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PINTO, Fernanda Quatorze Voltas Saul. Formag¢dao permanente freireana: andlise de
politicas e prdaticas de formagado de professores de EJA na DRE Pirituba-Jaragua (SP). Tese
de Doutorado. 237 p.

RESUMO

Atendendo ao desafio colocado pela pesquisa “O pensamento de Paulo Freire na atualidade:
andlise de politicas e praticas”, coordenada a partir da Catedra Paulo Freire da PUC/SP, essa
investigacdo buscou produzir conhecimento sobre a incorporagdo do pensamento freireano na
acdo politica de um sistema publico de educac¢do, a partir da andlise de uma realidade concreta.
Esse estudo disp0s-se demonstrar que a proposta da chamada Gestdo Paulo Freire (1989-1992)
ndo se extinguiu na Rede Municipal de Ensino (RME) de Sao Paulo, ao contrario, tem
ressurgido, em fun¢do de condicionantes que ganham ou perdem forga, em virtude de projetos
de gestdo publica comprometidos com a transformacdo social ou com a manuten¢do das
desigualdades, em diferentes contextos e tempos histdricos. Tomou-se como objeto de pesquisa
politicas e praticas de formagdo de professores de EJA, desenvolvidas no ambito da Diretoria
Regional de Pirituba (DRE-PJ), da RME, no periodo 2013-2016. As questdes que dirigiram a
investigacdo foram: Como o pensamento de Paulo Freire se concretizou e se recriou nas
politicas e praticas formativas de professores de EJA, na DRE-PJ, no periodo 2013-2016? Que
condicionantes permitiram ou dificultaram o ressurgimento do pensamento de Paulo Freire nas
orientacdes da Divisdo de EJA e no trabalho de formagdo de professores de EJA da DRE-PJ,
na referida gestdo? A investigacdo, de abordagem qualitativa, valeu-se do “Estudo de Caso”
como perspectiva metodoldgica para compreender, em profundidade, as singularidades da
realidade estudada. Dentre os subsidios teéricos que apoiaram as discussdes e analises dessa
Tese destacam-se as contribui¢cdes de Paulo Freire, Ana Maria Saul, Luiz Carlos de Freitas,
Rubens de Camargo e Vitor Paro. Os achados da pesquisa possibilitaram confirmar a hipotese
de que ha um legado freireano, reinventado, na RME. Essa comprovagao se deu por meio da
identificagdo de principios, inerentes a proposta de formacao permanente de Paulo Freire, em
documentos, entrevistas e praticas de formag¢do de educadores de EJA observadas pela
pesquisadora, no contexto da DRE-PJ. De maneira especifica, a analise dos dados permitiu
concluir que as categorias “leitura da realidade”, “didlogo”, “avaliagcdo” e “participacdo” se
manifestaram, com variada énfase, nas politicas e nas praticas de formacao de educadores, no
periodo estudado. Pode-se afirmar que, a despeito de limites e contradi¢des identificados, a
materializa¢do do pensamento de Paulo Freire pode ser depreendida, sobretudo, pela presenca
de orientacdes, proposicdes e acdes formativas que visavam fomentar a reflexdo critica e
coletiva dos educadores de EJA a respeito de sua agdo pedagogica, tendo como horizonte, a
construcdo de uma educacdo emancipatoria. Essa investigagdo possibilitou evidenciar
condicionantes materiais, ideologicos, politico-sociais e institucionais que permitiram ou
dificultaram o ressurgimento da proposta de formagdo docente, inspirada em pressupostos
freireanos. Essa pesquisa pode contribuir para acrescer evidéncias que demonstram como o
legado de Freire tem sido recriado em redes publicas de ensino. Tem a potencialidade de
inspirar, portanto, politicas publicas e processos formativos de educadores que tenham como
horizonte a educacgao problematizadora e humanizadora defendida por Freire.

Palavras Chave: Paulo Freire. Formacdo de Professores. Formag¢do Permanente. Politica
Educacional.






PINTO, Fernanda Quatorze Voltas Saul. Freirean permanent formation: analysis of policies
and practices of teacher education held with Youth and Adults' educators in Reginal Board of
Pirituba-Jaragua (SP). Doctoral Thesis. 237 p.

ABSTRACT

Meeting the challenge posed by the research "Paulo Freire's thought at the present: analysis of
policies and practices", coordinated from the Cathedra Paulo Freire of PUC/SP, this research
sought to produce knowledge on the incorporation of freirean thought in the political action of
a public education system, from the analysis of a concrete reality. This study was willing to
demonstrate that the proposal of the so-called Paulo Freire Administration (1989-1992) was not
extinguished in the Municipal Education Network (MEN) of Sao Paulo, on the contrary, it has
resurged, due to conditioning factors that gain or lose strength, by virtue of public management
projects committed to social transformation or to the maintenance of inequalities, in different
contexts and historical times. Teacher education policies and practices of Youth and Adults'
(YA) educators, developed within the scope of the Regional Board of Pirituba/Jaragua (RB-
PJ), of MEN, in the period 2013-2016, were taken as the main research object. The questions
that led the investigation were: How did Paulo Freire's thinking materialize and was recreated
in the policies and practices of YA teachers at the RB-PJ, in the period 2013-2016? What
constraints allowed or hindered the resurgence of the thinking of Paulo Freire in the guidelines
of the YA Division, and in the formation work held with YA educators, of the RB-PJ, within
the period studied? The research, with a qualitative approach, used the "Case Study" as a
methodological perspective to understand, in depth, the singularities of the studied reality.
Among the theoretical subsidies that supported the discussions and analyzes of this thesis, are
the contributions of Paulo Freire, Ana Maria Saul, Luiz Carlos de Freitas, Rubens de Camargo
and Vitor Paro. The findings of the research made it possible to confirm the hypothesis that
there is a reinvented freirean legacy in Sdo Paulo's MEN. This evidence was obtained through
the identification of principles inherent to Paulo Freire's permanent formation proposal, in
documents, interviews and teacher education practices held with YA educators, observed by
the researcher, in the context of the RB-PJ. Specifically, the analysis of the data allowed to
conclude that the categories "reading of reality", "dialogue", "evaluation" and "participation”
manifested themselves, with varying emphasis, in the policies and practices of teacher
education, during the studied period. It is possible to affirm that, in spite of identified limits and
contradictions, the materialization of the thought of Paulo Freire can be understood, above all,
by the presence of orientations, propositions and formative actions that aimed to foment the
critical and collective reflection of the YA educators in respect of their pedagogical action,
having as horizon, the construction of an emancipatory education. This research made it
possible to highlight the material, ideological, political-social and institutional conditionings
that allowed or hindered the resurgence of a proposal of teacher education, inspired by freirean
presuppositions. Also, this research may contribute to add evidences that demonstrate how
Freire's legacy has been recreated in public education networks. It has the potential to inspire,
therefore, public policies and formative processes of educators that have as it's goal the
problematizing and humanizing education defended by Freire.

Keywords: Paulo Freire. Teacher education. Permanent formation. Educational politics.
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APRESENTACAO

Grande parte de minha trajetoria intelectual deu-se em institui¢cdes publicas de ensino
na cidade de Juiz de Fora, em Minas Gerais (MG).

Em 1987, iniciei meus primeiros anos de estudos na Escola Municipal Ferndo Dias Paes,
localizada no bairro onde eu morava, o Vale dos Bandeirantes. Em 1991, ingressei na Escola
Estadual Sebastido Patrus de Souza, onde completei o Ensino Fundamental e o Ensino Médio.

Em 1999, iniciei o curso de Farmacia e Bioquimica, na Universidade Federal de Juiz de
Fora (UFJF). Conclui essa graduagao no ano de 2004.

A partir dai, passei a exercer a profissdo de farmacéutica-bioquimica. Por quatro anos,
desenvolvi trabalhos na area das analises clinicas e da atengdo farmacéutica. Nesse mesmo
periodo, atuei também como docente, no Ensino Superior, ministrando cursos de bioquimica e
microbiologia na Faculdade de Ciéncias da Satde Archimedes Theodoro, em Além Paraiba
(MG).

Ao iniciar minha trajetdria como professora, deparei-me com algumas situagdes
desafiadoras que, naquela época, eu ndo conseguia compreender criticamente, nem tampouco,
visualizar possibilidades de superagao.

A primeira delas foi o perfil heterogéneo dos alunos que frequentavam os meus cursos,
no periodo noturno. A maior parte das turmas era formada por adultos trabalhadores (técnicos
da area da saude, operarios da construcao civil, trabalhadores do comércio local), mas, também,
por jovens estudantes recém-egressos do Ensino Médio. Apesar de particular, a faculdade
mantinha um programa interno de bolsa de estudos que permitia que alunos das classes
populares ingressassem nos cursos, embora nem todos conseguissem permanecer até o final.

Essa era uma realidade bastante diversa daquela que eu havia acabado de vivenciar no
curso de farmdcia e bioquimica. O que observei, na UFJF, é que muitos estudantes pertenciam
as classes mais privilegiadas economicamente e a maioria podia se dedicar exclusivamente a
atividade discente, durante o periodo da graduagdo. Isso se refletia em mais tempo para os
estudos e um melhor aproveitamento académico em um sistema tradicional de ensino.

Naquela época, eu ndo conseguia entender o porqué da grande dificuldade que meus
alunos apresentavam frente aos contetidos das disciplinas que eu lecionava. Ja que, imbuida das
melhores intengdes, eu me dedicava a preparar as aulas utilizando a mesma bibliografia de meu
curso na universidade federal, que eu considerava ser a mais apropriada e atual. Além disso,
procurava dar aulas e “explicar a matéria”, da melhor forma possivel, buscando reproduzir as
metodologias, as sequéncias dos conteudos, o0 modo de avaliar e de conduzir a aula de alguns

de meus professores da graduacdo que, na minha visdo, possuiam uma “boa didatica”.
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Lembro-me da grande frustracdo que eu sentia, pois, por mais que eu me esforcasse
como professora, a maior parte dos meus alunos ndo conseguia alcancar a pontuagdo média
necessaria nas avaliacdes. Diante disso, comecei a desenvolver algumas estratégias, como fazer
avaliacdes semanais para que a matéria ndo acumulasse, associar os conteidos com exemplos
daquilo que eu entendia ser a realidade, considerar o méximo possivel de acerto nas respostas
dos alunos as questdes das provas, mesmo que essas estivessem incompletas ou inexatas, etc.

Hoje, ao retomar essa experiéncia, percebo que embora comprometida e motivada a
ensinar, a visdo bancaria' de educagio permeava muitas de minhas praticas. Para mim, uma boa
aula era aquela em que os alunos, em siléncio, se concentravam na narrativa por mim ensaiada
e se dedicavam a fazer anotagdes e a esclarecer algumas davidas ao final. Meu papel como
professora se resumia a transferir o conhecimento que eu havia anteriormente acumulado, de
forma rigorosa e sistematica, aos educandos.

Por outro lado, havia em mim o desejo de que meus alunos aprendessem e a valorizagdo
de todos os seus esfor¢os nesse sentido. Eu ndo considerava justo reprovar os alunos, pois via
que, apesar das enormes dificuldades que tinham, estavam empenhados em estudar e a fazer o
melhor que podiam. Salvo raras excegdes, essa era uma marca daqueles estudantes. Isso
despertava em mim, a vontade de me tornar uma professora melhor. O que me levou a buscar
textos sobre “como dar uma boa aula”, como desenvolver uma boa oratoria, dentre outros. Eu
comecava a perceber que minha experiéncia como aluna do curso de farmécia ndo havia me
preparado para a docéncia, por mais que eu dominasse o conhecimento técnico das disciplinas
que lecionava. O cotidiano da profissdo de professora me desafiava, colocando em cheque
muito daquilo que eu acreditava ser o ensinar, o aprender e, até mesmo, a fun¢do do educador.

O encerramento dessa etapa profissional de dois anos (2004-2005) deixou em mim o
gosto pela docéncia e muitas inquietagdes, que eu carreguei por um longo periodo. Era dificil
encontrar interlocutores e espacos para compartilhar as diividas, os anseios, os medos e meus
sonhos de professora. Somente anos mais tarde ¢ que eu voltaria a lecionar, agora como
formadora de professores, na cidade de Sao Paulo.

Mas antes de tocar nesse ponto, € preciso voltar um pouco no tempo para explicar como
me aproximei efetivamente da drea da Educagao.

Paralelamente a minha educacdo formal, pude desenvolver atividades na area do teatro
em diferentes momentos de minha vida. Ainda em minha infancia, foi na escola municipal de

meu bairro que tive meu primeiro contato, aos oito anos, com o fazer teatral.

! FREIRE (1987).
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Aos 14 anos, ingressei de forma amadora no grupo teatral Mendes Gutierrez, composto
essencialmente pelos amigos do “Patrus de Souza”. Dessa época, até meados de 2003, enquanto
prosseguia com meus estudos formais, simultaneamente, participei de oficinas gratuitas e
montagens de teatro amador na cidade de Juiz de Fora.

Oriunda de uma familia de classe popular, embora o teatro fosse uma grande paixao,
ndo era visto por mim como um sonho profissional possivel. Dessa maneira, minha formagao
como atriz deu-se na pratica amadora, informal, ndo continuada, por meio das experiéncias
acima referidas.

Tendo me afastado da docéncia no Ensino Superior, e conseguindo me sustentar
economicamente com meus ganhos de farmacéutica, no ano de 2006, tomei a decisdo de investir
em minha formacdo como atriz. Para isso, mudei-me para a cidade de Sdo Paulo, e ainda
cumprindo jornadas em drogarias, matriculei-me em cursos livres de teatro e canto.

No ano de 2008, com a inten¢do de aprofundar minha formagdo como atriz, passei a
integrar o nucleo artistico do grupo Arte Tangivel®. Ocasido em que recebi, de maneira intensa
e regular, formagao para atores. Nesse periodo, os compromissos assumidos no grupo acabaram
por exigir-me um definitivo rompimento com as atividades da area da farmécia.

Por opcdo, desde o seu inicio, o grupo concentrava muitas de suas agdes nas escolas,
principalmente publicas. Por meio de seus espetaculos, o Arte Tangivel intencionava estimular
o debate critico de temas ligados a educagdo, e por isso mesmo, era convidado a participar de
eventos de formagdo de professores em todo o pais. Como atriz do grupo, participei de tais
debates e, cada vez mais, fui me interessando pelos temas da educagdo, procurando ampliar
minhas leituras e aprofundar meus estudos sobre a obra de educadores, especialmente Paulo
Freire.

Foi no espago escolar que se deu minha prética teatral nos ultimos anos. Em Sao Paulo,
apresentei espetaculos teatrais nas escolas da rede municipal e, sobretudo, nos Centros
Educacionais Unificados (CEUs), da Secretaria Municipal da Educagao (SME/SP), localizados
nas regides periféricas da cidade.

O conjunto dessas experiéncias despertou em mim o interesse por desenvolver na area
da Educacdo, uma pesquisa, em nivel de Mestrado, a fim de compreender a percep¢do de
educadores dos CEUs sobre a fun¢ao do teatro na formagao dos educandos. Os achados dessa
investigagdo apontaram para a importancia da formacdo de professores quando se deseja

trabalhar e desenvolver um olhar critico sobre o teatro na escola.

2 < http://www.artetangivel.wordpress.com>. A autora participou do grupo, como atriz, entre os anos de 2008 e
2016.
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Ao mesmo tempo em que eu desenvolvia a pesquisa de Mestrado (2012-2014), comecei
a receber convites e a me aproximar da Rede Municipal de Ensino da cidade de Sao Paulo
(RME), retomando minha prética docente, ao coordenar e acompanhar diferentes momentos e
propostas de formacao de professores. Considero essa uma atividade especial com a qual sigo
aprendendo, por meio do didlogo com os professores e do constante exercicio de
pensar/repensar a minha propria pratica.

A motivagdo inicial para a minha pesquisa de doutorado surgiu da reflexao sistematica
acerca de algumas contradigdes e desafios que emergiram de minhas experiéncias como
formadora, os quais passarei a descrever, sucintamente.

No ano de 2012, tive a oportunidade de participar dos encontros mensais de formagao
de diretores e coordenadores da Educacdo Basica, promovidos pela Diretoria Regional de
Educacdo Jagana-Tremembé (DRE- JT). Tais encontros estavam inseridos numa proposta de
formacao critica de educadores, a partir de suas praticas e saberes, e tiveram como matriz
epistemologica e metodolégica o pensamento de Paulo Freire. E importante salientar que essa
formagdo materializou-se pelo esfor¢o e vontade politica de um supervisor técnico da DRE-JT,
pois, em 2012, trabalhar com essa perspectiva educacional significava contrapor-se a politica
publica da administragdo do entdo prefeito Gilberto Kassab®, do Partido Social Democratico
(PSD), de postura liberal e conservadora.

No inicio de 2013, a convite da dire¢do de um Centro Integrado de Educagdo de Jovens
e Adultos (CIEJA) da zona norte da capital paulista, participei como formadora das reunides da
Jornada Especial Integral de Formagao (JEIF), realizadas as segundas-feiras naquela unidade
escolar e também inseridas na perspectiva de uma formagéo critico-emancipatoria?, a partir de
referenciais freireanos. Embora, nessa ocasido, o Partido dos Trabalhadores (PT) tivesse
assumido a gestao da prefeitura de Sao Paulo, e demonstrasse “simpatia” pelas ideias de Paulo
Freire, manifestada em verbalizagdes de gestores da rede municipal®’, essas ndo foram
substantivamente incorporadas a politica educacional, naquele primeiro momento da nova

administracao.

3 Até o ano de 2011, Gilberto Kassab esteve filiado ao Democratas (DEM). Em 2011, fundou o Partido Social
Democratico (PSD), também adepto do ideal liberal conservador.

4 De acordo com Saul, A. M. (1998, p. 154), "A racionalidade emancipatdria toma como centrais os principios da
critica e da agdo. O seu objetivo € criticar aquilo que ¢ restritivo e opressor, dando atengdo, a0 mesmo tempo, as
questdes de liberdade e bem-estar. Essa racionalidade d4 destaque a importancia do pensar criticamente e refletir
sobre a sua génese historica, ou seja, pensar sobre o seu proprio pensamento.”.

3> A pesquisadora refere-se ao episddio em que a equipe de supervisdo da DRE-JT se apresentou aos educadores
do referido CIEJA e, em sua fala, destacou o valor do pensamento de Paulo Freire para as praticas de EJA e o
desejo da equipe de que esse referencial fosse cada vez mais apropriado pelos educadores da RME. A visita dos
supervisores a unidade escolar ocorreu no dia 10 de junho de 2013.
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Em ambas as ocasides percebi que, embora houvesse uma adesdo formal dos dois
grupos a proposta de formacdo critico-emancipatéria, muitos foram os desafios e entraves
encontrados no processo. Esses passavam, de forma aguda, pela negagdo de professores a
necessidade de reflexdo sobre a propria pratica e de transformagdo da realidade escolar, pela
presenga de concepgdes antagdnicas a referida proposta educacional entre participantes dos
grupos e, também, pela falta de uma politica publica que desse suporte ao trabalho de formagao
de professores realizado na escola. Como os referidos processos formativos partiram da
iniciativa pessoal do supervisor técnico da DRE-JT e do coordenador geral do CIEJA,
respectivamente, tais praticas foram interrompidas quando os mesmos assumiram novos cargos
na rede.

A minha experiéncia nesses dois espacos mostrou duas ordens de contradi¢do: a
primeira, associada a discrepancia entre o discurso e a pratica da maior parte dos professores
que se manifestavam a favor de uma proposta de formagao critica, mas resistiam a ideia de ter
as suas praticas como objeto central de reflexdo, na formacdo. A segunda, por sua vez,
relacionada a presenga de orientagdes da politica publica vigente em oposicdo ou apenas
discretamente aderente ao modelo de formagdo proposto a esses grupos de educadores pelos
responsaveis pela organizacgao das formagdes.

Diante disso, e do desejo de compreender de forma mais profunda e rigorosa as relagdes
que se estabelecem entre as politicas publicas de educagdo, com perfil democratico, ¢ a
formagdo de professores, ingressei no ano de 2015, no curso de Doutorado. Minha expectativa
era de que o estudo sistematico e a interlocu¢do com professores experientes € com colegas me
ajudassem a levantar hipdteses explicativas e entrever possibilidades de superacdo para as
contradi¢des acima referidas.

Optei por realizar essa etapa de minha forma¢do académica no Programa de Pos-
Graduacdao em Educacdo da Faculdade de Educacdo da Universidade de Sao Paulo, por
acreditar que o contato com os professores desse Programa traria grandes contribui¢des a minha
formagao como pesquisadora e professora.

O curso me possibilitou aprofundar, de maneira critica, a compreensao sobre o lugar
que a educacdo ocupa na disputa pela hegemonia (GRAMSCI, 1982) e suas imbrica¢des com
o contexto social mais amplo e o Estado propriamente dito. Além disso me deu subsidios para
pensar sobre o importante papel que a formagao de professores assume quando se busca adesao
a projetos democraticos de educacao.

No inicio do curso de Doutorado, ingressei no grupo de pesquisa “O pensamento de
Paulo Freire na Educacdo Brasileira” que desenvolve a investigagdo O pensamento de Paulo

Freire na atualidade: analise de politicas e praticas, que busca identificar e analisar a presenga
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e reinvencdo do pensamento de Paulo Freire em sistemas publicos de educagdo do Brasil, a
partir da década de 1990. Coordenado pela profa. Dra. Ana Maria Saul, da Catedra Paulo Freire
da PUC-SP e, com o apoio do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico
(CNPq), o referido estudo vem sendo realizado desde 2010, por 28 pesquisadores sediados em
15 Instituicdes de Ensino Superior, situadas em 11 estados brasileiros (SAUL, A. M., 2017).
Os estudos empiricos que resultam dessa pesquisa geram Dissertacdes e Teses que focalizam
quatro dimensdes importantes da politica educacional da Gestdo Paulo Freire® no Municipio de
Sao Paulo, a saber: Curriculo, Formagdo de Educadores, Gestao da Educagao e Educagao de
Jovens e Adultos.

Em virtude de meus interesses epistemoldgicos em torno do pensamento de Paulo Freire
e instigada pelos desafios que encontrei, como formadora, para desenvolver um trabalho de
formacdo de professores, inspirado nesse referencial, na rede municipal de Sao Paulo,
interessei-me por desenvolver uma pesquisa articulada a essa investigagdo mais ampla, com o
intuito de identificar e compreender eventuais condicionantes que permitem ou dificultam a
incorporagao do pensamento freireano no contexto das politicas e praticas de formacao docente.
Essa pesquisa tem a potencialidade de acrescer evidéncias, que demonstrem com o legado desse
educador vem sendo materializado e recriado em redes publicas de ensino no pais, no eixo
Formacgao de Educadores.

A fim de registrar a pesquisa realizada, essa Tese serd estruturada em capitulos,
conforme a descri¢ao a seguir:
Introdugdo — Apresenta o problema da pesquisa, seus objetivos, justificativa e os estudos
correlatos a essa investigagao.
Capitulo I — Discutindo a formacio de professores no Brasil. Debate a tematica da formagao
de professores no Brasil. No campo legislativo, busca compreender os avangos e retrocessos
nas propostas formativas tendo como pardmetro as Leis de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, de 1996 (LDBEN/96), suas alteragdes e normativas posteriores que incidiram
diretamente sobre a formagao docente, em especial, no periodo 1996-2016. Analisa as politicas
educacionais propostas pelo governo Temer, no periodo pos-golpe de 2016, procurando
depreender suas possiveis repercussdes no campo da formacao de professores. Por fim, busca

compreender a formagdo de professores em servigo, como espago-tempo importante para a

6 Na Secretaria Municipal de Educagéo de Sdo Paulo, o periodo 1989-1992 ficou conhecido como Gestdo Paulo
Freire. Embora Freire tenha exercido o cargo de Secretéario da educag@o somente nos dois anos iniciais do mandato
da prefeita Luiza Erundina de Sousa, as propostas da politica educacional, definidas no inicio da sua gestao,
tiveram continuidade nos anos subsequentes, sob a dire¢do do Secretario Mario Sérgio Cortella.
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formagao de intelectuais organicos e para o enfrentamento de propostas neoliberais que incidem
sobre as politicas de formacao de professores, na atualidade.

Capitulo II- A formacao permanente de educadores, na concep¢io de Paulo Freire
Apresenta e discute a concepcao de formagao permanente de Paulo Freire. Por meio de uma
trama conceitual freireana, construida pela autora, aprofunda a compreensdo do referido
conceito, explicitando as relacdes dinamicas que o mesmo estabelece com outros conceitos da
obra do autor. Destaca as principais caracteristicas da proposta de formagao permanente posta
em pratica no periodo da gestdo Paulo Freire (1989-1992), buscando-se evidenciar como os
elementos que compuseram a aludida trama se concretizaram nesse contexto. Finalmente, sdo
feitos alguns apontamentos que ajudam a explicitar o carater contra-hegemonico da perspectiva
de formacao permanente freireana.

Capitulo III- Caminhos trilhados: a metodologia da pesquisa. Apresenta a abordagem da
pesquisa, as justificativas para essa escolha, o cendrio da politica educativa na gestdo 2013-
2016, o campo de estudo, os procedimentos utilizados para a coleta de dados e os sujeitos
pesquisados.

Capitulo I'V- Apresentacio e analise de dados. Apresenta e analisa os dados coletados no
campo de pesquisa, oriundos de documentos, das entrevistas semiestruturadas e da observacao
participante.

Consideracdes finais. Retoma o pressuposto e as questdes da pesquisa, destaca as principais
referéncias teoricas e as escolhas metodoldgicas. Apresenta os resultados obtidos na analise dos
dados, indica os aprendizados resultantes dessa investigacdo e questdes abertas para novas
investigacoes.

Ao final do relatdrio, serdo acrescidos as referéncias e os apéndices.
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INTRODUCAO

Nesse capitulo serdo apresentados o problema da pesquisa, seus objetivos, justificativa

e os estudos correlatos a essa investigagao.

Situando o problema da pesquisa

A utopia da transformagao social € o cerne da proposta politico-pedagdgica de Paulo
Freire. A palavra utopia foi criada por Thomas Morus e utilizada, pela primeira vez, em seu
livro Utopia, escrito em 1516. O termo origina-se do substantivo grego "topos" (lugar),
acrescido do advérbio “ou" (ndo), significando um lugar que nao existe ou, lugar nenhum. Em
um sentido pejorativo, correntemente utilizado, remete a projetos irrealizdveis, quimeras,
fantasias abstratas ndo realizaveis.

Ao comentar o sentido que utopia assume na obra de Paulo Freire, Freitas, A. L. (2018)
esclarece que, ao longo dos séculos a palavra teve o seu sentido alargado e, no século XX,
principalmente, por influéncia do filésofo alemdo Ernst Bloch, o conceito de utopia foi
redefinido, passando a ser relacionado com a nogdo de esperanga critica, que orienta a agao
humana no sentido de transformagao da realidade.

Em consonancia com essa acepcdo, Freire (2008a) compreende a utopia como a
dialetizacdo dos atos de denunciar e anunciar, ou seja, de denunciar a estrutura desumanizante
e anunciar a estrutura humanizante que se deseja construir. Portanto, para o autor, a utopia ndo
tem que ver com o ilusdrio, mas, com a concretizagdo dos sonhos possiveis, realizdveis na luta
historica. Freitas, A. L. (2018, p. 482) esclarece que a utopia freireana "[...] decorre de sua
compreensdo da histéria como possibilidade, ou seja, a compreensdo acerca de que a realidade
ndo "¢", mas "estd sendo" e que, portanto, pode vir a ser transformada.”.

Paulo Freire tem sido um aliado teorico e pratico muito importante, desde a década de
1960, para diferentes movimentos da sociedade civil que buscam e defendem a democracia, a
igualdade e a justiga social nas lutas coletivas que se dao “fora do Estado”. A trajetoria de Freire
¢ marcada por diversos momentos em que o educador atuou junto aos movimentos sociais,
apoiando e fortalecendo suas agdes. E o caso, por exemplo, dos movimentos de cultura popular

no nordeste brasileiro na década de 1960, dos movimentos pela reforma agraria no Chile’,

7 No ambito do movimento, Freire desenvolveu trabalhos relacionados a alfabetizagdo de camponeses jovens e
adultos.
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durante o periodo de seu exilio® e dos movimentos populares comprometidos com a
alfabetizagdo de adultos, em alguns paises® da Africa recém-libertada do jugo da colonizagdo
europeia, na década de 1970.

A historia de militAncia de Freire junto aos movimentos sociais, contudo, ndo se opde a
crenca desse educador, de que a luta por uma sociedade mais justa e solidaria dever ser feita,
também, no ambito da sociedade politica, compreendida como o conjunto das atividades
superestruturais que correspondem a fun¢do de comando e dominacdo direta, exercida pelo
Estado propriamente dito (GRAMSCI, 1982).

Essa perspectiva fica ainda mais evidente quando, na década de 1980, Paulo Freire
assume com outros brasileiros a luta pela transformacao social “por dentro do Estado”. Em
primeiro lugar, ele concorda com a criagdo do Partido dos Trabalhadores!® e com a consequente
disputa desse partido por cargos publicos na estrutura do Estado. Em segundo lugar, ele vai
assumir, a convite da prefeita Luiza Erundina de Sousa (PT), a pasta da Educagdo da maior
cidade da América Latina, no ano de 1989.

A Gestao Paulo Freire (1989-1992) estabeleceu como sua maior prioridade a constru¢ao
de uma escola publica, popular, democratica, com qualidade social. No bojo dessa proposta, a
escola era encarada como um espaco de luta politica, de construcao e reconstrucio da cultura e
do conhecimento popular, de organizagao das classes populares. O que se buscava concretizar
era uma escola ao mesmo tempo alegre, comprometida com a necessaria emancipagdo das
classes oprimidas e a formagao social critica dos sujeitos. (SAO PAULO, 1989b, 1990b)

Em suas pesquisas, Saul, A. M. (2014, 2016) destaca a ampliacdo de trabalhos em
diferentes areas do conhecimento!!, inspirados no legado freireano, nas duas tltimas décadas,
como uma das evidéncias da atualidade do pensamento desse educador. Para a autora, essa

atualidade pode ser afirmada, também, pelas diversas experiéncias que buscaram/buscam

8 Considerado subversivo pelo regime ditatorial que se instalou no Brasil apds o Golpe Militar de 1964, Paulo
Freire buscou asilo politico em paises como Chile, Estados Unidos da América e Suiga, entre os anos de 1964 e
1980. Buscando preservar a sua vida ¢ a de sua familia, Freire manteve-se em exilio por 16 anos, retornando ao
Brasil somente no periodo de reabertura politica.

% Tais como Tanzania, Zambia, Guiné-Bissau, Cabo Verde e Sdo Tomé e Principe

19 No livro A Educa¢do na Cidade, Freire identifica-se como um dos membros-fundadores do Partido dos
Trabalhadores. Em suas palavras: “[...] Era a primeira vez que me filiava a um partido, com ficha, nome, endereco.
Tudo certo. Tudo legal. E que pela primeira vez, na historia politica deste pais, um partido nascia de baixo para
cima. O Partido dos Trabalhadores nascia ndo recusando os intelectuais por ser intelectuais, mas rejeitando os
intelectuais elitistas e autoritarios que se arvoram em donos da verdade da classe trabalhadora e da revolugdo. E,
como jamais aceitei esse tipo de intelectual arrogante, me senti a vontade, desde o principio, como militante
modesto do PT.”. (FREIRE, 2001, p. 62).

1 A autora refere-se as grandes areas do conhecimento: Ciéncias Humanas, Ciéncias Bioldgicas e Exatas.
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recriar a praxis freireana, na gestdo publica, em diferentes redes de ensino do pais, tendo como
referéncia a experiéncia da Gestao Paulo Freire, no municipio de Sao Paulo.

Pesquisas recentes vém apontando para o fato de que a filosofia freireana continua viva
na acdo de movimentos sociais (STRECK, 2009) e, também de algumas administragdes
progressistas, interessadas em desenvolver projetos democraticos de educacao. (SAUL, A. M.,
2012, 2014, 2016; SCHWENDLER, 2001; SAUL, A. M.; SILVA, 2014; SILVA, 2004). Em
seu conjunto, esses estudos atestam que gestdes publicas comprometidas com a transformagao
social, tendem a se apoiar, com diferentes niveis de intensidade e vigor, no pensamento de
Paulo Freire para o delineamento das politicas e praticas educacionais.

A presente investigagdo articula-se a pesquisa “O pensamento de Paulo Freire na
atualidade: anadlise de politicas e praticas”, sob a coordenacdo da profa. Ana Maria Saul, que
com lécus na Catedra Paulo Freire, da PUC-SP, objetiva identificar e analisar a presenga e
reinven¢do do pensamento de Paulo Freire em sistemas publicos de educacao do Brasil. Nesta
condicado, parte da hipotese de que ha um legado freireano reinventado na Rede Municipal de
Ensino de Sdo Paulo, sede da experiéncia pioneira de uma administra¢do publica que assumiu
a perspectiva critico-emancipatoria como orientadora de sua politica educativa.

No ambito dessa pesquisa, o fato do Partido dos Trabalhadores, de orientagao
progressista, ter sido eleito para assumir a administracdo publica do municipio de Sao Paulo,
no periodo 2013-2016, mostrou-se como oportunidade para o desenvolvimento desse estudo
empirico. Isso porque pretendeu-se produzir conhecimento sobre a incorporacdo do
pensamento de Paulo Freire na agdo politica de um sistema publico de educagdo, a partir da
analise de uma realidade concreta, atendendo ao desafio colocado pela pesquisa mais ampla a
qual se integra.

A aproximacdo da pesquisadora da RME e a andlise exploratoria de documentos
produzidos pela SME/SP, que explicitavam a politica educacional'? da gestdo 2013-2016,
permitiram identificar informagdes relevantes que ajudaram a estabelecer o recorte dessa
investigacao.

Em linhas gerais, a leitura do documento Mais Educagdo Sdo Paulo: Programa de

Reorganizag¢do Curricular e Administrativa, Ampliagdo e Fortalecimento da Rede Municipal

12 No escopo desse trabalho, o conceito "politica educacional”" é compreendido na mesma acepgdo de Oliveira, D.
A. (2010. p. 01) que, referenciada em Van Zanten, o define nos seguintes termos: “ [...] as politicas educacionais
podem ser definidas como programas de a¢ao governamental, informadas por valores e ideias que se dirigem aos
publicos escolares e que sdo implementadas pela administracao e os profissionais da educagio. Nessa abordagem,
a politica educacional é sempre estatal e de carater institucional, portadora de uma intencionalidade. O que exige,
entdo, compreendé-la sempre no &mbito do Estado e sujeita as decisdes governamentais.".
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de Ensino de Sdo Paulo’> (SAO PAULO, 2013f) possibilitou verificar a escassez de mencdes
a Paulo Freire, ao longo do texto, e a auséncia de elementos que permitissem relacionar o plano
de reorganizagdo curricular e administrativa da RME a Pedagogia Freireana. Essas constatagdes
levaram a pesquisadora a considerar que, ao contrario de sua expectativa inicial, era possivel
que a SME/SP ndo tivesse a inten¢do de adotar o referencial freireano como orientador central
de sua politica mais ampla'4, na gestdo 2013-2016.

No entanto, a continuidade do levantamento de documentos dessa Administracao levou
a andlise exploratdria dos cadernos “Educacdo de Jovens e Adultos: principios e prdticas
pedagogicas ”, produzidos pela Divisdo de Educagdo de Jovens e Adultos (DIEJA) - setor da
SME-SP responsavel pela proposi¢ao e implementacao da politica de EJA no municipio — no
que pode ser constatada a inten¢do da DIEJA de que essa teoria subsidiasse os trabalhos no
ambito da Educacao de Jovens e Adultos.

Esse intento foi explicitado, por exemplo, no primeiro volume do referido caderno
(SAO PAULO, 2015), produzido pela DIEJA, no qual, além de referéncias as obras de Paulo
Freire, foram utilizados pressupostos e conceitos do autor para apoiar a concepgao de educagao
emancipatdria anunciada no texto. Dentre esses, destacam-se o reconhecimento dos educandos
como sujeitos do conhecimento, e da educagdo como ato politico, da necessidade de construgao
de um curriculo que parta dos saberes dos educandos, a proposi¢do de que o trabalho
pedagogico esteja ancorado na metodologia dialdgica e a afirmagdo de que a educacdo deve
estar a servico da formacao de sujeitos criticos e da transformacao da realidade.

Na mesma dire¢do, no caderno “Educagdo de Jovens e Adultos: principios e praticas
pedagogicas- volume 2, produzido em 2016, a perspectiva freireana ¢ abertamente assumida
como orientadora de todas as a¢des desenvolvidas pela DIEJA, conforme permite depreender
o trecho a seguir: " Na formulacdo coletiva do curso [Curriculo Emancipatorio da EJA em agdo,
na perspectiva freireana] e sem abrirmos mdo das concepgoes freireanas que orientam todas
as acoes da DIEJA, banhamo-nos de coeréncia na busca de estratégias e recursos para dar vida
a esta formacgdo. (SAO PAULO, 2016c, p. 46, grifo nosso).

