadas, buscando o direcionamento adequado para que

a tese se mantenha no ar.
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Nesta secdo, apresentamos discussdes que foram essenciais para a evolugéo de nossa
pesquisa nos permitindo formar uma base de compreensdo acerca dos saberes de professores
gue atuam na EJA, nosso objeto de estudo. Assim, iniciamos discutimos sobre Educacédo de
jovens e adultos: estudando sua evolucdo; Elementos constitutivos da EJA: avancos e
desafios; Aspectos relevantes da educagdo de jovens e adultos no Piaui; Formacgdo ao longo
da vida: processo de formacdo e aprendizagem para jovens e adultos; Discutindo sobre

saberes docentes, e por fim, Educacdo socioeducativa e a perspectiva da Andragogia

2.1 Educacéo de jovens e adultos: estudando sua evolugéo

Discussdes envolvendo a educacédo de jovens e adultos tém recebido atengdo especial
nas ultimas décadas em funcdo das mudancas sociais e da valoriza¢do da educagdo como um
direito social assegurado a todo cidadao brasileiro. Neste cenario, a educacao passa a ser vista
como instrumento de transformagéo social e do desenvolvimento pleno da pessoa. No entanto,
para que esse pleno desenvolvimento aconteca, varios elementos sdo destaques, como por
exemplo, o professor, o estudante, o espaco escolar, o processo de ensino e de aprendizagem e
as politicas que viabilizam uma educacao de legitima qualidade.

A Constituicdo brasileira (1988) elegeu a cidadania e a dignidade da pessoa humana
como fundamentos da Republica que garantem o direito de todos & educagdo com vista ao
pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho. Uma escola que tem em seu bojo esta missdo €, portanto, uma
escola também comprometida com a qualidade de ensino e com a igualdade de condi¢des de
acesso e permanéncia do estudante na escola. Segundo Pires e Pires (2011), esta seria uma
escola que afirme e reafirme valores, que forme individuos livres, criticos e conscientes de
seus papéis engquanto sujeitos de sua propria historia, e que atente para o atendimento de todos
os estudantes jovens ou adultos sem distingdo, em sua diversidade, diferencas e
peculiaridades.

Ao pensar sobre a cronologia desde os primoérdios da humanidade, nos deparamos
com relatos de fatos referentes ao que os homens foram, fizeram e fazem, e isso nos ajuda a
compreender o0 que podemos também vir a ser e a fazer. A partir do estudo que fazemos da
educacdo, podemos perceber que a funcdo social da educacdo nem sempre se configurou
como processo de formagdo dos homens como sujeitos histéricos em que eram vistos com

condicgdes de engajar-se critica e criativamente em seu processo formativo.
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Nos estudos de Ponce (1994), os fins da educacdo na idade primitiva derivavam do
ambiente social e identificavam-se com os interesses comuns do grupo, quando os membros
de cada tribo incorporavam o saber que nas referidas comunidades era possivel receber e
elaborar. N&o existia educacdo na forma de escola e o objetivo era ajustar a crianga ao seu
ambiente fisico e social por meio da aquisicdo das experiéncias repassadas primeiramente
pelos chefes de familias e posteriormente por sacerdotes. A educacdo dos jovens era 0
instrumento central para a sobrevivéncia do grupo e a atividade fundamental para a
transmissdo e o desenvolvimento da cultura.

Na transi¢éo da sociedade primitiva para a civilizagdo, os ideais educacionais passam
a ter um novo formato que se da a partir das mudancas da vida em sociedade. Na Grécia, as
escolas eram consideradas elitizadas, sendo frequentadas por jovens de familias tradicionais
da antiga nobreza ou de comerciantes, normalmente funcionavam em templos ou em algumas
residéncias. A educacdo espartana, por exemplo, era baseada na aquisicdo do poder e da
coragem, dando-se pela insercéo das criancas dos sete aos dezesseis anos de idade em escolas-
ginasio que tinham como objetivo a formacao militar. (BRANDAO, 1985)

A educacdo ateniense, por sua vez, valorizava a formacao intelectual e deixava de ser
restrita & familia. Aos sete anos de idade a criancga iniciava a educagéo propriamente dita com
énfase na educacdo fisica, poesia, canto, danca, oratoria e filosofia, desprezando o trabalho
manual e comercial. J& com o advento da sociedade capitalista, a forma de organizacdo da
sociedade muda, bem como as relacdes sociais de producdo, a concepcdo de homem, de
trabalho e de educacio. (BRANDAO, 1985)

A propoésito, a logica da ideologia capitalista se expressa pelo conceito de
globalizacdo e proporciona um sistema universal de ensino em que o saber esta perdendo seu
valor de uso para virar somente o saber de troca. (CHARLOT, 2013). A educacdo, segundo a
Otica dominante, tem como finalidade habilitar técnica, social e ideologicamente os diversos
grupos de trabalhadores para servir ao mundo do trabalho. Trata-se de subordinar a funcgao
social da educacéo de forma controlada para responder as demandas do capital.

Ao analisar as contradi¢cfes existentes na relacdo escola e trabalho, Enguita (1989)
apresenta a face da escola como instituicdo publica, sob uma analise sobre as condicdes
existentes entre a relacdo escola e trabalho, considerando sua origem, complexidade e
subordinagédo. Segundo o autor, caracterizada como uma estrutura dominante em determinado
contexto social, a escola é vista como uma instituicdo que também desfruta de autonomia e

valores préprios, sendo também capaz de moldar pessoas que, embora dotadas de inteligéncia
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e vontade prépria, sdo levadas a cumprir atividades estabelecidas pelo professor sem
questiona-las.

Nesse prisma, no processo de industrializacdo da sociedade, a escola passa a adotar a
preparacdo de criancas e jovens para construir mao de obra assalariada, disponivel e
obediente, levando-os a desprezar os servicos de carater manual da cultura erudita, embora o
trabalho autdbnomo tenha se mantido como um setor importante da economia. Fato que
contribuiu para a ideologia de que o mundo capitalista € movido pelo trabalho assalariado,
bem como para tolher, na prépria escola, a valorizacdo de algumas competéncias do trabalho
auténomo, como por exemplo, o desenvolvimento da iniciativa, da autonomia, da criatividade
e da tomada de decisoes.

Com esta visdo, o planejamento estrutural da escola acaba por reproduzir a
organizacdo do trabalho que teve inicio do século XVIII, quando o poder hierdrquico da
divisdo manufatureira do trabalho rompe com a criatividade e a autonomia do sujeito,
passando a incorporar a submisséo de normas. Na concepcao de Enguita (1989), neste aspecto
ideoldgico, a escola gira em torno, tdo somente, do preparo do sujeito para 0 mundo do
trabalho, desprezando a relevancia deste em desempenhar certa multifuncionalidade dentro da
realidade social, por limita-lo unicamente ao trabalho assalariado que mantém a estrutura
politica do processo de reproducdo capitalista.

Enguita (2009) destaca ainda a socializa¢do para o trabalho assalariado como funcéo
da escola que se enquadra nos moldes da sociedade capitalista, e nesta nova forma de
organizacdo do trabalho, a educacdo passa a incorporar em seu discurso uma certa logica
democrética e igualitaria. No entanto, segundo 0 mesmo autor, a escola pode ser democratica
no que se refere aos direitos do individuo, como o acesso por exemplo, mas nao se caracteriza
como democratica quanto ao seu funcionamento, haja vista que esta diretamente ligada a uma
administracdo que se distancia da concepcao pedagogica ao revelar sua superioridade ao se
manifestar autoritéria, conservadora, burocrética, ortodoxa e dominante.

A dindmica da sociedade capitalista direciona a organizacdo das politicas
educacionais a partir das transformacdes e exigéncias do contexto atual, sendo a educacdo um
ponto estratégico para o desenvolvimento econdmico social apenas de uma minoria da
populacdo. As inovacdes pedagogicas contemporaneas, as politicas assistencialistas e
compensatorias sdo estratégias de uma educacdo produtivista que ndo contribui para a
formacdo de estudantes criticos e conscientes de suas acOes, que fagam valer seus direitos,
mas como mecanismo de dominacgdo, exclusdo e manutencdo de status quo. (SAVIANI,
2007)
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Vale ressaltar que, embora tenhamos percebido mudangas na educagéo brasileira nas
Gltimas décadas, como por exemplo, a expansdao da oferta de vagas na rede escolar,
principalmente na educacdo basica, o ensino regular ofertado a sujeitos privados de liberdade,
e a ampliacdo da formacdo docente, é preciso considerar a relevancia de processos formativos
que contribuam para que a educacdo ndo seja figurada apenas como meio de se obter um
emprego; de “ser alguém na vida”, como se ouve com frequéncia na educacdo de jovens e
adultos. Mas como ferramenta com possibilidade de transformar vidas, de promover liberdade
e de minimizar desigualdades sociais.

A titulo de exemplo, podemos citar a questdo de permanéncia principalmente dos
alunos jovens e adultos na escola que se revela no elevado indice de abandono. Em sendo
assim, a escola ao possibilitar o acesso do sujeito a educacdo formal e ndo garantir condicdes
eficazes para sua permanéncia estara excluindo um publico duas vezes; a de ter acesso ao
saber, que é necessario ao seu pleno desenvolvimento e, da possibilidade de compreender as
relacGes de poder e opressdo e lutar para altera-las.

Trazendo a questdo para o contexto de privacdo de liberdade, o quadro se agrava
guando a educacdo passa a ser ofertada ndo como processo transformador, mas como
atividade meramente terapéutica ou controladora da ociosidade. Neste molde € que a
producéo de bolas, redes, tapetes, o cultivo na agricultura, os cursos aligeirados de garcom,
pintor, eletricista, sdo oficios oferecidos em parceria com as praticas educativas desenvolvidas
em sistemas prisionais e medidas socioeducativas, evidenciando paradigmas que tém
sustentado ideais discriminatorios e excludentes. (JULIAO, 2007)

As compreensdes de que a relacdo dialética entre o trabalho e a educacdo esta
presente no processo histérico de ambos, neste processo a escola tem sido fundamental para a
acumulacao do capital e para a reproducdo das relacdes de producdo capitalistas dominantes.
Nesse caso, levando a sociedade a valorizar o homem pelo proprio trabalho, mesmo que o
ambito educacional aponte ndo para um conjunto de oficios qualificados, como os exemplos
expostos anteriormente, mas para uma preparacdo minima que o conduza a uma gama de
postos de trabalho de baixa qualificagdo.

E notério que o trabalho seja necessario para a reproducdo e evolucdo da vida
humana, mas é algo que ndo pode ser considerado como mera reproducdo mecanica. A escola,
por sua vez, embora tenha em suas mudancgas uma estreita relacdo com a preparagdo de mao
de obra para atender a demanda industrial capitalista, deve partir da teoria da socializacdo

para o trabalho como uma prética que provoque seus estudantes a criar, a pensar e a produzir
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conhecimento por meio de uma proposta que os permita avaliar os fins a que se destina o
trabalho, bem como as consequéncias em decorréncia deste.

Colaborando com esta discussdo, Saviani (2007) nos apresenta uma leitura bastante
contextual e nos da os fundamentos necessarios a uma compreensdo mais direta e objetiva da
relacdo entre o trabalho, a educagdo e os movimentos de encontro e desencontro destes
elementos. A contextualizacdo apresentada pelo autor perpassa diferentes sociedades, tais
sejam: a comunal, escravista, feudal, burguesa e até a sociedade contemporanea capitalista em
que estamos inseridos.

Sobre a relagdo entre trabalho, educacdo e o homem, o autor afirma que o trabalho e
a educacdo séo atributos acidentais e fundamentais do ser humano. Este afirma ainda que a
questdo da consciéncia humana e a sua capacidade de produzir seus meios de vida e de
adaptar a natureza as suas necessidades por meio do trabalho é o que o diferencia como
homem. Sendo assim, a esséncia do homem ¢é o trabalho e caracteriza, em linhas basicas, 0s
fundamentos historico-ontoldgicos da relagdo trabalho-educacdo, que na sua origem se
manifestava na forma de plena identidade, ou seja, a formacdo humana decorrente da
producéo e do processo educativo.

De forma especifica, Saviani (2007) destaca ainda que a indissolubilidade da relagdo
trabalho e educacdo se manifestou na histéria por meio do fenbmeno da dissocia¢do entre
trabalho e educagfo. E possivel perceber uma relagio desta separagdo com as mudancas na
organizacdo da sociedade que se inicia com a divisdo social do trabalho, dando origem as
classes sociais e de diferentes tipos de educacéo.

Com o advento da propriedade privada tornou-se possivel a classe aristocrata viver
do trabalho de uma classe dominada, fazendo surgir assim o escravismo antigo e,
consequentemente, a educacdo dos homens livres e a educacdo dos escravos e servicais. Ou
seja, o0 desenvolvimento da sociedade em classes, especificamente nas suas formas escravista
e feudal, consolidou a separacdo entre educacdo e trabalho, configurado como trabalho
manual e trabalho intelectual.

A partir do surgimento da producdo capitalista e o restabelecimento dos vinculos
entre trabalho e educacdo como reflexos da sociedade moderna, ocorre o impacto da
revolugdo industrial, e a escola é levada a se organizar de modo a oferecer uma proposta
dualista de escolas com qualificacBes especificas para atender a demanda emergente e uma
formacdo intelectual direcionada aos futuros dirigentes, classificando-se em escolas de

formacdo geral e escolas profissionalizantes. Assim, é possivel perceber que o modo como
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estd organizada a sociedade atual influencia também a organizagdo do processo educacional
institucionalizado.

Ao analisar o vinculo da relacdo economia-educacao e educacgdo-trabalho, Frigotto
(1989, p. 49) afirma que “[...] a organizagdo escolar é um aspecto da reproducdo da divisdo
capitalista do trabalho. A organizacao escola, em seus principais aspectos, ¢ uma réplica das
relagdes de dominagao e submissao da esfera econdmica.”

Desta citacdo, depreendemos que ha na educacédo brasileira uma pedagogia politica
que de forma hegemonica visa a transmissao de um saber que se da por meio de intencGes
praticas que correspondem a uma estratégia politica, procurando alcancar a hegemonia em
defesa dos interesses da classe dominante. Este parece ser um quadro que se desenhou e vem

perdurando ao longo dos anos na educacéo brasileira, como assegura Pinto (1985, p.32):

Nas sociedades altamente desenvolvidas, com divisdes internas de classes
opostas, a educacdo pode consistir na formacdo uniforme de todos os seus
membros porque ndo h& interesse na possibilidade em formar individuos
iguais, mas se busca manter a desigualdade social presente. Por isso, em tais
sociedades a educacdo passa pelo saber letrado, é sempre privilégio de um
grupo, ou classe.

Neste caso, a escola se caracteriza como aparelho ideoldgico do Estado sendo esta
responsavel pela reproducdo das relacBes materiais e sociais de producdo, ao transmitir as
qualificagdes necessarias ao mundo do trabalho ao tempo em que faz com que os individuos
se sujeitem a estrutura de classes. A escola contribui, portanto, para o processo de reproducao
da formac&o social do capitalismo que se d& por meio da reproducdo das forcas produtivas,
bem como das relagdes de producéo ja existentes. (FREITAG, 1986)

Ao se posicionar criticamente sobre a educacdo da sociedade capitalista, Brandao
(1986) afirma que, embora esta se apresente teoricamente como um projeto de reproducéo de
igualdade, acaba por reproduzir e consagrar a desigualdade social, pois é um processo que se
consolida devido as classes sociais privilegiadas que ganham com a manutencdo desse
sistema e impedem mudancas significativas que os prejudiquem.

Divergindo-se desta concepcdo, a educagdo escolarizada comprometida com o
desenvolvimento do cidaddo -caracteriza-se como uma pratica social historicamente
construida, que de forma reflexiva e dialdgica transforma sujeitos e € por eles transformada.
Ou seja, um processo que se dé como perspectiva de mudanca social e de formacdo de
sujeitos que parte da vida real dos individuos, desenvolvendo valores e qualidades humanas

Uteis para a vida concreta destes.
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Quanto a especificidade da educacdo voltada para jovens e adultos inserida no

contexto capitalista, assim afirma Rodrigues (2009, p. 16):

Compreender a educacédo de jovens e adultos junto aos sistemas de ensino e
as unidades escolares significa partir de uma relagdo estruturante com a
universalizacdo do trabalho como atividade humana autorrealizadora.
Aponta, portanto, para o desenvolvimento de uma relagéo que vai além dos
valores meramente parciais com o0s voltados para uma formacdo
propedéutica ou tecnica, cujos fundamentos na logica individualista,
competitiva e desigual do capitalismo pouco contribuem com os interesses,
expectativas e concep¢des de mundo dagueles que frequentam a educagéo
de jovens e adultos.

E necessario partir do principio de que o direito a uma educacéo de qualidade deve
ser concebido como a dimens&o central de a¢Ges politico-pedagdgicas que regem os sistemas
de ensino, distanciando-se de praticas alienantes, hierarquizadas e fragmentadas que
perpetuam uma desigualdade cultural e social entre os educacionalmente privilegiados, como
corpo docente e administrativo que comandam as acOes escolares, e aqueles que tém de ser
educados.

Estas articulacdes ideoldgicas tém reforcado nas instituicbes escolares brasileiras a
funcéo de aparelho reprodutor das condicdes sociais de existéncia na sociedade capitalista, e
precisamos lutar para que a educacdo, em todos 0s niveis de ensino, seja vista como um bem,
um traco histérico com possibilidade de transformacéo de vida e de sociedade.

Para uma melhor compreenséo acerca da educagdo e de seu processo evolutivo,
compreendemos ser procedente apresentar um quadro sintese com as configura¢es de como
esta se desenvolveu ao longo da histdria nas sociedades, conforme estudos produzidos por
Pinto (1985) e Libaneo (2013).
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Quadro 1: Configuracdo da educagéo nas sociedades

SOCIEDADES

CONFIGURACAO

Periodo

Primitivo

A educacdo ndo é institucionalizada, consistia primordialmente nas técnicas
de subsisténcia como alimento, defesa, abrigo, vestuario e no cumprimento
dos ritos religiosos. Revela-se como embrido de futuras diferencas sociais,
raiz da especializacdo educacional no papel dos feiticeiros e sacerdotes. Esta
podia ser esta transmitida a todos e por todos, jA& manifestando tendéncia

criadora e artistica como estagio cultural.

Periodo

Escravista

A sociedade produz um tipo de saber adequado aos seus interesses e 0
desenvolvimento do processo social se fazia a base do trabalho escravo. A
sociedade é fundada no conceito ético do bem e a educa¢do tinha como
objetivo preparar 0 homem para aproveitar seu tempo livre, fazendo brotar o

estudo das letras e das artes como privilégio das classes dirigentes.

Periodo
Feudal

O trabalho escravo é substituido pelo trabalho servil enriquecendo
significativamente o desenvolvimento do saber. Na sociedade ocidental, a
educacdo, privilégio da nobreza é dominada pela concepcao crista, sendo as
escolas anexas aos conventos e catedrais. Na idade média surgem as
universidades como centros de cultura teolégica com o objetivo de defender

e conservar a pureza da dogmatica catolica.

Periodo

Moderno

Inicia no ocidente com a desagregacdo do feudalismo, a ascensdo da
burguesia, aparecimento das ciéncias experimentais do comércio mundial e
da inddstria, a priori, manufatura e posteriormente, mecanizada. Surgem
grandes pensadores educacionais, ha criagdo de escolas religiosas, publicas

com o objetivo de preparar o sujeito para as novas exigéncias da sociedade.

Contemporaneidade

As relagfes sociais do capitalismo sdo fortemente marcadas pela divisdo da
sociedade em classes interferindo diretamente nos processos educativos; a
educacdo escolar constitui-se num sistema de ensino com propoésitos
intencionais com acles sistematizadas ligados as demandas das préticas
sociais e, embora haja o discurso de um ensino democratico, inclusivo,
reflexivo, critico, onde o estudante seja reconhecido como sujeito criativo e
ativo em sala de aula, a educacdo que 0os menos favorecidos recebem visa

principalmente preparé-los para o trabalho fisico e para o conformismo.

Fonte: Producdo da pesquisadora com base em Pinto (1985) e Libaneo (2013)

Consoante a sintese sobre modelos de educagdo apresentada no quadro 1,

compreendemos a relacdo entre concepcBes de sociedade e educagdo, assim como as
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transformacOes pelas quais esta tem passado. Refletindo sobre as origens da educacéo,
Branddo (1986) afirma que a palavra educacdo deriva do latim educer que tem como
significado extrair, tirar, desenvolver, consistindo essencialmente na formagcdo do homem
integral e de seu carater.

A educagdo também ¢ apresentada por este autor como “[...] toda atividade criadora,
que visa a levar o ser humano a realizar as suas potencialidades fisicas, morais, espiritual e
intelectual.” (BRANDAO, 1986, p. 6). Assim, todo conhecimento adquirido com a vivéncia
em sociedade, seja ela qual for, faz parte da educacdo, e todos nés de alguma forma estamos
envolvidos com o ato educacional, seja para saber, para fazer, para ser ou para conviver, ja
que esta ocorre em Varios espagos dos quais fazemos parte, tais como, em casa, na igreja, na
familia, enfim, na sociedade da qual fazemos parte. Educar, neste sentido, é acdo intencional
que procede de um educador, de uma agéncia de educacédo, ou do que existe de educativo no
meio sociocultural como objetivo de guiar o homem no seu desenvolvimento dindmico,
contribuindo assim para sua constituicdo como pessoa.

Na perspectiva de Brandao (1986), a transformacdo de educacdo em ensino decorre
do surgimento de conflitos e interesses relacionados a divisdo do trabalho e do poder de
determinadas comunidades, gerando, portanto, divisdes sociais que, consequentemente,
trouxeram a divisdo do saber. Fato que culminou com o surgimento de especialistas que se
apropriaram de determinadas &areas do conhecimento comunitario e criaram c06digos
especificos para repassa-los. Dito de outra forma, a pratica do ensino tem sua origem a partir
de uma formacéo do ser humano para exercer uma funcédo especifica na sociedade.

Entendemos a partir da Histdria que a educacdo tem feito parte da humanidade desde
seus primdrdios, mesmo quando esta visava apenas a transmissdo de normas, condutas e
formas de prevencédo da vida. Pinto (1985, p. 29) defendendo a educacdo em sentido amplo,
ou seja, a partir da existéncia humana em todos os seus aspectos, afirma ser “[...] a educacdo o
processo pelo qual a sociedade forma seus membros a sua imagem e em funcdo de seus
interesses.” Portanto, em sua esséncia, esta carrega os seguintes atributos: é processual, pois
acontece em determinado tempo voltando-se para a formacao de seres humanos que também
sdo historicos; € um fator existencial porque configura 0 homem em toda a sua realidade
considerando o processo constitutivo do sujeito enquanto humano; é um fator social porque é
determinada por interesses que movem a comunidade para integrar todos os membros a forma
social vigente; e é fendbmeno cultural porque é responsavel pela transmissdo integral da
cultura em todos os seus aspectos. Assim, a educacdo se desenvolve sobre o fundamento do

processo econdmico da sociedade porque é este processo que determina a distribuicdo das
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probabilidades educacionais na sociedade ao estabelecer seus fins, e 0 saber passa a ser
compreendido como o conjunto dos dados da cultura expresso pelo saber da pratica social.

Libaneo (2002, p. 26) afirma que a educagdo se apresenta como “[...]
fendmeno plurifacetado, ocorrendo em muitos lugares, institucionalizado ou ndo, sob varias
modalidades”. Educagdo esta que, por meio de praticas pedagdgicas dissemina saberes e
modos de acdo compreendidos como conhecimentos, conceitos, habilidades, habitos,
procedimentos, crencas e atitudes. A educabilidade, portanto, é principio fundamental da
condicdo humana, como lembra Charlot (2013) que, pelo fato de nascermos com essa
possibilidade, a educagdo pode ser definida como um movimento pelo qual uma geracao
recebe as criagdes culturais das geragdes antecedentes e, por meio das relacOes, as transmite,
ampliando-as as geracfes seguintes. Neste processo, ressaltamos a influéncia das préaticas
educativas, dentre as quais a pratica docente, nosso objeto de estudo, a qual definimos como
artefato que objetiva a construcdo do saber por meio de praticas pedagdgicas que medeiam o
ensino e a aprendizagem.

Diferenciando as praticas educativa e pedagdgica, Franco (2006) afirma que a pratica
educativa difere-se da pedagdgica no sentido de que a primeira pode existir sem o fundamento
da segunda, dando-se por vezes de forma fragmentada, espontinea e até improdutiva. E,
portanto, a acdo dos saberes pedagdgicos o instrumento responsavel por transformar uma
pratica educativa em praxis pedagdgica, ou seja, uma pratica intencional, relevante e
transformadora.

Partindo desse pressuposto e da afirmacdo de Vazquez (2007, p. 219) que “[...] toda
praxis ¢ atividade, mas nem toda atividade é praxis.”, e ainda da compreensdo de que o
homem € definido essencialmente por uma atividade pratica com a qual ndo s6 produz um
mundo de objetos que satisfaz suas necessidades, mas que transforma a si mesmo e, portanto,
produz a si mesmo, percebemos a relevancia da mobilizacdo dos saberes na expansdo da
pratica educativa em préatica pedagdgica. Dito de outra forma, pensar a educagdo na dindmica
da préxis é compreender que esta vai alem da inter-relagdo teoria e préatica, pois é preciso que
haja uma reflexdo sobre a formacdo do individuo e da possibilidade de emancipacdo da
sociedade.

Freire (1987, p. 38) afirma que “[...] a praxis, é reflexdo e acdo dos homens sobre o
mundo para transformé-lo. Sem ela, é impossivel a superacdo da contradicdo opressor-
oprimido”. Portanto, a atividade educativa que se da no viés da praxis pedagdgica € aquela
que permite estudantes e professores agir e pensar diante de determinada situa¢do, num

envolvimento em que teoria e pratica se fazem juntas, perpetuam-se, e provocam um
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posicionamento de reconhecimento e emancipacdo humana. E sobre a capacidade de
compreensdo e intervencao do mundo que estamos falando, ou seja, sobre as oportunidades
que a préaxis disponibiliza para que nos cologuemos diante do outro, com o propoésito de
modificar a realidade e o contexto opressor/dominador nas caminhadas de formacdo e
transformacéo.

De forma ampla, a préatica educativa envolve todas as atividades desenvolvidas em
funcdo do ensino, como por exemplo, pratica docente e praticas pedagogicas, mas esta
também pode existir sem o fundamento da pratica pedagdgica, como por exemplo, quando um
pedreiro ensina 0 servente a construir uma casa. A préatica docente refere-se a atuagdo do
professor na concretizacdo do saber-fazer do processo ensino e aprendizagem, e as praticas
pedagdgicas sdo acdes organizadas intencionalmente pelo docente no espaco da sala de aula,
como por exemplo, o planejamento e a avaliacdo. (SACRISTAN, 1999)

No espago escolar, ndo somente o professor exerce a fungédo educativa, mas todos 0s
sujeitos que deste espaco fazem parte tém sua influéncia educativa, cada um em seu
seguimento especifico de atuacdo. Em espacos socioeducativos, por exemplo, tanto
socioeducadores, funcionarios administrativos, coordenadores, psicologas, enfermeiras,
médicos ou professores podem contribuir de alguma forma para que a pratica educativa se
desenvolva. Portanto, numa investigacdo sobre pratica docente considerada como uma das
dimensdes da préatica educativa, temos que levar em considera¢do o0s processos l6gicos que
estdo sendo operacionalizados nas condicBes que cada um desses sujeitos tém ao exercer sua
pratica.

Considerando que a pratica educativa é intrinseca a sociedade e busca fornecer aos
individuos os conhecimentos que os tornam aptos a atuarem no meio social, necessitamos
refletir sobre a condicdo de cidadania dos estudantes e da sociedade em que vivem. Assim,
necessitamos da compreensdo de que os conteddos da aprendizagem necessitam ter seus
significados ampliados para além da questdo do que ensinar, encontrando sentido na
indagacéo sobre por que ensinar e para que ensinar.

Quando a énfase recai sobre o0 aspecto cognitivo no espaco escolar, distancia-se da
finalidade da escola em promover a formacéo integral que pode ocorrer por meio das relagdes
construidas a partir das experiéncias vividas tanto de estudantes, quanto de todos os outros
atores do cenario educacional. Neste viés, compreendemos ser a pratica docente uma
especifica modalidade de préatica educativa que se d& por meio de atividades pedagogicas que
tém como finalidade promover a formacdo critica e transformadora do ser humano,

considerando a vivéncia entre 0s sujeitos como condicdo essencial a educacao.
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Esta concepcao possui estreita relagdo com a fungéo social da escola, que a nosso ver
é a de formar sujeitos historicos, considerando sua integralidade. Neste caso, a educacdo
precisa ser vista como pratica que se da nas relagdes sociais, e a escola como um espaco que
possibilite a construgdo e a socializacdo do conhecimento vivo que se caracteriza como
processo de construcdo e ndo de aquisicdo. Para tanto, a escola deve possibilitar ao estudante
as condicdes para compreender o mundo, suas contradicGes e enfrentar os problemas que se
apresentam no seu cotidiano com responsabilidade.

Em face da necessidade de a escola contribuir para a formacdo cidada, Branddo
(2002) assegura que a educacdo cidada parte do reconhecimento de que 0S processos
educativos devem ocorrer como um projeto de trocas de saberes e de sentidos que estdo no
proprio interior das pessoas e nas interacdes autbnomas entre elas. E uma educacéo destinada
a formar pessoas capazes de viverem em busca da realizacao plena de seus direitos humanos,
mediados por um processo de conscientizacdo critica da constru¢cdo de um mundo e de
sociedade mais justa e igualitéria.

Nesta perspectiva, “[...] cidaddo é aquele que sempre pode estar se transformando
enquanto participa do trabalho de construir com outros os saberes das culturas de ser no
mundo social.” (BRANDAO2002, p. 92). Ou seja, & um sujeito que aprende fazendo-se a si
mesmo, que participe como co-autor do mundo social em que vive, e nesta conjuntura, a
educacdo voltada para a formagédo cidadd@ caracteriza-se pela troca de conhecimentos, de
valores, de sensibilidades e de sociabilidade, que implica a formacéo do sujeito aprendente
como um ator critico, criativo, solidario e participante.

Isso significa que o sentido social da educagdo obrigatéria é a formagdo para o
exercicio da cidadania, ja que esta é condi¢do para uma efetiva participacdo dos sujeitos na
sociedade. Neste prisma, cidadania seria entdo compreendida como “[...] direito dirigido a
facilitar a inclusdo dos individuos com todas as possibilidades de participacdo plena em
sociedade.” (SACRISTAN, 2001, p. 66)

De modo geral, a educagéo cidada tem como fundamento democratizar 0 acesso e
garantir a permanéncia do estudante na escola ao permitir o aprendizado concomitante ao seu
pleno desenvolvimento. Esta ndo visa apenas a transmissdo do contetido, mas a formacéo e ao
desenvolvimento global do ser humano, de forma que este viva com autonomia movido por
uma busca continua de realizacdo plena pessoal e profissional.

O objetivo da educacdo cidadd seria, entdo, nutrir o educando de um repertério
sociocultural que o prepare para o didlogo, para conviver com a diferenca de forma

democratica e solidaria, para desenvolver valores ou padrdes de conduta, bem como de



38

construir interagdo maior entre sujeito e mundo, em que este coopere para 0 bem comum
compreendendo 0s meios de vida possiveis para ele e para outros.

Declarar verbalmente que se busca a cidadania do jovem e adulto estudante nédo €
suficiente, é preciso colocar-se no lugar do outro procurando entendé-lo a partir de seu ponto
de vista, buscando interpretar sua constituicdo histérico-cultural e dar-lhe condicGes para que
se compreenda como sujeito autbnomo, inteligente e dotado de responsabilidade para com a
sociedade na qual esteja inserido.

Na visdo de Arroyo (2006, p. 24) “[...] quando o conhecimento se articula com um
projeto de educacdo, vira um poderoso instrumento de emancipagdo.” No entanto, embora o
corpo docente que atua no CEM projete uma formagdo global para os adolescentes que
estudam na instituicdo, temos percebido a supremacia do contetdo curricular sobre outros
aspectos formativos da vida do adolescente, diante da intencdo que o professor tem de que 0s
socioeducando concluam estudos, enquanto permanecem privados de liberdade.

Compreendemos que uma educacao voltada para a cidadania esta preocupada com a
participacdo do estudante nas decisOes e atividades que sdo parte da vida cultural de sua
comunidade, incluindo ai atividades extracurriculares, como por exemplo, projetos educativos
que agregam valores ao curriculo. Porém, diante da prioridade que alguns professores do
CEM tém dado a metodologias que favoregam o acimulo de conteddos; temos procurado
despertar o interesse em trabalhar com projetos pedagodgicos a fim de que a construcdo do
conhecimento ocorra de forma mais dinamica, prazerosa e significativa para os adolescentes.
Confessamos ser esta uma proposta desafiadora, devido as limitacdes que o sistema impde,
além da necessidade de sair do comodismo das aulas ministradas exclusivamente em salas de
aula, ou ao pé das grades, como ocorre em alguns setores da instituicao.

Como toda mudanca faz parte de um processo, a titulo de exemplo da defesa por uma
educacdo cidadd, destacamos que no ano de 2016, em alusdo ao aniversario de Teresina,
elaboramos um projeto didatico em que uma das atividades a ser desenvolvida seria uma
visita dos adolescentes a alguns pontos turisticos da capital. Parecia um voo impossivel!
Como conseguir autorizacdo do juiz especializado e da prépria coordenacdo da Unidade para
gue os internos saissem da instituicdo sem algemas para circular por algumas regides da
cidade?

O primeiro passo foi convencer os professores que a atividade seria possivel, haja
vista ser um projeto pioneiro e ousado que envolveria um certo risco para todos que
estivessem envolvidos diretamente com a aula de campo. Para nossa surpresa, a coordenacao

acenou positivamente, e o oficio encaminhado para o juizado da vara da infancia e juventude
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foi deferido. Iniciamos entdo o projeto com algumas atividades nas salas de aula e
programamos a aula de campo com a participacdo de trés adolescentes selecionados por
professores e colaboradores da Unidade com base em requisitos ligados ao processo escolar e
ao comportamento na Unidade. Estes registrariam informacgdes acerca dos pontos turisticos
visitados com base em roteiro pré-elaborado, com a responsabilidade de compartilhar com 0s
outros estudantes as experiéncias vivenciadas.

Naquela manha visitamos o Parque Ambiental Encontro dos Rios, o Complexo
Turistico da Ponte Estaiada e o Parque Poticabana. Foi uma atividade surpreendente, pois
podiamos observar o entusiasmo dos adolescentes em desfrutar de uma pratica tdo comum a
maioria da populagéo teresinense, que nenhum dos trés havia experienciado antes, mesmos
alguns deles morando tdo proximo destes espacos. Gostariamos de mencionar aqui dois fatos
gue chamaram nossa atencao relatados pelos estudantes na culminancia do projeto.

O primeiro diz respeito a oportunidade que eles tiveram de “se sentir gente ao fazer
um passeio sem algemas como qualquer pessoa”, conforme afirmou um dos adolescentes.
Naqguele momento ndo viamos o ato infracional que eles praticaram, mas uma oportunidade
de propiciar, via educacdo, uma atividade que mesclasse lazer e cultura além de leva-los a
refletir sobre a importéncia de viver em liberdade.

O segundo ponto que destacamos foi 0 sentimento de autoestima que eles afirmaram
sentir com a responsabilidade de sintetizar e socializar com 0s outros internos o conhecimento
construido. “Foi uma aula bacana, a gente vé que também sabe € que pode aprender mais e de
forma diferente dessas ai da sala de aula. Quando eu sair, vou levar meu filho 1& pra ver como
€ massa subir no elevador da ponte e vé a cidade que ndés moramos.” Aquele foi um momento
impar da educacdo escolar ofertada no CEM, pois mesmo diante das dificuldades, foi possivel
alterar a rotina de toda a instituicdo com um propdsito positivo, mostrar que uma acdo que
tem como base a formacdo para a cidadania pode fazer a diferenca para professores, alunos e
sociedade como um todo.

Dentre os destaques das diretrizes da educacdo brasileira estd o preparo para a
cidadania como uma das finalidades da educacdo, e este preparo deve estar relacionado ao
processo formativo do homem em todas as suas etapas, contribuindo para o desenvolvimento
pessoal e profissional do jovem e adulto estudante. Este processo contribui para que todos 0s
sujeitos se reconhecam como humanos que tém direito a um novo saber social que altere sua
vida cotidiana e a descobrir novas experiéncias consigo mesmo e com 0 outro. (BRASIL,
1996)
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Sob outro viés, ao referir-se especificamente a EJA, Arroyo (2017) considera que
ndo tem sido frequente vincular-se este segmento de ensino com os direitos humanos, nem
direito a educacdo, mas como simples oferta de estudos aqueles que ndo o fizeram na idade
regular. Uma prova disso seria o fato do Estado se responsabilizar em garantir a educacao a
pessoas sujeitos de 7 a 17 anos, legitimando o ndo reconhecimento da EJA como garantia de
direitos.

Vincular direitos humanos a analfabetos, iletrados, incultos e adolescentes infratores
seria um aprendizado politico necessario a hegemonia educacional brasileira. Para Arroyo

(2017, p. 107) na 6tica hegemonica, que também é segregadora:

O letramento é precondicdo para a humanidade e a cidadania: educacédo para
a cidadania, educacdo para a humanizacdo. Logo aquele que néao fizer este
percurso, ou os milhdes de iletrados e ndo escolarizados, serdo ainda
pensados como ainda ndo humanos, ndo cidadaos, ndo reconheciveis, como
sujeitos de direitos humanos.

Assim, se estes sujeitos séo vistos como ndo cidadaos e ndo humanos plenos por ndo
serem escolarizados, implica dizer que a educacdo defendida como direito de todos na
Constituicdo Brasileira de 1988 ndo alcanca um numero significativo de brasileiros que
precisam também ser acolhidos como cidaddos, e que possuem um histérico de vida com
percurso escolar ndo exitoso. Relacionar direitos humanos e educagdo de jovens e adultos
pode ser uma estratégia prospera de se repensar a EJA, em que seja vista como experiéncias
positivas de formacéo e ndo somente como um tempo de recuperar itinerario interrompido, ou
mesmo ndo iniciado.

O papel do professor neste processo seria de atuar como uma pessoa que ndo se
limite a ministrar aulas, mas se apresente como um ser complexo e como ator social dotado de
interesses, paix0es, davidas e contradigcdes inerentes ao ser humano. Compreendendo que a
escola ndo é local de pura transmissdo de cultura, o professor que educa para a cidadania
deve, por meio do didlogo e do respeito mutuo, instaurar a necessidade de definir regras e
procedimentos pactuados, bem como o respeito a todas as opinides e decisdes que forem
tomadas em conjunto, de modo que esses principios sejam progressivamente internalizados e
aplicados em outras esferas da vida dos estudantes.

Como organizador de vida democratica, o professor também deve fazer negocia¢Ges
sem que comprometa seus proprios direitos e sua missdo, agindo contrario & dominagao,
humilhacdo, desprezo e exercicio arbitrario da autonomia. Para Perrenoud (2005), ndo ha

cidadania sem pensamento autbnomo e critico que propicie a relagdo com o saber, com 0s
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valores e com a realidade que orientam o fazer docente continuo. Relacionar educacao e
cidadania significa dar luz ao carater libertador que a cidadania carrega e ao reconhecimento
que todos tém a justica, igualdade, liberdade, inclusdo social, politica e cultural.

A funcdo da escola cidadd, segundo Gadotti (2006), é formar para e pela cidadania a
partir de um espago que organize a sociedade para a defesa de direitos e para a conquista do
novo, sendo, portanto, necessario romper com o conservadorismo e criar condigdes de ensino
e aprendizagem que ocorram numa relacdo reciproca, considerando os aspectos: reflexdo
sobre a necessidade do estudante e do conhecimento que cada um j& possui; promocdo de
relacdo dialdgica que considera a aprendizagem como processo mutuo e permanente; oferta
de educagdo para a liberdade e a autonomia, assim como para a producdo e ndo como
acumulacdo ou transmissdo de conhecimento; defesa da educacdo como ato imaginativo,
criativo e prazeroso; valorizacdo dos saberes da educacdo formal, ndo formal e informal;
promogéo da educacdo como direito; producao de conhecimento que contribua para promover
a capacidade de ler criticamente a realidade e de agir para transforméa-la.

O desafio, portanto, estd em dois campos: o0 primeiro no estudante compreender que
é responsavel e, escreve sua propria historia; e em segundo, uma formacdo docente com
énfase no dominio de “[...] saberes e sensibilidade do oficio de educar, de ensinar-educar-
formar articulador.” (ARROYO, 2006, p. 25). Dito de outra forma, € fazer valer o E da
educacéo de jovens e adultos expresso nas Leis de Diretrizes e Bases da Educacgéo brasileira
ndo apenas com o sentido de ensinar o aluno a desenvolver determinadas habilidades a partir
do estudo de contetdos predeterminados, mas um E de educacdo que se constitui como
ferramenta de transformacéo pessoal e social.

Nesta perspectiva, € preciso ir além do ensino, porque a educacao direcionada a este
grupo de estudantes precisa estar em consonancia com questdes sociais, exige que a sala de
aula tenha formato de espacgo propiciador para o desenvolvimento e o exercicio pleno da
cidadania de sujeitos concretos, jovens e adultos.

Para tanto, algumas atividades fazendo parte da proposta curricular da EJA, podem
ser destacadas: praticas educativas que favorecam experiéncias transversais, projetos
ambientais e comunitarios, desenvolvimento de confianca, postura critica, poder criativo,
participacdo democratica, valorizacdo de visdes divergentes e a tomada de consciéncia para
agir com vista a mudancas. (LIBERALI, 2008)

A visdo de uma escola comprometida com a formacéo cidadd remete-nos a pensar
sobre a oferta da EJA em espacos socioeducativos e prisionais como um ponto positivo em

seu percurso histérico, embora ainda cercada de desafios. Cabe aqui apresentarmos elementos
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que consideramos relevantes para que possamos compreender 0 que seja esta modalidade de

ensino, seus elementos constitutivos, bem como seus avancos e desafios.

2.2 Elementos constitutivos da Educacéo de Jovens e Adultos: avancos e desafios

A EJA é uma modalidade de ensino direcionada a jovens e adultos que, como tal,
oferece educacdo escolarizada a sujeitos de direito que ndo a concluiram na chamada idade
prépria, considerando peculiaridades e a diversidade de saberes adquiridos a partir de
vivéncias diarias e do mundo do trabalho.

Considerando o percurso da referida modalidade de ensino, destacamos que o inicio
da oferta para jovens e adultos se faz, no Brasil, no periodo colonial, com a chegada dos
jesuitas em 1549, por meio de a¢des educacionais direcionadas a adultos brancos e indigenas,
desenvolvidas por missionarios portugueses. Priori, 0 monopolio das atividades educacionais
na Colonia tinha como objetivo a “[...] catequese e a adaptacdo dos adultos as normas dos
colonizadores portugueses, que necessitavam de mao-de-obra para a lavoura e atividades
extrativistas.” (MOURA, 2003, p. 26).

Com a expulsdo dos jesuitas de Portugal e das colbnias, em 1759, h4 uma
transformacdo na estrutura organizacional da educacdo, com a uniformidade da acgéo
pedagogica e a substituicdo da mudanca de niveis pela diversificacdo de disciplinas isoladas.
Outro ponto interessante desta transicdo estd no fato de o Estado assumir, pela primeira vez,
0s encargos da educacao. No entanto, como a educacédo elementar era privilégio de poucos, 0s
adultos das classes menos favorecidas ndo encontravam espagos na educagdo pombalina,
conduzida pelo Marqués de Pombal.

No periodo Imperial, (1808), a chegada da Familia Real ao Brasil culminou com a
criacdo de cursos superiores no intuito de satisfazer necessidades educativas da aristocracia
monarquica que formava a corte, mais uma vez excluindo adultos menos abastados do direito
a educacdo. Segundo Moura (2003), era evidente o desinteresse por parte da elite com relacao
a expansdo da escolarizacdo basica direcionada a populacdo brasileira, haja vista que a
manutencdo da mao-de-obra escrava fortalecia a concentragdo de poder da oligarquia rural.

Com a mudanca que o pais passou da condi¢do de col6nia para provincia, o Brasil
assume provisoriamente a sede da monarquia, necessitando ultrapassar a legislacdo que lhe
outorgasse autonomia politica. Assim, a Constituicdo Imperial de 1824 assinala a garantia de

direito a instrucdo Primaria e gratuita para todos os cidaddos. Embora, destaqguem Haddad e
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Di Pedro (2000), que era considerado cidaddo apenas uma pequena parcela da populacédo
pertencente a elite econbmica, excluindo-se negros, indigenas e grande parte das mulheres.

Ainda no Regime Imperial, por forca de lei e em conformidade com a Carta Magna,
e da Reforma Ledncio de Carvalho, em 1878 foram criados cursos noturnos de alfabetizacédo
nas escolas publicas de educacdo elementar para as pessoas do sexo masculino que atendiam
o perfil de serem declarados livres ou libertos, maiores de 14 anos. Os cursos objetivavam
estimular a alfabetizacdo dos adultos, dando-se pela exigéncia da leitura e da escrita.
(MACHADO, 2006). Porém, ao final de 1890, o indice da populacdo analfabeta atingia o
percentual de 82,6%.

Com o advento do éxodo rural e a aglomeracdo de pessoas nos centros urbanos
brasileiros, decorrentes do modelo econdmico industrial, ha exigéncia de mao-de-obra
qualificada e, a partir de 1940, quando o analfabetismo de jovens e adultos passa a ser visto
como um problema de politica nacional a ser enfrentado, porque segundo Moura (2003) os
indices de analfabetismo giravam em torno de 56% entre pessoas acima de 15 anos de idade.

Neste contexto, a partir de 1947, organizada pelo Ministério da Educacdo e Saude
(MES), sob a coordenacdo geral do professor Lourenco filho, surge a Campanha de Educacao
de Adolescentes e adultos (CEEA) como a primeira iniciativa do Governo Federal de
formulac&o de politicas para a redugdo do analfabetismo, conforme destacam Favero e Freitas
(2001, p. 367):

Os alunos analfabetos eram atendidos em classes de emergéncia, designadas
como de ensino supletivo e organizadas com apoio das secretarias de
educacdo e entidades privadas. As aulas eram noturnas, com professores do
antigo ensino primario ou voluntarios, e material didatico produzido em
grandes gquantidades e distribuido pelo MES: cartilha de alfabetizagdo Ler,
livro de leitura Saber, elaborados segundo o método Gladbach, e Manual de
Aritmética, além de fasciculos sobre higiene e salde, civismo, técnicas
agricolas rudimentares, dentre outros pontos.

A partir do final da década de 1950 emerge no Brasil uma articulagdo de movimentos
sociais que primava pelo acesso da populacdo menos favorecida ao capital cultural e, em
decorréncia deste fato, surgem varias iniciativas de propostas educativas voltadas para as
camadas populares que tinham como anseio contribuir para a constru¢do de uma sociedade
mais justa e democrética. Este movimento é denominado de educagdo popular que, no Brasil,
tem os anos 1960 como referéncia temporal, estruturando-se a partir dos desafios trazidos pela
alfabetizacdo de adultos das classes populares e do movimento social de intelectuais e
organizacg0es coletivas engajadas na luta pela justica, solidariedade e pelo protagonismo social

dos sujeitos considerados subalternos e oprimidos. Ou seja, aqueles que eram vitimas de
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opressdo por viver na condicdo de subordinacdo a classe dominante capitalista. (STRECK;
ESTEBAN, 2013).

Paulo Freire foi o principal idealizador da educacdo popular, que passa a ser vista
como meio de conscientizagdo ao criticar a educacdo tradicional concebida como elitizada, a
qual tinha como objetivo principal o controle e a manipulagdo dos sujeitos. Branddo (2006)
destaca trés sentidos da educacdo popular, quais sejam: como processo de reproducdo do
saber das comunidades populares ao se fazer a distribuicdo social do conhecimento e do
capital cultural; como democratizacdo do saber escolar, caracterizado pelas multiplas
iniciativas de alfabetizacdo de adultos que proliferaram ao longo do século XX na perspectiva
de representacdo da democratizacdo educativa; e, ainda, como trabalho de libertagdo que se da
por meio de uma educacdo emancipatdria que visa a transformacdo, a ordem social e ao
proprio sistema educacional, por se interpretar o problema da exclusdo educacional de setores
populares como expressao de injustica social derivada da sociedade capitalista dominante.

A educacdo popular é, portanto, uma concepcao educacional com praticas proprias e,
conviccdes pedagdgicas, metodologias especificas pautadas numa opcdo ética de
transformacéo, que traz em sua identidade ndo apenas o carater pedagdgico, mas também a
valorizagdo de experiéncias concretas orientadas por ideologias, imaginario cultural,
representacédo e crencas compartilhadas. (CARRILHO, 2013).

Esta proposta educativa j& dialogava com a perspectiva de educagdo ao longo da
vida, ou seja, uma proposta de educacdo permanente e integral do ser humano, que por ser
inacabado, passa por um processo de educabilidade que perdura por toda a vida, sendo este
essencial para sua sobrevivéncia.

Vale ressaltar a relevancia dos movimentos sociais como possibilidade de reflexdo
acerca do aprendizado dos direitos como um principio da dimensao educativa, que pode ter
efeito formador na vida dos sujeitos que destes movimentos fazem parte. Direitos esses que
vao além do acesso a educacdo formal, pois contemplam também a salde, a moradia, a terra,
0 teto, a seguranca, a protecdo a infancia e a terceira idade, entre outros, e se encontram
ameacados no momento atual quando percebemos a perda gradativa dos direitos conquistados
ao longo dos anos.

Nesta perspectiva, o trabalho educativo pauta-se numa matriz pedagdgica em que a
conscientizacao e a analise da realidade concreta do estudante fossem mediadas por contetidos
criticos que favorecessem a reeducacdo do pensamento educacional, teorias pedagdgicas e a

reconstrucdo da histéria dos seres humanos e das sociedades.
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Quanto ao processo de construgcdo da EJA no Brasil, quando ainda denominada
Educacdo de Adultos (EdA), destacamos a implantacdo em 1968 da fundacdo denominada
Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL) que tinha o objetivo de erradicar o
analfabetismo no pais propiciando educagdo continuada a adolescentes e adultos que estavam
na faixa etéaria de 15 e 35 anos de idade. Assevera Paiva (2009, p. 18) que o MOBRAL foi
inicialmente criado “[...] com a missdo coordenar as atividades de alfabetizagdo de adultos em
curso, a rigor, restritas a Cruzada da ABC, e as experiéncias de alfabetizacdo funcional,
tuteladas pela UNESCO.” No entanto, afirma a autora que, os resultados dos censos de 1970 e
1980, revelaram que em dez anos de atuagdo o Programa ndo conseguiu reduzir mais que 7%
da taxa de analfabetismo no pais.

Em 1985, a Fundacdo MOBRAL ¢ extinta passando a ser substituida pela Fundacéo
Nacional para Educacdo de Jovens e Adultos (EDUCAR), considerando a ampliacdo das
oportunidades de acesso e retorno a escola para jovens e adultos, assim como a necessidade
de plena participacdo dos varios niveis governamentais e dos diversos setores da sociedade
nas acodes voltadas para a erradicacdo do analfabetismo. As bases mudam e o educar
configura-se com outro aspecto, tema que ndo vamos discutir neste momento.

Neste percurso, a Lei da Reforma do 1° e 2° graus n.5692/71 destina espago proprio
ao ensino supletivo, e o Parecer 699/72 configuram as bases legais do ensino supletivo para
melhor operacionaliza-lo, ficando assim denominada até 1996. (MOURA, 2003).

Salientando o amparo legal da EJA em ambito nacional, é imprescindivel dar
destaque a Constituicdo Federal de 1988, mais especificamente o Artigo 208, inciso | que
garante 0 acesso e a permanéncia no ensino fundamental a todos, e ainda sobre influéncia da
redemocratizagdo da sociedade brasileira, em 1996, foi aprovada a LDB n.9.394/96 que traz
em seu bojo a V secdo que trata da educacdo de jovens e adultos, na qual faz os seguintes

destaques nos artigos 37 e 38:

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

81° Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos
adultos, que ndo puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades
educacionais apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus
interesses, condicOes de vida e de trabalho, mediante cursos e exames.

82° O Poder Publico viabilizard e estimulara o acesso e a permanéncia do
trabalhador na escola, mediante a¢des integradas e complementares entre si.
Art. 38. Os sistemas de ensino manterdo cursos e exames supletivos, gque
compreenderdo a base nacional comum do curriculo, habilitando ao
prosseguimento de estudos em caréater regular.
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81° Os exames a que se refere este artigo realizar-se-&o: | — no nivel de
conclusdo do ensino fundamental, para os maiores de quinze anos; Il- no
nivel de conclusdo do ensino médio, para os maiores de dezoito anos.
(BRASIL, 1996)

A partir de 1990, outros programas foram implementados na esfera educacional para
a Educacdo de Jovens e Adultos, dos quais destacamos o Programa Alfabetizacdo Solidaria
implantado em 1990, e o Programa Brasil Alfabetizado (PBA) que teve inicio em 2003com a
implantacdo da Secretaria de Educacdo a Distancia, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD),
apos a extincdo da Secretaria Especial de Erradicacdo do Analfabetismo (SEEA), cujo
objetivo era eliminar o analfabetismo em quatro anos ampliando o nimero de salas de aula
para uma populacdo de 20 milhdes de brasileiros. (BRASIL, 2016).

Posteriormente a referida secretaria € renomeada para Secretaria de Educacgdo
Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (SECADI), no intuito representar
principios de cidadania e inclusdo ao promover a articulacdo e convergéncia das agendas que
garantam o direito de todos a educacgdo, com qualidade e equidade.

Merece destaque a ameaca de extingdo da referida Secretaria pelo Governo Federal
em 2016 na contramdo do discurso da “Patria Educadora”, conforme manifestacao da
Associacdo Nacional de Pos-Graduagdo e Pesquisa em Educacdo, (ANPEd, 2015, p. 2):
“Assim, excluir a SECADI do MEC seria um verdadeiro contrassenso politico e
administrativo e, talvez, um retrocesso no caminho da constru¢cdo de uma sociedade mais
justa.” No entanto, a mesma tem dado continuidade ao proposito em que fora idealizada de
planejar, orientar e coordenar, em articulagdo com os sistemas de ensino, a implementacédo de
politicas para a alfabetizacdo, educacdo de jovens e adultos, educacdo do campo, educacao
escolar indigena, educacdo em areas remanescentes de quilombos, educacdo em direitos
humanos,educacdo ambiental e educacdo especial, além da educacdo em sistemas prisionais e
socioeducativos.

Ainda na esfera legal, vale destacar que o Plano Nacional de Educacéo (PNE) Lei n.
13.005/2014 que prevé metas e estratégias a serem alcancadas em 10 anos, apresenta nas
metas 3, 9 e 10 aspectos diretamente relacionados ao publico da EJA, garantindo a esses a

escolarizacdo na perspectiva de superacdo do analfabetismo.

Meta 3: universalizar, até 2016, o atendimento escolar para toda a populagdo
de 15 (quinze) a 17 (dezessete) anos e elevar, até o final do periodo de
vigéncia deste PNE, a taxa liquida de matriculas no ensino médio para 85%
(oitenta e cinco por cento).
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Meta 9: Elevar a taxa de alfabetizacdo da populacdo com 15 anos ou mais
para 93,5% até 2015 e, até o final da vigéncia deste PNE, erradicar o
analfabetismo absoluto e reduzir em 50% a taxa de analfabetismo funcional.

Meta 10: Oferecer, no minimo, 25% das matriculas de educagéo de jovens e
adultos, nos ensinos fundamental e médio, na forma integrada a educacao
profissional. (BRASIL, 2014, p. 53;159)

Embora a meta 3 seja denominada meta do ensino médio, esta também envolve os
sujeitos da EJA, pois além desta modalidade de ensino também fazer parte da educacao béasica
brasileira, é possivel identificar um ndmero expressivo de estudantes que ndo apresentam
correspondéncia entre a idade e a série em que deveriam estar cursando no ensino médio, 0
que demanda um repensar sobre uma formacdo de qualidade que leve os estudantes a
concluirem com éxito o ensino fundamental na idade certa, ou seja, 14 anos de idade.

Segundo Dourado (2017), a permanéncia bem sucedida dos jovens de 15 a 17 anos
de idade no ensino médio, como prevé a meta 3, é um desafio exigindo politicas publicas que
levem em consideragéo as concepgdes atuais de juventude, as distintas realidades dos jovens
brasileiros, assim como suas expectativas quanto as ofertas educacionais.

O autor destaca ainda que os indicadores utilizados pelo MEC para a elaboracdo da
meta 9, revelam um indice de 92% na populacdo a partir de 15 anos de idade alfabetizada no
Brasil até 2014, e 16,8% de analfabetos funcionais nesta mesma faixa etaria. Dentre as
iniciativas que visam superar estas taxas estdo o Plano Juventude Viva, PROJOVEM, Brasil
Alfabetizado, educacdo de jovens e adultos inserida em sistemas prisionais, além da
relevancia das discussdes que ocorreram na Conferéncia Internacional de Educacdo de
Adultos (CONFITEIA) de 2016 que ¢é vista como ““[...] um passo decisivo para a atualizacéo e
reforco de compromisso com a escolarizagdo e a eliminag¢do do analfabetismo.” (DOURADO,
2017, p. 116)

Quanto a meta 10, os indicadores apresentam um percentual de 3,0% de matriculas
entre jovens e adultos no ensino fundamental e médio na forma integrada de educacgdo
profissional, necessitando a expansdo de um percentual minimo de 25% na oferta de
matriculas. Para que a meta seja alcancada, alerta Dourado (2017) ser necessario romper com
a dicotomia entre ensino fundamental e médio e a educacdo profissional, considerando as
especificidades da modalidade para a oferta de cursos profissionalizantes de jovens e adultos,
assim como consolidar o fomento e a producdo de materiais didaticos, e a garantia do acesso
deste publico aos diferentes espacos da escola e a diversificagdo na formacao continuada de

professores que atuam nesta area.
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Dentre outros programas de esfera governamental que foram criados de forma a
atender o publico de pessoas jovens e adultas, vale ressaltar o Programa Nacional do Livro e
do Material Didatico (PNLD), que tem como base legal a Resolucéo n.51 de 16 de setembro
de 2009, criada com o objetivo de proporcionar distribuicdo de obras para alfabetizandos do
Programa Brasil Alfabetizado e estudantes da EJA matriculados nas redes publicas de ensino.

O Decreto n. 5.840/2006institui em ambito federal o Programa Nacional de
Integracdo da Educacdo Profissional com a Educacdo Basica na Modalidade de Educacdo de
Jovens e Adultos (PROEJA). A proposta esta pautada na integracdo da educacdo profissional
com a educagdo bésica voltada para jovens e adultos, com possibilidade de formacao
integrada dos sujeitos com vista a elevagdo da escolaridade e habilitacdo profissional. O
Decreto declara que a formacdo abrangera cursos e programas de educacdo profissional no
formato de formacao inicial e continuada de trabalhadores e, educacéo profissional técnica de
nivel médio, considerando as caracteristicas dos estudantes atendidos. (BRASIL, 2006)

Nos dizeres de Machado (2016, p. 42), o PROEJA surge como uma grande “[...]
oportunidade para sua exploracdo como espaco aberto a pesquisa, a experimentacao
pedagdgica, a producdo de materiais didaticos e a formacao especializada de profissionais de
educagdo.” Necessitava, sobretudo, de capacitacdo para os profissionais que se envolveriam
na execucdo dos cursos do Programa, além da necessidade de préticas pedagogicas
globalmente compreensiveis do ser humano em sua integralidade e uma formagcdo com
relevancia social e ética.

Outra politica educacional direcionada a EJA gue damos énfase neste trabalho refere-
se ao Programa Nacional de Incluséo de Jovens: Educacgdo, Qualificagdo e A¢do comunitéria
(PROJOVEM), criado pela Lei n.11.129 em junho de 2005. Este foi inicialmente planejado
para atender jovens de 18 a 24 anos que ainda ndo tinham concluido o ensino fundamental.
Seu objetivo era promover a reinsercdo nas esferas escolar e profissional oferecendo
qualificagdo inicial e o desenvolvimento de experiéncias de participacdo cidadd por meio de
material didatico especifico, além do acesso a a¢des de cidadania, esporte, cultura e lazer.

A partir de 2007 o referido Programa passa a denominar-se PROJOVEM urbano, que
além de ampliar a faixa etaria até 29 anos de idade, altera sua duracdo de 12 para 18 meses. A
partir de 2009, por meio de uma parceria entre MEC e Ministério da Justica, 0 Programa
passa a atender também estudantes em unidades prisionais, possibilitando a remicéo da pena
por meio do estudo e do auxilio financeiro. No entanto, este projeto ndo atinge o0s
adolescentes que cumprem medida socioeducativa com privacao de liberdade, negligenciando

a oportunidade desses adolescentes em concluir o ensino fundamental, ao tempo em que
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tivessem acesso a uma experiéncia profissional por meio das qualificages que sdo ofertadas
no projeto, concomitantemente a formacéo escolar.

O PROJOVEM Saberes da Terra é uma modalidade especifica destinada a jovens
agricultores residentes no campo, que tem como proposta pedagdgica a pedagogia da
alternancia que organiza a carga horéria alternando tempo escola-comunidade.

Outro programa de cunho federal voltado para a populacdo jovem e adulta € o
Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC), criado em 2011
com a finalidade de expandir a oferta de cursos de educacdo profissional técnica de nivel
médio, bem como de cursos e programas de formacdo inicial e continuada ou de qualificagdo
profissional. (BRASIL, 2016)

Vale ressaltar que dentre todos os programas federais anteriormente mencionados, o
PRONATEC foi um dos poucos que contemplou os adolescentes internos no CEM entre 0s
anos de 2012 e 2016, por meio da oferta de cursos ministrados em parceira com 0 Servico
Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC) e com o Instituto Federal de Educacdo,
Ciéncia e Tecnologia do Piaui (IFPI). Dentre os cursos de que os adolescentes participaram,
frisamos panificacdo, pintura de parede, garcom e pizzaiolo. Estes cursos proporcionaram a
alguns ex-internos do CEM um maior engajamento no processo educacional ofertado na
Unidade, assim como uma oportunidade para que utilizassem 0s cursos para iniciar uma vida
profissional ao retornarem ao convivio familiar.

O Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e o Exame Nacional para Certificagdo
de Competéncias na educacao de Jovens e Adultos (ENCCEJA) também contemplaram os
adolescentes privados de liberdade no que se refere a oportunidade de certificacdo de
conclusdo do ensino médio e do ensino fundamental, quando esses participam dos exames
dentro da propria instituicdo em que estdo internos. No entanto, O ENCCEJA foi realizado
pela ultima vez no ano de 2013 e a proposta de certificacdo do ENEM foi suspensa pelo
Governo Federal em 2017. Ainda no mesmo ano, apés a suspensao da certificacdo do Ensino
Médio por meio da realizagcdo do ENEM, o governo federal voltou a ofertar o ENCCEJA para
adolescentes privados de liberdade. Durante 0 més de outubro de 2017, 14 adolescentes
realizem o exame para certificagdo do ensino fundamental e 4 para o ensino médio.

Diante desse breve passeio pelo percurso histérico da EJA no Brasil percebemos
alguns avancos, como por exemplo, o respaldo legal para esta modalidade, assegurado na Leli
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (1996), no Plano Nacional de Educagéo (2014),
nas diretrizes educativas voltadas para adolescentes em conflito com a lei (2016), em

modalidades educacionais especificas para jovens residentes no campo e em areas urbanas —
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PROJOVEM, em exames para certificacdo de conclusdo do ensino fundamental e médio —
ENCCEJA.

Embora o estudo histérico anteriormente apresentado tenha como referéncia
panoramica acontecimentos em territorio brasileiro, achamos conveniente destacar os fatos
que influenciaram a implantacéo e desenvolvimento da EJA no Piaui, haja vista que o locus

de nossa pesquisa encontra-se inserido no referido estado.

2.2.1 Aspectos relevantes da educacéo de jovens e adultos no Piaui

A origem da EJA no Piaui esta atrelada as primeiras décadas de implantagcdo da
educacdo pelos jesuitas ainda no periodo colonial. Analisando parte da trajetdria deste
histdrico, consideramos fundamental destacar alguns aspectos. Dentre esses, Brito (1996),
declara que em 1733 a Igreja Catdlica sinaliza as primeiras a¢des educativas voltadas para 0s
moradores da provincia que culminou com o “Alvara de Licenga” que autorizava a
implantacdo de uma instituicdo de ensino a ser administrada pelos jesuitas, denominada
“Externato Hospicio da Companhia de Jesus.”

Em consequéncia da frustracdo da organizacdo da referida instituicdo, em 1751 foi
oficializado o Seminario do Rio Parnaiba na Capital da Provincia, anteriormente denominada
Distrito da Mocha. No entanto, esta iniciativa ndo logrou éxito, levando os jesuitas a
transferirem o educandario para o Estado do Maranh&o, deixando a capitania sem escola.

Acerca dos motivos deste acontecimento, afirma Reis, (2010, p. 2):

Neste cenario a educacdo formal encontrou dificuldades em se firmar no
Piaui, pois a rarefacdo da populacdo, o distanciamento entre as fazendas, o
desinteresse dos habitantes que ndo viam necessidade de estudos para o
desempenho de seus afazeres, somando-se a isso, a caréncia de pessoas com
razoaveis conhecimentos para assumirem o papel de professor e a falta de
estimulo salarial se constituiram os principais entraves para o desenrolar da
educacdo letrada nos primérdios da histéria desse Estado

Apos a frustragdo das primeiras iniciativas com a implantacdo da educacdo formal na
capitania, em 1757, foram criadas as primeiras escolas em nivel de ensino primario, sendo
uma destinada ao ensino de meninos e outra para meninas. No entanto, afirma Moura (2003)
que estas foram extintas devido a falta de definicdo de um teto salarial para os professores,
pois as aulas eram ofertadas em troca de “paneiros de farinha”.

Segundo Brito (1996, p. 15)
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A escola para meninos deveria ensinar a ler, escrever e contar, além dos
principios da doutrina cristd. A escola para meninas deveria acrescentar a
esse curriculo, copiado do plano educacional de Ndbrega, atividades de
cozer, fazer renda e outros de carater doméstico. [...]. As escolas ndo
ofereciam o minimo de formag&o cultural & populagéo, pela total auséncia de
qualificacdo dos seus professores.

Com a expulsdo dos jesuitas para Portugal e de suas coldnias em 1759, a Capitania
de Piaui ganha honras de cidade ao passar a ter sua sede na Vila da Mocha. Neste interim,
apos a frustracdo de alguns apelos feitos a coroa portuguesa com relagao a criagdo de escolas
na provincia, somente em 1815 foram criadas trés escolas de primeiras letras, sendo estas em
Oeiras, Vila da Parnaiba e Vila de Campo Maior.

No periodo imperial, A constituicdo do Império, de 25 de marco de 1824, estabelece
como principios fundamentais a gratuidade do ensino e o da universalizagcdo da instrucéo
primaria, contrariando a até entdo responsabilidade do ensino delegada a iniciativa privada.
Segundo Brito (1996), paralelamente a acdo governamental, registra-se como uma das
primeiras iniciativas privadas na area da educacdo, a organizacdo em 1820, por parte do padre
Marcos de Aradjo Costa de um estabelecimento de ensino de instrucdo priméria e secundéria
em sua propriedade denominada Fazenda Boa Esperanga. A mesma oferecia para os 24
estudantes matriculados, o ensino das primeiras letras, latim, francés, retorica, Matematica,
Filosofia e Teologia.

Neste processo, Moura (2003) destaca como marco fundamental da histéria da
educacdo publica no Piaui, a aprovagdo da Lei provincial n. 198 que, em outubro de 1845,
normatiza pela primeira vez a rede escolar dando-lhe estrutura organizacional. Além desse
fato, a Lei também cria o primeiro educandario de ensino secundario, nomeado de Liceu
Piauiense Zacarias de Gois, nome do autor da referida Lei. Porém, os problemas de ordem
administrativa e financeira contribuiram para que esta instituicdo de ensino secundario
funcionasse precariamente, sendo extinta em 1861, quando a capital de Oeiras foi transferida
para Teresina. O Liceu Piauiense volta a funcionar em melhores condi¢cfes apenas em 1867.

Abordando especificamente questdes referentes a EJA, Moura (2003) afirma que
somente em 1849 foi instalado o Colégio de Educandos e Artifices na cidade de Oeiras,
caracterizando-se como escola profissionalizante e destinada a assistir criancas e adolescentes
necessitados. Esta tinha como objetivo o aprendizado de marcenaria, ourives, ferreiro,
alfaiataria, sapataria, que eram profissdes necessarias a vida provincial da época, sendo

denominada posteriormente de Escola de Aprendizes Artifices, e ao ser transferida para a
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capital Teresina, recebe os nomes de Escola Industrial do Piaui e, posteriormente, Escola

Técnica Federal do Piaui. Acerca desta instituicdo, afirma Moura (2003, p. 79):

A Escola de Aprendizes Artifices foi transferida junto com a capital para
Teresina [...] de modo a assegurar aos filhos dos trabalhadores adequada
educacdo de carater socialmente reprodutivista [...] considerada de nivel
primario ndo possibilitando acesso aos superiores. [...]. Desta forma, a
educacgdo de adultos tem reforgado as desigualdades sociais. Aos filhos das
familias abastadas era reservado um ensino denominado “literario”, com
perspectiva de continuidade e aos filhos dos operarios bastava o ensino de
“artes e oficios”, o suficiente para a aquisicdo de habilidades que
garantissem o0 ingresso em uma atividade produtiva, afastando-os da
ociosidade.

Em 1910, o ensino é organizado oficialmente pelo estado, sendo a educacdo
destinada a adolescentes e adultos referendada nos Decretos Lei n. 1.306/1946 e n.
1.402/1947. Com a reforma de 1947, o Decreto Lei Estadual n. 1.306/46 determina o ensino
primario supletivo para adolescentes e adultos que ndo tivesses cursado o ensino primario
entre 12 e 17 anos de idade. Este curso tinha duracdo de dois anos e se limitava a
alfabetizacédo.

No inicio de 1960, como reflexo positivo da educacdo brasileira, Moura (2003)
destaca a Lei Estadual n. 2887/68 que legitimou o Sistema de Ensino do Estado, incluindo
nesta organizacao todos os graus de ensino ofertados pelo estado, bem como estabelecendo a
organizacdo das classes noturnas para estudantes maiores de 14 anos de idade. Ainda nesta
década, o Movimento de Educacdo de Base (MEB), atendeu 12.178 estudantes entre 0s anos
de 1960 e 1965 pelo sistema de escolas radiofonicas. Nesta proposta, as pessoas se agrupavam
diariamente em residéncias, no intuito de ouvir aulas pelo radio, recebendo orientacdo de um
monitor e estendendo-se com as visitas periodicas de um supervisor.

Diante das discussdes apresentadas, € possivel perceber as dificuldades de
implantacdo e preservacdo da EJA no Estado do Piaui nos periodos colonial, imperial e
republicano, ndo demonstrando mudancas significativas. No entanto, entre os anos de1970 e
2000, surgem programas, cursos e projetos que sinalizavam avangos e desafios. Dentre as
mudancas, destacamos a oferta do ensino supletivo, que antes da Lei n. 5.692/71, que fixa
Diretrizes e Bases para o0 ensino de 1° e 2° graus, e da outras providéncias, era conhecido
como curso primario noturno. Com a referida legislacdo, o supletivo surge com a finalidade
de suprir a escolarizagdo regular para adolescentes e jovens que ndo a concluiram na idade
prépria, além de proporcionar estudos de aperfeicoamento ou atualiza¢do para 0s que tinham

concluido o ensino regular no todo ou em parte. (BRASIL, 2018).
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Este curso abrangeria cursos e exames contemplando quatro fungdes bésicas: a
supléncia, que tinha a funcdo de suprir a escolariza¢do interrompida ou ndo inicializada,
visando ao prosseguimento de estudos em carater regular ou como habilitacdo profissional do
2° grau, ou ainda unificando ambas as caracteristicas, conduzindo a um diploma de técnico; o
suprimento, conhecido como reciclagem ou educacdo continuada ou educagdo permanente
objetiva proporcionar estudos de aperfeicoamento ou atualizagdo para 0s que tivessem
seguido 0 ensino regular em sua plenitude ou parcialmente; a aprendizagem referia-se a
formacdo metddica do trabalho que ficava a cargo de empresas ou instituicbes que assumiam
a responsabilidade de cria-las e manté-las; a qualificacdo baseava-se obrigatoriamente em
cursos e ndo apenas em exames de madureza®, visando a profissionalizagdo, sem preocupar-se
com aspectos gerais da educacdo (BRASIL, 1978).

Entre 1971 e 1972 surge no Piaui o Projeto Minerva, que tinha o objetivo de preparar
os candidatos para prestar exames de Madureza de 1° grau a partir de aulas ministradas em
salas denominadas radio postos. Segundo Moura (2003), no Piaui 1.752 estudantes estudavam
nos 36 postos distribuidos nas cidades de Teresina, Parnaiba e Floriano.

A partir de 1993 o curso de supléncia de 1° grau passou por modificacbes em sua
estrutura. Desta feita, passa a ser distribuido em cinco etapas, totalizando carga horaria de
3.942 h/a numa duracdo de cinco anos. Além dos cursos presenciais, a rede estadual oferecia
também ensino personalizado em Ndcleos de EJA, oportunizando que os estudantes
estudassem em suas residéncias e tirassem duvidas com professores, preparando-se para a
realizacdo das provas.

A partir da Resolugdo n. 07/2000, o Conselho Estadual de Educagdo autoriza a
execucdo da Proposta de Aceleracdo da Aprendizagem de jovens e adultos no Piaui. Neste
formato, o curso compreendia oito periodos letivos com duracao de quatro anos, sendo que a
aceleracdo | correspondia de 12 a 4° série e a aceleragdo Il, da 5% a 82 série. A partir da Lei
Federal n. 11.274, aprovada em fevereiro de 2006, a formacéo do ensino fundamental de 12 a
82 séries deveria ser estendido para um total de nove anos, e a EJA passa a ser ofertada da
sequinte forma: | Etapa, primeiro ano; Il Etapa, segundo e terceiro ano; Il etapa, quarto e
quinto ano; IV etapa, sexto e sétimo ano; V etapa, oitavo e nono ano.

Diante desta trajetoria, € possivel perceber que esta modalidade de ensino tem
sofrido preconceitos construidos historicamente por uma sociedade que considera esse tipo de
ensino de baixa qualidade e oferecido de forma aligeirada, ou como uma agéo provisoria que

*Exame realizado no final dos cursos ginasio e colegial com o objetivo de aprovacéo destes.
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tem como objetivo apenas a corregdo de fluxo. Fato que coloca tal modalidade de ensino
diante de sérios desafios, tais como: a real democratiza¢do do acesso e da permanéncia dos
estudantes em escolas proximas de suas residéncias; formacdo continuada direcionada nédo
apenas aos professores, mas a também a equipe gestora das instituicdes; implantacdo de um
modelo de ensino que atenda as reais expectativas dos estudantes; espacos escolares
adequados aos adolescentes privados de liberdade; além de processos educacionais que ndo se
deem de forma fragmentada ou que privilegiem apenas aspectos cognitivos, mas que se
configurem como oportunidade de formacdo que se da ao longo da vida, como passamos a

discutir na sequéncia.

2.2.2 Formacado ao longo da vida: processo de formacdo e aprendizagem para jovens e

adultos

Diferentemente da visdo de que a EJA é segmento educacional que tem como foco
apenas a alfabetizacdo daqueles que ndo sabem ler ou escrever, ou que se busca simplesmente
concluir determinado nivel da educacao basica, precisamos compreendé-la na perspectiva de
educacéo ao longo da vida e ndo apenas como proposta de aceleracdo de estudos que se da em
determinada fase da vida humana.

Na Franca, em meados de 1789, esta concepg¢do de educacdo era denominada de
educacdo permanente, porque o termo era aplicado a educacdo de adultos, que tinha como
referéncia a formacdo profissional continuada. Na contemporaneidade, seu sentido diz
respeito a educacao que, por se caracterizar como multifacetada, ocorre ao longo de toda a
vida do ser humano, desde o nascimento até a morte. Esta ndo pode ser confundida apenas
com a educacao destinada a adultos, porque a educacdo humana ocorre em todas as idades e
ndo somente na adulta.

No Brasil, até a década de 1970 a educagdo permanente estava atrelada a concepgéo
tecnicista de ensino que tinha como objetivo a empregabilidade. Em 1988, com o advento da
nova Constituicdo Federal, a educacdo passa a ser vista como direito assegurado a todos e a
ser desenvolvida ao longo da vida, ou seja, educacdo em continuo aprendizado para a
formacédo humana, aprender por toda a vida.

Dada sua intencionalidade, a educagdo direcionada aos adolescentes privados de
liberdade deve ser entendida como uma ferramenta que promove um direito e ndo um
privilégio. Educar ao longo da vida é considerar as dimensdes social, profissional e cultural da

cidadania, é garantir o direito ao exercicio da cidadania como condi¢cdo para uma plena
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participacdo na sociedade e dar um significado a vida do ser humano. Na visdo de Maeyer
(2066, p. 20),

Os objetivos da educagdo de jovens e adultos, vistos como um processo de
longo prazo, desenvolvem a autonomia e o senso de responsabilidade das
pessoas e das comunidades, fortalecendo a capacidade de lidar com as
transformacBGes que ocorrem na economia, na cultura e na sociedade;
promovem a coexisténcia, a tolerancia e a participacao criativa e critica dos
cidaddos em suas comunidades, permitindo assim que as pessoas controlem
seus destinos e enfrentem os desafios que se encontram a frente.

Neste prisma, uma educagdo que contribua para que as habilidades anteriormente
descritas se desenvolvam, consideramos que ndo exista um modelo padrdo para se educar e
nem uma unica maneira, pois a educacdo ocorre a partir do momento em que se observa,
entende, imita e se aprende; e este processo ndo ocorre somente dentro de uma sala de aula
onde existe um professor formado para educar. Em todos os povos e em todas as classes
sociais a aprendizagem estd presente de varias maneiras numa multiplicidade de praticas
educativas e ou pedagdgicas que ocorrem ao longo da vida. Segundo Gadotti (2016, p.51),
“[...] a ideia de aprendizagem ao longo da vida é uma expressao recente de uma preocupacao
antiga”, pois todo estudo é interminavel e a novidade est4, portanto, em como esta proposta é
instrumentalizada.

Contribuindo com a discusséao, Freire (2000, p. 40) afirma que “[...] ndo é possivel
ser gente sendo por meio de praticas educativas. Esse processo perdura ao longo da vida toda,
sua formacdo ¢ permanente e se funda na dialética entre teoria e pratica.” Ou seja, por ser
inacabado, inconcluso, incompleto, o ser humano necessita de uma aprendizagem continua
para gque possa sobreviver.

Embora no conceito de aprendizagem ao longo da vida predomine a visdo
instrumental da educagdo permanente voltada para a eficacia e a competitividade que surgiu
como resposta aos desajustes dos sistemas educativos de 1968, face as novas exigéncias da
economia capitalista globalizada, sua concep¢do deve estar vinculada a participacdo, a
cidadania e a autonomia dos sujeitos numa visdo integral e inclusiva. Abicalil (2016), ao
discutir sobre a alfabetizacdo e aprendizagem ao longo da vida, afirma que é necessario haver
avanco em todas as modalidades educativas para as pessoas jovens e adultas, sendo
imprescindivel uma reformulacdo de propostas que permitam dar respostas as multiplas
necessidades de conhecimento, habilidades dos sujeitos e a heterogeneidade de contexto em

que estes fazem parte.
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Compreendemos que, para que a EJA se desenvolva na perspectiva de formacéo ao
longo da vida, deve haver oferta de educacédo de qualidade com enfoques transformadores em
todos os niveis. Fato que revelaria avancos significativos no que se refere a garantia de
acesso, a permanéncia e ao éxito na conclusdo da escolaridade de uma parcela da populacéo
brasileira que ainda ndo se apropriou do bem cultural.

Desta forma, a EJA extrapola a ideia de escolarizagdo que vem sendo identificada e
assumida nas politicas publicas do Brasil que prioriza a acumulacdo do conteudo cientifico.
Estase fundamenta como “[...] uma concep¢do mais ampla, de que aprender é um meio de
formag&do humana que tem inicio no nascimento e continua durante toda a vida, passando pela
escola, mas também incluindo as multiplas vivéncias dos sujeitos.” (BRASIL, 2016, p. 71)

Sua proposta pedagogica inclui a ampliacdo e a partilha de conhecimento produzido
ao longo da vida e ndo apenas no periodo de escolarizacdo do sujeito. Considera uma
educacao fundamentada nos direitos humanos, que na contramao de praticas discriminatorias,
valoriza a diversidade que se constitui nas diferencas entre os sujeitos, que os distingue uns
dos outros. Trabalhar com a diversidade é compreender as diferencas ndo como problemas ou
entraves da educacdo, mas como elemento constitutivo ndo das praticas, mas dos sujeitos,
dada a heterogeneidade com que a EJA se caracteriza.

Acerca das diferencas, afirma Candau (2011, p. 246):

As diferencas sdo concebidas como realidades socio-historicas, em processo
continuo de construgdo-desconstrugdo-construcdo, dindmicas, que se
configuram nas relagBes sociais e estdo atravessadas por questdes de poder.
Séo constitutivas dos individuos e dos grupos. Devem ser reconhecidas e
valorizadas positivamente no que tém de marcas sempre dindmicas de
identidade, ao mesmo tempo em que combatidas as tendéncias a transforma-
las em desigualdades, assim como a tornar os sujeitos a elas referidos objeto
de preconceito e discriminacéo.

Refletindo mais especificamente quanto as diferencas que séo inerentes ao publico da
EJA, é preciso reconhecer que estes pensam diferente dos estudantes de outras modalidades
de ensino porque possuem necessidades proprias de seu tempo e do lugar em que se
encontram no processo de aprendizagem. Sdo educandos distintos em particularidades que
ndo se adéquam a modelos rigidos e fechados de ensino que se distanciam de suas reais
necessidades. O foco da educacéo estaria, portanto, ndo em trabalhar com pessoas diferentes
em idades ou classes sociais, mas com as diferencas daqueles que geralmente retornam a
escola por necessidades especificas e que criam seus proprios mecanismos de convivéncia
com o0 mundo letrado. (MOURA, 2015)
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Quanto a diversidade, um dos desafios postos a EJA se refere a integracdo de
politicas sociais que possibilitem a expansdo da escolaridade a sujeitos com caracteristicas
peculiares que tenham necessidades especiais de aprendizagem, ou que estejam em situacdo
de vulnerabilidade social, como por exemplo, adolescentes, jovens e adultos que se
envolveram com ato infracional. De acordo com Brasil (2016), esta proposta é desafiadora
porque exige atualizacdo e implementacdo sobre 0s pressupostos tedricos, metodoldgicos e a
formacdo continuada dos quadros de pessoal, tanto das unidades quanto das secretarias
estaduais responsaveis pelos sistemas.

Ha também uma necessidade de adequagdo pedagdgica as particularidades dos
socioeducandos que envolve organizagdo curricular e de tempos escolares que possibilitem
estratégias pedagdgicas emancipatorias, mediadas pela troca de dialogos, pelo incentivo a
autonomia, bem como pela aprendizagem que se da de forma coletiva.

Ao destacar o papel da escola como agente de formacdo e desenvolvimento do
individuo, Abramovay e Rua (2003) afirmam que a educacdo influencia os individuos no
sentido de os tornar capazes de estabelecer relagdes ativas e transformadoras no ambiente do
qual fazem parte. Por este viés, as autoras ressaltam que a comunidade escolar é capaz de
promover o desenvolvimento do estudante e criar condigcdes para que ocorram aprendizagens
transformadoras e interagdes entre estudantes, professores, diretores e demais funcionarios.

Tais aprendizagens abrangem amplo aspecto, haja vista que a educagéo é processo de
construcdo coletiva, continua e permanente de formacdo do individuo, que se da na relacdo
entre eles. A escola inserida em ambiente com privacdo de liberdade é, portanto, o local
privilegiado dessa formagéo quando trabalha com o conhecimento, com valores, atitudes e a
formag&o de habitos.

Quanto as politicas de educacdo desenvolvidas em sistemas prisionais, ou seja,
voltadas para adultos que se encontram reclusos em decorréncia do cometimento de algum
tipo de criminalidade, Julido (2007) afirma que a legislagdo penal prevé assisténcia
educacional que compreende a instrucdo escolar e a formacgdo profissional do interno
penitenciario.

A educacdo nos presidios tem, portanto, o objetivo de contribuir para a
ressocializacdo, aqui entendida como reintegracdo social dos individuos, bem como dar ao
sujeito condenado uma opcdo para o0 exercicio de alguma atividade profissional quando este
se encontrar em liberdade. No entanto, embora a relagdo entre educagéo formal e o ato de

ressocializar estejam presentes no discurso do sistema prisional, alguns operadores do sistema
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prisional veem a educagdo apenas como mais uma atividade ocupacional que contribui apenas
para minimizar a ociosidade no sistema carcerario.

Neste aspecto, torna-se relevante destacarmos a estratégia 8 da meta 9 do PNE que
assegura a oferta de EJA nas etapas do ensino fundamental e médio para as pessoas privadas
de liberdade, considerando que a populacdo carceraria no Brasil, em junho de 2014, na faixa
etaria de 18 a 29 anos contabilizava 5,1% como analfabetos, 41,20%, com 0 ensino
fundamental incompleto.

Esta politica apresenta-se relevante, haja vista que podemos observar no grafico 1
um indice significativo de jovens e adultos privados de liberdade matriculados na educacéo

formal dentro do préprio sistema penitenciério.

Gréfico 1: Matriculas nas unidades prisionais entre 2008-2014 no Brasil
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Diante dos dados demonstrados no grafico 1, a proposicdo expressa no relatorio
sintese do encontro de balanco na Conferéncia Internacional da Educagdo de Adultos
(CONFINTEA) de 2016, € que ha desafios de ordem pedagdgica a serem superados com
propostas educativas voltadas para as especificidades do atendimento no sistema, formacgéo
docente, infraestrutura dos espacos escolares, além da disponibilizacdo de equipamentos
adequados.

Outro avanco significativo com respeito a especificidade da EJA que denota avangos
na EJA diz respeito as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Escolar voltadas para
adolescentes e jovens em atendimento socioeducativo, uma vez que sé havia diretrizes

educacionais voltadas para o sistema prisional. Este documento é fruto do primeiro seminario
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sobre o papel da educacdo no sistema socioeducativo que ocorreu em novembro de 2013,
organizado pelo MEC com a participacdo de representantes estaduais das medidas
socioeducativas. Apos passar por analise de profissionais indicados pela Camara de Educacéo
Bésica (CEB) do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) em 2014, culminou com a
Resolucdo CNE/CEB n.3/2016 de 13 de maio de 2016. Resolugdo esta que define as
Diretrizes Nacionais para o atendimento escolar de adolescentes e jovens em cumprimento de
medidas socioeducativas. (BRASIL, 2016)

A despeito da Resolucdo CNE/CEB n. 3/2016, queremos dar destaque a alguns
pontos que consideramos relevantes como, por exemplo, o quadro atual da situagcdo da
educacdo no sistema socioeducativo e 0s principios base desta Resolugdo. Quanto a
quantidade de estudantes matriculados nas unidades socioeducativas no Brasil entre 0s anos

2011-2014 é possivel observar um nimero crescente, como mostra o grafico 2:

Gréfico 2: Nimero de matriculas em turmas de unidades de internacdo no Brasil
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Fonte: Brasil (2016)

Vales ressaltar que a medida socioeducativa prima por trés principios que
condicionam sua aplicabilidade: brevidade — a internacdo que deve obedecer prazo minimo de
seis meses e maximo de trés anos, exceto em casos excepcionais, sendo que o adolescente tem
direito a liberdade compulséria ao completar 21 anos; excepcionalidade: determina que a
internacao so serd aplicada quando for vidvel a aplicacdo das medidas; e o respeito a condicéo
peculiar de pessoa em desenvolvimento, sendo proibido submeté-la a qualquer forma de
constrangimento ou vexame.

De acordo com o Sistema Nacional de Medida Socioeducativa (SINASE), os
programas socioeducativos deverdo utilizar-se do principio da incompletude institucional, que

é caracterizado pela utilizacdo do maximo possivel de servicos, tais como: saude, educacao,
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defesa juridica, trabalho, profissionalizacdo, entre outros. No CEM, esse principio tem
assegurado o atendimento aos adolescentes nos aspectos da educacao, salde e defesa juridica,
pois temos na unidade funcionarios cedidos pelas Secretarias de estado de Saude e de
Educacdo, além de atendimentos da defensoria juridica publica.

Para que a aplicacdo das medidas socioeducativas tenha natureza essencialmente
pedagdgica, respeitando efetivamente, sua nomenclatura, € que surge a pratica pedagdgica
como meio de promover a completude pessoal por meio da educacdo. Para tanto, torna-se
necessario que o professor assuma uma postura nao baseada na racionalidade técnica, mas que
o leve a reconhecer sua capacidade de confrontar acdes cotidianas com producdes tedricas,
bem como rever e pesquisar praticas e teorias de forma a produzir novos caminhos e novas
praticas de ensinar. Nessa perspectiva, destaca Volpi (1999) que o processo escolar deve
possibilitar que os adolescentes aprendam um conjunto de conhecimentos que os ajude a
localizarem-se no mundo e colabore com 0 seu regresso, permanéncia ou continuidade na
rede regular de ensino.

As discussdes sobre o ensino socioeducativo sdo principiantes, mas ja apresenta um
avanco com o Parecer das Diretrizes Nacionais para o atendimento escolar de adolescentes e
jovens em cumprimento de medidas socioeducativas, 0 qual ressalta aspectos referentes a
situacdo do sistema socioeducativo, dos quais consideramos relevante destacar 0s seguintes
pontos:

e Dificuldades de matricula a qualquer tempo por parte dos sistemas de ensino,
revelando o estigma sofrido por adolescentes e jovens em atendimento socioeducativo
no ambiente escolar.

e Auséncia de acompanhamento e monitoramento pelos sistemas de ensino das escolas
localizadas em unidades de internagéo.

e Incompletude dos dados do censo escolar da educacdo basica referentes a estudantes
em unidades de internacdo e auséncia destes dados no que se refere a estudantes que
cumprem medida socioeducativa em meio aberto.

e Dificuldade das escolas que atendem unidades de internacdo em se constituirem como
unidades executoras. (BRASIL, 2016)

Os aspectos que fazem parte do relatério em destaque no Parecer anteriormente
descrito revelam que as dificuldades enfrentadas no sistema socioeducativo brasileiro é
também uma realidade no CEM, fato que se torna empecilho para a oferta de uma educagéo

de qualidade. Este panorama contribuiu para que no Parecer supracitado fossem destaques
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algumas diretrizes para a constru¢do de politicas de educacdo no sistema socioeducativo,

conforme explicitamos:

1) Direito ao acesso escolar qualificado — efetivacdo da matricula a qualquer tempo;

2) Direito a permanéncia, acompanhamento e progressao (trajetéria);

3) Direito ao

atendimento socioeducativo adequado nos sistemas de ensino —

adequacao da infraestrutura;

4) Direito a acdo pedagdgica-curricular adequada ao atendimento socioeducativo —

PPP, projeto adequado;

Estas diretrizes

foram criadas tomando como base os principios do atendimento

escolar de adolescentes e jovens em cumprimento de medidas socioeducativas presentes no

Art. 4° da Resolucgéo aprovada pelo MEC em 2016:

| - a prevaléncia da dimenséo educativa sobre o regime disciplinar;

Il - a escolarizagdo como estratégia de reinsercdo social plena, articulada a
reconstrucdo de projetos de vida e a garantia de direitos;

Il - a progressdo com qualidade, mediante 0 necessario investimento na
ampliacdo de possibilidades educacionais;

IV - o investimento em experiéncias de aprendizagem social e culturalmente
relevantes, bem como do desenvolvimento progressivo de habilidades,
saberes e competéncias;

V - o desenvolvimento de estratégias pedagogicas adequadas as necessidades
de aprendizagem de adolescentes e jovens, em sintonia com o tipo de medida
aplicada;

VI - a prioridade de adolescentes e jovens em atendimento socioeducativo
nas politicas educacionais;

VII - o reconhecimento da singularidade e a valorizagdo das identidades de
adolescentes e jovens;

VIII - o reconhecimento das diferencas e o enfrentamento a toda forma de
discriminagcdo e violéncia, com especial atencdo as dimensfes sociais,
geracionais, raciais, étnicas e de género (BRASIL, 2016, p.2)

E inegavel que estes principios caracterizam-se como instrumentos normativos que

tém a funcdo de regular paradigmas de um novo campo de atuacdo da educagdo, denominadas

medidas socioeducativas. No entanto, alguns fatores presentes nesses principios merecem

total atencdo, pois sdo considerados fundamentais para que sejam superados 0S aspectos

dificultadores do processo educacional.

Compreendemos que a pratica da escolarizacdo como estratégia de reinsercdo social

plena, o desenvolvimento progressivo de habilidades, e de saberes e competéncias dos

adolescentes, assim como o desenvolvimento de estratégias pedagogicas adequadas as

necessidades de aprendizagem dos socioeducandos possuem estreita relagdo com a formagao

do professor socioeducador,apresentando-se como mais um dos desafios a ser superado no
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campo da EJA. Isto porque os professores que atuam nessa &rea tém como formacéo inicial
licenciaturas, como o curso de Pedagogia, e outras relacionadas as areas da educacédo basica,
gue na maioria das vezes tem na matriz curricular destes cursos apenas uma disciplina que
aborda a modalidade com uma carga horéria que ndao contempla a complexidade de estudos
necessarios a EJA.

Na UESPI, por exemplo, a disciplina EJA esta inserida apenas no curso de Pedagogia
com uma carga horaria de 60 h do IV periodo. Na UFPI, as discussdes sobre a EJA ocorrem
em duas disciplinas: Fundamentos da EJA a ser cursada no Il periodo e Metodologia da EJA,
ofertada no IX periodo. Porém, vale ressaltar um avango presente no Parecer do CNE/CP que
trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial e Continuada dos
Profissionais do Magistério da Educacdo Basica homologada pelo MEC em junho de 2015,
guando assegura que os cursos de formacdo deverdo, além de garantir nos curriculos
contetdos especificos da respectiva area de conhecimento ou interdisciplinares, devera
também oferecer formacdo sobre direitos humanos e direitos educacionais de adolescentes e
jovens em cumprimento de medidas socioeducativas, dentre outras recomendacoes.

Este € um ponto positivo no que diz respeito a formagdo docente porque nossa
experiéncia,tanto em espaco socioeducativo, quanto no &mbito da educagéo superior, nos leva
a considerar que as discussdes que se ddo no seio das disciplinas cursadas nas licenciaturas
ndo ddo conta da singularidade da pratica docente socioeducativa. Isto porque, 0s
adolescentes e jovens atendidos nessas medidas sdo dotados de peculiaridades resultantes de
todo um processo sécio histérico que construiram ao longo dos anos, como por exemplo,
aversdo a escola, dificuldades de aprendizagem, distarbios de comportamento, desrespeito a
normas e a valores, abstinéncia de substancias psicoativas, dentre outros.

Este fato tem nos desafiado a inserir em nossos planos de disciplina voltados para
cursos de licenciaturas ofertados na UESPI discussdes e incentivo a producdo de pesquisas
com respeito a identidade dos alunos de EJA, bem como aspectos referentes a metodologias
adequadas ao publico desta modalidade de ensino, inclusive para cursos que ndo possuem a
disciplina EJA em sua matriz curricular, como por exemplo, Geografia, Biologia e Historia.

Ao estudar acerca da educacgdo socioeducativa ndo poderiamos deixar de apresentar
algumas consideracGes que estdo sendo discutidas em cenario nacional no tocante a reducédo
da maioridade penal de 18 para 16 anos, como a Proposta de Emenda Constitucional (PEC)
aprovada pela Comisséo de Constituicdo de Justica (CCJ) da Camara dos Deputados em 31 de

marco de 2016. Ressaltamos que este tema ja foi abordado em 1993, também em forma de
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PEC e ficou licenciada por cerca de 20 anos, mas com divulgacdo da crescente onda de
violéncia no Brasil, a mesma volta a tona com maior veeméncia no altimo quinquénio.

Se tal proposta for aprovada em todas as instancias superiores, adolescentes que
cometem ato infracional de natureza grave perderiam o direito de participar de um processo
socioeducativo com duracdo maxima de trés anos. Este fato nos faz refletir sobre as reais
condicBes que o sistema penitenciario brasileiro teria em oferecer para que estes adolescentes
tenham uma nova trajetoria de vida, ao permanecerem presos por um periodo superior a trés
anos, convivendo com adultos que ja carregam um histdrico de acbes criminais, e que
sobrevivem nas condic¢Bes subumanas que as penitenciarias do pais oferecem.

Na intencéo de tragar um panorama da situagdo dos adolescentes em conflito com a
lei no Brasil, uma pesquisa realizada pelo Conselho Nacional de Justica (CNJ) sobre a
execucdo das medidas socioeducativas, revelou que 57% dos jovens declararam que néo
frequentavam a escola antes de ingressar nas Unidades de Internacdo, sendo que 86% dos
entrevistados mencionaram que a Ultima série cursada fazia parte do Ensino Fundamental. Do
grupo entrevistado pela pesquisa, é relevante destacar que o percentual de ndo alfabetizados
atingiu o indice de 8%, e 44% destes encontram-se na Regido Nordeste. (BRASIL, 2012)

Diante deste quadro, vemos a tentativa de se reduzir a maioridade penal ndo como
uma acdo que contribua efetivamente para a reducdo do quadro de violéncia que temos
enfrentado nas ultimas décadas. Entendemos que o enclausuramento ndo se apresenta como a
melhor opcdo, mas sim a execucdo de politicas que considerem as condicdes criticas em que
estes adolescentes se encontram, como situagdes de vulnerabilidade, estrema pobreza,
desequilibrio familiar e quadro elevado de analfabetismo e abandono escolar.

A justificativa que se tem dado para que adolescentes paguem pelos crimes
cometidos na mesma proporcdo que os adultos é de que o adolescente moderno ja possuli
bastante maturidade para compreender os préprios atos. No entanto, ndo podemos esquecer
sua condicdo de pessoa em formacdo e, portanto, com possibilidade de mudanca. Neste
sentido, torna-se necessario que na contramao desta proposta, as instituicbes governamentais
optem por um investimento significativo em educacdo que subsidie formacao de qualidade,
assim como o fortalecimento da permanéncia na escola por esses adolescentes, antes que estes
se envolvam com atos infracionais.

Nossa discussdo apresentada aqui ndo se d& na defesa de que os atos infracionais
cometidos figuem impunes, mas na consciéncia de que as condi¢des pedagdgicas e estruturais
oferecidas no Brasil nas Unidades prisionais e socioeducativas ndo favorecem uma real

socializagdo. Dito de outra forma, punir o adolescente com a suspensdo das aulas, a
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constancia de praticas de agressdes fisicas, oferta precéria de alojamentos superlotados,
inundados,com camas sem colchdes e lencois e proliferacdo de doencas sdo apenas algumas
das caracteristicas da realidade das Unidades com medidas de internacéo, que a nosso ver ndo
ressocializam, mas deterioram o carater e humilham sujeitos que, acima de tudo, também séo
humanos com direitos assegurados como qualquer outro cidadao brasileiro.

A exemplo de como temos presenciado o resultado das medidas socioeducativas na
vida dos adolescentes em conflito com a lei em nosso estado, abrimos neste momento um
espaco para narrar um fato que ocorreu com um adolescente, quando este teve o privilégio de
passar um final de semana no periodo natalino com sua familia por meio do indulto concedido
pelo Juiz da Vara da Infancia e da Juventude.

Ao regressar a unidade apds o indulto de natal, do ano de 2017, o referido
socioeducando foi apresentado pelo pai aos coordenadores da unidade, e ao conversar com
uma das professoras que encontrara no corredor da instituicdo, demonstrou tremenda
indignacéo e tristeza ao afirmar que “[...] seu filho estava sendo transformado no CEM néo
em gente, mas em bicho.” Isso porque, ao se dirigir a mesa de refei¢cdes, ndo sentou com sua
familia ao redor desta como fazia costumeiramente, mas instintivamente, colocou o0s
alimentos em seu prato e foi fazer sua refeicdo agachado no canto da casa. O pai afirmou ter
chorado ao ver tal atitude do filho, porque compreendia que ele repetia a cena protagonizada
pelos internos todos os dias no horério das principais refeicGes.

Ou seja, apbs receber em seus proprios alojamentos os pratos com as refeigcdes
entregues pelos socioeducadores, embora exista um refeitério nas dependéncias do CEM,
cada adolescente procura um canto, um pé de parede para almocar ou jantar. Refletindo sobre
este fato, alguns questionamentos nos intrigam: Que tipo de seres humanos estamos formando
com a aplicacdo de medidas socioeducativas no pais? Que respostas dara este adolescente a
sociedade guanto ao seu comportamento ao retornar a sua comunidade? Que valores estdo
sendo construidos em sua vida enquanto se encontra privado de liberdade?

E possivel perceber que as politicas socioeducativas ndo tém se configurado como
instrumentos que atendam as demandas atuais da sociedade brasileira, necessitando assim de
diversas mudancas estruturais e procedimentais. O desafio posto especificamente as politicas
educacionais destinadas aos espacos socioeducativos seria, portanto, priorizar condutas
institucionais essencialmente pedagdgicas como, por exemplo, unidades com espagos
habitaveis que se diferenciam de encarceramento; romper com o conformismo e olhar

punitivo por parte da sociedade brasileira que se tem sobre esses adolescentes e despertar para
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maiores discussdes sobre essa temética, e ainda que a cultura da exclusdo seja substituida pela
cultura de paz e pela credibilidade de que a transformacéo é possivel a todos.

Embora o foco de nossa pesquisa tenha sido saberes docentes, ressaltamos que as
medidas socioeducativas ndo dizem respeito apenas a escola, mas a forma como toda a
Unidade planeja seu Projeto Politico Pedagdgico (PPP), assim como o Plano Individual de
Atendimento do adolescente (P1A) para atender os socioeducandos em conflito com a lei em
regime de internacdo. Nesse sentido, a responsabilidade ndo é somente da equipe docente,
mas de todos os funcionarios que integram as demais areas e setores que fazem atendimento
ao socioeducando, numa perspectiva integrada e integradora. O que demanda agOes
socioeducativas mais amplas que transcendam as salas de aulas, a escola e as praticas
pedagdgicas mobilizadas pelos professores. Portanto, se o adolescente evita sentar a mesa
para fazer as refeicdes com seus familiares, repetindo o ato que lhe € comum na Unidade,
embora tenha um refeitrio em suas dependéncias, a responsabilidade passa a ser de toda a
instituicdo que ndo contribui para seu desenvolvimento como pessoa humana para viver numa
sociedade marcada por normas, regras, valores e contratos sociais.

No tocante a préatica docente, é de suma importancia a concretizagdo de politicas
educacionais que promovam ambientes plurais e heterogéneos de formacdo continuada, em
que os professores socioeducadores, tanto enriqueceriam os conhecimentos ja adquiridos na
formacado inicial, como produziriam saberes especificos do campo socioeducativo, a partir da
troca de experiéncias com outros professores, bem como com outros profissionais, tais como
psicologos, assistentes sociais e juristas, assegurando assim a educacdo plena reconhecida
pelos proprios adolescentes como direito e como ferramenta de mudanca de vida.

Destacando o direito de jovens e adultos & educagdo, assim como os desafios postos

aos professores de EJA contemporanea, afirma Arroyo (2017, p. 113):

Devem-se dar condicfes de trabalho e de formacdo para que coletivos de
mestres-educadores e educandos criem tempo e espaco nos curriculos para
aprofundar-se sobre esses processos; que reinventem outra EJA a partir do
reconhecimento do acimulo de saberes de si e do mundo que as pessoas
jovens-adultas carregam do seu tenso viver, sobreviver, resistir. Libertar-se
desde a infancia, afirmarem-se sujeitos de dignidade e de formagdo humana,
reconhecer que voltar & escola é mais um itinerario em que se revelam
sujeitos de sua libertagédo.

Os proprios referenciais para formacdo de professores divulgados pelo Ministério da

Educacao (MEC) compreendem a formacdo do professor como um processo continuo, sendo
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0 desenvolvimento profissional parte integrante de toda a carreira docente, como ressalta
Brasil (1998, p. 63).

A formacdo é aqui entendida como processo continuo e permanente de
desenvolvimento profissional, o que pede do professor disponibilidade para
a aprendizagem; da formacdo, que o ensine a aprender; e do sistema escolar
no qual ele se insere como profissional, condi¢des para continuar
aprendendo. Ser profissional implica ser capaz de aprender sempre.

Consideramos que o professor, embora ja licenciado para exercer tal funcao, enfrenta
cotidianamente a tarefa desafiadora de confrontar situagfes problema que dele exigem uma
gama de habilidades muitas vezes ainda ndo contempladas na formacdo inicial. O processo
continuo de formacgdo apresenta-se entdo como ferramenta que pode propiciar ao professor
ver sua pratica a partir de um novo angulo, ou seja, como possibilidade de ressignificacdo de
praticas acriticas e fossilizadas®.

Esta proposta de formacao continuada diverge de uma perspectiva pautada apenas na
racionalidade técnica, em que os professores sdo compreendidos como aplicadores de uma
metodologia de ensinar, requerendo para isso uma pratica formativa de treinamento no
uso/aplicacdo de diversas metodologias. Segundo Pérez Gémez (1998), esta concepc¢éo volta
o olhar para o desenvolvimento e treinamento de habilidades e capacidades formais simples,
tais como leitura, escrita e célculo, bem como capacidades formais complexas, como
planejamento, reflexéo e avaliacéo.

Reconhecendo a necessidade de saberes especificos dos educadores de EJA, afirma
Arroyo (2006, p. 24) que “Se caminharmos no sentido de que se reconhega as especificidades
da educacdo de jovens e adultos, ai sim teremos um perfil especifico de educador de EJA, e,
consequentemente, uma politica especifica para a formagao desse educador.” Ou seja, ¢
necessario que se dé atencdo a questdes nucleares na formacao deste educador, principalmente
no que tange a necessidade de se conhecer o perfil do estudante jovem e/ou adulto com que se
vai trabalhar.

A énfase desse processo formativo deveria, portanto, ocorrer em projetos que
oportunizassemos professores conhecerem intensamente quem sdo, como se constroem e qual
a matriz histérica da construcdo das identidades dos estudantes. Estes sdo sujeitos com
trajetorias social, racial, territorial que precisam ser reconhecidas para que 0S Processos
educativos deem conta de sua realidade e de sua condi¢do. (ARROYO, 2006)

*Adotamos a expressdo fossilizadas com base em Vygostsky (2000),que diz respeito ao comportamento
intelectual imutavel, automatizado.
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Ao discutir sobre os desafios contemporaneos da EJA, Rodrigues (2009, p. 23)
chama nossa atencdo para a necessidade de se recuperar a referéncia desta modalidade de

ensino, bem como de sua especificidade formativa. Em sua concepcéo:

Os processos formativos na educagdo de jovens e adultos tém se revelado
como um transplante da concepcdo, da estrutura e do funcionamento do
ensino regular. Ainda estdo pouco consolidados na gestdo educacional
processos formativos em que a construcdo de dialogo e de pratica que
potencializem as experiéncias de jovens e adultos de modo a se estabelecer
uma relacdo educacional em favor daqueles que tiveram seus direitos
historicamente negados pela estrutura desigual que persiste na sociedade
brasileira.

A educacdo por ser uma atividade criativa necessita de processos continuos de
formacéo que contribuam para numa solida formacdo multidisciplinar do professor com um
padrdo de qualidade que corresponda verdadeiramente a caréncia de uma educacdo cidada.
Assim, as préaticas de formacdo continuada devem ser vistas ndo apenas como agdo que se da
em decorréncia da legislacdo em vigor, mas também como oportunidade para que oS
professores desenvolvam saberes que possam corresponder aos desafios com 0s quais se
deparardo no cotidiano, consolidando assim seu exercicio profissional.

A formacéo inicial é extremamente necesséria a qualificacdo do professor para atuar
em sala de aula, pois é também na oportunidade de formacdo que os saberes vdo se
construindo de forma mais sélida e ainda desenvolvendo as competéncias e habilidades para
saber lidar com a diversidade e as incertezas existente no contexto escolar. Neste entorno, a
formacéo inicial e a continuada ndo podem ser vistas dicotomicamente, uma vez que se
constituem em um processo marcado por “dois movimentos de um mesmo processO de
desenvolvimento de competéncias profissionais, cuja caracteristica marcante € a sua
continuidade organica” (PACHECO ; FLORES, 1999, p. 127).

Ressaltamos a relevancia da formagéo continuada para professores por compreendé-
la como processo permanente e constante de aperfeicoamento dos saberes necessarios a
atuacdo docente. Esta ferramenta, além de contribuir para que o professor agregue novo
conhecimento, lhe propicia também °[...] refletir sobre sua pratica mediante a analise da
realidade do ensino, da leitura pausada e da troca de experiéncias.” (INBERNON, 2010, p.
43).

Compreendemos que a formagdo continuada oportuniza que o professor faca
releituras das experiéncias de aprendizagens ja vivenciadas na formacdo inicial, ao tempo em

que discute e reflete sobre as praticas do contexto escolar de forma coletiva, interdisciplinar e
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contextualizada. Por tal razdo, ao realizarmos as oficinas de formagdo em consonancia que
com nossa pesquisa, desprezamos a concepcdo de mera transmissdo de conhecimento e
adotamos a ideia de formar para a mudanca, pois os estudos foram conduzidos com uma
participacdo ativa e critica dos professores por estes serem considerados como agentes
dindmicos que necessitam interpretar e intervir em suas proprias praticas.

Nesta perspectiva, Novoa (1999) assevera que se tornar professor € um processo de
longa duracdo, de novas aprendizagens, portanto, a formacdo continuada esta ligada a
complexidade do se tornar professor porque permeia o desenvolvimento ndo sé da profissdo
docente, mas também da escola, do curriculo e do ensino. Esta concepcdo de formacao
envolve dentre outros aspectos, aprendizado, reflexdo compartilhada, planejamento, ousadia
de experimentar o novo e o diferente, além de estimular a capacidade de compreensdo por
parte dos professores das mudancas que venham a enfrentar no fazer pedagogico.

Os referenciais legais para formacéo de professores divulgados pelo MEC no Brasil

em (2015, p.13) afirmam que:

Art. 16. A formagdo continuada compreende dimensdes coletivas,
organizacionais e profissionais, bem como o0 repensar do processo
pedagogico, dos saberes e valores, e envolve atividades de extensdo, grupos
de estudos, reunides pedagogicas, cursos, programas e acgbes para além da
formacdo minima exigida ao exercicio do magistério na educagdo bésica,
tendo como principal finalidade a reflexdo sobre a pratica educacional e a
busca de aperfeicoamento técnico, pedagogico, ético e politico do
profissional docente.

Considerando esta dimensdo formativa como um componente essencial da
profissionalizacdo docente inspirada nos diferentes saberes e na experiéncia docente, tendo
como um de seus principios a equidade no acesso a formacdo inicial e continuada,
contribuindo para a reducdo das desigualdades sociais, regionais e locais, conforme assegura a
legislacdo (BRASIL, 2015). Assim, nas oficinas que realizamos nosso objetivo foi, a priori,
de garantir o direito a formacdo continuada dos professores que trabalham com sujeitos
privados de liberdade, assim como promover uma formacdo respaldada em metodologia
dindmica, como dramatizacdo, simulacdo, dobradura, confeccao de material didatico, além de
instrumentos metodoldgicos criativos e inovadores, como o Vertitk e o baralho o segredo dos
nameros.

O foco basilar do processo formativo foi a reflexdo sobre o ensino e sobre o que
significa tornar-se e ser professor socioeducador, bem como sobre o préprio processo de

formacéo e de (re) construcdo de saberes, através da reflexdo critica e da articulagdo entre a
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indagacdo com a pratica, com vista ao desenvolvimento e compreensdo da identidade
profissional.

Neste sentido, é de fundamental importancia compreender que as propostas
curriculares dos cursos de p6s-graduacdo voltadas para a formacao docente precisam ter como
foco a reflexdo sobre o ensino e sobre o que significa tornar-se e ser professor. E necessario
que o proprio processo de formacao e de (re)construcdo de saberes ocorra como resultado da
reflexdo critica e da articulacdo entre a indagacdo com a pratica, promovendo assim o
desenvolvimento de sua identidade profissional. Saberes estes que passamos a discutir no

proximo topico:

2.3 Discutindo sobre saberes docentes

O Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos destaca que a educacdo tem
como finalidade a constru¢do da cidadania, o conhecimento e reconhecimento dos direitos
fundamentais, o respeito as diversidades sexuais, étnicas, raciais, culturais, de género e de
crencas religiosas, entre outros. Portanto, educar adolescentes em conflito com a lei ndo €
apenas treinar individuos, aprimorar habilidades e competéncias, mas também contribuir para
a formacdo de individuos conscientes, criticos e humanos que gerem uma sociedade mais

justa e menos violenta, como nos alerta Amaral et al (2013, p.50):

Para se educar € necessario aprimorar metodologias a fim de tornar o ensino
multidimensional, multicultural e multidisciplinar, onde ndo envolva apenas
conceitos, técnicas e teorias, mas também agdes que gerem comportamentos,
atitudes naqueles que estdo iniciando no mundo do conhecimento, e, na
maioria das vezes, 0 Unico conhecimento anterior que possuem Sdo cenas
diérias de desrespeito dos direitos humanos, vividos dentro de casa.

Para que a aplicacdo de medidas socioeducativas tenha natureza essencialmente
pedagdgica, respeitando efetivamente sua nomenclatura, torna-se necessario que o professor
socioeducador assuma uma postura em sala de aula ndo baseada apenas na racionalidade
técnica, mas que reconheca sua capacidade de confrontar suas agdes cotidianas com
produces tedricas, bem como rever e pesquisar praticas e teorias de forma a produzir novos
caminhos e novas praticas de ensinar. Esta compreensao leva-nos a analisar a importancia dos
saberes necessarios a préatica docente socioeducativa assim como a articulacdo dos mesmaos,

elemento basilar de nossa pesquisa.
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Para educar adolescentes que cumprem medida socioeducativa, muitas vezes com
uma formacao historica caracterizada por distor¢cdo idade/série, analfabetismo, evasédo escolar,
consumo de substancias psicoativas, sem acompanhamento familiar e desacreditados na
importancia da educagdo para sua formacao global, temos a exigéncia de professores com
competéncias especificas, projetos educativos complexos, mais contextualizados, além de
adaptacéo curricular que considere as peculiaridades e as necessidades de aprendizagem desse
segmento discente. Cada um de nds tem uma historia, que € ao mesmo tempo social e singular
e para enfrentar os desafios que acontecem na sala de aula, ndo se pode negligenciar a historia
do estudante, compreendendo que cada um tem uma forma singular de ver sua posic¢ao social
gue é a0 mesmo tempo objetiva e subjetiva.

Quando refletimos por este viés, lembramos de um estudante que tivemos no CEM
no ano de 2007, logo que ali ingressamos como coordenadora pedagogica. Bebezao, como era
chamado pelos colegas, ficava alojado em uma ala isolada do espaco escolar onde ficam os
adolescentes que precisam ter a vida preservada ou porque chegaram recentemente na
Unidade. Em seu caso, como era ameagado por outros adolescentes, a ala D era sua estadia
definitiva. No horéario das aulas, as professores se deslocavam para este espaco e ali mesmo,
em pé ao lado das grades realizavam suas atividades, ou entdo quando os estudantes eram
liberados para sair das celas, se acomodavam proximo ao muro da ala, em busca de um pouco
de sombra.

O fato de aquele adolescente se isolar no horario das aulas, embora fosse bastante
comunicativo e participativo em outras atividades desenvolvidas na unidade, muito nos
chamou a atencdo. Apo6s a frustracdo de seguidas tentativas em Ihe estimular a participar das
aulas, o proprio adolescente nos chamou reservadamente e confessou que ndo fazia as
atividades da escola porque nem o proprio nome ele sabia escrever. Afirmou ainda que usava
drogas desde os nove anos de idade e por esse motivo, ao final de sua infancia e inicio da
adolescéncia, preferia ficar na rua a ir para a escola. Afirmou ainda que até gostaria de
aprender, “ser alguém na vida”, mas ndo conseguia se concentrar e ainda tinha vergonha de
seus colegas de alojamento. Com base nessa informacao, preparamos estratégias pedagdgicas
exclusivas para aquele estudante no intuito de ver suas dificuldades superadas. Infelizmente
ndo obtivemos éxito porque o adolescente adquiriu a liberdade algumas semanas apos
iniciarmos o processo que haviamos planejado, e foi assassinado dois dias apos chegar em sua
comunidade.

Narramos este episddio porque reconhecemos a necessidade que temos de conhecer a

singularidade de nosso estudante socioeducando antes mesmo de estabelecermos rétulos
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como preguicoso ou desinteressado. Ele tem uma subjetividade que pode se ocultar numa
objetividade muitas vezes definida pela sociedade, inclusive pelo proprio professor.

E preciso levar em conta que embora sendo sujeito com desejos e formas
diversificadas de interpretar o0 mundo, a educacdo é um artefato que pode mudar a situacéo
desses adolescentes no mundo. Ao mesmo tempo em que ele pode se sentir fracassado na
escola, pode também experimentar a situacdo de triunfo se identificarmos seus dilemas e
dificuldades e trabalharmos para supera-los.

O principio béasico para uma pratica docente socioeducativa seria, portanto,
compreender que o homem nédo é dado, porque se constrdi sob trés formas: na esfera de
espécie humana que é construida por ele mesmo no decorrer da historia, diferenciando-se de
outras espécies; como membro de uma determinada sociedade e cultura, que também é
construida ao longo do tempo; e enquanto sujeito marcado pela singularidade de sua historia.
Assim, a educacdo deve ser vista como processo triplo que é Unico porque associa
humanizagdo, socializag¢do, subjetivagao/singularizacao.

Outro aspecto que é essencial na educacdo socioeducativa € a compreensdo de que 0
estudante precisa se apropriar de conhecimentos que tenham sentido para ele, que fagam parte
de seu curriculo oculto, e que o levem a esclarecer o0 mundo por meio de atividades que
envolvam situagdes que favorecam a apropriacdo de um saber, ou até mesmo construi-lo. 1sso
porque a educacgdo é um movimento de dentro, alimentado pelo que o educando encontra fora
de si mesmo. Dado de outra forma, o processo ensino aprendizagem pode vir a fracassar ou,
caso o estudante ndo queira entrar em uma atividade intelectual, ele é quem fatalmente vem a
fracassar (CHARLOT, 2013). E isto incide o desafio do trabalho dos professores.

Ao discutir sobre o trabalho dos professores, Tardif (2012, p. 12) afirma que “[...]
ensinar ¢ empregar determinados meios para atingir certas finalidades.” Nesse sentido, &
possivel compreender as exigéncias de constantes adaptacfes dos professores para que se
adequem as particularidades de seu campo de trabalho. Educar em espago socioeducativo,
portanto, requer uma agdo docente baseada em saberes atentos as diferencas e habilidades de
cada estudante com foco no processo de ensino e de aprendizagem pautado na criticidade,
dialogo, afetividade, cognicéo, sociabilidade, conviccdo de mudanca, criatividade, liberdade e
autonomia, como bem destaca Freire (2010, p. 95): “A boniteza da pratica docente se compde
do anseio vivo de competéncia do docente e dos discentes e de seu sonho ético.”

Quando pensamos na educacdo em contexto socioeducativo, & imprescindivel
compreender como os estudantes aprendem, quais as condi¢des necessarias para a efetivacao

desta aprendizagem e qual o papel dos saberes docentes nesse processo. Apropriando-nos da
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definicdo de saber apresentada por Tardif (2012) como um conjunto de conhecimentos,
competéncias, habilidades e atitudes, compreendemos que desde a formacao inicial a atuacédo
profissional, o professor desenvolve uma gama de saberes que o auxiliaram em sua atuacao
enquanto docente.

Partindo do pressuposto apresentado por Tardif (2012) de que o saber do professor é
um campo vasto de conhecimento originado de diversas fontes e em momentos diversificados
em sua vida, tais como espacos de formacéo inicial e continuada, compartilhamento de ideias
com os pares, com a instituicdo na qual trabalha, compreendemos que a experiéncia docente é

um campo privilegiado do saber ensinar. Segundo este autor:

O saber dos professores ndo é um conjunto de conteldos cognitivos
definidos de uma sé vez por todas, mas um processo em construgao ao longo
de uma carreira profissional na qual o professor aprende progressivamente a
dominar o seu ambiente de trabalho, a0 mesmo tempo em que se insere nele
e o interioriza por meio de regras de a¢do que se tornam parte integrante de
sua “consciéncia pratica” (TARDIF, 2012, p. 14).

Os saberes, para Tardif, sdo plurais, pois sdo formados pelos saberes da formagéo
profissional, saberes disciplinares, saberes curriculares e saberes experienciais. Além de
plurais, os saberes também sdo temporais, pois 0s mesmos sdo adquiridos em contexto
especifico da vida e da carreira profissional. Nesta ética, os saberes construidos e mobilizados
por professores que atuam em contexto socioeducativo pode diferenciar-se dos saberes
inerentes a outros espacos escolares, visto que 0s estudantes que cumprem medidas
socioeducativas também apresentam necessidades e historias de vida diversificadas. Ou seja,
saberes que fundamentam uma acdo docente que considere preceitos eminentemente
educativos e ndo prisionais, tais como destaca Portugués (2009): desenvolvimento de
autonomia, dialogo, estabelecimento de vinculos afetivos, troca de experiéncias, respeito e
tolerancia.

A pluridimensionalidade do saber docente é também referendada por Gauthier
(1998) ao afirmar que um saber € composto de varios saberes oriundos de fontes diferentes e
produzidos em contextos institucionais e profissionais variados. Segundo esse tedrico, 0s
saberes da docéncia sdo categorizados como: saber disciplinar, que se refere ao saber
produzido por pesquisadores e cientistas nas disciplinas cientificas, assim como ao
conhecimento produzido a respeito do mundo; saber curricular, quando a disciplina sofre
transformacGes para se tornar programa a partir da producdo de outras pessoas com o objetivo

de ser conhecido, planejado e avaliado pelo préprio professor; saber das ciéncias da educacéo,
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que diz respeito aos conhecimentos profissionais que informam a respeito das facetas da
educacdo; saber da tradi¢do pedagogica que se relaciona com a atuacdo do professor que tem
como base experiéncias cristalizadas que Ihe serviram de modelo; saber experiencial, que se
caracteriza pela relagdo entre experiéncia individual e habitos que servem de regra para a
atuacdo docente; e por fim, o saber da acdo pedagogica que é o saber experiencial a partir do
momento em que se torna publico, sendo testados e validados.

Pimenta (1999) enriquece a discussdo sobre a tematica, define os saberes da docéncia
em trés categorias, tais sejam: saberes do conhecimento, que se refere ao conhecimento
especifico; saberes pedagdgicos, ferramentas que viabilizam a acdo de ensinar; e os saberes da
experiéncia, que ocorrem em dois niveis: saberes oriundos da vida escolar e sabres produzidos
pelos professores no fazer pedagogico.

Nesta oOtica, focalizar a educagdo basica de jovens e adultos do ponto de vista da
escolarizacdo socioeducativa implica redimensionar a pratica docente para além do ensino de
ler, escrever, ouvir e responder. Destarte, 0s saberes sdo articulados no intuito de promover o
amadurecimento pessoal e social doe estudante, ampliando a capacidade de reflexdo sobre
questdes especificas, tais como, sua visdo de mundo, desenvolvimento de valores, suas
relagGes sociais, familiares e profissionais.

Acerca da dimensdo pluridimensional dos saberes docentes, Shulman (2014, p. 206)

afirma que o conhecimento do professor deve contemplar as seguintes categorias:

. conhecimento do conteddo;

o conhecimento pedagodgico geral, com especial referéncia aos
principios e estratégias mais abrangentes de gerenciamento e

o organizacdo de sala de aula, que parecem transcender a matéria;

o conhecimento do curriculo, particularmente dos materiais e programas
que servem como “ferramentas do oficio” para os professores;

o conhecimento pedagdgico do conteldo, esse amalgama especial de
conteudo e pedagogia que é o terreno exclusivo dos professores, seu meio
especial de compreensdo profissional;

. conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas;

o conhecimento de contextos educacionais, desde o funcionamento do
grupo ou da sala de aula, passando pela gestdo e financiamento dos sistemas
educacionais, até as caracteristicas das comunidades e suas culturas;

) conhecimento dos fins, prop6sitos e valores da educacao e de sua base
histdrica e filosofica.

Este leque de conhecimento é, segundo Shulman (2014) proveniente de quatro
fontes: da formacdo académica nas areas de conhecimento ou disciplinas;dos materiais e do

entorno em que se da no processo educacional institucionalizado representado pelos
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curriculos, materiais didaticos, organizacdo e financiamento educacional, e a estrutura da
profissdo docente; de pesquisas sobre escolarizacdo, organizacbes sociais, aprendizado
humano, ensino e desenvolvimento, e outros fendmenos sociais e culturais que afetam o que
os professores fazem; e por fim, da sabedoria que deriva da propria prética.

O referido autor dedica atencdo especial aos saberes pedagdgicos e do conteldo
considerando-os essenciais ao ensino, por se referirem a tdpicos especificos e questdes
relacionadas a organizacdo, adaptacao e apresentacdo em sala de aula. No entanto, refletindo
acerca das especificidades do ensino direcionado a adolescentes que cumprem medida
socioeducativa, ressaltamos a relevancia do conhecimento que diz respeito conhecimento dos
alunos e de suas caracteristicas, assim como conhecimento dos fins, propositos e valores da
educacdo, haja vista ser de suma importancia a relacdo que o professor precisa estabelecer
com seu aluno, a fim de que este compreenda a natureza transformadora que a educacao possa
promover em sua vida.

Freire (2010) acrescenta que para que a pratica docente seja transformadora, sdo
necessarios outros saberes, 0s quais percebemos adequar-se perfeitamente ao contexto
socioeducativo, tais sejam: a) respeito aos saberes dos educandos: é necessario de estabelecer
intimidade entre saberes curriculares dos estudantes e a experiéncia social concreta destes; b)
criticidade: é por meio da curiosidade critica que os estudantes podem mover-se no mundo
atuando como protagonistas de sua possivel transformacéo, e os professores, em movimentos
dindmico e dialético refletirdo sobre o fazer e o pensar sobre o fazer; ¢) convic¢do de que a
mudanca é possivel: a atuacdo do professor deve ser de quem ndo apenas constata 0 que
ocorre no mundo, mas também de quem pode intervir como sujeito de ocorréncias.

Nesse sentido, a pratica docente desenvolvida pelo professor de EJA em espago
socioeducativo deve constituir-se num processo continuo de mudanca pessoal e grupal e de
transformacéo da realidade dos estudantes e da propria sociedade, quando o professor, ao
mobilizar saberes, analisa criticamente as ideologias, parte dos problemas concretos, ndo
pensa o sujeito como individuo, mas preferencialmente o sujeito social, e 0 processo acao-
reflexdo € visto como preponderante, pois sua acdo passa a ser conscientizadora e encaminha
a necessidade de novos saberes, aproximando assim educacdo escolarizada e formacao global.

Dada sua singularidade, Arroyo (2007) afirma que a EJA esta cada vez mais distante
da realidade do educando, haja vista que as politicas de atendimento educacionais sdo
generalizadas e ndo especificas. Acrescenta ainda o autor que o ponto fundamental esta em
tornar a educacdo de jovens e adultos mais humana, ou seja, eduque para transformar e se

transforme para educar.
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E o que asseguram Jardilino e Aradjo (2014, p. 155) ao afirmarem que “[...] é
necessario que o professor de EJA transforme os saberes sociais em saberes para ensinar, 0s
saberes para ensinar em saberes ensinados e 0s saberes ensinados em saberes construidos.”
Ou seja, promover aulas que constituam experiéncia significativa para os adolescentes e que
sejam capazes de alterar suas trajetorias de vida, contribuindo para a preparacdo de um novo
projeto de vida e para a reinsercdo e inclusdo em uma sociedade da qual ndo se sentem parte.

Acerca de saberes docentes construidos mais especificamente em espaco

socioeducativo, afirmam Medeiros et al. (2014, p.36):

[...] é também na pratica docente, que o professor vai constituindo um
conjunto de conhecimentos e saberes que lhe possibilitam atuar em sala de
aula. Mas sua identidade profissional ndo se compde, apenas, desse conjunto
de conhecimentos e de sua aplicagdo ou transmissdo aos estudantes. A
maneira de ensinar estd sempre cruzando com a maneira de ser e, ambas,
mostram tanto a trajetéria de vida pessoal quanto o significado que se da a
identidade profissional. O professor vai transformando esses saberes na
medida em que domina certos conteudos técnicos, cientificos ou
pedagodgicos. Vai também ressignificando-os a partir de suas escolhas
ideoldgicas, suas crencas, suas convicgdes. Com isso, ele vai
compreendendo como e quando fazer uso desses conhecimentos, ao
relaciona-los com sua prética pedagogica e com a realidade social e cultural
em que vive. Dessa forma, o professor vai constituindo novas habilidades
para a docéncia. Além disso, o professor ja possui saberes e competéncias
gue o ajudam a criar novas formas de trabalhar, coerentes com as situagdes e
os desafios que ocorrem.

Indubitavelmente, o docente que atua na educagdo social deve trabalhar de forma
consciente e intencional, tendo em seu planejamento pedagogico clareza de que a concepgao
que sustenta sua acdo é fundamental para desenvolver atividades pedagdgicas orientadas
intencionalmente que deem énfase as relagcdes sociais contextualizadas, interdependéncia
entre desenvolvimento e aprendizagem e ac¢Oes educacionais coletivas. Para tanto, devemos
considerar como pressupostos da pratica pedagogica socioeducativa acbes que propiciem a
convivéncia, a vinculacdo afetiva, a valorizacdo do significado historico-social do
aprendizado, assim como o desenvolvimento integral do adolescente.

Neste cenario, cabe aos professores articular ndo apenas o0s saberes da experiéncia
que vao sendo construidos a partir do conhecimento tacito, mas também uma solida formacao
que assegure a apropriacdo dos saberes pedagdgicos e especificos, além de conhecimentos
que sdo particulares de adolescentes em conflito com a lei, tais como a propria legislacéo e

singularidades dos adolescentes e jovens.
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Para uma adequada compreensdo, Moura (2015, p.8) afirma que “[...] 0s saberes e
competéncias adquiridos na formacao inicial ndo sdo mais suficientes para o enfrentamento da
complexidade das novas exigéncias da sociedade, ficando clara a necessidade de mecanismos
de formacdo profissional permanente. Ou seja, diante do desafio de se educar pessoas jovens e
adultas com o intuito de que eles crescam e mudem como pessoa, torna-se necessario preparar
a formacéo de professores de forma integral. Formacao esta a partir da construcdo de saberes
qgue fundamente um ensino e contemple a aprendizagem em trés dimensdes: a dimensdo
cognitiva, centrada no aspecto mental; a dimensdo fisica, que esta ligada aos estilos de
aprendizagem e a dimensdo emocional que estd vinculada aos fatores psicoldgicos e
fisiolégicos.

Os saberes sdo suportes provenientes da formacdo docente, assim como das
experiéncias vivenciadas tanto na vida pessoal quanto profissional. E diante de situaces
concretas de sala de aula que o professor fundamenta-se em diferentes teorias relativas ao
ensinar e ao aprender para compreender e confrontar as problematicas de seu cotidiano. O
professor precisa estar em sintonia com o tempo, e é a mobiliza¢do dos saberes que lhe dardo
condigdes para responder as exigéncias e aos desafios do ensino significativo.

Segundo Shulman (2014, p. 205) “O ensino necessariamente comegca com O
professor entendendo o que deve ser aprendido e como deve ser ensinado.” Desta forma,
adequando o modo de falar, mostrando, interpretando e representando as ideias do contetido
ensinado, o professor mobilizada os saberes transformando a compreensao de um conteddo e
de habilidades didaticas em acOes e representagcdes pedagogicas, afim de que seus alunos
venham a compreender o conhecimento novo, apropriando-se de um saber que anteriormente
ndo detinham.

Ao relacionar saberes ao conhecimento do professor, Shulman (2014) categoriza-0s
no seguinte formato: a) conhecimento do contetdo; b) conhecimento pedagdgico geral, que
sd0 os principios e as estratégias que abrangem o gerenciamento e organizacdo de sala de
aula, c) conhecimento do curriculo; d) conhecimento pedagodgico do conteldo, que identifica
a plataforma de conhecimento necessaria para ensinar; conhecimento dos alunos e de suas
caracteristicas; e) conhecimento de contextos educacionais, e por fim, f) conhecimento dos
fins, que sdo os propositos e valores da educacdo e de sua base historica e filosofica. Vale
ressaltar que essa gama de saberes tem como fonte quatro grandes areas, sobre as quais
assevera Shulman (2014, p. 207):
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[...] (1) formagdo académica nas areas de conhecimento ou disciplinas; (2) os
materiais e o0 entorno do processo educacional institucionalizado (por
exemplo, curriculos, materiais didaticos, organizacdo e financiamento
educacional, e a estrutura da profissdo docente); (3) pesquisas sobre
escolarizacdo, organizacbes sociais, aprendizado humano, ensino e
desenvolvimento, e outros fendmenos sociais e culturais que afetam o que os
professores fazem; e (4) a sabedoria que deriva da propria préatica.

Frente ao exposto, destacamos que a préatica do professor de EJA desenvolvida em
espacos socioeducativos, diante de suas peculiaridades, requer reflexdo critica e demanda a
mobilizacdo de saberes docentes que deem conta da singularidade do fazer pedagogico na
educacao social, pois é por meio da articulacdo desses saberes que em seu cotidiano o
professor terd condicGes de responder a situacfes concretas de sala de aula, e (re)construir
saberes essenciais a relacdo de ensino, aprendizagem e desenvolvimento humano.

Neste sentido, faz-se necessario que 0 processo ensino-aprendizagem seja
desenvolvido numa proposta que explore o desenvolvimento e o potencial do estudante que
cometeu ato infracional e, que esteja ancorada numa perspectiva de educacdo que leve em
consideracdo sua forma adulta de aprender, tal como assegura a Andragogia, abordagem que

passamos a discutir no proximo tépico.

2.4 Educacéo socioeducativa e a perspectiva da Andragogia

N&do muito diferente da realidade de outras escolas publicas que desenvolvem a EJA,
no anexo educacional instalado no CEM, o maior nimero de matriculados esta na IV etapa,
que corresponde ao sexto e sétimo ano do ensino fundamental. Este quantitativo esta
intimamente relacionado ao abandono escolar e a repeticdo que ocorre no sexto ano, conforme
0s proprios estudantes relatam na entrevista pedagogica logo ao ingressarem na instituicao.

Uma parcela consideravel destes estudantes encontra-se afastado da escola em uma
média de trés anos ou reprisam a mesma etapa também nesta média. Diante deste quadro, um
dos grandes desafios dos professores é conquistar o interesse dos estudantes em participar das
aulas, haja vista que a desmotivacdo dos mesmos se perpetua também dentro da Unidade,
contribuindo para a manutencdo do ciclo de abandono ou retencdo. Este fato nos faz refletir
sobre a necessidade de uma educacdo que venha a afetar o adolescente em conflito com a lei
no sentido de que este sinta prazer em aprender envolvendo-se ativamente no processo

escolar.



78

A titulo de ilustracéo, no ano de 2014, ao realizar uma visita rotineira a uma das alas
do CEM doamos uma caixa de sapato vazia a um adolescente que havia nos solicitado dias
antes. Na manha seguinte, ao fazermos a chamada para que os estudantes se direcionassem a
sala de aula, inclusive aquele estudante que resistia em frequentar o espaco escolar e ja havia
repetido por quatro vezes seguidas a terceira etapa da EJA, a certa distancia da ala foi possivel
ouvir uma musica que ecoava do alojamento B. Tal foi nossa surpresa em ver a caixa de som
artesanal que aquele socioeducando havia construido utilizando apenas o material doado, e 0
que restara de uma caixinha de som que havia sido destruida em uma das revistas realizadas
anteriormente pelos socioeducadores.

O fato narrado s6 vem a confirmar o indicio do potencial que estes adolescentes tém
e que podem ser canalizados para 0 processo educacional. Acreditamos que isto seja possivel
na medida em que os estudantes participem ativamente na construcdo do conhecimento e se
envolvam com a atividade intelectual. Este € o0 mesmo pensamento de Charlot (2013) ao
afirmar que se o estudante ndo tem uma atividade intelectual, ele ndo aprende. Ou seja, as
atividades planejadas pelo professor precisam fazer sentido e dar prazer para o estudante,
porque s6 aprende quem encontra alguma forma de prazer no fato de aprender.

Nesta Otica, o ensino voltado para adolescentes, jovens e adultos dar-se-a por meio
da interagdo orientada entre o professor, o estudante e os procedimentos metodologicos que
capacitam o individuo a desenvolver suas potencialidades transformando sua vida em
processo permanente de aprendizagem. Esta € a concepcdo de aprendizagem que deve
permear o espaco socioeducativo, a qual Antunes (2014, p. 17) define como “[...] um processo
de construcdo, ressignificacdo, sistematizacdo, valorizacdo e apropriagdo de saberes
cotidianos geradores de transformacgdes permanentes ou relativamente permanentes no
aprendiz.”, que deve se fundamentar em principios éticos, politicos e estéticos, assim como no
movimento de a¢cdes mentais provocadas e geradas pelos desafios do viver e do conviver.

No entanto, a aprendizagem tem se apresentado como um desafio real em espacos
socioeducativos porque o ensino que tem como referéncia a Pedagogia, definida como a arte e
a ciéncia de educar criancas, é centrada na atuacdo do professor que por considerar a falta de
maturidade do estudante para tomar decisdes, entende que o aprender deve ser totalmente
direcionado pelo professor.Esta abordagem vem sendo ao longo dos anos aplicada também no
ensino de adultos ignorando muitas vezes a mudanca da fase infantil para adulto e
dificultando a aprendizagem pela falta de motivacdo e de metodologia alinhada ao estagio de
desenvolvimento cognitivo dos estudantes.lsso significa que a Pedagogia da forma como é

aplicada ndo colabora com o desenvolvimento da aprendizagem do sujeito jovem e adulto.
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Para descrever e explicar o ensino voltado para este segmento da sociedade, Finger e
Asln (2003) apresentam a Andragogia como a arte e a ciéncia de ajudar os adultos a aprender.
Segundo os autores, trés escolas de pensamento atravessam a construcdo da educacdo de
adultos dando-lhe um carater de aprendizagem que ocorre de “baixo para cima.” Melhor
clarificando, a educacdo de adultos especializada, manufatura e moldada para corresponder as
necessidades da industrializac&o, distancia-se da proposta de formagdo que estd ancorada nos
pressupostos da aprendizagem experiencial defendida pela concepgdo pragmatica, nos ideais
de autorrealizacdo propostos pela corrente humanista, assim como na teoria critica fundada no
marxismo, que tem Freire como expoente da EJA ao advogar a reflexdo como artefato para
gue o sujeito possa compreender o mundo e nele atuar.

Segundo Filatro (2014), a expressdo Andragogia foi utilizada pela primeira vez pelo
alemdo Alexander Kapp em 1833 para descrever o método de ensino utilizado por Platdo com
pequenos grupos de adultos. Em 1921 o termo foi tema de estudo por Eugen Rosenstock na
publicacdo de um artigo em que defendia que a educacgéo de adultos exigia bases filosoficas e
metodoldgicas distintas. Ja em 1920, Eduardo Linderman, ao realizar uma pesquisa para a
Associacdo Americana para Educacdo de Adultos sobre as melhores formas de educar
adultos, percebeu algumas impropriedades nos métodos utilizados nesta modalidade de
ensino, como por exemplo, a transferéncia passiva do conhecimento para o estudante. A vista
disto, ao estudar o significado da educacdo de adultos afirmou ser a valorizagdo da
experiéncia sua caracteristica principal.

Neste percurso, a partir do ano de 1970, as ideias sobre a educacéo especifica voltada
para adultos passou a ser disseminada por Malcolm Knowles nos Estados Unidos da América
com a publicagao de uma obra intitulada “O aprendiz adulto: uma espécie negligenciada”.
Para o referido autor, a Andragogia ¢ uma alternativa em que a responsabilidade pela
aprendizagem é compartilhada entre o professor, o estudante adulto e a independéncia tendo a
criatividade e a autonomia como caracteristicas que lhes sdo inerentes.

Nos estudos de Knowles (1998), os principios pedagodgicos desconsideram as
experiéncias dos aprendizes adultos submetendo-os a situagdes educativas semelhantes as das
criangas. No entanto, por ja possuir um estagio de maturagdo fisica e psicoldgica, o estudante
adolescente, jovem ou adulto tem capacidade para assumir responsabilidades pela propria
vida, seja no ambito social, familiar ou profissional. Por essas razdes, a educacédo de adultos
demanda uma filosofia, conceitos e metodos especificos que valorizam, entre outros
principios: a necessidade do aprendiz de aprender, o autoconceito do estudante, suas

experiéncias anteriores, bem como a prontiddo e a autonomia que este tem como aprendiz.
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Por conseguinte, ciente de que os estudantes internos no CEM néo se enquadrarem
na faixa etaria infantil, e sdo detentores de um curriculo construido com experiéncias
vivenciadas ao logo de sua historia, e ainda da capacidade de desenvolver uma
conscientizacdo sobre a intervencdo critica na realidade, compreendemos possuir a
Andragogia propostas metodolégicas adequadas para educacdo direcionada a adolescentes em
conflito com a lei. Isto porque estes estudantes expressam certo desdnimo com relagdo ao
processo educacional por ja avancarem no nivel de maturidade fisica e cognitiva, possuindo a
capacidade de autodirecionamento no processo ensino-aprendizagem. Assim, €
imprescindivel entender que adolescentes, jovens e adultos aprendem de forma distinta de
criangas e necessitam, portanto, de praticas educativas que condigam com seu estdgio de
desenvolvimento.

De modo geral, as pessoas sdo diferentes naturalmente e cada uma tem uma forma
singular de aprender. O adolescente, o jovem e o0 adulto também tém diversidade quanto ao
aprendizado e necessitam de metodologias diferenciadas que tenham como foco suas
necessidades individuais. No quadro 2exposto na sequéncia, destacamos 0s parametros da

Andragogia como propostas de aprendizagem:

Quadro 2: Parametros da Andragogia

DIMENSOES ANDRAGOGIA
ESTUDANTE Possui um estatuto independente
PROFESSOR Atua como mediador e acredita na capacidade do estudante

NECESSIDADES DE Séo formuladas a partir das necessidades do estudante
APRENDIZAGEM

CONTEUDO Parte dos problemas da vida e auxilia no enfrentamento das
dificuldades cotidianas
APRENDIZAGEM E dialogica, contextualizada, contribuindo para o
crescimento e autorrealizacdo.
MOTIVACAO Intrinseca ao préprio estudante
AMBIENTE DE E mais informal e caracterizado pela equidade, respeito
APRENDIZAGEM mutuo e cooperagdo

Fonte: Producdo da pesquisadora com base em Flinger e Asun (2003).DeAquino (2007)

Diante das informacgfes contidas no quadro 2, podemos observar que hd uma
valorizagdo na participacdo ativa do estudante durante o processo ensino-aprendizagem, bem
como na experiéncia como andaime para o aprender. Isto porque a Andragogia vé o adulto
como ser dotado de autonomia sobre a propria vida que se dispde a aprender quando percebe

a aplicacdo pratica no cotidiano do que esta sendo aprendido.
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De acordo com Pinto (1985), a concepcdo progressiva da educagdo de adultos
considera o analfabeto como uma crianca que interrompeu seu desenvolvimento cultural, por
isso, 0 professor procura aplicar com este as mesmas técnicas de ensino, como as cartilhas
infantis. Para o autor, esta € uma postura errbnea, pois nao considera o conhecimento que o
estudante jovem ou adulto possui, passando a ignorar seu desenvolvimento social, assim
como a evolucéo de suas faculdades cerebrais.

Ao apresentar esta reflexdo, relembramos um fato que ocorreu em uma das
formacBes que realizamos no curso investigativo, quando ao estudarmos sobre os principios
da Andragogia, discutiamos sobre a importancia de se trabalhar metodologias direcionadas ao
ensino de adolescentes, jovens e adultos utilizando estratégias diferenciadas. A iniciativa de
abordar os principios andragdgicos nas oficinas de formacéo se deu porque temos presenciado
uma pratica das professoras alfabetizadoras utilizarem em suas aulas técnicas de memorizacéo
de silabas isoladas, como ba, be, bi, bo, bu, além de cépia e leitura de textos retirados de
livros da educacdo infantil e cartilhas de alfabetizacdo especificas para criancas.

Ao final da discussao, ao fazermos a avaliacdo do encontro, uma das professoras que
trabalha com a | etapa da EJA afirmou que adotava a repeticdo e a memorizacao de silabas
isoladas como estratégia para alfabetizar os adolescentes porque achava ser uma forma mais
pratica de ensind-lo a ler mais rapido e, porque nunca tinha ouvido falar sobre Andragogia.
No entanto, iria encarar o desafio de se desprender do conhecimento que adquiriu em sua
formacdo inicial e mudar significativamente sua pratica, inclusive permitindo que seus
estudantes participassem do planejamento de suas aulas na escolha de textos a serem
trabalhados.

A reconstrugdo da pratica desta professora esta relacionada a assertiva de Knowles,
Holton e Swanson (1998), ao assegurar que a aprendizagem do ser humano, por se referir a
um processo que evidencia mudanca de comportamento, de conhecimento, de habilidades e a
aquisicdo de novas atitudes, necessita do envolvimento pleno do estudante. Neste cenério, é
de suma importancia que o professor desenvolva praticas que leve o estudante a compreender
0 porqué e o que esta aprendendo, bem como o despertar para uma postura de autonomia que
0 possibilite aplicar o conhecimento adquirido em problemas da vida real.

Ao realizar as praticas pedagdgicas de planejar, executar a avaliar 0 processo
educativo, é preciso que o professor considere que na perspectiva da Andragogia adultos sdo
motivados a prender quando percebem que suas necessidades e interesses sdo satisfeitos

durante a aula. Para tanto, a orientacdo de aprendizagem destes estudantes precisa ser
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organizada a partir das situagdes de vida e ndo unicamente dos contetdos curriculares,
favorecendo sua efetiva participacdo e pleno engajamento.

O formato andragogico de aprendizagem se distancia da proposta convencional de
ensino porque favorece a participagdo ativa e efetiva do estudante, haja vista que o0 recurso
mais valorizado na educacéo € propria experiéncia do estudante. No entanto, temos observado
que a educagdo que ocorre em espaco de EJA evidencia praticas pedagdgicas que tém como
ponto de partida a organizacdo de disciplinas e a adaptacédo a curriculos externos que deixam a
margem as reais necessidades e interesses do estudante.

A diferenca basica entre a Andragogia e a educagdo convencional é que esta primeira
ocorre como processo colaborativo de aprendizagem nao autoritaria fundamentada na analise
central de experiéncias do educando, enquanto que a segunda, prima por transmitir o
conhecimento desconsiderando o a participacdo ativa do estudante jovem ou adulto, assim
como seu estagio de amadurecimento. Dito de outra forma, “[...] a aplicacdo aqui é que 0s
jovens também podem aprender melhor quando suas necessidades e interesses, situacdes de
vidas, experiéncias, autoconceitos e diferengas individuais sdo levados em consideragdo.”
(KNOWLES, HOLTON, SWANSON, 1998, p. 53).

Para tanto, torna-se necessario que o professor desenvolva suas aulas a partir dos seis

principios da Andragogia, os quais apresentamos na figura 1:

Figura 1: Principios da Andragogia

A necessidade do . experiéncia
aprendiz de saber | > autoconcel.to do —> anterior do
aprendiz .
aprendiz
!
v
Prontidao para onentagap paraa motivagdo para
aprender aprendizagem aprender

Fonte: Producdo da pesquisadora com base em Knowles, Holton e Swanson (1998)

A anéalise da Figura 1 chama nossa atencdo para compreender que as praticas

educativas destinadas ao publico jovem e adulto devem partir das reais necessidades dos
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conhecimentos que o estudante precisa adquirir, considerando sua capacidade de
autoaprendiz, suas vivéncias anteriores e sua disposicdo em participar do processo educativo.
E a partir dessa consciéncia que o professor de EJA planeja suas praticas educativas de forma
a despertar a motivagdo do estudante para a aprendizagem, necessitando para tanto,
desapegar-se dos sumarios de livros muitas vezes elaborados por quem de fato ndo conhece a
realidade socioeducativa.

As orientacbes dadas pela Andragogia como ciéncia preocupada com a
aprendizagem de adultos esta fundamentada em abordagens tedricas, como por exemplo, a
aprendizagem experiencial ou vivencial, em que o processo de aprendizagem é baseado na
propria experiéncia do estudante. Segundo DeAquino (2007) esta teoria foi defendida por
David Kolb no ano de 1980 e tem como referéncia as ideias de Dewey®, em que a efetividade
da aprendizagem de adultos seria vista como resultado da interacdo entre o objeto de estudo e
suas vivéncias. Este importante tedrico defendeu entre o final do século XIX e inicio do
século XX que a aprendizagem deveria partir da problematizacdo dos conhecimentos prévios
do estudante, tendo este sujeito como foco do processo ensino-aprendizagem.

Partindo da hipotese de que o ser humano possui maneiras distintas de aprender, que
depende de como percebemos a realidade e como a processamos, Kolb desenvolveu o ciclo de
aprendizagem vivencial, no qual se apresentam quatro estagios distintos de aprendizagem
baseados nas dimens@es sentir-pensar; observar-fazer a realidade.

Na figura 2 sintetizamos a articulacdo entre os estagios propostos no ciclo de Kolb.

Figura 2: Ciclo de Kolb

SENTIR

experiéncia
concreta

OBSERVAR

Experimentagdo Observagdo
ativa reflexiva

PENSAR

Conceituagdo
abstrata

Fonte: Producdo da pesquisadora com base em DeAquino (2007)

*Dewey propds uma Educacéo que considerasse a experiéncia de cada individuo, ndo como uma atitude isolada
do sujeito com o mundo, mas que este se integre com 0s outros passando por um processo continuo de
reconstrucdo rumo a emancipacao.
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Conforme as dimensdes expostas na figura 2, o estagio sentir € 0 momento em que o
estudante envolve-se abertamente em novas experiéncias da realidade pela apreensdo de
impressoes e sensacdes. No estagio da observacdo reflexiva o professor promove a reflexao
do aprendiz a partir de diferentes perspectivas sobre o fato que foi vivenciado em sala de aula.
No estagio pensar 0s estudantes criam conceitos para integrar as experiéncias observadas as
teorias abstratas, e no estagio fazer o estudante utiliza os conceitos ou teorias internalizadas
para tomar decisdes e resolver problemas de seu cotidiano.

A integracdo dos quatro estagios é imprescindivel para que a aprendizagem ocorra, e
0 ponto de inicio do processo € irrelevante para sua eficacia, devendo-se considerar entdo a
concretude do ciclo. E importante salientar que a aprendizagem vivencial demanda um
envolvimento efetivo do aprendiz com seu aprendizado, gerando um processo mais profundo
de conhecimento e habilidades por meio da experiéncia, reflexdo, experimentacao e aplicagéo,
dando-se a aprendizagem pela transformacdo da informagdo em conhecimento Util.

Contribuindo para a compreensao da abordagem vivencial, afirma DeAquino (2007)
que esta é complementada pelo conceito de aprendizagem contextualizada, sugerindo que a
aprendizagem é mais eficaz quando a habilidade ou competéncia desenvolvida ou adquirida
estd conectada a situagdes reais nas quais ela seria usada. 1sso estd em completa oposicdo a
tradicdo pedagogica, que pressupde que o conhecimento ou a habilidade adquirida podera ser
generalizado para diversos contextos.

Desta afirmacdo, depreendemos que o conhecimento para ser adquirido necessita de
atividades contextualizadas que promovam a observacao reflexiva, a conceitualizacdo abstrata
e a experimentacdo ativa de modo que o estudante tenha condi¢des de aplica-lo nas situacdes
em que for necessario. Neste prisma, a EJA direcionada a adolescentes socioeducandos deve
ser conduzida numa perspectiva em que os adolescentes tenham compreensdo do mundo em
que vivem e possam tomar decisdes adequadas sobre como viver nele.

Um ndmero consideravel de adolescentes em conflito com a lei comete ato
infracional sob a influéncia de outros colegas abstendo-se de refletir sobre o fato e sobre as
consequéncias que viriam a sofrer, ou seja, sdo “teleguiados”, como eles se autodenominam.
Portanto, a educacéo escolarizada deve atuar ndo como mera politica assistencialista ou como
terapia ocupacional, mas como garantia de uma identidade formativa reflexiva que propicie o
desenvolvimento de conhecimentos e valores, bem como um posicionamento critico dos
socioeducandos frente aos desafios do mundo.

Para que haja um envolvimento real e prazeroso por parte do estudante no processo

educacional, é essencial o papel dos docentes na proposicdo de situacdes em que a historia
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deste seja utilizada como um recurso fundamental para a aprendizagem significativa. Esta
compreensdo também tem como referéncia outra teoria basica da Andragogia denominada
aprendizagem significativa. Tal abordagem foi proposta por David Ausubel ao reconhecer que
a aprendizagem ocorre por meio de uma dindmica evolutiva de correlacionamento n&o literal
entre a estrutura cognitiva de um individuo e uma nova informagéo. (CARVALHO; CHING,
2016). Ou seja, para que a aprendizagem seja ancorada e se torne significativa, o aprendiz
deve associar as novas informacgfes a conhecimentos que ele ja possui, formando conceitos
cada vez mais complexos e elaborados.

Segundo Moreira e Masini (2011) a teoria de David Ausubel é um ponto de vista
cognitivista em aprendizagem que Sse preocupa com O processo da compreensdo,
transformacédo, armazenamento e uso da informacao envolvida na cogni¢do, em que o ponto
central estd em compreender que o fator que mais influencia a aprendizagem € o saber que o
estudante ja possui. Nesta perspectiva, um novo saber deve ancorar-se em abstracGes de
experiéncias relevantes vivenciadas pelo individuo, permitindo que haja relagdo entre os
conhecimentos ja assimilados e 0s novos saberes construidos.

A aprendizagem significativa difere-se da aprendizagem mecénica porque, enquanto
na primeira ha um ciclo constante de evolugdo por meio da conexdo entre 0 conhecimento
prévio e os ja adquiridos na vivéncia do estudante, na segunda, a nova informacdo é
armazenada no cognitivo de forma arbitral porque ndo ha didlogo entre o conhecimento
existente e as novas informacdes. Assim, a informacéo é apenas memorizada da forma como
Ihe foi apresentada impossibilitando que esta seja aplicada em outro contexto, quando Ihe for
necessario.

Por exemplo, se um professor tem como prética de alfabetizacdo a leitura e escrita de
pares de silabas isoladas, como pa, pe, pi, po, pu, pdo, o0 ensino ocorre de forma mecanica
favorecendo apenas a memorizacdo. No entanto, se a aula € iniciada com a apresentacdo de
uma receita de péo caseiro, facilmente o aluno identificara o uso da letra p em textos, palavras
e silabas presentes em seu cotidiano, como por exemplo, panificadora, padaria, padeiro,
dentre outras.

Um recurso instrucional que pode favorecer a aprendizagem significativa é a
producdo de mapas conceituais, que sao diagramas hierarquicos que refletem a organizacéo
conceitual, como demonstramos na figura 3 projetada a partir do planejamento de uma aula

que tem como objetivo a escrita e leitura de palavras escritas com letra p.
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Figura 3: Mapa conceitual mediando a aprendizagem significativa

PAO
Panificadora padaria panela
v‘|l VT V}T
Parede porta pia

Fonte: Producdo da autora com base em Moreira e Masini (2011)

A construcgéo deste mapa conceitual inicia com o conceito mais geral, no caso, péo e
para a identificacdo dos conceitos intermediarios, o professor pode pedir que os alunos citem
palavras relacionadas a confec¢do de pédo iniciados com a silaba pa, portanto, panificadora,
padaria e panela. A terceira fase do mapa € constituida por conceitos especificos, quando o
professor agora sugere que o0s alunos acrescentem ao mapa palavras relacionadas a elementos
de uma casa escritos com outras silabas da letra p, como por exemplo: parede, porta e pia.
Esta estratégia além de partir de um conhecimento que o aluno j& possui, permite sua
participacao efetiva na construcdo do novo saber.

Quanto a construgdo de mapas conceituais, Moreira e Masini (2001) destacam 0s
seguintes pontos: O contetdo a ser trabalhado em sala de aula precisa ter significado para o
educando, evitando algo a mais a ser memorizado. Portanto, identificar as silabas da letra p
em varias palavras que 0 estudante ja conhece, promove a expansdao do aprendizado
propiciando a codificacdo de novas palavras a partir de outras que este ja conhecia.

Vale ressaltar que, além de trabalhar o mapa de forma clara, o professor deve
estimular o aluno a produzir seus proprios mapas, evitando assim que ele tenha a habilidade
de construcdo inibida ao recebé-los prontos apenas para a leitura e cépia.

Dando continuidade aos aspectos inerentes a Andragogia, considerando as
peculiaridades da EJA, Bellan (2005) ao discutir sobre questfes de como o adulto aprende
ressalta que o papel do professor é atuar como mediador do processo educacional destacando-

se nas seguintes habilidades:
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e Comunica-se com eficiéncia para que o estudante compreenda 0 que este deseja
transmitir.

e Promove o aprendizado do estudante por meio de atividades variadas e interativas.

e Demonstra a importancia da pratica do conteddo estudado, propagando a sensacdo de
que aquele conhecimento fara diferenca na vida do estudante e ndo apenas o agregar
de informacgGes sem utilidade.

e Aproveita a experiéncia acumulada do estudante fazendo relacdo do conhecimento
construido com os exemplos relevantes a sua vida.

e Propbe problemas, novos conhecimentos e situacGes relacionadas ao cotidiano do
educando.

e Envolve o estudante no planejamento, assim como na responsabilidade do

aprendizado.

Diante do exposto, percebemos que dadas as especificidades das histdrias de vida dos
estudantes do CEM, o contexto escolar socioeducativo necessita de uma sélida formagéo de
professores e do conhecimento das caracteristicas acerca do modo de aprender dos estudantes.
A tarefa desafiante estaria, pois, em se formar educadores em que seus saberes sejam
construidos em uma matriz pedagdgica contraria as matrizes formadoras que tém como
referéncia a infancia, e que teorize sobre o processo de educacional de quem pensa, tem voz,
que questiona e que se constitui numa multiplicidade de espacos. (ARROYO, 2006)

Pensar a educacdo voltada para adolescentes que cumprem medidas socioeducativas
a luz da Andragogia requer um novo olhar sobre a EJA. Diriamos até uma oportunidade para
que os estudantes do CEM alcem voos rumo a compreensdo do que, porque e para que
aprendem. Ou seja, as praticas pedagdgicas desenvolvidas em sala de aula partem da visdo do
estudante enquanto sujeito da educacao e nao objeto desta.

A escola que educa para a cidadania tem diante de si 0 objetivo de desenvolver
habilidades do estudante que contribuam para que ele se torne um individuo atuante, capaz de
resolver problemas e enfrentar desafios cotidianos. Neste prisma, a Andragogia favorece
oportunidade para que o socioeducando possa explorar toda a sua capacidade critica, a sua
competéncia, a sua relagdo com o social e o cultural, a sua experiéncia de vida, assim como
seu potencial em participar efetivamente da constru¢do do conhecimento.

Dando continuidade, consideramos relevante apresentar na préxima secdo aspectos

referentes a base metodologica que deu fundamento a nossa trajetoria investigativa.



88

3 COWS‘TRUTOR,M@TOQ)OLGGICO: moldando a estrutura, alcando voo
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Passavamos horas a fio aparando o bambu
para a vareta central e as outras duas que se
cruzavam para fazer a armacéo, cortando o
papel finissimo, indispensavel para a pipa
debicar e voltar a subir com facilidade.[...]
Hassan e eu éramos muito melhores
empinando pipas do que tentando fabrica-las.
Uma falha ou outra no nosso projeto sempre
acabava determinando seu destino.

O empenho de Amir e Hassan em construir pipas que chegassem as alturas é
destaque na epigrafe que iniciamos essa secdo, embora revele o protagonista ter maior
habilidade em empina-la do que em sua construcdo. Mas a preocupagdo com a eficacia do
projeto € evidenciada em sua fala, visto que desta depende a finalizac¢do do voo.

Dependendo da criatividade, as pipas podem ter formas arrojadas e uma dimenséo
de cores, mas se ndo alcangar as alturas, de nada adiantara tanto requinte. Para que voe, que €
0 objetivo maior de quem a manuseia, além de uma estrutura bem construida com a utilizagao
do material adequado, é também determinante a forca do vento e a tensdo da linha.

Na conjectura que fundamenta uma pesquisa que tem como campo epistemologico 0s
processos educacionais, € imprescindivel que o pesquisador paute seu estudo numa proposta
delineada, critica e criativa considerando os principios estabelecidos pela metodologia
cientifica. Afinal de contas, parafraseando a epigrafe que utilizamos para iniciar esta se¢éo, se
falharmos na escolha correta do processo metodoldgico, inevitavelmente, o destino de nossa
pesquisa diferenciara do que planejamos.

Nesta secdo apresentamos a trajetdria investigativa que percorremos, e tal como a
construcdo de uma pipa, ressaltamos os elementos que adotamos para sua producdo. Em sua
estrutura organizacional, apresentamos trés subtépicos assim denominados: Delineando a
fundamentacdo epistemologica; Esbocando a estrutura metodologica e Construindo o plano de

analise.

3.1 Delineando a fundamentacao epistemoldgica

A pesquisa cientifica, de modo geral tem sido reconhecida como atividade capaz de
mediar o desenvolvimento de préticas sociais. No campo educacional, esta tem contribuido
significativamente para a compreensao de questdes referentes a educacdo, bem como para a

formacéo do professor pesquisador. Para tanto, € necessario que as pesquisas sejam realizadas
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com rigor e seriedade, além de pautadas em procedimento metodolégico que viabilizem
producdes cientificas comprometidas com teoria cientifica e pratica social.

Segundo Marconi e Lakatos (2008), a selecdo dos procedimentos metodologicos a
serem utilizados em determinada pesquisa deve estar diretamente relacionada com o problema
de pesquisa, bem como com os objetivos estabelecidos para abordar o problema. Devemos
considerar que a escolha metodolégica dependera também de outros fatores, como o objeto do
estudo, a natureza do fendmeno, 0s sujeitos participantes da pesquisa, o locus do processo, 0s
recursos disponiveis, entre outros.

Para compreender as particularidades dos saberes docentes mobilizados em contexto
socioeducativo e suas caracteristicas subjetivas, foi necessario optarmos por uma abordagem
de pesquisa, que de forma contextualizada, nos permitisse fazer conexao entre a vida real dos
acontecimentos e o percurso investigativo. Assim, adotamos a pesquisa qualitativa como
fundamento metodoldgico por ter como fio condutor a interacdo dindmica entre pesquisa e
objeto estudado quando observamos suas particularidades dentro da generalidade.

Nas ultimas décadas tem sido cada vez mais evidente o interesse de pesquisadores da
area de educacdo pelo uso das metodologias qualitativas. Isto porque pesquisa realizada com
este enfoque diverge de pesquisas quantitativas por terem o ambiente natural como sua fonte
direta de dados, havendo contato direto do pesquisador com o ambiente e a situagcdo que estd
sendo investigada. Além disso, o0s dados produzidos durante a pesquisa Sao
predominantemente descritivos por serem fruto de descricbes de pessoas, situacOes e
acontecimentos e a preocupagao com o processo é muito maior do que com o produto.

Quanto ao historico, a pesquisa qualitativa nas Ciéncias da Educagdo remonta a
estudos sobre processos educacionais em escolas europeias no inicio do século XIX, embora
as pesquisas educacionais iniciem somente na metade do século XX. Os primeiros estudos
qualitativos se deram por meio de observacdes etnograficas de outras culturas durante o
periodo de colonizagdo no final do século XVI. Na mesma época, foram produzidos estudos
comparativos sobre a organizacao da vida escolar em diferentes regifes da Europa.

Nas Ciéncias da Educacdo o impacto pela difusdo de métodos qualitativos ocorreu
entre os anos de 1950 e 1970 na Inglaterra, Franca, Estados Unidos e na Alemanha em 1960.
No entanto, houve uma retracdo na dicotomia entre as abordagens guantitativas e qualitativas
em funcdo de uma maior diferenciacdo e diversificagdo de ambos os paradigmas. A
introducdo de métodos qualitativos nas diferentes nacOes, sobretudo a partir da década de

1970, ocorreu em funcdo da expansdo dos processos e instituicGes educacionais e,



91

consequentemente, pela necessidade de outras formas de avaliagio e mensuracdo de
resultados. (WELLER E PFAFF, 2013)

As principais abordagens qualitativas utilizadas atualmente nas pesquisas
educacionais podem ser classificadas em trés tipos: etnografias, histéria oral e andlise
biogréfica, analises interacionistas e analise do discurso, sendo que a etnografia apresenta
tradicdo mais antiga da educacéo, e trata do mundo de vidas alheios ou estranhos, respeitando
a perspectiva destes. Ja a etnografia escolar, remonta a descricdo de vida e da organizacdo de
ambiente escolares em pesquisa realizadas no século XVII.

No Brasil, segundo Weller e Pfaff (2013), as origens dos métodos qualitativos em
pesquisas sobre educacao sofreram influéncia de estudos desenvolvidos na area de avaliagdo
de programas e curriculos, bem como das perspectivas para investigacdes em espaco escolar a
partir de 1970. No entanto, é a partir de 1980 que se fortalece o grupo de pesquisadores que
adotam metodologia qualitativa, principalmente em centros de p6s-graduacdo em educacao
com a producéo de dissertacOes e teses.

Vale ressaltar que esta transicdo ocorre em um contexto em que a sociedade
brasileira era cercada por diversos movimentos sociais que favoreciam manifestacdes
socioculturais e a expressédo critica social que, consequentemente, refletiam desaprovacao aos
métodos considerados classico de investigacdo em educacdo com abordagens quantitativas de
carater numérico ou experimental.

Segundo Gibbs (2009), a pesquisa qualitativa tem desenvolvido uma identidade
propria que visa abordar um mundo externo e entender, descrever, e as vezes, explicar
fendmenos sociais de formas diferenciadas, dentre as quais, destacamos analisar experiéncias
de individuos ou grupos, estando estas relacionadas tanto a histdrias bibliogréaficas, praticas
cotidianas ou profissionais. Outro aspecto relevante da pesquisa qualitativa ¢ o fato de
possibilitar que o pesquisador faca registros e exames de praticas de interacbes e
comunicacfes que estejam se desenvolvendo no contexto natural da investigacédo,
considerando suas particularidades. O autor afirma que, diferentemente de pesquisas nédo
qualitativas, o pesquisador pode abster-se de formular uma hipétese para depois testa-la, haja
vista gque estas vao se desenvolvendo e sendo refinadas no processo da pesquisa.

Ao longo dos anos, 0 uso dos métodos qualitativos apresentou variadas contribuicfes
ao avanco do conhecimento em educacdo, possibilitando melhor compreensédo de processos
escolares, institucionais, culturais e sociais. Dentre essas contribuigdes, Weller e Pfaff (2013,

p. 34) destacam:
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1) A incorporacdo, entre os pesquisadores em Educagdo, de posturas
investigativas mais flexiveis e com maior adequacdo para estudos de
processos micro-socio-psicoldgicos e culturais, permitindo iluminar aspectos
e processos que permaneciam ocultados pelos estudos quantitativos.

2) A constatacdo de que, para compreender e interpretar grande parte das
questdes e problemas da area de Educacdo, é preciso recorrer a enfoques
multi/inter/transdisciplinares e a tratamentos multidimensionais.

3) A retomada do foco sobre os atores em educagdo, ou seja, 0S
pesquisadores procuram retratar o ponto de vista dos sujeitos, 0s
personagens envolvidos no processos educativos.

Optamos em desenvolver nossa pesquisa numa perspectiva qualitativa por
compreendemos que tal abordagem nos permitiria aprofundar estudos sobre uma questéo
escolar especifica, que sdo os saberes docentes mobilizados em espaco socioeducativo, dando
destaque as suas peculiaridades e relevancia. Conforme Cardano (2017), a pesquisa
qualitativa € uma forma peculiar de fazer pesquisa social, pois a mesma permite uma
observacdo mais préoxima do campo de estudo, além de possibilitar adaptacdo dos
procedimentos adotados na producao e anélise dos dados.

Nesta 6tica, optamos por uma fundamentacdo tedrico-metodoldgica que orientasse
nossO percurso investigativo e coadunasse com a perspectiva qualitativa, pois é por meio
desta que compreendemos e explicamos o que j& sabemos sobre 0 objeto de estudo e ainda o
tipo de conhecimento a ser obtido no processo investigativo. Assim, nossa pesquisa foi
ancorada na epistemologia construcionista, bem como na perspectiva teérico-critica.

Considerando que como nesta perspectiva o objeto ndo € descoberto, mas construido
durante o processo investigativo nos levando a rejeitar a ideia da existéncia de uma verdade
objetiva esperando por ser descoberta, nosso objeto de estudo emerge da interacdo com a
realidade, conforme afirma Esteban (2010, p. 51) “Nao existe significado sem uma mente, 0
significado ndo se descobre, mas se constroi.” Ou seja, os dados que produzimos durante a
pesquisa ndo foram vistos como objeto pronto e acabado esperando por ser capturado, mas
como conhecimento com significado que foi construido a partir de nossa interacdo com 0s
professores e com as experiéncias de mundo deles. Fato que contribuiu para que a andlise de
nosso estudo partisse da premissa de que 0s saberes docentes, por serem fenbmenos mutaveis,
deveriam ser estudados como processo em desenvolvimento e ndo como produtos a serem
coletados e vistos como inalteraveis e estaticos.

Nessa perspectiva o significado constituiu-se nas relagdes que estabelecemos entre o
objeto de estudo e os participes da pesquisa, bem como entre eles e outros membros da
sociedade por meio das interagcBes sociais que construiam sua singularidade. Assim, no

processo investigativo que realizamos, tanto os participes, quanto o objeto de estudo nao
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foram compreendidos de forma fragmentada, mas como significados que se tornaram
histdricos, sociais, culturais e singulares, conforme destaca Esteban (2010) que o
conhecimento cientifico ndo reflete e descreve a realidade do objeto tal qual é, mas leva em
consideracgao o contexto em que ocorre.

Enquanto pesquisadora, a postura que assumimos foi de mediadora da producéo do
conhecimento, que ao agir em processo de interacdo com os participes do estudo, procuramos
contribuir para que houvesse reflexdo sobre praticas profissionais que eles desejam
compreender e transformar, propiciando redefinicdo dos sentidos e significados das préaticas
adotadas nos processos educativos por eles desenvolvidos.

Como dito anteriormente, adotamos a perspectiva tedrico-critica como fundamento
para a realizacdo desta pesquisa porque, entre outras premissas, destaca a ideia de que todo
conhecimento esta fundamentalmente influenciado por relaces de poder que sdo de natureza
social e estdo historicamente construidas, e que o ensino e a aprendizagem tém implicacdes
sociais que vdo além da aquisicdo de conhecimentos. Ou seja, a realidade da escola em que
realizamos a pesquisa ndo foi compreendida unicamente por fatos empiricamente
estabelecidos, mas tendo como referéncias os motivos de nossos colaboradores, bem como a
objetividade do ensino.

Dentre outras caracteristicas, a perspectiva tedrico-critica concentra-se na
conceitualizacdo dos problemas educacionais como parte do padrdo social, politico,
econbémico e cultural, por meio dos quais o ensino se desenvolve, divergindo-se da
perspectiva positivista pela incapacidade para se analisar e compreender as influéncias que as
estruturas sociais exercem no modo como os docentes interpretam e compreendem suas
praticas (ESTEBAN, 2010).

3.2 Esbogando a estrutura metodoldgica

Os temas metodoldgicos até aqui apresentados evidenciaram uma preocupagdo com
uma pesquisa voltada para a compreensdo e descricdo de situacBes concretas e para a
intervencdo orientada em funcdo de um problema efetivamente por nos detectado. Nesta
parte, abordamos em linhas gerais as orientagdes metodoldgicas que orientaram nosso
processo investigativo apresentando a pesquisa-acdo como uma discussao introdutoria para a
compreensdo da modalidade de pesquisa que adotamos.

A pesquisa-acdo teve sua origem com o0s com objetivo de modificar os habitos

alimentares das pessoas e de atitudes dos norte-americanos com relacdo aos povos éticos
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minoritarios. Segundo Franco (2005) a partir desta primeira experiéncia a pesquisa-acao se
fortalece no espaco educacional, embora com um modelo que se enquadra numa perspectiva
positivista. A mesma volta a ganhar forca a partir do ano de 1970 com os estudos realizados
por Elliot e Adelman no Centro de Pesquisas Aplicadas a Educacdo na Gra-Bretanha,
voltados para a resolugdo de problemas numa abordagem pedagdgica realizada por inducéo e
descoberta.

A pesquisa-acdo ¢é definida como uma metodologia de pesquisa social com busca
empirica concebida e realizada em estreita associagdo com uma a¢ao ou com a resolucao de
um problema coletivo, na qual, pesquisadores e sujeitos pesquisados se envolvem de modo
participativo. Esta, as vezes é confundida com a pesquisa participante, que tem sua
metodologia baseada, sobretudo na participacdo do pesquisador que estabelece relagcGes
comunicativas com as pessoas da situacao investigada no intuito de conseguir sua aceitacao
pelo grupo considerado.

No desempenho da pesquisa-acdo os pesquisadores desempenham papel ativo na
resolucdo de problemas, no acompanhamento e na avaliacdo das ac6es desenvolvidas nédo se
limitando a investigacdo e aos aspectos académicos e burocraticos adotados por pesquisas
convencionais.

A pesquisa-acdo é entendida neste estudo como uma importante ferramenta
metodoldgica que foi capaz de aliar teoria e pratica numa possibilidade de contribuir para a
transformacéo das praticas pedagdgicas desenvolvidas no CEM, haja vista que a mesma nos
permitiu associar ao processo de investigacdo a possibilidade de novas aprendizagens que
ocorreram pelo envolvimento criativo e consciente tanto nosso, enquanto pesquisadora e
funcionéria desta instituicdo, quanto dos demais colaboradores.

Conforme asseguram Koerich et al., (2009, p. 717):

A pesquisa-agdo é um tipo de pesquisa interpretativa que abarca um processo
metodoldgico empirico. Compreende a identificagdo do problema dentro de
um contexto social e/ou institucional, o levantamento de dados relativos ao
problema, a analise e significacdo dos dados levantados pelos participantes,
a identificacdo da necessidade de mudanga, o levantamento de possiveis
solucdes e por fim, a intervencdo e/ou acdo propriamente dita no sentido de
aliar pesquisa e acdo, simultaneamente.

O diferencial de sua proposta € a possibilidade de interacdo e intervencdo que se da
numa integracdo dialética entre pesquisador e participes da pesquisa, entre 0s sujeitos e sua

existéncia, entre pensamento e acdo e entre fatos e valores, com vista a resolucdo de um
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problema. A partir de seus estudos, Thiollent (2011) apresenta algumas das caracteristicas de
uma pesquisa-acdo, das quais destacamos as seguintes:

e H& uma ampla e explicita interacdo entre pesquisadores e pessoas implicadas na
situacdo investigada, resultando desta interacdo a ordem de prioridade dos problemas a
serem pesquisados e das solucdes a serem encaminhadas sob a forma de acéo
concreta;

e O objetivo da pesquisa-acdo consiste em resolver ou, pelo menos, em esclarecer 0s
problemas da situacdo observada, havendo durante o processo investigativo um
acompanhamento das decisdes, das acdes e de toda a atividade intencional dos atores
da situacéo.

e A pesquisa nédo se limita a uma forma de acdo, mas pretende aumentar o conhecimento

ou o nivel de consciéncia das pessoas envolvidas na pesquisa.

Neste sentido, é de grande relevancia a aproximacao e atuacdo do pesquisador com
seu objeto de estudo, que no processo investigativo tenta romper com as proposicoes rigidas
quanto a neutralidade do investigador na pesquisa, consolidando a pesquisa-agdo como uma
abordagem democrética, participativa, que reconhece os sujeitos como individuos livres,
dotados de opinides proprias.

Para que a pesquisa-acdo se desenvolva com o objetivo de estudar determinado
contexto visando a promover mudancas por meio da execucdo de planos de acéo, pesquisa e
acao devem andar juntas, haja vista que esta ndo pretende apenas compreender ou descrever o
mundo da pratica, mas transforma-la num carater formativo-emancipatério a partir do
processo reflexdo-agdo que compde a tessitura metodoldgica da investigagéo.

Ressaltamos que foi de suma importancia a realizacdo de um planejamento prévio de
todo o processo investigativo-formativo que pretendiamos percorrer no intuito de que fosse
possivel a concretizagcdo dos objetivos tracados. Para tanto, consideramos a estrutura de uma
pesquisa-acao proposta por Koerck et al., (2009) exposta na figura 4, que sugere a observagao

de etapas por parte do pesquisador em busca da eficiéncia e da validade da pesquisa.
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Figura 4: Movimento metodoldgico da pesquisa-acao

7. Intervengdo
Acdo
1. Identificacdo do

problema dentro do 6. Encontrando
contexto possivels solucbes

ﬂ PESQUISA-AGAo ﬁ

2. Levantamento dos
dados pertinentes

8. Transformacdo

5. Identificacdo da
necessidade de
mudanca

3. Andlise dos dados 4. Significacdo dos
levantados :> dados levantados

Fonte: Koerck et al., (2009, p. 718)

De acordo com as etapas que compdem a pesquisa-acdo em destaque na figura
anteriormente exposta, 0 processo empirico passa por alguns estagios e partird da
compreensdo e da identificacdo de problemas que ocorrem dentro de um contexto social e/ou
institucional. Na sequéncia serd feito o levantamento de dados relativos aos referidos
problemas, bem como a analise e significacdo dos dados levantados pelos colaboradores da
pesquisa. A partir da identificacdo da necessidade de mudanca e o levantamento de possiveis
solucbes, a proxima etapa refere-se as praticas interventivas no intuito de que estas
provoquem as transformacdes necessarias.

Em nossa pesquisa, a identificacdo, o levantamento, a analise e a significacdo dos
dados levantados ocorreram sob duas esferas: a primeira, a partir da vivéncia que tivemos no
préprio CEM ao desenvolvermos nossa funcdo de pedagoga. Ou seja, durante os dez anos que
atuamos como coordenadora pedagogica do anexo escolar que funciona nas dependéncias da
unidade, temos observado necessidades, tanto de formacdo continuada para o quadro docente,
quanto de ressignificacdo em alguns aspectos referentes a pratica docente.

A segunda esfera ocorreu durante as oficinas de formacao realizadas no percurso da
pesquisa, quando desenvolvemos o processo formativo a partir das dificuldades encontradas
tendo como fundamento a reflex&o critica compartilhada que possibilitou o reconhecimento
da necessidade de mudanca na pratica docente dos colaboradores em alguns aspectos, como

por exemplo, na metodologia por eles adotada em sala de aula.
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Destacamos que neste processo, as discussdes promovidas e a reflexdo critica foram
ferramentas basilares para que encontrassemos possiveis solu¢des que viessem a suprir as
necessidades identificadas, assim como a possibilitando de que as praticas pedagdgicas
fossem transformadas.

Acerca da relacdo pesquisa-acdo evidenciada no hifen que as une, Franco (2005)
afirma que esta se refere & pesquisa na agdo, pesquisa para a agao, pesquisa com a agéo,
pesquisa da acao, acdo da pesquisa, acdo para a pesquisa e acao na pesquisa. Ou seja, pesquisa
¢ a¢do podem estar reunidas num mesmo processo: pesquisa na/sobre a agdo porque “[...] a
pesquisa-acao sugere sempre a concomitancia entre pesquisa e agdo e acdo e pesquisa,
devendo ser expresso em forma de dupla flecha ao invés do hifen: pesquisa «» acao, de modo
a caracterizar a concomitancia, a intercomunicacao ¢ a interfecundidade.” (FRANCO, 2005,
p. 496).

A origem da pesquisa-acdo remonta a necessidade que Kurt Lewin teve em realizar
estudos que se diferenciassem de pesquisas com carater positivista ao criar processos
singulares de interacdo entre o pesquisador e 0s participantes, considerando-0s como atores na
acao e autores na reflexdo. Ferreira (2007, p. 22) afirma que seus ideais contribuiram para o
surgimento de uma nova proposta denominada de pesquisa colaborativa, que tem como
pressuposto o equilibrio entre pesquisa e formac&o, pois “[...] essa articula¢do entre pesquisa ¢
formacdo oferece uma oportunidade insubstituivel para a coproducdo de conhecimento sobre
as praticas de ensino, o que nao seria possivel através de outra metodologia.”.

Nesta perspectiva, a Pesquisa Colaborativa adotada em nossa investigacdo, além de
atender os critérios oficiais de cientificidade, pode promover o crescimento mutuo dos
colaboradores, além de despertar o interesse por parte dos professores participes de
prosseguirem sua formacdo em projetos mais amplos, como por exemplo, em um curso de
pos-graduacdo com estudos voltados para a educacdo desenvolvida em sistema prisional que
uma de nossas colaboradoras organizou em parceria com uma instituicdo de ensino superior.

Assim, a Pesquisa Colaborativa acolhida como ancora para esse estudo é uma
configuracdo da pesquisa-acdo, e nossa op¢do decorre de nossa crenca de que sua natureza
colaborativa possibilitaria que o estudo realizado no CEM ocorresse em colabora¢do com o0s
professores participes da pesquisa que estdo diretamente envolvidos com o contexto das
medidas socioeducativas.

Esta deliberacdo tem o apoio de Pimenta (2005) quando preconiza que a Pesquisa
Colaborativa € um relevante percurso de superacdo da divisdo entre pesquisados e

pesquisadores e que ela precisa configurar-se em formato de pesquisa-a¢do. No entanto, para
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que haja a possibilidade de se compreender a realidade social e simultaneamente a producgéo
de conhecimento, é necessario estabelecer uma relacdo de parceria entre esses sujeitos, que é
um dos principios fundantes da Pesquisa Colaborativa.

Compreendemos ser procedente diferenciar colaboracdo de cooperacdo por nao as
vermos como sindnimos em nosso processo investigativo. Entendemos que o fato de varias
pessoas atuarem em conjunto ndo significa necessariamente que estejam em situacdo de
colaboracdo. Isto porque na cooperacdo 0s sujeitos se agrupam em determinada instituicdo
com o objetivo de fortalecer seu poder de barganha, ou seja, 0 intuito da parceria é que cada
cooperado realize seu trabalho individual em busca do sucesso, para depois contribuir com o
fortalecimento do grupo. Assim, o objetivo individual estd em primeiro lugar e a consideracao
para com o coletivo vem em seguida.

Entendemos que a colaboracdo possui sentido mais amplo, pois ha um propdsito
coletivo, em que o resultado do todo e 0 bem comum prevalecem sobre o interesse individual,
pois o compartilhar contribui para que os pares atinjam a exceléncia, o éxito e a satisfacao.

Para uma melhor compreensdo acerca dessa diferenciagdo, com base em Boavida,
Ponte (2002) apresentamos no quadro3 os principais aspectos que diferenciam os processos

colaboracgéo e cooperacgéo.

Quadro 3: Aspectos inerentes aos processos colaborativo e cooperativo

Colaboragio Cooperagdo
* negociagao cuidadosa * Relagdo de poder
¢ base de igualdade e Diferenca de papeis
¢ tomada de decisdo em conjunto e Possivel hierarquia
e comunicacao afetiva ¢ Prioridade no desenvolvimento
e aprendizagem mutua individual

* promogado do didlogo
e compartilhamento de ideias
e Crescimento coletivo

Fonte: Producdo da pesquisadora com base em Boavida, Ponte (2002)

Entendendo que toda pesquisa-a¢do colaborativa envolve os aspectos descritos no

quadro 3, e para que nossa pesquisa fosse desenhada numa trajetoria que orientasse nossas
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acles, também consideramos o espiral ciclico proposto por Burns (1999) que destaca as
seguintes fases: exploracdo, identificacdo, planejamento, coleta de dados, analise e reflexdo,
intervencdo, observacao, escrita e apresentacao.

Neste processo, as etapas denominadas exploracdo e a identificacdo estdo
relacionadas a identificacéo e a escolha do tema a ser investigado e que, em nosso caso, partiu
de nosso interesse em dar continuidade aos estudos realizados no mestrado, quando nossas
colaboradoras evidenciaram interesse em enriquecer estudos sobre a docéncia socioeducativa.

O planejamento e a producdo de dados fazem parte da construcdo de um plano de
acdo que constituiram as etapas da coleta de dados, no qual acrescentamos as estratégias
metodologicas do processo formativo e a produgdo de dados em si.

A fase da analise e da reflexdo permitiu que os dados fossem produzidos ao tempo
em que ocorria a intervencgdo, quando as acdes planejadas foram desenvolvidas com o intuito
de que houvesse alteracdo na pratica dos professores. Durante a observacgdo, os resultados e as
interferéncias foram observados e refletidos com a possibilidade de que novas ac¢des fossem
planejadas. Por fim, temos as fases da escrita e da apresentacdo quando O pProcesso
investigativo culminard na escrita de nossa tese com o objetivo de que a pesquisa seja
difundida ao publico interessado.