Esses “achados” sustentaram a escolha da EJA como contexto apropriado para o
desenvolvimento desse estudo. Essa opcao se justifica pois, mesmo que nao tenha sido possivel

identificar, na analise exploratdria, a intengdo da SME-SP de tomar o pensamento freireano

130 Mais Educagdo Sdo Paulo - Programa de Reorganizagdo Curricular da Rede Municipal de Ensino de Sdo
Paulo, que explicitava a politica educacional da administragdo 2013-2016, foi langado pela SME-SP no final de
2013.

14 Maiores detalhes sobre a politica educacional proposta pela gestdo 2013-2016 serdo discutidos no capitulo IIT
dessa Tese.
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como orientador da politica educativa da gestdo 2013-2016, esse proposito foi anunciado no
ambito da politica de EJA do municipio. As orientagdes da politica, mesmo que sejam o pilar
para a defini¢do das agdes a serem realizadas, elas, por si s0, podem ndo ter efetividade, mas,
certamente, contam favoravelmente para potencializar e/ou estimular iniciativas sintonizadas
com o horizonte politico-pedagogico anunciado, aumentando a possibilidade de sua
concretizagdo pratica.

Ante a explicita inten¢do da DIEJA de trabalhar na perspectiva critico-emancipatoria e,
entendendo que a mudanca que se deseja construir na EJA, ndo pode ser concretizada sem que
a perspectiva propalada seja colocada em acdo na formagao de professores, optou-se por tomar
as politicas e praticas de formagao docente de professores de EJA como objeto de estudo dessa
Tese, por compreender que a sua andlise fornece, de forma especial, dados importantes que
permitam dizer sobre a reinvengdo do legado freireano na rede municipal de Sao Paulo.
Assume-se, portanto, que a formagao docente ¢ um caminho fundamental para a comprovagao
oundo da hipdtese afirmada nesta pesquisa, segundo a qual:

- Ha um legado freireano reinventado na Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo, sede
da experiéncia pioneira de uma administracdo publica que assumiu a perspectiva critico-
emancipatdria como orientadora de sua politica educativa.

Também, a opc¢do pelo estudo da formagdo docente atendeu aos interesses
epistemologicos da pesquisadora, oriundos de sua pratica como formadora e aos desafios
colocados pela pesquisa nacional a qual essa investigagdo se articula, no intuito de pesquisar a
materializagdo e recriacdo do pensamento de Paulo Freire, no eixo Formacao de Educadores.

Freire (2001) defende que a formacao de professores ¢ essencial para a “mudanga da
cara da escola” no sentido de torna-la cada vez mais democratica e com qualidade social, sendo
ela um elemento vital para que o discurso se concretize em pratica, na escola.

Licinio Lima, cujos estudos dialogam com a obra de Paulo Freire (LIMA, L. 2001,
2009), destaca o papel central que a formacdo de professores ocupa na esteira de projetos

assumidamente democraticos de educacao:

Uma educagdo politica de educadores/professores, enquanto formagdo
cultural e civica, criticamente orientada para o conhecimento e para a
discussdo das teorias e dos valores democraticos, da participagdo e da
cidadania ativa, ndo subjugada as orientagdes pragmaticas das correntes
tradicionais dos recursos humanos, nem subordinada aos modelos de
identificacdo de necessidades e de aquisicdo de competéncias impostos pelas
correntes tecnocraticas da formagao profissional e apoiadas pelas psicologias
do treinamento, revelar-se-a ainda particularmente relevante na passagem a
acdo, na intervencdo socioeducativa, nas necessarias mobilizacdo e
organizag¢do para uma educacdo e uma escola mais democraticas. (LIMA, L.,
2009, p. 79-80, grifo do autor).
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Ademais, o estudo da formacao de professores ¢ um movimento necessario que permite
identificar e compreender teorias subjacentes as praticas concretas de sujeitos historicos que
fazem a educagdo. Dai também se justifica a escolha pelo tema da formacao de professores,
nessa investigacdo, como possibilidade de ler a realidade das escolas, a partir da relagdo dos
educadores com a politica e a pratica desse importante campo de estudos e pesquisas.

O lo6cus escolhido para o desenvolvimento dessa pesquisa foi a DRE Pirituba-Jaragua
(DRE-PJ). Situada na regido noroeste da cidade, a DRE-PJ ¢ uma das 13 diretorias regionais de
educacdo do municipio de Sdo Paulo, cuja fungdo principal ¢ desenvolver e coordenar,
localmente, a politica educacional da SME/SP. A op¢ao por essa DRE est4 apoiada no fato de
que a pesquisadora encontrou, nesse contexto, indicios de adesdo ao pensamento de Paulo
Freire!® e a existéncia de um processo formativo de professores de EJA, em aparente sintonia
com os principios politicos e pedagogicos propugnados pela DIEJA, no que se refere ao
referencial freireano.

Essa investigacdo parte do pressuposto de que elementos da proposta de formacao de
professores, posta em pratica na Gestdo Paulo Freire, vém sendo mantidos e recriados na Rede
Municipal de Ensino de Sao Paulo. O que se buscard demonstrar € que essa proposta nao se
extinguiu na rede, ao contrario, tem ressurgido, em fun¢do de condicionantes que ganham ou
perdem forga, em virtude de projetos de gestdo publica comprometidos com a transformagao
social ou com a manuten¢do das desigualdades, em diferentes contextos e tempos histéricos.

Pretende, portanto, responder as seguintes questdes:

e Como o pensamento de Paulo Freire se concretizou e se recriou nas politicas e praticas
formativas de professores de EJA, na DRE-PJ, no periodo 2013-2016?

¢ Que condicionantes permitiram ou dificultaram o ressurgimento do pensamento de
Paulo Freire nas orientagdes da DIEJA e no trabalho de formacao de professores de EJA
da DRE-PJ, na referida gestao?

Essa investigagdo apresenta os seguintes objetivos gerais:

e Analisar a recriacdo do pensamento de Paulo Freire nas politicas e praticas de formacao

de professores de EJA na DRE-PJ.

15 Tais indicios serdo apresentados, em detalhes, no capitulo de Metodologia dessa tese.
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e Desvelar os condicionantes que permitiram, ou dificultaram, que o pensamento de
Paulo Freire ressurgisse nas orientagdes da politica de EJA e no trabalho de formacao
de professores de EJA da DRE-PJ, na gestdo 2013-2016.

Dentre os objetivos especificos, destacam-se:

e Contextualizar a politica educativa na rede municipal de educacdo de Sdo Paulo, na
gestdo 2013-2016;

e Identificar as caracteristicas que definem a proposta de formacdo permanente de
educadores, na visdo de Paulo Freire;

e Identificar e analisar os fundamentos teorico-praticos do pensamento de Paulo Freire,
que tém orientado as politicas e praticas de formagdo de professores de EJA da SME-
SP e, mais especificamente, da DRE-PJ, na gestao 2013-2016;

e Analisar aproximacgdes, limites e recriagdes da proposta de formacdo permanente
freireana, no contexto da formagao de educadores de EJA da DRE-PJ.

e Compreender o potencial da proposta de formagdo permanente freireana para o
enfrentamento de propostas neoliberais que incidem, na atualidade, sobre as politicas

de formacao de professores, no Brasil.

Releviancia e potenciais contribuicdes da pesquisa

A formacao de professores vem se constituindo em um campo de estudos e investigacao,
reconhecido pela comunidade internacional de pesquisadores, desde a década de 1970 (DINIZ-
PEREIRA, 2013). Autores como Imbernén (2010), Candau (2007, 2011) e Marcelo Garcia
(2013) chamam atencdo para a atualidade da tematica da forma¢do continuada, debatida e
disputada por diferentes grupos!® e agendas politicas que, com variados interesses e
perspectivas em relagdo a oferta dessa modalidade de formagdo, concordam com a centralidade
de seu papel, no bojo de propostas que intencionam promover mudangas nos sistemas

educativos.

16 Dentre os quais se destacam educadores, entidades de estudos e pesquisa da area educacional, propositores de
politicas publicas, reformadores empresariais, dentre outros. De acordo com Luiz Carlos de Freitas (2014, p. 1109),
o termo "reformadores empresariais", criado pela pesquisadora americana Diane Ravitch: "[...] reflete uma
coalizdo entre politicos, midia, empresarios, empresas educacionais, institutos e fundagdes privadas e
pesquisadores alinhados com a ideia de que o mercado e 0 modo de organizar a iniciativa privada ¢ uma proposta
mais adequada para ‘consertar’ a educacdo americana, do que as propostas feitas pelos educadores profissionais”.
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Na concepcao de Almeida, M. I. (2005, p. 4), a formag¢do continuada pode ser
compreendida enquanto: “[...] conjunto de atividades desenvolvidas pelos professores em
exercicio com objetivo formativo, realizadas individualmente ou em grupo, visando tanto ao
desenvolvimento pessoal como ao profissional, na dire¢do de prepara-los para a realizagao de
suas atuais tarefas ou outras novas que se coloquem”. Dai que essa modalidade de formagao
possa ser organizada em diferentes espagos, por iniciativa de institui¢des publicas ou privadas,
que possuem distintos interesses politico-pedagogicos e concepgdes em torno dessa agao.
Diniz-Pereira (2010) defende a importancia de se compreender criticamente a formagao
continuada, evitando fragmentar o continuum sob o qual a formagao docente se desenvolve.

Sem duvida, a formagao continuada de professores ¢ aspecto critico e essencial, que
deve ser considerado quando se pretende empreender novas propostas educativas e modificar
praticas pedagogicas. Todavia, ¢ preciso cautela a fim de se evitar estabelecer uma relagao
simplista e linear entre agcdes de formagao continuada de professores e a melhoria da qualidade
da educacao.

Para Imbern6n (2010), politicas e praticas de formag¢do docente fundamentadas na
transmissdo de contetidos descontextualizados e em uma concepg¢do idealizada de professor,
amplamente difundidas na esfera educacional, sdo incapazes de produzir maiores modificagdes

na realidade escolar. No entendimento desse autor:

[...] hd muita formag¢do e pouca mudanca. Talvez seja porque ainda
predominam politicas e formadores que praticam com afinco e entusiasmo
uma formagdo transmissora e uniforme, com predominio de uma teoria
descontextualizada, valida para todos sem diferenciacdo, distante dos
problemas praticos e reais e fundamentada em um educador ideal que nao
existe (Ibid., p. 39).

Por outro lado, sem pretender esgotar a discussdo ou negar outras modalidades de
formagdo complementares, Marcelo Garcia (2013) adverte que propostas formativas que
adotam como problema e referéncia o contexto concreto dos professores, possuem maior
potencialidade de contribuir com a transformacgado da escola.

Em um relevante trabalho que analisou pesquisas académicas que se dedicaram a
estudar a formacao continuada de educadores no Brasil, Gatti e Barreto (2009) conseguiram
identificar algumas conclusdes recorrentes a essas investigagdes, realizadas em distintos
contextos. De modo geral, os professores que participam de processos de formacao continuada
consideram que a oportunidade de compreender novos conceitos, aprofundar conhecimentos,
fortalecer relagdes interpessoais € o contato com formadores, sdo aspectos positivos a ser
valorizados em relacdo as experiéncias vivenciadas. Dentre os principais desafios e dificuldades

percebidos pelas autoras em sua analise, destacam-se:
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e a formagdo continuada ¢ organizada com pouca sintonia com as
necessidades e dificuldades dos professores e da escola; sk

e o0s professores ndo participam das decisdes acerca dos processos de
formagao aos quais sdo submetidos; iske

e os formadores ndo tém conhecimento dos contextos escolares e dos
professores que estdo a formar; iste!

e 0s programas ndo preveem acompanhamento e apoio sistematico da
pratica pedagogica dos professores, que sentem dificuldade de entender a
relagdo entre o programa desenvolvido e suas a¢des no cotidiano escolar;
st

e mesmo quando os efeitos sobre a pratica dos professores sdo evidentes,
estes encontram dificuldade em prosseguir com a nova proposta apos o
término do programa; Lo

e a descontinuidade das politicas e orientagdes do sistema dificulta a
consolidacio dos avangos alcancados; iske

e falta melhor cumprimento da legislagdo que assegura ao professor direito
a formagdo continuada. (GATTI; BARRETO, 2009, p. 220-221).

Adicionalmente, as pesquisadoras puderam identificar a existéncia de expectativas
contraditdrias dos professores em relagdo a formagao continuada pois, a0 mesmo tempo em que
defendem praticas formativas que valorizem e considerem seus conhecimentos/experiéncias e
promovam a participagdo e a autonomia, uma parcela significativa de educadores, anseia por
solugdes prontas e rapidas que ajudem a resolver os problemas subjacentes a pratica
pedagobgica.

O estado da arte sobre as politicas docentes no Brasil, elaborado por Gatti, Barreto e
André (2011), demonstrou que as Secretarias de Educagdo pesquisadas privilegiaram a
formagdo continuada de educadores, investindo significativos esfor¢os e verbas nessa
modalidade. Porém, segundo as pesquisadoras, os processos formativos postos em pratica, de
modo geral, acabaram por assumir um carater transmissivo e individualizado, nao tendo sido
capazes de atender as expectativas das redes de ensino.

Em consonancia, Romanowski e Martins (2013), esclarecem que embora a oferta de
formagdo continuada tenha sido ampliada e intensificada nas redes publicas de ensino do pais,
esse processo tem sido marcado pela descontinuidade das propostas formativas,
preponderantemente, centradas em conhecimentos de natureza generalista, pouco articulados
as praticas docentes dos professores da Educagao Bésica. Em suas reflexdes sobre os desafios
da formagdo de professores iniciantes, as autoras afirmam que, de modo geral, os programas de
formagdo continuada tém enfatizado: "[...] palestras sobre informacdes da organizagdo do
sistema de ensino em que o professor estd ingressando, normas que regem o estatuto do
magistério e carreira docente, e eventualmente sobre como elaborar o plano de ensino adequado

a proposta pedagogica do sistema". (Ibid, p. 12).
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O estado do conhecimento sobre a formacdo de profissionais da educacdo no Brasil,
realizado por Brzezinski (2006), analisou Dissertagdes e Teses produzidas em Programas de
Po6s-Graduagdo do Brasil, no periodo 1997-2002. Seus achados apontaram, no ambito da
literatura e de praticas pedagdgicas, a crescente valorizagdo e reconhecimento da formacao
continuada que acontece no espaco escolar enquanto aquela com maior potencialidade de
promover a reflexdo coletiva dos sujeitos e superar o carater individualista de algumas
propostas.

A necessidade de superagdo das formacdes de carater assistemadtico, fragmentado que
ndo dialogam com a realidade escolar, foi apontada por Gatti e Barreto (2009), como um dos
principais desafios colocados a formagao continuada, na atualidade.

Almeida, M. 1. (2005) considera que, ainda que se possa reconhecer avangos no campo
da producao tedrica e das politicas de formagao continuada, no que se refere ao reconhecimento
dos professores enquanto sujeitos de conhecimento e da pratica formativa, ha ainda um caminho
a se percorrer para concretizar acdes que reafirmem e contribuam para a construgdo da
autonomia dos educadores e para a radicalizag¢do das relagdes democraticas na escola, capazes
de ampliar os espacos de participagdo desses profissionais nas decisdes sobre sua formacao.

Em relacdo a formacdo do educadores que atuam na EJA, a producao tedrica da area
revela que, atualmente, ao lado dos avangos no que tange a afirmacao juridica dos direitos a
educacdo dos jovens e adultos e a institucionalizacdo da EJA nas politicas de Educacao Bésica
(DI PIERRO; HADDAD, 2015), observa-se um gradativo reconhecimento da necessidade de
se formar professores para essa modalidade de ensino, no ambito legislativo e das politica
publicas nacionais, dadas as suas singularidades pedagégicas. A Lei n® 9. 394, de 20 de
dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educagao nacional (LDBEN/96), por
exemplo, atribui especificidade ao campo da EJA e sugere a realizacdo de processos formativos
adequados aos seus professores. Esse mesmo entendimento ¢ encontrado no Parecer CNE/CEB
11/2000 (CURY, 2000), que dispde sobre as diretrizes curriculares para a Educacdo de Jovens
e Adultos, e supera a visdo assistencialista que envolve a figura do professor de EJA, afirmando

o carater profissional de sua pratica, a lhe exigir preparo e rigor metodologico:

Com maior razdo, pode-se dizer que o preparo de um docente voltado para a
EJA deve incluir, além de exigéncias formativas para todo e qualquer
professor, aquelas relativas a complexidade diferencial dessa modalidade de
ensino. Assim, esse profissional do magistério deve estar preparado para
interagir empaticamente com essa parcela de estudantes e para estabelecer o
exercicio do diadlogo, jamais um professor aligeirado ou motivado apenas pela
boa vontade ou por um voluntariado idealista, e sim um docente que se nutra
do geral e também das especificidades que a habilitagdo como formacgao
sistematica requer. (CURY, 2000, p. 153).
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Convém ressaltar que, embora a legislagdo incite a formacao dos educadores da EJA, o
que se observa no cotidiano ¢ a oferta ainda precaria e irregular de processos formativos. Grande
parcela dos cursos de Pedagogia e das demais licenciaturas ndo oferece habilitacdo para o
trabalho com jovens e adultos e, os profissionais que atuam na EJA, acabam se formando na
pratica ou em atividades de formacdo em servico, eventualmente, ofertadas nas escolas.
(SOARES, L., 2006; BENICIO, 2010).

De forma geral, a apreciagdo da LDBEN/96 e do Parecer CNE/CEB 11/2000 pode
suscitar a curiosidade sobre quais seriam os contornos que definem as especificidades da EJA,
reiteradamente propaladas nesses documentos. Alguns subsidios da literatura nacional sobre a
area permitem inferir consideragdes a esse respeito. Comumente, as especificidades da EJA sdo
abordadas em relagdo ao perfil de seus educandos, composto, na maioria das vezes, por
adolescentes, jovens e adultos inseridos no mundo do trabalho, com diferentes niveis de
escolaridade e trajetorias humanas marcadas, sobretudo, pela exclusdo social, econémica e
politica (ARROYO, 2006; FAVERO; RUMMERT; DE VARGAS, 1999).

Soares, L. e Pedroso (2013) defendem que as experiéncias de vida dos educandos
trabalhadores, suas vivéncias e saberes, muitas vezes construidos fora do ambiente escolar,
conferem a EJA uma identidade que a diferencia enquanto modalidade de ensino e gera
demandas educativas especificas. Para tais autores, dadas as caracteristicas proprias de
aprendizagem dos jovens e adultos, ¢ preciso que o educador esteja preparado para propor e
desenvolver praticas adequadas para o trabalho com esses alunos.

Em consonancia com esse entendimento, a pesquisa de Oliveira, M. K. (2004), que
buscou compreender como os trabalhadores adultos, alunos de um curso supletivo, pensam e
aprendem, demonstrou que o desenvolvimento psicoldgico desses educandos esta em constante
transformagao e possui singularidades, de acordo com as diferentes praticas socioculturais que
esses individuos partilham e nas quais se inserem. Portanto, o trabalho, o sindicato, a familia, a
religido, a militancia politica, as ac¢des artisticas e culturais se constituem em atividades nas
quais os sujeitos se apropriam de diferentes instrumentos simbolicos, modos particulares de
pensar, sentir, narrar, aprender e construir saberes.

Diante disso, a forma¢do de professores da EJA deve ser capaz de sensibilizar os
educadores quanto aos conhecimentos construidos pelos educandos em seus percursos de vida
e seus modos proprios de aprender. (SOARES, L.; PEDROSO, 2013). Nesse sentido, o processo
formativo pode colaborar para o enraizamento de praticas educativas que partam dos saberes,
experiéncias, dificuldades, crencas, valores e modos de agir e ler o mundo dos educandos jovens

e adultos trabalhadores, e contribuam para a formagao de cidaddos criticos e comprometidos
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com a transformagao da sociedade. (BENiCIO, 2010; FAVERO; RUMMERT; DE VARGAS,
1999).

A formagao docente defendida por Paulo Freire tem a realidade concreta dos educadores
como ponto de partida, o didlogo como fundamento tedrico-metodoldgico que possibilita a
constru¢ao democratica de conhecimento significativo e, o compromisso com o enfrentamento
e superacgdo das situacdes de opressdao, como horizonte. Por isso mesmo, acredita-se que essa
investigacdo que pretende analisar a apropriacdo da referida proposta, em uma rede publica de
ensino, no ambito da Educagdo de Jovens e Adultos, tem a potencialidade de contribuir para a
constru¢dao de conhecimento que ajude a avancar na compreensdo € no delineamento de ac¢des
capazes de responder aos principais desafios postos ao campo da formag¢ao continuada, em geral
e, também, aqueles especificamente colocados a formagao de professores da EJA, apontados

nos estudos e pesquisas anteriormente mencionados.

Estudos Correlacionados

Em uma etapa inicial da pesquisa, foi realizada a busca por Dissertagdes e Teses
registradas no portal da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES) que pudessem potencialmente contribuir com subsidios tedrico-metodologicos
importantes para esse estudo e para a delimitacdo e refinamento do problema de pesquisa. Em
uma exploragdo realizada nesse portal, em mar¢co de 2014, utilizando-se as palavras chave
“formagdo de professores” e “melhoria da qualidade social da educagdo”, verificou-se que
existiam registradas 21 Dissertacdes e Teses que poderiam ser relacionadas ao tema dessa
pesquisa.

Dentre essas, 02 trabalhos se destacaram por apresentar maior aproximagao com o objeto
central desse estudo: a Tese Desafios da formagdo docente no municipio de Diadema/SP, de
autoria de Maria Elena Gouvéa (2012), defendida na Universidade de Sdo Paulo (USP),
apresentou-se em consonancia com esta pesquisa, por investigar a formacao de educadores em
uma rede de ensino de orientagdo progressista, na cidade de Diadema. O estudo buscou
responder em que medida os programas de formagao permanente postos em pratica, no periodo
1993-2011, foram capazes de garantir a qualificacdo da pratica pedagdgica do coletivo de
professores. Além de caracterizar a formagao permanente oferecida aos educadores da referida
rede de ensino, desvelar os fundamentos que apoiaram a sua concepgdo e identificar as
fragilidades do processo avaliativo das agdes formativas, o estudo evidenciou que a proposta
de formagdo permanente, inspirada em referenciais freireanos, contribuiu para a qualificagdo

docente no municipio de Diadema, a partir de uma matriz critica alicercada na da triade agao-
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reflexdo-agao.

Por sua vez, a Dissertagdo Perspectivas freireanas para a formagdo de educadores: a
experiéncia de formagdo em Diadema/SP, de autoria de Sonia Regina Vieira, defendida na
Pontificia Universidade Catoélica de Sao Paulo (PUC-SP), em 2008, aproxima-se desta pesquisa
uma vez que se propde a investigar as contribui¢gdes do pensamento de Paulo Freire para a
politica e para a pratica de formagao permanente de educadores, em Diadema. O resumo aponta
que “a analise dos resultados permite concluir que os pressupostos de formagao permanente
[assim como propostos por Freire] foram, de fato, norteadores da politica de formacgdo de
educadores da Secretaria Municipal de Educacdo de Diadema”. (VIEIRA, 2008, p. 06).

E importante salientar que, devido ao processo de reformulagio do Banco de Teses do
Portal CAPES ocorrido em 2014, na ocasido do levantamento realizado, se encontravam
disponiveis para consulta apenas Dissertacdes e Teses produzidas a partir do ano de 2012.
Diante disso, a Banca do Exame de Qualificagdo recomendou que fosse realizada uma
atualizacdo desse levantamento, de modo a complementar os estudos e leituras realizados, no
intento de responder a questdo central da pesquisa.

Dessa maneira, apds a Qualificacdo do trabalho, foram empreendidas duas novas buscas
por estudos correlacionados, agora na Biblioteca Digital de Teses e Dissertagdes (BDTD),
projetada e coordenada pelo Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia
(IBICT). A escolha por esse portal justificou-se pelo fato do mesmo integrar os sistemas de
informacdes de Teses e Dissertagdes produzidas no pais, favorecendo a ampliagdo do universo
de busca.

Nesse novo rastreio, buscando atender as orientagdes da banca do Exame de Qualificagao,
foi realizada uma busca, a partir dos descritores “Paulo Freire”, “formacdo de professores" e
"EJA". Na tentativa de refinar os resultados, foi selecionada a opgao de "buscar em resumos,
em portugués". Dos 10 trabalhos encontrados, 6 Dissertacdes e 4 Teses, apenas a pesquisa de
Cruz (2017) relacionava-se a essa investiga¢do, por se propor a “analisar o processo de
Formagdo Continuada de Coordenadores Pedagogicos da Educacao de Jovens e Adultos (EJA)
da Rede Municipal de Educagdo de Sdo Luis, MA, tendo em vista a melhoria das praticas
formativas, inspiradas em referenciais freireanos."(CRUZ, 2017, p 19).

Em um esfor¢o subsequente de busca, optou-se por utilizar os descritores “Paulo Freire”,
“formacao de professores", “politica", “pratica" e "formagdo permanente", catalogados na base

Thesaurus Brasileiro da Educacio!’, com a finalidade de delimitar possiveis novos achados. A
9

17 "Thesaurus Brasileiro da Educagdo (Brased) ¢ um vocabulario controlado que refine termos e conceitos,
extraidos de documentos analisados no Centro de Informagao e Biblioteca em Educagdo (Cibec), relacionados
entre si a partir de uma estrutura conceitual da area. Estes termos, chamados descritores, sdo destinados a indexacao
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partir dessas palavras chave, o sistema localizou 31 trabalhos, 15 Teses e 16 Dissertagoes,
defendidas entre os anos de 2012 ¢ 2017. E oportuno salientar que a Dissertagdo de Cruz (2017)
foi também identificada nesse novo levantamento, estando incluida no conjunto das 31
producdes mencionadas.

Em seguida, prosseguiu-se com a leitura atenta dos 30 resumos'®. Tal agdo permitiu
verificar que 04 pesquisas!® se aproximavam com maior for¢a do objeto de estudo dessa
investigagdo: as politicas e praticas de formacdo de educadores, de inspiragdo freireana, em
uma rede publica de ensino.

Ao conjunto dessas produgdes, se somaram os trabalhos de Vieira (2008), Fonseca, M. F.
(2009) e Joanete (2011), produzidos no contexto da pesquisa da Catedra Paulo Freire da PUC-
SP, indicados pela banca, na ocasido do Exame de Qualificagdo.

Posteriormente, a analise dos sumarios, introducdes e conclusdes dessas 07 produgdes
possibilitou identificar que os principais pontos de aproximacado se localizavam em torno dos
objetivos desses estudos que, de modo geral, expressavam a intencdo de verificar e
compreender as eventuais contribui¢des do pensamento de Paulo Freire para os processos de
formagdo continuada de professores desenvolvidos em redes ou escolas publicas, de diferentes
municipios.

De maneira geral, a andlise dos estudos correlatos permitiu a pesquisadora reforgar as
suas opcdes por alguns autores selecionados para compor o quadro tedrico da Tese, bem como
conhecer novas produgdes do campo da formagdo docente que poderiam dialogar com a
proposta freireana, especialmente, no tocante a critica aos modelos "bancarios" de formagao.
Em relacdo a metodologia, o fato do estudo de caso ter se revelado como estratégia de pesquisa
adequada no bojo de 06 dos trabalhos?® analisados ajudou a fortalecer a convicgdo de que esse
poderia ser um caminho apropriado para o desvelamento do objeto de estudo dessa pesquisa,
dada a sua peculiaridade.

Em suas principais conclusodes, as pesquisas examinadas revelaram que a matriz critico-
emancipatdria contribui com a constru¢do de processos formativos centrados no didlogo, na
constru¢do coletiva de conhecimento e no fortalecimento da autonomia dos educadores

participantes. Os estudos demonstram, ainda, o movimento de agdo-reflexdo-a¢do sobre as

e a recuperagdo de informagdes. Nao ¢ simplesmente um dicionario, mas um instrumento que garante aos
documentalistas e pesquisadores o processamento e a busca destas informagdes". (INEP, 2018).

18 O trabalho de Cruz (2017) ndo foi incluido nessa etapa.
19 Soares, M. P. (2017), Paz (2016), Lima, T. S. (2015) e Arnhold (2014).

20 Soares, M. P. (2017), Lima, T. S. (2015), Arnhold (2014), Gouvéa (2012), Fonseca, M. F. (2009) ¢ Vieira (2008).
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praticas concretas como caminho possivel para a consolidagdo de agdes formativas mais
significativas, capazes de promover transformag¢des nos modos de pensar e agir dos professores,
em uma perspectiva humanizadora.

Dentre as pesquisas que constataram a materialidade do pensamento de Paulo Freire nas
politicas e/ou praticas de formagio de professores de redes publicas de ensino?! analisadas, essa
manifestagdo se deu, sobretudo, em relagdo aos principios da dialogicidade, participagao,
reflexdo critica sobre a pratica, escuta e autonomia. Outro achado importante diz respeito ao
fato de que, nem sempre, a assuncdo do referencial freireano como delineador das politicas
educativas nos municipios estudados resultou na concretizagdo desses principios nas praticas
de formagdo continuada analisadas. Nesse sentido, os trabalhos de Cruz (2017), Paz (2016) ¢
Lima, T. S. (2015) evidenciaram que as eventuais referéncias a Pedagogia Freireana,
encontradas em documentos oficiais e discursos de gestores e professores, ndo implicaram em
efetiva adesdo a proposta de formagdo permanente freireana no bojo das acdes formativas
investigadas.

Dentre as dificuldades e questdes em aberto, algumas das investigagdes apontam para o
desafio de se conseguir consolidar processos de formag¢do permanente freireana nas redes,
diante das frequentes mudangas da administragdo ptiblica e das equipes gestoras. E consenso
nos estudos que, mesmo nos municipios onde a formacdo continuada esteve alinhada a
perspectiva da formagao permanente freireana, a avaliagdo da pratica formativa frequentemente
ocorreu de maneira irregular.

Embora possam ser encontrados, nesses estudos correlatos, aproximagdes com o objeto
desta pesquisa, esta investigagdo se distancia destas e das demais encontradas nos portais
CAPES e BDTD. Propde um angulo original de analise, qual seja, a identificagdo de
condicionantes politicos e estruturais que permitem que o pensamento de Paulo Freire ressurja
nas orientacdes da politica de EJA e no trabalho de formagao de professores de EJA da DRE-
PJ, na gestdo 2013-2016. Mesmo que alguns dos estudos analisados tenham sido capazes de
comprovar a presenca e reinven¢do do pensamento de Paulo Freire no contexto da formagao
continuada de professores em redes publicas de ensino, nenhum deles se propos a explorar de
maneira sistematica, as condigdes envolvidas nesse processo.

Em consonancia com Marques (2014) e Severino (2000), a originalidade do estudo

também pode ser atestada pelos seguintes pontos:

21 Soares, M. P. (2017), Arnhold (2014), Gouvéa (2012), Joanete (2011), Fonseca, M. F. (2009) e Vieira (2008).
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a) Trata-se de um estudo original porque tem como referéncia a pedagogia de Paulo Freire,
buscando a materialidade e a reinvencdo de seus conceitos no campo da formacdo de
educadores, na atualidade;

b) A investigagcdo reune perspectivas distintas de analise, oriundas dos campos da Pedagogia,
Sociologia da Educagao e Politica Educacional, cujo entrelagamento possibilitara construir uma
matriz critica para indagar, compreender e interpretar o objeto em tela, gerando novos
conhecimentos para o campo da formacao docente;

c) A pesquisa propde-se a tornar visivel, o invisivel, ou seja, ajuda a desvelar os detalhes sobre
como os referenciais freireanos, anunciados nas politicas educacionais da DIEJA, vém sendo
entendidos e concretizados nos diferentes espacos da DRE-PJ: na formagdo de professores
organizada pela DIPED e naquela que acontece no ambito escolar. Nessa perspectiva, o
conhecimento produzido ¢ novo e original pela especificidade das circunstancias e
caracteristicas de sua produgao.

Adicionalmente, essa investigag¢do busca atender a uma demanda da area de formacao
de professores, apontada por André (2015, p. 35), qual seja, a pequena atencao dispensada ao
tema das politicas de formacdo docente, nas pesquisas dos pds-graduandos brasileiros. “Em
mapeamento recente das Dissertacdes e Teses sobre formacdo docente, [a pesquisadora]
constatou que, no periodo de 1999 a 2003, de um total de 1.184 pesquisas, apenas 4% se
voltavam a dimensao politica da docéncia ou para as politicas de formag¢ao”. Donde se conclui
que pesquisar politicas de formagado de professores, um “tema silenciado” (ANDRE, 2015), é
uma contribui¢do necessaria e potencialmente original, para esse campo de pesquisa.

Essa pesquisa, que se propde a analisar as politicas e praticas de formagao de professores
de EJA na rede municipal de Sdo Paulo, pode contribuir para acrescer evidéncias que
demonstrem como o legado de Freire tem sido reinventado em redes publicas de ensino. Tem
a potencialidade de inspirar, portanto, politicas plblicas e processos formativos de educadores
que tenham como horizonte a educacdo emancipatdria e humanizadora defendida por Freire.
Essa parece ser uma contribui¢do importante, no momento atual em que forgas conservadoras
ganham cada vez mais espago na politica nacional e ameagam a educagdo publica?? e tantos
outros direitos sociais adquiridos em lutas historicas. Sobre a vitalidade e o valor da proposta

de Paulo Freire como resisténcia utdpica ao avango neoliberal, Apple (1998, p.43), afirma:

22 A autora refere-se avango do projeto neoliberal que visa ao sucateamento e posterior privatizagdo do ensino
publico, no pais. Uma das faces mais visiveis desse empreendimento, estd associada a padronizacdo curricular e
aos testes padronizados em larga escala, cujos resultados tém servido para culpabilizar educadores pelos baixos
rendimentos dos alunos e justificar politicas meritocraticas que atrelam bdnus aos salarios dos professores. Sob a
logica mercadologica, a divulgag@o das notas dessas avaliagdes tem sido utilizada para reafirmar o senso comum
de que a escola publica é ruim e que s6 a privatizagdo pode garantir a sua qualidade. Sobre essas afirmagdes,
conferir Freitas, L. C. (1992, 2017).
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Nestes tempos neoliberais, precisamos voltar [a Freire] para nos lembrarmos
das preocupacdes éticas e politicas que devem animar o nosso criticismo
social e ideologico, para nos lembrarmos de nos empenharmos na verdadeira
educacdo critica, para refazer a conexdo com os sonhos, visdes e até mesmo
com as esperangas utopicas que sao negadas numa sociedade em que os lucros
contam mais do que as pessoas. E precisamos voltar a ele porque suas ideias
permanecem articuladas e porque o seu apelo a praxis constitui para nés um
apoio durante a longa noite da restauragdo conservadora.

Se entendermos que toda politica ptblica deve objetivar atender as necessidades da
populacdo e contribuir para a superacdo das contradi¢cdes da realidade, espera-se que uma
investigagdo como essa, ao levantar questionamentos e apontar possiveis alternativas de
transformagdo dessa politica, contribua para o cumprimento mais pleno da fungdo social da

mesma, numa perspectiva critica e libertadora.
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CAPITULO I - DISCUTINDO A FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL

O presente capitulo tem a intengdo de discutir a tematica da formacao de professores no
Brasil. No campo legislativo, busca compreender os avangos € retrocessos nas propostas
formativas tendo como parametro as Leis de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, de 1996,
suas alteracdes e normativas posteriores que incidiram diretamente sobre a formacao docente,
em especial, no periodo 1996-2016. Analisa as politicas educacionais propostas pelo governo
Temer, no periodo pds-golpe de 2016, procurando depreender suas possiveis repercussdes no
campo da formacdo docente. Por fim, busca compreender a formagdo de professores em
servigo, como espago-tempo importante para a formacdo de intelectuais organicos e para o
enfrentamento de propostas neoliberais que incidem sobre as politicas de formagdo de

professores, na atualidade.

1.1 A formacao docente na LDBEN/96: destaques e legislacdo associada

Em meados dos anos 1970 e inicio dos anos 1980, a ampla mobilizacdo dos movimentos
da sociedade civil, organizados em torno das lutas pela redemocratizacdo do pais, foi
determinante para a queda do regime ditatorial, em 1985. Na esteira desse processo, a
promulgacdo da Constituicao de 1988, refletiu o clamor social e garantiu, na forma da lei, o
direito a educacgdo publica de qualidade para todos — ainda que a efetivacdo desse direito
permaneg¢a no tempo presente como um grande desafio.