Ao considerar a relevancia deste estudo que se apresenta na perspectiva de pesquisa
concomitante a um processo formativo, recorremos a fundamentacéo tedrico-metodoldgica
proposta pela abordagem da Pesquisa Colaborativa justificando nossa op¢do por esta ser
modalidade de pesquisa em que os participes trabalham conjuntamente e se apoiam
mutuamente, ndo como sujeitos estaticos, mas em constante interacdo uns com 0s outros
sujeitos e com outros contextos culturais determinados e historicamente dependentes.

André (2006) ao referir-se as modalidades de pesquisa, afirma que houve propagacao
da pesquisa-a¢édo no inicio dos anos 1980 e da pesquisa colaborativa a partir de 2002, fazendo
mudar o perfil da pesquisa em educacdo ao abrir espago a abordagens criticas. A
Pesquisa Colaborativa que se d& na perspectiva de pesquisa agdo tem como pressuposto o
envolvimento de um grupo de sujeitos que tenham objetivos e metas em comum e interesse
em determinado problema que emerge em um dado contexto no qual atuam desempenhando
papeis diversos, como pesquisadores universitarios e professores pesquisadores da escola
locus da pesquisa.

Neste cenério, o papel do pesquisador universitario consiste em ajudar o grupo a
situar o problema em um contexto tedrico mais amplo e assim possibilitar a ampliacdo da

consciéncia dos envolvidos, com vista a planejar as formas de transformacao das acdes dos
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sujeitos e das préticas institucionais. Assim, nossa pesquisa teve como objetivo criar n o0 CEM
uma cultura de analise das préaticas que sdo realizadas, possibilitando que os seus professores,
auxiliados pelos docentes da universidade, transformem suas acdes e as praticas (PIMENTA,
2005).

Um dos principios da Pesquisa Colaborativa é partir do real em que as praticas se
realizam tentando compreender, juntamente aos professores, as bases que dao sustentabilidade
as suas praticas. Nesta modalidade de pesquisa, a formacdo de professores acontece no
movimento que compreende 0s docentes como sujeitos que podem construir conhecimento
sobre o ensinar a partir da reflexdo critica sobre sua atividade num processo investigativo-
formativo de intervencdo pedagdgica que enfatizava a construcao coletiva de saberes no local
de trabalho.

O objetivo da formacédo foi, portanto, mobilizar os saberes da teoria da educacédo
necessarios a compreensao da pratica docente, de forma a desenvolver as competéncias e
habilidades dos professores para investigarem a propria atividade docente e, a partir dela,
constituir os seus saberes-fazeres docentes, num processo continuo de constru¢do de novos
saberes.

Para tanto, foi necessario que a pesquisa tivesse um carater critico, em que a
transformacdo fosse previamente planejada com a participacdo dos colaboradores, caso
contrario, se a pesquisa fosse desenvolvida apenas por nés engquanto pesquisadora, bem como
a avaliacdo dos resultados de sua aplicacdo, esta teria se constituido apenas como pesquisa
colaborativa estratégica, como denominam Ghedin e Franco (2008). Assim, as praticas e as
mudancas negociadas e geridas no coletivo deram um carater de criticidade a pesquisa porque
nossa pretensao nao foi apenas compreender ou descrever o0 mundo da préatica, mas contribuir
para gque a transformacao fosse possivel.

A reflexdo critica, nesta otica € considerada como a¢do mediadora de construcéo de
conhecimento que se constitui como relevante referencial de formacéo e ressignificacdo de
pratica docente, pois “[...] o refletir criticamente parte da compreensdo de que o sujeito é
capaz de analisar sua realidade social e cultural e tomar posicéo frente aos acontecimentos de
forma a desenvolver possibilidades de transforma-lo [...]” (LIBERALI, 2008, p.38).

De acordo com Ibiapina (2007), pesquisar colaborativamente significa processo de
indagacdo e teorizacdo sobre as praticas profissionais dos educadores e sobre as teorias que 0s
guiam, caracterizando-se como forma de investigagdo que capacita a comunidade de
professores a melhorar o que fazem a partir de uma melhor compreensdo de suas acdes. No

processo, ha a producdo de informacdes e teorias ndo como produtos externos, isolados da
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fonte pratica, mas através da compreensdo de situagBes vivenciadas em seu contexto
profissional, marcadas pelas experiéncias do seu proprio desenvolvimento pessoal e
profissional.

A metodologia tracada na pesquisa neste caso, nao se fez através das etapas de um
método acritico, mas se organizou pelas situacdes relevantes que emergiram do processo, em
que as vozes dos participes compuseram a tessitura da metodologia da investiga¢do. Dai a
énfase no carater formativo desta modalidade de pesquisa, pois 0s participes puderam tomar
consciéncia das transformacdes que iam ocorrendo em si préprio e no processo.

Uma das caracteristicas inerentes a Pesquisa Colaborativa é a de criar condigdes para
gue, num processo interativo, e a natureza da reflexdo critica, professores empreendam suas
praticas, por meio da problematizacdo e da analise destas, fazendo emergir um processo
colaborativo de analise e de investigacdo, crescimento pessoal, compromisso profissional e
praticas organizacionais participativas e democraticas, e consequentemente de mudancas na
cultura escolar onde a pesquisa esteja sendo desenvolvida.

Este processo é uma das peculiaridades da Pesquisa colaborativa denominada por
Desgagné (1997) de dupla funcéo pesquisa-formacdo. O mesmo caracteriza-se por minimizar
o fosso existente entre 0 mundo da pratica profissional docente e a pesquisa ao conciliar
pesquisa, producdo de saberes e formacdo continuada, onde o pesquisador assume a dupla
funcéo de pesquisador e formador. Ao tempo em que o professor-pesquisador desenvolve sua
pesquisa, conjuga suas experiéncias com as experiéncias dos colaboradores por meio de
atividades metodoldgicas criativas que favorecam um clima propicio a aprendizagem e ao
desenvolvimento mutuo. Segundo Noévoa (1992, p.27) “Praticas de formacdo que tomem
como referéncia as dimensdes coletivas contribuem para a emancipacao profissional que é
auténoma na producéo dos seus saberes e dos seus valores.”

Assim, nossos colaboradores ndo foram concebidos apenas como sujeitos de
pesquisa a ser analisado, mas como participantes ativos na discussdo e proposta de acdo,
tendo oportunidade tanto de refletir quanto de se modificar. Na Pesquisa Colaborativa, tanto o
pesquisador como os professores participam do processo de reflexdo, sendo este um
instrumento de compreensao e analise dos conceitos, valores, normas e direitos que fazem
parte do processo educativo, de modo a superar antigas visdes. (FIORENTINI, 2004).

Nossa base empirica foi, portanto, denominada de Circuito Pratico de Pesquisa
Colaborativa (CPPC), e apresenta-se como um instrumento mediador de pesquisas

colaborativas que alia producdo de conhecimento e formacdo docente tendo como eixo
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norteador um conjunto de atividades metodoldgicas que propiciam a reflexdo critica
compartilhada com possibilidade de transformacéo de praticas.

Embora a ideia de circuito esteja vinculada a um conjunto de etapas a ser executada
com inicio, meio e fim, adotamos esta expressao porque a Pesquisa Colaborativa é delineada
como uma trajetoria investigativa ciclica que tem como ponto de partida a reflexdo do
professor sobre sua pratica, e como ponto de chegada a transformacdo desta pratica num
continuo processo de reflexdo-acdo. Esse movimento circular envolve o processo reflexivo, a
identificacdo da necessidade de mudanca e a transformacéo efetiva das praticas pedagogicas.

O circuito, portanto, refere-se as etapas tragadas no percurso investigativo e foi
identificado como pratico porque contou com um composto de procedimentos metodoldgicos
articulados entre si, compreendidos como atividades transformadoras resultantes da conexao
teoria e acdo que subsidiou a producédo dos dados do pesquisador-formador, proporcionado de
forma concomitantemente a formacéo dos colaboradores (VAZQUEZ, 1997).

Neste contexto, compreendemos a agdo como atividade humana que se efetiva em
um fazer consciente do sujeito com base em determinado saber. Ja a teoria diz respeito a um
conjunto de principios fundamentais sobre determinado fendmeno que necessita de
comprovacdo. Portanto, a concepgdo de pratica que empregamos no CPPC refere-se a um
processo que alia teoria e agdo no desenvolvimento de atividades que tem como finalidade a
intervencgéo na realidade, ou seja, no chdo da sala de aula, na escola e na sociedade.

O CPPC foi organizado em quatro estagdes previamente planejadas, de forma a
propiciar que numa primeira estacdo 0s colaboradores relatassem sobre as préaticas
pedagogicas que desenvolvem em sala de aula por meio de recursos que favorecam a
reproducéo descritiva destas, levando-o a refletir sobre o0 que conhece de sua acdo. Na estacdo
da teorizacdo os professores sdo estimulados a explicar os fundamentos teodricos que
conduziram o planejamento e a realizacdo de suas aulas considerando o cotidiano do
estudante e o conhecimento cientifico. E o momento em que mediamos uma explicagdo por
parte do professor com base em principios teéricos desenvolvidos ao longo da historia, ao
tempo em que ele retoma conceitos fundamentais sobre questdes da sala de aula.

A terceira estacdo permitiu que os colaboradores da pesquisa apresentassem
argumentos ao analisar sua postura docente, compreendendo os valores que serviram de base
para seu agir. Esta estacdo foi fomentada por questionamentos sobre os fundamentos para seu
agir e pensar, além de nos permitir compreender de que forma as forgas sociais e

institucionais influenciam a postura do professor em sala de aula.
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Por fim, na quarta estacdo, as atividades desenvolvidas oportunizaram que 0s
colaboradores vislumbrem uma possibilidade de transformacdo destas praticas a partir da
postura de um novo agir, quando o reconstruir baseia-se na concepcdo de a mudanca €
necessaria e que ndo ha transformacéo sem acéo.

Na figura5 sintetizamos as esta¢cdes do CPPC, conforme discutidas anteriormente:

Figura 5: Estac6es do CPPC

RELATAR
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P P \ TEORIZAR "'l
Buscar uma ( ‘ . ~
Explicar a agdo

pratica diferente

ARGUMENTAR \
Compreender sua !
prética

Fonte: Producdo da pesquisadora com base em Liberali (2008)

Para a construcdo do CPPC, a base tedrica que adotamos para o0 processo reflexivo
partiu das contribui¢des de Schon (1992) reflexdo na e sobre a agdo, porque estas orientam a
acao docente a partir da aplicacdo de técnicas numa intervencdo pratica racional que visa a
solucionar problemas no momento em que estes ocorrem na sala de aula, assim como
fomentam a realizacdo de uma retrospectiva que ocorre posteriori das referidas aulas, quando
o0 professor as avalia considerando seu processo e suas caracteristicas.

Outro aporte tedrico que adotamos na producdo do CPPC baseia-se em Liberali
(2008), que destaca a relevancia da acdo reflexiva na Pesquisa Colaborativa quando o0s

participes sdo levados a descrever suas praticas pedagogicas levantando uma autopercep¢do
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sobre sua propria acdo. Neste arcabouco, o professor colaborador também interpreta aspectos
considerados relevantes de sua aula destacando os principios tedricos que a subsidiaram, fato
que o levara a compreender as acOes que adotou em sala, bem como de que forma as forcas
sociais e institucionais influenciaram sua postura. Tal processo reflexivo tem como alvo a
possibilidade de que o professor reconstrua sua pratica considerando as agdes por ele
descritas.

Destacamos que, por ocorrer de forma ciclica, as estacdes ndo se desenvolveram de
forma desconexa, mas dada ao seu carater dindmico, fomentaram a postura critica do
professor que, num movimento dialético, refletiu sobre seu fazer e sobre seu pensar sobre o
fazer, convicto de que a mudanca é possivel e que este pode intervir como sujeito responsavel
pela transformacdo também da sociedade (FREIRE, 2010). Em outras palavras, todos os
procedimentos metodolégicos que compuseram o CPPC propiciaram tanto a producdo de
dados, quanto o processo continuo reflexivo por parte dos colaboradores.

Como mencionado anteriormente, a CPPC ocorreu nas dependéncias do CEM, locus
de nossa investigacao sobre o qual passamos a apresentar uma visao panoramica aproximando

a visdo do leitor sobre o percurso investigativo e contexto real do objeto investigado

3.3 Revelando o CEM em imagens e dados

Imagem 1: Entrada principal do CEM

Fonte: Acervo da pesquisadora



105

Embora os objetivos especificos deste estudo sejam referentes a educacdo
desenvolvida com adolescentes e a EJA, uma das categorias centrais de nossa pesquisa,
optamos em designar os estudantes como adolescentes, haja vista que se trata de um conceito
legal em destaque nas disposi¢des do Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), Lei n.
8.069, de 1990, conforme pardmetros etarios ressaltados em Brasil. (BRASIL, 1990, p. 7).

Art. 2° Considera-se crianca, para os efeitos desta Lei, a pessoa até doze
anos de idade incompletos, e adolescente aquela entre doze e dezoito anos de
idade.

Paragrafo anico. Nos casos expressos em lei, aplica-se excepcionalmente
este Estatuto as pessoas entre dezoito e vinte e um anos de idade.

A referida legislacdo rege as atividades desenvolvidas na instituicio em que
realizamos nossa pesquisa e define a adolescéncia como a faixa etaria de 12 a 18 anos, que
corresponde a idade dos adolescentes internos no CEM, fato que embasa a nomenclatura
adotada nesta tese.

A medida socioeducativa com privacdo de liberdade faz parte de um conjunto de
politicas publicas voltadas para os adolescentes brasileiros que se respalda a priori, na
Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, que traz a tona um Estado com uma forma
democrética de ser. Entre outras questdes extremamente significativas, emergia na Carta
Magna de 1988 rupturas e inovacfes que exigiam a criagdo de novos direitos aos cidadaos
brasileiros, dentre eles, aqueles voltados para a crianca e 0 adolescente, expresso no Artigo
227.

E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar & crianca e ao
adolescente, com absoluta prioridade, o direito a vida, a salde, a
alimentagdo, a educacdo, ao lazer, a profissionalizagdo, a cultura, a
dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria,
além de coloca-los a salvo de toda forma de negligéncia, discriminacéo,
exploracéo, violéncia, crueldade e opressao (BRASIL, 1988).

Em consonéncia com a Constituicdo Federal e com a reivindicagdo de organiza¢des
vinculadas a problemaética da crianca e do adolescente no Brasil, como a Pastoral do Menor,
Movimento Nacional de Meninos e Meninas de Rua e a Comissdo Nacional Crianca e
Constituinte, o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) — Lei n. 8.069/90 passa a dispor
sobre a protecdo integral a crianca e ao adolescente, bem como sobre as medidas

socioeducativas que descrevemos na sequéncia:
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|- Adverténcia: constitui medida admoestatéria, informativa, formativa e imediata,

sendo executada pelo juiz da infancia e juventude, é aplicavel as infracdes de
menos importancia com o fito de alertar os pais para as atitudes do adolescente. A
adverténcia devera ser reduzida a termo e assinada pelas partes;

Obrigacéo de reparar o dano: medida cabivel nas lesGes patrimoniais que se faz
a partir da restituicdo do bem, do ressarcimento e ou com o fito de despertar o
senso de responsabilidade do adolescente acerca do bem alheio. A
responsabilidade de reparar o dano é do adolescente, sendo intransferivel e
personalissima. No entanto, havendo manifesta a impossibilidade de aplicacdo da
medida, a mesma podera ser substituida por outra mais adequada;

Prestacdo de servicos & comunidade: consiste em uma forma de punigdo atil a
sociedade, onde o adolescente em conflito com a lei ndo é subtraido ao convivio
social, devendo realizar tarefas gratuitas de interesse geral, proveitosas a seu
aprendizado e a necessidade social. A aplicacdo dessa medida depende
exclusivamente do Juizado da Infancia e Juventude, mas para sua
operacionalizagdo é imprescindivel o uso de programa que estabeleca parcerias
com oOrgdos publicos e organizacbes ndo governamentais, pois oportunizara ao
adolescente a experiéncia da vida comunitaria, de valores sociais e compromisso
social;

Liberdade assistida: constitui-se como medida coercitiva quando se verificar a
necessidade de acompanhamento da vida social do adolescente, e sera cabivel
qguando se entender a ndo necessidade da internacdo. Sua intervencdo educativa
manifesta-se no acompanhamento personalizado por equipe multidisciplinar,
garantindo-se 0s aspectos de protecdo, manutencdo de vinculos familiares,
cotidiano, inser¢cdo comunitaria, frequéncia a escola, inser¢do no mercado de
trabalho, bem como em cursos profissionalizantes e formativos. A liberdade
assistida podera ser desenvolvida por grupos comunitarios com orientadores
voluntérios, desde que 0os mesmos sejam capacitados, supervisionados e integrados
a rede de atendimento ao adolescente;

Semiliberdade: esta medida contempla os aspectos coercitivos desde que afasta o
adolescente do convivio familiar e da comunidade de origem. Contudo, ndo o
priva totalmente de seu direito de ir e vir. Os aspectos educativos desta medida
baseiam-se na oportunidade de acesso a servigos, organizagdes da vida cotidiana,

por meio de ampla relacdo com programas sociais e formativos no ambito externo
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da unidade do programa. Esta medida pode substituir em parte a medida de
internacdo, sendo determinada desde o inicio ou consistir em transicdo para o
semiaberto. Necessitando para tanto que o programa seja divido em duas
abordagens: uma destinada a adolescentes em transicdo da internacdo para a
liberdade e ou regressdo de medida; e outra aplicada como primeira medida
socioeducativa;

VI- Medida de internacdo: trata-se de privacdo de liberdade e ndo comporta prazo
determinado, uma vez que a reprimenda adquire o carater de tratamento
regenerador do adolescente. Esta é a ultima das medidas na hierarquia do
agravamento do ato infracional cometido pelo adolescente, devendo, de acordo
com o ECA, ter carater pedag6gico e ndo punitivo ou repressivo. Assim, a
restricdo de liberdade deve significar submissdo a um sistema de seguranca para o
cumprimento da medida, e apenas limitacdo do exercicio pleno de ir e vir do
adolescente, além da garantia de outros direitos constitucionais que contribuem
para sua formacdo cidadd, (BRASIL, 1995).

Como preconiza 0 ECA, no Estado do Piaui as medidas socioeducativas Prestacao de
Servigco a Comunidade e Liberdade Assistida estdo sob responsabilidade do municipio, e as
medidas Semiliberdade e de Internacdo continuam vinculadas & Secretaria de Estado da
Assisténcia Social e Cidadania (SASC), bem como a internacdo provisoria. Em Teresina, a
medida socioeducativa com privacdo de liberdade é desenvolvida em duas instituicdes: o
Centro Educacional Feminino (CEF), local destinado as adolescentes do sexo feminino, que
também atende a medida Semiliberdade; e o CEM, instituicdo que abriga adolescentes do
sexo masculino.

A medida socioeducativa de internacdo foi implantada no estado do Piaui a partir de
1970 com a criacdo do Centro de Recepgdo e Triagem (CRT) que se baseava nos
procedimentos e orientagdes previstas pela Politica Nacional do Bem-estar do Menor
(PNBEM), como padrdo arquitetonico e forma de atendimento. De inicio, 0 CRT tinha como
objetivo atender adolescentes que cometiam infracGes consideradas graves, mas passou a
atender também criancas e adolescentes em situacdo de abandono, vadiagem e dependéncia
quimica. Nessa instituicdo, ndo havia atividades de cunho profissionalizante ou de lazer,
ocasionando ociosidade no cotidiano daqueles que la se encontravam. (NUNES, 2012)

O CRT passou entdo a ser alvo de criticas por parte de organizac@es ligadas aos
direitos humanos a partir de 1976, por meio de denuncias sobre o padrdo de atendimento que

tinha como base a institucionalizacdo forcada e violenta. Este fato contribuiu para que a
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instituicdo passasse por reforma fisica, e reinaugurada no mesmo ano com a denominacéo de
Centro Integral de Atendimento ao Menor e a Familia (CIAMF). O atendimento proposto pelo
CIAMF perdurou até meados de 1980, quando foi desativado.

A referida instituicdo foi reativada com outra denominagdo em 1989, o Centro de
Apoio Social ao Adolescente (CASA). Este era vinculado diretamente ao entdo Servigo Social
do Estado do Piaui (SERSE) e visava corresponder ao novo processo de adequacdo exigido
pela legislacdo, levando em consideracdo toda a discussdo que vinha sendo desenvolvida no
seio da sociedade brasileira. No entanto, embora apresentasse novas reformulagfes no
atendimento e estrutura fisica, o CASA mantinha 0 mesmo tratamento destinado aos
adolescentes internos no antigo CRT, representando a indiferenca dos poderes constituidos
em relacé@o ao adolescente que se encontrava sob a protecdo da justica. Ou seja, a preocupacgéo
maior era o controle dos seus atos. Assim, a administracdo adotada pelo CASA estava
relacionada a préaticas punitivas por meio de castigos rotineiros, praticados como forma de
correcédo, que tinham o intuito de manter a ordem e o controle da instituicdo. (NUNES, 2012)

A instituicdo narra em seu registro histdrico alguns movimentos de revolta e rebelido
organizados pelos adolescentes internos, demonstrando indignacdo com o tratamento ao qual
estavam sendo submetidos. Um motim que teve grande destaque na sociedade piauiense
ocorreu em 2002, que resultou na destrui¢do parcial da instituicdo e na morte violenta de um
dos adolescentes.

Com este fato a instituicdo foi desativada por trés meses para reforma, e 0s
adolescentes foram transferidos provisoriamente para o sistema prisional de adultos. Além da
reforma fisica do antigo CASA, incorpora a implantacdo de uma nova proposta pedagogica
que adequasse 0 novo centro as diretrizes pedagdgicas e arquitetdnicas preconizadas pelo
ECA. Assim, surge o Centro Educacional Masculino (CEM), uma nova nomenclatura ja
implementada em outros Estados brasileiros.

O CEM funciona sob a responsabilidade do Juizado da Infancia e Juventude e
coordenagdo da Diretoria da Unidade de Atendimento Socioeducativo (DUASE), setor da
Secretaria de Assisténcia Social e Cidadania (SASC). A unidade abriga adolescentes que
cometeram atos infracionais de natureza grave, como por exemplo, assassinato, estupro e
atentado contra a vida que, por deciséo do Juizado da Infancia e da Adolescéncia, encontram-
se privados de liberdade, por periodo ndo excedente a trés anos. (NUNES, 2012).

Para 0 CEM também sdo encaminhados adolescentes que descumprem outras
medidas socioeducativas ou aqueles que, em decorréncia da morosidade da justica, recebem a

sentenca com um tempo consideravel apos terem cometido o ato infracional. J& presenciamos,



109

por exemplo, adolescentes que participaram de assassinato com doze anos de idade, e ap0s
constituirem familia, estarem trabalhando, retornam a unidade com vinte anos de idade para
cumprir medida de internagéo.

Na imagem 2 expomos a recepc¢do atual da Unidade que da acesso a suas demais
dependéncias.

Imagem 2: Recepcéo do CEM

Fonte: Acervo da pesquisadora

Desde 2001 esta instituicdo possui espaco especifico para a realizacdo das atividades
escolares, mas apenas em 2007 foi inaugurado um anexo de escola formal vinculado ao
Centro de Educacdo Basica Professor James Azevedo, representando melhora significativa em
sua estrutura fisica. Atualmente existem cinco salas de aula, um espago que funciona como
auditorio, além da sala para as professoras, sala de musica, sala de video e sala de artes uma
sala de leitura. No entanto, a certificacdo dos adolescentes passou em 2018 a ser de
responsabilidade do Centro de Educacdo de Jovens e Adultos (CEJA) Professor Claudio
Ferreira, haja vista que a escola anterior mencionada ndo mais oferece as primeiras etapas da
EJA.
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Para o atendimento multidisciplinar, a estrutura ainda conta com enfermaria, espaco
especifico para atendimento médico, atendimento judicial, secretaria, coordenacdo
administrativa, atendimento odontoldgico, alojamento para o socioeducadores e uma
brinquedoteca que € utilizada pelos filhos dos internos durante a visitacdo dos familiares que
ocorre aos finais de semana, além de um refeitério, no qual os adolescentes ndo tém acesso.

Na imagem 3 é possivel observar o espaco reservado para as salas de aula.

Imagem 3: Acesso as salas de aula

Fonte: acervo da pesquisadora

Nesta imagem é possivel observar trés das quatro salas de aula que compdem o
espaco escolar. O patio que fica em frente as salas de aula permite a locomogdo dos
adolescentes alojados nos pavilhdes A, B e Frontal porque sdo os mais proéximos da “escola”.
As salas da aula possuem cadeiras e carteiras para a realizacdo das atividades pedagdgicas,
mas assemelham-se as celas por possuir apenas uma porta de acesso e uma janela gradeadas.

O namero de quatro salas de aula € limitado para a quantidade de estudantes internos
na Unidade, fato que acarreta a oferta das aulas em espacgos improvisados dentro dos proprios
pavilhdes, ou ainda, no espaco reservado para atividades coletivas denominado de Tear.

Além das salas de aula, existe a sala de leitura com um pequeno acervo de livros
didaticos e paradidaticos onde os professores tém a oportunidade de realizar atividades de

leitura e pesquisa, conforme expGe a imagem 4.
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Imagem 4: Sala de leitura

Fonte: acervo da pesquisadora

Com base em nossa vivéncia como coordenadora pedagogica desta instituicdo nos
Gltimos dez anos, destacamos que a rotina dos internos é organizada em atividades escolares
realizadas no turno da manh@; atendimento psicossocial, agendado previamente pelos técnicos
de referéncia de cada adolescente com as psicélogas e assistentes sociais. Ha ainda a oferta de
atividades esportivas realizadas trés vezes por semana em alternancia de turnos manha e tarde,
oficinas de artes, além de acdes esporadicas, como atendimentos médicos, odontoldgicos e
atividades de cunho religioso que, normalmente, ocorre aos sdbados ou durante a semana
quando vinculados aos projetos pedagdgicos.

Vale ressaltar que as atividades religiosas que ocorrem no CEM fazem parte do
projeto Celebrando a Vida, idealizada pela entdo secretaria da SASC com o objetivo de
desenvolver a espiritualidade dos adolescentes por meio de encontros que acontecem aos
finais de semana, dirigidos por colaboradores da comunidade teresinense, e em atividades que
visam aproximar a familia dos adolescentes do contexto escolar.

A producéo de pecas artesanais com a utilizacdo de material reciclado é também uma
atividade desenvolvida pelos adolescentes sob a responsabilidade do corpo docente. Estas
pecas normalmente sdo confeccionadas com papel colorido, garrafas plasticas, caixas de papel

e pedacos de madeira, conforme é possivel observar na imagem 5.
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Imagem 5: Pecas produzidas nas aulas de arte com material reciclavel

Fonte: Acervo da pesquisadora

Ressaltamos ainda um projeto de qualificacdo profissional oferecido aos adolescentes
na area de panificacdo que acontece em um espaco construido nas dependéncias da
instituicdo. Os pdes que sdo produzidos na padaria em pequena quantidade e sdo consumidos

pelos internos ou vendidos para funcionarios da Unidade.
Imagem 6: Panificadora do CEM
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Fonte: Acervo da pesquisadora
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A imagem 7 exple 0 espaco em que as atividades coletivas sdo realizadas na
instituicdo, como por exemplo, culminancias de projetos educativos, oficinas, palestras e
festas culturais. Destacamos que neste local, em anos anteriores funcionava o tear, onde 0s
adolescentes produziam redes, tapetes e outras pecas artesanais. Com a falta de recursos para
a aquisicéo das linhas, a fabricacao foi interrompida e o tear desativado.

A imagem exposta retrata um dos encontros das oficinas de formacéo realizado nesse

espaco, como é possivel observar na imagem 7.

Imagem 7: Professores em formacéo no auditorio da Unidade

Fonte: Acervo da pesquisadora

No tocante ao eixo educacional, no ano de 2018 o corpo docente de CEM contou
com um efetivo de 19 professores, uma coordenadora pedagogica e uma diretora. As aulas
funcionam no turno da manha, contemplando estudantes matriculados da Etapa | a VII da
EJA. As atividades de educacdo fisica, artes e musica funcionam nos dois turnos quando os
estudantes ndo estdo em sala de aula.

De forma geral, ao ingressar na Unidade o adolescente é entrevistado pela equipe
pedagdgica antes que seja matriculado regularmente na escola. No quadro 4, é possivel

observar a formacdo de turmas referente ao ano de 2018.
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Quadro 4: Formacao de turmas no CEM em 2018

ETAPAS TURMAS QUANTIDADE DE
ESTUDANTES

| 1° ano — Alfabetizacéo 01

I 2°e 3°ano 08

I 4° e 5° ano 23

v 6°e 7° ano 51

\ 8°e 9%ano 32

VI 1° e 2° ano do Ensino Médio 26
VII 3% ano do Ensino Médio 14
Total de matriculados 155

Fonte: Dados da pesquisadora — 2018.

Durante a observacdo participativa que realizamos na trajetéria de nossa pesquisa,
identificamos que no Piaui o quadro de adolescentes privados de liberdade que estudam no
CEM apresentou um avanco significativo nos ultimos anos. Entre os anos de 2016 — 2017
teve um acréscimo médio de 60 para 155 estudantes, necessitando, a Unidade de internacédo
de ampliacdo em sua estrutura fisica, no que diz respeito aos alojamentos. Assim, ao
incorporar a estrutura fisica do CEM o espaco que anteriormente era destinado aos
adolescentes em internacdo provisoria, a Unidade passou a contar com um namero de 11
alojamentos, denominados pavilhdes A, B, C, D, E, F, G, H, I, J e frontal.

O fendmeno da superlotacdo das Unidades de internacdo, mais especificamente do
CEM, precisa ser analisado com muita seriedade pelas instancias administrativas superiores,
haja vista que interferem na propria seguranca dos funcionarios assim como dos adolescentes.
A exemplo desta necessidade, lembramos quatro homicidios de internos que ocorreram entre
0s anos de 2015 e 2016. Destes, o primeiro aconteceu em julho de 2015 e teve repercussao
nacional porque se tratava do homicidio de um adolescente envolvido em um caso de
repercussdo nacional: “o estupro coletivo que aconteceu no municipio de Castelo do Piaui”,
tendo como uma de suas consequéncias o falecimento de uma das quatro vitimas.

Ap0s a apreensdo de um adulto e dos trés adolescentes envolvidos no caso, G. V da
S., um dos acusados de participagao no estupro, foi encaminhado para o0 CEM e alojado numa
mesma cela com seus companheiros de ato infracional, fato que culminou com seu brutal

espancamento e consequente morte por ser considerado pelos companheiros como delator.
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Ainda em 2015, mais precisamente no més de setembro, aconteceu um duplo
homicidio praticado dentro das dependéncias da unidade, quando dois adolescentes alojados
em celas separadas foram assassinados simultaneamente pelos préprios companheiros de cela.
Por fim, destacamos um terceiro homicidio que ocorreu com um adolescente de 16 anos em
outubro de 2016. (BORGES; ESTRELA, 2015)

Acreditamos que os fatos anteriormente descritos, assim como 0 avango expressivo
do numero de internos no CEM tenha relacdo com o crescimento da violéncia visivel em todo
0 pais e, consequentemente, com os atos infracionais praticados por adolescentes. Como
consequéncia, € possivel também observar dificuldades que a equipe docente teve em
desenvolver as atividades pedagodgicas propostas para o ano letivo de 2017, dada a rigorosa
administracdo a que fora submetida a instituicdo, inclusive com suspensdo de aulas, projetos
pedagdgicos e atividades religiosas. No entanto, ap6s dendncias feitas a Comissdo dos
Direitos Humanos de constantes agressoes e maus tratos sofridos pelos internos, a
coordenagdo administrativa fora substituida no inicio de 2018, contribuindo para que as
atividades anteriormente suspensas voltassem a ser desenvolvidas com certa regularidade sob
a gestdo da nova coordenadora.

Apos a apresentacdo do CEM, passamos a discutir aspectos relacionados aos

instrumentos aplicados na producdo dos dados.

3.4 Instrumentos aplicados na producao de dados

Na construgdo metodoldgica de nossa pesquisa buscamos por procedimentos que
coadunassem com a proposta de Pesquisa Colaborativa de forma que contribuissem para que a
trajetéria do CPPC fosse possivel. Assim, optamos pelas narrativas pedagdgicas descritas no
portfolio, e a observacéo participativa realizada durante as oficinas de formacéo.

A escolha do portfélio como procedimento metodolégico foi dada na intengdo de que
os colaboradores da pesquisa produzissem um conjunto de narrativas durante 0 processo
formativo, tendo como norte alguns parametros pautados em nosso objeto de investigacao,
sendo definidos por nos, enquanto pesquisadora. Tais relatos referem-se as atividades
diagnosticas, as avaliacbes que os professores faziam ao final de cada encontro formativo,
bem como sobre os resultados das aulas realizadas ap6s as discussdes que embasaram as
formagdes.

Para Vitéri (2002) o portfélio € um instrumento que conta com a compilacdo de

trabalhos realizados por estudantes durante um curso ou disciplina que inclui registros,
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resumos, fichamentos de textos, além de projetos e relatérios de pesquisas. Sua utilizagdo
possibilita a exposicdo do desenvolvimento de um processo formativo ou investigativo;
aprimora a habilidade de observacéo; possibilita uma préatica autorreflexiva, e ainda favorece
a revelacdo de um novo conhecimento. Assim, o portfolio que compds parte dos dados foi
construido pelos discursos dos professores colaboradores, oportunizando um processo de
autoformacdo, uma vez que estes, a medida que escreviam sobre si, refletiam sobre suas
vidas, suas acOes e sobre 0s saberes de suas experiéncias docentes, suas inquietacoes,
dificuldades e conquistas. No percurso formativo-investigativo, esses relatos eram
encaminhados a professora formadora ao final de cada encontro de formagéo, no intuito de
que estas narracbes culminassem no portfolio.

O segundo instrumento metodolégico que adotamos em nossa pesquisa foi a
observacao participativa porque também a reconhecemos como um estilo de pesquisa
interativa que nos permitiu estudar o agir de nossos colaboradores por meio da observacéo
direta do seu fazer, e ndo apenas em relatos de quem participa deste processo interativo.

A observacdo participativa, definida por Cardano (2017, p. 107) como “[...] uma
técnica de pesquisa na qual a proximidade com o objeto transforma-se no campo de
compartilhamento da experiéncia das pessoas envolvidas no estudo”, difere de praticas de
observacdo cotidianas do ser humano, pois se trata de uma estratégia metodoldgica de
investigacao que exige um trabalho complexo e sistematizado.

Nesta trajetoria, a observacdo ocorreu em um contexto natural em que ao
entrelacarmos participacdo, observacao e dialogo, nos familiarizavamos com os relatos pelos
participes. Por meio do dialogo, as ideias e as intengdes dos interlocutores foram enunciadas,
e as observagOes nos oportunizaram ouvir, escutar e ver os fatos que ocorriam em sua
espontaneidade, bem como fazer uso de registro e interpretacdo pertinentes e coerentes com a
realidade estudada, haja vista que, por vezes, havia divergéncia entre o falar e o agir dos
sujeitos da pesquisa.

Para tanto, sentimos a necessidade de desenvolver algumas habilidades e
competéncias propostas por Queiroz et al (2007), dentre as quais destacamos: capacidade de
estabelecer uma relagdo de confianca com 0s sujeitos; ser um bom ouvinte; possuir
familiaridade com a questéo investigada; possuir preparacao teorica sobre o objeto de estudo;
adaptar-se a situagOes inesperadas; ndo ter pressa em atribuir significado aos fendmenos
observados; elaborar um plano sistematico e padronizado para observacdo e registro dos
dados; aplicar instrumentos adequados para a producdo dos dados; e por fim, relacionar os

conceitos e teorias cientificas aos dados coletados.
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Para nossas idas ao campo no intuito de realizar a observacdo, nos orientamos por
um roteiro que nos ajudou a focar o olhar investigativo em nosso objeto de estudo, bem como
nas necessidades formativas dos colaboradores. Estas observacdes foram registradas em dois
niveis, conforme sugere Earp (2012): diarios de campo e diarios de registro.

As primeiras notas foram registradas em forma de topicos das observacdes realizadas
em um caderno denominado diario de campo, em que descrevemos os fatos observados vistos
e ouvidos. J& os relatos resultantes deste esboco foram transcritos num processo de
textualizacdo no segundo nivel de escrita no didrio de campo, fato que contribuiu para
melhorar a veracidade das descricbes e das narrativas, aprofundar a analise e consolidar
argumentagoes.

De acordo com Gibbs (2009) a preocupacdo do pesquisador qualitativo € descrever a
situacdo em questdo porque o que se descreve é novo e ndo pode ser esquecido ou ignorado,
pois a descri¢do detalhada contribui para a compreensdo do contexto estudado demonstrando
a riqueza do que estd sendo observado, enfatizando as intengdes e estratégias das pessoas.
Para tanto, o diario de pesquisa apresenta-se como um excelente recurso para ser usado pelo
pesquisador em qualquer etapa da investigacao.

Acerca do diario de pesquisa, afirma Gibbs (2009, p. 45):

Para alguns, o diario é um documento muito pessoal e reflete sua prépria
trajetoria ao longo da pesquisa. Para outros, é um documento mais amplo,
mas como o0 que alguns chamam de diario de campo ou diario de pesquisa,
que inclui um comentario cotidiano sobre 0s rumos da coleta de dados e
percepcoes, ideias e inspiracdes sobre a analise.

Em nosso diario, os registros foram feitos enquanto estivemos no campo ou
imediatamente ap6s a saida dele, fato que nos permitiu lembrar e descrever os fatos
anteriormente observados. Assim para compreender o registro seletivo do que acontecia nas
oficinas de formacao associada a observacdo que realizamos nestas, tomamos como base uma
grade de observacdo com indicadores referentes tanto aos saberes mobilizados pelos
professores, quanto de estratégias que privilegiem uma educacdo cidadd, conforme expomos
no quadro 5:
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Quadro 5: Roteiro de observagao

Saberes docentes Educar para cidadania
(identificacéo) (aspectos observaveis)
Saberes pedagdgicos Papel social da aula
Saberes especificos Relagéo conhecimento e realidade do estudante
Saberes curriculares Necessidades basicas de aprendizagem sdo suprimidas
Saberes experienciais Habilidades desenvolvidas: experiéncias transversais; confianca;
pensamento critico; participacdo democratica; poder criativo;
experiéncia com possibilidade de mudar a si e a sociedade.

“Fonte: Producdo da pesquisadora (2018)

A observacdo, portanto, se tornou mais do que um instrumento de investigacéo, ou
seja, um rico processo de aprendizagem tanto para nds quanto para os professores a medida
gue nos colocavamos a disposicdo das reflexdes, dos conhecimentos compartilhados e das
diferentes percepcdes de praticas educativas que foram emergindo a partir da interacdo que
ocorreu na observacdo participativa.

Como estratégia de observacgdo, apés socializacdo do planejamento da pesquisa, 0s
participes foram observados durante as oficinas de formacdo de que estes participaram. Vale
ressaltar que a etapa formativa estava atrelada ao curso de extensdo intitulado "Educacdo de
Jovens e Adultos Privados de Liberdade” que € voltado para a formacgdo continuada de
profissionais no efetivo exercicio do magistério da educacdo basica, com atuacdo na
modalidade Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) nos sistemas publico de ensino, estadual e
municipal e no CEM.

As oficinas de formacdo aconteceram em numero de seis encontros numa
periodicidade de seis meses, com uma carga horaria de 10h para cada momento totalizando
um quantitativo de 60h. O objetivo do mesmo foi ampliar o acesso a formagdo continuada
para profissionais com atua¢do na Educacdo de Jovens e Adultos, e assim contribuir para a
oferta de uma educacdo de qualidade contextualizada as realidades das suas populaces.
Estando em conformidade com as diretrizes para as turmas de EJA em ambientes privados de
liberdade, conforme estabelecido pela legislagcdo educacional vigente.

O curso fez parte da politica de Governo Federal, sendo financiado pela SECADI/MEC e
foi executado pela Universidade Federal do Piaui (UFPI), por meio do Comité Gestor

Institucional de Formacdo Inicial e Continuada de Profissionais do Magistério da Educacao
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Bésica (COMFOR) e pelo Ndcleo Interdisciplinar de Pesquisa em Praticas Curriculares e
Formacao de Profissionais da Educacédo (NIPPC).

Do CEM, 24 professores participaram do curso, sendo 19 efetivos e 5 substitutos. A
coordenadora pedagogica da unidade atuou como formadora, e, juntamente conosco, foi
responsavel por planejar e executar as oficinas de formacdo. Ressaltamos, que, embora
tivéssemos um quantitativo de professores efetivos na instituicdo, cinco docentes substitutos
também participaram da formacao, perfazendo o total de 24. As oficinas efetivaram um dos
principios da pesquisa colaborativa denominado dupla funcdo pesquisa-formacédo, e foram
realizadas na perspectiva de formacdo continuada tendo como mediacdo metodoldgica a
Sequéncia Didatica Interativa (SDI) referendada por Oliveira (2013).

Por ser a SDI uma técnica metodoldgica pautada nos parametros aprender a ensinar
como relacdo entre sujeitos que se propdem a socializar saberes e aprofundar conhecimentos
ja existentes, sua proposta é pautada na formacdo continuada de professores que se da de
forma contextualizada a partir do levantamento das necessidades escolares e de cada
professor, em sintonia com as demandas sociais e culturais. As oficinas de formacao foram,
portanto, realizadas com trabalhos em equipes com o objetivo de que houvesse a troca de
experiéncia e a partilha de saberes, consolidando assim 0s encontros como espagos de
formag&o matua.

A SDI surgiu na Franga em 1980 com o objetivo de melhorar o processo de ensino
da lingua materna no intuito de que esta nova metodologia de ensino substituisse a proposta
de ensino do idioma francés que se dava de forma fragmentada. J& no Brasil, a mesma passa a
ser trabalhada a partir de 1992 com a publicacdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCN), também no ensino da lingua materna, sendo adotada com uma diversidade de géneros

textuais, por assim se definir:

A Sequéncia Didatica Interativa é uma proposta didatico-metodoldgica que
desenvolve uma série de atividades, tendo como ponto de partida a aplicacdo
do Circulo Hermenéutico-Dialético para identificacdo de
conceitos/defini¢bes, que subsidiam os componentes curriculares (temas), e
que sdo associados de forma interativa com teoria(s) de aprendizagem e/ou
propostas pedagégicas e metodologias, visando a construcdo de novos
conhecimentos e saberes. (OLIVEIRA, 2013, p.58-59)

Na proposta apresentada pela autora nesta citagcdo, nossa intencdo foi de realizar as
oficinas de formagdo com base nas SDIs partindo discussdes de conceitos ou definigdes das

tematicas discutidas pelo grupo de professores, expandindo o conhecimento a partir de
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discussdes tedricas mediadas pela formadora. No plano epistemoldgico, a SDI esté alicercada
nos aportes tedricos da metodologia interativa com énfase no pensamento complexo discutido
por Morin (2005) e na dialogicidade referendada por Freire (1987), principios fundamentais
do Circulo Hermenéutico Dialético (CHD). A metodologia interativa é entendida como uma
nova proposta de pesquisa qualitativa que se d& num processo dialético e sisttmico com o
objetivo de transformar a atividade didatico-pedagdgica que tem como carro chefe o CHD,

conforme define a propria autora:

O Circulo Hermenéutico-Dialético é um processo de construgdo e
reconstru¢do da realidade de forma dialdgica através de um vai e vem
constante (dialética) entre as interpretacOes e reinterpretacdes sucessivas dos
individuos (complexidade) para estudar e analisar um determinado fato,
objeto, tema e/ou fendmeno da realidade. (OLIVEIRA, 2013, p.62).

As contribui¢des do CHD dadas a SDI referem-se a possibilidade de que as oficinas
de formacdo fossem organizadas como um procedimento metodolégico dindmico que
favorecesse constante interacdo entre os pares, permitindo a compreensdo de determinada
realidade em sua dialética, dialogicidade e complexidade.

Na vertente do CHD, a prética dialégica diz respeito ao processo interativo que
ocorre entre as pessoas na construcdo e reconstrucao da realidade, que dentro de uma viséo do
todo é denominado de complexidade. Ou seja, a complexidade € um modo de ver a realidade
nas conexdes que 0s objetos de pesquisa estabelecem com contextos ou outros fenémenos.
Portanto, as SDIs foram por nos organizadas de forma que o compartilhar dos saberes fossem
cruciais para a producdo de um novo saber, bem como para uma melhor compreenséo acerca
dos fatores que implicam na relacdo entre os saberes mobilizados pelos participes em sala de
aula e a formacdo para cidadania de seus adolescentes.

Segundo Oliveira (2013, p. 53), para que os conteudos disciplinares sejam trabalhos
de forma integrada e dinamica, a SDI é vista como “[...] um procedimento simples que
compreende um conjunto de atividades conectadas entre si, e prescinde de um planejamento
para delimitacdo de cada etapa e/ou atividade [...]”. Esta técnica acontece a partir de uma
sucessao de atividades que geram a sistematizacdo de conceitos individuais seguidas de
atividades desenvolvidas em pequenos grupos que tem como objetivo a producdo de uma s6
definicdo do tema trabalhado. Para tanto, as atividades estdo organizadas em dois momentos
da SDI: o primeiro tem como objetivo o compartilhamento dos sentidos de cada colaborador
sobre 0 tema proposto, permitindo que seja feito uma sondagem inicial para a construcao das

atividades posteriores. Este momento é uma oportunidade para que 0s participantes da
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formagdo sejam instigados a descrever definicbes que resultam de um conhecimento
construido ao longo de suas experiéncias, destacando os significados produzidos socialmente.
A segunda fase esta relacionada ao embasamento tedrico do tema estudado, quando o
coordenador trabalha o contetdo tedrico por meio de exposi¢cdo dialogada com o apoio de
referencial tedrico e recursos tecnoldgicos.

Destacamos, ainda, que adotamos a SDI como instrumento metodoldgico em nosso
processo de pesquisa-formacédo, porque alem de contribuir para a integracdo do grupo e o
compartilhar dos sentidos e significados, também permitiu a coproducao do saber, quando por
mediacdo de um par mais experiente, um novo conhecimento foi construido. Esta acéo
contribuiu tanto para a producdo de nossa tese, quanto de um portfélio que teve como objetivo
a producdo final de um relatério do processo formativo narrado pelos colaboradores da
pesquisa e sistematizado pela professora formadora do curso.

Para um melhor entendimento, apresentamos no quadro 6 uma sintese metodoldgica
das etapas que fundamentam uma sequéncia didatica interativa no formato que
desenvolvemos em nosso processo de pesquisa-formacéo.

Quadro 6: Sintese da SDI

PASSOS BASICOS DA PRIMEIRA FASE DA SEQUENCIA DE ATIVIDADES

ETAPAS ATIVIDADES DESENVOLVIDAS
12 Definicdo do tema a ser trabalhado
Producdo individual de uma definicdo da tematica
28 Formacdo de grupos pequenos para que haja socializacdo das producdes

individuais e sintetizacdo das produgfes individuais em uma sO frase a ser
produzida pelas duplas

32 Formacdo de outros dois grupos maiores com representantes dos grupos
anteriores para que haja a socializacdo das frases e a producdo de um pequeno
texto.

PASSOS BASICOS DA SEGUNDA FASE DA SEQUENCIA DE ATIVIDADES

ETAPAS ATIVIDADES DESENVOLVIDAS
12 Socializagdo em grupo aberto das sinteses gerais
28 Exposicao dialogada sobre a tematica a partir de referencial tedrico apresentado
pelo formador.
32 Producdes finais e montagem de portfdlio.

“Fonte: Producdo da pesquisadora com base em Oliveira (2013)

Por fim, destacamos que os procedimentos adotados no CPPC foram mediados por
acdes reflexivas que tiveram como base as narrativas e as discussdes realizadas nas oficinas
de formacdo, sendo norteados pelas estagdes que propusemos no CPPC - relatar, teorizar,

argumentar e transformar, descritos anteriormente.
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Destacamos que nas oficinas de formacdo buscamos desenvolver atividades que além

de propiciar nossa producdo de dados, também contribuiram para que juntos pudéssemos

refletir sobre os significados atribuidos as tematicas discutidas em cada encontro. No quando

7 salientamos o planejamento das ac¢Oes que foram desenvolvidas nas oficinas de formacéo e

em sequéncia descrevemos a trajetoria deste percurso:

Quadro 7: Planejamento do processo formativo

OFICINAS OBJETIVO CONTEUDO ACOES
Discusséo sobre as
Refletir sobre a pratica docente | Formacao docente | necessidades da
em contexto socioeducativo com pauta na escola e categorias
12 destacando a relevancia da Andragogia do dominio cognitivo
Andragogia. O uso do VERITEK
Socializacdo das
Discutir sobre as diferencas De professor a experiéncias
28 existentes entre o professor e 0 mediador vivenciadas.
mediador na educacéo de Dindmica: jari
pessoas jovens e adultas popular.
SDI sobre educacdo e
Vivenciar situacoes reflexivas Educar para a cidadania.
32 sobre a educacéo voltada para cidadania Producéo de plano de
cidadania aula
SDI- sobre estilos de
Compreender a relevancia de aprendizagem.
42 identificar os estilos de Estilos de Aplicacdo de
aprendizagem dos estudantes aprendizagem instrumento
com vista ao desenvolvimento avaliativo.
de aulas significativas.
Diagnosticando
5a Reconhecer 0s processos A relevancia da aspectos referentes a
avaliativos como instrumentos avaliacdo em aprendizagem.
propiciadores de situacdes de Confeccéo de pipa.
desenvolvimento do estudante aprendizagem Discussdo coletiva.
NO Processo ensino e Producéo e
aprendizagem. socializacdo de mapa
mental
Reflexao sobre o
Analisar os elementos plano de aula.
estruturantes de um plano de | Finalidade, estrutura | Confeccédo de
6° ensino considerando as e dimensdes do plano | dobraduras

Fonte: Producéo da pesquisadora (2018).

dimens0es conceituais,
procedimentais e atitudinais.

de ensino

Producéo de
sequencia didatica
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E possivel observar no quadro 7 os encontros em que as a¢des metodoldgicas foram
executadas, nos permitindo construir um espaco articulador de producdo de conhecimento,
formacdo e expansdo de saberes ja construidos. Estas agdes, fundamentadas pelas SDIs
contribuiram para a reflexdo dos colaboradores acerca da formacdo docente, o papel do
mediador na educacéo de jovens e adultos, educacgdo voltada para a formacao cidadd, assim
como estilos de aprendizagem, avaliacdo da aprendizagem e planejamento. A partir da
identificacdo destas tematicas e das contribuicBes que tivemos da formacdo continuada
promovida pela UFPI sob a coordenacdo de nossa orientadora, Professora Dr® Maria da Gléria
Carvalho Moura, juntamente com a formadora do curso planejamos as a¢des anteriormente
mencionados, sobre as quais passamos a descrever com maior riqueza de detalhes.

Na primeira oficina de formacdo, ap0s apresentarmos a proposta do curso,
oportunizamos que 0s participantes relatassem as necessidades que identificavam no processo
educacional desenvolvido no CEM, dentre os quais destacaram material didatico inadequado,
a importancia de se tracar propostas pedagdgicas que contemplassem o desenvolvimento dos
adolescentes, assim como maior valorizacdo das atividades pedagdgicas por parte da equipe
gestora da instituicao.

Dando continuidade, a formadora fez a mediacdo de uma discussdo que foi
conduzida na metodologia da SDI iniciando com uma prévia discussao em pequenos grupos
sobre trés pontos: a arte e a ciéncia de orientar jovens e adultos a aprender, principios da
Andragogia e ainda os pressupostos para a aprendizagem da vida adulta. Esta atividade teve
como objetivo a reflexdo coletiva sobre os saberes que os professores da EJA precisam
articular tomando como referéncia os principios andragdgicos, bem como a autoformacéo. Na
sequéncia as andlises foram socializadas em forma de cartazes, sendo seguida de uma
exposicdo dialogada apresentada pela colaboradora formadora sobre o ensino pautado na
Andragogia, oportunizando que os professores confrontassem a pratica por eles desenvolvida
com a base tedrica discutida.

Apos esta discussdo, a formadora do curso apresentou o baralho “[...] 0 segredo dos
nameros”, um recurso didatico criado pela professora Esther Pillar Grossi®. Este é constituido
por sessenta cartas com seis marcas especiais que identificam os cinco primeiros numeros
primos. As marcas combinadas produzem os nimeros compostos e 0 segredo dos numeros

pode ser revelado a partir da identificagcdo das seguintes marcas: um corte na ponta da carta,

®Professora com experiéncia em educagao, graduacéo em Matematica pela Pontificia Universidade Catdlica do
Rio Grande do Sul e doutorado em PSYCHOLOGIE pela EcoledesHautesEtudes. Atualmente é Presidente do
Grupo de Estudos Sobre Educacdo-Metodoldgica de Pesquisa e Agéo.
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uma janela amarela, a carta com nimero vermelho, um trago sob o nimero, uma bolinha

verde na carta e um namero vazado também vermelho, como demonstramos na Imagem 8.

Imagem 8: Marcas do baralho “o segredo dos numeros”

Fonte: Acervo da pesquisadora (2018).

O baralho € um rico recurso para o desenvolvimento, principalmente de habilidades
nas quatro operagdes fundamentais, envolvendo também atividades referentes a fatoragéo,
multiplos, fragdo, poténcias, entre outros. No primeiro encontro de formacdo que realizamos
com nossos colaboradores apresentamos este instrumento por meio de uma dinamica que
denominamos “Mova-se”.

No formato da dindmica, todos os participantes escolnem uma carta do baralho e
ficam de pé em circulo na frente de sua cadeira preenchendo todos os lugares. Um dos colegas
que estd sem cadeira fica no centro do grupo e dd um comando envolvendo uma atividade
matematica para que todos a resolvam mentalmente e mudem de lugar apenas aqueles em que
a carta tem o resultado do comando. Por exemplo: Mova-se quem tem a carta em que
representa multiplos de dois, ou a carta que é divisivel por 3, ou ainda a carta que tenha
nimeros pares. Assim, todos o0s participantes que tiverem cartas com numeros com este
resultado mudam de lugar e o professor que estava no centro ocupa um lugar do colega.

Aquele que ndo for agil o bastante para fazer a operacdo e mudar de lugar, tera que ficar no
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centro da roda e langar um novo desafio ao grupo. Enfim, sdo muitas as possibilidades de
utilizacdo deste recurso.

Apols o intervalo deste encontro, retomamos com outra atividade denominada
batalha. Desta vez, os professores sentaram em duplas, um de frente ao outro e dividiram o
baralho ao meio, ficando cada um com trinta cartas. A regra da batalha era que cada
participante lancasse sobre a mesa uma carta que estava na sequéncia de seu baralho, e 0
vencedor da cada etapa da batalha seria aquele que tivesse cartas que representassem nimeros
multiplos de quatro. Por exemplo: um colega iniciou langando a carta que tinha o namero 16
no centro, justamente porque tinha quatro marcas nos cantos representando 2 X 2 X 2 X 2 =
16. O segundo participante lancou na batalha a carta que tinha o nimero 22 no centro com
uma bolinha verde abaixo do nimero e uma marca no canto superior. Seu segredo, é que a
bolinha verde representa o numero 11 e a marca superior representa o numero 2. Portanto, o
segredo desta carta é que o nimero 22 é resultado da multiplicagdo 11 X 2 = 22, como

podemos observar na imagem9.

Imagem9: Cartas apresentadas na batalha dos numeros

16 22

Fonte: Acervo da pesquisadora (2018).

Nesta fase, quem venceu a batalha garantindo o direito de resgatar as duas cartas para
si foi o primeiro participante porque o numero 16 é multiplo de 4, mas o0 22 ndo. A ideia desta
atividade € que haja uma sequéncia de apresentacdo de cartas pelos jogadores até que todo o
baralho seja utilizado, vencendo aquele que conseguir o maior nimero de cartas. Este

instrumento foi doado em quantidade significativa ao CEM, com a proposta de que 0 mesmo
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fosse utilizado pelos professores em sala de aula, possibilitando que os estudantes tivessem
contato com um instrumento metodoldgico diferenciado.

Este encontro ainda foi enriquecido com a reflexdo sobre a importancia dos
professores observarem as categorias do dominio cognitivo expressas na piramide de Bloom
para o desenvolvimento dos estudantes. A discussdo se deu de forma dialogada a partir da

projecéo da figura 6.

Figura 6: Categorias do dominio cognitivo

avaliagao

/[ sintese
/[ analise ]
/{ aplicagao ]\
/[ compreensao ]\
‘ conhecimento ]\

Fonte: Producdo da pesquisadora adaptada de Bloom (1956)

Ao analisar a piramide, os professores passaram a compreender a importancia da
escolha de instrumentos metodologicos, procedimentos e estratégias que contribuissem para
que seus alunos avancassem nos niveis de desenvolvimento. Ao final do encontro, trés
professoras decidiram produzir um cartaz com ilustracdo da piramide para fixarem em sala de
aula no intuito de levarem os alunos a identificar a necessidade de desenvolver atividades que
os fizesse avancar nos niveis de desenvolvimento.

Como atividade final desta oficina de formacdo, utilizamos o VERITEK, um
instrumento metodologico que propicia um jogo de correspondéncia em que 0s participantes
devem fazer associagdo entre doze perguntas e respostas abordadas na formacéo, colocando as
pecas do jogo em locais que correspondam a um gabarito oficial que disponibilizamos no
anexo A deste trabalho. Esse instrumento foi tdo bem aceito pelos colaboradores que um dos
professores produziu seu préprio material, conforme observamos na Imagem 10que retrata a

esquerda Veritek original, e a direita, 0 jogo produzido por um professor colaborador.
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Imagem 10: Veritek

Fonte: Acervo da pesquisadora (2018)

O segundo encontro teve inicio com a socializacdo das vivéncias dos professores em
sala de aula ap6s participarem da primeira oficina de formac&o, e na sequéncia 0 grupo passou
a refletir acerca da necessidade do professor de pessoas jovens e adultas transformarem-se em
agente de mudancas.

Objetivando diagnosticar o conhecimento prévio dos professores acerca da educacao
voltada para pessoas jovens e adultas, a equipe foi subdividida em cinco grupos para que 0s
componentes respondessem alguns questionamentos impressos no gabarito do VERITEK
sobre o papel do professor de pessoas jovens e adultas, considerando as especificidades dos
estudantes internos no CEM.

Dando prosseguimento, adotamos a dindmica denominada “jari popular” para que os
colaboradores analisassem e defendessem as atitudes adotadas tanto pelo professor, quanto
pelo mediador. Para esta discussdo disponibilizamos um recorte da obra de Bellan (2005) que
aborda aspectos relacionados ao ensino direcionado a adultos. Ao final do encontro, cada
participante produziu um pequeno texto destacando as contribuicdes da formacdo para seu
desenvolvimento profissional.

No terceiro encontro, a formac&o teve inicio com uma palavra de boas vindas e uma
oracdo realizada por um das participantes do curso. Na sequéncia, fizemos uma dindmica

intitulada “repasse a mensagem” que tinha como intuito levar os participantes a refletirem
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sobre a importéncia de usarmos a linguagem apropriada para que a comunicacdo em sala de
aula se efetivasse. Dando continuidade, como o foco do estudo da manha era discutir sobre a
importancia da escola como ferramenta para formacéo cidadd dos socioeducandos, iniciamos
a SDI subdividindo a equipe em grupos para que os colaboradores refletissem e elaborassem

conceitos, tendo como base os questionamentos contidos no quadro 8:

Quadro 8: Elementos bases para discussao na Sequencia Didatica Interativa (SDI)

A Qual deve ser o papel social da aula
B As aulas no CEM séo pautadas na relagdo conhecimento e realidade do aluno
C As necessidades basicas de aprendizagem de nossos alunos sdo suprimidas

Quiais das habilidades abaixo sdo desenvolvidas durante as aulas?

D experiéncias transversais; confianca; pensamento critico; participacao
democratica; poder criativo; experiéncia com possibilidade de mudar a si e a
sociedade.

E Além de adquirir novo conhecimento, como suas aulas contribuem para
transformar as ac6es dos alunos e a sociedade a partir disto?

Fonte: Producdo da pesquisadora (2018).

Apos as discussdes nos grupos, mediamos uma socializacdo sugerindo que cada
equipe expusesse 0s saberes construidos de forma coletiva acerca da tematica discutida. Em
continuidade a oficina houve uma exposi¢do dialogada sobre a importancia de planejarmos
aulas que efetivamente contribuam para a formacéo da cidadania, oportunizando assim que 0s
colaboradores enriquecessem 0s saberes que possuiam sobre a referida tematica, ao tempo em
que faziam relacdo com suas vivéncias docentes. Entdo, novamente a equipe foi subdividida
em grupos para que os professores elaborassem o planejamento de uma aula que evidenciasse
pressupostos fundamentados na formacgéao para a cidadania.

Ao final das atividades, projetamos um video intitulado “Aprender a apre:nder”7
possibilitando que o0s cursistas compreendessem a importdncia da persisténcia na
autoformacdo para que a aprendizagem dos professores e dos alunos fossem fortalecidas a
cada dia. Este video também foi utilizado como recurso para a avaliacdo da oficina quando

solicitamos que cada professor pronunciasse uma palavra que se relacionasse ao video

"Video publicado no youtube.com por Mauro Cesar em agosto de 2008.
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assistido e a formacdo realizada neste dia. Dentre as palavras mencionadas, destacamos:
dedicacdo, persisténcia, habilidade, compreensdo, paciéncia, ensino, respeito, confianca,
sabedoria e humildade.

No intervalo entre a terceira e a quarta formacéo, algumas das professoras sugeriram
que retomassemos a tematica Andragogia nas oficinas formativas em decorréncia da
necessidade que estas tinham em melhor compreendé-la. Assim, as reflexdes compartilhadas
do quarto encontro iniciaram com uma dindmica que tem como titulo “o sentimento dos
excluidos”. O objetivo desta foi promover a reflexdo sobre a necessidade de desenvolvermos
praticas pedagdgicas que favorecam efetivamente a inclusdo de adolescentes em conflito
coma lei no processo educacional.

Dando continuidade a formacéo, os professores tiveram a oportunidade de socializar
os planejamentos realizados no encontro anterior, e na sequéncia, fizemos uma exposicdo
dialogada sobre os estilos de aprendizagem discutidos por David Kolb. Atendendo a
solicitacdo dos professores, a equipe foi subdividida em quatro grupos para que 0s integrantes
refletissem sobre conceito e principios andragdgicos. Cada equipe recebeu a sintese de um
texto para que discutissem e expusessem suas consideracfes a respeito dos saberes
produzidos.

A primeira equipe ficou com o texto “a arte de orientar adultos a aprender” e o
apresentou em forma de dramatizagdo; a segunda equipe focou no texto “principios da
Andragogia” e o0 apresentou em um cartaz no formato de mapa conceitual; a terceira equipe
apresentou o texto “pressupostos para a aprendizagem da vida adulta” em forma de painel
integrado; e a quarta equipe optou por apresentar os pontos que considerar relevantes no texto
estudado por meio de tarjetas.

Apols as apresentacOes, enfatizamos a importancia de identificarmos o estilo de
aprendizagem dominante de cada aluno, e encerramos o encontro aplicando o instrumento
avaliativo proposto por DeAquino (2007), uma versdo adaptada da producéo de David Kolb,
conforme exposto no apéndice A ao final desta tese.

Como a tematica planejada para ser discutida na quinta oficina de formacdo fazia
referéncia a avaliacdo da aprendizagem, na atividade inicial do encontro orientamos que 0s
professores fizessem individualmente uma pequena producdo com base nos seguintes
questionamentos: O que, Para que e Como avaliar. Apos esta atividade, formamos quatro
grupos para que complementassemos o diagndstico acerca da avaliagdo utilizando a analise de

perguntas e respostas por meio do VERITEK.
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Na continuidade das acGes disponibilizamos quatro elementos que compdem uma
pipa e pedimos que cada grupo escolhesse um desses elementos para representar seu grupo
fazendo relacdo com a avaliacdo da aprendizagem. Assim, de posse do papel de seda, da cola,
da armacdo e da rabiola, os grupos socializaram as reflexdes produzidas coletivamente. Apds
este momento cada grupo teve a oportunidade de confeccionar sua propria pipa e aproveitar o
vento que soprava no patio da instituicdo para fazé-las voar.

Enquanto os professores se divertiam com esta brincadeira, dois adolescentes que
estavam fazendo a limpeza dos corredores da escola na companhia de socioeducadores,
observavam as dificuldades que alguns cursistas tinham em manter as pipas no ar. Estes ndo
resistiram e se aproximaram na intencdo de ajudar os professores. Assim afirmavam eles:
“[...] ndo é assim ndo professor; essa ai precisa de outro rabo; essa aqui foi colada errada; se
eu pudesse levar para o pavilhdo ia deixar ela bacana.”Esta experiéncia mobilizou a equipe
docente a retomar o campeonato de pipas, uma atividade tradicional do CEM que fora
suspensa pela anterior coordenagéo administrativa da unidade.

A discussao teorica sobre a avaliagdo da aprendizagem discutida nesta oficina partiu
das dificuldades que os professores mencionaram em empinar as pipas fazendo relacdo com o
texto base que levamos para ser estudado no encontro. Apds a discussdo, cada equipe
sintetizou o saber produzido por meio de mapas mentais que foram apresentados a todos 0s
presentes. Segundo Ontoria (2006) o mapa mental € um recurso que articula a imaginagéo a
associacdo de ideias a partir de um reflexo grafico expresso em palavras e imagens que tem
como norte uma ideia central. Optamos em trabalhar com este instrumento metodologico
como etapa final da SDI porque reconhecemos seu potencial em proporcionar a autonomia
dos professores para expressarem com criatividade o novo conhecimento produzido no
confronto entre experiéncia vivenciada e suporte tedrico analisado.

Ressaltamos que nos mapas mentais socializados pelos grupos, foram destaques 0s
seguintes aspectos sobre a avaliacdo da aprendizagem: esta deve ser um processo continuo e
diferenciado; seu objetivo ndo é de apenas dar uma nota, mas também um retorno ao
professor sobre o0 ensino; as atividades avaliativas devem ser bem planejadas considerando a
realidade do e o nivel de aprendizagem do estudante; € preciso que o aluno tenha prazer em
realizar as atividades avaliativas.

Para finalizar o encontro entregamos minipipas de seda para que os professores
realizassem a avaliacdo do encontro respondendo ao seguinte questionamento: Que altura
atingiu a formacdo promovida hoje? A imagem 11 retrata duas das respostas dadas pelos

colaboradores.
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Imagem 11: Avaliagéo dos colaboradores sobre a oficina

Fonte: Acervo da pesquisadora (2018 a 2019).

A sexta oficina iniciou com uma reflexdo que teve como base o texto de autoria
desconhecida intitulado “O sabio e o passaro.” O texto relata que num determinado reino
vivia um velho sabio que decifrava todos os enigmas de quem lhes desafiasse, mas, havia no
mesmo reino um rapaz que ndo se conformava com a sabedoria incontestavel do velho
homem. Certo dia, 0 jovem arquitetou um plano para difamar a imagem do sabio. Resolveu
apresentar-se ao sabio com um passaro vivo em suas maos e lhe perguntar se este estava vivo
ou morto. Dependendo da resposta do idoso, o passaro continuaria vivo ou morto, pois caso 0
sébio respondesse que 0 passaro estava morto, o rapaz abriria as maos e libertaria o passaro,
mas se a resposta fosse que ele estava vivo, o jovem entdo o apertaria entre suas maos até a
morte. Assim, no encontro dos dois, ap6s indagar ao sabio sobre a situacdo do passaro, 0
velho homem olhou bem nos olhos do rapaz e respondeu: “Meu bom homem, a vida desse
passaro esta em suas maos”.

O objetivo da narracdo deste fato no inicio da formacgdo foi conduzir a reflexdo da
equipe acerca dos elementos que os professores possuem em suas maos para que possam

contribuir para a formacao dos estudantes do CEM.
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Em seguida, no intuito de diagnosticar aspectos acerca do planejamento, entregamos
silhuetas de maos para que os colaboradores descrevessem nessas 0s componentes de suas
praticas que consideravam relevantes para o processo educacional. Apos a socializacdo das
producdes, o estudo foi enriquecido com uma analise sobre os elementos de uma sequéncia
didatica voltada para pessoas jovens e adultas, conforme demonstramos no apéndice C.

O grupo entdo teve a oportunidade de fazer dobraduras de alguns animais como
motivacdo para que planejassem sequéncias didaticas voltadas para seus alunos que
abordassem um componente curricular trabalhado na etapa em que atuavam, tendo a
dobradura por eles confeccionada como elemento norteador do planejamento. Este momento
foi enriquecedor, pois foi possivel observar a exposicao dos saberes pedagdgicos e especificos
que os professores possuem, assim como a criatividade no planejamento das atividades a
serem desenvolvidas.

Encerramos a sexta oficina com a socializacdo das sequéncias didaticas, e em
seguida com uma avaliagdo do curso quando os professores tiveram a oportunidade de
descrever em novas silhuetas de maos as contribuicbes das oficinas de formacdo para o
desenvolvimento profissional deles, tendo como norte a seguinte indagacdo: O que vocé leva
em suas méaos das oficinas de formacao para a vida profissional?

As respostas foram gratificantes para nossa func¢do de pesquisadora-formadora, pois
demonstraram que nosso empenho em utilizar a formagdo continuada como instrumento
propiciador do desenvolvimento profissional e pessoal de nossos colaboradores, contribuiu
para que nos caminhos da aprendizagem, a reflexdo critica os instigasse a ver a si como
aprendentes que necessitam ampliar o foco de seus olhares sobre suas praticas e ressignifica-
las quando necessario.

Dentre os aspectos positivos, elencados pelos participantes nas silhuetas, estao:
melhor atuacgéo profissional, renovacao, contribui¢es para meu aprendizado, modo diferente
de aprender, aula dinamica, novas formas de aplicar atividades, dentre outras.

Apl6s esta breve descricdo do processo formativo-investigativo, na figura 7

esquematizamos a estrutura metodoldgica de nossa pesquisa



Figura 7: Sintese do construtor metodoldgico

PRINCIPIOS DA PESQUISA

COLABORATIVA
DUPLA FUNGAO: PESQUISA REFLEXAO CRITICA
PESQUISA- FORMAGAO COLABORATIVA COMPARTILHADA

CIRCUITO PRATICO DE PESQUISA COLABORATIVA
CPPC

!

OBSERVACAO PARTICIPATIVA (Diérios descritivos)
OFICINAS DE FORMACAO (SDI - Portfdlio)

Fonte: Producdo da pesquisadora.

133

O percurso metodoldgico sintetizado nesta figura denota nosso esforco em também

assumir uma postura de ser inacabado que compreende a relevancia de articular saberes em

busca de novas descobertas como resultado da construgdo dialégica com os pares. Assim, de

posse do corpus analitico, avangamos na producdo da Tese com base nos fundamentos da

anélise da argumentacdo como uma das categorias da analise do discurso, sobre a qual

passamos a discutir neste ponto.

3.5 Fundando o plano de anélise nos voos da pesquisa

A andlise dos dados de uma pesquisa ndo deve ser produzida considerando a

trajetoria linear dos fatos narrados e observados no decorrer da pesquisa, mas compreendendo

a relacdo dialdgica homem-mundo quando o discurso é concebido como pratica social em que
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os oradores o proferem na intencdo de se ajustarem a determinado contexto particular em que
se encontram.

Nosso estudo buscou respaldo na proposta de andlise do discurso referendada em
Maingueneau (1997) que a define como um conjunto de técnicas de andlise que néo
negligenciam as circunstancias do quadro das enunciagfes, mas entende os fatos narrados
como conjunto de elementos constituidos do discurso quando o personagem da enunciacéo é
responsavel pelo que enuncia.

Segundo Maingueneau (2013, p. 22), “[...] compreender um enunciado ndo é
somente referir-se a uma gramatica e a um dicionario, & mobilizar saberes muitos diversos,
fazer hipdteses, raciocinar, construindo um contexto que ndo é um dado preestabelecido e
estavel.” Neste trabalho, consideramos enunciado como uma narragdo que faz parte de uma
fonte enunciativa produzida numa sequéncia verbal em que o sujeito, servindo-se de uma
lingua intencional, transmite um certo sentido a um destinatéario.

A decisdo de usar a analise do discurso em nossa pesquisa ocorreu por considerarmos
a posicdo dos enunciadores nas formacOes discursivas em todas as formas de falas
apresentadas nas conversagoes, seja nas oficinas de formacéo, ou ainda nos textos por eles
narrados que compuseram o portfélio.

Compreendemos que a analise do discurso equivale ndo apenas a examinar 0 corpus
analitico produzido pelos participes da pesquisa, mas “[...] considerar sua enunciagdo como o
correlato de uma certa posicdo soOcio-histérica na qual os enunciadores se revelam
substituiveis.” (MAINGUENEAU, 1997, p. 14).

Fato que nos permitiu analisar tanto o discurso, quanto o contexto interpretativo,
levando em consideracdo ndo os textos gerados durante a pesquisa, mas como instrumento
que revelou a realidade que ha por tras do discurso. Neste sentido, acrescenta Gill (2002, p.
246) que “Para afirmar que determinado enfoque € um discurso analitico, alguém deve
necessariamente dizer algo a mais; ndo apenas umas questdes de definicdo, mas implica
assumir uma posicdo dentro de um conjunto de argumentos muito questionados, mas
importantes.”

Convergindo com esta visdo de analise, recorremos a teoria da argumenta¢do como
ferramenta de analise do discurso, tendo em vista que seu quadro tedrico nos permitiria
compreender o processo educativo desenvolvido no CEM com foco em nosso objeto de
estudo, sobre a qual passamos a discutir na sequéncia.
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3.5.1 A teoria da argumentacdo no campo de analise de praticas docentes

Ao analisar uma situacdo, ao fazer uma critica ou a tomar uma atitude,
fundamentemos nossas afirmagdes por meio de razdes que possam sustentar as teses ou
conclusdes apresentadas em nossos argumentos. Ou seja, € por meio do discurso
argumentativo que objetivamos conquistar ou fortalecer a adesdo de outrem as nossas
proposicdes. No chdo da sala de aula, ndo é diferente, pois neste espaco, por meio da
atividade dialdgica, é possivel presenciamos os mais diversos argumentos proferidos por
professores e estudantes no intuito de justificarem ou refutarem determinado ponto de vista.

O enfoque adotado nesta pesquisa se inspira no campo da analise da argumentacdo
discutida por Chaim Perelman e Lucie Olbrechts-Tyteca (2005), mais especificamente na obra
intitulada “Tratado da argumentacdo: a nova retorica” (NR). Nossa op¢do se deu porque
concordamos com Cardamo (2017) quando afirma que a teoria da argumentacdo € o recurso
que pode contribuir com mais eficacia para o saber produzido por meio da pesquisa
qualitativa, dada a sintonia quanto ao estatuto episttmico dos materiais empiricos usados na
pesquisa, bem como a sensibilidade as caracterisitcas do contexto que une as técnicas
metodologicas e o desenvolvimento de determinada argumentagéo.

A adogdo a teoria da argumentacdo discutida pelos autores supracitados como
instrumento de analise dos discurso produzidos em nosso processo investigativo se deve ao
fato de considerarmos que a argumentacdo se enquadra nas praticas epistémicas relacionadas
ao conhecimento cientifico voltado também para espacos sociais, tal como ambientes
educacionais. Ou seja, em nosso plano de analise, compreende a argumentacdo ou discurso
argumentativo como um processo dialdgico social que se situa no surgimento interacional de
um problema que pode ocorrer em distintos contextos discursivos, seja de natureza oral, como
nos espacos formativos, ou escrito, como as narrativas descritas em portfolios.

Neste interim, para uma melhor compreensdo do tema, achamos procedente
apresentar uma panordmica da Teoria da Argumentacdo: a nova retdrica, ressaltando seus
conceitos chaves, os quais consideramos como pressupostos para o entendimento de seu

arcabouco teorico.

3.5.2 Desvelando os elementos da nova retorica

Desde a Grécia antiga, a reflexdo tem sido valorizada como parte da vida

democratica dos sujeitos que participavam dos debates polémicos e das grandes decisdes que
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fundamentariam as tomadas de decisdo sobre as comunidades. Em consonancia com a
democracia e a participacdo exigida ao cidaddo desenvolve-se necessariamente a retorica
como forma de discutir os problemas e de esclarecé-los na tentativa de possiveis resolucdes.
No entanto, o objeto da retdrica dos antigos era, sobretudo, a arte de falar de modo persuasivo
em publico, quando o discurso proferido diante de uma multiddo reunida em praca publica
tinha como fim obter a adesdo a uma tese e interferir nas atitudes e comportamentos dos
interlocutores.
Segundo Perelman e Olbrechts-Tyteca (2005, p. 6):

O objeto da retérica antiga era, acima de tudo, a arte de falar em puablico de
modo persuasivo; referia-se, pois, ao uso da linguagem falada, do discurso,
perante uma multiddo reunida na praca publica, com o intuito de obter a
adesdo desta a uma tese que se lhe apresentava.

E, portanto no século V a.C que se destaca em Atenas a democracia e a retdrica na
estrutura da vida publica, quando a democracia se dava na medida em que o cidadao
participava ativamente nas decisfes e neg6cios de interesse para a comunidade; e a retorica,
na propor¢do em que, que por meio do discurso, fosse possivel o convencimento das pessoas
com relacdo a tomada de decisBes. Acerca das organizagdes politicas do mundo grego, vale
salientar que a nogédo de cidadania, e consequentemente a participacdo em debates publicos e
participagdo na polis, era restrita a um grupo seleto, que ao excluir mulheres, escravos,
estrangeiros e pessoas pobres, era composto por um reduzido nimero de homens considerados
livres que detinham propriedades.

Etimologicamente falando, a palavra retorica vem do latim rethorica tendo como
significado literal a arte/técnica de bem falar, ou seja, a arte de usar uma linguagem para uma
comunicacdo eficaz e persuasiva. A mesma nasceu no século V a.C, e sua origem esta
relacionada as relacBes sociais advindas da polis, uma cidade-estado independente
caracterizada por uma organizacdo social constituida por cidaddos livres que discutiam e
elaboravam as leis relativas a cidade.

A retérica foi introduzida em Atenas pelo sofista Gorgia e passou por épocas de
grande prestigio, inclusive permanecendo por séculos como base do ensino. Segundo
Lemgruber e Oliveira (2011, p. 27), o estudo da retdrica foi concebido em Roma pelos
mestres Quintiliano e Cicero, quando o falar bem estava voltado para o sentido de bem
argumentar em publico diante de um auditorio, tribunal ou assembleia politica. Porém, “[...]

essa tradigdo foi, cada vez mais, se reduzindo a torneios de eloquéncia que primavam pela
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abundancia de citacGes, a ideia do bem falar como algo rebuscado, e ao uso abusivo de figuras
de linguagem consideradas obrigatdrias.”

Neste processo, destacamos a figura dos sofistas, pensadores gregos que se
propunham a ensinar a arte da politica, bem como as qualidades indispensaveis a formacéo
dos cidaddos. Estes atuavam como professores itinerantes, que mediante pagamento
percorriam as cidades ensinando a arte da retorica aos jovens interessados. Embora a préatica
dos sofistas recebesse critica por parte de alguns fil6sofos, a habilidade de argumentar em
publico era imprescindivel para que os cidaddos pudessem defender suas ideias e convencer a
maior parte da assembleia a concordar com as proposic¢oes apresentadas.

As criticas dadas a retdrica defendida pelos sofistas devem-se principalmente ao
sentido de desonestidade intelectual apontada por Aristoteles e Platdo, haja vista que o0s
mesmos tinham como preocupacdo o ensino dos argumentos mesmo que esses ndo fossem
vélidos. Dito de outra forma, a verdade ou a falsidade da tese eram de natureza secundaria,
pois o foco estava na arte de se conquistar a adesdo intelectual por meio de argumentagfes
persuasivas.

Na figura 8 demonstramos um esquema do discurso argumentativo caracteristico da

Grécia antiga

Figura 8: Sintese da Teoria da Argumentagéo

Argumentacgao

e Busca a
ades3ao do
auditério

¢ Orador

Persuasao

Fonte: Producdo da pesquisadora

De acordo com Pacheco (2017), ap6s a queda do império romano, a retorica
decresceu progressivamente em seu nivel de importancia, ndo sendo mais considerada objeto
de estudo. O fator que contribuiu significativamente para este processo diz respeito ao
pensamento cartesiano-positivista caracteristico da filosofia e das ciéncias ocidentais, quando
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os logicos e tedricos do conhecimento passaram a desprezar a retdrica porque esta tinha em
seu dominio ndo o que fosse certo, evidente, mas o verossimil. Para estes, ndo fazia sentido a
explicacdo de determinado objeto dando-se opinides mais ou menos aceitaveis, e sim com
comprovacBes analiticas que partiam de premissas inquestionavelmente verdadeiras e
universalmente validas. Neste percurso, é a partir do século XX que desponta uma corrente
filos6fica e académica que tinha como objetivo recuperar a dignidade da retérica por
considera-la como objeto digno de estudo, na qual destacamos a contribuicdo de Chaim
Perelman frente aos estudos da nova retorica presente no “Tratado da argumentacdo: a nova
retorica”.

Distanciando-nos da retorica como instrumento utilizado com o intuito de ludibriar,
nos aproximamos da proposta de Perelman e Olbrechts-Tyteca (2005) para embasar nosso
estudo porque compreendemos que esta modalidade discursiva nos permitiria analisar e
refletir sobre os dados produzidos dando atencdo a racionalidade do discurso oral ou escrito.

“O Tratado da Argumentacdo: a nova retdrica” retoma a tradicdo da retorica da
dialética grega ao defender o estudo das técnicas discursivas que permitem provocar ou
aumentar a adesdo as teses propostas. Neste processo, 0 argumento € o resultado do discurso e
a argumentacao ou discurso argumentativo refere-se ao processo dialdgico social que se situa
no surgimento intencional de determinado problema, conforme asseguram Lemgruber e
Oliveira (2011, p. 58): “Na NR Argumentos sdo entendidos como razdes formuladas por um
orador cuja aceitabilidade somente se decide no ambito de uma instancia discursivamente
construida — o auditorio a quem a argumentagéo se dirige.”

Chaim Perelman era de origem polonesa, viveu parte da vida na Belgica, estudou
Direito e Filosofia na Universidade de Bruxelas. Sua principal obra tem como titulo O tratado
da argumentacdo: a nova retorica que foi publicada originalmente em Bruxelas no ano de
1950 em parceria com Olbretchts-Tyteca, quando os autores tém a intencdo de retomar e
ampliar estudos relativos ao estudo da retorica antiga, trabalhando com os conceitos de
auditorio, discurso e orador.

No conceito por eles apresentado, auditorio é concebido como o destinatario de um
discurso, e os mesmos defendem a argumentacdo como meio de promover uma adesdo de
espiritos por intermédio da ndo-coacgdo, haja vista que esta se d& por conviccdes proprias e 0
discurso efetua a interagdo entre orador e auditdrio, ou emissor e destinatario. Neste cenario, a
argumentacdo, que é uma pratica discursiva, é pessoal e contextualizada no sentido de que as
proposices defendidas dependerdo do envolvimento dos interlocutores, bem como do

contexto em que a argumentacdo é processada.
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Nos estudos de Reboul (2004) a argumentagdo € uma série de argumentos, todos
tendentes a uma conclusdo que se caracteriza a partir dos seguintes aspectos: dirigir-se a um
auditorio; expressa em linguagem natural; suas premissas Sd0 verossimeis; sua progressao
depende do orador, e por fim, suas conclusfes sdo sempre contestaveis.

O discurso argumentativo da-se na medida em que o orador consiga se adaptar ao
auditorio, atraindo sua atencdo e exercendo influéncia sobre ele. Portanto, sdo 0s argumentos
que influenciardo a decisdo de quem os aprecia, necessitando que o orador justifique as razdes
pelas quais suas proposi¢coes parecem preferiveis em comparagdo a outras. Ou seja, sempre se
argumenta diante de alguém evocando premissas que apelam para a confianca do auditorio,
seja ele um individuo, um grupo de pessoas ou até mesmo um leitor.

O texto é considerado um marco na retomada contemporanea dos estudos da
argumentacdo que tem como eixo principal as trocas argumentativas estabelecidas entre
orador e auditério, quando o auditério é visto como pardmetro para o desenvolvimento da
argumentacdo, assim como para a definicdo das estratégias argumentativas de persuadir e
convencer. (LEMGRUBER ; OLIVEIRA, 2011).

Segundo Perelman e Olbrechts-Tyteca (2005), a racionalidade argumentativa esta
presente cotidianamente nas diversas situacGes comunicativas que envolvem 0s seres
humanos, dando-se numa alternancia na condi¢do de orador e auditorio. Neste contexto,

destacam os autores:

O que preservamos da retérica tradicional é a ideia mesma de auditdrio que é
imediatamente evocada assim que se pensa num discurso. [...] por razdes de
comodidade técnica e para jamais perder de vista esse papel essencial do

LR TS

auditorio, quando utilizarmos os termos “discurso”, “orador” e “audit6rio”,
entenderemos com isso a argumentacdo, aquele que a apresenta e aqueles a
quem se dirige [...]. (PERELMAN ; OLBRECHTS-TYTECA, 2005, p. 7).

Neste trabalho, como nosso intuito é analisar os discursos argumentativos, definimos
como discurso os argumentos enunciados pelos professores colaboradores de nossa pesquisa,
compreendendo que estes se colocaram nas condi¢cfes de auditorio e orador considerando
aquele que apresenta o discurso e aquele que se submete as teses apresentadas. Assim, quando
realizamos indagacOes direcionadas aos colaboradores a respeito da educagdo cidadd, nos
colocamos na posicao de orador e os professores de auditdrio. Esta condicdo sofre alteracéo
quando os professores, agora oradores, enunciam seus argumentos ao tempo em que nos

acomodamos como auditorio.
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As raizes do pensamento expresso na NR baseiam-se na valorizacdo da linguagem
natural e na ruptura com a tradicdo cartesiana que sugeria ser falso o que era verossimil, ou
seja, provavel ou possivel. Seus argumentos apoiam-se em criticas a algumas correntes
filosoficas, como o empirismo e o positivismo cartesiano, quanto ao modo de se conceber a
verdade e a tentativa de se impor um valor social sempre interpretado como superior aos
demais.

Na contemporaneidade do mundo cientifico, especificamente das Ciéncias Humanas,
ndo ha sentido para a ado¢do de um Unico modelo de razdo em virtude das transformacGes
pelas quais temos passado. Nao se concebe estudar determinado objeto tendo como ponto de
partida a visdo do absoluto, definitivo, perfeito, incontestavel, mas considera-lo nos ambitos
individual e universal e em seus aspectos social e historico.

A partir dos estudos de Aristoteles, elemento influente na elaboracdo da NR,
Perelman (2011, p. 20) faz alusdo aos raciocinios analiticos e dialéticos discutidos pelo
filosofo grego. “[...] ao lado dos raciocinios analiticos, usados nas demonstragdes, € preciso
admitir a existéncia de raciocinios dialéticos usados nos dialogos e controvérsias assim como
nas situagdes onde se busca persuadir e convencer por meio do discurso.”

Segundo Lemgruber e Oliveira (2011, p. 29), Aristételes, estendeu a compreensédo da
nogao de racionalidade ao classifica-la em raciocinio analitico e dialético, valorizando tanto o
verdadeiro quanto o verossimil, reforcando os estudos de Perelman e Olbrechts-Tyteca sobre
a teoria da argumentagdo como um “[...] valioso aporte tedrico para as ciéncias humanas e
sociais, pois permite abordar diferentes problemas (éticos, politicos, cientificos, educacionais,
etc.) a partir de uma perspectiva que critica tanto a racionalidade dedutiva quanto a indutiva.”

Melhor esclarecendo, quando interrogamos a um professor de adolescentes privados
de liberdade o porqué de alguns deles serem analfabetos, ndo podemos esperar uma Unica
resposta, como por exemplo: porque todo adolescente em conflito com a lei ndo gosta de
estudar. E preciso considerar a formag&o como ser humano destes, bem como a influéncia que
eles sofreram nos eixos sécio-historico-cultural, e esta premissa da suporte para outras
respostas, tal como: eles sdo analfabetos porque ndo houve incentivo por parte da familia para
que ele prosseguisse nos estudos.

A partir desta visdo, compreendemos que a racionalidade esta ligada as vivéncias
cotidianas que exigem uma tomada de deciséo por parte do ser humano expressas por meio de
regras de pensamento que superam a ldgica formal ou verdades absolutas.

No quadro 9 condensamos a visdo de Aristoteles quanto as premissas que sustentam

as teses.
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Quadro 9: Logicas do raciocinio segundo Aristételes

e Discurso demonstrativo que apresenta

Ldgica formal provas logicas.

Raciocinio analitico o Parte de premissas verdadeiras,
inquestionaveis e chega a conclusdes
verdadeiras que sdo impostas.

e Discurso argumentativo que apresenta

Racionalidade razdes favoraveis ou contrarias.
Légica informal e Parte de premissas discutiveis, embora
Raciocinio dialético plausiveis.

e A verdade é apenas provavel e
dependente do envolvimento das pessoas
e do contexto da argumentacéo.

Fonte: producéo da pesquisadora (2018).

As informacdes contidas no quadro 9 denotam que as razOes que apresentamos sobre
as escolhas que fazemos em nossa vida didria ndo constituem provas demonstrativas, mas
argumentos mais ou menos convincentes que poderdo ter aspecto positivo ou negativo aos
olhos de nossos interlocutores, necessitando portanto, que estes se adaptem ao auditério a fim
de que se desenvolvam.

Extrapolando a visédo classica de auditério como um grupo de pessoas que se reuniam
normalmente em praca publica para ouvir um discurso proferido por um eloquente orador, a
NR também considera a relevancia dos discursos disponibilizados em recursos impressos,
quando o leitor passa a assumir o papel de auditério. No ambito de nossa pesquisa, este ponto
de vista enriquece a analise que fazemos das argumentacbes produzidas por nossos
colaboradores, considerando que a argumentacao se desenvolver em funcao do auditério, seja
ao dialogarem conosco nas oficinas de formacdo, ou nas narrativas produzidas na relacdo
professor-estudante no espaco da sala de aula.

Refletindo sobre o aspecto pedagdgico da pratica docente, a relagdo orador-auditorio
denota neste formato a necessidade de que o professor, enquanto orador, tem de tentar
compreender as necessidades especificas de seus estudantes tendo como ponto de partida seus
valores, saberes e conhecimentos prévios, conforme orienta a Andragogia discutida
anteriormente.

Na visdo da NR os discursos podem ser dirigidos a uma diversidade de auditorio,
seja huma multiddo reunida em praga publica como na antiguidade, seja numa reunido de
especialistas, ou mesmo direcionada a um sé individuo ou a toda a humanidade. Para

Perelman e Olbrechts-Tyteca (2005) auditério ndo é compreendido como um conjunto de
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pessoas que escutam um discurso, mas 0 conjunto de todos aqueles que o orador quer
influenciar mediante os argumentos que comp&em seu discurso. Neste viés, 0 conhecimento
acerca do referido auditorio é fator imprescindivel para que a argumentacdo seja exitosa, haja
vista que o discurso dar-se-a por meio de acordos prévios firmados com o auditério, os quais
refletem a adesdo dos espiritos.

Segundo Guerra (2015), o auditério desponta como elemento base para a
compreensdo da teoria da argumentacdo, tal como o discurso e o orador, sendo 0 mesmo
classificado em trés categorias: universal, especialista e particular. Neste viés, o auditdrio
central refere-se a humanidade de forma geral, ou seja, seres humanos que gozam de plenas
faculdades mentais e intelectuais; o especialista ou de elite diz respeito a grupos constituidos
por seres humanos com formacdo, informacdo ou competéncias especificas, como por
exemplo, estudantes, professores, medicos, advogados, etc. e, por fim, o particular, que €
formado pelo proprio sujeito ao deliberar sobre seus atos.

Para que adotemos a concepgdo de auditorio e orador em processos de andlise, vale
ressaltar que:

Como o estatuto de auditorio varia de acordo com as concepg¢des que se tem
dele, cada professor, ao apresentar uma tese em sala de aula, dirige-se a um
auditério as vezes universal (o0 conjunto dos estudantes que se deseja
persuadir unicamente), as vezes especializado (por se tratar de estudantes
com o0 mesmo nivel hierarquico), e as vezes particulares (cada estudante é
Gnico e possui principios internos diferenciados guiando o desenvolvimento
de seu pensamento). Tanto orador como auditério, modificam-se no tempo e

no espaco e sao “condicionados” pelas transformagdes sociais e culturais que
marcam a sua coletividade. (GUERRA, 2015, p. 109-110)

Considerando que toda argumentacdo deve ser relativa a determinado auditério, é
imprescindivel que o orador reconhega as caracteristicas especificas de cada um desses
auditdrios para que consiga éxito na argumentacdo. No entanto, esta tarefa passa por certa
dificuldade quando o orador depara-se com um publico heterogéneo em termos de formacéo,
idade, sexo, e, sobretudo nivel de aprendizagem, como por exemplo, os estudantes da EJA.

O desafio posto ao professor seria, portanto, fazer uso de argumentos diversificados
pautados numa relacdo dialdgica, a fim de convencer seu auditorio. Argumentos estes
constituidos a partir de uma gama de técnicas argumentativas, sobre as quais passamos a

discutir na sequéncia.
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3.5.3 As técnicas argumentativas como estratégia da retérica

Conforme mencionado anteriormente, o objetivo da retorica, segundo Perelman e
Olbrechts-Tyteca (2005), é o estudo das técnicas discursivas que visam provocar ou aumentar
a adesdo dos auditdrios as teses apresentadas. Neste processo, ao formular seus argumentos
tendo como objetivo convencer seu interlocutor, o orador tem de adaptar seu discurso ao
auditorio a que se dirige, levando em consideracdo o contexto em que este é proferido.

No ambito escolar, reconhecer as caracteristicas especificas de cada auditorio é uma
necessidade que o professor tem para fazer uso de seus argumentos, principalmente quando
nos referimos a aulas ministradas em turmas da EJA que tém como caracteristica propria a
heterogeneidade que se da em termos de sexo, idade, niveis de aprendizagem e identidade.
Assim, para que a relacdo argumentativa seja estabelecida em sala de aula, é imprescindivel
que o professor reflita sobre os saberes que mobilizara em seu discurso com vista a influenciar
os estudantes, assim como a linguagem e os acordos préprios de cada discussdo, que sdo
condicdes para que o orador possa argumentar com aceitacao.

Como pesquisadora pautada na NR também foi preciso considerar a necessidade de
melhor conhecer as peculiaridades do auditorio a quem nos direcionavamos nas oficinas de
formacdo, haja vista que a heterogeneidade do mesmo se dava, por exemplo, gracas as
diferenciacGes de formacéo inicial, sentidos que atribuiam aos adolescentes e ao processo
educacional socioeducativo.

Com a NR, para que haja persuasdo o discurso tem de manter sintonia com 0s
valores e preferéncias do auditorio, 0 que ndo dependera apenas da intencdo do enunciador,
mas também dos procedimentos argumentativos que dardo forca aos argumentos. E preciso ter
um conhecimento prévio das opinides, crencas e valores de sua audiéncia antes mesmo de
iniciar o discurso. Por este motivo, consideramos relevante iniciar as oficinas de formacéo
realizando sempre uma atividade que nos oportunizasse diagnosticar os saberes que 0s
professores possuiam sobre as teméticas a serem discutidas.

A disposicdo em ouvir o outro é também uma condicdo prévia da argumentacdo, pois
afim de que ndo haja rejeicdo da tese apresentada, o educador deve levar em consideracéo as
opinides expressas pelos educandos para que o ensino ocorra de forma significativa. Neste
processo, entendemos que tanto as aulas, quanto as oficinas de formacdo precisam ser
planejadas em fungéo das reais necessidades dos estudantes e dos professores, pois sdo eles
que decidirdo se o discurso sera convincente ou ndo, e para tanto, as técnicas argumentativas

tém papel fundamental no corpo das argumentacGes.
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A NR aborda dois dominios nos quais se situam 0s objetos de acordo. O primeiro
refere-se ao campo do real, em que se situam os fatos, as verdades e a presuncao; no segundo,
que é o campo do preferivel, em que lida com os valores, hierarquia de valores e lugares.
(OLIVEIRA, 2011).

Na terceira parte da obra aqui apresentada, os autores salientam um sistema de
analise sobre os tipos de argumentos, entendidos neste estudo como técnicas argumentativas,
permitindo a classificacdo do argumento, bem como sua eficiéncia. O objetivo da adocdo das
técnicas nos discursos argumentativos € agir sobre o auditorio, modificar suas convicgdes e
ainda incita-lo a acdo. Para tanto, as técnicas sdo categorizadas em dois procedimentos, a
saber: processos de ligacédo e de dissociagao.

Os processos de ligacdo sdo 0s esquemas que visam estabelecer vinculos entre os
elementos que se acham separados, estabelecendo lacos de solidariedade entre eles. Os trés
grupos de argumentos em que se classificam as técnicas argumentativas dos processos de
ligacdo sdo argumentos quase-logicos, argumentos baseados na estrutura do real, e
argumentos que fundam a estrutura do real.

Ja o processo de dissociacdo ocorre quando se identifica a divisdo de uma ideia em
outras partes com o objetivo de que né@o haja incompatibilidade no discurso. Embora a obra
apresente esta classificagdo, os esquemas ndo podem ser compreendidos isoladamente, mas
como integrantes de um contexto argumentativo que é constituido a partir de diferentes
formas de argumentacdo. Segundo Oliveira (2011), as duas técnicas tém carater
complementar e dificilmente o orador emprega apenas uma delas em seu discurso.

Perelman e Olbrechts-Tyteca (2005) afirmam que os argumentos quase-l6gicos sdo
aqueles que se valem de raciocinios que se assemelham aos da légica formal, matematica,
onde o poder da persuasdo provém de argumentos que procuram demonstrar verdades. Em
outras palavras, diante da existéncia admitida de demonstragcdes formais reconhecidas como
vélidas, os argumentos quase-ldgicos tiram sua forca persuasiva da sua aproximacgdo dos
modos de raciocinios incontestados.

A NR apresenta uma extensa variedade de argumentos que se constituem a partir do
conceito logico, porém, como as utilizamos como categoria central de analise em nossa
pesquisa, e diante da inviabilidade de particulariza-las nesta discussdo, optamos em esbocar
apenas uma sintese de algumas das quais nos apoiamos para realizar os discursos narrados por
nossos colaboradores.

Dentre essas, destacamos 0s argumentos de reciprocidade, os quais sdo constituidos a

partir do conceito l6gico de simetria e visam aplicar o mesmo tratamento a duas situacdes
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correspondentes. Como exemplo de argumentos com aspecto de reciprocidade, Perelman e
Olbrechts-Tyteca (2005, p. 251) citam os enunciados de Diomedronte ao discursar sobre 0s
impostos: “Se ndo ¢ vergonhoso para vos vendé-los, também néo o é para nds compra-los.”

Nesta categoria, um tipo comum é o argumento de inclusdo da parte no todo que tem
como finalidade mostrar parte do todo como elementos solidarios no sistema apoiando-se na
regra de que “[...] o que vale para um vale para qualquer parte que o compde”. Neste
processo, a relacdo de inclusdo ocorre em dois grupos de argumentos, aqueles que evidenciam
a incluséo das partes num todo e ainda os que revelam a divisdo do todo em suas partes. Um
tipo de raciocinio baseado na inclusdo diz respeito a relacdo entre o que compreende e o que é
compreendido. Por exemplo, a legislagdo assegura que as diretrizes curriculares da EJA séo
destinadas aos estudantes que ndo concluiram os estudos na idade apropriada. Assim, por
ofertar a referida modalidade, as unidades socioeducativas devem basear-se nas referidas
diretrizes, embora 0s internos tenham caracteristicas peculiares.

Os argumentos de comparacao recorrem a comparag0es apoiando-se numa variedade
de objetos com o objetivo de avalia-los considerando um em relacdo ao outro. Esses sdo
geralmente enunciados apresentando a constatacdo de fatos, destacando uma relacdo de
igualdade ou desigualdade. Um exemplo de argumentacdo por comparacdo tipica de
ambientes escolares socioeducativos estd no discurso de professores que fazem a seguinte
afirmacgao: “a educag@o pode mudar a vida de vocés, mas se ndo quiserem, terdo o mesmo fim
daqueles que voltaram para a marginalidade.”

Outro tipo de argumentacdo do tipo quase-l6gico é o que alega o sacrificio a que o
sujeito esta disposto a submeter-se a fim de obter um resultado positivo. Como exemplo desta
técnica, citamos um discurso comum enunciado por professores que desejam convencer 0s
colegas sobre a necessidade de enfrentar os desafios de ministrar aulas para adolescentes
privados de liberdade: “vamos continuar a dar aulas mesmo com os alunos drogados, caso
contrario, podem fechar a escola e ficarmos sem lota¢éo.”

A segunda categoria de técnicas argumentativas que apresentam 0s processos de
ligacdo refere-se aos argumentos fundados na estrutura do real, e “[...] valem-se dela para
estabelecer uma solidariedade entre os juizos admitidos e outros que se procura promover.”
(PERELMAN ; OLBRECHTS-TYTECA, 2005, p. 297). Ou seja, os discursos sdo pautados
em argumentos que buscam sua forca persuasiva da similitude com relagdo com que se
estabelece com o mundo da vida real.

Nesta classificacdo destacamos o argumento pragmatico que € aquele que permite

apreciar um ato ou um acontecimento consoante suas consequéncias favoraveis ou



146

desfavoraveis. Para melhor compreenséo, citamos como exemplos os enunciados emitidos por
um aluno quando convidado pela professora a adentrar a sala de aula: “Eu s vou assistir aula
hoje porque nao quero ficar sem minha liga¢do.” Ou seja, o adolescente que cumpre medida
socioeducativa que afirma somente assistir aula para ndo perder a ligacdo telefénica que
ocorre uma vez por semana, argumenta pragmaticamente, porque seu objetivo maior é a
ligacdo que ele soé terd direito mediante a frequéncia escolar.

Destacamos também a presenca do argumento de autoridade em que o orador traz ao
discurso a opinido ou figura de uma pessoa ou instituicdo reconhecida em determinada area,
reforcando a veracidade da tese apresentada. Por exemplo, ao enfatizar a relevancia da
educacdo para um novo projeto de vida dos adolescentes em conflito com a lei, uma das
colaboradoras desta pesquisa faz a seguinte afirmagao: “[...] € o poder da educagao, pois como
diz Paulo Freire, se a educagdo sozinha ndo transforma a sociedade, tampouco a sociedade
muda. “Nesta argumentagdo a oradora busca 0 convencimento do auditério a partir de uma
das frases mais conhecidas de um tedrico de referéncia no campo da EJA.

O argumento do desperdicio refere-se aos discursos que alegam uma oportunidade
gue ndo se deve perder, dando-se numa sucessao de acontecimentos ou situacao, de forma que
sem excluir a ideia de casualidade ndo a coloca em primeiro plano. Na educacdo executada
em unidades socioeducativas, ocorre por exemplo, quando o professor recebe a seguinte
orientacdo da coordenacdo da institui¢ao: “Os adolescentes ndo podem sair das celas porque
estdo de reflexdo, por isso vocés dardo aulas hoje no pé da grade, levem s6 uma tarefa
xerocada pra eles nédo ficarem sem aula.”

Os argumentos classificados na terceira categoria das técnicas argumentativas sdo
representados pelo grupo das ligacdes que fundamentam a estrutura do real ancorando-se
numa diversidade de papéis, como o exemplo, ilustracdo ou como o modelo que incentivara a
imitacdo. Para Oliveira (2011), os argumentos que fundam a estrutura do real permitem
estabelecer um precedente, um modelo ou uma regra geral a partir de um caso conhecido. Ou
seja, estabelece uma relagdo entre o conhecido e o desconhecido, fundamentado pelo caso
particular. As situacBes que constituem a fundamentacao do caso particular correspondem aos
exemplos, as ilustracdes e aos modelos.

Nesta Otica, a argumentacao pelo exemplo é uma forma de fundamentar uma regra ja
estabelecida a partir de um caso concreto que permite a passagem de um caso particular geral.
Melhor esclarecendo, o exemplo invocado em determinado discurso, tanto torna claro o
raciocinio enunciado pelo orador, quanto mantém a atencdo do auditorio voltada para as

evidéncias derivadas do raciocinio, tornando a explanacdo mais convincente. Ao defender a
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regra de que a educacgdo transforma, um exemplo seria 0 professor enunciar que “o ex-
ministro Joaquim Barbosa, embora sendo pobre e negro, conseguiu gragas ao estudo mudar
sua vida e alcancar o cargo mais elevado da magistratura brasileira.”

Outro elemento importante na argumentagdo é o recurso da ilustracdo. O discurso
pautado na ilustracdo tem por finalidade elucidar, clarificar, uma regra ja conhecida e aceita
por meio do exemplo evocado em casos particulares. O pensamento freiriano reforga a
compreensdo da ilustracdo quando afirma que € preciso que o professor diminua a distancia
entre o0 que diz e o que faz, até que num dado momento sua fala seja a sua propria pratica. Ou
seja, ao falar sobre a educacdo como direito de todos, o professor deve desenvolver uma
pratica docente que efetivamente assegure uma educacao de qualidade, inclusive aos sujeitos
que estdo a margem da sociedade.

O diferencial entre o exemplo e a ilustracdo € sutil e se da em razdo do estatuto da
regra que um ou outro se apoiam para que haja articulacdo na argumentacdo. Assim, enquanto
0 exemplo estd incumbido de fundamentar a regra, a ilustracdo tem a fungdo de reforgar a
adesdo a uma regra conhecida e aceita. Neste processo, o uso de fatos é um recurso
argumentativo que ao ser enunciado em determinado discurso, se apoia em exemplo ou
ilustragdo. Para melhor compreendermos, basta refletirmos sobre a forma como os fatos do
cotidiano estdo explicitos em textos jornalisticos com o objetivo de demonstrar que o discurso
narrado aconteceu verdadeiramente, portanto, passivel de credibilidade.

Por vezes, a argumentacéo esta fundamentada em modelos ou antimodelos no intuito
de que o auditorio se amolde, assumindo ou desprezando determinada conduta enunciada.
Segundo Perelman e Olbrechts-Tyteca (2005, p. 251), quando se trata de conduta, um
comportamento particular pode néo servir para fundamentar ou ilustrar uma regra geral, assim
como para que determinada acdo seja nela inspirada. Por exemplo, se um professor
desenvolver atividades pedagogicas de forma que suas aulas se tornem significativas, a
coordenacgdo pedagdgica o enaltece no intuito de que seus colegas de profisséo mudem de
postura. Por outro lado, um exemplo de antimodelo a ser dado ocorre quando a mesma
coordenacdo destaca 0s pontos considerados incoerentes com a pratica docente, como por
exemplo, o descompromisso com o planejamento e com a assiduidade.

As analogias fazem parte do segundo subitem que trata das argumentacbes que
fundamentam a estrutura do real, estabelecendo a relacdo de semelhanca entre os diferentes
termos de um enunciado. Seu valor argumentativo se credencia quando analisado como uma
similitude de estruturas que tem como base o0 seguinte esquema: A esta para B, assim como C

estd para B. Na NR tema € aquilo que se quer provar e foro o que serve para ser provado.



148

Com efeito, o tema € o conjunto dos termos A e B, sobre o qual repousa a concluséo, e o foro
é representado pelo conjunto dos termos C e D, responsavel por ancorar o raciocinio.

Gostariamos de exemplificar esta técnica argumentativa mencionando parte do
discurso que uma das professoras colaboradoras enunciou na sexta oficina de formacao ao
referir-se aos saberes que esta articulava em suas praticas pedagogicas. A professora afirmou
que os utilizava para alfabetizar os adolescentes porque “[...] uma pessoa analfabeta é um
cego que vive no escuro porque vé.” Desta argumentagdo compreendemos que a oradora se
esforca em mostrar a semelhanca entre os termos A e B — tema: adolescente/analfabeto, e 0s
termos C e D — foro: cego/que ndo vé porque vive no escuro. Assim, baseando-se no
conhecimento popular sobre cego e vidente, a oradora procura provocar efeito sobre o
auditorio acerca do que se deveria conhecer: a importancia da alfabetizacdo para seus alunos.
Portanto, a analogia utilizada como técnica argumentativa pela professora procura a adesao
dos espiritos no intuito de convencer o auditério de que o adolescente que ndo sabe ler €, ou
seja, € analfabeto, é privado de ver/ler o mundo e sofre com as dificuldades de viver na
escuriddo porgque ndo a mesma visao que uma pessoa alfabetizada.

A analogia é o raciocinio que se desenvolve a partir da semelhanca entre casos
particulares, assemelha-se a indugédo e considera somente um caso particular como ponto de
partida. No exemplo anteriormente dado, este caso evidencia-se na semelhanca entre adultos
analfabetos e videntes que ndo enxergam.

Metéafora € outro recurso de que o orador apropria-se para reforcar sua argumentacéo,
tornando plausivel a analogia ao estabelecer contato comparativo entre dois campos
heterogéneos e o reconhecimento de semelhanga entre eles. Para Oliveira (2011), as metaforas
assim como as analogias sdo de suma importancia para a pratica docente porque mediam o
saber cientifico dos professores e os saberes prévios dos alunos. Enquanto a analogia explica
explicitando, a metafora resume numa expressao.

Durante os encontros de formacéo que realizamos, ao refletirmos sobre a importancia
dos professores planejarem aulas que efetivamente educassem para a cidadania de forma que
afetassem os alunos, uma das participes afirmou: “Aqui tudo é dificil, por isso a gente da aula
garimpando quem quer.” Desta metafora depreendemos que, embora a professora encontre
dificuldade em desempenhar sua funcdo, procura promover a valorizacdo dos estudantes que
desejam estudar dentro da institui¢ao.

Quando esta afirma que da aula “garimpando quem quer”, expressa 0 modo de ver o

aluno como um bem precioso a quem a educacao deva alcancar. Educacdo esta equiparada a
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um processo utilizado por garimpeiros que selecionam metais preciosos por uma técnica
especifica, a garimpagem.

Vale ressaltar que na Teoria da Argumentacéo as metaforas séo analisadas nao sob o
ponto de vista poético, mas da retdrica, contribuindo para a conquista da adesdo daqueles que
percebem e reconhecem a semelhanca entre os termos desta técnica argumentativa.

Na sequéncia da obra, os tratadistas apresentam os processos de dissociagdo que se
contrapde as técnicas que visam a estabelecer vinculos entre elementos separados na
argumentacdo. Nesta técnica, afirmam os autores que sdo indevidamente associados
elementos que deveriam ficar separados e independentes, como por exemplo, a dissociacéo
por meio de pares filos6ficos que tem como protétipo o par aparéncia e realidade, derivando
outros pares tais como: imagem/ideia; linguagem/persuaséo; supersticdo/religido; meio/fim;
relativo/absoluto, além dos pares compostos, como por exemplo, corpo/razdo; humano/divino,
abstrato/concreto; alto/baixo: bem/mal; justo/injusto.

Oliveira (2011) exemplifica com destreza os processos dissociativos feitos entre a
aparéncia e a realidade ao citar a visdo platdnica que dissocia 0 mundo em dois niveis: o
mundo da opinido, que € regido pelas aparéncias que nos enganam, e o mundo do
conhecimento verdadeiro, que encarna a esséncia da realidade.

O capitulo conclusivo da obra refere-se a interacdo entre os diversos argumentos
enunciados e o conjunto da situagdo argumentativa. A esse respeito, afirmam Perelman e
Olbrechts-Tyteca (2005, p. 254):

Para guiar-se em seu empenho argumentativo, o orador utiliza uma nocéo
confusa, mas ao que parece indispensavel: a de forca argumentativa. Esta é
certamente vinculada, de um lado, & intensidade de adesdo do ouvinte as
premissas, inclusive as ligacBes utilizadas, de outro, a relevancia dos
argumentos no debate em curso.

Desta citacdo depreendemos que a forca dos argumentos vai variar conforme o0s
auditorios e o objetivo da argumentagdo, decorrendo a eficacia da pratica da competéncia de
guem enuncia o discurso, da receptividade do interlocutor, assim como da interacdo entre
ambos e entre o orador e seu proprio discurso. Portanto, podemos afirmar que os resultados
positivos de uma aula consistirdo da adogdo por parte do professor de técnicas argumentativas
adequadas para que se efetive a interacdo, a persuasao e convencimento.

Fortalecendo esta compreensao, assevera Reboul (2004, p. 105):
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O professor € um orador que, como todos 0s outros, deve atrair e prender a
atencdo, ilustrar os conceitos, facilitar a lembranga, motivar o esforgo.
Iremos mais longe: aquilo que hoje chamamos de “transposicao didatica” faz
parte da retorica; ensinar uma matéria é conferir-lhe uma clareza, uma
coeréncia que ela ndo tem necessariamente como ciéncia, é passar da
invecdo a elocucdo e a acdo, porém muitas vezes em detrimento do contetdo
propriamente cientifico.

O exposto mostra que a retdrica ocupa também uma posic¢éo de destaque no chdo da
sala de aula, haja vista que é por meio do discurso que o professor argumenta intervindo no
processo educativo, a fim de tornar o conhecimento construido ndo como quem detém o
saber, mas como quem intervém no intuito de conectar o conhecimento difundido as préaticas
sociais e ao desenvolvimento da capacidade critica dos estudantes. Também ndo podemos
negar a relevancia da NR para se produzir pesquisas em educacdo, haja vista que seu
embasamento tedrico instiga 0 pesquisador a adotar uma nova postura frente aos enunciados
dos participantes da pesquisa que sao analisados sob o prisma das técnicas argumentativas.

Neste estudo, procuramos situar a Teoria da Argumentacdo como instrumento
tedrico-metodologico que nos permitiu, analisar os enunciados dos colaboradores a partir da
acao argumentativa de agentes que, enquanto oradores, discursam com o intuito de atingirem
0 ponto de vista que defendem.

A NR também oportunizou que analisdssemos as narrativas enunciadas ndo apenas
como relatos de fatos ou verdades, mas interpreta-las e compreendé-las por meio do
reconhecimento dos dispositivos utilizados pelos professores, considerando o contexto em
que o discurso fora emitido.

Na sequéncia, passamos apresentar a se¢do referente aos resultados da anélise, fruto

da reflexdo que fazemos sobre os discursos enunciados pelos participes.
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4 LINHAS QUE APROXIMAM DISCURSO EANALISE
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Li a historia para ele na sala de visitas, perto da
lareira de marmore. Desta vez, nada de gozacao
com as palavras. O que estava em jogo era eu
mesmo! Hassan era o publico perfeito, em todos 0s
sentidos: inteiramente absorto na narrativa, a
expressao de seu rosto se modificando de acordo
com os tons que a historia ia assumindo. Quando li
a Ultima frase, ele fez com as méos os gestos de
aplauso sem som.

O fragmento que compde esta epigrafe relata um fato que demonstra a experiéncia
vivenciada por Amir, o protagonista da obra “O cagador de pipas”, na oportunidade em que
narra parte de uma de suas producdes para seu amigo. Neste trecho, ficamos encantados tanto
com os fatos que ele descreve em sua narragdo, quanto com os detalhes que s@o ressaltados
acerca da postura de seu ouvinte. Os gestos de aplausos descritos por Amir ao final da
epigrafe refletem a adesdo que ele conquista de seu auditorio, objetivo maior de quem emite
um discurso na perspectiva da NR, embasamento tedrico que respalda a analise neste trabalho.

Compreendemos que a ideia de andlise sugere algum tipo de transformacédo que parte
da producdo de dados, normalmente em uma quantidade numerosa, que passa posteriormente
a ser processada por meio da manipulacéo, da interpretacdo e da compreensdo destes, a fim de
que se transforme em um relatorio claro, compreensivel, criterioso, confiavel e até original.

Conforme Gibbs (2009), devido a facilidade de registro, o tipo de dado mais comum
usado em pesquisas qualitativas é o texto, podendo ser resultado de transcrigdo de entrevistas
ou notas de campo de trabalho. E interessante quando o autor supracitado afirma que em
pesquisa qualitativa ndo ha necessidade de separacdo entre coleta de dados e analise, pois o
pesquisador tem a autonomia em iniciar a analise ao tempo em que os dados sdo produzidos,
como por exemplo, por meio de entrevistas, observacgdes e notas de campo.

Este fato foi por nos vivenciado, pois ao tempo em que mediavamos as oficinas de
formacdo, simultaneamente registrdvamos os argumentos enunciados pelos colaboradores
antecipando em nosso diario de campo aspectos considerados imprescindiveis a discussao que
fariamos nos resultados de nossa anélise. Dada a flexibilidade da Pesquisa Colaborativa, esta
pratica também nos permitiu levantar outros questionamentos e dar novos direcionamentos as
acOes da pesquisa no intuito de enriquecer os dados que tiveram pouco sentido a luz das
perspectivas iniciais. Assim, organizamos esta secdo desenhando a analise e a interpretacao
dos dados produzidos em nossa pesquisa a partir dos estudos fundamentados na reviséo de

literatura e no arcabouco tedrico que foram basilares para a producéo da tese.
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Para analisar os saberes docentes mobilizados em espaco socioeducativo e a
contribuicdo para a formacdo cidada de adolescentes em conflito com a lei, adotamos como
diretrizes norteadoras do processo investigativo os objetivos especificos que sdo: identificar
os saberes docentes que subsidiam praticas pedag6gicas em espaco socioeducativo,
compreender as implicacdes dos saberes docentes para a formacéo cidada de estudantes que
cumprem medida socioeducativa, assim como descrever as ressignificacbes de préaticas
pedagdgicas a partir do processo reflexivo critico vivenciado em formacéo continuada.

Na busca da concretizacdo destes objetivos, e empenhada em refletir sobre a riqueza
e a complexidade da educagdo desenvolvida com socioeducandos, construimos uma
metodologia que possibilitasse uma leitura mais especifica acerca desta tematica. Para tanto,
os dispositivos que compuseram a fase da analise da pesquisa foram a producdo dos dados,
que ocorreu simultaneamente ao processo formativo dos colaboradores, a transcricdo e a
codificacdo dos discursos e, por fim, a analise propriamente dita.

Diante da conclusdo da produgdo dos dados, ap0Os transcrevermos as narrativas
enunciadas na trajetoria do processo investigativo, avangamos para a fase de codificacdo, que
é a forma como vocé define sobre o que trata o dado em analise. Esta envolve a identificacdo
e 0 registro de uma ou mais passagens de um texto ou outros itens de dados.

Para Gibbs (2009, p. 181) “[...] a codificacdo é uma técnica fundamental para
selecionar seus dados e manter seu consideravel volume sob controle”, sendo a mais comum
em textos qualitativos a categorizacdo do conteudo tematico de dados. Neste contexto, 0s
codigos representam determinado conceito, tema ou ideia que vocé destaca em seu texto, na
intencéo de a eles voltar no momento da andlise.

Apos tragar os eixos tematicos, recortamos dados que tratavam do mesmo tema,
aqueles que tinham relagéo entre si nos discursos enunciados pelos professores, e dentre estes,
selecionamos algumas técnicas argumentativas mais voltadas para o ambiente escolar e que
tinham relacdo com os argumentos ja aglutinados. Os dados foram selecionados na intencéo
de levantarmos topicos de discussdo que pressupunham saberes que permeiam a educacao
cidada e que, de certa forma, respondiam questionamentos que impulsionaram a nossa
reflexdo, tanto durante o processo formativo, quanto na codificacdo dos dados. O movimento
da andlise ocorreu, portanto, em torno de trés temas geradores, a partir dos quais foi possivel
identificar as técnicas argumentativas que aparecem nos discursos proferidos durante o voo
investigativo.

Ao estudarmos acerca da analise da argumentacdo na perspectiva da NR,

constatamos sua relevancia em pesquisas também voltadas para a dimenséo educativa porque
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compreendemos que a argumentacdo tem papel fundamental na producdo do conhecimento,

seja em que esfera ocorra. Ressaltamos que em nosso estudo o objetivo ndo € de classificar

argumentos, mas compreender os significados produzidos na pesquisa a partir do processo

formativo vivenciado pelos colaboradores, os quais refletem as condicdes particulares em que

os saberes docentes s&o mobilizados por professores que ministram aulas para adolescentes

privados de liberdade.

No gquadrolOsintetizamos a organizacao geral do plano de anélise.

Quadro 10: Plano de analise

Objetivo Geral

Analisar os saberes docentes mobilizados em espa¢o socioeducativo e a
contribuicdo para a formacao cidadd de adolescentes em conflito com a

lei

Objetivos especificos

Identificar os saberes
docentes que
subsidiam praticas
pedagogicas em

espaco socioeducativo

Compreender as
implicagdes dos
saberes docentes para
a formacdo cidada de
estudantes que
cumprem medida
socioeducativa

Descrever as
ressignificacbes  de
praticas pedagdgicas a

partir do processo
reflexivo critico
vivenciado em

formagé&o continuada

Questionamentos da
pesquisa

Que saberes
subsidiam a pratica
docente dos
colaboradores?

De que forma os
saberes docentes
influenciam a

formagdo cidada dos
adolescentes privados
de liberdade?

Que ressignificacdes
de praticas
pedagbgicas emergem
da formacéo
vivenciada pelos
participes?

Eixos tematicos

Saberes docentes

Formacdo cidadd de
adolescentes privados
de liberdade

Ressignificacédo de
praticas pedagogicas
em contexto formativo

Técnicas
argumentativas

Definicdo, pragmatico, exemplo, comparacdo, analogia, autoridade,
causalidade, metafora, incompatibilidade, vinculo causal meio e fins,
pessoa e seus atos, probabilidade, hierarquia, relacdo simbdlica.

Procedimentos para
geracdo de dados

Oficinas de formacé&o, observacao participativa e portfolio

Fonte: Producéo da pesquisadora (2018)

A realizacdo de uma pesquisa de cunho cientifico imp8e algumas escolhas iniciais

que sdo de suma importancia para o desenvolvimento do processo. Dentre essas, a tematica a
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ser estudada, a disponibilidade de tempo, a metodologia adequada, os participantes e o local
em que se pretende investigar sdo algumas das questdes que precisam ser consideradas.

Como dito no inicio deste texto, optamos por realizar nossa pesquisa em um anexo
escolar instalado nas dependéncias de uma instituicdo que abriga adolescentes privados de
liberdade no municipio de Teresina-Pl, tendo como participantes da pesquisa professores da
rede publica estadual de educacdo que ministram aulas na modalidade EJA. No intuito de
preservar o0 anonimato dos mesmos, passamos a identifica-los por codinomes que foram
escolhidos a partir das diferentes nomenclaturas do elemento metafdrico que permeia esta

tese, conforme apresentamos na figura 9 destacando o perfil biografico de cada participe.

Figura 9: Perfil biografico dos participes

PIPA PAPAGAIO SURA ARRAIA CURICA
Possui Possui Possui Possui Possui

graduacdo em
Pedagogia e
especializagéo
em supervisao
escolar.
Trabalha no
CEM ha 11
anos e ministra
aulas na I ell
Etapas da EJA.

graduagdo em
Biologia e
especializagéo
em Educacédo
ambiental e
arborizacéo.
Trabalha no
CEM ha 11
anos e ministra
aulas de
ciéncias na IV
e V Etapas da
EJA.

graduagdo e
po6s-graduacédo
em
Matematica.
Ministra aulas
na rede privada
de ensino e
atua no CEM
ha quatro anos
como professor
de matemaética
nalvevV
Etapas da EJA.

graduacdo em
Pedagogia e
especializagdo
em supervisao
escolar.
Trabalha no
CEM ha 11
anos e ministra
aulas na Il
Etapa da EJA

graduacdo em
Pedagogia e
especializacédo
em educacao
especial,
docéncia do
ensino
superior,
supervisdo
educacional e
ingressou no
CEM ha trés
anos para atuar
como

coordenadora

Fonte: producéo da pesquisadora (2018)

Ressaltamos que dos cinco participantes da pesquisa, quatro atenderam aos requisitos

que apresentamos aos professores na oportunidade que realizamos o0 convite para a
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colaboracdo de nosso estudo. Ambos sdo professores efetivos da rede publica estadual de
educacdo e ministram aulas na unidade em um periodo minimo de trés anos. A quinta
participe da equipe aderiu ao processo investigativo por atuar como formadora das oficinas de
formacéo do curso que ocorreu na instituicdo em parceria com a UFPI/COMFOR.