O clima de otimismo, fortalecido diante desse importante feito, trouxe a tona a demanda
pela elaboracdo de uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, capaz de refletir
os ideiais democraticos da época. Por causa do intenso e conflituoso debate que envolveu as
entidades educacionais das mais variadas tendéncias e a sociedade civil como um todo, oito
anos se passaram, desde a promulgacdao da Constitui¢do, até que a nova versdo da LDBEN
fosse aprovada, em 1996. A nova LDBEN trouxe uma significativa mudanga conceitual, ao
propor um paradigma educacional voltado a emancipag¢do humana?®, ampliando e superando a
orientacdo do documento anterior (LDBEN/1971) para o qual a finalidade da educagdo
resumia-se, sobretudo, a aquisi¢do de conhecimentos.

Em relagdo a formacao docente, o texto da lei reflete a disputa de forcas politicas dos

diferentes grupos envolvidos no processo de sua elaboragdo, dai a presenca de algumas

23 De maneira especial, o artigo 3° do item “Dos Principios e Fins da Educagéo Nacional”, da referida lei, permite
vislumbrar os principios associados a essa perspectiva.
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contradi¢des. Tal disputa pode ser evidenciada tanto pelo que foi efetivamente registrado na lei
quanto pelo que dela foi omitido em relagdo as abundantes discussdes que antecederam a
definicao de seus termos (BRZEZINSKI; VIEIRA, 2014).

De um lado, os grupos, movimentos e entidades de estudo e pesquisa educacionais —
Forum em Defesa da Escola Publica (FDEP/FORUM), Associagdo Nacional pela Formagao
dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE), a Associagdo Nacional de Pé6s-Graduagdo e
Pesquisa em Educacdo (ANPED), Férum Nacional de Diretores de Faculdades, Centros de
Educacdo ou equivalentes das Universidades Publicas Brasileiras (FORUMDIR),
Confederagdo Nacional dos Trabalhadores em Educagdo (CNTE) e outros — engajados na luta
em favor da valoriza¢do dos profissionais da educagdo. Do outro, representantes locais dos
interesses neoliberais®* de organismos multilaterais de financiamento, tais como o Banco
Mundial (BM) e o Fundo Monetério Internacional (FMI), cuja visdo mercadologica da
educagdo reduz a formagdo de professores a uma questdo de aquisi¢do de competéncias
operativas, que de acordo com Brzezinski (2014, p. 116), podem ser entendidas como: “ [...]
trabalho de execugdo, pouco qualificado cientificamente, sub-remunerado e com condi¢des de
exploragdo incivilizatoria e desumana".

De forma geral, a versdo original da LDBEN/96 trouxe avangos ao privilegiar, no artigo
n°® 87 da Disposicdes Transitorias, a formagdo de docentes para a Educacdo Bésica, em nivel
superior, superando o modelo de formagdo em nivel médio que prevaleceu, com grande forga
no pais, até meados do século XX?. Pode-se dizer, contudo, que essa mudancga legislativa
atendeu apenas parcialmente as reinvindicacdes dos movimentos e entidades organizadas de
educadores uma vez que o documento previa que tal formagao poderia ocorrer em espagos nao
universitarios, desvinculados do compromisso com a pesquisa e a extensdo académica, quais
sejam, os Institutos Superiores de Educacdao (ISEs). Nesse sentido, Saviani (2009, p. 148)

afirma que:

24 Segundo Coraggio (2009, p. 82), a utopia neoliberal fundamenta-se na ideia de que, “[...] o livre mercado possui
mecanismos de auto-regulagdo, mediante os quais a procura competitiva do beneficio privado leva a um estado
social perfeito. Argumenta-se que os precos mundiais devem estar livres de intervencdo politica estatal
(desregulamentacdo) para guiar corretamente as decisdes economicas privadas e colocar a prova sua eficiéncia em
beneficio de todos.”.

25 Evidentemente, que néo se pretende aqui cair em generalizagdes simplificadoras, no sentido de afirmar que a
formacdo em nivel superior garante, por si, a boa formagao de professores. Ou que a formagdo em nivel médio
seja inerentemente ruim. Contudo, acredita-se que quando os cursos universitarios cumprem, de maneira
consistente e coerente, o seu papel de ensino, pesquisa e extensdo, podem contribuir de maneira solida com a
formacao de futuros professores, no sentido de possibilitar o aprofundamento tedrico-pratico, o desenvolvimento
do olhar investigativo sobre a propria pratica e a realidade social e a inser¢do em experiéncias comunitarias
significativas e formativas, comprometidas com a transformagao social.
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O quadro de mobilizacdo dos educadores alimentou a expectativa de que,
findo o regime militar, o problema da formag@o docente no Brasil seria mais
bem equacionado. Mas a nova LDB promulgada, ap6s diversas vicissitudes,
em 20 de dezembro de 1996, n3o correspondeu a essa expectativa.
Introduzindo como alternativa aos cursos de pedagogia e licenciatura os
institutos superiores de educacdo e as Escolas Normais Superiores, a LDB
sinalizou para uma politica educacional tendente a efetuar um nivelamento
por baixo: os institutos superiores de educagdo emergem como institui¢cdes de
nivel superior de segunda categoria, provendo uma formacao mais aligeirada,
mais barata, por meio de cursos de curta duragao.

Cumpre frisar que, embora ndo se possa negar a forga dos movimentos educacionais a
época, e sua influéncia ante o delineamento da proposta da LDBEN/96, o governo neoliberal
do presidente Fernando Henrique Cardoso [1995-1998/1999-2002] constituiu-se em empecilho
para o avanco e aprofundamento de politicas educativas pautadas no interesse popular, uma vez
que buscava, deliberadamente, atender as demandas privatistas do mercado. Portanto, além da
curta duragdo dos cursos, a critica por parte dos movimentos organizados de educadores aos
ISEs se dirigia ao carater pragmatico e tecnicista da proposta; ao injustificavel afrouxamento
das exigéncias relativas a formagdo dos docentes atuantes nessas institui¢des; a tendéncia
neoliberal do projeto que favorecia a atuacao de institui¢des privadas de ensino em detrimento
do aproveitamento dos espagos/recursos universitarios publicos ja disponiveis para a formacao
de professores no pais; a politica de certificacdo instaurada, em cujo horizonte estava o aumento
das estatisticas relativas ao nimero de professores titulados e ndo, necessariamente, a melhoria
da qualidade social da educacdo. (BRZEZINSKI; VIEIRA, 2014).

Outro ponto que contrariou as expectativas dos movimentos e entidades educacionais
foi a manutencdo da admissd@o da formagdo em nivel médio (modalidade Normal) como
exigéncia minima para o exercicio do magistério na Educagéo Infantil € nos quatro®® primeiros
anos do Ensino Fundamental. Ainda que o artigo n° 87 das Disposi¢des Transitorias da lei
determinasse que até 2007 - final do que se convencionou chamar “Década da Educagao-
passariam a ser admitidos nos sistemas apenas professores habilitados em nivel superior, havia
o temor de que essa exigéncia ndo fosse assumida enquanto politica publica, e que o carater
emergencial e transitorio da legislagdo se transformasse em definitivo, impedindo o salto
qualitativo das politicas de formagao docente.

Além disso, o curto prazo de dez anos estabelecido e o estimulo a formacdo via
treinamento em servico, previstos no mesmo artigo, causaram desconfianga entre os educadores

pois, deixavam entrever que os processos formativos seriam feitos “as pressas”, em menor

26 Manteve-se aqui a referéncia ao Ensino Fundamental I, de quatro anos, em curso a época da promulgagio da
LDB/1996. Em 2006, a Lei n°11.274 instituiu o ensino fundamental de 9 anos, com matricula obrigatdria de
criangas a partir dos 6 anos de idade. Desde entdo, o Ensino Fundamental I passou a ser composto por 5 anos.
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tempo e, sobretudo, em institui¢des privadas, comprometidas com o lucro e, ndo
necessariamente, com a qualidade dos cursos oferecidos.

O tempo historico acabou demonstrando a pertinéncia dessas preocupacdes, uma vez
que as Leis n® 12.796/2013%7 ¢ n°® 13.415/2017 que, posteriormente vieram a promover
mudangas na LDBEN, mantiveram a exigéncia minima de formagdo em nivel médio para o
exercicio do magistério, deixando a desejar quanto a assunc¢do do efetivo compromisso com a
melhoria da formag¢do docente e, como consequéncia, da Educagdo Basica no pais.

Franco e Mascarenhas (2017) chamam atencdo para uma contradicdo interna da
LDBEN/96 que, ao reconhecer a possibilidade de admissdo de professores com formagdo em
nivel médio e endossar, no artigo 64, que especialistas formados em nivel de Pos-Graduagao
podem atuar como gestores na Educacdo Baésica, praticamente, torna dispensavel o curso de
Pedagogia, ao mesmo tempo em que tenta afirmar a sua necessidade.

Quanto aos fundamentos que embasam a concepg¢ao de formagao docente, presentes na

atual versdao da LDBEN/96, destacam-se no pardgrafo Unico do art. 61 (incluido pela Lei n°
12.014, de 2009):

I — a presenca de solida formacdo basica, que propicie o conhecimento dos
fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho;

IT — a associacdo entre teorias e praticas, mediante estagios supervisionados e
capacitacdo em servico;

III - o aproveitamento da formag@o e experiéncias anteriores, em instituicdes
de ensino e em outras atividades. (BRASIL, 1996, p. 23-24).

Pode-se afirmar que, ao defender a presenca de uma solida formacgao tedrica para os
professores da Educagdo Bésica, a LDBEN/96 contribui para a valorizag¢ao da carreira docente,
pois cria a expectativa de que, assim como se espera de profissionais de outras areas, os
educadores tenham seguranca em suas acdes, sabendo fundamentad-las e justifica-las
cientificamente, ou seja, tendo clareza do por qué e para qué agem em determinada dire¢do.

Além disso, o reconhecimento de que a formagdo sociocultural dos futuros docentes ¢
tdo importante quanto a formacdo cientifica revela um avango em relagdo aos modelos de
formacao até entdo vigentes nas politicas publicas nacionais que, ao enfatizar, em diferentes
momentos, um ensino voltado para aprendizagem de conteudos, os métodos de ensino, a pratica
profissional ou os conhecimentos psicopedagogicos do professor, deixavam de explicitar o fato
de que a formacao docente ¢ sempre situada e enraizada em um contexto historico e social, ao

qual precisa dar respostas. Dai a necessidade de que os educadores em formagao compreendam

27 A Lei n® 12.796/2013 vetou o § 4 do art. 87 da LDB/1996, que previa que até 2007 passariam a ser admitidos
apenas professores habilitados em nivel superior nos sistemas educativos do pais. Desde entdo, nenhum novo prazo
para o cumprimento desse objetivo foi estabelecido.



42

sua pratica educativa como pratica social que influencia e ¢ influenciada pelo contexto concreto,
residindo nessa tensa relagdo, seus limites e possibilidades.

Ainda em referéncia aos pressupostos que orientam a formagdo docente, o item II do
pardgrafo anteriormente destacado propde a associa¢do entre teoria e pratica, mas ¢ curioso
observar que, contraditoriamente, o legislador parece dicotomiza-las ao localizar a efetivacdo
dessa relacdo nos espacos especificos dos estagios supervisionados e da capacitagdo em servigo.

Dentre as alteragdes posteriormente efetuadas na LDBEN/96, a Lei n° 12.056, de 2009,
constituiu-se em um passo importante no sentido da valorizagdo do magistério, ao definir que
a Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios deveriam trabalhar em regime de
colaboracdo a fim de promover a formacgao inicial e a formag¢do continuada. Dessa forma, o
Estado tomou para si a responsabilidade de garantir e criar condi¢des para melhoria das a¢des
de formacdo de professores no pais. E preciso salientar, porém, que a concretizagdo dessa
politica representa ainda um grande problema a ser enfrentado na atualidade pois, embora a¢des
significativas tenham sido colocadas em pratica com o intuito de garantir acesso e permanéncia
de professores leigos no ensino superior, nem sempre os compromissos firmados pelos entes
federados tem sido cumpridos?® em sua integralidade.

De modo geral, pode-se afirmar que a garantia do direito de que a formagdo continuada
ocorra nos locais de trabalho, em institui¢des de Educacdo Basica ou Superior, bem como outras
determinagdes previstas na referida legislacdo, concorrem potencialmente para a valorizacdo
da carreira docente e vao ao encontro das reinvindicagdes dos movimentos ¢ entidades de
estudos e pesquisa em educacdo do pais, que entendem que formacgdo inicial e formagdo
continuada devem estar articuladas, de modo a garantir a permanente educagao do docente, ao
longo de sua carreira. O artigo 67 sintetiza algumas pautas relevantes que caminham nesse

sentido:

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverao a valorizagao dos profissionais da
educacdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos
de carreira do magistério publico: 3

I - ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos;istell -

28 A titulo de exemplo, destaca-se aqui a ressalva de Brzezinski (2014) acerca do Plano Nacional de Formagao de
Professores da Educagdo Basica (PARFOR), instituido pelo Decreto n® 6.755/2009, que teve como objetivo
organizar, em regime de colaborag@o entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, a formagao
inicial e continuada dos profissionais do magistério para as redes publicas da educagdo bésica. Nas palavras da
autora: "[...] os resultados da pesquisa em desenvolvimento pela Anfope, em 2011, constataram in loco, alta evasdo
nos cursos de primeira e segunda licenciatura presenciais, pois, os Estados € Municipios ndo honraram o acordo
firmado na oportunidade de sua adesdo a politica de capacitacdo de leigos de seus sistemas de ensino. Esses entes
federados romperam com o pacto de financiar a logistica, que engloba apoio para transporte, hospedagem,
alimentacdo ou concessdo de bolsa de estudos. As condigdes para frequéncia aos cursos foram ainda mais
precarizadas porque as Secretarias Municipais de Educagdo recusavam-se a providenciar substitutos para suas
aulas". (Ibid., p. 130).
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aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento
periddico remunerado para esse fim; III - piso salarial profissional;stlV -
progressao funcional baseada na titulagdo ou habilitacdo, e na avalia¢do do
desempenho®;ist=V - periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagdo,
incluido na carga de trabalhosiVI - condicdes adequadas de trabalho.
(BRASIL, 1996, p. 25).

Nao hé como negar que tais medidas, se efetivamente materializadas nas redes de ensino
do pais, contribuiriam significativamente para a melhoria das condi¢des de trabalho dos
professores e sua valorizagdo. Porém, até o presente momento, ainda ha grande distancia entre
o estabelecido na LDBEN/96 e a pratica adotada por muitos estados e municipios. Exemplo
disso ¢ o descumprimento do item I do artigo 67, que prevé o ingresso exclusivo de professores
por concurso publico de provas e titulos, e tem se constituido em grande entrave a contribuir
com a precarizagdo e desvalorizagdo da carreira docente no pais. Dados do ano de 20153°
revelam que um em cada quatro professores da Educacdo Bésica, no pais, mantém contratos
temporarios com o poder publico. Por meio desse tipo de contratacdo, os estados e municipios
se utilizam de mecanismos legais, como o afastamento tempordrio, para impedir o
estabelecimento de vinculo empregaticio entre os professores e as redes publicas de ensino.

No ano de 2014, somente no Estado de Sao Paulo, haviam 57.000 (cinquenta e sete mil)
professores temporarios contratados de maneira precaria, com direitos trabalhistas reduzidos.
Esses, apos trés anos de trabalho na rede estadual, sdo obrigados a cumprir um periodo de 180
dias de afastamento, até que possam ser novamente contratados sob o mesmo regime. Além de
causar desemprego temporario e inseguranga econdmica, essa pratica afasta os professores das
escolas, dificulta o estabelecimento de vinculo institucional e pessoal, compromete o
desenvolvimento de projetos e do trabalho pedagdgico, além de comprometer os processos
coletivos de formacao continuada que acontecem nas escolas.

Nao obstante, normativas posteriores vieram a reforcar os termos do artigo 67 da
LDB/1996. E o caso, por exemplo, da Lei n° 11.738/2008, que instituiu o piso salarial nacional
para os profissionais da Educacdo Bdsica. Ainda que essa represente uma conquista para a

categoria docente sua implementacdo ainda ndo ocorreu de maneira satisfatoria.

29 A avaliagdo do desempenho docente tem sido ponto de tensdo entre governos, movimentos organizados de
educadores e sindicatos, desde a promulga¢do da LDBEN/96. Isso porque os educadores, enquanto categoria, tém
resistido e se posicionado contra a logica meritocratica, individualista, competitiva e responsabilizadora que tém
fundamentado as propostas nacionais, por hora frustradas, de avaliagdo externa de professores.

30 Disponiveis em: < http://www.apeoesp.org.br/publicacoes/opiniao-apeoesp/o-regime-escravagista-dos-
professores-temporarios-na-rede-estadual-de-ensino/>. < http://www.apeoesp.org.br/noticias/noticias-
2017/temporarios-ficarao-sem-aulas-em-2018/>. <  http://www.cartaeducacao.com.br/reportagens/450-mil-
professores-mantem-contratos-precarios-no-brasil/>. < http://educacao.estadao.com.br/noticias/geral,estado-de-
sao-paulo-tem-57-mil-professores-temporarios,1607551>. Acesso em 09 out. 2017.



44

Dados recentes da CNTE?! revelam que, em dezembro de 2016, treze estados brasileiros
e 55% dos municipios ndo respeitavam o valor minimo estipulado para o pagamento de
profissionais ingressantes na carreira docente, alegando limites or¢amentarios. O piso salarial
para a categoria docente foi reajustado em 7,65%, em 13 de janeiro de 2017, sendo estabelecido
em R$2.298,80 (BRASIL, 2017b, p.16). Tal valor equivale a remuneragdo minima a ser paga
para professores iniciantes, com forma¢ao em nivel médio e jornada de trabalho de até 40 horas
semanais. Embora resultado da luta dos professores por melhores condi¢des de trabalho nao se
pode dizer que o piso salarial atual da categoria seja capaz de oferecer vida digna aos
educadores do pais, principalmente, se consideramos a realidade dos grandes centros urbanos,
onde o custo de vida costuma ser maior. Segundo estimativas do Departamento Intersindical de
Estatisticas e Estudos Socioecondmicos (DIEESE), o valor do saldrio minimo capaz de atender
as necessidades basicas do trabalhador ¢ sua familia - alimentagdo, educagao, saude, moradia,
lazer, vestuario, higiene, transporte e Previdéncia Social - em outubro de 2017, deveria ser de
RS 3.754,16. (DIEESE, 2017).

Também em consonancia com as orientagdes do artigo 67 da LDB/1996, a Lei n°
11.494, de 2007, regulamentou o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educagdo
Basica e de Valorizagao dos Profissionais da Educagdao (FUNDEB). Nessa ocasido, em uma
tentativa de estimular as Secretarias Municipais de Educacdo a elaborar planos de salério e
carreira docente, o governo federal vinculou essa ag¢do ao recebimento dos recursos
redistribuidos pela Unido. Esse foi um passo importante, porém, Brzezinski e Vieira (2014)
defendem que enquanto o piso salarial e os planos de carreira docente ndo estiverem
condicionados a aplicagdo da Lei de Responsabilidade Educacional aos poderes executivos,
municipais e estaduais, o cumprimento dessas a¢cdes de valorizacdo do magistério continuara
comprometido e sempre na dependéncia da “boa vontade" politica e do interesse de governos e

partidos politicos que, eventualmente, assumam o poder.

1.2 Normativas nacionais para a formacao de professores no periodo pos-LDBEN/96

Convém ressaltar que algumas regulagdes que entraram em vigor apos a promulgacdo
da LDB/1996, incidiram especificamente sobre as politicas de formagao inicial e continuada de
professores da Educacao Basica, conformando-as e direcionando-as. Dentre essas, se destacam,
de maneira especial, no periodo 1996-2016: a Resolug¢do CNE/CP n° 1/2002; a Resolug¢do
CNE/CP n° 1/2006; o Plano Nacional de Educa¢do (PNE 2014-2024), principalmente no

31 Disponivel em: <http://www.cnte.org.br/index.php/comunicacao/noticias/10757-estados-brasileiros-nao-

cumprem-a-lei-do-piso-2.html>. Acesso em 07 out. 2017.
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tocante as metas 15, 16, 17 ¢ 18; a Resolucdo CNE/CP n° 02/ 2015 e o decreto n°8.752/2016,
que instituiu a Politica Nacional de Formacgado dos Profissionais da Educagdo Basica.

A Resolugdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002, instituiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCNs) para a Formagao de Professores da Educacdo Bésica, em nivel
superior, curso de licenciatura e de graduacdo plena. Nesse documento, o Conselho Nacional
de Educacdo (CNE) apresentou os fundamentos, principios e procedimentos que deveriam
orientar, em todo pais, a organizagao curricular e institucional dos estabelecimentos de ensino
voltados a formacao de professores de todas as etapas e modalidades da Educagdo Basica.

Ao propor uma nova referéncia de organizagdo para as licenciaturas - apoiada nos
principios da flexibilidade e da interdisciplinaridade - a resolugdo contribuiu para a superagao

1n32

do "modelo de formacdo 3+1"°<, até entdo vigente, e decretou o fim do curriculo basico

obrigatdrio, heranca tecnicista e autoritaria do periodo da ditadura militar. Sob tal aspecto, a
medida foi ao encontro das reinvindicagcdes dos movimentos de educadores, porém, o acentuado
carater pragmatista e aligeirante da proposta gerou criticas e insatisfagao por parte desse mesmo

grupo. Nesse sentido, Scheibe e Bazzo (2016, p. 248, grifo das autoras) esclarecem que:

E importante dizer que esta legislagdo, emanada do Conselho Nacional de
Educacdao (CNE), representou um avango importante ao estabelecer uma
configuragdo especifica aos cursos de licenciatura, distinguindo-os dos cursos
de bacharelado. Bordas (2009) ressaltou que essa nova perspectiva conceitual
e também politica das diretrizes de 2002 respondeu as demandas dos
educadores preocupados com a melhoria da formagdo, embora tenham
também surgido contestacdes € questionamentos a respeito de varios aspectos
da nova legislacdo, tais como: orientagdo epistemologica predominante no
documento dando énfase sobre a formagao "na pratica", ou ainda, no conceito
de "competéncias"; seu espirito pragmatista e tendéncia de aligeiramento da
formagao docente, ao estipular o minimo de 2.800 horas/aula para os cursos,
sem estabelecer o tempo minimo para concretizar o seu periodo de estudo.

Além disso, outro elemento que ganhou repercussio e causou grande contrariedade foi

a centralidade que a no¢do de “competéncia” assumiu no bojo da resolug¢do, tornando-se

32 A formagdo docente em nivel superior, teve inicio no Brasil a partir de 1939, com a organizag¢do e implanta¢do
dos cursos de Pedagogia e de licenciaturas que passaram a vigorar como espagos especificos para a formagao de
professores para o ensino secundario. O modelo de formagdo adotado por esses cursos ficou conhecido como
“esquema 3 + 1”. Esse consistia em um ciclo inicial de formacao, com duragdo de trés anos, que conferia aos
estudantes o titulo de bacharel, seguido de um ano de formacédo didatica, que habilitava licenciados para exercer a
docéncia nas diferentes disciplinas do ensino secundério. De maneira especifica, o curso de Pedagogia habilitava
docentes para lecionar nas Escolas Normais. Scheibe e Bazzo (2016) chamam aten¢ao para o carater subsidiario e
secundario atribuido ao ensino e a educacéo na universidade, nesse periodo, uma vez que a formagao pedagogica
aparece como uma espécie de apéndice ao curso de bacharelado cumprindo, na prética, o papel burocratico de
garantir a necessaria certificagdo para a docéncia aos alunos. No bojo desse modelo de formagao, esta a concepgao
de que o dominio técnico dos contetidos disciplinares capacita o especialista a ensinar, € que a docéncia ¢ algo
supostamente menos exigente, que se pode aprender quase que intuitivamente, no dia a dia do exercicio
profissional ou em cursos eventuais.
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referéncia para a elaboragdo das propostas pedagdgicas dos cursos, da organizagdo
institucional/curricular e da gestdo da formag¢do dos futuros professores. Essa centralidade ¢
evidenciada, por exemplo, pela maneira recorrente com que a expressdo "competéncia(s)"
aparece no documento, sendo registrada 23 (vinte e trés) vezes ao longo do texto.

Em 2006, ap6s uma intensa mobilizacdo de diferentes grupos e entidades de estudos e
pesquisa em educacdo (BRZEZINSKI; VIEIRA, 2014), o Conselho Nacional de Educagao
aprovou a Resolucdo CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006, que instituiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em Pedagogia, licenciatura.

Dentre as principais mudancas recomendadas pelo documento para o curso de
Pedagogia, Scheibe e Bazzo (2016, p. 249) destacam: "a alteragdo de sua finalidade, a extingao
das habilitagdes, o aumento da carga horaria minima*® para a integralizagdo do curso e a
flexibilizacdo curricular". Na esfera das mudangas empreendidas, o curso de Pedagogia tornou-
se uma licenciatura que, de maneira ampla, habilitaria profissionais para o exercicio da docéncia
na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, da gestdo e da pesquisa
educacional.

Tais mudancas ndo foram tomadas como unanimidade pelos diferentes grupos de
educadores brasileiros, a época. No dmbito da ANFOPE e de entidades parceiras, houve o
entendimento que, embora referenciada nas DCNs de 2002, tais diretrizes avangavam no
sentido de estabelecer a docéncia como base da identidade da formacdo do pedagogo. Nesse
contexto, ainda que a formacgdo de especialistas prevista no artigo n° 64 da LDB/1996
continuasse a ser admitida, essa ndo poderia prescindir de uma base docente. Ou seja, a
formag¢do do pedagogo, a partir de entdo, ndo poderia mais ocorrer de forma desvinculada da
preparacao para a docéncia.

Com um posicionamento diferente, o grupo liderado por destacados
educadores/pesquisadores, tais como, José¢ Carlos Libaneo, Maria Amélia Santoro Franco,
Selma Garrido Pimenta, Acacia Kuenzer ¢ outros, defendeu a reformulacdo do curso de
Pedagogia, mas discordavam que a docéncia deveria se constituir em base para a formacao de
pedagogos. (FRANCO; MASCARENHAS, 2017). Para esses educadores, a Pedagogia,
entendida como Ciéncia da Educac¢do, deveria ter como objeto principal de estudo a praxis
educativa. Dai o entendimento que base da formacao do pedagogo deveria ser os conhecimentos
pedagogicos, capazes de prepara-lo para atuar como pesquisador e organizador da realidade

educacional. Nesse sentido, Franco e Mascarenhas (2017, p. 47) esclarecem que:

[...] o curso de pedagogia deve redimensionar a sua caminhada e a sua

33 A carga horéaria minima passou de 2.800 horas para 3.200 horas.
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intencionalidade formativa, uma vez que o curso devera formar profissional
Pedagogo, cientista educacional, ou seja, um especialista na compreensao,
pesquisa e orientacdo da praxis educativa, tendo em vista a qualificacdo e
transformagao dos espagos educacionais.

Nessa acepcao, o curso de Pedagogia deveria se constituir em um bacharelado para a
formacao do pedagogo. A formacdo de docentes para a Educacdo Infantil e anos iniciais do
Ensino Fundamental, deveria ocorrer em cursos especificos de licenciatura. Embora o referido
grupo tenha elaborado o Manifesto de Educadores Brasileiros sobre Diretrizes Curriculares
Nacionais para o curso de Pedagogia, em 2005, expondo publicamente seus argumentos e
defendendo a natureza especifica da formagdo e da agdo do profissional da pedagogia, as
Diretrizes aprovadas pelo CNE em 2006, acabaram por expressar as concep¢des defendidas
pela ANFOPE e entidades alinhadas.

Vale ressaltar que, ao conferir aos cursos de Pedagogia a tarefa de formar docentes da
Educacao Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, a Resolu¢do CNE/CP n°® 1/2006
fez com que os Institutos Superiores de Educacdo perdessem a sua razao de ser, levando-os,
praticamente, a extingao.

Em realidade, o 11° artigo da resolugdo abriu a possibilidade de que as institui¢cdes
mantenedoras de cursos Normais Superiores autorizados pudessem reelaborar seus projetos, de
acordo com as novas exigéncias, de modo a converté-los em licenciatura em Pedagogia.
Brzezinski e Vieira (2014) chamam atencao para a contradi¢do dessa medida pois, na visdo das
autoras, a franca expansao dos ISEs no periodo pds-LDB/1996 veio a atender as expectativas
da iniciativa privada, interessada no fildo do mercado educacional, ¢ do Banco Mundial,
empenhado em impor sua agenda neoliberal aos sistemas educativos dos paises em
desenvolvimento.

Sobre a influéncia que o Banco Mundial exerce sobre os processos de privatizacao da

Educacao Superior nos paises em desenvolvimento, Decker (2015, p. 102-103) explica que:

A retérica do BM atua no sentido de criar uma convicgdo publica na qual o
setor privado ¢ entendido como colaborador do Estado na oferta educacional,
considerando a impossibilidade de atendimento unicamente estatal. Desta
forma, a disputa da iniciativa privada pelo campo educacional se acentua,
principalmente no atendimento ao nivel superior de ensino. A privatizagdo da
Educacdo superior em escalas ascendentes na ultima década parece ser um
dado demonstrativo de que as orientagdes politicas prescritas por organismos
multilaterais, em especifico do BM, encontram correspondéncia nos dados de
desenvolvimento da Educagdo do pais [Brasil]. A ampliagao desse nicho de
mercado vai se favorecer do esfor¢o individualizado, por parte da classe
trabalhadora, pela busca por qualificagdo para atender a logica do mercado de
trabalho.
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Nesse contexto, embora as DCNs-Pedagogia tenham freado a expansdo do nlimero de
egressos do Curso Normal Superior, ela ndo impediu que a iniciativa privada continuasse a
explorar o “mercado" da formag¢do docente, via cursos de Pedagogia.

Outra regulacdo relevante que intencionou impactar as politicas de formacdo de
professores no pais, foi a Lei n® 13.005/2014 que aprovou o Plano Nacional de Educa¢do (PNE
2014-2024), cujas metas 15, 16, 17 e 18 e respectivas estratégias expressam 0s COMpromissos
a ser incorporados no ambito das politicas educativas, com a finalidade de promover a
valorizacdo dos profissionais da educacdo, no periodo estipulado pelo plano.

Nesse sentido, a meta 15 do PNE estipula a regulamentagdo de uma Politica Nacional
de Formacao dos Profissionais da Educa¢do, capaz de articular os entes federados, as redes e
as institui¢des de Educacao Basica e Superior, de modo a assegurar a todos os professores da
Educagdo Baésica acesso a formagao em nivel superior e, a organicidade entre formagao inicial
¢ formacao continuada.

Em relagdo a essa ultima, a meta 16 estabelece que os profissionais da Educacdo Bésica
devem ter garantida formagdo continuada em sua 4rea de atuacdo, considerando as
necessidades, as demandas e contextualizagdes dos sistemas de ensino. De maneira
relativamente ousada, a meta estipula ainda que até o ltimo ano de vigéncia do PNE, 50%
(cinquenta por cento) dos professores da Educacdo Basica deverdo estar formados em nivel de
Po6s-Graduagao.

No tocante a carreira e remuneracao dos profissionais do magistério, as metas 17 e 18
propdem, respectivamente, a equiparagdo dos salarios dos professores aos dos demais
profissionais com escolaridade equivalente** e a implementagio efetiva de planos de carreira
por parte de estados e municipios.

Todas essas metas e suas respectivas estratégias foram consideradas no delineamento
das novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a formag¢ao inicial em nivel superior (cursos
de licenciatura, cursos de formacdo pedagodgica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formagao continuada, instituidas pela Resolu¢do CNE/CP n° 02, de 2015,

que revogou e substituiu a Resolugdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002 .

34 Segundo o CNTE, hd uma grande defasagem remuneratéria entre o magistério e as demais profissdes. Em 2009,
os professores com formagdo em nivel superior recebiam uma remuneragdo média equivalente a 43% da dos
demais profissionais com mesma escolaridade. Em 2016, esse percentual médio foi equivalente a 50%, refletindo
a desvalorizagdo salarial e social dos profissionais do magistério no Brasil. Disponivel em: <
http://www.cnte.org.br/index.php/cnte-informa/1581-cnte-informa-762-01-de-julho-de-2016/16776-
remuneracao-do-magisterio-se-mantem-baixa.html> . Acesso em 22 out. 2017.

35 Adicionalmente, as DCNs de 2015 revogaram, também as seguintes regulamentagdes: Resolugdo CNE/CP n° 2,
de 26 de junho de 1997, a Resolugao CNE/CP n° 1, de 30 de setembro de 1999, a Resolugdo CNE/CP n° 2, de 18
de fevereiro de 2002 e suas alteragdes, a Resolugdo n® 1, de 11 de fevereiro de 2009, e a Resolugdo n® 3, de 7 de
dezembro de 2012.
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No entendimento de alguns autores (SCHEIBE; BAZZO, 2016; DOURADO, 2015,
2016), as DCNs de 2015 superam a concepcdo de formacdo centrada nas competéncias,
presente nas DCNs de 2002, e incorporam muitas das ideias e reinvindicagdes que vinham
sendo debatidas e defendidas ha anos pelas entidades de estudos e pesquisa em educagao.

Na nova resolu¢@o, as normas nacionais para a formacao de profissionais do magistério
para a Educacdo Basica aparecem vinculadas a um determinado projeto de educagdo nacional,
que objetiva contribuir para a supera¢do da fragmentagdo das politicas publicas e da
desarticulagdo entre as diferentes institui¢des educativas envolvidas na formag¢ao do professor.

A partir de uma concepg¢ao de educagdo como processo emancipatdrio e permanente, as
DCNs de 2015 propdem uma base comum nacional para a formacdo inicial e continuada dos
profissionais do magistério incorporando, parcialmente, a proposta de base comum nacional

concebida pela ANFOPE, cujos principios incluem:

a) solida formagdo teorica e interdisciplinar sobre o fendmeno educacional
e seus fundamentos historicos, politicos e sociais, bem como o dominio dos
contetidos da educagdo basica, de modo a criar condigdes para o exercicio da
analise critica da sociedade brasileira e da realidade educacional; b) unidade
teoria-pratica atravessando todo o curso e ndo apenas a pratica de ensino e 0s
estagios supervisionados, de modo a garantir o trabalho como principio
educativo na formagdo profissional; c¢)  trabalho  coletivo e
interdisciplinar como eixo norteador do trabalho docente; d) compromisso
social do profissional da educa¢do, com €nfase na concepgao socio-historico
de leitura do real e nas lutas articuladas com os movimentos sociais; €) gestdo
democratica entendida como superacdo do conhecimento de administragdo
enquanto técnica e compreendida como manifestacdo do significado social
das relagdes de poder reproduzidas no cotidiano escolar; f) incorporagdo da
concep¢do de formagdo continuada visando ao aprimoramento do
desempenho profissional aliado ao atendimento das demandas coletivas da
escola; g) avaliagdo permanente dos cursos de formacgao dos profissionais da
educagdo, como responsabilidade coletiva a ser conduzida a luz do projeto
politico-pedagégico de cada curso/instituicdo. (ANFOPE, 2012, p.01).

Distanciando-se de uma concepcdo de curriculo minimo prescrito, a base comum
explicitada na Resolucdo CNE/CP n° 02/2015 tem como principios gerais: a solida formagao
teorica e interdisciplinar; a unidade entre teoria e pratica; o trabalho coletivo e interdisciplinar;
o compromisso social e valorizagdo do profissional da educagdo; a gestdo democratica; a
avaliagdo e regulacdo dos cursos de formagao. (BRASIL, 2015). O documento propde que, a
fim de concretizar esses fundamentos os entes federados, as redes e as institui¢des de educacao
superior e basica trabalhem cooperativamente, de modo a articular organicamente, a formagao

inicial ¢ a continuada, em uma perspectiva de desenvolvimento profissional*. Ambas,

36 Na atualidade, o conceito de desenvolvimento profissional tem sido utilizado por alguns autores como Novoa
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entendidas como essenciais para a formacao do docente que se deseja formar, qual seja, aquele
capaz de desenvolver a agdo educativa, com rigorosidade, a partir de conhecimentos especificos
de area, pedagdgicos, metodoldgicos e interdisciplinares consistentes que, ancorados em
principios éticos, estéticos e politicos tém a potencialidade de intervir na realidade educativa e
contribuir com a constru¢do de uma sociedade mais justa e igualitaria.

Vale ressaltar que a formagao continuada ganha destaque no bojo das DCNs/2015, que
reconhecem suas dimensdes coletivas, organizacionais e profissionais. Dai que a mesma seja
considerada um espaco em que os diferentes sujeitos podem/precisam dialogar sobre a pratica
politico-pedagdgica e a organizacdo educativa em que estdo inseridos, bem como expressar
suas expectativas e demandas profissionais. No referido documento, essa modalidade de
formagao abrange os diversos processos formativos organizados pelos sistemas, redes e escolas;
cursos de atualizacdo, aperfeicoamento e extensdo; cursos de especializagdo lato sensu; cursos
de Mestrado profissional ou académico e, ainda, cursos de Doutorado.

De acordo com Dourado (2015), a perspectiva de valorizagdo dos profissionais do
magistério presente na Resolugdo CNE/CP n° 02/2015 ¢ consonante com os encaminhamentos
da Conferéncia Nacional de Educagdo (CONAE) de 2010, passando ndo s6 pela articulagdo
entre formacao inicial e continuada, mas também, pela efetivacdo dos planos de carreira, justa
remuneracao e boas condigdes de trabalho.

Apesar da orientacdo geral claramente progressista, as DCNs de 2015 apresentam
contradi¢des que revelam a presenga de forcas politicas com pensamento antagdnico no que diz
respeito a formagdo para o magistério, pois, a0 mesmo tempo em que buscam orientar e
fortalecer agdes para a valorizagdo do magistério, no ambito de uma concepgdo emancipadora
de educacdo, sua proposta de flexibilizar e diversificar as trajetorias formativas perpetua
desigualdades e contribui para a depreciagdo da docéncia, fortalecendo determinada concepgao

de profissionalizagdo docente®’.

(2008), Imbernén (2013), e Marcelo Garcia (2009) em uma tentativa de superagdo a frequente dicotomia que se
costuma fazer entre formagao inicial e continuada. Dessa forma, a referida concepgao busca atribuir uma conotacao
de evolugdo e continuidade ao processo de formagao do professor, que acontece ao longo de sua carreira, e inclui
a construcdo e aprofundamento de conhecimentos, formacdo de identidade profissional, empoderamento e
engajamento em lutas por melhores condi¢des de vida e trabalho.

37 No ambito da reforma educacional, de tendéncia neoliberal, defendida por organismos multilaterais de
financiamento, o termo “profissionalizacdo docente” assume carater tecnicista, ao sinalizar para a necessidade de
se formar professores “competentes” e capazes de atender as exigéncias do mercado de trabalho. Em consonancia
com esse entendimento, Scheibe (2004, p. 177) esclarece que: “Os elementos centrais dessa reforma evidenciam
que o processo de profissionalizag@o toma por base conceitos e praticas que tém origem no campo do trabalho. A
no¢do de competéncias ocupa lugar central e implementa uma nova légica educativa, subordinando a esta o
curriculo e a organizagdo das instituicdes de formagdo, objetivando construir um novo tipo de professor, com
capacidades subjetivas consoantes aquelas demandadas pelo mercado e pelas novas formas de sociabilidade
exclusiva que caracterizam as sociedades capitalistas contemporaneas”.
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Além da formacao inicial em cursos de licenciatura, a Resolugdo CNE/CP n° 02, de
2015, sob a justificativa de atender a crescente demanda pela formagdo superior e suprir a
"emergencial escassez de professores” (FREITAS, H., 2007; BRASIL, 2007), reconhece e
regulamenta o funcionamento de cursos de complementacdo pedagdgica para graduados e
cursos de segunda licenciatura. Esses, marcados por uma carga horéria reduzida, enfatizam em
seu curriculo o ensino de metodologias e praticas de ensino, em detrimento da teoria, em uma
perspectiva tecnicista de aquisicdo de competéncias, concepcdo defendida por organismos
internacionais como o Banco Mundial®®.

Portanto, um desafio que se coloca para que as atuais Diretrizes Curriculares Nacionais
para a formagao de professores venham a cumprir o seu papel diante da necessaria valorizagao
do magistério, ¢ que as politicas publicas, em sua pratica, enfatizem e criem condigdes para que
os principios e a¢des de valorizacdo do magistério propalados no documento se sobreponham
as medidas paliativas e “emergenciais”, de cunho neoliberal, que contribuem para o
aligeiramento da formacao e para a desvalorizacdo docente.

A materializagdo das proposicdes das diretrizes, referenciadas na educacdo
emancipatodria, dificilmente se realizard sem que haja um investimento maci¢o na expansao e
melhoria da qualidade da educagdo publica superior e garantia de acesso e permanéncia dos
estudantes nos cursos de licenciatura oferecidos preferencialmente na modalidade presencial®®
e em universidades publicas. Ao mesmo tempo, precisam ser colocadas em pratica, politicas
intersetoriais comprometidas com a superacdo das desigualdades sociais regionais que
promovem e intensificam as desigualdades educacionais, no ambito da formagdo de
professores, e acabam por justificar a existéncia de itinerarios precarizados e improvisados de
formacao.

Por fim, apds a aprovagdo das DCNs de 2015, e buscando atender a meta 15 do PNE,
foi instituida em 2016, por meio do decreto n°® 8.752, a Politica Nacional de Formagdo dos
Profissionais da Educa¢do Basica, em substituicdo ao decreto n°® 6.755, de 2009, que tratava
anteriormente da mesma matéria.

Mesmo que, em 2015, a minuta do documento disponibilizada para consulta publica

pelo MEC tenha sofrido criticas por parte de entidades de estudos e pesquisas em educagao

3% Kruppa (2000), estudando comparativamente quatro documentos do Banco Mundial para a Educag¢do —
Education, 1974; Primary Education, 1990; Priorities and Strategies for Education, 1995; Education Sector
Strategy, 1999 — confirma que o Banco, relativamente a formagao de professores, defende o simples treinamento
em servigo, em detrimento de uma so6lida formagao geral.

3 Ao defender uma formagdo com qualidade social para o magistério, a ANFOPE recomenda que a formagdo
inicial deve ser realizada, preferencialmente, por meio de cursos presenciais, sendo os cursos a distancia ofertados
apenas em situagoes especiais, onde ndo haja possibilidade de acesso fisico as institui¢des de ensino superior.
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(ANFOPE et al., 2015), a versdo atualizada da referida politica foi aprovada e assinada pela
presidenta Dilma Rousseff e pelo ministro da educacdo Aloizio Mercadante, em 9 de maio de
2016, preterindo importantes apontamentos feitos pelos movimentos de educadores.

Dentre as principais criticas a proposta apresentada pelo governo, destaca-se o fato de
que o decreto n® 6.755/2009 revelava a explicita intengdo de que a politica nacional de formagao
de professores deveria fomentar, financiar e apoiar a expansdo da formacdo docente em
instituicdes superiores publicas. Havia, portanto, a perspectiva de que o dinheiro publico
deveria ser reinvestido na educacdo publica, fortalecendo suas institui¢des e colaborando com
a melhoria da qualidade formacao oferecida aos futuros professores. Tal objetivo foi excluido
da versdo final do decreto de 2016, indicando mais uma vez um recuo do governo petista em
relag@o as pautas progressistas e o aceno positivo do mesmo para que as institui¢des privadas
também pudessem receber verbas publicas de programas destinados a formacgao de professores.

Outro ponto polémico do documento foi a retirada de determinagdes importantes,
diretamente relacionadas a questdo valorizacdo docente, como aquelas que incentivavam a
jornada unica e a dedicagdo exclusiva ao magistério, presentes na versao da politica de 2009 e
excluidas do texto do decreto n® 8.752, de 2016, sem maiores justificativas por parte do
Ministério da Educagao.

Face ao exposto, pode-se depreender que as politicas de formagao de professores no
Brasil vém apresentando descontinuidades e contradi¢des, proprias de um ambiente de disputa
de concepgdes. No ambito legal, sobretudo no periodo pds-LDB/1996, pode-se dizer que houve
um avanco em relagdo a concepgao de formagao até entdo vigente, uma vez que a €nfase técnica
e instrumental, voltada ao ensino dos conteudos e as metodologias, perde for¢a diante da
assuncao da dimensao social e politica da docéncia. Em decorréncia da luta das entidades de
estudos e pesquisa em educacdo e de movimentos organizados de educadores, houve, também,
a incorporacao de algumas demandas relativas a valorizacdo docente nas normativas nacionais,
ainda que de forma contraditoria, j& que a disputa por hegemonia vem resultando na
permanéncia de pautas neoliberais nos textos oficiais, especialmente, a partir da década de
1990.

Nessa Tese, o termo “hegemonia” ¢ utilizado no sentido proposto por Antonio Gramsci
(1982), ou seja, como diregdo intelectual e moral que os grupos economicamente dominantes
exercem sobre os demais grupos sociais, mediante a constru¢do de consensos, a fim de garantir
a manutencao do status quo. A sociedade civil € o espago no qual, essencialmente, se d4 a luta
entre projetos sociais e politicos que sdo contraditérios entre si, no quadro da disputa pela
hegemonia entre as classes sociais fundamentais. E importante destacar que a hegemonia dos

grupos dominantes, dirigentes do sistema hegemonico, ¢ exercida ndo somente pelo consenso,
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mas também pelo uso da forga, da coercdo, ou seja, pelo uso da sociedade politica, nos casos
em que o consenso espontaneo entre os dirigentes e dirigidos falha.

Ao reconhecer a formagao de professores como campo de disputa politica e ideologica,
pode-se afirmar que, ainda que de forma geral a legislacdo tenha caminhado nos ultimos anos
no sentido da defesa de uma perspectiva emancipatoria e permanente de formacao, muitos sao
os desafios para que essa proposta se concretize enquanto pratica politica e social, sobretudo,
no atual contexto de fragilidade democratica que o pais enfrenta, intensificado pelo recente
golpe juridico-parlamentar-midiatico que culminou com o impeachment da presidenta Dilma
Rousseff, em 31 de agosto de 2016, e com a escalada do entdo vice-presidente Michel Temer

ao posto maior do executivo.

1.3 O contexto do golpe de 2016 e suas repercussdes nas politicas de formacio de

professores no pais: consolidando recomendac¢des do BM?

A reeleicdo da presidenta Dilma Rousseff, no ano de 2014, causou grande
descontentamento em seus adversarios politicos. Exemplo disso foi a peti¢do protocolada no
Tribunal Superior Eleitoral pelo deputado Carlos Sampaio (PSDB-SP), coordenador juridico
da campanha do candidato Aécio Neves, solicitando auditoria dos resultados do segundo turno
das elei¢des. A referida peti¢do foi protocolada no dia 30 de outubro de 2014, quatro dias apds
a divulgacdo do resultado do pleito eleitoral. Em uma disputa acirrada, a presidenta Dilma
Rousseff (PT) foi reeleita com uma soma de 51,64% dos votos validos contra os 48,36% de
Aécio Neves (PSDB). A diferenga entre os candidatos foi de 3.458.891 votos.

Diante da frustrada tentativa de anulagdo das eleigdes, a oposi¢do* buscou o apoio da
grande midia nacional, de setores do parlamento e do judiciario para orquestrar uma campanha
contra a presidenta eleita, buscando manipular a opinido publica, por meio da divulgagdo
exaustiva de dentncias seletivas de casos de corrupg¢ao associados ao Partido dos Trabalhadores

e de leituras superdimensionadas da crise econdmica enfrentada pelo pais*!. Para Sader (2017),

49 Constituida essencialmente pelos grandes monopolios privados dos meios de comunicagdo, partidos de direita
e grandes grupos empresariais. (SADER, 2017).

41 Alguns veiculos da grande imprensa brasileira empenharam-se, na época, em classificar de maneira tendenciosa
a crise atual como “a maior crise econdmica da historia do Brasil", relacionando suas causas unicamente a fatores
internos de gestdo e a tensdo politica que resultou na crise de governabilidade do executivo. A maior parte dessas
analises desconsiderava os fatores externos que influenciaram diretamente na crise brasileira. Dentre esses fatores,
Berringuer (2016, p. 1) destaca: "a diminui¢do do PIB a partir de 2012, fruto do impacto da crise economica
internacional e da decisdo do governo chinés de reduzir o crescimento; a crise econdmica na Argentina e a
necessidade de imposigdo de barreiras comerciais que impactaram as exportagdes brasileiras; o golpe de Estado
do Paraguai (e a decisdo de suspender esse Estado do Mercosul e aprovar a entrada da Venezuela); o avango nas
negociagdes dos mega-acordos internacionais (Acordos da Parceria Transpacifica, Acordo Transatlantico e
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a queda do apoio popular a presidenta eleita deveu-se, também, aos controversos ajustes fiscais
e ao aumento significativo das taxas de juros empreendidos pelo governo Dilma no inicio de
seu segundo mandato, que causaram aumento da recessdo econdmica e insatisfagdo por parte
das classes populares, sobre a qual recaiu o maior 6nus da crise.

O desmonte do governo eleito interessava diretamente as elites econdmicas e a setores
da classe média empenhados em reverter os ganhos sociais que as classes populares vinham
acumulando, nas ultimas décadas, sobretudo no periodo em que o Partido dos Trabalhadores
esteve a frente da presidéncia da Republica [2003-2016]. Nesse sentido, a bandeira
anticorrupcdo, amplamente utilizada pela oposi¢do, serviu para camuflar os verdadeiros
interesses das oligarquias brasileiras contemporaneas traduzidos na implementagao de projetos
privatistas de redu¢do do Estado e desmantelamento dos direitos sociais historicamente
conquistados. A sistematica reestruturacao defendida por esse grupo inclui um amplo pacote de
reformas do Estado, incluindo a reforma politica, a reforma da previdéncia e a reforma
trabalhista de modo a garantir vantagens economicas e ‘“reestabelecer a confianga" de
investidores nacionais e internacionais e, supostamente, retomar o crescimento economico do

pais. Sobre esse processo, Dowbor (2016, p, 01) esclarece que:

Por meio do endividamento do Estado e dos outros mecanismos, gera-se um
processo em que o governo, cada vez mais, tem de prestar contas ao
‘mercado”, virando as costas para a cidadania. Com isto, passa a dominar,
para a sobrevivéncia de um governo, ndo quanto estd respondendo aos
interesses da populacdo que o elegeu, e sim se o mercado, ou segja,
essencialmente os interesses financeiros, se sentem suficientemente satisfeitos
para declara-lo ‘confiavel’. De certa forma, em vez de republica, ou seja, res
publica, passamos a ter uma res mercatori, coisa do mercado.

Diante desse contexto, o governo Michel Temer assume a tarefa retomar o projeto
reformista neoliberal posto anteriormente em pratica pelo presidente Fernando Henrique
Cardoso, na década de 1990, cujas acdes abarcaram cortes nos investimentos sociais,
precarizagdo/esgarcamento das relagdes trabalhistas e enfraquecimento dos movimentos
sindicais. Sobre as consequéncias dessas medidas, Sader (2017, p. 22) faz o seguinte

apontamento:

A heranga recebida por Lula [do governo FHC] em 2003 incluia a mais
profunda e prolongada recessdo econdmica, um Estado desarticulado, uma
sociedade fragmentada, uma ideologia neoliberal difundida por toda a
sociedade. E uma maioria parlamentar de centro e da direita, além do marco

Acordo de Comércio e Servigos) e a nova rodada de negociagdes do acordo entre o0 Mercosul e a Unido Europeia
a partir de 2010".
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internacional de absoluta hegemonia neoliberal.

Portanto, ¢ justificavel que as previsdes sobre os impactos econdmicos e sociais da
administracdo Temer no pais gerem apreensdes, uma vez que grande parte das analises
empreendidas até o momento (DOWBOR, 2017; SADER, 2017; TOLEDO, 2017; ANFOPE,
2016, 2017) apontam para a configuracdo de um cendrio de retrocessos democraticos,
aprofundamento das desigualdades, aumento da explora¢do da for¢a de trabalho e perda de
direitos em todas as esferas da vida politica e social, a afetar principalmente as camadas mais
pobres e vulneraveis da populagdo.

No campo da Educacdo, varias reestruturagdes vém sendo autoritariamente coordenadas
pela nova equipe do MEC, de modo a ajustar o sistema educativo aos moldes da reforma mais
ampla do Estado brasileiro. Em relacdo aos impactos legislativos dessas agdes, o documento
final do XIII Encontro Nacional da ANFOPE explicita alguns dos conceitos orientadores dos

novos arranjos das politicas educacionais do governo Temer:

A legislagdo educacional estd sendo redesenhada pelas novas forgas politicas
que assumiram a educagdo para atender as necessidades de um projeto que
esta inspirado na internacionalizagdo da politica educacional brasileira, em
que terdo papel de destaque conceitos como: padronizagdo, avaliagdo,
responsabilizacdo e meritocracia, bem como indu¢do a processos de
privatizagdo da educacdo através da terceirizacdo da gestdo escolar e da
instituicao dos “vouchers”, “bonus”. (ANFOPE, 2016, p. 25, grifo nosso).

De acordo com Freitas, L. C. (2015a, 2015c), essa internacionalizagdo ocorre pelo
menos em dois sentidos. O primeiro, de fazer o ajuste fino entre as politicas educativas
nacionais e as recomendacdes de organismos multilaterais de financiamento que tém exercido
grande influéncia sobre o delineamento das politicas do setor educacional nos paises em
desenvolvimento, especialmente nas ultimas décadas, impondo sobre os mesmos uma légica
gerencialista a partir da qual a educagdo ¢ transformada em mercadoria de baixo custo e alta
lucratividade no mercado global. O segundo sentido da internacionalizagdo tem que ver com a
abertura de precedentes para a expansdo gradual da acdo de grandes conglomerados
internacionais no contexto brasileiro e com a consequente "desnacionalizacdo" da educagdo
nacional.

No tocante a formagao de professores, se no periodo anterior ao golpe de 2016 algumas
contradi¢des no corpo das legislagdes ja concorriam para a precarizacdo e desvalorizagdo da
profissdo docente, conforme o anteriormente discutido, as politicas recentes do governo Temer

tendem a aprofundar ainda mais esse quadro.
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Exemplo disso ¢ a Emenda Constitucional (EC) n°® 954, aprovada em dezembro de
2016, que congelou os gastos sociais, sobretudo na area da educagdo e da saude, pelos proximos
vinte anos. Segundo a economista Laura Carvalho (2016), a vinculag¢ao de recursos tributarios
a educacao publica teve sua origem na Constituicdo de 1934, sob o principio de que enquanto
a qualidade da educacdo nacional ndo atingisse niveis de qualidade desejaveis, ocasionais
aumentos na arrecada¢do de impostos deveriam ser proporcionalmente convertidos para a
melhoria desse servico. Na esteira desse entendimento, a Constituicao de 1988 estabeleceu em
seu artigo 112 que, no minimo, 18% (dezoito por cento) da arrecadagdo de impostos no pais,
seriam destinados @ manutengao e desenvolvimento do ensino.

Na contramdo, a EC n° 95 determina que o valor da ultima parcela de arrecadagao de
impostos destinada a educagdo no ano de implementacao da regra sera fixado como referéncia
para todos os reajustes posteriores, no periodo previsto. A partir do piso constitucional
estabelecido, as corre¢des anuais serdo calculadas, tendo sempre como base a inflacdo do ano
anterior. Isso significa que, mesmo que o pais arrecade mais impostos ou que as demandas por
investimento na area educacional aumentem, a arrecadacdo tributdria ndo sera
proporcionalmente convertida em ganhos educacionais nas proximas duas décadas.

Pode-se afirmar, portanto, que essa medida trara sérios impactos a educagdo nacional,
colocando em risco o cumprimento das metas do PNE (2014-2024)* amplamente discutidas e
acordadas entre a sociedade civil organizada e o Estado. Em relacdo a formagao de professores,
o estrangulamento das receitas poderd comprometer seriamente a concretizagdo das metas 15,
16, 17 e 18, relacionadas a valorizacdo do magistério, uma vez que a execucao das mesmas ira
exigir um so6lido investimento em recursos educativos, formagdo inicial e continuada,
contratacao de professores, bem como melhoria da infraestrutura do ensino e das condigdes de
trabalho dos professores.

De maneira similar, alteragdes recentes na LDB/1996, instituidas no bojo da Lei n°
13.415/2017 - que definiu os termos da controversa reforma do Ensino Médio - representam
retrocessos significativos as lutas historicas empreendidas em prol da qualificacdo e valorizagao
do magistério, na medida em que o governo formalizou como politica publica a contratacdo de

professores por "notdério saber", ou a formacdo docente via cursos de complementagdo

42 A normativa tem sua origem na Proposta de Emenda Constitucional (PEC) 241, que ficou popularmente
conhecida como “PEC do fim do mundo”.

43 Adicionalmente, o presidente Michel Temer vetou, no dia 09 de agosto de 2017, o Plano Nacional de Educagéo
(PNE) na Lei de Diretrizes Or¢amentdrias que orientard os gastos do governo em 2018, reafirmando o seu
descompromisso com a melhoria da educago publica no pais.
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pedagogica, sob a justificativa de reduzir o déficit de professores na Educagdo Basica e prover
a formagao inicial adequada aos professores que ja atuam nas redes.

A oferta de cursos de complementacdo pedagogica para a formagdo de professores no
pais ndo ¢ exatamente uma novidade. Desde a Resolugdo CNE/CEB n° 02/97, esse itinerario
formativo ¢ previsto, em carater especial, sob a justificativa de suprir a eventual falta de
professores habilitados em determinadas disciplinas e localidades. O agravante de sua inser¢ao
no corpo da LDB/1996 ¢ a abertura de precedentes para que a excepcionalidade se transforme
em regra, o que podera fazer com que cada vez mais cheguem as escolas professores com
formacao precaria, realizada em cursos aligeirados de curta duragdo, na maioria das vezes,
realizados a distancia*,

Ainda mais critica, € a inclusdo do item IV ao artigo n° 61 da LDB, que normatiza que
profissionais com notério saber, reconhecido pelos sistemas de ensino, possam atuar na
Educacdo Bésica, constituindo um novo e arriscado atalho para os processos de formagao
docente no pais. Dentre as consequéncias da contratacdo de professores da Educacdo Bésica

por essa via, Archangelo (2017, p. 01, grifo nosso) destaca:

A adogdo do “notdrio saber” para a Educagdo Basica ¢ nociva a curto ¢ a
médio prazos e, portanto, desaconselhdvel. A curto prazo e a um sé tempo,
coloca em sala de aula professores sem a qualificacdo adequada e ataca os
cursos de formacdo de professores comprometidos com a melhoria da
qualidade da educagdo basica. Esses cursos concorrerdo com a formagdo
técnica e a possibilidade posterior de certificagdo de notorio saber para a
docéncia. Nesse cenario, a quem as licenciaturas seriam atrativas?

A médio prazo, isenta o Estado de sua responsabilidade com as politicas de
formagdo de professores e de valorizagdo da carreira docente. O Estado se
desincumbe da responsabilidade pelo déficit de professores, que ¢ real, em
especial em algumas areas do conhecimento; e que decorre da negligéncia
para com a educagdo publica, em alguns casos, ¢ de inimeras medidas
tomadas para desvalorizar a carreira docente, em outros. Mais uma vez
assistimos a uma dinadmica que lanca mao da negagdo dos reais determinantes
do problema que [a Lei] diz pretender solucionar, em prol de medidas
paliativas, por meio das quais se expressa um profundo descaso para com a
formagdo de professores e com a educagdo das criangas e jovens em nosso
pais.

Adicionalmente, dentre as modificagdes da LDB/1996 decorrentes da Lei n°

13.415/2017, causa alarme o fato da nova versdo do texto excluir do artigo 62 as especificacdes

44 Concepgdo consoante com os documentos do Banco Mundial, mencionados na nota 37 deste Relatorio. Sobre a
proposta de formar professores a distancia, Scheibe (2004, p. 191) alerta que: “A énfase na formagao de professores
por processos de formagao a distdncia tem banalizado a formacao e desconsiderado sua incompatibilidade com o
trabalho docente, atividade interacional na sua esséncia, o que deveria levar a privilegiar o ensino presencial.
Implantada com vistas a diminui¢do de custos e a expansao “democratica” do acesso aos programas de formacao,
tem recrudescido todo tipo de mercantilizagdo da educacdo, via compra e venda de pacotes prontos, sejam eles
nacionais ou importados”.
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dos locus de formagdo de docentes no ensino superior, anteriormente definidos como
“universidades” e "institutos superiores de educacdo". A remoc¢do dos ISEs ¢ uma demanda
antiga dos movimentos organizados de educadores e poderia até ser considerada positiva, mas
a supressao das universidades do contexto do documento parece sugerir a intencdo de que sejam
instituidos novos espagos alternativos para a formagdo de professores no pais, dissociados do
compromisso com a pesquisa, o ensino e a extensao.

Outra mudanga na LDB - também derivada da referida lei - € a inclusdo no artigo n°® 62
da determinagdo de que os curriculos dos cursos de formac¢do de docentes deverdo ter por
referéncia a Base Nacional Comum Curricular da Educagdo Basica (BNCC), marcada por um
controverso e pouco democratico processo de elaboracio (ANFOPE, 2017). Essa medida fere
a autonomia das instituicdes formadoras e tende a promover o estreitamento curricular,
privilegiando o ensino de disciplinas a ser lecionadas na Educacdo Basica, em detrimento de
outras que poderiam contribuir com a formagdo politico-pedagdgica dos futuros professores.
Apoiada em uma perspectiva tecnicista de educacdo, valoriza sobretudo os conhecimentos
disciplinares, ja que esses teriam maior influencia sobre o desempenho dos estudantes.

Em sintonia com essa proposta, o documento Base Nacional Comum Curricular:
educacgdo ¢ a base, produzido pelo MEC e disponibilizado para consulta publica em abril de
2017, anunciou a inten¢do do governo federal de promover a reforma da formagdo inicial e
continuada de professores, de modo a alinhé-las 8 BNCC (BRASIL, 2017a, p. 15). A fim de
concretizar esse plano, a “nova" Politica Nacional de Formagdo de Professores - apresentada
por Maria Helena Guimaraes de Castro, secretaria executiva do MEC na gestao Temer, em 18
de outubro de 2017 - propde a elaboragdo de uma Base Nacional Comum da Formagdo dos
Professores da Educagdo Basica, que deverd se constituir em pilar central dessa politica.
Distanciada da proposta de base comum nacional para a formacao inicial e continuada, presente
nas DCNs de 2015, a nova base devera definir e fixar os contetidos e habilidades que o curso
de Pedagogia e as licenciaturas deverdo ensinar aos professores em formagao.

O alinhamento da Base Nacional Comum da Formagao dos Professores da Educacao

Basica 8 BNCC? esta ligado a um movimento mais amplo e articulado de aumento do controle
g p

4 De maneira insolita, a nova Politica Nacional de Formagdo de Professores condicionou a elaboragdo de uma
Base Nacional Comum da Formagdo dos Professores da Educacdo Bésica a Base Nacional Comum Curricular que,
teoricamente, ainda ndo existia e dependeria da aprovagdo do CNE para entrar em vigor. Tal associa¢do parece
sugerir a existéncia de uma pressdo do MEC sobre o CNE, no sentido de coagir esse 6rgao a aprovar a BNCC.
Essa a¢do do MEC somou-se a outra, capitaneada pela Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagao
(UNDIME) e pelo Conselho Nacional de Secretarios de Educagdo (CONSED) que, em agosto de 2017, langaram
o documento "Guia de Implementagdo da Base Nacional Comum Curricular: orientagdes para o processo de
implementagdo da BNCC- um guia feito de gestores para gestores", demonstrando a clara expectativa de que a
BNCC deveria ser aprovada pelo CNE. Os estudos de Kruppa (2010) permitem inferir que, na historia, a UNDIME
e o CONSED tém sido sensiveis as contradi¢des dessa espécie, e dependem das configuracdo de suas direcdes.
Por exemplo, nos anos 1990, o CONSED atuou como canal das proposi¢des do Banco Mundial aos governos
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do Estado neoliberal sobre a educagdo, de modo a promover a sua padronizagdo e
gerenciamento, por meio da aplicacdo regular de testes padronizados de larga escala. Nessa
perspectiva verticalizada e pragmatica, a formula para melhorar a educacao inclui definir, de
forma supostamente neutra, os contetidos minimos que os alunos da Educagdo Basica deverdo
aprender e treinar professores para ensina-los, a partir de processos formativos estandardizados
e da disponibilizacdo de material didatico elaborado por especialistas externos. Finalmente, o
éxito desse projeto seria garantido por um conjunto de medidas adicionais que abrangem a
avaliagdo externa dos alunos e escolas e, a institui¢do de politicas meritocraticas de bonus
direcionadas aos professores, com a inten¢ao de estimular uma melhor performance por parte
desses profissionais.

Contrariando evidéncias de estudos que demonstram que cerca de 60% do desempenho
académico dos estudantes estd associado a fatores extra-escolares [caracteristicas subjetivas do
aluno, influéncia familiar, contexto socio econdmico (renda/probreza), dentre outros] e que
apenas 20% deve-se a fatores intra-escolares (DI CARLO, 2010; DOURADO; OLIVEIRA;
SANTOS, 2007; KOHARA, 2009) por meio das referida politica, o MEC tende a
responsabilizar e culpabilizar os docentes, colocando-os como os principais agentes envolvidos

na aprendizagem dos educandos. Nas palavras da secretaria executiva do MEC:

O pressuposto geral [da Politica Nacional de Formacdo de Professores] € que
a qualidade do professor ¢ isoladamente o fator que mais influencia a melhoria
da aprendizagem. Isso significa que, independente das diferengas de renda, de
classe social, das desigualdades que existem e que vao continuar a existir por
muito tempo, a qualidade do professor é o que mais pode nos ajudar a
melhorar a qualidade da educacdo e a equidade do sistema no nosso pais.
(CASTRO, 2017, grifo nosso).

Dai que seja justificavel que especialistas prescrevam os conteudos que os futuros
professores precisam aprender para ensinar, de maneira eficiente, aos estudantes da Educacao
Basica. As institui¢cdes formadoras cabe o papel de reorganizar os seus curriculos de modo a

adaptéa-los as recomendagdes externas e alinha-los 8 BNCC?#, Como estratégia para “estimular”

estaduais, pela forte presenga da representante do estado de Sdo Paulo, que impunha & rede paulista as
determinagdes de um empréstimo do Banco Mundial e que atuava de forma articulada com o grupo dirigente do
Ministério da Educacgao, em especial com o Ministro Paulo Renato, stakeholder bastante elogiado nos documentos
do Banco.

46 Antecipando-se a essa tendéncia e em sintonia com a proposta federal, o Conselho Estadual de Educagio (CEE)
de Sao Paulo da gestdo Geraldo Alckmin (PSDP/SP), publicou em junho de 2017 a Deliberagdo n° 154/2017, que
estabelece uma série de normas que as trés universidades estaduais paulistas (USP, UNESP e UNICAMP) deverao
cumprir a fim de reorganizar os curriculos dos cursos de Pedagogia e licenciaturas, conformando-os a BNCC. No
bojo da normativa, 600 (seiscentas) horas do curso de Pedagogia e 200 (duzentas) horas dos cursos de licenciatura
deverdo ser destinadas a "[...] & revisdo e enriquecimento de contetidos curriculares do ensino fundamental e
médio” (SAO PAULO, 2017, p. 38). De maneira autoritaria, o Conselho Estadual de Educacdo de Sdo Paulo
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esse processo, 0 MEC pretende atrelar financiamentos como, por exemplo, o Programa de
Financiamento Estudantil (FIES) e o Programa Universidade para Todos (PROUNI), a adogao
de determinados modelos curriculares.

Por fim, em sua nova Politica Nacional de Formagdo de Professores o MEC propde
outras linhas de agdes que tendem a precarizar ainda mais a formagdo docente no pais. Dentre
essas, se destaca: a criagdo do programa de residéncia pedagdgica e de itinerarios formativos
em educagdo em nivel de Ensino Médio; a inauguracdo de uma plataforma virtual de cursos e
certificagdes, para subsidiar processos de formagao continuada em estados e municipios.

Sob o pretexto de que a atual formacao inicial de professores tem teoria em excesso €
pouca pratica, o programa de residéncia pedagogica pretende estimular a parceria entre escolas
e as institui¢des de ensino superior de modo a possibilitar que os graduandos comecem a atuar
nas escolas, a partir do terceiro ano do curso. A preocupacdo por parte dos movimentos
organizados de educadores € que a iniciativa represente, na pratica, uma desqualificacdo do
quadro de professores das escolas e a improvisagdo de mao-de-obra barata para suprir a
eventual falta de profissionais nessas institui¢des (FREITAS, L. C., 2017).

O conjunto dessas iniciativas vai ao encontro das recomendag¢des do Banco Mundial, e
de outros organismos multilaterais de financiamento, no tocante a reorganizacao dos sistemas
educativos nos paises em desenvolvimento.

Desde a década de 1980, quando os paises atingidos pela "crise de endividamento"
(FONSECA, M., 1998) ndo conseguiam empréstimos via bancos particulares, o Banco Mundial

1#7. Diante dessa

passou a ser um dos principais provedores de créditos no mercado internaciona
nova realidade, o BM comecou a impor certas condicionalidades para a concessdo de
empréstimos, passando a intervir nas politicas internas dos paises em desenvolvimento, por
meio de programas de ajuste estrutural, cuja intenc¢do ¢ reduzir a intervencao dos Estados nas
economias locais e promover a liberagao das forgas “naturais” e “involuntarias do mercado”.
No bojo dessa concep¢do, a constru¢do de um caminho para o desenvolvimento
sustentavel dependeria do empenho dos governos em reestruturar diferentes setores

socioeconomicos de modo a garantir a competitividade, por meio da descentraliza¢do do Estado

estabelece que os cursos que ndo se submeterem a deliberacdo ndo serdo reconhecidos pelo CEE e ndo poderao,
portanto, expedir diplomas.

47 F possivel afirmar que, sem o aval do Banco Mundial e do FMI, os governos nio conseguem créditos de fontes
internacionais. Dai que se vejam praticamente compelidos a aceitar as condigdes de empréstimos impostas por
essas agéncias. Kruppa (2001, p. 6) afirma que o Banco Mundial, por meio do Banco Internacional de
Reconstrugdo e Desenvolvimento (BIRD), um de seus componentes: “ empresta apenas a governos ¢ desde que
tenham condi¢do de pagamento, com garantia plena de retorno, ndo tendo um Unico caso de perda. A politica do
BIRD ¢ a de ndo reprogramar os pagamentos de seus devedores. Igualmente ndo permite, tal como o FMI, que
novos créditos sejam oferecidos a um pais em débito antes que sejam realizados os pagamentos em atraso.
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Nacional, da desregulamentagdo da economia, da expansdo da privatiza¢do, da abertura
comercial e da reducdo dos gastos publicos e das politicas sociais. Soares, M. C. (2009, p. 23)
explica que, segundo o BM, a adocdo dessas medidas traria como beneficios para os paises em
desenvolvimento: “o retorno da estabilidade econdémica, dos investimentos externos e do
proprio crescimento, mesmo que numa primeira fase implicassem recessdo e aumento da
pobreza”.

Fonseca, M. (1998) contesta a suposta neutralidade e o carater puramente técnico dessas
recomendacdes, uma vez que as mesmas sao impostas por elites internacionais e nacionais, via
Banco Mundial, em nome de um questiondvel “realismo”, diante do qual, ndo existe outra
alternativa possivel a ndo ser a adesdo dos governos periféricos ao paradigma neoliberal.

As diretrizes do Banco Mundial quanto a reestruragdo dos sistemas educativos
fundamentam-se no entendimento de que a educacdo ¢ uma estratégia eficiente para reduzir a
pobreza no mundo e, consequentemente, manter o padrdo de desenvolvimento das economias
periféricas dentro dos limites que lhes cabe no mercado globalizado. Coraggio (2009) defende
que essa visdo estd ancorada no modelo macroecondmico da teoria neocldssica segundo o qual
¢ possivel estabelecer uma relacdo direta entre investimento em capital humano, aumento da
renda dos individuos e crescimento economico.

Torres, R. M. (2009) aponta o carater economicista das andlises feitas pelo BM,
centradas em critérios de taxa de retorno, e utilizadas para orientar as decisdes sobre o que vale
ou ndo vale a pena investir, em termos de insumos, para melhorar a qualidade da Educacdo

Bésica nos paises assessorados:

[Na matriz economicista], a educagcdo passa a ser analisada com critérios
proprios do mercado e a escola ¢ comparada a uma empresa. O ensino resume-
se a um conjunto de insumos (inputs) que intervém na caixa preta da sala de
aula — o professor sendo mais um insumo — ¢ a aprendizagem ¢ vista como o
resultado previsivel da presenca (e eventual combinagdo) desses insumos.
Cada insumo se valoriza em separado e ¢ priorizado ou nao em virtude de duas
questoes: sua incidéncia sobre a aprendizagem (segundos estudos empiricos
que mostrariam tal incidéncia) e seu custo. E sob estes pardmetros que é
definido o conjunto de “avenidas promissoras”e “becos sem saida” para a
reforma da escola de primeiro grau, priorizando, por exemplo o livro didatico
(alta incidéncia e baixo custo) sobre o docente (alta incidéncia, mas alto
custo), a capacitagdo em servi¢o sobre a formacao inicial ou o livro didatico
sobre a biblioteca escolar (Ibid, p. 140).

Mesmo assumindo a possibilidade de eventuais imprecisdes metodologicas e a presenga
de resultados divergentes ou inconclusivos nas pesquisas empiricas que realiza, o Banco
Mundial continua utilizando seus proprios dados - e desconsiderando, quase sempre, as

inimeras pesquisas desenvolvidas por especialistas em Educagdo que contestam esses
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resultados - para justificar a prioridade que determinados insumos devem ter no delineamento
das politicas educativas das reformas nacionais. Pode-se afirmar que, na concepg¢ao do Banco,
um bom investimento ¢ aquele que, com baixo custo, é capaz de gerar impacto mensuravel na
aprendizagem dos alunos.