Correspondendo aos principios da pesquisa colaborativa, nds também fazemos parte
da equipe dos participes porque atuamos ndo apenas como pesquisadora, € por isso, nas
transcricdes das argumentagdes nos identificamos pelo codinome Tukkal, nome dado a uma
das mais belas pipas do Paquistdo, local de origem dos protagonistas do livro de que
selecionamos as epigrafes desta tese, “O cacgador de pipas.” Diferentemente de pesquisadores
que se inserem no ambiente escolar apenas com o objetivo de observar, ou apontar aspectos
inadequados,nossa proposta enquanto pesquisadora-formadora foi de discutir junto aos
professores a realidade de seu trabalho, as dificuldades encontradas e oferecer subsidios
tedrico-metodoldgicos para a implementacdo de novas praticas que ressignifiqguem seu
trabalho.

De igual modo as trés professoras: Pipa, Papagaio e Arraia, Tukal e Curica sdo
pedagogas vinculadas a Secretaria Estadual de Educacédo e Cultura (SEDUC), e diferenciam-
se das trés professoras por também ministrar aulas na UESPI. As quatro pedagoga ainda tem
em comum o tempo de atuacdo no CEM porque ingressaram na unidade em 2011, ano em que
a SEDUC assinou convénio com a SASC disponibilizando um nimero consideravel de
professores de seu quadro para ministrarem aulas nas unidades de privacdo de liberdade —
CEM e no Centro Educacional Feminino (CEF), de Semiliberdade, de Internacdo Provisoria e,
a época, de liberdade assistida e Prestacdo de servigo a comunidade. Ja Sura, a convite nosso,
ingressou ha menos de cinco anos na Unidade, dada a sua habilidade de ministrar aulas
agregando musica e teatro. Por sua vez, Curica se uniu ao corpo docente pela necessidade de
lotacdo de uma nova coordenadora pedagogica, haja vista que em 2016 nos licenciamos para
cursar o doutorado.

Visando dar melhor compreensdo a analise das transcrigdes, adotamos o sistema
ortografico sugerido por Marcuschi (2007), porque possibilita seguir a escrita padrdo e
considerar a producéo real dos dados produzidos.

No quadro 11destacamos 0s sinais com suas respectivas significacoes:
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Quadroll- Sinais conversacionais verbais

SINAIS SIGNIFICACOES
[[ Falas simultaneas
[ Sobreposi¢do de vozes
(+) Pausas ou siléncios
(incompreensivel) | Davidas ou suposicdes
/ Truncamentos bruscos
(@) Comentérios do analista
---- Silabacéo
[..] Transcrigdo parcial
.1 Corte na produgao

Fonte: Adaptacdo da pesquisadora com base em Marcuschi (2007).

Apobs a apresentacdo da organizagdo e sistematizacdo dos dados, assim como do
perfil biografico dos colaboradores, alongamos um pouco mais a linha deste relatorio
discutindo os resultados da pesquisa. As discussdes abordadas nesta parte do texto explicitam
também o uso de algumas técnicas argumentativas como elementos complementadores das
teses que fundamentam os discursos analisados.

Um dos elementos principais da NR, arcabouco tedrico adotado como fundamento
para a analise de nosso trabalho, diz respeito a adesdo. Esta se da quando uma acédo
comunicativa é dirigida a um auditorio com um fim determinado, ou seja, de influencia-lo.
Quando isto ocorre, nos deparamos com aspectos relativos ao campo da argumentagéo e da
retorica, quando o argumentar é representado por um ato em que o orador apropria-se de um
conjunto de enunciados para provocar o interlocutor Perelman, Tyteca (2005).Neste processo,
0 orador argumenta a partir de estratégias argumentativas no intuito ndo apenas de modificar
as convicgdes de determinado auditdrio, mas também de intensificar a adeséo as teses que lhe
sdo apresentadas.

De posse das enunciacBes pronunciadas pelos colaboradores, mapeamos uma
diversidade de estratégias argumentativas de que se valem esses oradores, as quais Se

encontram organizadas no quadro 12.



Quadro 12: Categorizagdo das técnicas argumentativas

Argumentos
guase-logicos

Incompatibilidade

A argumentacéo sustenta simultaneamente uma
posic¢do e uma negacéo

Regra de justica

Corresponde a ideia de que os seres de uma mesma
categoria devem ter tratamento equivalente

Reciprocidade

Fundamenta-se numa simetria de situacdes
aparentemente distintas

Inclusdo da parte

Valoriza-se o todo em detrimento das partes

no todo
Comparacéo Consiste em por em relacédo para fins de avaliacéo
dois ou mais elementos a serem apreciados
Sacrificio Alega a necessidade sujeitar-se a um sacrificio para

obtencdo de determinado resultado

Probabilidade

Argumento baseado na grandeza das variedades e
na frequéncia delas.

Argumentos
baseados na
estrutura do real

Vinculo causal os
fins e 0s meios

Evidenciam relagdo semantica de fins e meios
adotados para o alcance de determinado objetivo

Pragmatico Consiste em avaliar determinado elemento em
funcdo de suas consequéncias
Direcéo Visa defender um encadeamento solidario de etapas
em direcdo a um processo ou produto
Superacgao Apresenta a probabilidade de ir mais longe sem que

se entreveja um limite nessa direcdo

Vinculo causal a
pessoa e seus atos

Consiste em avaliar alguém a partir da articulacdo
entre o carater e seus atos

Autoridade

Utiliza o prestigio pessoal ou impessoal para se
fazer admitir uma tese

Ligacdo simbdlica

Destaca a relacdo entre o simbolo e o que ele evoca

Hierarquia Permite concluir a respeito da superioridade dos
meios a partir da superioridade dos fins
Exemplo Supde um acordo prévio sobre a possibilidade de
generalizacdo a partir de casos particulares
Argumentos
baseados que Modelo Recorre a um caso particular como exemplo a ser
fundam a imitado
estrutura do real
Metéafora E uma analogia condensada que se resume numa

expressao

Incompatibilidade

A argumentacdo sustenta simultaneamente uma
posicdo e uma negacéo

Fonte: producéo da pesquisadora com base em Perelman ; Tyteca, (2005).

Objetivando melhor formatar os dados e a andlise, esta secdo é subdividida em trés

topicos que possuem relagcdo com os eixos tematicos que emergiram do corpus analitico, com
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0s objetivos especificos, assim como com 0S esquemas argumentativos, 0s quais
denominamos de: Saberes que subsidiam praticas docentes socioeducativas; Saberes docentes
que se revelam no campo da formacdo cidadd e Pesquisa-formacdo: diade que favorece
ressignificacdo de préaticas pedagdgicas.

Dos trés topicos que compdem esta secdo, iniciamos apresentando o primeiro que

discute a analise referente aos saberes mobilizados pelos participes.

4.1  Saberes que subsidiam préaticas docentes socioeducativas

A NR proposta por Perelman, Tyteca, (2005) favorece o modelo de analise que
ancora nossa pesquisa, uma vez que nos permite fazer uma interface entre o discurso
proferido pelos colaboradores e 0s esquemas argumentativos por eles utilizados e a busca de
respostas para as inquietacdes que nortearam este estudo. Assim, optamos em apresentar 0s
resultados da pesquisa por meio de demonstracdes analiticas presentes nos discursos
argumentativos que evidenciaram aspectos relacionados ao objeto de nosso estudo: “saberes
docentes mobilizados em espago socioeducativos”.

Tomando como ponto de analise as enunciagdes proferidas pelos participes da
pesquisa durante as oficinas de formagdo que mediamos no CEM, iniciamos a discussdo dos
resultados analiticos examinando fragmentos dos discursos argumentativos que fazem mengao
aos saberes docentes que subsidiam as praticas pedagdgicas dos professores colaboradores,
observando as principais técnicas argumentativas utilizadas.

Ao nos debrucarmos sobre os discursos de cinco participes, é possivel identificar
uma gama de argumentacOes que trazem & tona saberes por eles mobilizados no
desenvolvimento da pratica docente. Das enunciagdes transcritas, tanto dos dados produzidos
na observacdo, quanto do portfolio, identificamos esquemas que destacam os saberes
referendados por Pimenta (1999), Tardif (2012), Gauthier (1998) e Shulman (2014).

De inicio, apresentamos nos resultados da anélise excertos de discursos enunciados
na primeira oficina de formacéo que teve como objetivo promover a reflexdo acerca da pratica
docente desenvolvida em espaco socioeducativo destacando a relevancia da Andragogia para

a educacdo direcionada a jovens e adultos:
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Tukkal: De que forma o conhecimento que vocés ja adquiriram
contribui para o ensino desenvolvido aqui no CEM?

Pipa: E muito complicado o trabalho de alfabetizacio no CEM
porque os adolescentes, as vezes, chegam na Unidade e passam pouco
tempo.

(()) A medida de internacdo tem um periodo que varia de trés meses a
trés anos, aplicada quando normalmente o adolescente descumpre
uma medida socioeducativa ou quando cometeu ato infracional de
natureza grave. /../ As vezes mesmo estando na Unidade ficam
impossibilitados de receber aulas, e ndo é possivel uma alfabetizagéo
com um resultado que deveria ser a longo prazo. Tem que ser tudo
muito rapido, por isso é mais eficaz utilizar-se do método tradicional
da alfabetizacdo, principalmente o modelo das sete semanas. Mas
também alfabetizo com o método de Emilia Ferreira porque aprendi
na graduacdo que € o mais pratico /../ O ensino aqui tem que
principalmente trabalhar a mudanga nesses meninos, mas na
universidade ndo nos ensinam melhorar o carater de uma pessoa, ai a
gente vai aprender no dia a dia mesmo.

Neste primeiro excerto do discurso de Pipa nos deparamos com a defesa de duas
teses principais. A primeira defende a ideia de que devido ao motivo de os alunos estarem
impossibilitados de receber aulas, por algumas vezes, o ensino precisa ocorrer de forma
rapida, exigindo que a professora utilize o método tradicional de alfabetizacdo, embora
ressalte que também utilize outros métodos por considera-los préaticos.

A tese € sustentada por dois argumentos, sendo o primeiro denominado de
pragmatico. Este pertencente aos argumentos baseados na estrutura do real, quando a
interacdo orador/auditorio € estabelecida por argumentos fundados na propria realidade e este
é pautado na relacdo de dois acontecimentos sucessivos por meio de um vinculo causal
(PERELMAN ; TYTECA, 2005). O segundo argumento da autoridade em que o discurso é
influenciado pelo prestigio que utiliza atos ou juizos de uma pessoa, grupos de pessoas ou
instituicdes como recurso de comprovacéo a favor de uma tese.

As autoridades invocadas sdo variaveis e a mesma autoridade podera ser valorizada
ou ndo, conforme coincida ou ndo com a opinido do orador. Assim, quando a professora
enuncia que “[...] alfabetizo com o método de Emilia Ferreira porque aprendi na graduagédo
que ¢ o mais pratico”, qualifica o método utilizado a partir dos saberes que construiu em seu
processo formativo, o qual tem como referéncia a psicolinguista argentina que influenciou a
alfabetizacdo no Brasil nos ultimos trinta anos.

Neste enunciado Pipa revela apropriar-se do saber do conhecimento especifico para
alfabetizar os estudantes priorizando a dimenséo tradicional de alfabetizacdo para que haja um

aproveitamento maior do tempo que ministra suas aulas. Este procedimento € defendido pela
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oradora no intuito de convencer o auditorio de que as consequéncias da alfabetizacdo, que ela
identifica como pratica, é resultado do processo de inconstancia em que adolescentes assistem
aulas na Unidade. Seja pela reducdo do tempo de medida, ou porque ficam impossibilitados
de ir a sala de aula porque estdo de “reflexdo” em suas proprias celas.

A segunda tese é sustentada pelo argumento da ligacdo causal, quando Pipa
evidencia o saber da experiéncia que se constitui no dia-a-dia porque a Universidade ndo
contempla as necessidades de formacgdo especifica que a mesma necessita para exercer a
docéncia com adolescentes em conflito com a lei. Necessidades essas de um ensino que
contribua para a mudanca de vida dos adolescentes.

A despeito da formacdo docente voltada para professores que atuam na EJA,
asseveram Jardilino e Araljo (2005) que a formacao inicial e continuada para este segmento
docente deve levar em consideracdo uma relacdo pedagogica com sujeitos, trabalhadores ou
ndo, com marcas de experiéncias vitais que ndo podem ser ignoradas, pertencentes a grupos
culturais com caracteristicas singulares, excluidos da escola e a margem do mercado de
trabalho pela condicdo de ndo escolarizados.

O préximo excerto foi selecionado das transcricdes da quarta oficina de formacéo,
quando as discusstes mediadas pela SDI foram conduzidas para um momento reflexivo sobre

a educacdo voltada para a cidadania:

Tukkal: Sera que se mantivermos a mesma forma de trabalhar a
educacao que ja ocorre aqui no CEM, estaremos educando para a
cidadania?

Pipa: Na verdade eu trabalho a mesma préatica com os adolescentes
porgue ja tinha experiéncia anterior com alfabetizacdo, e aqui, ndo
h& material especifico pra trabalhar com eles, por isso, alfabetizo da
forma que ja fazia antes de entrar aqui.

(()) Antes da admissdo no CEM Pipa era proprietaria de uma escola,
e atuava como alfabetizadora ministrando aulas nas séries iniciais do
ensino fundamental na rede publica estadual de educacéo.

Pipa realca mais uma vez subsidiar sua pratica no saber do conhecimento especifico,
assim como no experiencial, pela énfase dada a técnica argumentativa dos fins e dos meios.
Segundo Perelman e Tyteca (2005, p. 312), em argumentos desta dimensao “[...] existe uma
interacdo entre 0s objetivos perseguidos e 0s meios empregados para realiza-los.

O uso deste argumento se justifica pelo fato de ter como objeto principal a
demonstracédo real de que para alcancar o objetivo da alfabetizacdo dos adolescentes, diante

da escassez de material didatico especifico para aulas de estudantes nesta faixa etéria, a
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oradora recorre a sua experiéncia de professora alfabetizadora construida em sua vida
profissional.

Segundo Nobvoa (1995), os professore, para se tornarem profissionais, devem
construir um corpo de conhecimento que lhes sejam proprios e especificos da profissao.
Assim a identidade docente caracteriza-se num permanente construir e reconstruir de saberes
que envolvem o exercicio da profissao e a vida do individuo. Portanto, percebemos que Pipa
necessita expandir seus saberes a fim de contemplar as especificidades dos adolescentes,
atualizando seus conhecimentos e esforcando-se para praticar métodos mais adequados ao
ensino socioeducativo.

O préximo excerto destaca os saberes mobilizados por outro colaborador. Desta feita,
o discurso foi selecionado das discussdes que ocorreram na terceira oficina de formacao, na
fase em que promoviamos a reflexdo compartilhada a respeito do papel social das aulas por

meio da discussdo em grupo que foi mediada por um cartéo de questionamentos.

Tukkal: Qual deve ser o papel social da aula?

Papagaio: Ao ministrar as minhas aulas tenho a preocupacdo de
trazer os conteudos da proposta curricular da EJA, como também
levar a reflexdo sobre os problemas sociais sempre fazendo uma
relacdo do contetdo com eles. /.../ Apenas sou uma professora que
gosta de ensinar Ciéncias e Biologia e passo isso pra meus alunos pra
que eles tenham a oportunidade de mudar de vida e ndo é nada facil,
mas nao é impossivel.

Ao enunciar que ministra suas aulas com a preocupacdo de trabalhar com “0S
conteudos da proposta curricular na EJA”, Papagaio fortalece sua argumentacéo ao fazer uso
da técnica argumentativa baseada na estrutura do real interacdo ato-pessoa para convencer
seus interlocutores. Ou seja, a professora estd diretamente ligada a seus atos e intenges, que
sdo, além de mobilizar os saberes especificos do conhecimento para trabalhar os conteidos
curriculares de sua disciplina, promover a reflexao dos estudantes articulando o conhecimento
produzido em sala de aula com os problemas sociais da realidade.

Esta tese é reforcada com o segundo discurso de Papagaio quando enuncia ser
“Apenas uma professora que gosta de ensinar Ciéncias e Biologia ”. Para conseguir adeséo do
auditorio a sua tese, a oradora recorre a técnica argumentativa pautada nos fins e nos meios ao
esclarecer que o conhecimento por ela trabalhado em sala de aula, fruto do saber do

conhecimento especifico, tem como finalidade contribuir para que seus alunos tenham a
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oportunidade de mudar de vida. E € a partir da educacdo que esta realidade pode tronar-se

possivel, como assevera em mais um discurso argumentativo.

Papagaio: A educacdo € a mola para a transformacdo do
pensamento, e para postura de vida e meio pra uma vida melhor
desses meninos, dando dignidade e novas oportunidades.

Nesta tese, a oradora salienta a importancia da educacédo para a vida dos adolescentes
em conflito com a lei evocando o esquema argumentativo da metéfora, que é reconhecida por
Perelman e Tyteca (2005) como uma mudanca de significagdo de uma palavra ou de uma
locugdo em virtude de uma comparagdo que existe na mente. Especificamente, Papagaio
utiliza o foro mola na metéfora, deslocando sua significacdo para demonstrar que, tal qual o
objetivo deste instrumento de impulsionar ou imprimir movimento a algo, a educacao também
tem a capacidade de agir em favor da transformacgéo do pensamento, e da postura de vida dos
socioeducandos.

Ao final da tese apresentada por Papagaio, percebemos o argumento de vinculo
causal meio-fim quando a participe enuncia que a educagédo favorece uma vida mais digna e
novas oportunidades para a transformacéo de vida dos adolescentes internos na Unidade. Ao
enfatizar a necessidade da superacdo de desigualdades entre os sujeitos, Freire (1987) aponta
a educacdo como instrumento propiciador da transformacdo de vida e de uma sociedade
oprimida. Neste ambito, 0 ensino € visto como um veiculo que deve ocorrer por meio da
analise critica sobre a realidade que se deseja transformar, sendo o adolescente, sujeito de sua
prépria educacdo, e consequentemente, transformacao.

No excerto que apresentamos a seguir é possivel apontar a construcdo do processo
argumentativo desenvolvido por outro colaborador da pesquisa que se da por meio de diversos
argumentos baseados na estrutura do real. O discurso proferido por Sura € argumentado na
intencdo de provocar a adesdo a suas teses, como € possivel observar no excerto selecionado

da primeira oficina de formacéo que destacamos na sequéncia:

Tukkal: De que forma o conhecimento que vocés ja adquiriram
contribui para o ensino desenvolvido aqui no CEM?

Sura: Além de fornecer aos jovens conhecimento matematico dos
saberes para calcular, raciocinar e pensar, também tenho feito parte
de pecas teatrais para introduzir ou fazer com que eles pensem a
respeito de suas vidas, dos seus atos para melhorar. /.../ Com certeza,
na Universidade nossas formagdes académicas ndo nos formam para
ser verdadeiramente professores; aprendemos tudo que deve ser
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aprendido para continuar no nosso ensino, menos para ministrar
aula, menos para saber lidar com as situacdes de alguns
adolescentes, de alguns jovens, ou até mesmo de adultos que precisam
do nosso conhecimento. Na verdade, aprendemos a ministrar aula
ministrando, porque na medida em que adéquo o conhecimento que ja
possuo a realidade dessa escola aqui, sei que ha uma grande chance
deles aprenderem.

Em resposta a uma das inquietacGes que promovemos durante a SDI da primeira
oficina de formacdao, Sura defende a tese de que utiliza os saberes do conhecimento especifico
da matriz curricular de sua disciplina, que ¢ a Matematica. Seu discurso € embasado no
esquema argumentativo pragmatico, pois esta implicito em suas narrativas que reconhece a
capacidade de ensinar os conteddos matematicos, no intuito de que os estudantes tenham
como consequéncia desenvolver as habilidades de calcular, raciocinar e pensar, assim como
refletir sobre seus atos, adotando como procedimento metodologico a producdo de pecas
teatrais.

Para Perelman, Tyteca (2005, p. 303) argumentos pragmaticos sdo “[...] aqueles que
permitem apreciar um ato ou um acontecimento consoante suas consequéncias favoraveis ou
desfavoraveis.” A técnica argumentativa utilizada pelo orador desempenha papel importante
em sua argumentacdo ao permitir que o auditdrio aprecie os resultados positivos alcancados
ou previsiveis em suas aulas, como o aprendizado especifico da matematica e a autorreflex@o
dos socioeducandos. Este é um conceito que revela uma das caracteristicas do argumento
pragmatico, propor 0 sucesso como critério de objetividade, seja ele observado ou
simplesmente previsto.

Na parte final deste excerto, o valor argumentativo da autoridade é evocado pelo
orador na intencdo de exprimir argumentos despreziveis a Universidade, desvalorizando-a por
ndo corresponder a um dos pilares das instituicbes de ensino superior: formar professores
capazes de ministrar aulas voltadas para jovens e adultos, inclusive atendendo as
peculiaridades da educacdo desenvolvida em ambientes socioeducativos. A respeito da
denuncia proferida por Sura, asseveram Perelman e Tyteca (2005, p. 350) que “[...] 0
argumento da autoridade é aqui invocado ndo s6 do modo negativo, mas, por assim dizer, as
avessas, e serve tanto para qualificar a origem do dito quanto para referir-se a ela.”

Acerca da formacdo voltada para professores da EJA, Arroyo (2006) destaca a
necessidade de caminharmos em busca das especificidades da educagédo de jovens e adultos a
fim de que seja possivel tragar um perfil especifico dos educadores de EJA e, consequentemente,

planizar uma politica especifica para a formacéao desse educador.
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O pensamento deste autor vem ao encontro da preocupagdo dos professores que
trabalham com esta modalidade de educacdo, que é de lutar por espacos formativos que
correspondam as peculiaridades especificas de educar jovens e adultos;

Percebemos ainda no discurso de Sura que, diante da lacuna decorrente de sua
formacdo, é por meio do saber da experiéncia que adéqua o conhecimento que ja possui as
peculiaridades da EJA desenvolvida em espaco socioeducativo. Ao afirmar que “aprendemos
a ministrar aula ministrando”, o orador fortalece a tese de que sua pratica docente também €
subsidiada no saber que constrdi no contexto de sua histdria de vida e da carreira profissional,
mais especificamente, na e pela pratica real. (TARDIF, 2012).

Ao encerrar o discurso, mediante o emprego do argumento da probabilidade,
pertencente ao grupo dos argumentos quase-l6gicos, Sura adota um procedimento que
consiste em extrapolar, a partir de um padrao de anéalise, a importancia de um acontecimento e
a verossimilnanca do seu aparecimento. Ou seja, ao adequar pedagogicamente o
conhecimento que possui as peculiaridades da realidade dos adolescentes socioeducandos, o
orador fortalece sua argumentacdo assegurando a probabilidade de que um fato ocorra: “ha
uma grande chance deles aprenderem.”

Dando continuidade a discussdo, destacamos enunciados produzidos por Arraia a
respeito dos saberes que ela mobiliza em sua pratica docente. Os discursos que fazem parte do
excerto em destaque foram transcrito da primeira oficina de formagdo durante as reflexdes

que faziamos acerca da relacdo saberes e a educacao desenvolvida no CEM.

Tukkal: De que forma o conhecimento que vocés ja adquiriram
contribui para o ensino desenvolvido aqui no CEM?

Arraia: No que se refere aos conhecimentos que utilizo em minha
pratica aqui no CEM, posso dar como exemplo o ensino da leitura,
escrita e problemas da matematica que procuro trabalhar com meus
alunos no dia-a-dia. [...] o que eu posso afirmar, é que trabalho com
muitos ensinamentos, muitas construgfes e muitos aprendizados, pois
no processo educacional ha sempre uma troca e entendo que eles
precisam aprender igual aos alunos que estdo estudando ai fora /.../
Ser professor no CEM, é algo muito especial, ndo basta s6 ensinar
conteddos, mas também resgatar valores como o respeito, a
solidariedade ao proximo, a vida e a si mesmo, pois a medida que eu
sou capaz de amar a mim mesma, com certeza serei capaz de amar o
proximo em sua diversidade, é assim que a Biblia ensina /.../

Conforme constatamos por meio dos argumentos em destaque, ao se envolver na

interacdo dialdgica iniciada por Tukkal a partir de um questionamento, verificamos no
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discurso de Arraia uma primeira tese que revela os saberes do conhecimento especifico que
esta possui ao enunciar que utiliza em sua pratica docente o ensino da leitura, escrita e a
resolucdo de problemas matematicos. Vale salientar que a oradora é professora polivalente®
que ministra aulas para estudantes da Ill etapa da EJA, mais especificamente, Lingua
Portuguesa, Matematica e Ciéncias.

Compreendemos que a oradora da notoriedade as competéncias que sao inerentes aos
conhecimentos especificos da formacdo pedagdgica para sustentar seu ponto de vista,
apoiando-se basicamente na argumentacdo pelo exemplo ao incorporar em seu discurso a
exemplificacdo da leitura, escrita e calculos matematicos desenvolvidos em sua prética
pedagdgica docente.

Segundo Perelman e Tyteca (2005), o papel da linguagem é essencial para a
assimilacdo dos casos dados como exemplos pelo orador, pois este narra acontecimentos de
sua vida cotidiana para expor a realidade e demonstrar que o ponto de vista por ele defendido
€ 0 mais coerente com a realidade e, consequentemente, o0 mais plausivel.

No segundo fragmento deste excerto, a oradora considera o tema ensino e
aprendizagem, ao estabelecer relagdo com os conhecimentos por ela mobilizados a partir da
compreensdo de que, embora seus alunos estejam privados de liberdade, possuem direito a
formacéo educacional da mesma forma dos estudantes que ndo tém a liberdade restrita.

Aqui é importante analisar a organizacao do discurso de Arraia a partir do esquema
argumentativo de comparacdo que mais uma vez a oradora utiliza para defender sua tese. Ao
expor seu ponto de vista de que “[...]Jo que eu posso afirmar é que trabalho com muitos
ensinamentos, muitas constru¢@es e muitos aprendizados, pois no processo educacional ha
sempre uma troca e entendo que eles precisam aprender igual aos alunos que estao
estudando ai fora”, Arraia defende a logica de que, mesmo tendo cometido um ato
infracional, os socioeducandos devem ser vistos como estudantes que ndo podem ter seu
desenvolvimento educacional prejudicado por estarem privados de liberdade, pois tém o
direito do aprendizado rico e interativo, assim como estudantes que estudam fora das
Unidades socioeducativas.

A lei é enfatica em assegurar que a educacao é dever do estado e direito de todos,
Brasil (1988). Portanto, o fato do adolescente encontrar-se recluso para cumprir medida

socioeducativa, significa que ele perde o direito de mobilidade, mas preserva o respeito a sua

8 . . RPN .
Professora polivalente: Pedagoga que pode lecionar as disciplinas do ensino fundamental menor.
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dignidade, e a educagdo como garantia de direito para seu pleno desenvolvimento, e preparo
para o exercicio da cidadania. (BRASIL, 1990).

Trabalhar os conteudos curriculares também estd presente nas argumentacdes de
Arraia, 0 que comprova mais uma vez a mobilizacdo dos saberes do conhecimento especifico,
pois o que se espera de um professor que tenha como meta ministrar aulas significativas, € ter
propriedade no conhecimento que esta construindo com seus alunos. Desta feita, emprega a
técnica argumentativa de direcdo desejada, pois reconhece que “Ser professor no CEM, € algo
muito especial, ndo basta s6 ensinar conteudos, mas também resgatar valores como o
respeito, a solidariedade ao proximo.” Ou seja, O processo ensino e aprendizagem que a
oradora desenvolve, direciona-se também para a pratica de amar ao proximo. De fato, a
aquisicdo do conhecimento ndo deve ser vista pelo professor apenas como produto, pois a
utilidade desse conhecimento estd no seu valor para o julgamento e para a acdo que 0
estudante praticara no seu cotidiano.

O discurso argumentado por Arraia, também expBe o saber que Shulman (2014)
denomina de conhecimentos dos fins, propositos e valores da educacdo. Assim, distanciando-
se da concepcdo de acdes educacionais desenvolvidas com sujeitos privados de liberdade
como mera ocupacdo de tempo, a colaboradora revela que o proposito da educagdo é
contribuir para que os adolescentes privados de liberdade, além de desenvolver a dimenséo
cognitiva, possam romper com praticas de violéncia e desrespeito ao proximo por meio da
conquista de valores.

No intuito de intensificar a adesdo do auditorio, a colaboradora emprega o
argumento pela ligacéo simbodlica, salientando compreender que ministrar aulas apenas com o
objetivo de que o conhecimento seja construido, ndo € o bastante, haja vista que as aulas sdo
oportunidades para o resgate ou construcdo de valores humanos, que por vezes, ndo sdo
reconhecidos pelos adolescentes, e, portanto, ndo desenvolvidos.

Para Perelman e Tyteca (2005, p. 380), a ligacdo simbdlica acarreta transferéncias
entre simbolo e simbolizado, sendo possivel “[...] dado o carater objetivamente indeterminado
e indefinido da ligacdo simbdlica, conferir a qualquer coisa, a qualquer ato, a qualquer
acontecimento, um valor simbolico, modificando-lhe, assim, o significado e a importancia.”
Assim, ao argumentar seu interesse em resgatar em seus alunos os valores como o respeito, a
solidariedade ao préximo, Arraia demonstra predilecdo simbdlica ao fazer relacdo em sua
argumentacdo entre a Biblia, simbolo do cristianismo e padrdo de ensinamento para o ser
humano que nela cré, e a relacdo simbdlica representada pela construcdo de valores, como

amor ao proximo e o respeito a diversidade.
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Nossa analise da argumentacdo passa a versar neste ponto sobre outra especificidade
do saber docente que identificamos nos discursos de nossos colaboradores. Desta feita,
recorremos a excertos de discursos produzidos na quinta oficina de formacédo, que teve como
tematica central a avaliacdo da aprendizagem.

Ressaltamos que a primeira atividade da SDI deste encontro foi uma produgéo
individual sobre aspectos relacionados a avaliagdo, quando os professores foram instigados a
responder alguns questionamentos relacionando-os com o0s elementos que compdem uma
pipa. Na segunda fase da SDI, proporcionamos a discussdo em grupo oportunizando a
reflexdo critica compartilnada sobre a tematica em questdo. Apds a socializacdo das
discussdes, antes do intervalo da oficina realizamos uma mini competicdo de voo com as
pipas que cada grupo teve a oportunidade de produzir, na intencdo de utilizar este momento
como discusséo introdutoria da segunda parte da oficina.

No tocante ao conteudo relacionado a avaliacdo, a formacdo teve como eixo basilar
discussOes acerca da relevancia da avaliagdo em situacdo de aprendizagem desenvolvida em
ambiente socioeducativo. Nesta direcdo, procedendo com a analise das argumentacGes,

destacamos os discursos que foram transcritos do portfélio:

Tukkal: O que, para que e como devemos avaliar a aprendizagem de
nossos alunos?

Sura: Devemos avaliar todo o desenvolvimento do aluno para que
vejamos o processo dia a dia, como desenrolar de toda a vida
estudantil dos jovens, visualizando também o qualitativo e ndo
deixando de médo o quantitativo. [...] na construcédo da pipa é preciso
verificar se a armacao tem medidas corretas, padrdo, simetria, pois 0
ensino é dar forma, temos que nos preocupar em fazer a avaliacdo
focando no verdadeiro ensino. Ter conhecimento pra fazer a pipa é
como aprender o que se ensina na sala de aula. A diferenca € que o
conhecimento da sala de aula deve ser usado pra vida, pra mudar,
pra aprender mesmo, sendo a pipa fica torta. Pra saber se ele
aprendeu, a avaliacdo tem que ter as medidas corretas. (( )) o
colaborador neste instante ergue em suas maos a estrutura de uma
pipa que entregamos ao grupo para que realizassem a atividade
proposta, e compara as medidas de suas partes sobre sua carteira
/..l Quando avalio da forma correta, vejo que ele adquiriu
conhecimento pra responder aquela atividade.

Pipa: Eu avalio pra saber se o aluno adquiriu o conhecimento
planejado, e podera nos dar uma resposta de como esta aprendendo
[...], a palavra chave é experiéncia [...] Todo processo deve levar em
consideragdo a experiéncia do aluno, e na avaliagdo, o professor é
facilitador que dialoga pra conhecé-lo e planejar a partir dai. N&do
adianta fazer a avaliacédo distante da realidade deles. /.../ A rabiola
da equilibrio, leveza, facilita na subida, se for pesada, a pipa nem
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sobe. Ela também da direcionamento, igual a avaliacdo, se faltar
equilibrio, quebra o resultado. Vejo a avaliacdo da mesma forma, se
for dificil, se ela ndo entender, como é que eu vou estar educando da
forma certa?

Papagaio: E um instrumento onde o professor verifica o aprendizado
do aluno de forma integral, construindo o conhecimento e
organizando as ideias, promovendo a capacidade de analise critica
deles.

Arraia: Receber, acompanhar e promover a evolu¢ao do individuo,
sempre € muito importante no processo de ensino e aprendizagem,
pois nos d& um norte, onde temos que melhorar o ensino. /.../ Quando
avalio, ndo € s6 pra saber se o aluno aprendeu, mas é também pra eu
saber no que preciso melhorar em minhas aulas, assim, na avaliacéo,
aprendemos eu e eles. [...] ndo adianta eu dizer que o aluno aprende
pela avaliacdo, se na forma como ela é elaborada, nédo estou
contribuindo pra isso.

Diante do discurso dos quatro participes, movidos por nosso guestionamento, foi
possivel perceber que eles reconhecem a avaliacdo da aprendizagem como um dos elementos
indispensaveis ao processo ensino e aprendizagem. Nas enunciacdes, argumentos como
verificar, perceber, acompanhar, promover evolucdo e aprender, sdo expressdes que Se
sobressairam, e estdo relacionadas a um dos requisitos fundamentais ao profissional que se
dedica a educacao por meio do saber fazer.

As argumentacfes que compdem os discursos em destaque estdo vinculadas a uma
relacdo pedagdgica centrada nas necessidades dos estudantes e na mobilizacdo de saberes
pedagogicos para que estas necessidades sejam supridas. Segundo Pimenta (1999), esses sdo
0s saberes que dizem respeito ao desenvolvimento da atividade do professor em sua atividade
didatica. Ou seja, sdo as técnicas, métodos e ferramentas que se utiliza em sala de aula para
conduzir o ensino e a aprendizagem, como por exemplo: avaliacdo, planejamento e
metodologias adequadas a realizagdo do ensino em si.

Nos excertos sublinhados, os oradores argumentam acerca da avaliagdo buscando a
adesdo do auditério a partir de um leque de técnicas argumentativas, tais como definicdo
normativa, comparacao, probabilidade, incompatibilidade, definicdo, e metafora.

As enunciagOes discursivas propostas por Sura, partem da defesa de teses
respaldadas em raciocinios argumentativos baseados na estrutura do real, que fazem mencéo a
pessoas e seus atos, assim como os que fundamentam a estrutura do real, que explicam fatos
desconhecidos a explorando algo ja conhecido pelo auditério. Ou seja, ao afirmar que “[...]
devemos avaliar todo o desenvolvimento do aluno para que vejamos o processo dia-a-dia,

como desenrolar de toda a vida estudantil dos jovens”, o orador emprega 0 argumento com



170

énfase nos fins e nos meios para justificar a valorizacdo da pratica avaliativa como meio de
contemplacdo do desenvolvimento evolutivo da educacdo dos socioeducandos.

Acerca deste esquema argumentativo, Perelman e Tyteca (2005, p. 326) afirmam que
“[...] a definigdo do melhor meio depende, ¢ claro, da definig@o precisa do objeto perseguido.”
Portanto, como o intuito de Sura é contribuir para o desenvolvimento integral do estudante, o
professor utiliza a avaliacdo na dimensédo mediadora discutida por Hoffmann (2013, p. 148).
Segundo a autora, esta modalidade de avaliagdo “[...] tem por objetivo salientar a importancia
do papel do professor no sentido de observar o aluno para orientd-lo, ou seja, para refletir
sobre as melhores estratégias pedagdgicas possiveis que promovam sua aprendizagem.”

Deveras, a avaliacdo deve ser uma pratica pedagdgica que ocorra ndo em situacdes
predefinidas, estanques, improvisadas, esporadicas, mas no formato de processo continuo, que
necessita ser planejado, a fim de que contribua para que o estudante seja avaliado como
sujeito singular que se transforma a medida que é envolvido pelo processo educacional.

Nos discursos proferidos por Sura, é possivel perceber ainda que a primeira tese por
ele defendida € fortalecida por duas técnicas argumentativas. A primeira refere-se a um
esquema que fundamenta a estrutura do real, quando o orador estabelece uma relagédo
analogica figurada entre o ensino e a construcao de uma pipa que expde ao auditorio.

E possivel perceber que ao enunciar “[...] na construgdo da pipa ¢ preciso verificar
se a armacao tem medidas corretas, padrdo, simesria”, 0 orador utiliza o argumento de
comparagdo para convencer o auditorio que, de igual modo a preocupacdo que se deve ter
com a perfeicdo da pipa com relagdo a suas medidas, 0 ensino socioeducativo deve também
primar por um saber que educa para a mudanga de vida. Caso contrario, hd uma desarmonia
entre o educar e o transformar vidas. A tese é fortalecida por Sura por pela defini¢do
descritiva quando ao enunciar que “[...] na construcdo da pipa é preciso verificar se a
armacao tem medidas corretas, padréo, simetria /.../ ", passa a descrever os procedimentos e
sentidos que se deseja atribuir a construcdo de uma pipa, e de igual modo, ao sentido dado ao
processo avaliativo.

Outra técnica argumentativa que identificamos no discurso de Sura diz respeito a
probabilidade, um procedimento que consiste em extrapolar a partir de um padrdo de anélise a
importancia de um acontecimento e a verossimilhanca do seu aparecimento. Portanto,
percebemos que no processo argumentativo de seu discurso, Sura defende que quando avalia
da forma correta, ha uma probabilidade de compreender se seu aluno adquiriu conhecimentos
validos para que responda a atividade por ele proposta. Tais argumentos nos levam a

compreender que o professor reconhece a avaliagdo como instrumento que contribui ndo
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apenas para que o aluno avance em seu processo educacional, como também para sua
autoavaliacao.

Ressaltamos que a dupla conotacéo do verbo vé que o orador emprega ao final de sua
tese, corresponde a certeza de que o socioeducando consegue desenvolver a atividade
avaliativa quando se adota corretamente os procedimentos avaliativos, e ainda ao significado
de retorno para o professor da acao realizada. Acerca deste duplo feedback, Melchior (2003)
destaca que o valor da avaliacdo ndo esta no instrumento em si, mas no uso que estudantes e
professores fazem dela. Neste contexto, é a mobilizacdo do saber pedag6gico que conduzira a
pratica avaliativa do professor de forma que haja flexibilidade, variabilidade didatica,
adaptacéo e ajustes

Quanto ao discurso de Pipa, suas enuncia¢Ges sdo construidas com o objetivo de
destacar a preocupacdo em avaliar, e de perceber o quadro evolutivo dos socioeducandos a
partir dos conhecimentos que foram construidos em sala de aula. Para tanto, a oradora
também recorre a argumentacdo com exaltacdo nos fins e nos meios. Melhor esclarecendo, é
possivel perceber que a oradora utiliza a avaliagdo como meio para perceber se seus alunos
adquiriram o conhecimento que esta havia planejado, fato que comprovaria se seus objetivos
foram alcancados. Neste processo, revela considerar a experiéncia e a realidade do
socioeducando para embasar sua pratica pedagogica.

Segundo Bellan (2005, p. 31), o professor de jovens e adultos deve mobilizar saberes
pedagdgicos, de forma que promova seu envolvimento no processo da aprendizagem desde o
planejamento até a avaliagdo, e os contetidos devem ser selecionados “[...] de acordo com as
necessidades fundamentais para a formagdo de seus alunos.” Com base nos estudos
andragdgicos, afirmamos que agindo desta forma, a professora contribui para que o0s
estudantes vislumbrem a importancia pratica do contetdo trabalhado, experimentando a
sensacdo de que o conhecimento adquirido fara diferenga em suas vidas.

Assim, com o objetivo final de “saber se o aluno adquiriu o conhecimento
planejado ”, Pipa planeja e avalia partindo da experiéncia real que o estudante possui, 0 que
nos faz compreender que o planejar e o avaliar enunciados pela oradora evidenciam que sua
pratica docente é subsidiada pelo saber pedagogico.

Ao destacar que todo processo avaliativo deve levar em consideracdo a experiéncia
do aluno e, ainda que, ao atuar como facilitadora dialoga para conhecer seu aluno, Pipa denota
que a base do saber que mobiliza em sua pratica docente parte do interesse em conhecer 0s

estudantes, assim como suas caracteristicas (SHULMAN, 2014).
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Esta categoria de saber docente é imprescindivel para quem trabalha com estudante
socioeducando, pois o interesse deste pelo ensino dependera, em parte, da relagcdo professor-
aluno. Ao ingressar em uma sala de aula o adolescente traz consigo uma historia de vida, e
nela notas de experiéncias educacionais, por vezes marcadas por insucesso, discriminagéo,
descontinuidade, negacéo, reprovacao, evasao, falta de incentivo e desvalorizagédo. Para que a
escolarizagdo possa representar uma contribuicdo para o resgate e construgdo da cidadania, o
dialogo deve ser a principal ferramenta utilizada por professores para conhecer os estudantes,
e a partir de suas peculiaridades, construir proposi¢des de novos conhecimentos explorando
experiéncias vivenciadas anteriormente por eles. E o que afirmam Jardilino e Aratjo (2014, p.
17): “E preciso conhecer os sujeitos da EJA, suas trajetorias, identificando seu perfil, suas
expectativas e vivéncias, para que eles possam ser considerados na construcdo de propostas e
projetos que venham atender-lhes de maneira mais proxima e especifica.”

Esta compreensdo é reforcada por Pipa quando a mesma Traz a tona a técnica
argumentativa da comparacdo, ao defender a tese de que, tal qual a leveza que a rabiloa
precisa ter para que a pipa ascenda, a avaliacdo também necessita ser planejada de forma que
tenha relacdo com a realidade do estudante, contribuindo para que este se sinta qualificado ao
conseguir responder as atividades propostas. Neste contexto, a presente tese dialoga com a
seguinte por meio da argumentacdo da incompatibilidade, pois o discurso que Pipa enuncia,
comprova que uma avaliacdo realizada de modo que o aluno ndo consiga respondé-la, é
incompativel com o discurso de quem afirma buscar formas adequadas de educar.

Para Luckesi (2011, p. 175) a avaliagdo da aprendizagem “[...] configura-se como um
ato de investigar a qualidade da aprendizagem dos educandos, a fim de diagnosticar impasses
e consequentemente, se necessario, propor soluc@es que viabilizem os resultados satisfatorios
desejado.” Para tanto, deve ser dindmica e construtiva, pautando-se no conhecimento que
tenha significado para o dia-a-dia do jovem, e ndo apenas em conteudos que se distanciam de
sua efetiva aplicagéo.

Por sua vez, as definicbes formuladas por Papagaio recorrem ao esquema
argumentativo da definicdo, definindo a avaliacdo desenvolvida em sua pratica docente como
“um instrumento onde o professor verifica o aprendizado do aluno de forma integral,
construindo o conhecimento organizando as ideias, e promovendo a capacidade de analise
critica.”

A intengéo da oradora ao defender a tese de avaliacdo como artefato utilizado para
analisar o estudante de forma global, é de convencer seus interlocutores que esta definicdo

diferencia-se de outras por contribuir para a construcdo do conhecimento dos estudantes por
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meio da organizacdo das ideias, assim como promover a capacidade de andlise critica do
ensino que esta sendo promovido.

Nesta perspectiva as atividades avaliativas devem incluir tarefas contextualizadas,
assim como a problematizacéo de situacOes reais vivenciadas pelos estudantes, a fim de que
suas competéncias pessoais sejam desenvolvidas e o ensino ocorra de forma relevante. Para
Fernandes (2019, p. 108), a avaliagdo da aprendizagem, do ponto de vista educativo e
formativo, ¢ mais significativa quando “[...] os professores organizam o ensino € promovem
um ambiente de trabalho em que os alunos participam mais ativamente na relacdo de uma
diversidade de tarefas cuidadosamente selecionadas.”

Notamos ainda no discurso de Arraia, outra colaboradora da pesquisa, a defesa de
que a avaliacdo que ocorre de forma continua, objetivando acompanhar a evolucdo de seu
aluno, estd fundamentada no raciocinio argumentativo de reciprocidade. Como este tipo de
argumento consiste em tratar da mesma forma situagdes que sdo contrapostas umas as outras,
a oradora argumenta na pretensdo de convencer o auditorio de que a avaliacdo da
aprendizagem é um instrumento indispensavel a pratica docente, porque na proporc¢éo que lhe
oportuniza identificar avancos e dificuldades no processo de aprendizagem de seus alunos, lhe
da um feedback do ensino que esta promovendo.

Nas palavras de Perelman, Tyteca (2005), os argumentos pautados na reciprocidade
tém como objetivo aplicar o mesmo tratamento a duas situa¢des correspondentes e, por vezes,
a identificacdo dessas situacdes resulta de que dois atos cooperem para 0 mesmo efeito,
embora sendo distintos.

Notemos que a pratica avaliativa desenvolvida por Arraia tem uma fungéo
reciproca: acompanhar e promover o progresso educacional de seus alunos, assim como
modificar sua pratica a partir das dificuldades encontradas pelos socioeducandos. Portanto, ao
discursar que “[...] quando avalio, ndo € s6 pra saber se 0 aluno aprendeu, mas é também pra
eu saber no que preciso melhorar em minhas aulas” a oradora argumenta explicitando que, 0
aprender e o ensinar mediados pela avaliagdo da aprendizagem sdo proposi¢cdes que se
confirmam mutuamente. Tese tonificada com os argumentos finais de suas enuncia¢fes, como
é possivel rever: “[...] assim, na avaliagcdo, aprendemos eu e eles.”

Em continuidade a analise das enunciacdes proferidas por Arraia, percebemos que
seu discurso expressa acentuada preocupagdo em promover um ambiente educacional que seja
rico em oportunidades para uma aprendizagem eficaz do estudante. Para que sua tese seja bem
acolhida, a oradora apela para um dos raciocinios argumentativos que se enquadra no grupo

dos argumentos quase-logicos denominados de incompatibilidade.
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A escolha desse argumento vem acompanhada de marcas que remetem a um grau
de consciéncia de que ha uma incompatibilidade entre a professora afirmar que prima pela
educacdo do estudante por meio da avaliacdo, e a elaboracéo de atividades avaliativas que ndo
favorecam o desempenho deste. Para Hoffman (2013), a avaliagdo é um instrumento
pedagogico que o professor utiliza para problematizar, questionar e refletir, por ser um
processo vivencial e continuo que ndo tem apenas como foco constatar dificuldades e erros,
mas contribuir para o crescimento, aprimoramento e emancipacao dos individuos.

Ao destacar em seu discurso a incompatibilidade entre dizer e fazer, Arraia advoga
estar mobilizando saberes pedag6gicos em que a pratica avaliativa situa-se no centro do
exercicio da docéncia, propiciando que o professor determine o grau em que as mudancas de
comportamento dos estudantes estdo ocorrendo com relacdo ao aprendizado. Neste processo,
o professor retoma o0s conhecimentos que ndo foram assimilados e busca um ajuste
pedagogico, favorecendo a autonomia gradativa e uma melhora significativa no desempenho
dos estudantes.

Em sintese, em resposta a um dos objetivos especificos desta tese, isto é, identificar
os saberes docentes que subsidiam praticas pedagdgicas em espaco socioeducativo,
constatamos que ha uma vinculacgdo entre as técnicas argumentativas utilizadas na defesa das
teses referentes aos saberes docentes que sdo mobilizados no CEM.

Dentre esses, do ponto de vista tipoldgico, identificamos saberes do conhecimento
especifico, saberes pedagdgicos, saberes da experiéncia, saberes sobre 0s conhecimentos dos
alunos e suas caracteristicas e por fim, saberes relacionados ao conhecimento sobre os fins,
propositos e valores da educacdo. Percebemos durante a analise uma evidéncia mais
significativa no discurso dos oradores a respeito do saber da experiéncia, assim como do
conhecimento sobre os estudantes socioeducandos. Ou seja, sdo os saberes adquiridos no
exercicio da profissdo, no dia-a-dia na sala de aula, em contato direto com o ensino, com 0s
alunos e com as atividades da profisséo, aliados ao conhecimento que 0s professores possuem
especificamente sobre os adolescentes, e que subsidiam a pratica docente desenvolvida no
CEM.

Acreditamos que esta evidéncia € decorrente da peculiaridade de se ministrar aulas
para adolescentes que cumprem medidas socioeducativas com privacao de liberdade, fato que
exige que os professores busquem novos suportes para a docéncia ao se depararem
diariamente com desafios da infrequéncia dos estudantes em sala de aula, assim como a

caréncia de recursos materiais e didaticos, e 0 ndo reconhecimento por parte da gestdo
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administrativa de que a educacao direcionada a adolescentes em conflito com a lei ndo é um
privilégio, mas um direito humano.

Na sequéncia, passamos a discutir os discursos argumentativos que nos permitiram
compreender as implicacdes dos saberes docentes para a formacéo cidada de estudantes que

cumprem medida socioeducativa.

4.2 Saberes docentes que se revelam no campo da formacao cidada

Durante a realizacdo das oficinas de formacéo, tivemos a oportunidade de promover
algumas discussOes sobre a fungdo social da escola, assim como sobre a formacdo cidada
como proposito central da educacdo. Os discursos utilizados nas andalises apresentados neste
subtopico correspondem a fragmentos de discursos enunciados pelos participes na primeira e
na terceira oficina, transcritos tanto no portfélio, quanto de nosso diario de campo.

No primeiro encontro, logo ap6s apresentarmos a proposta do curso que subsidiaria
tanto nossa pesquisa quanto o processo formativo, objetivando contribuir para que os cursistas
produzissem uma definicdo de pratica docente no contexto socioeducativo, iniciamos a SDI
solicitando que cada professor respondesse alguns questionamentos, dentre 0s quais

destacamos os seguintes os discursos enunciados por Arraia, Papagaio e Pipa:

Tukal: Avaliando as necessidades e avancos do processo educacional
no CEM, que aspectos vocés destacam?

Arraia: As dificuldades aqui sdo evidentes e muita coisa no CEM
precisa mudar, mas a minha funcdo de professora € ensinar e tratar
os adolescentes do CEM n&o como bandidos sem direito a nada, mas
como seres humanos que erraram e que podem ser transformados em
seres humanos melhores e capazes de mudancas, através da educacéo
e da valorizacdo dos mesmos [..]. E 0 Chamado “trabalho de
formiguinha.”

Papagaio: /.../ Temos a escola dentro da unidade, mas a educacéo
aqui é limitada porque, devido aos conflitos, ndo beneficia a todos, s6
aqueles que vao pra escola mesmo. Ai como nao temos salas de salas
nos pavilhdes para aqueles que nao frequentam a escola, precisamos
entregar as atividades pra alguns pela grade. Ndo é justo, mas é o
minimo que podemos fazer pra que eles facam parte da educagéo
como cidadéo.

Pipa: A escola aqui é sempre deixada em segundo plano. A gente
tenta contribuir com o avanco dos adolescentes, mas este ano ta
dificil viu! /.../ N&o me sinto plenamente realizada com meu trabalho,
embora tenha me esforcado para dar o melhor de mim pra eles se
sentirem verdadeiros cidaddos. Me vejo travada; é como se jogasse
num campo onde o adversario sempre ganha.
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Percebemos neste excerto que a tese apresentada por Arraia tem o0 objetivo de
chamar a atencdo, tanto para a situacao de dificuldade em que a instituicdo estava passando,
guanto para sua atuacao enquanto professora que mobiliza o saber ensinar numa perspectiva
que se diferencia da concepcdo de educacdo expressa pela coordenacdo administrativa do
CEM a época da pesquisa. Ou seja, O fato dos adolescentes encontrarem-se privados de
liberdade em decorréncia de terem cometido determinado ato infracional ndo altera sua visao
de que estes sdo seres humanos propensos a transformacéo por meio da educacéo.

A tese apresentada pela oradora de que sua funcdo € ensinar e tratar os adolescentes
do CEM né&o como bandidos, mas como seres humanos com igualdades de direitos, evidencia
a técnica argumentativa dissociacdo de nogfes, que buscam separar elementos associados
indevidamente.

Ressaltamos que na Unidade, quando os adolescentes infligem alguma regra da
instituicdo, ou mesmo estdo alojados em um dos pavilhdes em que acontece determinada
ocorréncia considerada grave, como forma de punicdo, ha a pratica administrativa de impedir
que estes participem das aulas ou de outras atividades educativas. Concordamos com 0
posicionamento de Onofre (2007, p. 13) ao realcar a critica que faz aos atos punitivos
direcionados aos sujeitos privados de liberdade, afirmando que os responsaveis por estas
institui¢des “[...] tomando para si 0 encargo de aplicar técnicas corretivas sobre seus tutelados,
buscando recompd-los segundo o0s pressupostos basicos da vida que Ihes quer incutir, supbe a
violéncia, porque acaba por desestrutura-los fisica e psiquicamente.”

Deveras, sempre que os adolescentes sdo sujeitados a privacdes de seus direitos,
como visitas familiares, banho de sol, telefonema, subtracdo de seus pertences,
impossibilidade de ir a escola, ou até mesmo praticas de agressdo fisica, ha um longo processo
de reconquista para que os internos voltem a demonstrar interesse em frequentar as aulas.
Poréem, Arraia afirma que, mesmo diante das dificuldades em que passa a Unidade no
momento, sua fungdo de ensinar esté atrelada ao ato de valorizar os adolescentes do CEM
como seres humanos que tém uma possibilidade de transformacao de vida e de superagéo dos
erros cometidos.

Ao final de seu discurso, Arraia enfatiza a relevancia da educa¢do como agente
social de transformacdo utilizando a metafora “trabalho de formiguinha” como técnica
argumentativa. Assim, a oradora utiliza a figura do trabalho incansavel, organizado e coletivo
da formiga para destacar a relevancia do papel que cada sujeito deve desempenhar numa

Unidade socioeducativa, independente da clientela com que trabalha.
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Privar os adolescentes da educagdo como ato punitivo é um exemplo de violagdo dos
direitos que poderia ser evitado, se houvesse a conscientizacdo de que, a educacdo além de ser
uma ferramenta de transformacao, incentiva a promocdo de justica social como forma de
humanizagdo daqueles que aspiram pelo valor da igualdade e da equidade.

Entendemos que fatores econémicos, culturais e politico-sociais influenciam nas
acOes que sdo desenvolvidas em espacgos socioeducativos, e, dentre essas, as de natureza
educativas. No entanto, para que a educacédo seja plenamente realizada, € preciso a existéncia
de mecanismos para executa-las. Ou seja, o direito a educacdo por si s6 ndo se faz suficiente,
é preciso ir além, garantindo que seu exercicio ocorra com regularidade e qualidade.

Os enunciados de Papagaio reforcam a critica apresentada pela colega de trabalho
analisada anteriormente quanto as ndo condi¢fes do CEM para que a educacao escolarizada
ocorra eficazmente. Seu discurso é constituido com base no argumento quase ldgico da regra
de justica, que segundo Perelman e Tyteca (2005, p. 248) “[...] requer a aplicacdo de um
tratamento idéntico a seres ou a situagdes que sao integrados numa mesma categoria.

Dentre outros aspectos, o artigo 53 do ECA (Brasil, 1990) destaca a educagdo como
direito a crianca e ao adolescente, inclusive visando seu preparo para o exercicio da cidadania.
O ensino, nesta perspectiva, deve ser ministrado, segundo a tese defendida por Papagaio, com
base nos principios de igualdade de condigdes, tanto para o0 acesso, quanto para a permanéncia
na escola, independente do ato infracional cometido pelo adolescente, ou de seu local de
alojamento na Unidade. O direito a educacdo insere-se no rol dos direitos fundamentais
elencados pela Constituicdo da Republica de 1988, sendo ela a base para o exercicio de todos
0s outros direitos e, consequentemente, para o exercicio da cidadania.

Ao apresentar a critica de que o CEM ndo oferece estrutura adequada para um ensino
de qualidade como direito de todos os internos, Papagaio argumenta a necessidade de mediar
a educacdo com restricdo, limitando-se a “entregar as atividades pra alguns pela grade.”

Como dito em secdo anterior desta tese, 0 CEM conta com quatro salas de aulas
disponibilizadas ao ensino apenas de adolescentes que estdo alojados em dois pavilhdes
proximos a este espaco: A e B. Os demais estudantes ficam a espera dos professores para que
ministrem aulas dentro dos préprios alojamentos. No entanto, evocando o argumento do
sacrificio, a oradora posiciona-se contra esta realidade, atribuindo valor de cidadania a todos
os adolescentes, independente do local em que se encontrem.

Assim, ao argumentar que ensina em condigdes inferiores a uma educagdo de
qualidade, restringindo sua pratica a entregar atividades xerocopiadas pela grade para serem

respondidas pelo estudante, a professora revela o sacrificio que faz no intuito de certificar um
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direito que ao adolescente € garantido. Atitude que condiz com a concep¢do de Perelman e
Tyteca (2005, p. 281), ao afirmarem que neste tipo de argumento o orador “[...] alega o
sacrificio a que se esta disposto a sujeitar-se para obter certo resultado. Deste modo, na
medida em que a colaboradora revela o sentimento de injustica diante das condi¢cdes com que
0 ensino escolarizado direcionada aos adolescentes ocorre no CEM, Papagaio argumenta
sacrificar-se oferecendo “o minimo pra que eles facam parte da educagdo como cidaddo.”

Reforgando esta tese, Julido (2007, p. 40) assevera que “[...] em algumas unidades,
tanto o espaco quanto as agdes educacionais sdo improvisadas e dirigidas para um pequeno
grupo, ndo atendendo ao efetivo das cadeias.” Isto poderia revelar uma realidade vivenciada
apenas em sistemas penitenciarios, campo de estudo do referido autor, mas é um fato que
contempla também o espaco socioeducativo, 0 que denota a estreita relacdo entre as praticas
exercidas nas duas esferas.

A falta de reconhecimento por parte da Coordenacdo Administrativa do CEM sobre a
magnitude da educacdo para o desenvolvimento integral dos adolescentes é evidenciada
também no discurso de Pipa. Sua tese é baseada em um argumento metaférico quando a
mesma afirma que “a escola aqui é sempre deixada em segundo plano.” Ou seja, na
concepcao da colaboradora, as atividades escolares ndo séo vistas por outros funcionarios da
instituicdo como prioridade. A expressdao segundo plano denota que a educacdo € um
instrumento que pode ser projetado numa posicdo inferior em relagdo a outras acoes
desenvolvidas na Unidade, embora esta deva ser vista como mecanismo para a construcéo de
identidades e resgate de uma cidadania que parece perdida.

Este fato implica em contribuir para que a oradora sinta-se frustrada ao exercer a
docéncia rumo a formacdo cidadd de seus alunos, pois ao relatar que, embora desempenhe
esforcos neste sentido, ndo se sente plenamente realizada com seu trabalho. Assim, mesmo
mobilizando os saberes necessarios ao desenvolvimento dos adolescentes, Pipa recorre ao
argumento de comparacdo do grupo quase logico para reforcar a tese principal, citando
elementos inerentes a uma competicdo esportiva para convencer o auditorio de que é quase
impossivel atingir seu objetivo final: afirma ela: “é como se jogasse num campo onde 0
adversario sempre ganha.”

E possivel perceber o comparativo que a oradora faz entre o processo educacional
desenvolvido no CEM e a postura da coordenagdo que administra a instituicdo ao mencionar
as expressdes jogasse, campo, adversario e ganha. O discurso revela a compreenséo de Pipa
de que jogar, ou atuar numa dimensdo multidisciplinar, diz respeito a pratica de um trabalho

coletivo que efetivamente contribua para uma educacdo voltada para a cidadania. No entanto,
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em sua concep¢ao, No contexto espacgo-temporal em que a pesquisa foi realizada, percebemos
que as regras do jogo que regem o funcionamento do CEM optam em desvalorizar as acbes
educacionais. Neste processo, quem perde ndo é apenas a professora, mas principalmente os
estudantes e, a sociedade como um todo que fica privada de conviver com adolescentes que
construiram um novo projeto de vida por meio da educacao.

Ao discutir sobre a educacdo em sistemas prisionais, Maeyer (2006, p. 17) afirma
que a privacdo de liberdade revela uma exclusdo geral que restringe o acesso dos sujeitos a
escola, ao trabalho, a integracdo social, ao emprego e ao convivio familiar. Neste contexto, o
ensino escolarizado torna-se mais que um direito, é consequéncia do exercicio da cidadania
como condi¢do para uma plena participagdo na sociedade, pois “[...] educar ¢ destacar a
dimensé&o social, profissional e cultural da cidadania.

Prosseguindo com a analise, ainda na primeira oficina de formacao, Sura aborda
questBes relativas a formacdo cidadd ao responder um dos cinco questionamentos

argumentados na SDI, como demonstramos a seguir:

Tukal: De que forma o conhecimento que vocés ja adquiriram
contribui para o ensino aqui no CEM?

Sura: [...] a escola deve funcionar como um dos pilares para a
melhoria desses jovens, e eu trabalho para que haja uma
transformacdo que os faca refletir, pensar e mudar as atitudes
errbneas que eles tém praticado durante a vida. Creio que sem escola
e sem a aquisicdo de conhecimento que mudem o seu intimo, no seu
eu, ndo ha transformacéo /.../ Além de conhecimento também tenho
realizado pecas teatrais na hora das culminancias dos projetos para
que eles tenham uma nova visdo de mundo e possam, na medida do
possivel, internalizar valores e sejam considerados cidadaos integros
e respeitados na sociedade que os discrimina.

Ao afirmar que a escola deve funcionar como um dos pilares para a mudanca dos
estudantes socioeducandos, o orador emprega o argumento de defini¢cdo normativa, que indica
a forma em que se deseja que uma palavra seja utilizada ou uma acao seja realizada. Ou seja,
Sura atribui a educacédo escolarizada a capacidade dos estudantes em refletir, pensar e mudar
de atitudes.