Sob critérios de custo-beneficio, 0 BM estabelece uma série de comparagdes entre os
insumos para chegar a um pacote de recomendacdes que interfiram, com “eficiéncia”, na
qualidade da educacdo das mais diversas realidades que assessora. Na perspectiva do banco,
por exemplo, a ampliagdo do tempo de instrucdo ¢ vista como uma varidvel muito mais
vantajosa do que a redu¢do do tamanho das classes, ja que esta Gltima teria uma incidéncia
questionavel sobre o rendimento escolar. (KRUPPA, 2000).

Em relacdo a formagao de professores, Torres, R. M. (2009) identifica uma mudanca de
postura do BM ao longo do tempo. Se nos primeiros documentos esta era considerada um fator
sem impacto na aprendizagem dos alunos, hoje, esse efeito comega a ser reconhecido, embora
a formagdo permanega considerada como um insumo secundario, menos importante que os
textos escolares e o tempo de instrugdo.

Na atualidade, o Banco Mundial estabelece uma oposicdo entre formagdo inicial e
capacitagdo em servico, enaltecendo a segunda em detrimento da primeira. Para justificar essa
recomendacdo, o Banco recorre aos resultados de suas pesquisas empiricas que afirmam que a
formacao inicial tem pouco impacto sobre as praticas docentes e o rendimento dos alunos.
Portanto, ¢ aconselhavel que na reestruturacdo de seus sistemas educacionais, 0s paises em
desenvolvimento priorizem a formacdo geral aligeirada dos professores, realizada
preferencialmente em nivel médio, e a capacitagdo em servigo. Dada a sua menor efetividade e
alto custo, a formacao inicial do professor deve transcorrer em um espago curto de tempo.

Na base dessa recomendagao estd a compreensdo de o papel do professor ¢ transmitir
conhecimentos previamente selecionados, por especialistas, para os educandos. Dai que as
eventuais fragilidades de sua pratica pedagogica possam ser compensadas com o suprimento
de materiais didaticos ricamente detalhados e com o acesso a um processo de capacitagdo em
servigo onde possa receber a atualizagdo dos conteudos disciplinares de sua area e de técnicas
pedagobgicas.

Diante da reiterada negagdo da autonomia do professor enquanto sujeito capaz de ler,
analisar, decidir, optar e transformar a realidade social da qual participa, o BM defende que a
formacao docente deve centrar-se na pratica. Dai a defesa de projetos de residéncia pedagogica
(WORLD BANK, 2012) e a critica a alguns programas de formagao continuada, viabilizados
por parcerias entre estados, municipios e universidades brasileiras que, na visao do BM, seriam

demasiado teoricos e ideologicos:
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No Brasil, os estados e os municipios anualmente terceirizam uma grande
quantidade de treinamento em servigo para universidades locais e bases, ¢ as
abordagens variam amplamente. [...] Muitos programas sio entregues aos
departamentos de educacdo universitaria que possuem abordagens
ideologicas, incluindo a crenga de que a baixa qualidade da educagdo
brasileira esta enraizada na pobreza e baixo desenvolvimento dos alunos. Os
secretarios de educagao reformistas tém que trabalhar duro para combater essa
cultura, usando mantras como "cada crianca pode aprender” e "se um aluno
ndo esta aprendendo, ¢ culpa da escola e ndo da crianca". A formacgdo em
servigco, altamente teorica, oferecida por muitas universidades brasileiras
contrasta dramaticamente com as novas tendéncias em desenvolvimento
profissional de professores nos paises da OCDE. L4, a formagdo ¢ cada vez
mais focada na transmissdo do concreto, em estratégias e técnicas praticas
destiladas a partir da observagdo de professores altamente eficazes em agao.
(Ibid., p. 65, traducdo nossa).

Diante do exposto, fica claro o crescente alinhamento das politicas atuais de formagao
de professores do governo Temer as recomendacdes do Banco Mundial. Dentre as evidéncia
que permitem afirmar esse ajuste, destaca-se: o estimulo a formag¢do em servigo e sub-
valorizacdo e precariza¢do da formacao inicial; a ampliagdo de itinerarios de formagao docente
em nivel médio; a énfase em processos formativos voltados para a pratica como, por exemplo,
o programa de residéncia pedagogica; propostas de reforma dos cursos de formagao inicial e
padronizagdo curricular por meio da implantagdo de uma Base Nacional Comum da Formagao
dos Professores da Educagao Bésica alinhada a BNCC; redugdo dos investimentos em educagao
e incentivo a atuagdo da iniciativa privada no setor educativo em diversas frentes;
culpabilizacdo e responsabilizacdo dos professores pelo desempenho dos estudantes em testes

padronizados, dentre outras.
14K possivel resistir?

Em seus estudos sobre o Banco Mundial e as politicas educacionais nos anos 1990,
Kruppa (2001) desvela a intrinseca relagdo que se estabelece entre o projeto de reforma do
Estado capitalista e a reforma do sistema educativo, defendida pelo banco. Ao analisar o
contexto brasileiro, a autora demonstra como o modelo de reestruturacdo proposto, marcado
pela atuag@o ampla e sistémica do BM, concorreu para a descentralizagdo da gestdo educativa,
para a catalisacdo dos processos de privatizacdo e consequente encolhimento da esfera publica
do Estado Nacional, principalmente a partir da referida década. Essa leitura vai ao encontro
daquela empreendida por Gentili (2013) no tocante as estratégias de ataque neoliberal a escola
publica e da constru¢do de um consenso sobre a impossibilidade de uma educagao publica de

qualidade. Para o autor:
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[...] o neoliberalismo ataca a escola publica a partir de uma série de estratégias
privatizantes, mediante aplicacdo de uma politica de descentralizacao
autoritaria, e, a0 mesmo tempo, mediante uma politica de reforma cultural que
pretende apagar do horizonte ideoldgico de nossa sociedade a possibilidade
mesma de uma educacdo democratica, publica e de qualidade para as maiorias.
(Ibid., 229).

Embora reconhega a grande for¢a que o BM exerce sobre o delineamento das politicas
educativas dos paises com os quais coopera, Kruppa (2001) aponta para o papel dos atores
locais no processo de negociagdo dos moldes da reforma a ser efetivamente implementada nas
diferentes realidades: “ E “simples”, pouco reveladora a atribui¢io ao BM das reformas
educacionais em curso nos paises de terceiro mundo, se ndo percebermos as articulagdes feitas
para que isso ocorra, no interior dos proprios paises”. (Ibid., p. 15).

Dai que parega possivel inferir sobre a existéncia de espacos de negociacdo sobre a
politica oficial, embora isso esteja sempre na dependéncia do quanto os governos podem,
querem, ou conseguem propor alternativas ao pacote de medidas vinculados aos empréstimos
setoriais.

Por outro lado, mesmo diante da hegemonia das concepg¢des do BM sobre o desenho
das politicas de formagdo docente nos paises em desenvolvimento, a implementacdo das
mesmas, nos diferentes contextos, e no chdao da escola, ndo acontece de forma homogénea e
harmoniosa. A perspectiva dialética sobre a realidade histdrica e a observagao de experiéncias
empiricas, permitem entrever que ¢ possivel resistir, no sentido das lutas coletivas e da
construgdo de politicas e praticas formativas contra-hegemonicas*®, mesmo em periodos em
que as forcas conservadoras ganham espago para impor sua agenda, como no caso do governo
Temer.

No Brasil, ¢ perceptivel a relevante mobilizagdo de movimentos de educadores,
estudantes, sindicatos, entidades de estudos e pesquisas em Educa¢do, Programas de Graduagao
e Pos-Graduagdo que, nos tempos atuais, tém se manifestado*® publicamente contra o golpe de
2016 e suas nefastas consequéncias sobre as politicas educacionais e a formacao de professores.
Tem sido crescente a articulagdo entre essas organizacdes no sentido de denunciar os ataques

do governo Temer a educacdo publica e elaborar uma agenda positiva de resisténcia e

4 Embora Gramsci ndo tenha usado a expressdo "contra-hegemonia" em sua obra, a mesma sera utilizada nessa
Tese, tendo a mesma acepgao proposta por Paulo Freire, que utiliza essa terminologia em alguns de seus escritos,
atribuindo-lhe o mesmo sentido da “nova hegemonia” das classes subalternas, defendida por Gramsci. Nesse
sentido, a contra-hegemonia faz referéncia a uma hegemonia que expressa, na teoria e na pratica, as concepgoes
de mundo e os interesses das classes populares (FREIRE; GADOTTI; GUIMARAES, 2008; FREIRE, 2009).

4 Grande parte dos manifestos e cartas elaboradas por esses agentes tém sido divulgadas pelo prof. Dr. Luiz Carlos
de Freitas (FE-UNICAMP) em seu blog de avaliagdo educacional, popularmente conhecido como "Blog do
Freitas”. Disponivel em: <https://avaliacaoeducacional.com/> . Acesso em 17 nov. 2017.
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enfrentamento que inclui, por exemplo, a formagdo do Férum Nacional Popular de Educacdo
cuja tarefa de organiza¢do da Conferéncia Nacional Popular de Educacdo (CONAPE 2018)
convoca “[...] a retomada da democracia no pais e das vozes da sociedade civil organizada por
meio dos movimentos sociais e das entidades educacionais; uma reafirmac¢do do compromisso
com uma educagdo verdadeiramente transformadora." (FNPE, 2017, p.2).

Diante da acirrada disputa de projetos de pais e de educacdo, presente no contexto
contemporaneo, pode-se dizer que a assungdo dos professores como intelectuais
transformadores da realidade social (FREIRE, 2001; GIROUX, 1997) e ndo como técnicos a
servico do status quo, ainda ¢ um grande desafio a ser superado com a ajuda das pedagogias
criticas®®. Trata-se de romper com a ideia do professor como transmissor de “pacotes de
conteudo” e executor de prescricdes e tarefas elaboradas por “notaveis”, a partir de seus
escritorios e gabinetes, distantes da realidade escolar. O professor como intelectual, & servigo
de um projeto emancipatério, possui um papel crucial na disputa ideologica inerente ao
processo historico de mudanga da realidade, em uma perspectiva que jamais separa a tarefa
superestrutural da constru¢do de novas formas de pensar, da luta coletiva pela melhoria das
condi¢des objetivas de vida.

Ao discutir o papel dos intelectuais na disputa pela hegemonia em diferentes contextos
socio-historicos, Gramsci propde o conceito de intelectual orgadnico, cuja tarefa € atuar junto
as camadas populares, contribuindo para que o coletivo de trabalhadores (classe em si) va se
transformando efetivamente em classe social organizada (classe para si). Isso acontece a medida
em que os trabalhadores tomam consciéncia de sua identidade e necessidades e passam a atuar
no sentido do universal, de representar os interesses do conjunto da sociedade. Dessa maneira,

Gramsci (1982, p. 3) explica que:

Todo grupo social, nascendo no terreno originario de uma fungéo essencial no
mundo da produg@do econdmica, cria para si, a0 mesmo tempo, organicamente,
uma ou mais camadas de intelectuais questilhe ddo homogeneidade e
consciéncia da propria func¢ao, ndo apenas no campo econdmico, mas também
no social e politico.

Nessa direcdo, a formagdo em servigo de professores, feita no &mbito da escola, pode
se constituir em um espago-tempo de formagao coletiva de intelectuais organicos, inserida num

movimento maior de organizacdo da cultura, superacdo do senso comum e transformac¢do da

30 As Pedagogias Criticas podem ser compreendidas como aquelas que se comprometem com o desvelamento e
compreensdo da realidade, a partir da 6tica dos oprimidos, € com a ag@o transformadora dos contextos sociais
injustos, no ambito de um processo coletivo de emancipa¢io, humanizagédo e luta por melhores condi¢des de vida
para todos e todas.
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realidade. Esse tipo de formagdo conecta-se ao desenvolvimento profissional dos educadores,
compreendido como uma préxis historica e abrangente, na qual os professores ampliam e
aprofundam seus conhecimentos, (re)constroem sua identidade, aprofundam niveis de
criticidade e, na condi¢cdo de trabalhadores, segundo Guinsburg (1990, p. 335), lutam pela
melhoria de seu status, elevacao de seus rendimentos e aumento de seu poder/autonomia.

Para que isso aconteca, entre outros fatores, € preciso que existam condi¢des favoraveis
em relacdo a valores progressistas e democraticos, adotados por parte do grupo que detém o
poder politico, a criagdo de politicas publicas que viabilizem o projeto pedagogico de formagao
e, sobretudo, que o coletivo de professores seja ouvido e tenha direito de voz na construcao das
politicas e praticas de formagdo, sem o que ndo se pode buscar a sua indispensavel adesdo ao
que € proposto.

Nesse sentido, uma proposta de formacdo de professores contra-hegemoénica pode
permitir aos educadores criar e vivenciar outras logicas construtoras de sentidos, diferentes
daquelas mais comuns na vida cotidiana, que expressam posi¢des autoritarias, comprometidas
com os interesses das elites politico-econdmicas. Politicas e praticas de formag¢ao nessa dire¢ao
carregam a esperanca de que outros modos de propor e desenvolver a formagao docente sdo
possiveis, materializada em acdes que tensionam o que € estabelecido, ofertado e controlado

pelo poder hegemonico.
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CAPITULO II-
A FORMACAO PERMANENTE DE EDUCADORES, NA CONCEPCAO DE PAULO
FREIRE

Nesse capitulo, sera feito um aprofundamento tedrico acerca da concepgdo de formagao
permanente, defendida por Paulo Freire. Para tal, serd construida uma trama conceitual
freireana, na qual esse conceito ocupard o centro e serd estudado nas relagdes dindmicas que
estabelece com outros conceitos da obra do autor.

Na sequéncia, serdo destacadas as principais caracteristicas da proposta de formagao
permanente posta em pratica no periodo da gestdo Paulo Freire (1989-1992), buscando-se
evidenciar como os elementos que compuseram a aludida trama se concretizaram nesse
contexto. Por fim, serdo feitos alguns apontamentos que ajudam a explicitar o carater contra-

hegemonico da proposta de formagdo permanente freireana.
2.1 Primeiras palavras

Para Paulo Freire (1987), a educagdo ¢ um ato politico pois toda pratica educativa traz
em si valores implicitos que estdo relacionados a um certo projeto, desejo ou sonho de
sociedade que se quer construir.

Na concepgdo do autor, o ser humano ndo nasce pronto. Ele vai forjando sua
humanidade nas relagdes que estabelece com os outros homens e com o mundo. E na pratica
social que 0 homem se humaniza, podendo cumprir sua voca¢do ontologica de ser mais’!, ou
se desumaniza. Nesse sentido, nem toda educacdo ¢ humanizadora. Nao sendo neutra, a
educacdo pode estar a servigo tanto da reprodugio das ideologias®> dominantes, interessadas na
manuten¢do das variadas formas de desigualdade econdmicas e sociais, quanto da construg¢ao

de uma visdo critica, capaz de sensibilizar o homem quanto a percep¢ao das contradi¢des da

31 Ser mais, no sentido do desenvolvimento e potencializagdo das diferentes dimensdes do ser humano (moral,
intelectual, afetiva, material, social, etc) e da garantia das condi¢des de vida digna para todos e todas.

32 No contexto dessa Tese, a ideologia é compreendida na mesma acepgdo de Chaui (2008, p. 24) para quem o
conceito ¢ definido nos seguintes termos: "(...) a historia é o real, e o real ¢ 0 movimento incessante pelo qual os
homens, em condi¢des que nem sempre foram escolhidas por eles, instauram um modo de sociabilidade e procuram
fixa-lo em institui¢des determinadas. Além de procurar fixar seu modo de sociabilidade através de determinadas
institui¢des, os homens produzem ideias ou representagdes pelas quais procuram explicar ¢ compreender sua
propria vida individual, social, suas relagdes com a natureza e com o sobrenatural. Em sociedade divididas em
classes (e também em castas), nas quais uma das classes explora e domina as outras, essas explicagdes ou essas
ideias e representacdes serdo produzidas e difundidas pela classe dominante para legitimar e assegurar seu poder
econdmico, social e politico. Por esse motivo, essas ideias ou representacdes tenderdo a esconder dos homens o
modo real como suas relagdes sociais foram produzidas e a origem das formas sociais de explorag@o econdmica e
de dominagao politica. Esse ocultamento da realidade social chama-se ideologia".
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realidade, de seus condicionamentos historicos e das possibilidades de transformacdo dos
contextos de opressao.

A Pedagogia Freireana insere-se em uma matriz de pensamento critico-emancipatoria.
Assume que uma das tarefas da educacdo e, portanto, da formagdo docente, ¢ desvelar
criticamente o inacabamento do homem e do mundo, pois ambos ndo estdo fadados a um futuro
inexoravel, mas se fazem historicamente, a partir das condi¢gdes concretas da existéncia
humana.

O conceito de formagdo permanente, subjacente a essa concepg¢do, funda-se no
reconhecimento do homem como um ser historico-social, inconcluso que, ciente do seu
inacabamento, langa-se numa busca curiosa e incessante de aprender/ensinar. Nas palavras de

Freire (2007, p. 22-23):

A educagdo ¢ permanente ndo porque certa linha ideoldgica ou certa posi¢ido
politica ou certo interesse econdomico o exijam. A educagdo ¢ permanente na
razdo, de um lado, da finitude do ser humano, de outro, da consciéncia que ele
tem de sua finitude. Mais ainda, pelo fato de, ao longo da historia, ter
incorporado a sua natureza ndo apenas saber que vivia, mas saber que sabia e,
assim, saber que podia saber mais. A educacdo e a formagdo permanente se
fundam ai.

Nesse entendimento, os sujeitos estdo em permanente formagao nos diferentes espagos
da existéncia em que, mediatizados pelo mundo, colocam-se a construir conhecimento na
relagdo com os outros. E justamente esse o fundamento que diferencia a concepgio de formacdo
permanente freireana da no¢do de formacgdo continuada ou formacdo em servico. Essas
modalidades de formagdo ndo sdo, em si, sinonimos de formagdo permanente, embora possam
ser assim caracterizadas nas situagdes em que os principios da proposta freireana sejam
assumidos e orientem, de fato, as agcdes formativas.

Faz-se oportuno esclarecer que a expressao “formacao permanente” adjetivada do termo
“freireana” foi utilizada nesse texto na mesma acep¢ao de Saul, A. (2015, p. 16), cuja intengdo

ao fazé-lo foi:

[...] dar énfase aos principios que Paulo Freire propds em sua teoria e pratica
e distingui-la de outros usos que tomam essa expressao como mero sindénimo
de agdes cronologicas de formagao e/ou de propostas que priorizam, de forma
explicita ou implicita, o produtivismo e a rentabilidade que pode ser gerada
pelos trabalhadores, e cujo objetivo ¢ torna-los melhor adaptados as
exigéncias das mudangas tecnologicas e do desenvolvimento econdomico. Sao
exemplos desse tipo de proposta: os projetos desenvolvidos pela Organizacao
da Cooperagido e Desenvolvimento Econémico (OCDE) e pelo Conselho da
Europa, nos anos 1970, que tinham por base o conceito de “educagdo
permanente” (GADOTTI, 1981), e os documentos da atual politica
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governamental de paises da Unido Europeia, que trabalham com a concepgao
de “aprendizagem ao longo da vida.

Esse capitulo busca contribuir para o aprofundamento da compreensdo acerca da
perspectiva de formagdo permanente, proposta por Paulo Freire, através do estudo em torno de

alguns dos seus pressupostos.

2.2 Ensinar nao ¢é transferir conhecimento: a necessaria preparacio para a docéncia

Pensar a formagdo docente exige refletir sobre as relagdes de ensino-aprendizagem,
inerentes ao trabalho do professor. A visdo que os educadores carregam sobre o seu papel frente
aos educandos e ao conhecimento, pode originar praticas educativas com diferentes enfoques e
intencionalidades.

Em sua obra, Freire fez a dentincia do que denominou de Educagdo Bancaria (FREIRE,
1987). Nesse modelo, marcado pelo assistencialismo educativo, o educador ¢ entendido como
o sujeito possuidor de conhecimentos cuja fun¢do ¢ transmitir os contetidos, previamente
adquiridos em seus estudos, aos educandos. A estes ultimos, cabe a tarefa de memorizar
passivamente as informagdes doadas, em forma de comunicados, pelo professor. O
conhecimento ¢ concebido como algo estatico, cristalizado e acabado, a ser aferido por meio
de avaliagdes nas quais os alunos sdo melhor classificados quanto mais consigam reproduzir,
com exatiddo, os fatos e informes narrados pelo professor.

Nao ha, portanto, estimulo para o desenvolvimento da criatividade e da postura ativa e
participante do educando. Pelo contrario, ao mitificar a realidade, a educagao bancaria tende a
anestesiar os discentes, formando-os numa perspectiva acritica e ingénua. Paulo Freire adverte,
porém, que os alunos que passam por uma educagdo como esta ndo estdo fadados a um estado

eterno de alienac¢do, pois:

O que ndo percebem os que executam a educagdo “bancaria”, deliberadamente
ou ndo (porque ha um sem-numero de educadores de boa vontade, que apenas
ndo se sabem a servico da desumanizacio ao praticarem o "bancarismo”) ¢é
que nos proprios “depdsitos”, se encontram as contradi¢des, apenas revestidas
por uma exterioridade que as oculta. E que, cedo ou tarde, os proprios
“depositos” podem provocar um confronto com a realidade em devenir e
despertar os educandos, até entdo passivos, contra a sua “domesticagdo”.
(FREIRE, 1987, p. 61).

Nao se trata de afirmar a existéncia de conhecimentos poderosos (YOUNG, 2007), que
por si s0, sejam capazes de despertar a consciéncia critica dos educandos. Mas, de dizer que

tantos os conteudos quanto as praticas bancarias contém a contradi¢@o. Por isso mesmo podem,
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diante dos novos desafios do tempo histérico e do didlogo dos educandos com os outros
parceiros existenciais, provocar o necessario “estranhamento” do contexto concreto e o
engajamento desses sujeitos em seu processo de libertagao.

Ainda sobre essa questdo, o autor esclarece que, embora seja possivel aos educandos
que passaram pela experiéncia bancaria romper com os seus condicionamentos e desenvolver
um olhar critico sobre a realidade, o professor tem uma importante tarefa na formagdo de
educandos criticos e criativos, uma vez que a transicao da curiosidade ingénua a curiosidade

epistemologica, ndo se da de forma espontanea:

Pensar certo, em termos criticos, ¢ uma exigéncia que os momentos do ciclo
gnosiologico vao pondo a curiosidade que, tornando-se mais e mais
metodicamente rigorosa, transita da ingenuidade para o que venho chamando
“curiosidade epistemologica”. A curiosidade ingénua, do que resulta
indiscutivelmente um certo saber, ndo importa que metodicamente
desrigoroso, ¢ a que caracteriza o senso comum. O saber de pura experiéncia
feito. Pensar certo, do ponto de vista do professor, tanto implica o respeito ao
senso comum no processo de sua necessaria superagao quanto o respeito € o
estimulo a capacidade criadora do educando. Implica o compromisso da
educadora com a consciéncia critica do educando cuja “promocao” da
ingenuidade ndo se faz automaticamente. (FREIRE, 2008b, p. 29).

Na concepgao bancaria de educacio, sdo valorizados os conhecimentos ditos cientificos,
em detrimento dos conhecimentos de experiéncia feitos. Dessa forma, ocorre a afirmacgdo da
hierarquia entre os saberes: os conhecimentos das classes hegemonicas, que detém o poder
econdmico, sdo tidos como validos enquanto os saberes das classes populares sdo tomados
como senso comum, sem rigorosidade ou valor. Ao reafirmar em suas praticas a dicotomia entre
esses saberes, a educacdo bancéria contribui para a manuten¢do das situagdes de desigualdade
na sala de aula e fora dela, uma vez que os conhecimentos que os educandos trazem de suas
vivéncias sdo desconsiderados pelo educador que detém o conhecimento “verdadeiro” e,
portanto, o poder na relagcdo de ensino-aprendizagem.

Como alternativa ao modelo bancério de educacao, Freire apresenta a proposta de uma
Educagdo Problematizadora’®, para a qual docéncia e discéncia sdo entendidas como polos
indissociaveis do processo de ensino-aprendizagem. Na situacdo gnosiologica, apesar das
diferencas que os conotam, educador e educando ensinam e aprendem mutuamente uns aos

outros, mediatizados pelos objetos do conhecimento que emergem do contexto concreto.

33 Os termos “Educagio Problematizadora”, “Educacéo Dialdgica” “Pedagogia Freireana” e “Educagéo Critico-
Emancipatoria” dizem respeito a proposta educacional defendida por Paulo Freire e sdo tomadas como sindnimos
nesse texto.
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Nessa perspectiva, a funcdo do educador ndo ¢ transferir conhecimento, mas
problematizé-lo, desafiando aos alunos para que estes tenham a oportunidade de aprofundar a
reflexdo sobre aspectos da realidade que antes ndo haviam percebido de maneira critica. Dessa
forma, os objetos cognosciveis ndo sio propriedades do professor, mas fragmentos da realidade
a ser melhor compreendidos por ele e pelos educandos, investigadores criticos da realidade, em
dialogo.

Na concepgao freireana, o conhecimento ¢ producdo historica e social resultante da
praxis humana, estando sujeito a condicionamentos do tempo e espago de sua produciao. Nao
ha, portanto, conhecimento que ndo venha a ser dialeticamente superado, reinventado, diante
dos novos desafios do tempo historico (FREIRE, 2001].

Em relacdo ao objeto de conhecimento, € de se esperar que o professor saiba um pouco
mais profundamente sobre ele porque tem mais experiéncia na produgdo de certos saberes que
o educando. Mas ndo se pode dizer que o educador possui o conhecimento cabal sobre o objeto
em estudo. Diante dos questionamentos, das dividas e saberes dos educandos, o educador tem
a oportunidade de repensar o pensado, construindo, com os alunos, um novo conhecimento.
Freire defende que: “o ensinante que assim atua tem, no seu ensinar, um momento rico de seu
aprender”. (FREIRE, 2013, p. 56).

E preciso atentar que afirmar que o educador aprende enquanto ensina nio significa
compreender que educador e educando desempenham exatamente a mesma fung¢ao e partilham
das mesmas responsabilidades na relacdo pedagdgica. Dada a diretividade da educagdo, o
educador precisa empenhar-se numa busca ativa pelos melhores caminhos e meios que
possibilitem aos educandos exercitar a atitude critica diante dos objetos do conhecimento, o
que inclui momentos de problematizagdo, sistematizagdo e a selecdo de subsidios teodricos
indispensaveis ao processo de constru¢do do conhecimento.

A tarefa de ensinar assumida pelo educador, exige desse profissional o compromisso
ético-politico de se preparar, com rigorosidade metodica e seriedade, para a atividade docente,
J& que ninguém pode ensinar o que ndo sabe. (FREIRE, 2013). Na perspectiva da formacgdo
permanente freireana, a preparagdo para a docéncia faz-se necessaria ndo porque o professor
precisa estar em constante atualizagdo sobre as ultimas tendéncias e técnicas de ensino-
aprendizagem, mas porque a sua pratica educativa estard sempre a desafia-lo e a exigir a sua
reflexdo critica e reorientacdo de novas acdes, em um movimento constante de acao-reflexao-
acdo. Esse tem a potencialidade de possibilitar que o educador va diminuindo cada vez mais a
distancia entre o que diz e o que faz, no caminho de constru¢do de uma educacdo libertadora.

Nas palavras de Freire:
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O fato, porém, de que ensinar ensina o ensinante a ensinar um certo contetido
ndo deve significar, de modo algum, que o ensinante se aventure a ensinar sem
competéncia para fazé-lo. Nao o autoriza a ensinar o que ndo sabe. A
responsabilidade ética, politica e profissional do ensinante lhe coloca o dever
de se preparar, de se capacitar, de se formar antes mesmo de iniciar sua
atividade docente. Esta atividade exige que sua preparacdo, sua capacitacao,
sua formacao se tornem processos permanentes. Sua experiéncia docente, se
bem percebida e bem vivida, vai deixando claro que ela requer uma formagao
permanente do ensinante. Formag@o que se funda na andlise critica de sua
pratica. (FREIRE, 2013, p. 56).

2.3 Uma trama conceitual para compreender a formac¢io permanente em Freire

Uma das caracteristicas que podem ser percebidas nas obras de Paulo Freire ¢ a forma
dinamica e relacional com a qual o autor busca explicitar os conceitos, explorando as variadas
relagdes de interdependéncia entre eles. Essa atitude parece estar em consonancia a pratica de
“cerco epistemologico”, defendida por Freire, como um método apropriado de aproximagao

aos objetos de estudo:

Por uma questdo de método, jamais me dirijo ou oriento diretamente minha
atengdo ao objeto que me desafia e que procuro conhecer. Pelo contrario,
“tomando distancia epistemologica” do objeto de que resulta minha
“aproximacdo” a ele, o fago “cercando o objeto”. [...] O “cerco
epistemologico” ndo ¢ uma tentativa de isolar o objeto e apreendé-lo em si.
No “cerco epistemologico” procuro compreendé-lo nas suas relagdes com
outros objetos, sobretudo, como ja disse, procuro suas razdes de ser. (FREIRE,
2012, p. 121).

Em atencdo a esse aspecto, as tramas conceituais freireanas vém sendo utilizadas no
ambito da Catedra Paulo Freire da PUC-SP, desde o ano de 2001, com uma dupla finalidade:
a) didatica, ao permitir que os sujeitos envolvidos nas situagdes de ensino-aprendizagem
possam aprofundar seu entendimento acerca dos conceitos da obra do referido autor; b) auxiliar
que os pesquisadores interessados percebam como os conceitos freireanos podem ser
articulados de modo a compor a matriz de analise da sua investigagdo ou orientar
acoOes/intervengoes educativas. (SAUL, A.M. ; SAUL, A., 2013, 2017).

Ha que se observar que as tramas sdo mais que meras representagcdes graficas de
conceitos pois estabelecem intima conexdo com uma dada realidade que se deseja explicar ou
transformar. Sobre a organizagdo das mesmas, Saul, A.M. e Saul, A. (2013, p. 108) elucidam

que:

A trama pode integrar diferentes conceitos abarcados pela obra [freireana],
tendo em vista explicitar a leitura que o autor dessa construcao faz da relacdo
entre os conceitos. [...]Entende-se, pois, que toda a trama € motivada por um
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objeto de estudo do seu autor. Por isso, as relacdes da trama podem variar,
mesmo quando se propdem a compreensio/explicitacio de um mesmo
conceito central. As conexdes entre os conceitos sdo representadas por setas e
palavras que buscam dizer da relacdo que existe entre os mesmos, na
perspectiva do pesquisador e/ou docente, autor da trama. As setas podem ter
uma diregdo Unica ou dupla. Quando h4 uma unica direcdo quer dizer que foi
identificada uma articulagdo que se dirige de um para outro conceito,
significando causalidade, dependéncia, associacdo, etc. Quando a seta
apresenta duas dire¢des significa que a articulagdo encontrada pode ter sua
origem em ambos os conceitos relacionados, demonstrando o carater de
reversibilidade na relagdo encontrada.

Com o objetivo de melhor compreender a concepgao freireana de formagdo permanente,
foi elaborada uma trama conceitual em que essa categoria ocupa o lugar central (Figura 1). Os
demais conceitos que compdem a trama foram selecionados pela pesquisadora por serem
considerados fundamentais ao permitir entrever a esséncia, as eventuais condi¢des de
viabilizacdo, alguns dos limites e intencionalidades da formag¢ao permanente. Em conformidade
com a observacao de Saul, A.M. e Saul, A. (2013), as relagdes evidenciadas entre os conceitos,
na trama a seguir, buscaram respeitar as proposi¢des originais de Freire sobre o tema em sua

obra.

Figura 1- Trama conceitual Freireana
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Ressalte-se que, nessa pesquisa, a trama conceitual também se constituiu como um
instrumento metodoldgico crucial. Isso porque, os conceitos selecionados da obra de Freire para
compor o constructo tedrico gerador de reflexdes sobre a formagdo permanente freireana,
foram, a partir dai, assumidos pela pesquisadora como categorias tedricas fundamentais, ainda
que ndo exclusivas. Tais categorias foram utilizadas para elaborar os roteiros das entrevistas
semi-estruturadas, orientar a observacao de praticas no campo de pesquisa e analisar, ao lado
de outras categorias empiricas, os dados produzidos na investigagdo. Os roteiros de entrevista
e observagao que figuram nos apéndices dessa Tese, apresentam com clareza a relacdo entre os

conceitos € os instrumentos construidos.

2.3.1 A leitura da realidade é condigdo para a formagdo permanente

Freire (1987) compreende a realidade como uma totalidade constituida por partes em
permanente e dindmica interacdo. Nas ocasides em que uma compreensdo critica dessa
totalidade se faz ausente, os sujeitos tendem a captar o real em pedacos, a partir de uma visao
focalista que ndo permite reconhecer a interagdo entre as partes constituintes, nem tampouco
conhecer a realidade em sua complexidade. Dai que, frequentemente, as tentativas de
transformar um determinado contexto ndo gerem resultados satisfatorios, pois as acdes que
visam a mudar as partes isoladas ndo sdo capazes de promover a transformacao do todo. Em

consonancia com essa perspectiva, Konder (1988, p. 36-37) esclarece que:

Qualquer objeto que o homem possa perceber ou criar € parte de um todo. Em
cada agdo empreendida, o ser humano se defronta, inevitavelmente, com
problemas interligados. Por isso, para encaminhar uma solugdo para os
problemas, o ser humano precisa ter uma certa visdo de conjunto deles: ¢ a
partir da visdo do conjunto que a gente pode avaliar a dimensdo de cada
elemento do quadro. [...] A sintese ¢ a visdo de conjunto que permite ao
homem descobrir a estrutura significativa da realidade com que se defronta,
numa situagdo dada. E ¢ essa estrutura significativa - que a visao de conjunto
proporciona - que ¢ chamada de totalidade.

Pode-se dizer que o conceito de realidade em Paulo Freire estd fundamentado no
reconhecimento de que os fatos isolados sdo pequenas totalidades que estruturam uma
totalidade concreta mais ampla. Portanto, a compreensdo da realidade exige o entendimento de
que os fatos explicam parte do real, mas ndo dao conta de explica-lo em plenitude. De maneira
similar, o todo maior s6 pode ser compreendido na relacdo com as suas partes estruturantes.

Para Gadotti (2008, p. 351), a leitura da realidade, em Freire, implica:
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[...] compreender que os fendmenos sociais estdo vinculados a uma realidade
macrossocial que imprime neles a sua marca historica e os seus significados
culturais. Capta-los, criticamente, supoe desvelar seu fundamento, origem,
tendéncias e contradi¢des, descobrindo, ainda, o lugar que cada um ocupa na
totalidade do proprio real.

Na acepgdo freireana, a realidade concreta se da na dialética entre a subjetividade e a
objetividade. Portanto, fazem parte dela tanto os fatos e dados materiais constataveis, quanto a
percepgdo que dela estejam tendo os sujeitos envolvidos no contexto a ser estudado.

Com base nesse entendimento, pode-se afirmar que as concepcdes dos educadores a
respeito dos diferentes objetos, acdes e praticas do cotidiano da escola sdo dimensdes da
realidade que devem ser consideradas em qualquer processo formativo que pretenda investigar
e intervir no ambiente escolar.

Freire (2008b) defende que as agdes de transformagdo da pratica educacional devem
partir da realidade concreta. E conhecendo melhor a realidade, seus condicionantes, obstaculos
e contradi¢des, que os sujeitos podem estabelecer coletivamente planos de agdo que, na
perspectiva da humaniza¢do, permitam superar eventuais praticas anti-democraticas,
autoritarias e pouco criticas, instaladas no dia a dia. Adicionalmente, a leitura da realidade
permite detectar praticas contra-hegemonicas a serem reforgadas.

A leitura da realidade ¢ o primeiro passo da forma¢do permanente, ¢ um dos mais
fundamentais pois, ¢ condicdo para a constru¢cdo de uma programacao educativa significativa,
contextualizada e critica.

E uma postura e uma pratica que considera os desejos, as necessidades, as duvidas, as
expectativas e os sonhos dos educadores em relagdo a formagao continuada, mas ndo se esgota
em uma consulta retérica a respeito do que esses gostariam de estudar no espaco tempo de sua
formagdo. A problematizacdo das praticas faz parte desse processo e permite identificar os
limites explicativos, as duvidas, as crengas, os medos, os preconceitos, as visdes de mundo, os
sentidos e significados expressos nas falas dos professores, que correspondem aos conflitos
socioculturais, as situagoes-limites vivenciadas pelo grupo.

Essas sdo entendidas por Paulo Freire como situagdes concretas que se apresentam
como obstaculos para os processos de humanizacdo e libertacdo dos seres humanos,
estabelecendo os limites até onde se pode chegar. Na perspectiva critico-emancipatoria, porém,
tais impedimentos ndo devem ser assumidos como barreiras intransponiveis, mas como desafios
a ser enfrentados, coletivamente, pelos sujeitos engajados na ressignificacdo e transformagao
de seus contextos e praticas.

E a partir das situacdes-limites, identificadas por meio do exercicio de leitura coletiva

da realidade, que emergem as tematicas significativas que dardo origem a programacao
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educativa da formagdo, num processo denominado por Freire de “redugdo tematica”. Sobre o

mesmo, Saul, A. M. e Silva (2010, p. 61) elucidam que:

No processo de redugdo tematica — “cisdo dos temas em partes para, voltando-
se a ele como totalidade, melhor conhecé-los”, escreve Freire em Pedagogia
do Oprimido — ha um processo sucessivo de aproximagdo e de apreensdo das
contradi¢des em que os individuos estdo envolvidos. Portanto, na reducao
tematica a perspectiva ¢ a construcdo de programagdes e atividades que
possibilitem orientar, de forma organica, um plano de a¢des para a construgao
da pratica pedagogica, relacionando e contextualizando concepcdes da
realidade estudada e os processos/produtos dos conhecimentos elaborados.
Esse fazer pedagogico procura explicitar como os aspectos socio-historicos e
culturais devem balizar a selecdo dos topicos pertinentes do conhecimento
universal — os conteudos interdisciplinares — as situagdes-limites apontadas
pela comunidade escolar durante o processo de investigagdo tematica.

A leitura da realidade, gera as condi¢des para que os conteudos que estardo compondo
a programacao educativa da formacdo permanente ndo sejam selecionados a priori, mas
respondam as necessidades, demandas e desafios da pratica social que se quer transformar.
Dessa forma, os conceitos nao sao estudados de forma abstrata, mas vao sendo selecionados a
medida em que ajudam a desvelar a realidade.

Cumpre frisar que, a problematizacdo e andlise metodica e rigorosa do contexto
concreto, frente aos conhecimentos selecionados, produz a necessaria curiosidade
epistemologica que permite a superacao do senso comum em direcdo a um conhecimento mais
organizado e coerente. Esse movimento que passa pela sistematica e simultanea desconstru¢do
e reconstrucao da visao de mundo dos sujeitos, tem o potencial de promover mudangas efetivas
em seus pensamentos e praticas, na dire¢do de uma educacao critico-emancipatoria. Na acepgao
freireana, ler a realidade €, portanto, uma acdo coletiva que requer a participacdo ativa dos

educadores em forma¢do. Em consonancia, Gadotti (2008, p. 351) afirma:

[Freire] nos fala do “estudo da realidade” que ndo limita a simples coleta de
dados, mas deve, acima de tudo, perceber como o educando [e também, o
docente em formacgdo] sente sua propria realidade, superando a simples
constatacdo dos fatos, isso numa atitude de constante investigacdo dessa
realidade. Nao € possivel, para Paulo Freire, que a leitura da realidade seja
esfor¢co intelectual que uns fagcam e transmitam para outros. Ela é uma
construgdo coletiva, feita com a multiplicidade das visdes daqueles que o
vivem. O desvelamento da realidade implica a participagdo daqueles que dela
fazem parte, de suas interpretagdes em relagdo ao que vivem.

Pode-se dizer que leitura da realidade como condigdo para a formagdo permanente de
educadores, fundamenta-se, também, na dimensdo humanizadora implicita a proposta freireana,

que considera os sujeitos em sua integralidade. Dessa maneira, fazer a leitura da realidade
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implica estar atento ao dito mas, também, aquilo que eventualmente foi silenciado pelo grupo
de professores, e que s6 podera ser depreendido por meio de uma leitura sensivel dos gestos,
dos movimentos, da inquietagdo dos corpos, do olhar surpreso, da reagdo mais introvertida ou
agressiva dos participantes em relagdo a proposta formativa. (FREIRE, 2007).

Esse exercicio podera fornecer pistas importantes ao formador e auxilid-lo nas decisdes
a respeito dos planos e estratégias da formacdo. Ao observar o cansago como os professores
chegam ao encontro coletivo depois de um dia inteiro de trabalho, o coordenador da acdo
formativa podera propor, por exemplo, formas alternativas de acolhimento, com atividades que
ajudem a preparar o corpo ¢ a mente dos educadores para o0 momento da formagdo. Sob esse
aspecto da leitura da realidade, permite que o formador v4 conhecendo cada vez mais
profundamente o grupo de professores e a tomar decisdes sobre o que €, ou ainda nao é, possivel

ser proposto em determinado ponto do processo formativo.
2.3.2 A formacgdo permanente exige didlogo

Freire entende que o didlogo faz parte da natureza humana constituida social e
historicamente. E uma espécie de postura necessaria, na medida em que os seres humanos foram
se tornando mais criticamente comunicativos, diante de sua acdo no mundo. O didlogo ndo é&,
portanto, uma conversa qualquer, mera troca de informacdes, uma tatica para manipular ou
entreter os sujeitos. Tem compromisso com a transformacao da realidade. Dai que, para o autor,
existir humanamente signifique pronunciar o mundo, ou seja, modifica-lo. (FREIRE, 1987).

No ambito dessa abordagem, o dialogo ¢ um principio ético, politico e epistemoldgico
que deve orientar as relagdes de ensino - aprendizagem. Etico pois reconhece os educandos - e,
também os professores em formacdo — como sujeitos do conhecimento, que possuem saberes
mais ou menos criticos que precisam ser respeitados e problematizados na pratica pedagogica;
politico porque tem como horizonte a transformacdo dos contextos desumanizantes;
epistemologico posto que ¢ um caminho factivel para construir conhecimento, dai que ndo se
possa falar em didlogo sem contetido. Sobre esse ponto, Saul, A.M. e Saul, A. (2013, p.112)

esclarecem que:

O dialogo freireano implica uma partilha de saberes. E condigio para a
constru¢do de conhecimento, porque, na situacao dialdgica, a comunicacao
entre o0s sujeitos, que estdo dialogando, problematiza o objeto de
conhecimento, questionando, criticando, avaliando, trazendo novos aportes de
informacao, enfim, ampliando as dimensdes do que € possivel saber sobre o
objeto a ser conhecido/reconhecido. [...] O didlogo, [no processo de ensino -
aprendizagem] requer que se estabeleca uma relagdo horizontal entre os
sujeitos, porque pressupde que todos sabem alguma coisa, saberes criticos ou
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ndo. E justamente essa condicdo que permite a producdo de novos
conhecimentos em didlogo, contextualizados pelo momento histérico e com
intencionalidade politica.

Fazer a opc¢ao por uma educagido como esta, na qual o didlogo ocupa um lugar central,
implica enfrentar as tensdes que se colocam entre a necessaria autoridade e o autoritarismo no
espago escolar, de modo a construir e consolidar praticas cada vez mais democraticas, fundadas
na participagdo, no respeito e na horizontalidade das relagdes.

Em consequéncia, o formador comprometido com essa perspectiva, que intenciona
constituir um clima solidério e colaborativo entre o grupo de professores precisa trabalhar de
forma ativa e consciente contra os condicionamentos autoritarios (PARO, 2016), porventura,
presentes no cotidiano do processo formativo. Assim, o reconhecimento da existéncia de
assimetria de poder nas relagcdes que se estabelecem no espaco da formagao devera resultar em
esfor¢os que visem a partilha de poder entre os participantes, de forma que todos se sintam
instigados e seguros para expressar o que pensam e sentem. Ndo ¢ apenas falando de
democracia, mas, sobretudo, experienciando praticas democraticas que nos tornamos
efetivamente democraticos.

Nesse sentido, o exercicio do didlogo na formagdo docente, demandard um constante
aprender/reaprender a ouvir, a dividir o tempo de fala, a respeitar as diferencas, a silenciar, a
sintetizar, a elaborar perguntas, a argumentar com clareza, a superar o medo da exposicdo, a
praticar a alteridade e a estimular a fala daqueles que demonstram ter mais dificuldade para se
expressar.

Pode-se dizer que o didlogo ¢ um dos aspectos fundamentais que devem permear os
processos da formacgdo permanente freireana. Didlogo que se estabelece desde os primeiros
momentos da formagdo, nos quais os educadores sdo convidados a compartilhar coletivamente
as visdes que trazem a respeito de suas proprias praticas. Para Marcelo Garcia (2013), um
quefazer desse tipo, que implica em analise e reflexdo na e sobre a propria agdo, possibilita que
a pratica docente va se constituindo em epistemologia, em fonte de conhecimento para os
professores.

A formagdo permanente, concebida por Paulo Freire, demanda o exercicio da “escuta
atenta” por parte de todos os sujeitos envolvidos no processo formativo. Escuta essa que
extrapola o simples ouvir pois pressupde acolhimento e abertura ao outro. E uma atitude a ser
construida entre o grupo de professores, um contetido e uma pratica essenciais a essa proposta.
Menezes e Santiago (2014, p. 52) esclarecem, entretanto, que essa qualidade de escuta ndo deve

ser compreendida como aceitagao incondicional ao que o outro pensa ou diz, mas como uma
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pratica livre de preconceitos, capaz de possibilitar a reflexdo critica e o posicionamento

consciente dos sujeitos em formagao:

Na pratica dialogica, Freire ressalta que a atitude de escuta ¢ tdo importante
quanto a fala, pois o sujeito que escuta sabe que o que tem a dizer tem valor
semelhante a fala dos outros. Desse modo, o saber escutar refere-se ndo apenas
a silenciar para dar a vez a fala do outro, mas também a estar na posicao de
disponibilidade, de abertura as diferengas. Isso ndo se assemelha a aceitacao
incondicional, a tudo o que o outro pensa e diz, mas ¢ o exercicio da escuta
sem preconceitos que possibilita a reflexdo critica e o posicionamento
consciente.

No espaco da formagdo permanente, o didlogo se concretiza, também, quando o
formador, responséavel pela coordenacdo do trabalho, assume a tarefa de problematizacio das
experiéncias relatadas pelos professores.

Para Freire, problematizar ¢ mais que levantar questdes, ¢ promover o distanciamento
critico que permite ver além das aparéncias, romper a anestesia do cotidiano e construir um
novo olhar sobre o objeto de conhecimento. Ao admirar partes da realidade que ja conhecem,
os educadores tém a oportunidade de refletir e aprender novos aspectos de suas proprias
experiéncias. Em uma concepgao dialética de constru¢ao de conhecimento, apos esse momento
de admiragdo de uma face do objeto, ¢ fundamental o movimento de retorno para o todo, que
implica problematizar a parte admirada e suas conexdes com a realidade totalizante permitindo
que o educador avance em uma compreensao mais critica do contexto em que vive.

Faz-se oportuno salientar que, na visdo freireana, a problematizacdo da realidade ¢ uma
acdo que permite a constru¢do e reconstrucdo dos saberes tanto dos educadores quanto do
coordenador da formagdo, que aprende enquanto ensina. Isso porque, embora o formador ja
possua algumas "certezas" provisorias a respeito do objeto de conhecimento em estudo, ao
problematizéa-lo, assumindo uma postura disponivel e curiosa diante das respostas dos
participantes, ele tem a possibilidade de perceber novos angulos e aspectos do objeto, que antes

ndo haviam sido percebidos. Nas palavras do autor:

A problematizacdo ¢ a tal ponto dialética, que seria impossivel alguém
estabelecé-la sem comprometer-se com seu processo. Ninguém, na verdade,
problematiza algo a alguém e permanece, a0 mesmo tempo, como mero
espectador da problematizagdo. Ainda quando, metodologicamente, prefira
ficar em siléncio ao colocar o fato-problema, enquanto os educandos o
captam, o analisam, o compreendem, ainda assim estard também
problematizado. E que, na problematizagio, cada passo no sentido de
aprofundar-se na situagdo problematica, dado por um dos sujeitos, vai abrindo
novos caminhos de compreensao do objeto da analise aos demais sujeitos. O
educador, problematizado s6 em problematizar, “re-admira” o objeto
problematico através da “ad-mira¢do” dos educandos. Esta é a razdo pela qual
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o educador continua aprendendo, e, quanto mais humilde seja na “re-
admiracao” que faga através da “ad-mirag@o” dos educandos, mais aprendera.
(FREIRE, 2006, p. 82).

A postura dialogica defendia por Freire tem que ver, portanto, com a capacidade do
educador responsavel pela formagao provocar a permanente e crescente curiosidade de quem o
ouve. E, antes de tudo, uma atitude critica diante do objeto de conhecimento e do outro sujeito
cognoscente e, condi¢cdo para que a curiosidade va se tornando mais rigorosa. No entendimento
desse autor, o espago-tempo da formacao de professores ¢ um contexto tedrico apropriado para
o exercicio da curiosidade epistemologica, pois permite tomar distancia do contexto concreto
para objetiva-lo, analisar teoricamente o que nele se realiza (FREIRE, 2012).

Por fim, a formagdo permanente freireana exige didlogo pois ¢ somente por meio deste
que se pode forjar um ambiente participativo, democratico e de construgdo solidaria de
conhecimentos, no qual os educadores, superando coletivamente os modelos bancarios de

formagdo, possam reassumir o direito de dizer a sua palavra™.

2.3.3 A avaliacdo e a formagdo permanente implicam-se mutuamente

A avaliagdo esta em nosso cotidiano. Fazemos o tempo todo julgamentos de valor sobre
nos mesmos, os diferentes momentos da vida, o resultado dos nossos trabalhos, dentre outros.
A pratica avaliativa faz parte do trabalho dos educadores, tem ampla presenca nos meios
escolares, universitarios, nas pesquisas e, ocupa grande destaque nos meios de comunicagido
em um “Estado avaliador” (FREITAS, L. C. 2005), como este que vem se consolidando nas
diferentes instancias da educacdo brasileira, na esteira das politicas neoliberais, desde a década
de 1990.

Freire considera que a avaliagdo ¢ uma dimensao intrinseca e vital a pratica educativa

pois € por meio dela que os educadores podem analisar suas agdes, comparando os resultados

34 Sobre o significado que assume o “dizer a palavra” na obra de Freire, Bastos (2008, p. 144-145) explica que:
“Dizer a palavra na esfera da conscientizag@o ndo ¢ repetir uma palavra qualquer, pois, para Freire (1970) nisso
consiste um dos sofismas da pratica reacionaria de educagdo bancaria. Isso porque, aprendizado, nesta perspectiva
critica e verdadeira requer compreensao da significagdo profunda da palavra. [...] Dizer a palavra, nesta perspectiva
verdadeira, ¢ um direito humano de expressar-se e expressar o mundo, de decidir e optar, ndo podendo ser
privilégio de alguns poucos. [...] dizer a palavra no campo escolar requer que assumamos que educandos-
educadores precisam reelaborar os contetidos culturais, assumindo-se como co-autores desse processo formativo.
Caso contrario, a escolariza¢do torna-se um eterno dizer a palavra do outro de outros tempos”.
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obtidos com as finalidades a que pretendem chegar. Quando realizada de forma processual, tem
a potencialidade de auxiliar na detec¢ao dos erros, dos acertos, das incoeréncias e das possiveis
fragilidades da pratica. Por isso mesmo, pode orientar as decisdes sobre o que precisa ser
corrigido, melhorado ou fortalecido para aumentar a eficiéncia e a qualidade da acdo
pedagobgica.

O legado freireano fornece subsidios para pensar sobre quais seriam as caracteristicas
desejaveis de uma avaliagdo comprometida com a proposta de educagao critico-emancipatoria.
Todas as escolhas e acdes humanas sdo inspiradas por crengas, valores e intencionalidades, dai
que existam diferentes compreensdes de educagdo e, portanto, de avaliagdo. Avaliar implica
decidir a respeito de praticas, métodos e procedimentos que melhor atendam as finalidades e ao
horizonte politico da proposta de educagdo que se defende. Nesse sentido, cabe sempre
perguntar qual ¢ a avaliagdo que interessa e que se deseja? Para qué avaliar?

Numa perspectiva emancipatdria, a finalidade da avaliagao ¢ a libertagdo dos sujeitos e,
ndo a sua domesticacao (FREIRE, 2008b). O que se pretende, ao avaliar, ¢ realizar uma andlise
critica que possa subsidiar decisdes e orientar possiveis mudangas de praticas. Para Freire, a
avaliagdo ndo pode estar a servigo, em qualquer hipdtese, da puni¢do, inspegao ou classificagdo

de educadores ou educandos. No entendimento do autor:

[...] a avaliagdio ndo é o ato pelo qual A avalia B. E o ato por meio do qual A
e B avaliam juntos uma pratica, seu desenvolvimento, os obstaculos
encontrados ou os erros e equivocos porventura cometidos. Dai o seu carater
dialogico. “Tomando distdncia” da acdo realizada ou realizando-se, os
avaliadores a examinam. Desta forma, muita coisa que antes (durante o tempo
da ac@o) ndo era percebida, agora aparece de forma destacada diante dos
avaliadores. Neste sentido, em lugar de ser um instrumento de fiscalizagdo, a
avaliagdo ¢ a problematizagdo da propria acao. (FREIRE, 1981, p. 26).

Enquanto préxis, a avaliacdo das agdes cotidianas, subsidiada por esse referencial
politico-pedagdgico, visa a gerar sucessivas transformagdes no contexto concreto e ampliar os
niveis de conscientiza¢do dos sujeitos engajados no estudo da realidade.

No ambito da proposta de formacdo permanente freireana, a avaliacdo deve estar a
servigco da humanizacao, crivo €tico-critico que imprime direcdo as decisdes e agdes coletivas
em torno do processo formativo. Avaliar a formacdo docente a partir desse crivo, refor¢a o
compromisso de que as a¢des de mudanga ocorram no sentido de fortalecer as relagdes
democraticas na escola e, também, nos demais espagos sociais.

O movimento de acdo-reflexdo-acdo, inerente a essa proposta de avaliagdo, cria
condi¢do para a conscientizacdo dos educadores participantes, permitindo que os mesmos, ao

refletir criticamente sobre a pratica formativa passem a compreendé-la, como pratica social,
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situada historicamente e condicionada por multiplos determinantes. Dessa maneira, a praxis
avaliativa deverd possibilitar que o coletivo de professores compreenda as razdes de ser das
contradi¢des que se expressam no ambiente formativo.

Nessa perspectiva, o quefazer avaliativo incluird a andlise de aspectos, de variada
ordem, que tensionam a a¢do formativa, tais como: a selecdo da programacdo educativa, os
critérios utilizados para essa selecdo, os métodos de trabalho, as relagdes de poder dentro da
escola e do sistema de ensino, as condi¢des para o trabalho docente, a variedade de
posicionamentos frente aos diferentes sujeitos do contexto educativo, e aos sistemas
sociocultural, politico e econdmico. (SAUL, A., 2015). Esse esfor¢o coletivo e permanente de
desvelar e compreender criticamente o contexto concreto possibilita que os educadores
comecem, gradativamente, a vislumbrar caminhos possiveis para a intervencao e a mudanca da
pratica formativa e, também, da sociedade.

Vale destacar, ainda, o papel fundamental que a avaliagdo pode ter no que se refere ao
planejamento da programagdo educativa significativa da formagdo permanente, uma vez que
permite que essa seja constantemente confrontada com as demandas da realidade do grupo de
educadores, em formagao. Questdes como as que se seguem, podem auxiliar nessa tarefa: “Os
conhecimentos estudados, at¢é o momento, ajudam a pensar em planos de agdo para a
transformagdo da realidade? Ha algo que ainda precise ser aprofundado? O que parecia
prioridade no planejamento do programa educativo, mas deixou de ser, por causa dos novos
desafios que se colocam no caminho? O que o grupo considera prioridade no atual contexto?”.

Se participagdo, solidariedade, constru¢do de relagdes de confianga, desenvolvimento
do gosto de partilhar saberes e experiéncias, da alegria de conhecer, sdo resultados a serem
alcangados em uma perspectiva humanizadora da educacao, esses podem se constituir também
em indicadores qualitativos que a avaliagdo vai analisar, com especial aten¢do, para que possam
ser criadas as condigdes para que isso de fato aconteca na formacdo permanente. Mais do que
a possibilidade de registrar um momento do processo de ensino-aprendizagem dos educadores
em formacao, a avaliacdo precisa ajudar na busca por entender porque se conseguiu ou ndo um
determinado objetivo e que condi¢des estdo postas para que isso seja possivel.

Pode-se dizer que formagdo permanente freireana e a avaliacdo implicam-se
mutuamente porque: a) a avaliagdo ¢ imprescindivel para mudar a pratica da formacao, de modo
de que essa se torne cada vez mais significativa para os professores que dela participam e
concretize principios democraticos; b) enquanto avaliam o processo formativo, do qual sdo
sujeitos criticos, os educadores analisam, debatem visdes, buscam entender as razdes de ser dos

fatos, optam, decidem, elaboram planos de a¢do, ou seja, t€ém a oportunidade de aprender
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caminhos e referéncias para avaliar a sua propria pratica. Dai que a tarefa avaliadora implique

em formacao, nessa perspectiva.

2.3.4. A formacgdo permanente requer participacdo

Ao defender um projeto democratico de sociedade e a politicidade da educagao, Paulo
Freire aponta para o relevante papel que a escola pode desempenhar na formacgdo critica dos
sujeitos para o exercicio da participacdo cidada. Nesse sentido, o processo de aprendizado
participativo, instituido nos diferentes espacos da escola, pode contribuir para a criagdo e
revitalizagdo da esfera publica democratica. (LIMA, L. 2009).

Em seus escritos sobre participacdo, Diaz Bordenave (2008) qualifica trés diferentes
niveis em que essa categoria se expressa no contexto das praticas sociais. No primeiro nivel, a
participagdo ¢ imbuida de carater informativo, de modo que os sujeitos recebem comunicados
das decisdes tomadas em instancias superiores de poder. O segundo nivel de participacdo
enfatiza o aspecto consultivo, onde os envolvidos sdo convidados a expressar seus pontos de
vista acerca de determinados temas, porém, ndo ha garantias de que os resultados dessa consulta
serdo incorporados nas deliberagdes finais. No ultimo nivel, denominado politico, as
expectativas e propostas dos sujeitos tém peso e valor nas decisdes, podendo efetivamente
modificar e definir a¢des.

Pode-se dizer que, a concepgao freireana de participagdo tem correspondéncia com o
nivel de participacdo politica, proposto por Diaz Bordenave (2008). Portanto, participar, para
Freire ¢ uma a¢do comprometida, critica e criadora, que implica partilha de poder e assungao
mutua de responsabilidades. Além disso, ¢ uma exigéncia e uma tarefa que se coloca a pratica

educativa que se assume progressista. Nas palavras do autor (FREIRE, 2007, p. 74-75):

[...] a participagdo, enquanto exercicio de voz, de ter voz, de ingerir, de decidir
em certos niveis de poder, enquanto exercicio de cidadania se acha em relacao
direta, necessaria, com a pratica educativo-progressista, se os educadores e
educadoras que a realizam sdo coerentes com seu discurso. O que quero dizer
¢ o seguinte: constitui contradi¢do gritante, incoeréncia clamorosa uma pratica
educativa que se pretende progressista mas que se realiza dentro de modelos
de tal maneira rigidos, verticais, em que ndo ha lugar para a mais minima
posicao de duvida, de curiosidade, de critica, de sugestdo, de presenca viva,
com voz, de professores e professoras que devem estar submissos aos
pacotes.

35 O autor se refere aos pacotes de apostilados, autoritariamente impostos aos docentes por determinadas
administragdes publicas no pais, especialmente, a partir da década de 1990.
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Portanto, ao inserir-se nesse recorte politico-ideoldgico, a proposta de formagdo
permanente freireana vai demandar, necessariamente, a crescente participagao dos docentes nas
deliberacdes acerca do processo formativo. Espera-se, portanto, que envolvidos em quefazeres
desse tipo, os educadores possam ir assumindo, gradualmente, sua autonomia partilhada diante
da agdo formativa.

A participagdo ndo ¢ algo que se estabelece espontaneamente entre o grupo de
professores participantes de programas de formacdo continuada. No bojo da proposta de
formagdo permanente freireana, o carater pedagdgico do processo participativo ganha destaque.
Nesse sentido, mais do que discursar sobre a importancia da participagdo, ¢ preciso
experimentar com eles esse processo, enquanto exercicio que implica optar, debater,
argumentar e decidir coletivamente, compreendendo as consequéncias envolvidas nessa acao.

Para que isso, de fato, se concretize, os formadores precisardo estar atentos a fim de
possibilitar a expressdo das diferentes vozes do grupo, seja por meio da fala, da escrita ou pelo
uso de diferentes linguagens que contemplem as necessidades e possibilidades dos sujeitos de
“dizer a sua palavra”. Além disso, faz-se necessario respeitar os distintos tempos de reflexdo
dos professores pois nem todos se sentirdo aptos a opinar ou decidir no momento imediato em
que um assunto ¢ colocado ao grupo. Ao buscar aprofundar a participacao dos educadores na
formagdo, ¢ preciso cuidar para que todos os envolvidos nos processos decisorios tenham
acesso as informacdes necessdrias, que subsidiardo as escolhas a ser feitas. Para Camargo
(1997, p. 261), a partilha de informagdes ¢ um requisito fundamental para a consolidacdo de
processos democraticos. Nesse sentido, o autor esclarece que: "[...] o dominio de informagdes
estabelece relacdes de poder, portanto ao democratizar a informagao, comecga-se a socializar
parcelas de poder". Por fim, para que os docentes se apropriem, de fato, do seu direito de
participar e do dever de ndo se omitir no espago da formacao, € preciso que sintam que sua voz
gera repercussoes na realidade vivida.

Desse modo, a formagdo permanente freireana intenciona criar condi¢des para que os
docentes se apropriem do espaco formativo, ampliando a sua participacdo nos processos que
envolvem a identificagdo de temas significativos referidos a realidade concreta, a busca coletiva
por solugdes, o encaminhamento de planos de acdo que ajudem a superar os obstaculos
constatados, a escolha e indicacdo de subsidios tedricos para o estudo coletivo e, mesmo, a
eventual conducao de debates.

Pode-se afirmar que a assun¢do dos docentes como co-responsaveis pela formagao
encontra-se no horizonte politico-pedagogico dessa proposta formativa, na qual a consolidagao
do espago democratico estard sempre condicionada ao enfrentamento das tensdes que se

estabelecem entre a autoridade do formador e a liberdade dos participantes (FREIRE, 2013;
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SAUL, A. M., 2005). A participagdo democratica exige uma constante reflexdo sobre as ag¢des
empreendidas, dai que seja uma tarefa comprometida e consciente, compartilhada pelos
sujeitos. Nesse sentido, Saul, A. (2015, p. 69) defende que o respeito e a valorizacdo das
demandas e necessidade dos docentes devem caminhar lado a lado com a atitude critica e

problematizadora de todos os envolvidos na formacao:

Falar de uma participagdo auténtica, em um trabalho ou programa de formagao
docente, implica respeitar e valorizar as necessidades e demandas concretas
de todos os educadores participantes. Necessidades e demandas que
precisardo ser problematizadas e discutidas de forma ampla e democratica,
com os educadores, de modo que as decisdes tomadas, a partir delas, sejam
construidas dialogicamente, no confronto de argumentos, e possam expressar
o desejo coletivo e responsavel dos diferentes sujeitos do fazer educativo.

O autor salienta, ainda, que o trabalho de formagao na perspectiva critico-emancipatoria
pode vir a enfrentar alguns desafios no que se refere a efetiva participagdo do grupo de
educadores. Isso porque, mesmo diante da possibilidade de atuarem como sujeitos ativos da
praxis formativa, os sujeitos podem adotar uma postura passiva e silenciosa. As possiveis
explicagdes para essa ambiguidade passam pelo reconhecimento de que, em seus cotidianos, os
docentes tém convivido com a for¢a da cultura autoritaria presente na sociedade brasileira e na
escola, a falta de experiéncia/oportunidades concretas de participacdo e com o controle das
instituicdes e das politicas por grupos conservadores hegemodnicos (SAUL, A., 2015).

Portanto, a conquista da participacdo nos espacos formativos que se pretendem
democraticos demandard sempre tempo, esfor¢o critico e coletivo para refletir e superar os
fatores envolvidos na ndo participagdo, a luta por estruturas democratizantes nas politicas
publicas e nas institui¢cdes, condi¢cdes materiais que permitam o desenvolvimento do trabalho e

a crenca de que a transformagdo ¢ dificil, mas possivel.

2.4 A proposta de formacio permanente posta em pratica na gestio Paulo Freire (1989-

1992), no municipio de Sao Paulo

Ao ser eleita prefeita do municipio de Sdo Paulo, em 1988, Luiza Erundina de Sousa
defendeu um projeto de governo popular, que buscasse privilegiar os interesses e necessidades
das classes populares, nos diversos setores.

Em coeréncia com essa opgdo, a prefeita eleita convidou o educador Paulo Freire para
assumir o cargo de Secretario Municipal da Educagdo. Com a proposta de estimular uma nova
cultura politica, a Gestdo Paulo Freire (1989-1992) assumiu o compromisso com o

desenvolvimento de uma escola publica, democratica e popular (FREIRE, 2001). Pode-se dizer
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que a luta de Paulo Freire pela construgdo dessa escola, insere-se na luta pelos direitos sociais
mais amplos e pelo empoderamento das classes populares.

Os parametros politico-pedagdgicos que orientavam a nova gestdo foram explicitados
por Paulo Freire na carta Aos que fazem a educa¢do conosco em Sdo Paulo. Esse documento,
enderecado aos educadores da RME, foi publicado no Diério Oficial do Municipio de Sdo

Paulo, em 1° de fevereiro de 1989:

Nao devemos chamar o povo a escola para receber instrugdes, postulados,
receitas, ameacas, repreensoes € puni¢des, mas para participar coletivamente
da constru¢do de um saber, que vai além do saber de pura experiéncia feito,
que leve em conta as suas necessidades e o torne instrumento de luta,
possibilitando-lhe transformar-se em sujeito de sua propria historia. A
participagdo popular na criagdo da cultura e da educag@o rompe com a tradi¢ao
de que so a elite ¢ competente e sabe quais sdo as necessidades e interesses de
toda a sociedade. A escola deve ser também um centro irradiador da cultura
popular, a disposi¢ao da comunidade, ndo para consumi-la, mas para recria-
la. A escola é também um espaco de organizacdo politica das classes
populares. A escola como um espaco de ensino-aprendizagem sera entdo um
centro de debates de ideias, solucdes, reflexdes, onde a organizacdo popular
vai sistematizando sua propria experiéncia. O filho do trabalhador deve
encontrar nessa escola os meios de auto-emancipacdo intelectual
independentemente dos valores da classe dominante. (SAO PAULO, 1989b,

p. 8).

A referida gestdo estabeleceu quatro eixos nos quais a SME/SP deveria concentrar seus
esforcos e acdes tendo em vista aquilo que Paulo Freire coloquialmente chamou de "mudanca
da cara da escola”: Acesso a escola, Gestdo Democratica, Alfabetizagdo de Jovens e Adultos e
Qualidade de Ensino.

A democratizacdo do acesso a escola referia-se ndo apenas a intencdo de ampliar o
nimero de vagas nas diferentes modalidades de ensino, mas também, a criar condi¢des para a
permanéncia dos estudantes em uma escola com qualidade social. Dai que a conservagdo e
manuten¢do dos espagos fisico, bem como a constru¢do de novos prédios estivessem inclusos
nesse cCompromisso.

No que se refere a gestdo democratica, a SME/SP entendia que educadores, educandos,
familias, funcionarios e membros da comunidade local poderiam e deveriam decidir sobre como
a escola deveria ser. Seus sonhos, desejos e necessidades deveriam ser considerados uma vez
que a nova cara da escola ndo poderia ser imposta autoritariamente. Para a SME/SP, a
participagdo de todos na construgdo da escola publica popular era concebida como condigdo e
expressdo de cidadania.

Nessa concepcdo, a democratizacdo da gestdo implicava a existéncia de canais

organizados de representagdo, articulando a secretaria como um todo, do gabinete do Secretario
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as unidades escolares. (SAO PAULO, 1990b). A composi¢io de um colegiado central, de um
colegiado intermedidrio e a retomada do carater deliberativo dos conselhos escolares deveria
contribuir para a articulacdo das variadas instincias da rede, de modo a organizar e fortalecer
os canais de participacdo e estabelecer a partilha de poder de decisdo, entre todos os segmentos
da RME.

A ampliagdo do direito a educacdo fundamental e a cidadania, de jovens e adultos
trabalhadores, também foi uma das prioridades que a gestdo buscou concretizar por meio de
duas frentes principais: a Educacdo de Adultos (EDA), oferecida em escolas da rede, e o
Movimento de Alfabetizagdo de Adultos (MOVA), que reuniu e articulou movimentos
populares que até entdo trabalhavam na alfabetizacdo de jovens e adultos, de forma isolada,
constituindo uma forma particular de parceria entre Estado e sociedade civil, ndo apenas
administrativo-financeira, mas também politico-pedagogica.

Encarar a Educagdo de Jovens e Adultos como prioridade significou superar modelos
centrados em campanhas de alfabetizagdo, de carater transitério ou emergencial, até¢ entdo
vigentes na RME, e empreender acdes sistematicas para a educagdo dos educandos
trabalhadores da cidade. A fim de materializar esse intento, algumas medidas importantes foram
postas em pratica como, por exemplo, a imediata incorporacdo do Programa de Educagdo de
Adultos, até entdo subordinado & Secretaria do Bem-Estar Social (Sebes), a Secretaria
Municipal de Educagdo. Além disso, foi extinta a rede paralela de Escolas de Ensino Supletivo
(EMES), criada em 1976, e incorporadas iniciativas e experiéncias da sociedade civil ao sistema
publico de educacdo do municipio.

A nova qualidade de ensino, proposta a partir da perspectiva critico-emancipatoria,
buscou construir de forma coletiva um projeto politico-pedagogico interdisciplinar. Isso
significou observar com rigor os seguintes principios: considera¢cdo a identidade cultural do
educando, didlogo entre comunidade e escola, valoriza¢do da identidade pessoal e profissional
dos educadores, incentivo ao trabalho coletivo e democratico na escola, produgdo e apreensdao
critica de conhecimentos significativos para os educandos, ressignificagdo dos sentidos de
ensinar e aprender, estimulo a curiosidade e criatividade dos sujeitos da pratica pedagogica.
(SAUL, A. M., 1998).

As duas dimensdes fundamentais, dialeticamente implicadas, para a efetivagao da nova
qualidade de ensino, foram o Movimento de Reorientagdo Curricular (MRC) e o Programa de
Formacgdo Permanente dos Educadores. A reorientagcdo curricular consistiu em um conjunto de
acdes articuladas que visava promover a autonomia das escolas e de seus sujeitos, por meio do
estimulo e apoio ao desenvolvimento de projetos curriculares, das proprias escolas, de modo a

construir programagdes educativas emancipatorias, a partir do estudo da realidade local.
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Com o objetivo de melhor compreender a pratica do Programa de Formacdo
Permanente, que permeou todas as modalidades de ensino da RME, essa proposta sera discutida

a seguir.

2.4.1 O Programa de Formacdo Permanente dos educadores: fundamentos,

organizagdo e elementos em destaque

A proposta de formagdo permanente da SME/SP teve por base os seguintes

pressupostos:

1) O educador € o sujeito de sua pratica, cumprindo a ele cria-la e recria-la.
2) A formagao do educador deve instrumentaliza-lo para que ele crie e recrie
a sua pratica através da reflexdo sobre o seu cotidiano.

3) A formacao do educador deve ser constante, sistematizada, porque a pratica
se faz e se refaz.

4) A pratica pedagodgica requer a compreensdo da propria génese do
conhecimento, ou seja, de como se da o processo de conhecer.

5) O programa de formagao de educadores ¢ condigdo para o processo de
reorientagdo curricular da escola.

6) O programa de formacao de educadores tera como eixos basicos:

- a fisionomia da escola que se quer, enquanto horizonte da nova proposta
pedagdgica;

- a necessidade de suprir elementos de formacdo basica aos educadores nas
diferentes areas do conhecimento humano;

- a apropriagdo, pelos educadores, dos avangos cientificos do conhecimento
humano que possam contribuir para a qualidade da escola que se quer.
(FREIRE, 2001, p. 80).

Esse programa se concretizou por meio de variadas a¢des formativas tais como cursos,
seminarios, oficinas pedagogicas, mostras de trabalho, discussdes sobre as visdes das areas de
conhecimento, palestras, simposios, conferéncias e a organizagdo do que se estabeleceu chamar
de "grupos de formacgao". O convénio firmado com universidades (PUC-SP, USP e UNICAMP)
possibilitou o didlogo com especialistas que, por vezes, participavam dos momentos de
formagdo docente, e também, prestavam assessoria pedagdgica as equipes da Divisdo de
Orientagdo Técnica (DOT) e dos Nucleos de Ag¢do Educativa (NAEs)®, responsaveis pela
organizagdo dos processos de formagdo de professores na rede.