Segundo Oliveira (2011, p. 30) “A argumentagdo pelo vinculo causal busca explicar
as consequéncias ou efeitos observados a partir de razdes que os fundamentem.” Portanto, a
tese defendida por Sura é de que a escola, por meio do ensino intencional, culmine numa nova
perspectiva de vida dos adolescentes em conflito com a lei, advinda da mobilizacao de saberes

que promovam a reflexdo, o pensamento e a mudanca de atitudes. Para tanto, o orador recorre
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ao uso da metafora como técnica argumentativa, destacando a figura do pilar para ressaltar a
funcdo da educacdo como ferramenta que oferece suporte ao processo de transformacdo dos
estudantes que cumprem medida socioeducativa.

Na construcdo de sua argumentacdo, Sura narra sobre 0 uso de pecas teatrais como
recurso metodoldgico por ele utilizado, no intuito de que os adolescentes “tenham uma nova
visdo de mundo e possam, na medida do possivel, internalizar valores e sejam considerados
cidaddos integros e respeitados na sociedade que os discrimina.” Desta vez, ao partir do caso
particular de exemplificar a préatica de pecas teatrais como um dos instrumentos de seu fazer
pedagogico para mediar o ensino de valores, Sura pauta seu discurso no emprego do exemplo,
e robustece a tese principal por meio do argumento do vinculo causal fins e meios, quando
discursa valorizando 0 uso de pecas teatrais como meio para que a sociedade passe a
considerar e respeitar os adolescentes como cidadaos integros.

Afirmam Perelman e Tyteca (2005) que a valorizagdo de uma atividade como meio
resulta da importancia instrumental que se reconhece a algo cujo valor era visto anteriormente
como menosprezado ou negativo. Destacamos que a criatividade com que Sura tem
enriquecido os projetos pedagogicos desenvolvidos no CEM, por meio de pecas teatrais, tem
dinamizado o envolvimento dos estudantes nas acbes pedagdgicas planejadas pela equipe
docente.

O ensino se revela no discurso do professor como uma abertura para pensar novas
metodologias que envolvam os estudantes em um aprendizado dindmico, critico, criador e
criativo. Postura defendida por Freire (2010, p. 21) quando discute sobre os saberes
necessarios a préatica educativa, ressaltando a consciéncia do professor em reconhecer-se
como ser inacabado, inconcluso como atitude que se opde a mera pratica de transferir
conhecimento. Dito de outra forma, ensinar em busca da cidadania é atuar como “[...]
professor critico, responsavel, predisposto a mudanca, a aceitagdo do diferente.” Acreditamos
que uma préatica docente que contribua para que adolescentes em conflito com a lei sejam
considerados cidadd@os integros pela sociedade, o saber fazer deve tornar-se diferenciado,
revolucionario, mediado essencialmente, pela relacdo dinamica e dialdgica entre educadores e
educandos.

Durante o desenvolvimento da terceira oficina de formacdo promovemos discussdes
acerca da importancia da escola como ferramenta para a formacdo cidada de estudantes
socioeducandos. Para dar inicio a reflexdo critica compartilhada, entregamos cartdes
objetivando que os participes respondessem alguns questionamentos acerca dos elementos

que devem ser considerados numa aula voltada para a educacdo cidada. De posse da
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transcricdo dos dados, tanto do portfdlio quanto do diario de campo, optamos em analisar 0s

seguintes discursos:

Tukal: Qual deve ser o papel social de uma aula?

Sura: Acredito o papel social da aula é ensinar pra vida, porgue na
medida em que trabalhamos as aulas com conteudos praticos para a
vivéncia dos alunos dentro da sociedade, eles tém grande chance de
participar de uma sociedade mais igualitaria. /.../ Um dia desses
encontrei um que saiu daqui ha pouco tempo numa rua perto la de
casa. [...] ele me disse que estava indo trabalhar, que tinha sido
chamado pelo dono de uma oficina, e que também estava estudando
[...]. Percebi que ele agora ndo tinha mais receio de andar na
comunidade, as pessoas ndo tinham mais medo dele.

Pipa: O papel social de uma aula é levar o aluno a si sentir parte
dela, um ser social com fungdes na sociedade, porque se ele nédo se
sente um cidad&o ativo na sala de aula, dificilmente isso acontecera
la fora. /.../ a educacgdo é essencial a vida dele, para que o mesmo
possa se tornar um novo cidadao, isso faz com que este aluno venha
contribuir para uma sociedade melhor.

A defesa de aulas pautadas em conhecimentos vivenciais enunciada por Sura, que
favorecam o ingresso dos adolescentes numa sociedade mais igualitaria, e isenta de
preconceitos, tem como suporte 0 argumento do tipo quase l4gico de probabilidade. Esse
género argumentativo ocorre quando “[...] ha avaliagdes baseadas, a um sé tempo, na
importancia dos acontecimentos e na probabilidade do aparecimento deles.” (PERELMAN E
TYTECA, 2005, p. 292).

Destarte, ao discursar que “0 papel social da aula é ensinar pra vida”, Sura revela
compreender que o ensino deve ser consequéncia da mobilizacdo de saberes que
oportunizardo a aplicabilidade do conhecimento adquirido no cotidiano do estudante. Este
fato é evidenciado na tese final do orador, ao tempo em que utiliza uma das técnicas
argumentativas que fundamentam a estrutura do real, denominada de ilustracao.

Ressaltamos que as ilustracdes sdo baseadas em um caso particular evocando um fato
real com o objetivo de espelhar a realidade, estabelecendo uma solidariedade entre juizos
admitidos e outros que se procura promover. Portanto, ao recorrer a uma realidade imediata,
ou seja, 0 encontro em sua comunidade com um ex-interno do CEM que afirmou estar
trabalhando e estudando, o orador busca a adesdo do auditorio no sentido de convencé-los
acerca da relevancia do professor ministrar aulas pautadas em conhecimentos praticos que
subsidiardo a vivéncia dos alunos e, consequentemente, sua efetiva participacdo na sociedade,

que por vezes 0 ignora por carregar o estigma de ex-interno do CEM.
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Ao defender a educacdo como condicdo essencial a humanizacdo, Charlot (2013)
ressalta a relevancia do estudante aprender na vida e pela vida. Ou seja, 0 conhecimento se da
a partir daquilo que nos é permitido conhecer, vivenciar e experimentar ao longo de nossa
existéncia. Para tanto, faz-se necessario que os professores mobilizem saberes favoraveis a
um ensino pautado na relagdo dos estudantes entre si, entre eles com as préaticas sociais, assim
como entre a realidade e o conhecimento que estes ja possuem. Como destaca Charlot (2013,
p. 162) “[...] o que caracteriza a pessoa ¢ sua forma de se relacionar com o mundo, com os
outros, consigo mesmo e, portanto, com o saber e, de forma mais geral, com o aprender.”
Portanto, educar para a cidadania pressupde contribuir efetivamente para que o aluno sinta-se
inserido na sociedade da qual faz parte, sendo protagonista de suas fungdes sociais como
qualquer outro cidadao.

A ideia de insercédo na sociedade é uma tese também defendida por Pipa resultante de
aulas que propiciem o envolvimento ativo do estudante nas atividades pedagdgicas. O uso da
comparagdo como técnica argumentativa discursada pela oradora, convoca o auditorio a
refletir sobre a importancia da atuacdo do professor como sujeito motivador da sua pratica,
que estabeleca em sala um clima motivacional e, que faz com que o aluno sinta-se parte das
aulas, reconhecendo que, como um ser social também tem funcdes a desempenhar na
sociedade.

A comparagdo ocorre quando Pipa ressalta a semelhanca que deve haver quanto ao
envolvimento do estudante em duas situacGes e espacos distintos: no chdo da sala de aula e no
convivio com a sociedade fora da Unidade socioeducativa. Esta tese ganha forca quando a
oradora destaca a esséncia da educacdo para a vida dos socioeducandos, dando-lhes
oportunidade de tornarem-se cidadaos com novas perspectivas de vida.

Na parte inicial desta tese, a professora argumenta pragmaticamente que a educacéao
é ferramenta imprescindivel para a formagdo do sujeito cidaddo. Ao final desta, observamos
que a oradora defende o raciocinio de que ao tornar-se cidaddo, mediado pela educacdo, o
estudante pode contribuir para a construgcdo de uma sociedade melhor, mais justa, igualitaria,
democratica, acolhedora e menos discriminatoria. Desta feita, o discurso privilegia o
argumento do vinculo causal pragmatico que “[..] permite apreciar um ato ou um
acontecimento consoante suas consequéncia favoraveis ou desfavoraveis”.(PERELMAN;
TYTECA, 2005, p. 303).

Liberali (2008, p. 78) afirma que a fungdo da escola é de construir valores cidad&os,
fato muitas vezes negligenciado em detrimento da supervalorizagdo do acumulo de

conhecimento. No entanto, ressalta a autora que “[...] a educagdo para a cidadania pressupde
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ndo s6 o aprender conhecimentos, mas o transformar a acdo e a sociedade a partir disso.”
Nesta linha, formar para a cidadania é levar em consideracdo ndo apenas o desenvolvimento
cognitivo, mas também o reconhecimento das peculiaridades dos estudantes socioeducando,
para debater e construir valores cidaddos e éticos que sdo questbes essenciais ao proprio
desenvolvimento da educacéo para a cidadania.

Na sequéncia destacamos parte do discurso de outra colaboradora da pesquisa

enunciado na terceira formacéo.

Arraia: Pra educar pra cidadania primeiro € preciso ter
compromisso porque a aula aqui precisa ser diferenciada. A gente
pensa s0 no conteudo, no conhecimento, mas & preciso ir além,
promover o aprendizado de valores, como o respeito, a solidariedade,
a tolerancia /.../ Eles tém direito a educagdo porque sdo cidadaos
como qualquer outra pessoa, mesmo estando no CEM. Ai se a
educacdo aqui ndo atrai eles, é preciso mudar, porque sO é pela
educacdo que as pessoas ai fora vdo também identificar esses
adolescentes como cidad&os.

A fim de convencer o auditorio de que a educacdo voltada para a cidadania necessita
ocorrer de forma diferenciada da que valoriza 0 mero acumulo de conteudo, Arraia defende a
concepcdo de que o professor precisa mobilizar saberes que enfatizem ndo apenas o
conhecimento especifico, mas também a apropriacéo de valores.

Segundo Guerra (2015, p. 117) o argumento de dire¢do “[...] sugere um
prolongamento das a¢des na diregdo desejada.” Portanto, ancorando sua tese no argumento de
direcdo, a oradora salienta as etapas referentes ao compromisso docente com aulas
diversificadas que interferem na construcdo de conhecimentos e de valores, como respeito,
solidariedade e a tolerancia rumo a formacao de sujeitos cidadaos.

Neste prisma, afirmam Finger e Asun (2003, p. 206) que a educacdo de adultos
pressupde “[...] a ativagdo de ferramentas de aprendizagem diversas e coletivas para a
compreensdo do mundo em que as pessoas vivem, a fim de poderem tomar decisfes sobre
como viver nele.” Tais ferramentas nos permitem, portanto, compreendermos como nos
relacionarmos conosco mesmos, com 0s outros e com o ambiente do qual fazemos parte.

Para apoiar o argumento central de sua tese, Arraia valeu-se da técnica argumentativa
quase ldogica pela regra de justica. Ao analisarmos o excerto anteriormente transcrito,
percebemos que a oradora relacionou o direito & educagdo assegurada aos adolescentes

internos no CEM a condicdo de serem considerados cidaddos como qualquer outro brasileiro.
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Ou seja, o fato de encontrarem-se privados de liberdade ndo lhes priva do direito de
estudarem.

Neste processo, por meio do argumento de vinculo causal meio e fins, o discurso
amplia a reflexdo do auditério acerca da necessidade de que as aulas na instituicdo sejam
desenvolvidas de forma mais atrativas, contribuindo para que a sociedade, que muitas vezes
despreza os adolescentes, passe a identifica-los também como cidadaos.

Potencial importancia conferimos ao reconhecimento da colaboradora a respeito da
educacdo como direito igualitario aos estudantes socioeducandos, assim como ao seu
compromisso em desenvolver aulas que favorecam a formacao cidada que prima também pela
apropriacéo de valores.

Acerca da educacdo como um direito negligenciado a quem se encontra & margem da
sociedade, afirma (ROSSI, p. 320) que a denegacdo da educagcdo como direito, na grande
maioria dos casos, reflete em supressédo de diversos outros direitos a ele correlatos, como por
exemplo, “[...] menores possibilidades no mercado de trabalho, e, consequentemente, menores
chances de romper o ciclo da pobreza”, resultando em privagGes de bens necessarios a vida
humana, como acesso a moradia, satde, alimentacéo, dentre outros direitos basicos.

N&o sdo raros os exemplos que os adolescentes relatam em sala de aula sobre o ndo
acesso aos direitos que possuem, ou por experiéncias que denotam sentimentos de desprezo,
desconfianca e de medo com que sentem quando estdo fora da Unidade. Ha cerca de dois
anos, ao conversar com um dos internos da instituicdo sobre a importancia que ele tinha em
ter um novo projeto vida ao adquirir a liberdade, o adolescente fez a seguinte colocagao. “Néao
é facil ndo professora! um dia desses, eu ia passando numa rua e, quando uma mulher me viu,
puxou a bolsa pra frente e ficou apertando a campainha de uma casa, como se ela fosse entrar
nela. Me senti tdo mal! eu ndo queria roubar, tava so passando.”

Vivemos dias em que o alto grau de violéncia tem deixado muitas pessoas
atemorizadas diante da possibilidade de sofrer algum ato violento. No entanto, a forma com
que equiparamos o tratamento direcionado aos adolescentes e aos jovens de nossas cidades,
considerando-os como  “suspeitos”, potencializa um sentimento de vergonha,
constrangimento, humilhacao e de baixa autoestima.

Neste sentido, frisamos que sdo os professores de adolescentes que cumprem medida
socioeducativa que primeiramente precisam acreditar que a mudanca é possivel, que eles ndo
sdo infratores, mas estdo em situagdo de privacdo de liberdade por terem cometido um ato
infracional. 1sso ndo faz deles infratores por toda a vida, estdo em processo de transformacéo,

com possibilidade de emancipacdo. Freire (2010) chama a nossa atencdo para entender o
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reconhecimento de que a mudanca é possivel e, neste processo, a mobilizacdo de saberes é
indispensavel a realidade daqueles que sdo marcados pela traicdo do direito de ser. As
constatacGes que fazemos das peculiaridades, das necessidades de aprendizagem e das lacunas
de vida que os socioeducandos revelam, ndo sdo para nos adaptar, mas para mudar e mediar
mudangas.

Para finalizar as reflexbes apresentadas neste topico, destacamos discursos
produzidos durante outro questionamento que direcionou as discussdes da terceira formacéo.

Dentre os dados selecionados para a anélise, desatacamos os seguintes:

Tukal: Quais das Habilidades abaixo séo desenvolvidas durante suas
aulas? experiéncias transversais; confianca; pensamento critico;
participacdo democrética; poder criativo; experiéncia com
possibilidade de mudar a si e a sociedade.

Papagaio: Muitas dessas habilidades séo desenvolvidas na sala de
aula, como confianca, promover o pensamento critico, participacéo
das aulas de forma democratica, momentos de arte com producéo de
trabalhos artesanais e, sobretudo, levando os garotos a fazer uma
reflexdo sobre a mudancga de atitude e transformacgdo de postura e
vida.

Arraia: No que se refere as habilidades, durante minhas aulas
procuro trabalhar experiéncias transversais, confianca, pensamento
critico, poder criativo para que mudem a sSi mesmo e
consequentemente a sociedade /.../ é através da escola que buscamos
valorizar as habilidades que eles ja possuem, respeitando-os e
sensibilizando-os para a necessidade de mudanca, bem como para
uma visao critica, consciente e libertadora na perspectiva de que num
futuro bem proximo, sejam capazes de exercer seus direitos e deveres
perante a sociedade.

Curica: Isso é importante, porque quando o professor age desta
forma, ha uma grande chance deles passarem a compreender que a
educacdo aqui é pra vida toda e ndo sé pra justificar que eles estdo
em aula.

Na constituicdo do discurso de Papagaio, percebemos uma série de habilidades que a
mesma assegura contribuir para que os estudantes desenvolvam, como por exemplo, a
confianga e 0 pensamento critico que ocorrem por meio de aulas democraticas e pela
producdo de trabalhos artesanais. No entanto, a colaboradora da maior destaque a capacidade
dos adolescentes refletirem acerca da mudanca de atitude, bem como sobre uma
transformacéo de postura e vida.

Nesta argumentacdo, Papagaio traz a tona o argumento de dire¢do que, segundo

Perelman e Tyteca (2005, p. 301), responde 0 seguinte questionamento: “[...] aonde se quer
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chegar?” Ao elencar as habilidades supracitadas desenvolvidas por seus alunos, a oradora
denota que seu objetivo é que os estudantes sejam capazes “[...] de exercer seus direitos e
deveres perante a sociedade’”; uma caracteristica essencial da educacdo voltada para a
cidadania.

A cidadania ¢ uma condi¢do essencial para que todos os sujeitos participem
efetivamente das praticas sociais de Estado, sentindo-se incluso e vivendo com dignidade e
igualdade de deveres e direitos. Este seria um desafio dos professores da EJA e, mais
especificamente, daqueles que atuam com adolescentes em conflito com a lei, uma vez que
muitos dos estudantes nem mesmo se reconhecem como cidaddos e nem veem na formagéo
cidada um instrumento de transformacdo de vidas, como admitem Antunes e Padilha (2010, p.
27):

Formar cidaddo tem como desafio desenvolver ao cidaddo a compreenséo de
que ele pode tomar para si o destino de sua prépria histéria, pode refletir
sobre 0 seu estar sendo no mundo e, construir a autonomia para agir sobre si
mesmo e sobre 0 mundo em que vive, transformando-o para melhor.

Nesta perspectiva, a educacdo relaciona-se com os objetivos da vida em sociedade,
com os tipos de valores, com concepcdes de cidadania, liberdade, sociedade, democracia e de
direitos humanos. E a fonte que o professor embasa a mobilizacio de seus saberes que
contribuird ou ndo para que os estudantes reconhecam-se como sujeitos de sua historia, de
seus direito, e de seus deveres, refletindo sobre a dimensdo de cidadania que precisam
construir.

Por sua vez, para sustentar o ponto de vista de que procura favorecer a capacidade
dos estudantes em desenvolver aspectos referentes a “confianga, pensamento critico e poder
criativo”, Arraia faz uso da técnica argumentativa de vinculo causal fins e meios conferindo
valor ao desenvolvimento das habilidades como meio para que haja uma mudanca pessoal e
também da sociedade da qual os adolescentes fazem parte.

No intuito de robustecer a tese inicial, a oradora argumenta que a escola € a
ferramenta que a mesma utiliza para valorizar as habilidades que os estudantes j& possuem,
assim como para a pratica reflexiva sobre “a necessidade de mudanga, e para uma Visao
critica, consciente e libertadora.” Baseada na estrutura do real, Arraia pauta o discurso no
argumento interacdo ato-pessoa quando a mesma procura a ades@o dos espiritos defendendo a
visdo de que, a capacidade que os adolescentes possuem em “exercer seus direitos e deveres
perante a sociedade” esta estreitamente relacionada a atitude da professora em valorizar
habilidades que os estudantes j& possuem, bem como ao incentivo do desenvolvimento de

outras tdo necessarias a formacao humana.
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A EJA é constituida por um segmento heterogéneo da sociedade representado por
sujeitos analfabetos absolutos ou funcionais, que se diferencia em idade, género,
conhecimento, interesses e objetivos que expressam sua diversidade no modo de ser, pensar e
agir. S&o seres humanos que possuem um repertorio de experiéncias de vida que deve ser
considerado como suporte para o desenvolvimento de habilidades a serem utilizadas em seu
papel social. Arroyo (2005, p. 22) ressalta que “[...] o aluno da EJA ndo ¢ qualquer jovem,
qualquer adulto. S8o jovens e adultos com rostos, com historias, com cor, com trajetoria
socio-étnico-racial, do campo, da periferia”, e a este segmento, acrescentamos protagonista de
praticas infracionais.

Corroborando com a tese apresentada por Arraia, Curica valoriza seu posicionamento
e apropria-se do raciocinio de probabilidade para enfatizar que “[...] € porque quando o
professor age desta forma, ha uma grande chance deles passarem a compreender que a
educacdo aqui é pra vida toda e ndo s pra justificar que eles estdo em aula. Melhor
esclarecendo, quando o professor desenvolve atividades que favoregam, tanto a construcao de
habilidades dos estudantes socioeducandos, quanto a reflexdo para uma mudanca de postura, a
probabilidade de que a educacao seja vista pelos estudantes como uma ferramenta que produz
experiéncias a serem utilizadas ao longo da vida, € inquestionavel. Dito de outra forma, a
educacdo voltada para a adolescentes, jovens e adultos, a aprendizagem € dada como um
processo experiencial que progride, sobretudo, quando se reflete sobre ela. (FINGER ; ASUN,
2003).

Neste prisma, para educar para a cidadania, ou seja, numa dimensao critica, social e
libertadora, € imprescindivel um novo olhar sobre a forma de ensinar jovens e adultos, e mais
especificamente, aqueles que cumprem medida socioeducativa. E promover lugar propicio

para seu desenvolvimento integral, capacitando-o para compreender-se a Si mesmo e para
buscar respostas e novas formas de ler o mundo que o cerca.

Afirma Gadotti (2010), que a formacdo para cidadania é um trabalho amplo e
continuo, em que modifica a pessoa, possibilitando que o mesmo seja um sujeito de
transformacdo. Neste processo, e a escola cidada é a escola que viabiliza a cidadania de quem
dela participa, desenvolvendo préaticas que sejam coerentes com um discurso formador,
emancipador, libertador. Portanto, desenvolvemos nossa pesquisa sobre processo educacional
voltado para adolescentes em conflito com a lei crendo que, é por meio da educagdo que
repousa a esperanca de um pais com mais igualdade social e possibilidades de transformacao
de vidas que favoregcam a todos 0 acesso e o exercicio pleno da cidadania.
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As consideracfes feitas até o momento nos permitem afirmar que, embora as
dificuldades que os colaboradores enfrentam no CEM quanto as condi¢cdes necessarias ao
exercicio da docéncia, os saberes mobilizados por estes possuem relacdo com uma educacéo
voltada para a cidadania.

Esta conclusédo partiu da identificagdo de uma proposta educacional pautada na
valorizagcdo dos estudantes como cidaddos dignos de direitos e, responsaveis por deveres,
assim como pela valorizagdo dos socioeducandos como seres humanos, independente do ato
infracional cometido. Os discursos analisados anunciam préaticas docentes que promovem um
ensino pautado na aquisi¢do do conhecimento e na habilidade de refletir criticamente sobre
uma transformacéo de vida, favorecendo a imerséo e participacao efetiva dos socioeducandos
na sociedade.

Dando continuidade aos resultados da andlise, passamos a refletir sobre as
ressignificaces de praticas pedagdgicas a partir do processo reflexivo critico vivenciado em

formacao continuada.

4.3 Pesquisa-formacéo: diade que favorece ressignificacdo de praticas pedagogicas

Ao se falar em desafios educacionais, principalmente na éarea de educacdo
desenvolvida em espaco socioeducativo, nos deparamos com aspectos relacionados a
formacéo docente. Educar nestes espacos ndo se trata de ensinar apenas as nogoes basicas de
alfabetizacdo e do mundo da Matematica, é bem mais que isso. O diferencial esta em
entendermos a necessidade que os adolescentes privados de liberdade tém ao acesso a uma
educacdo que seja vinculada a praticas sociais e, que de fato, fortaleca a cidadania. Nesta
perspectiva, 0s processos de formacdo dos professores sdo imprescindiveis, pois promovem
reflex@es criticas a respeito das especificidades deste segmento da sociedade, assim como da
concepcao de que cidadaos se deseja formar.

Partindo do pressuposto da NR de que a argumentacdo é uma organizacao discursiva
que se faz presente nas mais diversas situacdes de comunicacdo entre os seres humanos, tendo
como eixo central as técnicas argumentativas, apresentamos neste subtdpico a analise sobre as
ressignificacbes de préticas pedagogicas vivenciadas a partir da formacdo continuada
promovida no percurso investigativo de nosso estudo. Para tanto, selecionamos excertos das

oficinas de formagcéo transcritas no portfélio e em nosso diario de campo.
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Inicialmente destacamos discursos enunciados na primeira oficina de formacéo
quando refletimos acerca dos principios de uma aula andragdgica, assim como sobre as
categorias do dominio cognitivo da piramide de Bloom. Nesta oportunidade, ap6s mediarmos
discussdes sobre os pressupostos para a aprendizagem de jovens e adultos, é possivel fazer a

seguinte analise:

Tukal: Quantos aqui ja tinham ouvido falar sobre a Andragogia?
Papagaio: Eu néo!

Pipa: Eu também nunca tinha ouvido falar, e olhe que ja faz tempo
que eu estou na sala de aula.

Arraia: Pra falar a verdade, eu também ndo! ((risos da oradora)).
[...] eu sei que eles precisam aprender de forma diferente de como
trabalhamos com criancas, mas trabalhamos assim porque é a
forma como a gente aprende, € como se o0 ensino fosse da mesma
maneira para todos.

Um dos pilares da formacdo inicial € oportunizar o acesso ao conhecimento
cientifico referente a area especifica de formacdo dos estudantes, contribuindo para sua
qualificacdo profissional e emancipacdo pessoal. Em virtude das transformacdes que a
sociedade vem passando ao longo dos anos, percebemos que a formagdo docente demanda
uma constante atualizacdo de saberes que amplie seus conhecimentos para além do atual,
preenchendo as lacunas que os avangos educacionais exigem na contemporaneidade.

Neste prisma, a formacdo continuada representa o conceito de processo formativo
que alia producdo de conhecimento e reflexdo critica, a fim de que o professor possa
identificar, compreender e intervir nos problemas que emergem no cotidiano. Respaldada
nesta compreensdo, atrelamos nossa pesquisa a um projeto de formacdo continuada, da qual
selecionamos o corpus analitico analisado.

Clarifica Coutinho (2007, p. 89) que: “[..] a melhoria da formacdo e do
desenvolvimento profissional do professor reside em parte em estabelecer os caminhos para ir
conquistando melhorias pedagogicas, profissionais e sociais, bem como no debate entre o
préprio grupo profissional.” Isto posto, somos levados a refletir sobre a relevancia de
dispositivos de formacéo construidos para e com os professores socioeducadores, na intencédo
de que as lacunas deixadas na formacao inicial sejam supridas frente aos desafios de educar
cidadaos privados de liberdade.

Os discursos que perpassam 0 excerto anteriormente descrito carregam consigo a
afirmacédo de trés colaboradoras de que desconheciam saberes referentes a Andragogia. Das

trés oradoras, duas sdo formadas em Pedagogia e a terceira em Biologia, mas revelam que
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nenhum conhecimento foi construido a respeito ciéncia andragogica na formacdo académica.
Uma lacuna preenchida com o acesso que estas tiveram aos aspectos referentes a uma forma
diferenciada de ensinar jovens e adultos a aprender proporcionado nas oficinas de formacéo.

As trés argumentacGes sdo enfaticas em negar o contato com este conhecimento, e
Arraia reforca seu discurso utilizando a técnica argumentativa de incompatibilidade. Acerca
deste raciocinio, Afirmam Perelman e Tyteca (2005) ser um discurso com argumentagdo que
se empenha em mostrar teses com uma proposicao e uma negacao dentro do mesmo sistema,
obrigando a escolha de um dos dois valores. Por isso, embora reconheca que os adolescentes
precisam “aprender de forma diferente de como trabalhamos com criangas”, a oradora aplica
a mesma metodologia com seus alunos por ter sido este o conhecimento adquirido em sua
formacao inicial.

A tese inicial ganha corpo pelo argumento do tipo quase-logico de incluséo da parte
no todo, quando Arraia afirma que aprendera em sua formacdo a desempenhar a mesma
pratica docente para todos os sujeitos, ou seja, a mesma considera que “é cOmo se 0 ensino
fosse da mesma maneira para todos”. NO entanto, esta percep¢do educacional distancia-se da
compreensdo de Arroyo (2006, p. 26) ao ressaltar que “A teoria pedagogica foi constituida
com o foco na infancia, que ndo tem problemas e que ndo tem interrogacéo, questionamentos,
sendo necessario ir além dela inventando uma Pedagogia da vida adulta, da juventude.”

Tanto adolescentes, quanto jovens e adultos, ja possuem certa maturidade intelectual
e cognitiva formada por um acumulo de experiéncias que favorecem seu posicionamento
critico frente ao novo conhecimento que lhes é apresentado. Portanto, necessitam de um
ensino que considere tais aspectos, pois uma pratica docente que ndo reconhece as habilidades
que o estudante j& possui, tende a retardar o avanco em seu desempenho cognitivo.

Ainda sobre as reflexdes criticas compartilhadas sobre os principios do ensino
direcionado ao jovem e adulto, Pipa destaca sua propria experiéncia docente ao utilizar o
argumento do exemplo para defender a tese de que desconhece a teoria discutida, inclusive,
considerando o tempo significativo em que atua como professora. Desta feita, destacamos
que, ao desempenharmos a dupla funcdo pesquisadora-formadora, foi possivel perceber
evidéncias de que o avancar do conhecimento ocorreu durante a trajetoria investigativa, ndo
apenas acerca da Andragogia, mas também de outros enfoques da educacao.

Dentre os questionamentos que fizemos junto ao auditdrio sobre tais particularidades,
como por exemplo, o que os colaboradores precisavam realizar em suas aulas considerando a
reflexdo sobre os niveis de aprendizagem dos estudantes, os discursos enunciados revelaram o

desejo de ressignificacdo de praticas pedagdgicas, dentre as quais podemos citar, planejar,
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avancar, mudanca, relacdo teoria-pratica e inovagcdo metodoldgica, como € possivel observar

no préximo excerto:

Tukal: Diante do que estudamos sobre a importancia de se
considerar os niveis de aprendizagem dos alunos nas atividades que
realizamos em sala de aula, o que vocés acham que precisa ser feito
aqui?

Arraia: Primeiro é planejar né? pensar numa atividade que ele néo
fique s6 no pé da piramide, ele tem que avancar, e se o planejamento
nao pensar nisso, nao tem condicao.

Tukal: Isso! Por exemplo, quando trabalhamos sobre a agua e
perguntamos: 0 que € agua, o que eles respondem?

Papagaio: Que é um recurso natural.

Tukal: OK! vejam que este é um conceito que temos guardado na
memoOria todos esses anos porque memorizamos ainda quando
faziamos o ensino fundamental. Mas devemos parar por ai, s6 no
nivel de conhecimento? N&o seria importante ir além, refletindo, por
exemplo, sobre a questdo do desperdicio?/.../

Arraia: 1sso mesmo, porque quando o aluno aprende, ele sabe que
ndo pode desperdicar a agua no pavilhdo, ndo deixa a agua ficar
derramando pela torneira.

Pipa: E, mas pra atingir o topo da piramide a gente tem que ver
outras formas de ensinar, porque sendo, ele vai s6 decorar e nao
colocar em pratica.

Papagaio: Ai que ta, temos que ver varias estratégias porque o livro
ndo ensina assim, ai a gente tem mesmo que correr atras pra
conseguir que eles aprendam de verdade.

Sura: E estratégias diferenciadas porque aqui cada um aprende de
um jeito. O veritek, por exemplo, uns vao precisar pegar, manusear e
outros, s6 de ouvir ja vao entender.

Arraia: E, cada um aprende no seu tempo, do seu jeito.

O planejamento enunciado por Arraia € apontado como elemento fundamental para
que o desenvolvimento cognitivo dos estudantes possa ir além da aquisi¢do do conhecimento,
alcancando niveis mais elevados como compreensdo, aplicagdo, anélise, sintese e avaliagéo.
(BLOOM, 1956).

A oradora sustenta sua tese recorrendo ao argumento pragmatico baseado na
estrutura do real, em que os elementos da cadeia causal efetuam-se indo da causa ao efeito.
Ou seja, do planejamento ao avangar das habilidades cognitivas. Em processos formativos,
para que o ensino torne-se significativo, é imprescindivel que o formador promova reflexdes
que possibilitem aos cursistas compreender a necessidade de aplicar na pratica a teoria
aprendida. Foi com este intuito que buscamos a adesdo dos colaboradores ressaltando a

relevancia do alinhamento entre o aprender a aprender e o aprender a fazer, recorrendo ao
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exemplo de uma aula que tenha como conteudo curricular o estudo sobre a agua. Para tanto,
fizemos a seguinte indagacdo: Por exemplo, quando trabalhamos sobre a agua e
perguntamos: o que € agua, o que eles respondem?

Diante da resposta de Papagaio de que a agua “é um recurso natural ’, expandimos a
discusséo para o nivel da analise apresentando outro questionamento: “N&o seria importante
ir além, refletindo, por exemplo, sobre a questdo do desperdicio?” Arraia entdo demonstra
adesdo ao nosso discurso articulando as técnicas argumentativas do exemplo e do vinculo
causal meio com um fim para argumentar que: “quando o aluno aprende, ele sabe que ndo
pode desperdicar a agua no pavilhdo, ndo deixa a agua ficar derramando pela torneira.”
Logo no inicio da tese, a oradora apresenta o exemplo do desperdicio da agua promovido
pelos adolescentes internos no CEM.

Vale salientar que a questdo do desperdicio da agua foi levantada porque, embora
este seja um contetdo curricular trabalhado em todas as etapas da EJA, os adolescentes
internos no CEM tém a prética de tomar banho por um longo periodo em torneiras que ficam
nos alojamento, demonstrando ndo ter a menor preocupacdo com a quantidade do liquido
desperdicado. Assim, objetivando reforcar a tese inicial, Arraia valoriza a aprendizagem
significativa como meio para justificar a mudanga de postura dos adolescentes frente a
errbnea pratica por eles desenvolvida.

E neste sentido que Perelman e Tyteca (2005, p. 316) afirmam que “A determinagio
do melhor meio depende, € claro, da defini¢do precisa do objeto.” Portanto, a resposta dada de
forma mais complexa por Arraia em comparacdo a enunciada por Papagaio, denota que as
discussdes tedricas favoreceram uma compreensdo de que, a educagdo voltada para a
cidadania requer a mobilizacdo de saberes docentes que ndo se reduza a apropriacdo do
conhecimento, mas que avance para uma perspectiva de formacdo integral e critica.
Compreendemos que a cidadania € marcada pelo carater humano construtivo em que o
cidaddo sente-se responsavel por seus atos, e esta formacdo deve se desenvolver na ética do
aprender a conhecer, a fazer, a conviver e a ser, ou seja, que educa pela vida e para a vida.

E também pelo raciocinio que relaciona os fins com os meios que Pipa amplia a
discussdo destacando a necessidade do professor “ver outras formas de ensinar” para que 0s
estudantes atinjam niveis mais elevados do desenvolvimento cognitivo. Acrescenta a oradora
que para o alcance deste resultado, é imprescindivel que os educadores rompam com a
arbitréria pratica da memorizacdo de conteudos, evoluindo para a aquisicdo de saberes que
possam ser aplicados no cotidiano do estudante, porque “[...] aprender a conhecer e aprender a
fazer sdo, em larga medida, indissociaveis.”(DELORS, 2003, p. 93).
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Por sua vez, Papagaio evoca o argumento da desautoridade impessoal para enfatizar
que os professores precisam adotar metodologias diferenciadas para suprir a lacuna deixada
pelo ensino expresso no livro didatico por eles utilizado em sala de aula. O argumento da
autoridade € invocado de modo negativo ao desqualificar a eficiéncia do citado recurso
metodoldgico para 0 processo ensino e aprendizagem.

Nesta direcdo, a oradora usufrui também da técnica argumentativa de superacdo ao
defender a necessidade de transcender a vacuidade do livro buscando uma metodologia que
efetivamente contribua para que a aprendizagem ocorra. Sua forma de raciocinio revela a
insisténcia da “[...] possibilidade de ir sempre mais longe, num certo sentido, sem que se
entreveja um limite nessa dire¢@o, e isso com um crescimento continuo de valor.” Perelman e
Tyteca (2005, p. 327). Dito de outra forma, para se alcancar um ensino que seja relevante
para a vida dos adolescentes privados de liberdade, Papagaio vale-se de ter uma variedade de
estratégias metodoldgicas, superando as deficiéncias do recurso didatico que os professores
utilizam usualmente.

Ressaltamos que a limitacdo de ferramentas pedagdgicas a serem utilizados em sala
de aula é uma das dificuldades enfrentadas pela equipe docente do CEM em decorréncia do
receio que a coordenacdo institucional tem de que lapis, canetas, tesouras e outros
instrumentos sejam transformados em armas artesanais, o que restringe a liberdade dos
professores em utilizar metodologias diferenciadas.

Mesmo diante deste empecilho, compreendemos que uma aula significativa demanda
a participacéo ativa do estudante por meio da interacdo, autonomia e troca de experiéncias, o
que exige do educador criatividade quanto a adequacdo de propostas metodoldgicas que
potencializem o desenvolvimento das habilidades que os adolescentes precisam para recorrer
em situacOes problemas vivenciados, tanto dentro da instituicdo, quanto fora dela.

Outro aspecto que exige metodologia diversificada dar-se pela heterogeneidade dos
estilos de aprendizagem que a cada sujeito é inerente. Estilos esses que representam as
competéncias pessoais dos aprendizes para processar informacbes em um ambiente de
aprendizagem, considerando que cada individuo tem sua propria capacidade para receber e
processar informacdes, que pode resultar de experiéncias prévias ou de outros fatores
cognitivos. (DEAQUINO 2007)

Neste sentido, a regulacdo entre a diversidade do suporte pedagdgico utilizada pelo
professor e a habilidade a ser desenvolvida, é de suma importancia para o planejamento de

acdes pedagogicas direcionadas a educacéo escolarizada de estudantes jovens ou adultos.



194

Considerando a necessidade dos professores refletirem a respeito deste aspecto,
promovemos o processo de formagdo empregando uma sucessdo de recursos metodologicos
que achamos procedente serem aplicados no CEM. Dentre estas, destacamos: discussdo em
grupo, videos, estudos de caso, dobraduras, colagens, sociodrama, painel integrado, jogos
didaticos, textos reflexivos, mapa mental, dindmicas de grupo, dentre outros.

Ao trazer a tona a utilizagdo de estratégias diferenciadas considerando a diversidade
de estilos de aprendizagem dos estudantes, Sura evoca a técnica argumentativa do exemplo
mencionando sua experiéncia em ministrar aulas com recursos do veritek. Por ser um
instrumento verséatil e desconhecido por parte dos adolescentes, ao enunciar que os estudantes
precisaram pegar, manusear e outros, apenas ouvir para entender o conhecimento trabalhado,
o orador fortalece a tese de que o ensino deve ser diversificado para corresponder as
peculiaridades com que os estudantes aprendem.

A analise do discurso de Sura nos permite afirmar que, as discussfes tedricas e 0s
espacos de reflexdo compartilhada contribuiram para que o professor desenvolvesse aulas que
potencializassem a efetiva aprendizagem de seus alunos com o apoio de uma multiplicidade
de recursos. E importante dar destaque a iniciativa do professor em produzir materiais
diversificados para o ensino da matematica durante a formacao, como é possivel observar na

imagem 12:

Imagem 12: Recursos didaticos produzidos por Sura

Fonte: Acervo da pesquisadora (2018 ).
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A imagem 12 demonstra a exposicdo de um conjunto de recursos metodoldgicos
produzidos pelo participe direcionados ao ensino da matematica socializado no seminario de
encerramento do processo formativo promovido pela equipe organizadora do curso.

Enriquecendo a discusséo, O discurso de Arraia reafirma pragmaticamente que a
aprendizagem € fruto do tempo e da especificidade de cada estudante quando enuncia que
“cada um aprende no seu tempo, do seu jeito.” Deveras, a aprendizagem de adolescentes,
jovens e adultos decorre de uma pratica docente comprometida com o desenvolvimento
integral dos estudantes, considerando, seu tempo, suas experiéncias educacionais anteriores e
seu estilo especifico de aprender. Diante disto, o professor relaciona os objetivos educacionais
a metodologias didaticas que melhor contemplem o modo de aprender de seu aluno.

E neste aspecto que centramos o processo formativo de nossa pesquisa em um
mosaico de acdes sistematizadas que favoreceram o contato dos colaboradores com o novo,
assim como com a reflexdo critica sobre nossa condicdo de seres pensantes, portadores de
competéncias, atitudes e habilidades que, quando mobilizadas de forma critica, nos capacitam
a enfrentar a heterogeneidade do processo educacional que venhamos a nos deparar no
cotidiano do fazer pedagogico.

Insistimos, com base em Arroyo (2016) que a formacdo de professores da EJA, dada
em sintonia com horizontes emancipatorios, poderd se converter em espacos de aprendizado
de novas artes de educar. Este foi 0 nosso objetivo ao aliar pesquisa e formagéo: reconciliar as
dimensbes pesquisa em educacdo, producdo de saberes e a formacdo continua de nossos
colaboradores, reduzindo o fosso existente entre 0s conhecimentos produzidos na academia e
aqueles produzidos na e pela escola, como por exemplo, funcéo social da escola, postura do
professor frente as diversidades da EJA, bem como sobre concepgdes de planejamento e
avaliacdo da aprendizagem.

Compreendemos ser a avaliagdo um instrumento que, dentre seus objetivos, fornece
um feedback ao formador sobre avangos, dificuldades e perspectivas de processos formativos.
Neste prisma, ao final da primeira oficina realizamos uma agéo avaliativa no intuito de
compreender a repercussdo da formacdo na vida profissional dos participes. Os dados
transcritos do portfolio foram enunciados como resultado de questionamentos que fizemos,

sobre 0s quais destacamos:
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Tukal: Como ocorreu a aprendizagem? Como vocé se sentiu
aprendendo?

Arraia: De forma ludica com muitas discussbes e em alguns
momentos surgiram alguns obstaculos, mas ao final o objetivo foi
alcancado. Em alguns momentos bateu um desespero, uma agonia,
enfim, foi gratificante ao final.

Papagaio: [...] gosto de atividades em grupo, gosto das discussoes,
pois acrescenta na minha pratica. O jogo foi um desafio e achei muito
interessante e acredito que é possivel aplicar nas aulas de ciéncias e
biologia e com isso, iniciar um contetdo promovendo ensino e
aprendizagem

Pipa: A aprendizagem ocorreu de forma satisfatdria, 16gico que no
inicio teve o impacto da dificuldade em digerir, mas aos poucos
ocorreu o processo de digestdo de forma prazerosa. /.../ Devido aos
instrumentos usados para o desenvolvimento da aula, foi como uma
crianca que ainda se deslumbra com as descobertas do conhecimento,
que de uma coisa simples pode tornar-se algo grandioso na
aprendizagem.

Sura: A aprendizagem aconteceu de forma positiva, dinamica, com
boa compreensdo e entendimento, com a participacdo de todos os
grupos interagindo uns com os outros. Valeu o papel da instrutora,
porque gracas a forma como conduziu 0 curso, consegui absorver o
que foi ministrado, e isso resulta em desenvolvimento pra mim.

Diante dos questionamentos, Arraia afirma que os objetivos da aprendizagem foram
alcancados mediante a forma ludica, discursiva e desafiadora com que ocorreu a formacéo. A
oradora apropria-se do argumento de vinculo causal dada pela énfase nos fins e nos meios
para convencer o auditorio de que, embora diante dos obstaculos que geraram uma situacao de
instabilidade, o resultado foi uma aprendizagem exitosa em virtude da ludicidade e da
discusséo promovida com os pares.

Experiéncia vivenciada também por Papagaio, quando recorre ao raciocinio
pragmatico pertencente ao grupo de argumentos quase-légicos para afirmar que “gosto de
atividades em grupo, gosto das discussdes, pois acrescenta na minha pratica”. Ou seja, a
oradora aprecia a configuragdo com que a formacdo se desenvolveu tendo como base as
discussbes compartilhadas e atividades em grupo, resultando diretamente em consequéncias
favorédveis para sua pratica docente. Inclusive, afirma a oradora que recorreria ao uso dos
jogos realizados no curso como recurso para mediar 0 processo de ensino e aprendizagem.

Aspectos qualitativos do processo formativo sdo também evidenciados nos discursos
dos oradores ao argumentarem aspectos referentes a satisfacdo, compreensdo, prazer e
deslumbramento como resultado das oficinas de formacdo. Ao argumentar detalhadamente

que inicialmente “teve o impacto da dificuldade em digerir mas aos poucos ocorreu 0
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processo de digestdo de forma prazerosa. ” Papagaio faz uso do argumento que explica novas
estruturas a partir de algo familiar, ou bem conhecido, para fundamentar sua tese. Perelman e
Tyteca (2005). E o caso da metafora enunciada pelos temas digerir e digest&o que sublinham
0s moldes positivos com que as dificuldades enfrentadas pela oradora na formacdo foram
superadas “de forma prazerosa.”

A tese é acentuada por Papagaio quando esta demonstra sua satisfagdo com o curso
por meio do argumento de comparacdo, estabelecendo uma relacdo entre o deslumbramento
de uma crianca frente a novas descobertas, e aos instrumentos metodoldgicos que utilizamos
nas oficinas, delegando-lhes valor grandioso para sua aprendizagem.

Ao analisar o discurso argumentado por Sura, o valor da autoridade é adotado como
técnica argumentativa para ressaltar de forma sublime a atuacdo da formadora ao afirmar que:
“Valeu o papel da instrutora, porque gracas a forma como conduziu o0 curso, consegui
absorver o que foi ministrado. ” Ou seja, Sura reconhece o empenho de Tukal em promover
uma formacdo continuada que criasse condicbes para 0 desenvolvimento pessoal e
profissional dos participes, conforme revela o mesmo: “e isSo resulta em desenvolvimento pra
mim.”

O discurso do participe sinaliza o compromisso de Tukal em promover uma
formacdo em que aos colaboradores revejam a prépria experiéncia, adquiriram habilidades,
promovam mudancas em sala de aula e modifiquem atitudes que privilegiam o aluno como
centro do processo ensino e aprendizagem. Nesta perspectiva afirma Imbernén (2010, p. 55):
“A formacgédo deve apoiar-se em uma reflexdo dos sujeitos sobre sua pratica docente de modo
a lhes permitir examinar suas teorias implicitas, seus esquemas de funcionamento, suas
atitudes, etc., realizando um processo constante de autoavaliagdo que oriente seu trabalho.”

Desta citacdo, depreendemos a ideia de que a formacdo direcionada a professores
atuantes em espaco socioeducativo deve constituir-se em processos que implique em reflex@o
permanente sobre sua pratica e, sobre novas possibilidades de agir sobre os saberes
construidos com os pares.

O excerto que apresentamos na sequéncia faz parte da segunda oficina de formacéo
que teve inicio com a socializacdo das experiéncias vivenciadas pelos professores a partir dos
conhecimentos produzidos no primeiro encontro. Os discursos giraram em torno do desafio da

utilizagdo do VERITEK, conforme podemos observar:
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Sura: [...] eu resolvi fazer a atividade com o veritek sobre percentual
s6 com um aluno da 42 etapa e os outros da 5% Foi uma experiéncia
agradavel, eles se empolgaram /.../ Sugiro que outros professores
desenvolvam essa pratica. E muito boa é dinamica! /.../ Os alunos
gostaram. Um deles até disse assim: “se todo dia a aula fosse desse
jeito, a aprendizagem seria diferente. ”

Arraia: Foi dificil preparar a aula porque ndo conheciamos o
Veritek, mas aos poucos fui me esfor¢cando e aprendendo, mas na sala
de aula, Deus sabe que ndo é facil usar o novo porque eles as vezes
acham que ndo ¢ aula. /.../ Pra montar a cartela, da um trabalhinho,
mas o resultado é prazeroso, inovador, empolgante.

Tukal: Pois é justamente pelo resultado positivo que ndo podemos
desistir de estar sempre inovando em sala de aula, pra quebrar este
tabu de que a aula se restringe apenas responder uma atividade
xerocada.

A partir do discurso argumentado por Sura sobre sua experiéncia com a utilizacdo do
VERITEK, percebemos que a tese do orador é fundamentada no grupo de argumentos
baseados na estrutura do real, interagdo pessoa e seus atos. O referido raciocinio consiste em
promover a avaliacdo de um sujeito mediante a articulacdo existente entre o carater e seus
atos. Assim, ao chamar a atencédo do auditério sobre sua atitude em utilizar o VERITEK como
recurso metodoldgico para o ensino sobre percentual, Sura argumenta basicamente que sua
postura, em inovar a préatica docente, resultou em um experimento de aprendizagem agradavel
e empolgante. Ao sugerir “que outros professores desenvolvam essa pratica”, 0 orador
encerra esta primeira tese tentando convencer o auditorio, que devido a sua dinamicidade, o
VERITEK deve ser adotado pelos colegas de trabalho em suas praticas.

Para salientar a qualidade de uma aula diversificada, significativa, Sura sustenta sua
tese final recorrendo ao argumento do exemplo, trazendo a tona o discurso enunciado por um
de seus alunos: “se todo dia a aula fosse desse jeito, a aprendizagem seria diferente. ” Este
argumento denota a satisfacdo do adolescente com uma aula que seja dindmica, desafiadora,
diferenciada que, de fato, promova a aprendizagem.

No que tange ao uso de recursos inovadores como mediagéo da aprendizagem, com
base no argumento pragmatico, Arraia inicia sua tese realcando a dificuldade que tivera em
planejar sua aula utilizando o VERITEK. No entanto, nesta mesma argumentacao, a oradora
faz uma apreciacdo favoravel ao uso do recurso argumentando de superacdo argumentando
que a aprendizagem fora alcancada em virtude de sua conduta de ndo desistir diante da
dificuldade, e aos poucos, com esforco préprio, evoluir na dimenséo do saber-fazer.

Posicionando-se sobre o0 argumento da superacao, Perelman e Tyteca (2005, p. 329)

afirmam que este ¢ utilizado para “[...] mostrar que o que até entdo era considerado um
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obstaculo, ¢ na realidade, um meio para chegar a um estagio superior [...]”. Portanto, o
sacrificio assumido por Arraia ao persistir em conhecer melhor o VERITEK gera um
aprendizado “prazeroso, inovador, empolgante. ”

Na tese final, formulando premissas baseadas na estrutura do real, a partir do
argumento de ligagdo simbolica, Arraia denuncia os obstaculos com que se depara ao
desenvolver aulas no CEM com o uso de metodologias inovadoras. Ao mencionar “Deus”
como ser supremo que testemunha seu interesse inovar o ensino voltado para os adolescentes
privados de liberdade, a oradora revela a resisténcia que estes tém em aceitar o novo, haja
vista j& estarem habituados a conferir as aulas a mera préatica de responder atividades
xerocopiadas, ou explicagdes estritamente expositivas.

Tal posicionamento foi sendo construido ao longo dos anos na instituicdo como
resultado da escassez do tempo designado para as aulas, e da forma mecanica com que as
vezes sao realizadas. Como as atividades escolares séo oferecidas apenas no turno da manha,
e SO existe um espaco escolar, as aulas funcionam em dias alternados com periodos de duas
horas, a fim de que haja alternancia no acesso dos estudantes a sala de aula.

Assim, para evitar que os adolescentes entrem em conflito no espaco escolar, e pela
limitacdo de socioeducadores, no primeiro momento, assistem aulas os adolescentes de um
pavilhdo e, no segundo momento, os de outro. Da mesma forma sdo ministradas as aulas para
0s estudantes dos outros setores, exigindo uma administracdo do tempo por parte dos
professores para que todos tenham assegurado o direito as aulas, e isto requer praticidade nas
acOes pedagogicas.

Destaca Arraia em seu discurso, “Deus sabe que nado é f4cil usar o novo porque eles
as vezes acham que ndo é aula”, dada a experiéncia que os adolescentes tém com a condigédo
rotineira, convencional e automatica com que as aulas normalmente sdo desenvolvidas. Como
consequéncia disto, ao terem contato com uma metodologia diversificada, os estudantes
tendem a ndo considerar 0 momento da aprendizagem como aula, inclusive, abstendo-se de
realizar a atividade proposta.

No intuito de substanciar a valorizacdo enunciada pelos colaboradores acerca da
ressignificacdo de pratica, adotamos o argumento dos fins e 0s meios para promover a
reflexdo sobre a relevancia de uma aula inovadora, dinamica e diversificada, que tenha como
consequénciaa superacdo da concep¢do “de que a aula se restringe apenas responder a
atividade xerocada”. Isto porque, entendemos que a pratica docente que tem o aluno,

adolescente, jovem ou adulto como seu objetivo primeiro, requer uma permanente mediacao
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critica sobre o que se esta fazendo, e reflexdo sobre o sentido, o significado e a finalidade da
educacdo gue se esta promovendo.

Para Jardilino e Aradjo (2014, p. 27), “[...] a diversidade entre alunos ¢ alunas da
EJA ¢ desafio para a préatica pedagogica, ao passo que também € desafio para a convivéncia
entre os sujeitos.” Portanto, dada a peculiaridade do ensino socioeducativo, percebemos que
discussdes tedricas promovidas durante as oficinas de formacgdo constituiram-se como
momentos impar de aprendizagem que fizeram emergir a reflexdo sobre a os dilemas da sala
de aula, assim como da necessidade de mudanca de praticas.

Acerca dos desafios enfrentados pelos professores do CEM em motivar os estudantes

a estudar por meio de aulas mais dindmicas e atrativas, Curica apresenta a seguinte narrativa:

Curica: [...] essa tarefa ndo é facil, mas as novas metodologias que
aprendemos aqui na formac&o ndo podem ficar sé no papel, o ideal é
que sejam utilizadas também na sala de aula com nossos alunos. [...]
eles estdo cansados das experiéncias que tiveram 4 fora que adota a
metodologia antiga e magante de aula expositiva, na qual o professor
€ 0 Unico a falar e expor o contedo da aula.

Reforcando a importancia dos professores colocarem em prética as novas
metodologias utilizadas nas oficinas de formacdo, ao refere-se a pratica do professor em
adotar metodologia antiga e macante de aulas expositivas, estd implicito no discurso de
Curica o argumento de definicdo descritiva, uma técnica que indica o sentido conferido a uma
palavra. Desta forma, chama a atencdo dos professores para que trabalhem com seus alunos os
recursos didaticos que eles conheceram durante o curso, a oradora apropria-se do raciocinio
simétrico entre formacdo/sala de aula, cursistas/alunos, aprender/ensinar.

Ao afirmar que “as novas metodologias que aprendemos aqui na formac¢éo néo
podem ficar s6 no papel”, 0 objetivo desta colaboradora é valorizar a utilizacdo de recursos
metodoldgicos em sala de aula, da mesma forma em que foram aplicadas no processo
formativo. Ao fazer uso da argumentagdo “ndo podem ficar sé no papel , a oradora procura
persuadir o auditorio a entender que os professores, ao ministrarem as aulas em espaco
socioeducativo, precisam alinhar teoria a pratica assumindo o protagonismo de seres sociais
criativos que devem intervir para transformar a realidade educacional da qual eles tém uma
parcela de responsabilidade.

Ao final da tese, Curica articula os argumento do exemplo e da interacdo entre a
pessoa e seus atos para justificar as experiéncias frustrantes e enfadonhas que os estudantes

tiveram no sistema escolar antes de ingressarem no CEM. Experiéncias com aulas baseadas
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em “metodologia antiga e macante de aula expositiva”, praticada por professores detentores
do conhecimento que agem como seres autoritarios a servico da educacdo bancaria, pacifica e
acritica referendada em Freire (1987).

Neste caso, a relacdo pessoa e seus atos € entendida como o professor que tem a
pratica de ensinar centralizando o processo educacional exclusivamente em sua pessoa. De
fato, a tarefa de formar sem dar forma, de ensinar sem aprisionar, requer um profissional
comprometido com o ato educativo e com o social. Esses dois polos exigem uma pratica
docente que resgate um processo educacional que tenha como parametro uma formacao
emancipatoria e transformadora.

Na quarta oficina de formacgdo, correspondendo a uma solicitagédo feita pelos
professores para que retomassemos as discussdes sobre a Andragogia, iniciamos 0 encontro
promovendo uma dindmica que tinha como objetivo promover a reflexdo acerca do
sentimento de excluidos que alguns estudantes jovens e adultos sentem ao retornar a sala de
aula. Apds serem questionados sobre de que forma as aulas que os professores desenvolviam
poderiam contribuir para o efetivo envolvimento dos alunos socioeducandos no sistema

escolar, encontramos os seguintes discursos:

Pipa: Pra envolver os alunos, n6s poderiamos trabalhar ndo s6 o
conceito, os conteddos, mas abordar outras questbes, como a
violéncia, a drogadicdo e o respeito mutuo, por exemplo. E isso é
tanto em projetos, quanto nas aulas mesmo, ai discutimos com eles,
trazemos exemplos da realidade 14 fora, fazemos a reflexdo,
chamamos a atencao deles, e assim eles se sentem envolvidos.
Papagaio: /.../ E como a gente viu aqui, € importante preparar aulas
que possam ter relacdo entre o conteudo que eles tém que aprender e
a realidade 14 fora. [...] Embora o tempo seja curto, ndo se deve focar
sO no ensino do conteudo, mas com a aplicagdo disso na vida dele,
porgue se a preocupacdo for s6 essa, la fora, como é que fica?

Sura: /.../ pra isso, as aulas tém que ser criativas que desenvolvam
habilidades pra vida e ndo s6 pra dizer que esta em sala de aula.

Na tentativa de influenciar o auditério quanto a estratégias que possibilitem a
participacdo ativa dos estudantes nas acdes pedagdgicas desenvolvidas pela equipe docente,
Pipa convoca os professores a adotar uma didatica que va além do ensino do contetdo
curricular abordando questbes que tém estreita relagdo com a realidade dos estudantes, tais
como “violéncia, a drogadigdo e o respeito mutuo.” 1sto posto, a oradora pauta seu discurso

no argumento de direcdo sugerindo um leque de atividades que favoreceriam um efetivo
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envolvimento dos estudantes, tanto em projetos multidisciplinares, quanto na sala de aula em
Si.

Oliveira (2011, p. 30-31) parte da premissa de que “Quando a oradora pretende
mostrar ao auditério que uma mesma causa se prolonga, isto é, gera um encadeamento de
consequéncia, tem ao seu dispor o argumento da direcdo.” Portanto, por reconhecer a
relevancia de que o projeto educativo promovido no CEM seja fundamentado em a¢bes que
favorecam o envolvimento dos estudantes, a oradora retoma o questionamento feito por Tukal
defendendo uma tese que aborda a necessidade dos adolescentes terem contato com tematicas
que podem influenciar o projeto de vida deles.

Deste modo, para que haja envolvimento dos estudantes nas atividades pedagdgicas,
Pipa destaca ser imprescindivel “discutir, trazermos exemplos da realidade 1a fora, promover
a reflexdo e chamar a atencdo dos estudantes quanto sobre aspectos que tém assolado a
sociedade atual.

Partindo do pressuposto de que o argumento é parte de um dialogo interativo entre
duas ou mais pessoas, seja ele verbalizado ou escrito, Papagaio assume a funcdo de
interlocutora relembrando que o aprendizado na formacdo conduziu sua postura em ministrar
aulas que partam da realidade do estudante para que este possa enfrentar as dificuldades de
seu cotidiano.

Ao destacar a dificuldade que a escola enfrenta em ter um tempo reduzido para as
aulas, argumenta Papagaio que “0 ideal é considerar os problemas da vida deles e auxiliar no
enfrentamento das dificuldades cotidianas ”. A estratégia argumentada pela colaboradora ao
apresentar o ensino para a vida como o bem maior da educagéo, revela sua intengdo de
defender a concepcédo de que na educacgéo para a vida néo pode haver dicotomia entre teoria e
pratica; ¢ aprender na sala o que possa viver “ld fora.”

Notamos que nesta parte do discurso, a defesa da oradora busca subsidios no
raciocinio de hierarquia. A esse respeito, asseveram Perelman e Tyteca (2005, p. 386) que
“[...] a relagdo de causa e efeito ¢ que permitird a hierarquia.” Por conseguinte, o termo
“educar para a vida” ocupa lugar de preferéncia no discurso de Papagaio porque possui
atributo superior sobre a educagdo que se reduz a memorizacdo de conteudos especificos da
disciplina.

A significacdo que a oradora da ao ensino como instrumento que propicia ao
estudante desenvolver seu préprio potencial cultural para enfrentar as situagdes-problema do

cotidiano, coaduna com o posicionamento de Freire (2010) ao afirmar que com o
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desenvolvimento da consciéncia critica desenvolvida no processo educativo, ocorrerd uma
qualificacdo na forma de intervir e uma motivacao para acao e transformacao do mundo.

Participando da discussdo sobre educar para a vida, Sura engrandece o
posicionamento da colega de trabalho apresentando a tese de que a educacdo para a vida é
consequéncia de aulas criativas que desenvolvam habilidades para serem vivenciadas pelos
adolescentes, e ndo apenas para cumprir a carga horaria que destes é exigida para estarem em
sala de aula. Ou seja, ao sinalizar a compreensédo que adquirira na formacgdo sobre a
concepcao de ensino que promova o desenvolvimento integral do estudante, Sura apresenta o
argumento baseado na estrutura do real que aborda o vinculo causal um meio com um fim,
argumentando que a aula ancorada em ac¢des pedagdgicas criativas resulta em uma educacdo
“pra vida e ndo so pra dizer que estd em sala de aula.”

Por vezes, alguns adolescentes se dirigem ao espago escolar ndo na intengdo de
participar efetivamente das aulas, mas para que conste no relatério enviado ao juiz
responsavel por seu processo que ele esta estudando. Os adolescentes veem esta atitude como
um ponto que pode favorecer sua progressdo na medida socioeducativa, ou até mesmo, sua
liberagdo da Unidade. Desta forma, eles se apresentam ao professor, mas ficam na sala sem
participar da aula, exigindo que os colaboradores otimizem o fazer-pedagdgico fazendo-os
compreender a relevancia da educacdo para um novo projeto de vida.

Tendo em vista que os fins da educacdo séo voltados para a formacéo cidadd como
resultado de uma educacgdo de qualidade, refletimos durante o curso sobre a relevancia do
professor desenvolver diferentes maneiras de trabalhar, identificando os beneficios e
desvantagens de cada estratégia desenvolvida em sala de aula.