Os grupos de formagdo podem ser considerados como aquela modalidade que
concentrou os maiores esforcos e investimentos da SME/SP, em fun¢do de sua aderéncia a

concepg¢do de formagao permanente freireana, cujo centro era 0 movimento de reflexdo critica

%6 Na gestao Paulo Freire, os NAEs substituiram as até entdo chamadas Delegacias de Ensino (DE). Dentre as suas
atribuicdes principais se destacava o acompanhamento e supervisao do trabalho pedagdgico das escolas em nivel
regional, valorizando a cultura local, sob a coordenag¢ao da DOT. Atualmente, as DREs exercem essa fungao.
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dos educadores sobre a sua propria pratica. Essa modalidade foi, portanto, um complemento
essencial a0 movimento de reorientacdo curricular que, além de exigir que fossem forjadas
novas compreensdes e praticas acerca de conhecimentos especificos de area e pedagogicos,
requeria uma praxis formativa, radicalmente dialogica e desveladora da realidade que, ao ser
vivenciada pelos docentes, pudesse ser apropriada e recriada, por eles, em seus contextos com

os educandos:

O educador devera vivenciar no grupo 0 mesmo processo que queremos que
propicie aos seus educandos. Educar-se numa concep¢do de mundo e de
homem onde a relacdo ensinar-aprender se da dinamicamente, onde a
consciéncia é um processo continuo, permanente ¢ desafiador. (SAO PAULO,
1990a, p. 11).

A dindmica de realizacdo desse trabalho incluia reunides periddicas nas quais pequenos
grupos de educadores realizavam estudos sobre a propria pratica, com o apoio de teorias
requeridas, para aperfeicoar os conhecimentos necessarios e ampliar possibilidades de
consciéncia critica sobre o trabalho pedagdgico. Os grupos se reuniam por adesdo e contavam
com condig¢des objetivas oferecidas pela SME/SP. Essas se consubstanciavam, por exemplo, na
forma de dispensa de ponto remunerada, que possibilitava a participagdo dos educadores nos
encontros, € no suporte de assessores, internos e externos, para auxiliar na organizagdo e
sistematizagdo das atividades.

O trabalho nos grupos teve inicio com professores da Educagdo Infantil e
alfabetizadores. A ampliagdo dessa proposta possibilitou a criacdo de novos coletivos que
passaram a incluir alguns diretores e coordenadores pedagdgicos da rede. Em algumas regides
da cidade, essa modalidade de formagao incluiu a participacao das familias dos educandos.

Em um primeiro momento, os grupos de formagao congregaram docentes de diferentes
escolas que se reuniam em uma das unidades escolares da regido. Todos os encontros eram
assessorados e acompanhados por um coordenador preparado e designado pelos NAEs para
exercerem essa funcdo. A avaliacdo positiva da pratica dos grupos de formagdo indicou a
necessidade de que os mesmos passassem a ser realizados prioritariamente nas proprias escolas,
de modo a aprofundar as discussdes e potencializar as mudangas necessarias nas praticas locais.
Em seus estudos sobre a perspectiva da formacao permanente freireana, Saul, A. (2015) destaca
o carater inédito dessa proposta, que tinha como ponto de partida o quefazer docente. De acordo
com o autor:

EE N3

Essa proposta se diferenciava dos tradicionais “cursos de férias”, “cursos de
99 ¢ 99 ¢

30 horas”, “treinamentos”, “capacitacdes”, “reciclagens” e outros que podem
até receber avaliagdo positiva por parte dos educadores, no momento em que
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sdo realizados. No entanto, a repercussdo desses cursos na pratica cotidiana ¢,
por vezes, considerada insatisfatoria, pelos proprios educadores, por serem
avaliados por eles como “muito tedricos” e desvinculados das necessidades
do dia-a-dia. Nos grupos, os educadores se reuniam [...] para discutir seu
trabalho, expressar e aprofundar pressupostos teoricos decorrentes de
necessidades advindas desse fazer, com a intengao de recriar pratica e teoria e
desenvolver a consciéncia critica. (Ibid., p. 53).

Dessa forma, a SME/SP apostava em um modelo de formagdo voltado a construcao
coletiva do conhecimento, em oposi¢do as propostas de formacgdo nas quais os professores
participavam, individualmente e que, por mais interessantes que essas pudessem se mostrar,
nem sempre dialogavam com as necessidades e expectativas concretas desses profissionais. A
opgdo por se realizar, nos grupos de formacdo, o exercicio de andlise e critica da realidade,
ancorado em uma metodologia dialdgica e problematizadora, mostrou-se coerente com a
compreensdo da SME/SP de que os educadores deveriam ser sujeitos ativos dos processos de
formagdo e ndo, meros consumidores de contetidos generalizantes, incapazes de responder,
mesmo que parcialmente, as situacdes-limites vivenciadas no cotidiano escolar.

Os encontros de formagdo eram orientados por meio de uma pauta, previamente
estabelecida pelo grupo, a partir de prioridades e necessidades detectadas em encontros
anteriores. Esse era instrumento considerado fundamental para a organizagdo de uma "rotina

37 nos grupos, por facilitar o planejamento do tempo das a¢des e evidenciar a

ndo rotineira
continuidade dos processos formativos. O trabalho nos grupos se apoiava em uma metodologia,
constituida por instrumentos e procedimentos, dentre os quais se destacavam a observag¢ao, o
registro, a reflexdo, a sintese e a avaliacdo. A inten¢do era que os educadores pudessem se
apropriar criticamente dessa metodologia, a0 mesmo tempo em que experimentavam os
processos de reflexdo sobre a pratica, a luz da teoria, de modo a avangar na constru¢do do
conhecimento e de sua autonomia docente.

O documento Cadernos de Formag¢do - Grupos de Formagdo: uma (re)visdo da
educagdo do Educador’®, produzido pela SME/SP em 1990, destaca a importincia dos
instrumentos metodologicos, no bojo da referida proposta, enfatizando o seu papel na

construcao da disciplina intelectual e profissional e na organizacdo da acdo pedagdgica, com

vistas a necessaria mudanga:

Os instrumentos metodologicos ajudam a compreender o momento vivido
pelo grupo, articular os conteidos que nele emergem e construir a disciplina
intelectual e profissional. Através deles organizamos a acdo pedagogica que

57 Expressdo coloquialmente utilizada por Paulo Freire em muitos de seus escritos.

38 Além de explicitar os principios orientadores do Programa de Formagdo Permanente, o referido documento
contém registros de algumas praticas desenvolvidas no a&mbito dos grupos de formagao.
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nos permite ndo apenas planejar e coordenar agdes, mas também, enfrenta-las
para a mudanga, pois o importante ndo ¢ somente pensar, refletir, mas
transformar. (SAO PAULO, 1990a, p. 13).

Virios autores dedicaram-se a estudar elementos da abordagem da formacao
permanente freireana, posta em pratica no periodo da Gestdo Paulo Freire, e explicita-los sob
diferentes angulos. Dentre esses autores destacam-se: Lucas (1992), Torres et al. (2002), Saul,
A. M. (1998), Arnhold (2014), Saul, A. e Giovedi (2016), Camargo (1997), Loureiro (2013),
Dutra (2015), Claudio (2015), Saul, A. M. (2012), Freitas, A. L. S. (2004), Saul, A. (2015),
Soares, M. P. (2017), dentre outros.

Em funcdo dos interesses epistemologicos em torno do objeto de pesquisa dessa Tese,
serdo destacados, a seguir, alguns pontos do trabalho desenvolvido nos grupos de formacao que
ajudam a compreender como os elementos da proposta de formag¢do permanente que
compuseram a trama conceitual freireana apresentada nesse capitulo - leitura da realidade,
didlogo, participagdo e avaliacdo - se concretizaram nesses contextos.

Nos grupos de formacao, a leitura da realidade constituiu-se em uma agao essencial que,
além de permitir o levantamento dos conhecimentos de experiéncia feitos dos participantes,
possibilitou identificar, necessidades, crencas, dividas, demandas tematicas e as principais
dificuldades enfrentadas pelos educadores, no cotidiano escolar. Esse conjunto de informagdes,
sistematizadas pelo coordenador da formacgdo, orientou a sele¢do de subsidios teorico-
metodoldgicos significativos, capazes de contribuir com a construgao e reconstrugdo das visdes
de mundo dos sujeitos, possibilitando a compreensao cada vez mais critica da propria pratica e
o planejamento das ag¢des para a mudangas.

Os registros, abaixo, extraidos da publicacdo Cadernos de Formagdo - Grupos de
Formagdo: uma (re)visdao da educacdo do Educador, evidenciam a expectativa da SME/SP de
que os processos de leitura da realidade, centrados na reflexdo coletiva sobre as praticas
concretas dos professores, fossem tomados como ponto de partida dos trabalhos desenvolvidos
nos grupos de formacgdo. Além disso, permitem apreender alguns detalhes em torno da
identificacdo dos temas significativos e da construcdo da programagdo educativa, associadas a

essa acao:

[Nos grupos de formagdo] as reflexdes de cada um, trazidas para o grupo sao
ingredientes basicos para o trabalho. Possibilitam ao coordenador do grupo
detectar os conteudos a que estao a exigir estudo e aprofundamento e os novos
conteudos a serem pesquisados e trabalhados. [...] todo grupo necessita de um
educador, uma autoridade democratica que coordene as a¢des do grupo, va
captando as contribuigdes dos participantes, acompanhando seus avangos,
diagnosticando suas faltas, alimentando-o e colocando limites. O coordenador
do grupo deve atuar como mediador, ajudando-o a identificar questdes,
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contetidos, temas para reflexdo e subsidiando-o com novos conhecimentos. E
da leitura que o coordenador do grupo faz das praticas e reflexdes dos
participantes que se torna possivel explicitar conteudos para estudos da pratica
e da teoria. (SAO PAULO, 1990a, p. 12 - 13).

Dessas discussdes [em torno das praticas concretas dos educadores], foram
surgindo temas significativos para reflexdo sobre as dificuldades que
encontravam esses educadores, a fim de aprofundar seus conhecimentos e
mesmo mudar algumas posturas que estdo em desacordo com uma educagado
democratica e séria. Ao mesmo tempo, fomos buscar contribui¢des de teéricos
contemporéneos das diferentes areas do conhecimento e comparamos suas
descobertas com os conhecimentos que o grupo apresentava. Dessa inter-
relacdo tedrico-pratica, velho/novo, devera resultar a criagdo coletiva de um
novo e mais solido saber e de uma pratica mais coerente e consistente. (Ibid.,
p. 31-32).

Na proposta dos grupos de formacao, a dimensao epistemoldgica do didlogo foi um dos
fundamentos que orientou as escolhas metodoldgicas que buscavam promover a partilha e
problematizagdo das experiéncias, saberes e praticas dos educadores. Por isso mesmo, o didlogo
ndo era compreendido como uma conversa trivial, mas um caminho para a construgdo coletiva
de conhecimento, que ndo poderia se realizar sem contetido. No contexto dos grupos, as trocas
entre os sujeitos deveriam possibilitar a criagdo de vinculos, o resgate da identidade pessoal e
profissional dos docentes e contribuir para o estabelecimento de um clima solidario e de

pertencimento entre os participantes:

Um dos principios basicos do grupo de formagdo € o de que o sujeito constroi
o conhecimento na interagdo com os outros através do estudo da pratica de
seu trabalho e da teoria que a fundamenta. Esse sujeito cognitivo, afetivo e
social € uma totalidade que, imerso em seu trabalho, exercita o fazer, o pensar
e o teorizar, pois ndo existe pratica sem teoria. [...] O grupo de formacao
oportuniza ao educador momentos de troca, nos quais ¢ valorizado o ser
social, afetivo e cognitivo. E através dessa troca que o grupo ird se
construindo, criando vinculos, permitindo que cada um resgate sua identidade
pessoal e profissional, assumindo-se dentro e fora do grupo. (SAO PAULO,
1990a, p. 09- 10).

A assuncao da necessidade da escuta e do direito que os educadores tém de dizer a sua
palavra como condi¢do para o estabelecimento do didlogo auténtico, nos grupos de formacao,
exigiu o enfrentamento consciente de condicionamentos autoritdrios, historicamente presentes
em nossa sociedade que, por vezes, se manifestavam no espago da formagao docente. Esses se
expressaram, por exemplo, na dificuldade que os educadores participantes apresentavam de
expor suas opinides e socializar conhecimentos e duvidas. Em coeréncia com a proposta de
formagdo permanente freireana, os conflitos e contradi¢des que se colocavam no cotidiano dos
trabalhos dos grupos de formagdo ndo poderiam ser negados, mas, ao contrario, reconhecidos

e problematizados, tendo em vista a sua superagdo e o fortalecimento do grupo enquanto
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coletivo engajado na constru¢do de conhecimento critico. O relato de um dos grupos de
formag¢do de coordenadores e professores de 1? série, registrado nos cadernos anteriormente

mencionados, corrobora essa compreensao:

O trabalho no grupo de formagao nos colocou diante de um fato: ndo estamos
habituados a viver em grupo, a construir o conhecimento coletivo. A
dificuldade de se expor, de se colocar, de socializar conhecimentos e duvidas
no grupo retornavam com muita frequéncia em alguns grupos, impedindo a
constru¢do do vinculo tdo importante para o seu avango. A construgdo do
grupo foi, portanto, tema de muitos encontros. Dentro desse tema, reforcou-
se anecessidade do outro para a construgdo ou o resgate da propria identidade,
a importancia do grupo heterogéneo, da convivéncia com as diferencas.
Discutiu-se também o papel do conflito e da contradicdo como geradores de
conhecimento. [...] Destacou-se ainda a necessidade de uma relagdo de
confianga entre os participantes do grupo e a responsabilidade de todos na sua
construgao. (SAO PAULO, 1990a, p. 25-26).

Na pratica descrita, a dificuldade de dialogar enfrentada pelo grupo de educadores
tornou-se tema e contetido da formacao. Vale destacar que, na proposta dos grupos de formacao,
os textos escolhidos para problematizagdo e aprofundamento teérico de determinado tema
deveriam corresponder as indagacdes e necessidades dos participantes, de modo a provocar o
questionamento dos modos de pensar e agir, tendo em vista a mudanga das praticas
pedagogicas.

O que se buscava nesses espacos, era a crescente participagdo aberta, ativa e critica dos
sujeitos. Essa s6 poderia ser conquistada de maneira democratica e responsavel, evitando-se
praticas autoritarias ou espontaneista que ndo contribuem com a constru¢do da autonomia dos
educadores. Ao investigar a proposta de formacdo permanente concretizada na Gestdo Paulo
Freire, Lucas (1992) chama aten¢do para a questao da participacao dos educadores, ndo somente
no tocante a partilha de relatos de pratica e experiéncias nas reunides, mas também, na selecao

dos subsidios tedricos para a formagao. Nas palavras do autor:

[Nos grupos de formagdo] os textos sdo escolhidos pelos professores, em
conjunto com o coordenador do grupo. [...] A escolha dos textos ¢ feita
visando suprir a necessidade de aprofundar contetidos levantados durante os
encontros do Grupo de Formacdo e garantir a discussdo, aprofundamento,
compreensdo e execucdo da proposta politico-pedagogica da SME/SP.
(LUCAS, 1992, p. 171).

Ao contrario da postura passiva que os educadores tendem a assumir em cursos
tradicionais, que lhes exigem apenas uma participagdo superficial, nos grupos de formagao,
buscava-se desafiar e criar condigdes para que os docentes ndo se omitissem e estivessem

inteiros durante os encontros. Além do exercicio da escuta atenta, a participagdo dos educadores
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incluia o exercicio do registro, a expressdo da opinido, a eleicdo de temas para a reflexdo
coletiva, a socializagdo de praticas e experiéncias, a avaliacdo e o planejamento dos encontros.
Pode-se afirmar que, nessa acepcao, todos os participantes eram considerados responsaveis pelo
grupo de formagdo. (SAO PAULO, 1990a).

A avaliagdo coletiva dos encontros era pratica cotidiana que orientava o
desenvolvimento de todas as atividades nos grupos de formagao. No entendimento da SME/SP,
o processo avaliativo deveria oportunizar a reflexdo critica e coletiva dos participantes a
respeito da acdo formativa, permitindo diagnosticar problemas e avangos. Dessa forma, era
fundamental que os educadores se exercitassem enquanto sujeitos da formacao, esforcando-se
para manifestar suas impressoes a respeito da praxis vivenciada, de modo que os processos de
decisdo sobre eventuais mudancas e o planejamento dos proximos encontros, pudessem se

tornar cada vez mais democraticos:

A avaliag@o ¢ um momento vital em que cada participante devera manifestar-
se sobre a dindmica e conteido dos encontros. Pela avaliagdo ¢ possivel
perceber os pontos que precisam ser revistos, modificados, o que de novo
precisa ser introduzido. E o ponto de partida para o planejamento, preparo
conjunto do encontro seguinte, instrumento imprescindivel na execugdo de
qualquer trabalho. (SAO PAULO, 1990a, p. 12-13).

A partir dos resultados da investigagdo empirica que desenvolveu, no contexto dos
grupos de formagao, Lucas (1992) aponta a pratica avaliativa como elemento importante para
que a reflexdo coletiva e o planejamento dos encontros subsequentes pudessem atender as reais

necessidades dos participantes:

[Nos grupos de formacgao], ¢ realizada uma avaliagdo cuidadosa de todos os
elementos pertinentes ao processo do trabalho ocorrido no encontro. Ela
fornece ao grupo os elementos para se pensar e planejar, a partir das reais
necessidades dos participantes, o proximo encontro. [...] Cada participante ¢
convidado e estimulado pelo grupo e pelo coordenador a que se expresse e se
manifeste em relagdo ao que foi acontecendo no encontro. As colocagdes sao
registradas. (Ibid., p. 175).

Em tal contexto, o registro das avaliagdes permitia construir a memoria e a historia do
grupo, na medida em que essa pratica possibilitava ao grupo ver-se e rever-se e construir sua
identidade enquanto coletivo.

Pode-se dizer que a viabilizacdo dos grupos de formacdo e de outras agdes,
desenvolvidas no dmbito do Programa de Formagao Permanente, esteve articulada a criacdo e

implementagdo de um Estatuto do Magistério Municipal que consolidou, na forma da Lei n°
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11.299/92%°, algumas conquistas relativas a valorizagdo docente, que vinham sendo realizadas
no decorrer da Gestao Paulo Freire, tais como: instituicdo de uma politica salarial que permitiu
ganhos reais e significativos ao docentes, em relacdo ao governo anterior; a providéncia de
livros e demais materiais para o trabalho de formagao de professores na escola; gratificacdo de
adicional noturno de 30% para o trabalho apds as 19 horas e gratificagdo de dificil acesso de
30% a 50%, para o trabalho em escolas localizadas em regides mais periféricas da cidade.
(CAMARGQO, 1997).

Para além das questdes salariais, o Estatuto do Magistério incluiu medidas que incidiam
diretamente sobre as questdes da organiza¢do do trabalho coletivo na escola, ao conceber
jornadas que possibilitavam a participacdo remunerada dos professores em atividades de
formagdo continuada, realizadas dentro e/ou fora do espaco escolar. A Jornada de Tempo
Parcial (JTP) previa 20 horas de trabalho semanais. A Jornada de Tempo Integral (JTI), previa
30 horas de trabalho semanais, sendo que desse total, 2/3 seriam dedicadas ao trabalho em sala
de aula e 1/3, as atividades "extraclasse”(trabalhos coletivos na escola, preparagdo de aula,
atendimento a alunos e familias, dentre outros). Por essa jornada de trabalho, os docentes
passariam a ganhar o equivalente a 40 horas- aulas semanais. Adicionalmente, a referida lei
estabeleceu o piso salarial dos educadores da rede municipal de educa¢do de Sao Paulo e
reconheceu reinvindicagdes historicas da categoria docente como o direito a greve, a

negociacdo e o afastamento sindical.

2.5 Formacao permanente freireana: uma proposta contra-hegemonica

A Pedagogia Freireana concebe a escola como um centro cultural, articulado com o
projeto politico de transformagdo social, do qual as classes populares ndo podem e ndo devem
prescindir no contexto da disputa pela hegemonia. Se a educacdo ndo ¢ a alavanca das
transformagdes sociais, sem ela, tampouco a mudanga se realiza. Nas sociedades capitalistas, a
luta pela hegemonia, que envolve a desconstru¢do da ideologia dominante, a mobilizacdo e a
organizacdo coletiva também se faz na institui¢do escolar. Dai que a formagdo continuada de

professores possa se constituir em um espago-tempo de desocultagdo e enfrentamento dos

3 Sobre as duas importantes modificagdes que a Lei 11.229/92 sofreu ao longo dos anos, Aguiar (2011, p. 62)
destaca que: " A lei 11.229/92 sofre alteragdes com a Lei n° 11.434/93, que dispde sobre a organizacdo dos
Quadros dos Profissionais de Educagio da Prefeitura do Municipio de Sdo Paulo, re-enquadra cargos e fungdes e
altera a Jornada dos educadores de JTI (Jornada de Tempo Integral), para a opgao de trés jornadas: a jornada basica
(JB) e a jornada especial, dividida em: jornada especial ampliada (JEA) e jornada especial integral (JEI). [O
Estatuto do Magistério] foi revogado e substituido na gestdo de Gilberto Kassab pela Lei no 14660/07, de maneira
impositiva, arbitraria e ndo dialogada com toda a rede municipal de ensino.".
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processos opressivos que desumanizam os sujeitos da pratica educativa.

A dicotomizacdo da relagdo homem-mundo, sujeito-objeto, teoria-pratica, corrente na
formagdo de professores, ¢ um desafio atual, ainda sem solucdo, nessa subarea da educacdo. A
formacdo permanente freireana busca trabalhar com propostas e praticas que estabelecam
didlogos entre os saberes de experiéncia feitos dos docentes e outros saberes mais rigorosos,
tendo em vista a constru¢dao de conhecimentos significativos, na visao dos professores. Isso se
faz por meio da articulagdo de teorias que respondam as necessidades dos educadores, e que
serdo estudadas por eles, na formacao, em articulagdo com seus saberes, advindos de diferentes
fontes, que sdo utilizados por eles, no cotidiano escola, para lidar com seus problemas e criar
saidas.

Sobre esse processo, Saul, A. M. e Saul, A. (2018, p. 170) explicam que: “Na proposta
freireana a teoria ocupa uma posicao central, servindo ao proposito de analisar a pratica vigente
para explica-la, anunciar possibilidades de solucionar problemas, ampliar o entendimento das
relagdes entre os acontecimentos locais € a macroestrutura social e construir o novo de forma
processual.”.

A formagdo permanente freireana tem o compromisso com a construcdo coletiva de
conhecimentos capazes de potencializar as transformacgdes das praticas educativas e das
realidades sociais mais amplas, partilhadas pelos educadores envolvidos na formagdo. E,
portanto, um espaco de dentncia e de anuncio, de combate da ideologia dominante e da
constru¢do de uma contra-hegemonia inserida num sonho politico em favor da libertagdo dos
oprimidos. Dai que possa se constituir em um referencial para politicas e praticas de formagao
de professores que busquem se alinhar em torno de um projeto de transformagdo social e
emancipac¢do humana.

Ao destacar a radicalidade do pensamento de Paulo Freire, Michael Apple (1998)
defende o valor de sua retomada, no atual momento historico, marcado de acirramento das

politicas neoliberais, tendo em vista a reconexao com a utopia de transformagao social:

Nestes tempos neoliberais, precisamos voltar [a Paulo Freire] para nos
lembramos das preocupagodes éticas e politicas que devem animar o nosso
criticismo social e ideoldgico, para nos lembramos da importancia de nos
empenharmos na verdadeira educagdo critica, para refazer a conexdo com os
sonhos, visdes e até mesmo com esperangas utopicas que sdo negadas numa
sociedade em que os lucros contam mais do que as pessoas. E precisamos
voltar de voltar [a Freire] porque as suas ideias permanecem articuladas e
porque o seu apelo a praxis constitui para nés um apoio durante a longa noite
de restauragdo conservadora. (APPLE, 1998, p. 43).

Dai o valor que a abordagem da formagdo permanente freireana assume, no atual

contexto brasileiro, enquanto praxis de conscientizac¢do, potencialmente capaz de mobilizar os
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docentes em torno de lutas em prol da democracia e da justica social, na escola e nos demais
espacos sociais.

Pode-se dizer que formar professores em uma perspectiva contra-hegemonica, na qual
se insere a proposta de formagdo permanente freireana, ¢ buscar construir com os docente
compromissos, tais como: a) desenvolver a reflexao critica no espaco de formacao e no trabalho
com os estudantes; b) ampliar os espacos de didlogo e de participacdo e decisdo dos educandos;
c) lutar pela construgdo de relagdes mais tolerantes e humanizadoras na escola e fora dela; e d)
persistir no fazer cotidiano e utopico de uma educacdo com qualidade social. Esses sdo
elementos fundamentais para a constru¢do de um inédito viavel na educagdo, e ingredientes
vitais para a (re)constru¢do da esperanca critica, necessaria, mais do que nunca, no presente

precarizado da formacao docente.
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CAPITULO III- CAMINHOS TRILHADOS: A METODOLOGIA DA PESQUISA

Esse capitulo objetiva apresentar a abordagem da pesquisa, as justificativas para essa
escolha, o cenario da politica educativa na gestdo 2013-2016, o campo de estudo, os

procedimentos utilizados para a coleta de dados e os sujeitos pesquisados.

3.1. Abordagem da pesquisa

A presente investigacdo insere-se em uma abordagem qualitativa de pesquisa. Sobre o

fundamento desse tipo de abordagem, Chizzotti esclarece que:

A abordagem qualitativa parte do fundamento de que ha uma relagdo dinamica
entre 0 mundo real e o sujeito, uma interdependéncia viva entre o sujeito € o
objeto, um vinculo indissociavel entre 0 mundo objetivo e a subjetividade do
sujeito. O conhecimento nao se reduz a um rol de dados isolados, conectados
por uma teoria explicativa; o sujeito-observador ¢ parte integrante do processo
de conhecimento e interpreta dos fenomenos, atribuindo-lhes um significado.
O objeto ndo ¢ um dado inerte e neutro; estd possuido de significados e
relacdes que sujeitos concretos criam em suas agoes. (1991, p. 79).

Embora as pesquisas qualitativas apresentem uma grande variedade de estratégias de
investigagdo, ¢ possivel delinear algumas caracteristicas comuns entre elas. Para Bogdan e
Biklen (1994), as abordagens qualitativas podem ser reconhecidas por serem descritivas, ou
seja, por optarem por trabalhar com dados da realidade expressos na forma de palavras ou
imagens, ao invés de numeros. Dai seus dados incluirem, na maioria das vezes, entrevistas
transcritas, notas de caderno de campo, videos, documentos pessoais e/ou oficiais, fotografias,
videos, memorandos e outros tipos de registros.

Ao desenvolver investigagdes sob essa perspectiva, € preciso que o pesquisador exercite
a escuta atenta® e mantenha uma postura curiosa e sensivel perante os detalhes da realidade
relacionada ao seu objeto de estudo. Isso porque, na abordagem qualitativa, tudo pode
potencialmente contribuir para a compreensao cada vez mais critica e acurada das intervengdes
dos homens no mundo e com o mundo, quer seja a decoragdo ou deterioracdo de um ambiente,
a disposicdo das cadeiras em uma sala de aula, um determinado modo de falar, o siléncio, a
pressa, a disponibilidade do entrevistado, o local escolhido para a realizagdo de uma atividade

na escola ou para a realizacdo da propria entrevista, dentre outros.

% Em relagdo a escuta atenta, Freire esclarece que: “Escutar é obviamente algo que vai mais além da possibilidade
auditiva de cada um. Escutar, no sentido aqui discutido, significa a disponibilidade permanente por parte do sujeito
que escuta para a abertura a fala do outro, ao gesto do outro, as diferengas do outro” (2008b, p. 119).
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Outra caracteristica desse tipo de abordagem ¢ que ela tem como fonte de dados o
ambiente natural. Seu foco ¢ o entendimento dos processos, a busca dos sentidos dos “comos”
e dos “porqués” dos fatos, como eles se ddo. Nessa perspectiva, Bogdan e Biklen (1994, p. 50-

51) esclarecem que:

O significado ¢ de importincia vital na abordagem qualitativa. Os
investigadores que fazem uso desse tipo de abordagem estdo interessados no
modo como diferentes pessoas dao sentido as suas vidas. [...] Os
investigadores qualitativos estabelecem estratégias e procedimentos que lhes
permitam tomar em consideracdo as experiéncias do ponto de vista do
informador.

Portanto, a abordagem qualitativa revelou-se apropriada a essa pesquisa que se propde
a construir conhecimento, a partir da compreensdo e da pratica dos sujeitos envolvidos nos
processos de formagdo de professores de EJA, na rede municipal de Sao Paulo.

No bojo dessa abordagem, o “estudo de caso” mostrou-se como estratégia de pesquisa®!
adequada para esse trabalho que tem o objetivo de construir conhecimento aprofundado, a partir
da dinamica natural do objeto em seu contexto concreto, de modo a compreender as condigdes
especificas nas quais ele acontece. Assume, portanto, que o estudo de um caso em particular
tem importancia em si mesmo porque permite a ampliagdo do conhecimento existente sobre o
fendmeno estudado, ou seja, ajuda a elucida-lo. Ha que se destacar que, nessa perspectiva, a
producdo do novo conhecimento em pesquisa ndo tem, necessariamente, um carater de
ineditismo. O conhecimento produzido ¢ novo pela especificidade das circunstancias e
caracteristicas de sua produgao.

Sobre a singularidade de um “estudo de caso”, Liidke e André (1986) esclarecem que:

O estudo de caso ¢ o estudo de um caso, seja ele simples e especifico, como o
de uma professora competente de uma escola publica, ou complexo e abstrato,
como o das classes de alfabetizag¢@o ou o do ensino noturno. O caso é sempre
bem delimitado, devendo ter seus contornos claramente definidos no
desenrolar do estudo. O caso pode ser similar a outros, mas ¢ a0 mesmo tempo
distinto, pois tem um interesse proprio, singular. [...] O interesse, portanto,
incide naquilo que ele tem de Unico, de particular, mesmo que posteriormente
venham a ficar evidentes certas semelhangas com outros casos ou situagdes.
Quando queremos estudar algo singular, que tenha um valor em si mesmo,
devemos escolher o estudo de caso. (p. 17).

A singularidade do caso delimitado por essa investigacdo reside no fato da DRE- PJ ter

apresentado indicios®? de adesdo aos referenciais freireanos nas politicas e praticas de formagao

61 YIN (2001).

62 Tais indicios serdo apresentados a seguir, nesse capitulo.
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de professores de EJA, postas em praticas no periodo 2013-2016, e com isso, elementos que
apontavam para um quadro de mudanga educacional, em uma perspectiva humanizadora. As
condig¢des especificas do contexto concreto onde o fendmeno estudado se expressa permitem
construir, portanto, um conhecimento original.

Uma critica comum a estratégia do estudo de caso ¢ a suposta impossibilidade de
generalizacdo do conhecimento produzido a partir de um caso particular. Yin (2001, p. 29)

considera que ha um equivoco nesse entendimento. Para o autor:

Os estudos de caso, da mesma forma que os experimentos, sdo generalizaveis
a proposigoes teoricas, € ndo a populagdes ou universos. Nesse sentido, o
estudo de caso, como o experimento, ndo representa uma ‘amostragem’, € o
objetivo do pesquisador ¢ expandir e generalizar teorias (generalizacdo
analitica) e ndo enumerar frequéncias (generalizagao estatistica).

Consequentemente, o estudo de caso ¢ voltado para a interpretacdo do leitor que, ao
fazer relagdes do novo conhecimento com os seus saberes anteriores acerca do fendmeno, pode
divisar novos aspectos, confirmar ou refutar os seus achados e saberes preexistentes. E na
instancia do leitor que ocorre a generalizacdo da teoria, pois ele € quem vai estabelecer as pontes
entre o saber produzido pela pesquisa e a sua populacao de referéncia. Ainda sobre esse ponto,
André (2008, p. 34) reitera que:

Os estudos de caso também sdo valorizados pela sua capacidade heuristica,
isto ¢, por jogarem luz sobre o fenomeno estudado, de modo que o leitor possa
descobrir novos sentidos, expandir suas experiéncias ou confirmar o que ja
sabia. Espera-se que o estudo de caso ajude a compreender a situagdo
investigada e possibilite a emersdo de novas relagdes e variaveis, ou seja, que
leve o leitor a ampliar as suas experiéncias. Espera-se também que revele
pistas para aprofundamento ou para futuros estudos.

A trajetoria seguida para chegar a defini¢ao do local da pesquisa —a DRE- PJ — deu-se
por sucessivas aproximacdes e recortes, procedimentos proprios para delimitacdo de um caso a
ser tomado como referéncia do estudo. A decisdo de analisar as a¢gdes de formacao continuada
de professores de EJA, realizadas nos ambitos da SME, da DRE-PJ e da EMEF relaciona-se
com o fato dessa pesquisa orientar-se pela epistemologia dialética, que compreende a realidade
como processo historico, contraditorio e complexo, que vai exigir do pesquisador um exercicio
constante de analise relacional entre as partes e o todo.

Ao contrario das abordagens empiricistas, positivistas, idealistas, ecléticas e
estruturalistas (FRIGOTTO, 1989) que entendem que os fendmenos sociais sdo regidos por
"leis naturais” e que, por isso mesmo, os objetos de estudo podem ser fragmentados em partes

independentes a ser analisadas de maneira descontextualizada, "neutra" e objetiva, a perspectiva
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dialética busca compreender o fendmeno social considerando as multiplas dimensdes que o
compdem e os contextos que se entrecruzam e condicionam sua expressdo. Dessa forma, o
método de andlise, na perspectiva dialética materialista, vai exigir que o pesquisador se lance
em uma busca que permita ir além da aparéncia por meio da qual o fendmeno social se

apresenta. Em consonancia, Frigotto (1989, p. 80) esclarece que:

E na investigagdo que o pesquisador tem que recolher a "matéria" em suas
multiplas dimensoes; apreender o especifico, o singular, a parte e seus liames
imediatos ou mediatos com a totalidade mais ampla; as contradigdes e, em
suma, as leis fundamentais que estruturam o fendomeno pesquisado.

Compreende-se, portanto, que as agdes de formacdo de professores de EJA que
acontecem no contexto da DRE-PJ, campo desse estudo, ndo podem ser compreendidas ou
explicadas de maneira isolada daquelas que sdo propostas nos ambitos da SME/DIEJA e da

EMEF Ligia®, posto que tais agdes estdo imbricadas e influenciam-se mutuamente.

3.2 O cenario da pesquisa

3.2.1 O contexto da politica educativa na rede municipal de educacgdo de Sao Paulo,
na gestao 2013-2016

Na campanha eleitoral para a prefeitura da cidade de Sao Paulo, ocorrida em 2012,
Fernando Haddad®, candidato do PT, concorreu a prefeitura pela coligagdo “Para mudar e
renovar Sdo Paulo” formada por uma alianga entre o Partido dos Trabalhadores, o Partido
Progressista (PP), o Partido Socialista Brasileiro (PSB) e o Partido Comunista do Brasil (PC do
B). Na ocasido, a polémica coligagdo do PT com o PP, selada com o apoio publico do deputado
federal conservador Paulo Maluf a campanha de Haddad, gerou desconforto e provocou a
rentncia da deputada federal Luiza Erundina de Sousa do posto de candidata a vice-prefeita.

Em 2012, o PP era um dos partidos que integravam a base de apoio da presidenta Dilma
Rousseff, em nivel federal. Tal fato foi usado como argumento na referida campanha para
justificar a aproximacao entre tais partidos, na disputa pela prefeitura municipal. Efetivamente,

o apoio do PP aumentaria em um minuto e meio o tempo de televisdo do candidato petista. Em

63 No ambito dessa Tese, optou-se por adotar um nome ficticio para designar a unidade escolar investigada, com
a intengao de se preservar a identidade dos sujeitos participantes da pesquisa.

4 Ex-ministro da Educagio nos governos de Luiz Inacio Lula da Silva e Dilma Rousseff, no periodo 2005-2012.
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contrapartida, caso Haddad fosse eleito, o PP poderia indicar alguns nomes para ocupar cargos
na administragdo publica do municipio.

Durante o segundo turno, a candidatura de Fernando Haddad recebeu ainda o apoio de
Gabriel Chalita, candidato derrotado do Partido do Movimento Democratico Brasileiro
(PMDB)®. Em 29 de outubro de 2012, Fernando Haddad foi eleito prefeito de Sdo Paulo, tendo
recebido a época 55,57% dos votos validos contra 44,43% daqueles recebidos por seu oponente,
o candidato do PSDB, José Serra.