Afirma Coutinho (2007) que a educacao ndo pode estar desvinculada da sociedade e
isto implica, dentre outros aspectos, motivagdo, luta a favor da incluséo social, participagdo e
intercambio de informacdo e saberes com as estruturas sociais e com a comunidade. Nesta
perspectiva, a mediacdo da postura reflexiva do professor no processo formativo é
imprescindivel, pois é por meio desta que ele questiona-se a si mesmo e a sua pratica
considerando sua relevancia no auxilio ao enfrentamento do cotidiano educativo.

Ainda na quarta oficina de formagdo, durante as discussOes sobre os estilos de
aprendizagem discutidos por David Kolb baseados nas dimens@es sentir, pensar, observar e
fazer, os professores tiveram a oportunidade de refletir sobre a relevancia da ressignificacdo
de praticas que promovam o envolvimento dos estudantes nas aulas contemplando suas reais

necessidades. Dentre os discursos analisados, destacamos 0s seguintes:
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Pipa: /...] quando se alfabetiza a base do “b-a-ba- babéa bebe leite”,
eles se sentem angustiados porque esta distante da linguagem deles,
mas com 0 curso eu aprendi sobre a Andragogia, e agora vou tentar
mudar usando estratégias de leitura que tenham mais a ver com eles.
Papagaio: [...] e aqui, a gente sempre tem a aula preparada, mas o
certo mesmo é usar o contedo considerando os problemas da vida
deles e auxiliar no enfrentamento das dificuldades cotidianas. [...]
Por exemplo, eles aprendem o nome das doengas, mas néo pode parar
por ai, eles precisam entender, prevenir e querer tratar essas doencas
aqui mesmo no CEM.

Sura: /... eu acho que o diferencial t& mesmo em levar eles pra
pratica, é fazer como aprendemos: planejar aulas que facam eles
observar, pensar e fazer, ai eles aprendem.

Pipa: E é na préatica também que a gente vé se eles aprenderam ou
ndo. [...] as vezes, quando planejamos um assunto pra ser trabalhado
em sala de aula, pensamos que eles sabem, mas ndo sabem. Numa
aula mostrei o planeta terra e percebi que eles ndo sabem como é a
vida na terra, os continentes, as aguas. Mas depois que eles olharam,
observaram, manusearam o globo, um aluno falou: ha professora, é
assim é?!!

Retomando a técnica tradicional de alfabetizar que parte de leitura de frases
repetitivas e descontextualizadas, identificamos no discurso de Pipa o valor da argumentagéo
de autoridade, quando a participe afirma decidir ressignificar sua pratica docente em
decorréncia da relacdo que ela percebeu haver entre o estagio de desenvolvimento em que 0s
estudantes se encontram, e os principios da teoria voltada para a educacdo de jovens e adultos,
a Andragogia.

Normalmente frases do tipo “b-a-ba- baba bebe leite”, sdo utilizadas em niveis
iniciais de alfabetizacdo de criancas na intencdo de que estas assimilem o som e a grafia de
letras, como neste exemplo, a consoante b. No entanto, o discurso de Pipa vai ao encontro da
aprendizagem significativa que recusa a pratica de memorizacao arbitraria e desconexa do
vocabulario vivenciado pelo estudante, porque dificilmente o conhecimento adquirido desta
forma sera empregado em outro contexto de seu cotidiano.

Vale destacar as duas condigdes essenciais para que aprendizagem significativa
ocorra: 0 contetdo a ser ensinado deve ser potencialmente revelador, e o estudante precisa
estar disposto a relacionar o saber de maneira consistente e ndo arbitraria. Nesta Otica, 0
professor deve planejar estratégias que sejam desafiadoras e, que favorecam o engajamento do
socioeducando, criando abertura para que novas aprendizagens sejam avaliadas, analisadas,

atualizadas, ampliadas e motivadas por situa¢des que fagam sentido para o estudante.
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Papagaio, ao sinalizar que os professores ja levam aulas predeterminadas para a sala
de aula, defende a tese de que o planejamento do ensino precisa partir da vivéncia do
estudante para que ele possa utilizd-lo como ferramenta para o enfrentamento das
dificuldades com que venha a se deparar. Especificamente, ao argumentar que “eles aprendem
0 nome das doencas, mas ndo pode parar por ai, eles precisam entender, prevenir e querer
tratar essas doengas aqui mesmo no CEM.” a oradora, usa a técnica argumentativa do
exemplo que tem como particularidade apresentar fatos que deles o auditorio possa tirar licGes
especificas.

Segundo Perelman e Tyteca (2005, p. 402), “[...] as nogdes utilizadas para descrever
0 caso particular que serve de exemplo desempenham, alids, implicitamente, o papel de regra
que permite a passagem de um caso a outro.” Nesta Otica, se a regra ¢ promover uma
educacéo significativa, considerando os problemas que os adolescentes venham a se deparar,
o exemplo dado pela oradora é fundamentado em um ensino que emprega a producao do novo
conhecimento a partir de experiéncias pertinentes vivenciadas pelos adolescentes, devendo
este ser adotado pelos outros professores.

Enfatizamos que, em decorréncia da forma como os adolescentes sdo alojados no
CEM, em celas pequenas, umidas, com restricdo de luz e aquecimento natural, e ainda das
praticas sexuais que eles desenvolvem antes de ingressarem na Unidade, é expressivo o
numero de estudantes que enfrenta doencas de pele infecciosas, como por exemplo, escabiose,
e outras que sao transmitidas sexualmente, como gonorreia, herpes genital, sifilis e AIDIS.

Diante deste quadro, é imprescindivel que a educacdo desenvolvida na Unidade
promova ndo apenas o conhecimento do nome dessas doengas, mas amplie a discusséo para a
identificacdo das caracteristicas, formas de contaminagdo, consequéncia, e principalmente,
estratégias de prevencdo, conforme argumenta Papagaio.

A postura da colaboradora vai ao encontro da defesa de Pinto (1985) quando
esclarece que “[...] a educacdo é um fato de ordem consciente. E determinado pelo grau
alcangado pela consciéncia social e objetiva, suscita no educando a consciéncia de si e do
outro.” Assim, ao destacar um ensino em que os estudantes fizessem relagdo entre doengas,
causas e consequéncias, a professora revela compreender que a educagdo nao se limita a
comunicacdo do saber cientifico, mas o que se intenta por meio dele, € a mudanca da
condig¢do humana do estudante que adquiriu o saber.

Nesta direcdo, de posse do tipo de argumento pragmaético, Sura revela que a
formacdo contribuiu para sua compreensdo de que a aprendizagem acontece efetivamente

qguando ha& a promocdo do saber-fazer. De fato, ao argumentar que “0 diferencial t& mesmo
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em levar eles pra pratica, é fazer como aprendemos: planejar aulas que facam eles observar,
pensar e fazer, ai eles aprendem”, 0 orador faz mencdo a abordagem teorica defendida por
Kolb denominada de aprendizagem experiencial ou vivencial discutida nas oficinas.

De fato, aprender a partir da concepcao da aprendizagem experiencial é construir
conhecimento a partir da propria experiéncia, quando a aprendizagem passa a ser encarada
como um processo global de adaptacdo do sujeito ao mundo. Ou seja, estaria a escola a
assumir sua funcdo democratizadora de igualar as oportunidades aos individuos, respeitando
assim seus direitos de ter uma educacdo voltada aos seus reais interesses, ao tempo em que
valoriza e promove a aprendizagem do mesmo através da experiéncia vivenciada no cotidiano
e na curiosidade natural (DEAQUINO, 2007).

Sura também denota valorizar a habilidade do saber-fazer como meio a ser utilizado
pelo professor para que os alunos aprendam. Assim, o orador emprega 0 argumento de
vinculo causal os fins e 0s meios para convencer o auditorio de que o planejamento de aulas
praticas que envolvam as dimensdes observar, pensar e fazer, efetivamente, contribuiriam
para uma aprendizagem bem-sucedida.

Diante do posicionamento de Sura, a fim de conquistar a adesdo do auditério, Pipa
esclarece pragmaticamente ser por meio da pratica que os professores percebem o nivel de
aprendizagem em que o0s estudantes se encontram. Sua tese ganha corpo quando a oradora traz
a tona a técnica argumentativa do exemplo mencionando aspectos de uma aula por ela
ministrada sobre o planeta terra.

Ao utilizar o globo terrestre como recurso metodologico, Pipa percebeu a limitagdo
que os estudantes socioeducandos tinham acercada representacdo dos continentes e das dguas
na terra. Ressalta a oradora que apos os alunos observarem a formagéo do planeta na réplica
produzida no globo terrestre exposta em sala de aula, um dos estudantes faz uma interrogacao
que revela surpresa frente ao aprendizado: “ha professora, é assim é?!!”

O caso particular do exemplo enunciado pela participe evidencia as consequéncia de
uma préatica docente que favoreca um ambiente propicio a constru¢do do conhecimento como
resultado de aulas praticas, motivadoras, criativas e demonstrativas. Certamente, 0
adolescente ja possuia conhecimentos prévios sobre planeta, terra e agua, mas motivado pela
técnica utilizada pela professora, a aprendizagem tornou-se significativa quando o estudante
estabeleceu conexéo entre o conhecimento presente em sua estrutura cognitiva e 0 novo a
aprender.(CARVALHO; CHING, 2016).

A atitude de Pipa traz a tona outro aspecto que discutimos durante 0 processo

formativo, de que o professor pratique metodologias que deem aos adolescentes internos a
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oportunidade de alcangar a consciéncia critica de si e do mundo em que estdo inseridos. “E
isto deve partir dos elementos que compdem a realidade auténtica do educando, seu mundo de
trabalho, suas relacdes sociais, suas crencas, valores, gostos artisticos, girias etc. (PINTO,
1985, p. 85). Assim o professor exerce sua funcdo sempre concretamente, ou seja, no
momento histérico em que a aprendizagem vai se desenvolvendo.

Na quinta oficina de formacdao trabalhamos a tematica avaliacdo da aprendizagem no
intuito de que os colaboradores refletissem sobre a importancia de desenvolverem atividades
avaliativas de forma integral e dindmica, tendo como objetivo ndo apenas identificar as
dificuldades que os estudantes possuem, mas a partir destas desenvolver atividades que
promovam uma aprendizagem significativa. Dentre os discursos enunciados sobre tais

aspectos, Arraia apresenta o seguinte argumento:

Arraia: A avaliacdo também ndo pode ser s6 no dia da prova, é todo
dia, porque ai vocé conhece as dificuldades especificas do aluno e vai
trabalhando com elas. No dia mesmo que nés trabalhamos a aula
sobre cidadania, um aluno meu teve muita dificuldade em
compreender que precisaria de 4,00 reais pra comprar dois kg de
aclcar usando um folheto de supermercado que eu trouxe pra sala de
aula. Pedi pra eles observarem os produtos e os valores, e depois
escolherem alguns desses produtos pra comprar. Na lista desse aluno
tava dois kg de acucar que custava 2,00 cada um, e um aluno nao
conseguia encontrar o resultado de somar dois kg de agucar. Os
outros entenderam, mas até ele compreender que precisa de 4,00 pra
comprar os dois kg, foi luta, porque ele s6 via os dois reais do folheto.
Eu poderia deixar passar, esperar por outra oportunidade, mas
naquele dia eu precisei ir mediando procurando outra estratégia de
ensino ate ele aprender.

Considerando a relevancia da avaliacdo, Luckesi (2011) afirma que esta préatica
pedagdgica € um instrumento que deve ser utilizada para tornar os atos de ensinar e aprender
produtivos e satisfatorios. Esta foi uma das dimensdes que embasamos as discussdes durante
0 processo formativo, a fim de que as atividades avaliativas fossem planejadas pelos
professores como parametro para um ensino significativo.

O discurso proferido por Arraia, revela a compreensdo de que a forma como esta
avalia seus alunos esta relacionada a perspectiva avaliagdo continua, haja vista que, ao
diagnosticar as dificuldades enfrentadas pelos estudantes, recorre a uma reorientagdo de sua
pratica favorecendo a efetiva aprendizagem. Para sustentar seu posicionamento, a oradora
evoca o raciocinio pragmatico ao enfatizar que “a avaliagdo também néo pode ser s6 no dia

da prova, € todo dia, ”. Desta forma, reforca a tese de que, deste modo é possivel identificar as
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dificuldades de aprendizagem e, a partir destas, tomar decisdes que possibilitem atingir 0s
resultados esperados.

Este posicionamento tem relacdo com as discussdes que fizemos acerca da educacéo
voltada para a cidadania, sobre a qual Arraia recorda uma tematica que abordamos em uma
das oficinas de formacgdo para destacar a conscientizagdo de que o conteldo curricular precisa
estar atrelado a vivéncia dos estudantes. Assim, mediante 0 emprego do argumento da
ilustracdo, a mesma discursa sobre uma experiéncia vivenciada com seus estudantes em uma
aula sobre adicdo, quando utiliza folhetos de supermercados como recurso metodolégico.

Na tentativa de esclarecer o obstaculo enfrentado por um adolescente frente a
resolucdo de uma operagdo matemaética que envolvia a adi¢do do valor de um dos produtos
exposto no catalogo utilizado pela professora, Arraia parte do raciocinio pessoa e seus atos,
pertencente ao grupo de argumentos baseados na estrutura do real, revelando sua intervencéo
para que a dificuldade do estudante fosse superada. Ao clarificar discursos baseados nesta

modalidade de argumento, frisa Oliveira (2011, p. 32) que:

Os argumentos que estabelecem uma interagdo entre a pessoa e seus atos
representam um caso importante a mencionar. Estes geralmente se valem da
presuncdo de que a natureza da acdo qualifica a natureza do agente, servindo
de subsidio para que se formem juizos de calor acerca dos individuos.

Assim sendo, a colaboradora denota a ressignificacdo de sua préatica ao afirmar que
“eu poderia deixar passar, esperar por outra oportunidade, mas naquele dia eu precisei ir

)

mediando procurando outra estratégia de ensino até ele aprender.” Isto €, a postura
assumida pela oradora em pautar suas aulas em situacbes do cotidiano do estudante,
dialogando com a dimensdo formativa de avaliagdo da aprendizagem, comprova que sua
atitude resulta em um ensino de qualidade que da significado ao que o estudante aprende em
sala de aula.

Partindo do pressuposto de que a area de atuacdo prioritaria da educacéo € o ensino,
ressalta Almeida (2012) que o campo de formacgdo deve estar diretamente vinculado as
praticas pedagdgicas, como avaliacdo, planejamento, metodologia, etc. Desta forma,
percebemos o ressignificar da pratica docente desenvolvida por Arraia ao propor novos
conhecimentos e situacdes que incentivem a resolucao de problemas reais enfrentados pelos
estudantes, envolvendo as dimensdes pedagdgica, ética, ideoldgica e didatica.

Na sexta oficina de formacdo discutimos sobre os elementos estruturantes de um

plano de ensino, considerando atividades que contemplem as dimensdes conceituais,
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procedimentais e atitudinais. Para tanto, produzimos dobraduras de animais a serem utilizadas
pelos cursistas para a elaboracdo de uma sequéncia didatica pautada na concepcdo de
educacdo voltada para a cidadania.

Durante a socializacdo dos planejamentos, percebemos que o grupo de Papagaio teve
dificuldade de elaborar a sequencia didatica. Elas ficaram com a dobradura do peixe e
escolheram trabalhar o tema animais vertebrados, tendo como objetivo geral conhecer os
animais vertebrados no reino animal. Ao perceber a dificuldade da equipe, nos direcionamos
ao grupo de professores e, de forma mais detalhada, demos algumas orientacGes sobre a
elaboracdo dos objetivos conceituais, procedimentais e atitudinais, assim como na
metodologia adequada para ser adotada na sequéncia.

Apos refletirmos juntas, elas adotaram como acdes metodoldgicas a confeccdo de
dobraduras de animais, construcdo de painel comparativo sobre as caracteristicas de animais
vertebrados e invertebrados e um debate que tinha como foco a importancia da preservacéo do
meio ambiente. Como as professoras planejaram avaliar por meio de perguntas, no intuito de
contribuir com o grupo sobre outras possibilidades metodoldgicas para esta atividade,

estabelecemos o seguinte dialogo:

Tukal: porque vocé ndo avalia com um jogo? Fica mais dinamico,
nao?

Papagaio: que jogo?

Tukal: Adedonha, por exemplo, é um tipo de jogo que pode ser nas
aulas utilizado pra avaliar. Vocés podem pedir pra eles escreverem
nomes de animais vertebrados com a letra com for sorteada.
Papagaio: E mesmo, joguei tanto adedonha, nem lembrei. E disso ai
que eu tava falando, ndo sou criativa assim, vocé pensa na hora. /.../
Eu sei que preciso desenvolver essa criatividade pra que as aulas
sejam mais interessantes. Mas tenho muita dificuldade, ai acabo
ficando mesmo no tradicional.

((A professora acatou a sugestdo de avaliar com o jogo adedonha
sobre os animais e modificou o planejamento acrescentando que
trabalharia a avaliagdo ndo de forma individual, mas em grupo
vencendo a equipe que tivesse 0 maior numero de acertos)).

Quando discutimos sobre a avaliagdo da aprendizagem na quinta oficina de
formacéo, refletimos com os colaboradores sobre a realizacdo desta pratica ndo como um fim
em si mesmo, mas como uma oportunidade que os professores teriam em identificar as
dificuldades dos estudantes, e, a partir desta, planejar estratégias diferenciadas que
promovessem o avancar da aprendizagem. O dialogo estabelecido entre Tukal e Papagaio teve

inicio com uma indagacdo sobre a possibilidade do grupo adotar um jogo como instrumento
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para a realizacdo da avaliagdo. Diante do pedido de sugestio de Papagaio, “que jogo?”
sugerimos o uso da adedonha como um modelo a ser empregado na aula.

Segundo Oliveira (2011), os modelos se reportam a pessoa, forma de conduta ou
instituicdo que merece ser imitado. Portanto, como no contetdo a ser trabalhado havia a
possibilidade de que os estudantes identificassem uma extensa lista de animais vertebrados,
entendemos que o jogo adequar-se-ia perfeitamente ao planejamento do grupo.

Esta atividade, dada a sua dinamicidade, envolve uma gama de habilidades que o
estudante precisa utilizar para desenvolvé-la. Por exemplo, raciocinar para trazer a memoria o
nome dos animais considerando sua classificacdo, escrever corretamente 0 nome destes
animais, desenvolver o trabalho em grupo e realizar adi¢cdo para encontrar o resultado da soma
dos pontos adquiridas pelo grupo.

Ao relembrar o jogo reconhecendo-o como uma metodologia criativa, Papagaio
salienta sua dificuldade em desenvolver atividades criativas e recorre a técnica argumentativa
da incompatibilidade ao argumentar que: “Eu sei que preciso desenvolver essa criatividade
pra que as aulas sejam mais interessantes. Mas tenho muita dificuldade, ai acabo ficando
mesmo no tradicional.”. Percebemos que a oradora reconhece a necessidade de planejar aulas
interessantes adotando atividades criativas, uma tese antagbnica a postura que efetivamente a
mesma assume: ficar no tradicional.

A partir da andlise deste discurso, destacamos duas evidéncias de que a formacéo
influenciou a pratica docente da oradora. A primeira diz respeito a conscientizacdo de que
uma aula voltada para a formacdo cidada deve fazer relacdo entre o conteddo curricular e as
experiéncias vivenciadas pelo estudante. Isto porque o cerne da aula planejada ndo se
restringiu apenas a aprendizagem ou a memorizacdo de nomes de animais classificados como
vertebrados, mas conduz a reflexdo sobre a relacdo existente entre esses animais € 0 meio
ambiente do qual os estudantes fazem parte, e tém responsabilidade sobre sua preservacéo.

O segundo indicio de contribuicdo da formacdo para a vida profissional da participe
estd no fato da professora reconhecer a necessidade de sua mudanca de postura frente a
execucdo das aulas, inclusive reconstruindo sua pratica ao empregar o0 jogo sugerido por
Tukal fazendo a adequacdo para trabalhd-lo em grupo. Este posicionamento revela que a
mesma migra de uma concepcao de ensino tradicional para uma abordagem que contribui para
a formacdo pautada no senso critico e no poder transformador dos estudantes, alem de
demonstrar estar aberta a ressignificacdo de sua pratica.

Como a avaliacdo foi um elemento presente em todos nas seis oficinas que

realizamos durante nossa investigacdo, no ultimo encontro entregamos algumas silhuetas de
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maos para que os professores escrevessem nestas palavras referentes as contribuicdes do
processo formativo que eles levariam para a vida profissional.

Para exemplificar esta acdo, expomos na imagem 13 a producédo de um dos participes
que revela o aprendizado, a criatividade, o crescimento e o conhecimento do novo como

elementos adquiridas durante a formagao .

Imagem 13: Avaliacdo do curso

Fonte: Acervo da pesquisadora

As palavras aprendizado, crescimento, criatividade e conhecimento do novo
salientam a formacdo continuada como processo que ndo se limitou a um ensino pré-fixado,
mas como instrumental que promoveu o avangar do conhecimento e a construcao critica da
educacdo estabelecida no didlogo com os pares.

Nesta atividade, além da produgdo escrita os oradores tiveram a oportunidade de
enriquecer o diadlogo sobre as contribuicfes da formacdo compartilhando com o auditério o
sentido das palavras que tinham escolhido. Dos discursos enunciados durante a socializacao,

destacamos os seguintes:
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Tukal: O que vocé leva em suas maos das oficinas de formacgéo para
a vida profissional?

Arraia: Levo em minhas maos transformacao e conhecimento, porque
a formacao contribuiu pra minha vida profissional de forma positiva.
Ela me proporcionou a aquisicdo de novos conhecimentos e novas
experiéncias importantes para a minha pratica docente [...]
colocando em préatica o que aprendemos aqui, percebi que o0s
objetivos de minhas aulas foram alcangados e que a aprendizagem e 0
desenvolvimento dos alunos foram satisfatorios e significativos pra
que tenham mudanca na vida deles.

Pipa: Levo em minhas méos o desejo de ver meus alunos aprendendo
cada dia com as coisas novas que aprendi aqui. Tive a contribuicdo
do curso porque aprimorou bastante o meu conhecimento levando-me
a refletir mais a minha pratica pedagdgica, analisando em que eu
estou acertando e no que preciso melhorar.

Papagaio: Levo muitas contribui¢cdes da forma como aconteceram as
oficinas empregando clareza, objetividade, organizacdo de ideias,
enriquecimento e motivagdo pra minha pratica, além das novas
formas de aplicar atividades em sala de aula que eu posso utilizar pra
que os meninos aprendam /.../ No meu planejamento ndo aparece
jOgos porgue ndo gosto, ndo sei, ndo é de mim. Uso a motivacdo, uma
reportagem pra fazer a discusséo, fago leitura, questionamentos pra
propria vida deles. Eles gostam e eu sei que é importante pra
aprendizagem fluir.

Sura: As palavras que usei foram recurso, aprendizagem,
criatividade. O curso ampliou ainda mais minha capacidade para
trabalhar e melhorar o ensino-aprendizagem, e também, atrair os
alunos pra que eles possam despertar e saibam que a aprendizagem é
um conhecimento que se adquire, se internaliza e faz crescer cada
dia.

Atribuindo um carater de relacdo fato-consequéncia, Arraia responde ao
questionamento realizado por Tukal destacando a transformacdo e o conhecimento como
resultados do processo formativo. Desta forma, percebemos a valorizacdo que a oradora
expde frente ao auditério acerca das oficinas de formacdo como instrumento/meio que
favoreceu a aquisicdo de novos saberes, bem como o desenvolvimento satisfatorio e
significativo dos estudantes como consequéncia da transformacéo/ressignificacdo de sua
pratica docente.

Pipa, por sua vez, além de enfatizar o desejo de colocar em pratica o conhecimento
adquirido na formacdo para que haja progressdo na aprendizagem dos adolescentes, evoca 0
argumento com ligacdo de coexisténcia a pessoa e seus atos para defender a tese de que
passou a adotar a autorreflexdo sobre os aspectos que precisam ser analisados e modificados

em sua pratica docente.
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Mediante a técnica argumentativa do modelo, Papagaio discursa ressaltando o
formato com que as oficinas aconteceram ao empregar aspectos como “clareza, objetividade,
organizacdo de ideias, enriquecimento e motivacdo pra minha pradtica”, ressaltando,
inclusive, “novas formas de aplicar atividades em sala de aula” com o mecanismo que a
professora pode utilizar para propiciar a aprendizagem dos estudantes internos no CEM.

Ao Realcar que, embora enfrente dificuldades em utilizar jogos como estratégia
metodoldgica, a oradora defende a tese de que procura motivar suas aulas recorrendo ao
argumento da direcdo, quando a motivacdo € argumentada como resultado de um
encadeamento de agdes por ela adotado, como a discussdo com o0s estudantes sobre
reportagens que a professora leva para a sala de aula, assim como leitura, e questionamentos
pra propria vida deles.

Ampliando o didlogo sobre as contribuices do processo formativo para a vida
profissional dos colaboradores, Sura declara ter escrito em sua silhueta de méos as palavras
“recurso, aprendizagem, criatividade como bens adquiridos no curso. Para sustentar seu
posicionamento, o orador, de igual modo a Arraia, Sura recorre ao argumento do tipo fato-
consequéncia atribuindo ao processo formativo transformacao em sua vida profissional.

Frente ao exposto, reconhecendo a importdncia de pesquisas que articulam
investigacdo e processos formativos resultando em desenvolvimento profissional docente e,
consequentemente, em beneficios para o processo ensino-aprendizagem, destacamos que este
estudo nos permitiu delinear estratégias que oportunizassem a reflexdo critica compartilhada
como ferramenta mediadora de ressignificacao de praticas pedagogicas.

Compreendemos que a formacdo docente constitui-se como artefato imprescindivel
para que o exercicio da docéncia atenda as exigéncias da contemporaneidade e da legislagédo
brasileira. Neste particular, o trabalho do professor que se constitui no cotidiano, e que vai
formando-o, transformando-o e refletindo no desenvolvimento pessoal e profissional de seus
alunos, necessita de espacos de formagdo que correspondam as incertezas conflituosas que
emergem do pensar e do fazer na sala de aula.

O formato como delineamos o processo formativo ancorado nos pressupostos do
CPPC, permitiu que os colaboradores revisitassem suas proprias praticas ao relatar as
experiéncias vivenciadas em sala de aula, confronta-las e compreendé-las a partir das
discussdes tedricas promovidas, assim como transforma-las no sentido de fornecer novos
subsidios para a educagdo dos adolescentes internos no CEM.

Nas analises empreendidas, as oficinas de formacao revelaram-se como experiéncia

fecunda para que novos saberes fossem construidos, assim como para fortalecer ou
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transformar acdes ja solidificadas nas praticas docentes desenvolvidas pelos participes,
refletindo a disponibilidade que estes tém para aprender. Isto se deve ao fato das estratégias
utilizadas no percurso investigativo que, por adotar metodologia inovadora, criativa, dinamica
e pautada na dialogicidade, favoreceu elementos para que os professores, convictos de que a
mudanga é possivel, revelassem o desejo de desenvolver aulas significativas fundamentadas
na valorizacdo das experiéncias e nas reais necessidades dos estudantes socioeducandos,
assim como em aulas mais dindmicas e participativas.

Na ultima se¢do, destacamos elementos conclusivos deste trabalho retomando a
trajetoria da pesquisa e os reflexos da mesma para a vida pessoal e profissional dos participes

e do meio académico.
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5 RECOLHENDO A LINHA PARA QUE OUTRAS PIPAS POSSAM VOAR,
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Parei e me virei. Olhei para cima. Sorri. L4 no
alto, a minha pipa estava balangando para um
lado e para o outro, como um péndulo, fazendo
aquele velho som de passaro de papel batendo as
asas, som que sempre associei as manhds de
inverno em Cabul.

A epigrafe que selecionamos para dar inicio a parte final desta tese nos faz imaginar
0 regozijo sentido por Amir ao atingir o objetivo de ver sua pipa balancando no alto, e como
um passaro de papel, bater suas asas. O esfor¢o que o jovem empenhara em construir o
brinquedo e conduzi-lo as alturas resultou numa bela cena a se contemplar. Tal qual Amir, o
empenho despendido no percurso académico percorrido em trés anos de estudos, converte-se
na producéo dessa tese.

Ao encerrar a pesquisa nos debrugcamos sobre trés vertentes: detectar o voo
alcancado, refletir sobre as objecOes deste voo e, ponderar os desdobramentos que surgem a
partir da producédo da tese. Neste processo, a triade tem relacéo direta com o objetivo central
da pesquisa: analisar os saberes docentes mobilizados em espaco socioeducativo e a
contribuicédo para a formacéo cidada de adolescentes em conflito com a lei.

Para detectar o voo alcangado, apreender e explorar a complexidade das informagdes
produzidas, no intuito de deixar claro para o leitor a forma como foi desenvolvida essa
experiéncia de aprendizagem, nos apoiamos nos pressupostos epistemoldgicos da Pesquisa
Colaborativa, considerando a dimensdo pesquisa-formacdo como principio fundamental para
sua execucdo. Isto se deve ao fato de enfrentarmos o desafio de realizar um estudo
investigativo que propiciasse concomitantemente producdo de conhecimento e formacao
continuada, sem perder de vista, a garantia do rigor cientifico e do respeito ético pelos
adolescentes e demais profissionais do CEM, participantes da pesquisa. Assim, incorporando
uma postura cuidadosa, evitando deturpar a intencionalidade discursiva das informacdes
produzidas, realizamos a andlise critica respaldada nos fundamentos da Nova Retorica, a
Analise Argumentativa do discurso.

Assumimos a investigacdo como um trabalho dnico, resultante da cumplicidade
originada dos olhares intercruzados de quem estd do lado de dentro da pesquisa, O
pesquisador, e, de quem estd na condicdo de investigado, o participante, refletindo assim as
contradicbes do voo, a experiéncia particular vivenciada pela pesquisadora e pelos
participantes nos diferentes espacos e a relagdo dialégica que se consolidou durante a

investigacao.
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Semelhante & experiéncia vivenciada por Amir enunciada pelo fragmento da epigrafe
“Parei e me virei. Olhei para cima. Sorri. La no alto, a minha pipa estava balangando para um lado e
para o outro, como um péndulo [...]”, nesse momento mégico, ponderamos os desdobramentos que
surgiram a partir da producdo da tese evidenciando que a construcdo de sentidos aconteceu, e
que tinhamos respondido a nossa questdo problema: qual a relagdo existente entre 0s saberes
mobilizados em espago socioeducativo e a formacdo cidada de adolescentes privados de
liberdade?

O construtor tedrico-metodoldgico foi esbogado em um movimento que nos permitiu
identificar os saberes que subsidiam a pratica pedagdgica em espago socioeducativo voltados
para a formacdo de um publico diferenciado, compreender as implicagbes dos saberes
docentes para a formacédo cidadd dos estudantes privados de liberdade, e de que forma se
articulam com esses contextos, informam e se reconstroem. Por fim, descrever as
ressignificacdes de praticas pedagdgicas a partir do processo reflexivo critico vivenciado em
formacdo continuada, em relagdo com as fontes de conflitos advindos do préprio contexto
socioeducativo, de suas crencas, do instituido social, culturas e vivencias que induz a
construcdo de novos saberes e consequentemente, a ressignificacdo das praticas.

Neste escopo, revelando os voos alcancados no tocante aos saberes docentes
mobilizados por professores atuantes no CEM, percebemos a existéncia de saberes que se
engquadram nas categorias do conhecimento especifico e pedagdgicos, saberes sobre o0s
conhecimentos dos estudantes e suas caracteristicas, propositos e valores da educacéo, e,
sobretudo, saberes experienciais. Contudo, a formacdo cidada passa por empecilhos de
natureza estrutural, organizacional, cultural e pedagdgica.

Ressaltamos que os cinco colaboradores deste estudo possuem formacao inicial, que
em parte, favoreceu a construcdo de saberes de natureza especifico e pedagdgicos, assim
como sobre os propdsitos da educacdo. No entanto, ndo contemplou suas necessidades
formativas no tocante ao ensino voltado para a EJA. Assim, ancorados nas experiéncias
vivenciadas no cotidiano, os professores tém fortalecido uma identidade docente que lhes
permite conhecer tracos caracterizantes dos adolescentes e, construir e reconstruir saberes
num processo permanente de reflexdo sobre a propria préatica.

A educacdo desenvolvida no CEM possui particularidades que dizem respeito ao
préprio ambiente de atuacdo e a representatividade dos adolescentes marcada por distor¢éo
idade-série, experiéncias com evasdo e retencdo escolar, além do envolvimento com
substancias psicoativas, atos infracionais e conflitos familiares e sociais. Nesta esfera, para 0s

professores socioeducandos a aquisicdo do saber especifico da area de atuacdo ndo €
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suficiente, pois demanda a apropriacédo do saber fazer e do saber ser a fim de que se efetue o
papel de educar com vista a formacéo para a cidadania.

E por conhecer as especificidades dos estudantes socioeducandos que os participes
revelam adaptar praticas pedagdgicas, como o ensino, a avaliacdo e o planejamento,
reconstruindo saberes que privilegiam um projeto de educar para a vida que integra o
desenvolvimento de valores e atitudes que fagcam frente aos desafios do dia-a-dia. Ou seja,
nos pressupostos da pratica docente reflexiva critica, 0 processo ensino e aprendizagem
revela-se como superacdo do ideal de transposicdo linear de contetdo para uma perspectiva
em que, a aprendizagem passa pela aquisicdo do conhecer, e segue na compreensdo sobre
como o estudante deve se posicionar diante da realidade.

No tocante as implicacdes que os saberes docentes mobilizados pelos participes
refletem na formacdo para a cidadania dos internos, procuramos mostrar como as acoes
pedagogicas sdo desenvolvidas na Unidade com este fim. Um valioso achado do estudo
demonstra que os professores consideram o direito a educacdo como elemento essencial a
formacdo cidadd dos adolescentes privados de liberdade. E com vista ao exercicio da
cidadania que os colaboradores empregam esforgos para que as aulas sejam ministradas
diariamente a todos os estudantes, no sentido de que estes passem a reconhecer o bem cultural
como caminho de desenvolvimento pleno da pessoa humana e, consequentemente,
transformacéo social.

Em que pese o reconhecimento da efetivagdo da educacdo no ambiente
socioeducativo, a proposicdo referida pelos professores, € de que seja um processo que
priorize aspectos referentes a construgdo de conhecimentos e habilidades pautados nas
experiéncias prévias do estudante, bem como no desenvolvimento de valores que fortalecam
atitudes de respeito ao proximo e a si mesmo. Para tanto, a proposta ndo leva em consideracao
apenas questdes de ordem metodoldgica, ou cientifica, mas fundamentalmente o perfil de
cidaddo que eles desejam formar, que sdo identificados como seres criticos, autbnomos,
solidarios e conscientes de seus direitos e deveres.

Percebemos que a educacdo voltada para a cidadania exercida no CEM se revela na
pedagogia dialégica estabelecida entre docentes e discentes, rejeitando o fendmeno da
discriminacdo, da desigualdade e da pratica de exclusdo e encarceramento como mecanismos
de punicéo herdados do sistema social brasileiro.

A anélise revela que o ensino mediado pelos professores tem como foco fornecer
subsidios para a transformacdo de vida dos adolescentes, embora as condi¢des de trabalho

representem um obstaculo adicional, como por exemplo, espacos escolares inadequados e
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indisponiveis para a maioria dos estudantes, tempo resumido destinado as aulas, material
didatico desajustado a realidade dos estudantes, auséncia de formacdo continuada, limitacédo
no quantitativo de socioeducadores, além do sentimento de trabalho solitario no que diz
respeito as atividades pedagogicas desenvolvidas pelo corpo docente.

Ante aos desafios da disponibilidade de processos educacionais que favorecam o
preparo dos adolescentes para o exercicio da cidadania, a questdo da formacdo docente ganha
relevo no corpo das andlises, tendo em vista ser na pratica e pela pratica que os participes vao
construindo saberes na direcdo da emancipacdo dos internos. Destarte, as oficinas de
formacdo caracterizam-se como campo de mediacdo para reflexdes tedricas e ponderacdes
sobre o fazer pedagdgico. De modo geral, a andlise revelou que a pratica docente exercida
pelos professores prescinde para além dos recursos tedricos e materiais que os colaboradores
tém acesso.

Entendemos que a profissdo docente requer formacdo sélida capaz de promover
reiteradas situagdes para que o0s saberes sejam retomados e reconstruidos sob novas
configuracBes. Assim, no que tange a promocao de espacos formativos propiciadores de
ressignificacdo de praticas pedagogicas, os discursos proferidos pelos professores
externalizam o avancar do conhecimento, a apropriacdo de recursos metodologicos
inovadores e dindmicos e a reflexdo critica compartilhada como contribuinte para o
desenvolvimento profissional dos mesmos, favorecendo a reafirmacdo de préaticas educativas
exitosas e a reformulacdo de acdes que ndo oportunizam uma aprendizagem significativa.

No campo da ressignificacdo da pratica docente, faz-se necessario problematizar a
realidade no intuito de que os professores tenham condi¢des de entender sua propria situacéo
de educador e, vivenciar experiéncias que articulem a pluralidade dos saberes. Frente a essa
premissa, em oposicao a racionalidade técnica e acritica de formacéo, organizamos as oficinas
a partir das estacdes do CPPC apresentado no arcabougo metodoldgico desta pesquisa.

Deste modo, a partir da reflexdo critica compartilhada promovida na jornada das
estacOes relatar, teorizar, argumentar e transformar, os colaboradores reafirmaram a
necessidade de ressignificacdo de praticas ao tempo em que relatavam suas proprias
experiéncias e as confrontavam com o conhecimento tedrico discutido nas oficinas. Neste
exercicio, oportunizamos momentos para que 0s participes revisitassem e refletissem sobre
avancos e impasses do processo ensino e aprendizagem exercido no CEM, construindo novos
enfoques rumo a construcdo da identidade do professor socioeducando.

Resta ainda esclarecer que, de igual modo a diversidade que € inerente a

aprendizagem de cada sujeito, as praticas pedagdgicas também sdo desenvolvidas pelos
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colaboradores estdo em consonancia com a concepcdo de educagdo que cada professor
construiu. Assim, percebemos que alguns valorizam a conexdo entre os saberes docentes, ou
priorizam um em detrimento de outros. Ou seja, para certos professores, o dominio do
conteldo especifico € o bastante para ensinar, dispensado o esforco em empregar a
dinamicidade das ferramentas do saber pedagdgico.

N&o obstante, a formacdo promovida durante o processo investigativo demonstrou
que a ressignificacdo das praticas pedagdgicas esta estreitamente relacionada a uma
combinacédo de fatores, tais como: desejo de que a realidade dos estudantes seja modificada,
articulacdo entre o conhecimento adquirido e as questdes que emergem do cotidiano da sala
de aula, e, sobretudo, valorizacdo de metodologias atrativas, dindmicas, criativas e interativas.

Compreendendo ressignificacdo de préaticas pedagogicas como a capacidade que o
professor tem em atribuir um novo significado as a¢des desenvolvidas no ambiente escolar,
partimos da concepcdo de que tal fendmeno passa pelas condigdes que o professor tem em
efetivar um ensino de qualidade, e de igual modo, de sua predisposi¢ao para aprender o0 novo,
considerando-se como ser inacabado. Assim ao construir uma estrutura metodoldgica para
que os participes se reconhecessem como agentes de sua prépria formacdo, instigando e
suscitando novas indagacgdes a respeito de uma educacao que efetivamente contribua para a
formacéo cidadd, os discursos analisados colocam nossa pesquisa numa escala valorativa,
dada a qualidade com que a formacéo se desenvolveu.

De outro ponto de vista, depreendemos que 0s processos formativos nao resultam em
mudanca relampago de praticas pedagogicas. No entanto, as ressignificacdes sdo sinalizadas
nas afirmagdes discursivas quando os colaboradores revelam utilizar os recursos
metodologicos disponibilizados no curso, bem como nos referenciais tedricos enunciados
como base para o planejamento das aulas por eles realizadas.

Ressaltamos ainda que, dada a peculiaridade em que as aulas sdo ministradas no
CEM, a limitagdo do tempo para o desenvolvimento da pesquisa apresenta-se como uma
objecdo de voo. Melhor esclarecendo, no inicio de nosso estudo tragamos um cronograma de
acdes que nos permitisse dar conta de todas as fases da investigacdo, e neste caminho, a
pesquisa-formacdo era um ciclo que precisa ser fechado para que déssemos inicio ao processo
de analise e concluséo do trabalho. Deste modo, 0 acompanhamento mais individualizado que
achamos ser necessario dar a cada colaborador a partir da observacao direta de suas aulas, ndo
se concretizou em sua totalidade dada & complexidade do trabalho.

Quanto aos desdobramentos decorrentes da pesquisa, destacamos a iniciativa por

parte de alguns participes em dar continuidade aos estudos em nivel de pds-graduacao
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referente ao ensino direcionado a sujeitos privados de liberdade, tal como a participagdo em
um segundo curso disponibilizado pelo MEC sob a mediacdo do COMFOR.

Outro ponto a ser ressaltado como repercussdo desta tese refere-se aos estudos que
produzimos simultaneamente ao processo investigativo, dentre 0s quais esta a organizacao de
dois livros que contam com a selecdo de recortes de trabalhos de conclusdo de curso dos
egressos da area de Pedagogia do campus da UESPI —Floriano. Os artigos retratam reflexdes
sobre a EJA, e um artigo de nossa autoria, aborda uma revisao integrativa sobre a saberes
docentes desenvolvidos na EJA.

Em outro nivel, a relevancia e a escassez de trabalhos que abordam a temaética de
nosso objeto de investigagdo foram fatores que a Revista Brasileira de Estudos Pedagdgica
(RBEP) apontou como aspectos favoraveis a publicacdo do artigo intitulado Pesquisa-
formacdo: diade que permeia o exercicio da docéncia em contexto socioeducativo®. Na esfera
de apresentacdo de trabalhos, no ano de 2018, divulgamos parte desta tese na Semana
PedagOgica da UESPI e ainda nos anais do Encontro Nacional de Praticas de Ensino
(ENDIPE) com o texto intitulado “Educacéo cidada voltada a adolescentes em conflito com a
lei: um desafio posto aos professores da EJA”.

Quanto a nossa atuagdo como professora de cursos de licenciatura, temos construido
caminhos de reflexdo sobre os desafios contemporéneos da EJA nos campus da UESPI e da
UFPI, no intuito de que novos saberes sejam produzidos a respeito do ensino escolarizado
desenvolvido em ambientes socioeducativos e prisionais, compreendendo essas institui¢cGes
como campo de batalha em que a educacgéo ainda se da de forma encarcerada.

Como desdobramento desta pesquisa, ndo poderiamos deixar de mencionar ainda o
desafio e o aprendizado que tivemos frente aos aspectos tedricos da Nova Retoérica adotada
como instrumento metodoldgico para a analise desta tese, que de forma pioneira na UFPI e
UESPI, suscita novas alternativas de se fazer pesquisa em educacao.

Outro aspecto que identificamos como reflexo deste estudo diz respeito a
possibilidade que os professores do CEM tiveram em participar do curso de formagédo ao
tempo em que realizdvamos nossa pesquisa. Esta foi uma oportunidade impar, haja vista que,
mesmo fazendo parte do quadro de educadores da SEDUC, ficam a margem dos processos
formativos organizados por esta secretaria.

Vale ressaltar que as oficinas de formacdo resultaram em impactos positivos na

pratica docente dos participes no que diz respeito, tanto ao conhecimento tedrico apreendido,

° Rev. Bras. Estud. pedag. Brasilia, v. 100, n. 254, p. 211-229, ja./abr. 2019.
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quanto no contato que mantiveram com ferramentas metodologicas que favoreceram a
participacao ativa dos estudantes nas aulas, promovendo assim uma aprendizagem dinamica,
reflexiva e significativa.

Perante o manifesto, a tese desenhada no inicio do estudo de que a mobilizacdo dos
saberes docentes em espago socioeducativo estd estreitamente relacionada a uma educacgao
transformadora que educa para a cidadania foi confirmada pelos achados da pesquisa,
considerando que a educacdo por si s6 ndo contempla todos os aspectos que favorecem a
formacéo para a cidadania. Com efeito, dada a sua complexidade, este processo deve integrar
0s demais eixos da sociedade para que efetivamente o pleno desenvolvimento do adolescente
no tocante & formacdo cidadd seja alcangado. Assim a pesquisa revelou que, no CEM, a
educacdo tem se constituido como base para que este voo alcance as alturas significativas.

Compreendemos que na defesa da educacdo escolarizada como artefato
comprometido com a dignidade dos adolescentes internos no CEM, os colaboradores
desenvolvem préticas docentes pautadas em saberes que zelam pela educagdo como direito
pleno, apresentado as salas de aula como ambientes acolhedores e afetivos em que as
diferencas, a discriminacdo, as desigualdades e as préaticas punitivas sdo rejeitadas. Ou seja,
sdo agdes pedagogicas que visam a estruturar nos adolescentes a concepcao reflexiva critica
de educacéo, de mundo, de consciéncia social, de valores e de sujeitos sociais dignos de viver
na e para a cidadania.

Somos cientes de que as responsabilidades da formacéo para este fendmeno ndo pode
ser atribuida aos professores como Unicos atores deste roteiro, pois este advém de praticas
compartilhadas em defesa dos direitos dos adolescentes que resultam da relacdo harmoniosa e
continua entre os eixos escolar, administrativo e psicossocial.

Igualmente importante, a formacéo continuada é um desafio posto para lidar com as
peculiaridades da educacédo socioeducativa contemplando as dimensdes cientifica, pedagogica
e social dos sujeitos que fazem parte deste espaco. O que requer um processo continuo de
discussbes sobre os desafios enfrentados pelos professores frente ao ensino voltado para
adolescentes em conflito com a lei.

Reiteramos que, além do desafio da formacdo continuada de professores atuantes no
CEM, desatacamos outros elementos que precisam ser contemplados para que a educagédo
escolarizada desenvolvida com adolescentes privados de liberdade favoreca efetivamente uma
educacdo cidada, tais sejam:

e Ambiente escolar com estrutura fisica adequada disponivel para todos os internos na

unidade.
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e Material didatico condizente com a realidade e as reais necessidades de aprendizagem
dos estudantes.

e Aulas pautadas na aplicacdo de instrumentos metodoldgicos inovadores, criativos,
dindmicos, possiveis de serem utilizados em ambiente socioeducativo.

e Realizacdo de acbes pedagdgicas multidisciplinares no formato de responsabilidade
compartilhada que envolva a participacdo de sujeitos dos demais eixos
socioeducativos.

e Gestdo administrativa democratica e participativa que prime pela educacdo como
atividade prioritaria na instituicéo.

e Composicdo de um quadro pessoal que cumpra a quantidade de socioeducadores
exigida pelo SINASE — um funcionério para cada cinco adolescentes.

Em suma, no mosaico desta concluséo, ao tempo em que a Declaragdo Universal dos
Direitos Humanos completa seus setenta anos, fundamentada na crenca da dignidade e no
compromisso com a qualidade de vida e de liberdade como direitos fundamentais para todos
0s povos de todas as nacgdes, alerta para o fato de que as mudancas alcangadas na trajetéria de
construcdo do CEM ainda néo sdo suficientes para que a educacdo seja efetivada como direito
humano. O que demanda o reconhecimento da educagdo como principio da dignidade humana
e, do adolescente como sujeito em transformacdo por parte das esferas governamentais que
gerenciam as medidas socioeducativas, assim como dos protagonistas que atuam diretamente
neste cenario.

Ao dar por concluido esse trabalho, ousamos afirmar que a ideia da necessidade de
mudancas na EJA, e especialmente na educacdo destinada a adolescentes em conflito com a
lei, no campo individual e/ou coletivo saiu fortalecido, pois foi possivel identificar aspectos
positivos dentro e fora da instituicao.

Ao apresentar os resultados de nossa investigagdo, sublinhamos que a conclusdo da
tese gira em torno de indagagfes que abrem espaco para novas trilhas, novos voos e novas
possibilidades de fazer pesquisa no sentido de contribuir para o reconhecimento e a
valorizagdo da educacéo e a efetiva conquista de direitos humanos dos sujeitos privados de

liberdade, [...] fazendo aquele velho som de passaro de papel batendo as asas,][...].
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1 2 3 4 5 6
Educacéo Dimensoes da Andragogia Diferencial da | Dificuldades Teorico responsavel
permanente aprendizagem aprendizagem | do estudante pela Andragogia
do joveme da EJA
adulto
7 8 9 10 11 12
Consciéncia Consciéncia Poderoso Fundamento Os estilos de Aprendizagem
critica critica do instrumento de andragdgico | aprendizagem. autodirecionada
professor amancipacéo
1 2 3 4 5 6
Poderoso Relacédo de A aprendizagem Propicia Representam os Baixa-autoestima,
instrumento de cooperacao é baseada em contextos de modos de auséncia de
emancipacdo entre experiéncias do transformacéo aprender dos vivéncias
professor e estudante social estudantes socializadas
aluno
7 8 9 10 11 12
Cognitiva, Knowles Molda as pessoas | Aprendizagem Articular Arte de ensinar

motora e afetiva

frente as
necessidades da

sociedade

autodirecionada

conhecimento a
um novo projeto e

educacédo

adultos
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APENDICE B - INSTRUMENTO AVALIATIVO DOS ESTILOS
DE APRENDIZAGEM

MEU ESTILO DE APRENDIZAGEM
Considere as mais recentes situacGes de aprendizagem vividas por vocé. A seguir
classifiqgue os complementos de cada frase de acordo com o grau que melhor represente o

modo como vocé aprendeu.
ORIENTACOES SOBRE O TEXTE AVALIATIVO

1. Complemente as 12 frases apresentadas neste instrumento escolhendo o complemento
que melhor expresse a forma que mais se aproxima de sua propria maneira de
aprender, acrescentando notas de 1 a 4. Use cada valor apenas uma vez, evitando a
repeticdo da pontuacdo em cada questao.

2. Depois de completar todas as respostas, coloque no gabarito que segue logo abaixo
das perguntas os valores que correspondem as letras S, P, A, O, observando a
sequéncia que vocé pontuou cada resposta.

3. Transfira esses valores para a tabela de pontos, observando a seguinte
correspondéncia:

Letra S corresponde ao estilo EC : APRENDER SENTINDO
Aprendizagem ativa, aprender em vivéncias e em contato com coisas,
objetos

Letra O corresponde ao estilo OR: APRENDER OBSERVANDO
Pensar criticamente sobre a experiéncia em que participou

Letra P corresponde ao estilo CA: APRENDER PENSANDO
Conectar a nova aprendizagem com seus fundamentos teéricos
Letra A corresponde ao estilo EA: APRENDER FAZENDO

Ser capaz de aplicar o que aprendeu em novas situagoes

4. Mais uma vez, transfira os pontos encontrados para a tabela de resultados observando
a conexdo dos estilos que esta acima de cada coluna da tabela. A coluna que possuir 0
maior nimero de pontos revelara seu jeito dominante de aprender.
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1) Quando eu aprendo:

Gosto de lidar com meus sentimentos.( )
Gosto de pensar em idéias. ( )

Gosto de fazer coisas. ( )

Gosto de observar e escutar.( )

2) Euaprendo melhor quando:
Escuto e observo com atencdo. ( )
Apdio-me no pensamento légico. ()
Confio em minha intuicdo e nos
meus sentimentos.( )

Me esforgo para acabar as coisas.( )

3) Quando estou aprendendo:
Tenho tendéncia a justificar as coisas.( )
Sou responsavel.( )
Sou quieto e reservado.( )
Tenho sentimentos e reac¢des fortes.( )

4) Eu aprendo:
Sentindo.( )
Fazendo.( )
Observando.( )
Pensando.( )

5) Quando eu aprendo:
Estou aberto a novas experiéncias.( )
Preocupo-me em olhar todas as faces de um
problema.( )
Gosta de analisar as coisa e quebra-las em
partes menores.( )
Gosto de tentar fazer.( )

6) Quando eu aprendo:
Sou uma pessoa observadora.( )
Sou uma pessoa ativa. ()
Sou uma pessoa intuitiva. ()
Sou uma pessoa légica.( )

7) Eu aprendo melhor com base em:
Observacdo.( )

RelagcGes pessoais.( )

Teorias racionais. ()

Experimentar e praticar. ( )

8)Quando estou aprendendo:
Gosto de ver resultados decorrentes
de meu trabalho.( )
Gosto de idéias e teorias.( )
Gosto de “dar um tempo” antes de agir.(
Sinto-me pessoalmente envolvido. ( )

9) Eu aprendo melhor quando:
Baseio-me em minhas observagGes.( )
Baseio-me em meus sentimentos.( )
Posso tentar fazer coisas para mim.( )
Baseio-me em minhas idéias. ( )

10) Quando estou aprendendo:
Sou uma pessoa reservada. ()
Sou uma pessoa cordata.( )
Sou uma pessoa responsavel.( )
Sou uma pessoa racional. ()

11) Quando aprendo:
Envolvo-me. ( )

Gosto de observar. ()

Avalio o que estd em jogo.( )
Sou proativo. ()

12) Eu aprendo melhor quando:
Analiso idéias. ( )
Sou receptivo e tenho a mente aberta.(
Sou cuidadoso. ()
Sou pratico ()

)

)




GABARITO

QUESTAO PONTUACAO
1 S P A 0
2 0 P S A
3 P A 0 S
4 S A 0 P
5 S 0 P A
6 O A S P
7 O S P A
8 A P 0 S
9 O S A P
10 O S A P
11 S 0 P A
12 P S 0 A
TABELA DE PONTOS
S-EC P-CA A-EA O-0OR
SENTINDO PENSANDO ATIVAMENTE OBSERVANDO
MODALIDADE DOS ESTILOS DE APRENDIZAGEM
EC CA EA OR
Experiéncia Conceitualizagdo abstrata Experimentacéo ativa Observacéo
concreta reflexiva
TABELA DE RESULTADOS
Divergente Assimilador Convergente Acomodador
EC + OR CA+O0OR CA+EA EC + EA
Aprende sentido, Aprende refletindo, Aprende pensando e Aprende sentindo e
pensando, observando. observando. fazendo. fazendo.
Por qué? O qué? Como? E se?
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APENDICE C- SEQUENCIA DIDATICA

ANO 3° ANO- ETAPA- 111
COMPONENTE CURRICULAR: CIENCIAS - CONTEUDO CURRICULAR: A AGUA

TEMA: Valorizando a agua, prolongando a vida

OBJETIVO GERAL:

v' Compreender a importancia da agua para a vida.

OBJETIVOS CONCEITUAIS E ATITUDINAIS ASSOCIADOS

Conceituais:
v’ ldentificar a 4gua como elemento determinante para a vida em um planeta.
v’ Citar os problemas decorrentes da falta de agua.
Atitudinais:
v Consumir somente agua potavel
v Conscientizar-se sobre 0s perigos da agua contaminada.

v’ Evitar o desperdicio da agua.
v

ATIVIDADES DE ENSINO/APRENDIZAGEM

e Diagnostico da realidade:
Leitura do poema “A agua e a natureza” e identificacdo das formas que a agua é encontrada
e Intervencao do professor:
Reflexdo sobre a presenca da agua na natureza e sua importancia por meio do grafico que
representa as formas em que este recurso é encontrado na terra.
e Vivenciando o processo de aprendizagem:
Montagem de painel integrado sobre a utilizacdo da agua no cotidiano do estudante
e Intervencao do professor:
Exposi¢édo de agua pura e agua poluida em copos transparentes.
Discussdo sobre as caracteristicas dos tipos de agua e as consequiéncias do uso de cada uma.
e Vivenciando o processo de aprendizagem:

Montagem de painel integrado de frases sobre problemas que a &gua contaminada pode causar
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e Intervencao do professor:
Reflex&o sobre a disposic¢do de agua disponivel para o consumo, justificando a importancia da
conservacao e tratamento desse recurso natural por meio de mapa mental coletivo.

e Vivenciando o processo de aprendizagem:
Analise em duplas de contas de 4gua diversificadas observando indice de consumo.
Colagem das contas em folhas e producéo de lista de atitudes que poderiam ser tomadas para
evitar o desperdicio de agua.

e Avaliagao:
Producdo e socializacdo de parddia sobre as finalidades da agua no planeta terra.
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APENDICE D- TERMOS DE CONFIDENCIALIDADE

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO “Prof. Mariano da Silva Neto”
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO (PPGEd)
CAMPUS UNIVERSITARIO MINISTRO PETRONIO PORTELA — ININGA
TELEFONES: (86) 3215-5820/337-1214 — FAX: (86) 3237-1277
64.049-550 — TERESINA — PIAUI e. mail: ppged@ufpi.edu.br

TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

Titulo do projeto: “SABERES DOCENTES ARTICULADOS EM ESPACO SOCIOEDUCATIVO:
pipas para além das grades”.

Pesquisador responsavel: Profé. Dr?. Maria da Gloria Carvalho Moura

Instituicdo/Departamento: Universidade Federal do Piaui/Programa de Pds-Graduagdo em
Educacéo.

Telefone para contato: (86) 99816-3207

Local da coleta de dados: Teresina - Pl

Os pesquisadores do presente projeto se comprometem a preservar a privacidade dos
participantes cujos dados serdo coletados por meio de memoriais e observacdo, tendo como lécus o
“uma instituicdo de medida socioeducativa”, vinculada a Secretaria de Assisténcia Social e Cidadania
do Piaui. Concordam, igualmente, que estas informacdes serdo utilizadas Unica e exclusivamente para
execucdo do presente projeto. As informacGes somente poderdo ser divulgadas de forma anbénima e
serdo mantidas na Universidade Federal do Piaui, por um periodo de 05 (cinco) anos,sob a
responsabilidade do (a) Sr. () Profa. Maria da Gloéria Carvalho Moura. Apds este periodo, os dados

serdo destruidos.

Teresina, 24 de outubro de 2017

Profa. Dra. Maria da Gléria Carvalho Moura
CPF: 184.560.903-44
Pesquisador responsavel


mailto:ppged@ufpi.edu.br
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APENDICE E- DECLARACAO DOS PESQUISADORES

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI — UFPI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO - CCE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO-PPGEd
DOUTORADO EM EDUCACAO

Declaracgdes dos(s) Pesquisador(es)

Ao Comité de Etica em Pesquisa - CEP

Universidade Federal do Piaui

Eu (nds), Maria da Gléria Carvalho Moura e Mirian Abreu Alencar Nunes, pesquisador (es)
responsavel (is) pela pesquisa intitulada " SABERES DOCENTES ARTICULADOS EM ESPACO
SOCIOEDUCATIVO: pipas para além das grades”, declaro (amos) que:

e Assumimos o compromisso de cumprir os Termos da Resolucéo n°® 510/2016, de abril de 2016
e Resolugdo n° 466/2012, de 10 de dezembro de 2012, do Conselho Nacional de Saude, do
Ministério da Saude e demais resolugdes complementares a mesma (240/97, 251/97, 292/99 e
340/04).

e Assumo (imos) o compromisso de zelar pela privacidade e pelo sigilo das informagdes, que
serdo obtidas e utilizadas para o desenvolvimento da pesquisa;

e Os materiais e as informacBes obtidas no desenvolvimento deste trabalho serdo utilizados
apenas para se atingir o(s) objetivo(s) previsto(s) nesta pesquisa e ndo serdo utilizados para
outras pesquisas sem o devido consentimento dos voluntarios;

e Os materiais e os dados obtidos ao final da pesquisa serdo arquivados sob a responsabilidade
da Profa. Dra. Maria da Gléria Carvalho Moura no Centro de Ciéncias da Educacdo da UFPI
pelo periodo de 05 (cinco) anos; que também sera responsavel pelo descarte dos materiais e
dados, caso 0s mesmos ndo sejam estocados ao final da pesquisa.

¢ Nao ha qualquer acordo restritivo a divulgacdo publica dos resultados;

e Os resultados da pesquisa serdo tornados publicos através de publicagdes em periodicos
cientificos e/ou em encontros cientificos, quer sejam favoraveis ou ndo, respeitando-se sempre
a privacidade e os direitos individuais dos sujeitos da pesquisa;

e O CEP-UFPI sera4 comunicado da suspensdo ou do encerramento da pesquisa por meio de
relatério apresentado anualmente ou na ocasido da suspensao ou do encerramento da pesquisa
com a devida justificativa;

e O CEP-UFPI serd imediatamente comunicado se ocorrerem efeitos adversos resultantes desta
pesquisa com o voluntario;

e Esta pesquisa ainda ndo foi total ou parcialmente realizada.

Teresina, 24 de outubro de 2017.

Pesquisador responsavel (assinatura, nome e CPF)
CPF: 184.560.903-44

Demais pesquisadores (assinatura, nome e CPF)
CPF: 397.150.273-34
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ANEXO A- AUTORIZACAO PARA REALIZACAO DA PESQUISA
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1SSISTENG A SUCIAL el

DIRETORIA DA UNIDADE DE ATENDIMENTO SOCICEDUCATIVC-DUALE Piaui

AUTORIZACAO PARA PESQUISA NOS CENTROS SOCIOEDUCATIVOS DA SASC

O Diretor da Unidade de Atendimento Socioeducativa - DUASE, em
consondncia com as normas previste no E.C.A (Lei n® 8.069/90), autoriza a realizagdo
da pesquisa intitulada “SABERES DOCENTES ARTICULADOS EM ESPACO
SOCIOEDUCATIVO: PIPA PARA ALEM DAS GRADES”, sob responsabilidade
do(a) pesquisador(a) MIRIAN ABREU ALENCAR NUNES, no Centro
Educacional Maseulino - CEM. Para isto. serd disponibilizado ao pesquisador o

espago fisico, documento para andlise ¢ os profissionais da Unidade.

-~ ... i [ 3 T —
R TR de Outubro de 2017.

e Castro Teles
socioeducativo — DUASE

Cap. Luciano L
Diretor da Unidade de Atendi

Rua Acre, n”340 - Bairro Cabral

CEP 64000-822 — Teresina — Piaui — Brasil

Fone: (86) 3223-4666 / Fax: (86) 3223-4666

E-mail: duas22015@hotmail.com/duase@sasc.pi.gov.br