Ao assumir o cargo de prefeito, Haddad indicou para o posto de secretario da Educacdo
o sociologo César Callegari. Além de ex-secretario de Educagdo Basica do Ministério da
Educacdao (MEC) do governo Dilma Rousseff, Callegari ja exerceu por duas vezes o mandato
de deputado estadual por Sdo Paulo, pelo PSB. Apesar desse historico politico sugerir uma
posicao progressista, Freitas (2015b) chama atengdo para o carater contraditorio da atuagdo
politica de Callegari, uma vez que o mesmo ja demonstrou proximidade com as ideias
neoliberais da organizac¢do “Todos pela Educagdo®®", tendo participado, inclusive do Conselho
de Governanca dessa entidade que representa a posi¢do oficial dos empresarios, na educagao.

Em 2013, a Diretoria de Orientagdo Técnica (DOT) da SME®’, responsavel pela
elaboracdo e implementagdo de politicas de curriculo, avaliagdo e formagao de professores da
RME foi assumida por Fernando José de Almeida, professor do Programa de Pos-Graduagao
em Educacdo: Curriculo da PUC-SP e ex-secretario®® municipal de educacdo da cidade de Sdo
Paulo, no periodo da gestdo petista, da prefeita Marta Suplicy (2001-2004).

Ainda no primeiro ano da gestdo, a SME/SP submeteu a consulta publica suas principais
propostas politico-pedagdgicas para o periodo 2013-2016. Essas foram explicitadas no bojo do
documento Mais Educacdo Sao Paulo: Programa de Reorganizagdo Curricular e
Administrativa, Ampliacdo e Fortalecimento da Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo. (SAO
PAULO, 2013f). No referido texto, a secretaria apresentou proposi¢des sobre os processos de
reorientacdo curricular que pretendia colocar em curso na rede e explicitou alguns dos

pressupostos tedricos e metodologicos que deveriam orientar as agdes de mudanga. De maneira

65 Atualmente, o referido partido politico voltou a denominar-se apenas "MDB".

% Organizagio fundada por reformadores empresariais brasileiros que, em nome da suposta melhoria da qualidade
da educagdo do pais, tem buscado atuar junto a instdncias governamentais publicas incentivando politicas
meritocraticas, a responsabilizagdo de educadores e a parceria publico-privada na educagao.

67 Em 2016, a DOT passou a ser denominada de Coordenadoria Pedagdgica (COPED).

% Em 2002, o prof. Fernando José de Almeida deixou o cargo de secretario da educagdo na SME/SP, por
solicitacdo propria.
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geral, o documento procurou elucidar pontos relativos ao plano de alteracdes de estrutura e
funcionamento do ensino municipal.

A aludida proposta ficou disponivel para consulta publica na plataforma oficial do
Programa Mais Educagdo Sdo Paulo® por um periodo de um més, tendo sido divulgada a
versdo final do documento no dia 13 de outubro do mesmo ano. Ainda que se possa questionar
o curto periodo de tempo destinado a discussdo com a comunidade, na visdo da SME/SP, o

processo de debate da proposta foi exitoso e trouxe contribui¢gdes para o Programa:

Além da plataforma, as manifestacdes da sociedade tiveram outras
importantes fontes: reunides com as Unidades Educacionais e Diretorias
Regionais de Educagdo, por meio das quais se fez um amplo processo de
escuta a Rede Municipal de Ensino — RME, considerando o actimulo histérico
de conhecimentos e as experiéncias de reflexdo e agdo dos educadores da Rede
Municipal de Ensino de Sao Paulo; audiéncias publicas e plendrias realizadas
em diversas regides e espacos da cidade; documentos recebidos de entidades
da sociedade civil, como universidades, ONGs e sindicatos, manifestando
suas principais preocupagdes, opinides e propostas. Todas essas
manifestagcdes foram recebidas e analisadas. Da plataforma web somaram-se
3.126 postagens. Dessas, as consideradas como contribuigdes mais
substantivas pela equipe da Diretoria de Orientacdo Técnica (DOT) da
Secretaria Municipal de Educagdo (SME), foram organizadas em 30
categorias. Os documentos recebidos da RME e da sociedade civil também
foram analisados e sistematizados pelas equipes técnicas da SME, subsidiando
as elaboragdes decorrentes da Consulta Publica. A partir do conjunto dessas
analises, as equipes puderam ter a visdo dos pontos mais sensiveis em relagdo
a proposta apresentada. (SAO PAULO, 2013f, p. 6).

Em linhas gerais, a leitura do documento divulgado pela SME/SP permite entrever
alguns avangos e contradi¢des da politica educativa proposta pela gestdo Haddad,
declaradamente progressista.

Nesse sentido, merece destaque a op¢do da SME/SP por discutir o horizonte da politica
educativa da RME a partir de um referencial de educacdo humanizadora, que objetivava a
formagdo integral dos educandos. Nesse contexto, a proposta de reorganizag¢do curricular e
administrativa articulava-se com o projeto de construgdo de uma escola publica com qualidade
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social’?, na qual o ensino dos conteudos ¢ considerado tdo importante quanto a formagao ético-

politica, a inclusdo, o respeito e valorizagdo da diferenca, a autonomia e a participagao.

% Disponivel em: < http://portal.sme.prefeitura.sp.gov.br/programa-mais-educacao-sao-paulo-1/>. Acesso em 29
ago. 2018.

70 No referido documento, o conceito de qualidade social da educagéo é compreendido nos termos do disposto no
artigo 9° da Resolugdo n. 4 de 2010, do Conselho Nacional de Educac¢do (BRASIL, 2010), que define Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica.
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Embora o texto da referida politica tenha feito mengao explicita a Paulo Freire apenas
para fundamentar e defender a pratica da auto avaliagdo no espago escolar, uma gama de
principios e conceitos amplamente discutidos na obra desse autor, muitos desses postos em
pratica no contexto da gestdo 1989-1992, apareceram articulados a proposta da SME/SP de
construir uma educagdo, com qualidade social, na cidade de Sao Paulo. Dentre esses se
destacam: gestdo democratica, participagdo, humanizacdo, a necessaria agdo-reflexdo-agdo
sobre a pratica, autonomia, interdisciplinaridade, o respeito aos saberes dos educandos e
educadores, escuta, didlogo, constru¢do de um curriculo significativo, dentre outros.

Em relacdo a Educacao de Jovens e Adultos, por exemplo, € perceptivel o estimulo para
que as unidades de ensino buscassem conhecer os educandos, identificando os seus saberes e
necessidades a fim de construir uma programac¢do educativa adequada. No documento, a
questdo do perfil dos educandos da EJA, da formagdo para a cidadania e da necessidade de
pensar um curriculo proprio para essa modalidade de ensino, foram alguns dos temas
considerados fundamentais e recomendados pela SME/SP para serem trabalhados no ambito da
formagdo de educadores da EJA.

A humanizagdo esteve, também, no centro da proposta do Programa Sdo Paulo
Integral, langado pela Prefeitura Municipal de Sdo Paulo, em 2015. Articulado ao programa
federal Mais Educagdo™ e alinhado ao Programa Mais Educagido Sdo Paulo, a iniciativa
contou, em seu primeiro ano, com a adesdo de 110 escolas da rede’. Ao aumentar o tempo de
permanéncia dos educandos nas escolas municipais para, no minimo, sete horas, o programa
pretendeu abrir possibilidades para a concretizagdo de experiéncias diversificadas e inovadoras
de reorganizacao curricular. A intengdo da SME/SP era de que, durante a jornada ampliada dos
educandos, o trabalho pedagédgico pudesse abranger ndo apenas a dimensdo cognitiva mas,
também, a afetiva, a social, a artistica, a ladica, dentre outras.

Pode-se dizer que a concepgao do Programa Sdao Paulo Integral representou um avango

em relacdo a outras propostas de ampliagdo do tempo escolar em que o periodo do contraturno

7! Criado pela Portaria Interministerministerial n° 17/2007 e, posteriormente regulamentado pelo Decreto 7.083/10,
o Programa Mais Educagdo teve, em sua origem, a intencionalidade de contribuir com a melhoria da qualidade da
educacdo publica, por meio da oferta de educagdo basica em tempo integral nas escolas publicas brasileiras. A
proposta previa o oferecimento de uma jornada escolar de no minimo 7 horas didrias para os alunos, sendo que as
atividades educativas poderiam ser oferecidas na escola ou em espagos alternativos, desde que fossem
pedagogicamente orientadas pela escola. Inserido em uma perspectiva de Educagdo Integral, além do
acompanhamento pedagodgico, o programa estimulava que fossem desenvolvidas atividades relacionadas a
educac@o ambiental, ao esporte, ao lazer, aos direitos humanos, a cultura, as artes, etc. Em outubro de 2016, periodo
do pds-golpe, sob a égide do governo Temer, o Ministério da Educacéo criou o Programa Novo Mais Educacao,
por meio da Portaria MEC n° 1.144/16. Com essa alteracao, o programa distanciou-se de seus fundamentos
politico-pedagogicos originais e passou a ter como foco central a melhoria da aprendizagem dos estudantes nas
disciplinas de lingua portuguesa e matematica.

72 Desse total, 37 (trinta e sete) eram Escolas Municipais de Educagdo Infantil (EMEIs) e, 73 (setenta e trés),
Escolas Municipais de Ensino Fundamental (EMEFs).
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¢ compreendido, sobretudo, como um momento voltado para o reforgo escolar ou para o
desenvolvimento de atividades tidas como menos importantes do que as disciplinas
convencionais do curriculo escolar. No Programa Sdo Paulo Integral, buscou-se superar a
logica do turno e contraturno, por meio da composi¢ao de matrizes curriculares que integravam
os variados componentes, valorizando igualmente os diferentes saberes e formas de ensinar-
aprender.

Em relagdo a politica de formagao docente, o Programa de Reorganiza¢do Curricular
e Administrativa, Ampliagdo e Fortalecimento da Rede Municipal de Ensino de Sdo Paulo
pretendeu criar um Sistema Municipal de Formagdo do Educador com a intencdo de dar
organicidade aos projetos de estudos, pesquisa e formacdo de professores da rede. No
entendimento da SME/SP, essa agdo seria importante para garantir a consolidacdo das
mudancas curriculares e administrativas propostas no bojo do referido programa. Em tal
contexto, embora buscasse afirmar o valor das praticas de formagao continuada de educadores
que acontecem no espago escolar, as proposi¢des da politica educativa ndo trouxeram maiores
apontamentos sobre a organiza¢do dos horarios coletivos de formacdo em servigo. Por outro
lado, conferiram destacada énfase ao uso de tecnologias e recursos digitais como alternativas
para ampliagdo da oferta de formagao continuada, na rede.

Essa expressou-se, por exemplo, no intento da SME/SP7® de estabelecer parceria com o
governo federal para implantagcdo de polos da Universidade Aberta do Brasil (UAB) a fim de
oferecer cursos de licenciatura, formagao inicial e continuada, semipresenciais e a distancia, a
professores da Educagdo Bésica. Além disso, o programa previu a utilizacdo dos recursos,
tecnologias e contetidos de programas de formagdo do PROINFO’* ¢ da TV ESCOLA/MEC?,
sob a justificativa de disponibilizar ambientes multimidias e colaborativos de formagio de
educadores. Nao desconsiderando a pressdo que as politicas neoliberais exercem sobre as redes

publicas de ensino, na atualidade, no que se refere a implementagdo de cursos e programas de

73 As metas estabelecidas pela SME/SP, no inicio da gestéo do prefeito Fernando Haddad, previam a implantagdo
de 18 (dezoito) polos da Universidade Aberta do Brasil no Centros Educacionais Unificados (CEUs) no ano de
2013 e, de 13 novos polos, em 2014. (SAO PAULO, 2013f).

74 Criado pelo Ministério da Educagdo, em 1997, o Programa Nacional de Tecnologia Educacional (Prolnfo) tem
a intengcdo de promover o uso pedagdgico da informatica nas redes publicas de ensino do pais. A iniciativa
disponibiliza computadores, recursos digitais e contetidos educacionais para as escolas que fazem adesdo ao
programa. Cabe aos estados ¢ municipios garantir a estrutura apropriada para receber os laboratérios de informatica
e promover a  formagdo  docente para o uso das maquinas e  tecnologias.

75> A TV Escola é um canal educativo produzido pelo MEC dirigido a alunos e professores. De acordo com o MEC,
os contetdos do canal sdo produzidos com o objetivo de subsidiar os processos de ensino-aprendizagem e a
formacao de professores.
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formagdo docente aligeirados e mais baratos, na modalidade a distancia, é possivel que o
destaque dado pela politica piblica ao uso de tecnologias na formagdo continuada dos
professores da RME seja resultado da influéncia pessoal do entdo diretor da DOT, Fernando
Jos¢ de Almeida. O referido educador tem ampla produgdo cientifica e relevante experiéncia
na area do uso das tecnologias da informag¢do e comunica¢do na Educagao.

Dentre as ag¢des de valorizagdo do magistério propostas no ambito do Programa Mais
Educacdo Sao Paulo, merece destaque o plano de incentivo as atividades de formagado
continuada que previu o oferecimento de condi¢des para que os educadores da RME pudessem
prosseguir com sua formacdo académica em nivel de Especializa¢do, Mestrado ou Doutorado,
em institui¢des de ensino superior publicas ou privadas.

Esse intento consolidou-se na forma da Lei n° 16.415, de 1° de abril de 2016, que
instituiu o Programa Bolsa Mestrado ou Doutorado Educador, no qual os professores ou
gestores titulares de cargos efetivos na rede, aprovados em cursos de Pos-Graduagao poderiam
ser beneficiados com bolsa de Mestrado ou Doutorado no valor de R$ 1.500,00 (mil e
quinhentos reais) e R$ 1.700,00 (mil e setecentos reais), respectivamente. O incentivo
financeiro deveria ser pleiteado pelos educadores, diretamente 8 SME/SP, cabendo a mesma
definir o nimero de bolsas passiveis de ser concedidas, anualmente, de acordo com a
disponibilidade or¢amentaria.

Um ponto polémico da politica educacional proposta pela gestdo 2013-2016 foi a
reorganizacdo do Ensino Fundamental, de nove anos, em trés de ciclos de aprendizagem: Ciclo
de Alfabetizacdo (1° ao 3° ano), Ciclo Interdisciplinar (4° ao 6° ano) e Ciclo Autoral (7° ao 9°
ano). De acordo com a SME/SP, essa organizacdo deveria favorecer a continuidade dos
processos de constru¢cdo do conhecimento, respeitando os diferentes ritmos e necessidades de
aprendizagem, estimulando o trabalho interdisciplinar e coletivo na escola. No contexto dos
ciclos, a avaliacdo "para" a aprendizagem, deveria ter abordagem diagnostica e formativa,
permitindo a deteccdo de eventuais dificuldades dos educandos e a reorientagdo do trabalho

pedagdgico de modo a possibilitar a concretizagio dos direitos de aprendizagem dos alunos’.

76 O Programa Mais Educacdo Sdo Paulo utilizou-se da concepgdo de direitos de aprendizagem apresentada no
bojo do documento Elementos Conceituais e Metodologicos para a Definigdo dos Direitos de Aprendizagem e
Desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizagdo (1°, 2° e 3° Anos) do Ensino Fundamental, produzido pelo MEC, em
2012. Neste, os direitos de aprendizagem sdo compreendidos em termos de contetidos, habilidades e competéncias
que os estudantes deveriam aprender, “na idade certa”, nas diferentes areas do conhecimento (matematica, ciéncias
humanas, ciéncias da natureza, artes, educagao fisica) e no componente curricular lingua portuguesa. Em linhas
gerais, sdo definidos objetivos de aprendizagem cuja énfase recai sobre o dominio da leitura e da escrita, do calculo
e dos rudimentos das Ciéncias Sociais e Naturais. No documento, sdo propostos 30 direitos, 20 eixos estruturantes
e definidos 256 objetivos de aprendizagem a ser cumpridos de maneira a garantir, supostamente, a qualidade do
ensino.
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Contudo, ainda que a proposta defendesse uma avaliagdo prioritariamente qualitativa
para o Ciclo de Alfabetizacdo, tornava obrigatoria a realizagdo de duas avaliagdes semestrais
(n2o0 necessariamente provas) para os Ciclos Interdisciplinar e Autoral. Os resultados dessas
avaliacdes deveriam ser expressos quantitativamente, em forma de notas de zero a dez, e
divulgados em boletins, com a inten¢do de que as familias pudessem melhor acompanhar o
desempenho dos estudantes. Na ocasido, a SME/SP justificou essa acdo alegando que a
apresentacdo dos resultados na forma de conceitos PS (Plenamente Satisfatério), S
(Satisfatorio), NS (Nao Satisfatorio), utilizada em gestdes anteriores, dificultava que a
interpretagdo dos resultados fosse feita de forma clara e coerente por parte dos alunos e das
familias (SAO PAULO, 2013f).

Ademais, no tocante a avaliagdo, o Programa Mais Educa¢do Sdao Paulo previa a
ampliacdo das possibilidades de reprovagdo e retencdo dos estudantes, ao longo do Ensino
Fundamental. Isso porque, na gestdo anterior (2009-2012), o Ensino Fundamental vinha sendo
organizado em dois ciclos — Ciclo I (1° ao 5° ano) e Ciclo II (6° ao 9° ano), de modo que a
reten¢do dos estudantes poderia acontecer apenas ao final do 5° e do 9° ano. No bojo da nova
proposta, apo6s variadas acdes de apoio pedagdgico complementares, os alunos que ainda
apresentassem dificuldades de aprendizagem, em uma ou mais componentes curriculares,
poderiam ser retidos ao final do 3° ano do Ciclo de Alfabetizacdo, do 6° ano do Ciclo
Interdisciplinar e em de todos os anos do Ciclo Autoral (7°, 8° ¢ 9° anos). Na visdo da SME/SP,
essa seria uma a¢do de combate aos mecanismos que levam a aprovagdo automadtica e, a
consequente negacdo dos direitos de aprendizagem dos estudantes. Implicita a esse
entendimento, encontra-se a ideia de que a retencao dos alunos ¢ uma medida capaz de conferir
mais qualidade a educagao.

Tal concepgao distancia-se da proposta pioneira de organizagdo curricular em ciclos de
aprendizagem, posta em pratica na rede municipal de educacdo de Sao Paulo, no periodo da
Gestao Paulo Freire. Em seus estudos, Aguiar (2011) esclarece que, na gestdo 1989-1992, a
organizagdo curricular em ciclos de aprendizagem fundamentou-se na perspectiva critico-
emancipatoria de educacdo, estando inserida em um projeto mais amplo da administracdo
municipal, de constru¢do de uma escola publica, popular e democratica. Para a autora, os ciclos
de aprendizagem buscaram "romper e superar com a logica seriada, a concepcao de educacdo
bancéria, a linearidade e a fragmentacao curricular, a organizacao rigida do tempo e do espago
escolar, a avaliagdo etapista, classificatdria, a retengdo escolar, a dicotomia entre ensinar e
aprender." (Ibid, p. 03).

Dai que a SME/SP estimulasse, a época, que a avaliacdo dos processos de ensino-

aprendizagem fosse realizada por meio de conceitos, devendo-se evitar o uso de notas,
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porcentagens, sinais ou letras, uma vez que o que se buscava era a analise global desses
processos e, ndo apenas, a verificagdo e classificagdo do desempenho individual do estudante
em uma determinada disciplina. Ainda que estivesse prevista, no Regimento Comum da rede,
a possibilidade de reten¢do dos alunos no ltimo ano de cada um dos trés ciclos’” em que se
estruturava o Ensino Fundamental, essa deveria ser uma decisdo tomada coletivamente pelo
grupo de professores da escola, a partir de uma perspectiva interdisciplinar e integrada do
desempenho dos estudantes. E preciso observar, contudo, que a deliberagdo sobre o
prosseguimento ou ndo do aluno para o ciclo seguinte ndo se embasava em uma somatoria dos
conceitos obtidos nos diferentes componentes curriculares, mas na visao global do desempenho
do aluno. Essa, de acordo com a SME/SP, deveria tomar por base " [ ...] todos os indicadores
de avangos e dificuldades apresentados pelo educando, no decorrer do ultimo ano/termo de cada
ciclo". (SAO PAULO, 1992, p. 09).

Por fim, uma contradi¢do flagrante, presente na proposta do Programa de
Reorganizac¢do Curricular e Administrativa, Ampliagdo e Fortalecimento da Rede Municipal
de Ensino de Sdo Paulo foi o destaque dado a questdo das avaliagdes externas. Embora o

documento explicite que os resultados da Prova Brasil”®

, contribuiriam para um diagnostico
mais amplo da aprendizagem dos estudantes da rede, ndo devendo ser utilizados para
ranqueamento, percebe-se uma significativa preocupagdo com o aumento do Indice de
Desenvolvimento da Educag¢do Bésica (Ideb) da rede, como se esse indice pudesse ser
traduzido, por si, em melhoria da qualidade do ensino.

Essa preocupacgdo expressou-se, por exemplo, na producdo e divulgacdo dos Cadernos
Interfaces Curriculares, pela DOT, em 2013. De acordo com a SME/SP, esse material
interdisciplinar deveria subsidiar a formag¢ao dos educadores com contetidos de diversas areas
do conhecimento, especialmente, Lingua Portuguesa-Leitura, Matematica e Ciéncias,

disciplinas cujos contetidos compdem a Prova Brasil. Em entrevista concedida ao Portal do

Programa Mais Educagdo Sao Paulo, em 2013, o diretor da DOT, Fernando Almeida, justificou

77 Durante a gestdo Paulo Freire, em 1992, o Ensino Fundamental de oito anos foi estruturado em 3 ciclos de
aprendizagem a saber: Ciclo Inicial (antigas 1%, 2* e 3" série), Ciclo Intermediario (antigas 4%, 5% e 6* série) e Ciclo
Final (antigas 7% e 8" série).

78 A Prova Brasil foi criada em 2005, ocasido em que Fernando Haddad era ministro da Educagdo no governo
Lula, com o objetivo de avaliar a qualidade da educagdo ptblica do pais. De carater censitario, a prova vem sendo
realizada a cada dois anos, avaliando o desempenho de estudantes do 5° e do 9° ano do Ensino Fundamental nas
disciplinas de Lingua Portuguesa-Leitura, Matematica e Ciéncias. Os resultados apresentados pelos estudantes
nessa avaliagdo, vinculados a aprovagio escolar, geram o Indice de Desenvolvimento da Educagao Basica (Ideb).
Criado em 2007, pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP), esse indice permitiu que
fossem estabelecidas metas que, se atingidas, supostamente, seriam capazes resultar na melhoria da qualidade da
educacdo no pais.
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os objetivos da criagcdo dos referidos cadernos, relacionando-os aos resultados de avaliagdes

externas:

Estamos oferecendo no caderno metodologia para que o professor possa ter
atividades interdisciplinares que ajudem o aluno a escrever melhor, ler
melhor, participar de uma discussdo e a resolver problemas de maneira mais
articulada. [...] E um material que mostra como melhorar a aprendizagem, a
luz dos indicadores que tivemos das provas externas. [...] Quando a Rede
participa de uma avaliag@o, o desempenho do conjunto da Rede ¢ verificado,
e as principais dificuldades ficam evidentes. Contudo, ndo havia subsidios ao
docente que queria abordar os problemas na sala de aula. A avaliacdo externa
traz o diagnostico, mas nao traz os encaminhamentos. (ALMEIDA, 2013, p.
01).

Além dos cadernos Interfaces Curriculares, o Programa Mais Educagdo Sao Paulo
previu a criagdo de um banco de questdes e itens destinados aos professores da RME. A ideia
era que, opcionalmente, os educadores pudessem recorrer a esse material para elaborar questoes
de avaliacdo, em sintonia com aquelas apresentadas na Prova Brasil, de modo a verificar as

“habilidades” desenvolvidas pelos alunos e fortalecer os processos de ensino-aprendizagem:

Os itens apresentados a seguir t€ém origem no Banco de Itens do Nucleo de
Avaliagdo Educacional da SME ¢ no Banco Nacional de Itens do INEP. A
aplicagdo dos itens pode ser de grande valia no processo de ensino-
aprendizagem, ja que eles tém por base os descritores da Prova Brasil,
formulados pelo INEP, referéncia nacional em avaliagdo. Além disso, os itens
podem ser utilizados para verificagdo de quais habilidades ja foram
desenvolvidas pelos alunos e quais ainda precisam de maior atencdo e
dedicacdo. A corregdo dos itens com os alunos pode proporcionar uma maior
aproximac¢ao com os critérios de avaliagcdes externas e permitir interpretacdes,
reflexdes e agdes pedagogicas essenciais a escola. (SAO PAULO, 2013e, p.
128).

Portanto, embora o Programa Mais Educag¢do Sdao Paulo tenha apresentado uma
concepcao de qualidade social da educagdo e defendido o respeito aos saberes dos educandos e
a construcao de um curriculo significativo, esses principios parecem ter perdido forga nas acdes
e desdobramentos da proposta inicial, uma vez que o material posteriormente produzido pela
SME/SP acabava por incentivar que a avaliacdo dos estudantes da rede fosse realizada com
base em questdes da Prova Brasil e, ndo, a partir de conhecimentos criticamente construidos
em sala de aula, referidos a realidade.

Faz-se oportuno salientar que, no tocante a essa questdo, o posicionamento politico-
pedagoégico da SME/SP apresentava consonancia com as ideias defendidas pelo prefeito
Fernando Haddad. Esse, a época, expressava grande apreco a proposta da Prova Brasil e do

Ideb. Identificando-se como criador de ambos, em matéria publicada no jornal Folha de Sao
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Paulo, em outubro de 2016, o prefeito sustentou que os resultados da avaliacdo e as metas
estipuladas pelo referido indice, ao lado de medidas de responsabilizacio, poderiam contribuir

com a melhoria da qualidade da educagdo nacional:

Permaneci no Ministério da Educa¢do (MEC) por oito anos. Criei a Prova
Brasil e a partir dela o Ideb, indice que mede a qualidade da educag@o basica,
escola por escola, rede por rede. A ideia era a de monitorar a evolugdo da
qualidade, permitindo identificar boas praticas, criar uma cultura de
responsabilizacdo e fixar metas aferiveis a cada dois anos, de modo a atingir
patamar de qualidade de educagdo de pais desenvolvido. (HADDAD, 2016,

p. 01).

Evidentemente, que a posicdo particular do prefeito explica apenas parcialmente a
realidade, visto que a rede municipal de educacdo de Sdo Paulo encontra-se inserida em um
contexto mais amplo de politicas educativas nacionais e internacionais. Dai que, em relagdo as
avaliagOes externas, ndo se possa esquecer da crescente pressao que os municipios brasileiros
vém sofrendo, desde a década de 1990, por parte de organismos multilaterais de financiamento
e, mais recentemente, de reformadores empresariais brasileiros”, para a implementagio de
politicas educativas de resultado. Essas, fundamentadas em uma légica de responsabilizacao e
meritocracia (FREITAS, L. C., 2011), se concretizam pelo estabelecimento de metas
quantitativas e pela realizacdo de testes padronizados de larga escala utilizados para aferi¢do
do desempenho dos estudantes.

Apo6s o langamento do Programa Mais Educag¢do Sdo Paulo, de maneira geral, as
Diretorias Regionais de Educacdo promoveram encontros para debater pontos da proposta com
professores e gestores da rede. Na DRE Pirituba-Jaragud, por exemplo, foram realizados
semindrios para discutir a questdo da interdisciplinaridade com docentes dos Ciclos
Interdisciplinar e Autoral, durante o ano de 2014.

No periodo da administragdo 2013-2016, a pasta de Secretario da Educacdo sofreu
sucessivas substitui¢des. Inicialmente assumida por César Callegari, em janeiro de 2015, esta
passou a ser comandada por Gabriel Chalita, ex-secretario da educacdo do Estado de Sdo Paulo
na gestdo de tendéncia neoliberal do governador Geraldo Alckmin, no periodo 2003-2006.

A aludida permuta de cargo, deveu-se a arranjos politicos feitos entre PT ¢ PMDB
visando as eleigdes municipais de 2016, na qual Fernando Haddad concorreria a reeleigao,
tendo Chalita como candidato a vice-prefeito. Gabriel Chalita permaneceu no comando da
secretaria da educacdo até junho de 2016, quando se exonerou do cargo para dedicar-se a

campanha politica. Na ocasido, a entdo vice-prefeita Nadia Campedo assumiu a fungdo de

79 Conferir nota 16.
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secretaria da educagdo, na SME/SP.

Embora inserida em uma perspectiva democratica, a politica educativa proposta pela
gestdo 2013-2016 expressou contradicdes pois, a0 mesmo tempo em que se aproximou de
pressupostos inerentes a teoria freireana, algumas proposi¢des estiveram alinhadas as politicas
neoliberais, explicitadas em recomendacdes de organismos multilaterais de financiamento,
discutidas no capitulo I dessa Tese.

Nos achados de sua pesquisa sobre a formagdo docente inspirada no referencial
freireano, no municipio de Santo André, Joanete (2011) identificou as pressdes contextuais
advindas das politicas neoliberais como um dos fatores que justificaram as sucessivas
aproximacdes e distanciamentos da politica educativa municipal aos pressupostos freireanos,
durante as gestdes petistas, no periodo 1990-2010. E possivel que essa mesma influéncia possa
justificar, mesmo que parcialmente, as orientagdes contraditdrias da politica educativa da gestao
Haddad.

3.2.2 O lécus da pesquisa

3.2.2.1 A escolha e aproximagdo com o locus da pesquisa

A Diretoria Regional de Educagdo Pirituba-Jaragua foi escolhida como locus para o
desenvolvimento dessa pesquisa devido aos indicios, detectados pela pesquisadora, de sua
adesdo aos pressupostos freireanos, em consondncia com as proposi¢oes da politica de EJA,
propugnada pela DIEJA, na gestao 2013-2016.

Dentre as evidéncias que, inicialmente, chamaram atencdo da investigadora, mesmo
compreendendo que tais indicios poderiam ndo significar, de fato, uma adesdo a proposta de
Paulo Freire, estavam:

A presenca de um grande grafite do rosto de Paulo Freire (Figura 2) estampado no muro
de entrada do prédio, a existéncia de uma biblioteca denominada “Espag¢o Educador Paulo
Freire” e a utilizagdo da imagem e frases desse educador em materiais produzidos pela DRE-
PJ como, por exemplo, em pastas de papel distribuidas nas reunides de formagao de professores
e na capa da proposta de formacdo da Divisdo Pedagdgica (DIPED), no ano de 2016 (Figura
3). A DIPED ¢ o setor da DRE responsavel por propor e organizar as agdes de formacao
continuada de professores e gestores da regido, em consonancia com as orientagdes gerais da

politica educativa do municipio.
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Figura 2- Grafite e Espago Educador Paulo Freire, na DRE-PJ

il

Fonte: Dutra (2018)

Figura 3- Citagdo de Paulo Freire na capa de material produzido pela DRE-PJ

' Proposta de
Formacgao
DIPED 2016

“A alegria néo chega apenas no |
| encontro do achado, mas faz |
| parte do processo da busca. E |
| ensinar e aprender ndo pode
dar-se fora da procura, fora da
boniteza e da alegria.”
Paulo Freire

Fonte: a autora

Também, os resultados da apresentagdo do espeticulo “Sobre Sonhos e Esperanga™®?,

no evento de abertura do ano letivo da DRE-PJ, em 2015. Segundo relato da diretora do setor

80 Espetaculo inspirado na vida e na obra de Paulo Freire, do grupo Arte Tangivel.
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de “Programas Especiais®!”

, a proposta era de que os conceitos freireanos contidos na peca
subsidiassem as discussdes nos encontros de formagao promovidos por aquela diretoria ao
longo de todo o ano. Em encontros posteriores, com diferentes membros da equipe gestora da
DRE-PJ, a pesquisadora teve noticias de que essa intengdo se concretizou.

Outros indicios de uma possivel adesdo, no ambito da formacao de professores, foram
depreendidos da leitura exploratoria do documento “Proposta de Formagdo DIPED 2016,
produzido pela DRE-PJ, no qual foi possivel encontrar referéncias as ideias de Paulo Freire
para apoiar, por exemplo, a concep¢ao de uma educagdo voltada para o desenvolvimento pleno
da pessoa humana e para a cidadania ativa. (SAO PAULO, 2016b).

No encontro que a pesquisadora teve com membros da equipe da DIPED, para a
apresentar a proposta de investigacao, pode ser observada a op¢ao do grupo pela pedagogia de
Paulo Freire, principalmente, na orientagdo das acdes de formagdo de educadores da EJA da
regido. Segundo relatos da equipe, a formacao, na perspectiva freireana, seria intensificada na
DRE-PJ, no ano de 2016, constituindo-se em referéncia principal para as discussdes
curriculares, no ambito da Educagdo de Jovens e Adultos.

Além disso, atraiu a aten¢do da pesquisadora o fato da referida DRE possuir, no periodo
2013-2016, dentre o grupo de gestores que se encontravam em cargos de decisdo sobre a
formacdo de educadores e o desenvolvimento do curriculo, educadoras que participaram da
Gestao Paulo Freire.

O conjunto desses indicios sugeriu que Paulo Freire foi uma referéncia importante para
os trabalhos que se desenvolveram no ambito da DRE-PJ, sobretudo, no que se refere a
formagdo de professores de EJA, no periodo da gestao 2013-2016.

As agdes efetivas para o desenvolvimento desta pesquisa, na DRE-PJ, foram iniciadas
no final de 2015, por meio de contatos telefonicos e via e-mail com a Divisdo Pedagogica.

Em um primeiro encontro presencial com a diretora geral da DIPED e alguns membros
da equipe, foi realizada a apresentacdo da proposta e dos objetivos da pesquisa. Uma vez
acolhida e formalmente autorizada a proposta, no ano de 2016, a pesquisadora pode dar inicio
a observacdo participante dos encontros de formacgdo de professores e gestores de EJA,
realizados na DRE-PJ. Posteriormente, foram agendadas entrevistas com os gestores da DIPED,
responsaveis direta ou indiretamente pela formagao de educadores de EJA, na regido.

No contexto dessa investigagdo, o campo de pesquisa incluiu, também, uma escola da

Diretoria Regional de Educagdo Pirituba-Jaragua que trabalhava com a Educacao de Jovens e

81 Em 2016, o referido setor passou a ser denominado de Divisdo dos Centros Educacionais Unificados e da
Educacdo Integral (DICEU).
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Adultos. Isso justificou-se pois, na referida gestdo, a DRE-PJ era responsavel por coordenar as
acdes de formacgdo continuada de professores e gestores de EJA de sua regido. Por sua vez, os
coordenadores pedagodgicos que passavam por esse processo, organizavam a formagdo
continuada dos docentes nas unidades escolares. E de se supor, portanto que os processos de
formacao de professores organizados pela DIPED (frente EJA) da DRE-PJ e aqueles realizados
nas escolas da regido, estavam imbricados e influenciavam-se mutuamente. Dessa maneira, o
estudo das ag¢des de formagao continuada que aconteceram no espago escolar poderiam somar
dados que ajudassem a compreender a questdo da presenga e reinvencdo do pensamento de
Paulo Freire, nas politicas e praticas de formacao de professores de EJA, ocorridas na DRE-PJ.

A observacao participante dos encontros de formacao de professores e gestores de EJA
realizados na DRE-PJ, em 2016, constituiu-se em oportunidade para que a pesquisadora
pudesse se aproximar e conhecer as equipes gestoras e alguns docentes das escolas da regido.
Dada as peculiaridades do objeto dessa pesquisa, interessava selecionar para o estudo de campo
uma unidade escolar na qual o trabalho de formagao de professores de EJA buscasse, de alguma
forma, dialogar com a proposta freireana.

A escolha da EMEF Ligia deveu-se ao fato da pesquisadora detectar algumas evidéncias
que sugeriam que a coordenacao pedagogica da escola buscou inspirac¢do no referencial tedrico-
metodolégico de Paulo Freire para organizar os processos de formagdo continuada de
professores de EJA, sobretudo no ano de 2016.

Na ocasido das reunides de formacdo observadas pela pesquisadora na DRE-PJ, a CP
expressou publicamente o desejo de trabalhar a partir de “temas geradores” nas reunides de
formagdo continuada que coordenava na escola. Além disso, em depoimento espontineo e
informal, disse a pesquisadora que Paulo Freire era uma das principais referéncias que
embasavam sua pratica de formadora. Chamou atencdo da investigadora, o fato da equipe
gestora da escola levar sempre trés ou quatro professores para participar da referida formagao,
enquanto que, pelas normas publicadas no Diario Oficial da cidade de Sdo Paulo, cada escola
deveria indicar apenas um Unico professor para participar dos encontros realizados na DRE-PJ.
Como em tais reunides, as discussoes sobre a descolonizag¢do do curriculo da EJA apoiaram-se
na matriz freireana, a presenga espontanea de um maior nimero de professores da EMEF Ligia
nas reunides de formacdo observadas, pareceu indicar que a equipe da escola valorizava e
encontrava sentido nessa proposta politico-pedagogica.

O contato inicial com a diretora e a coordenadora pedagégica da EMEF Ligia ocorreu
na ocasido das reunides acima referidas, realizadas na DRE-PJ, das quais essas educadoras
participavam. No primeiro semestre de 2016, foi agendada uma visita na escola na qual a

pesquisadora pode apresentar a essas profissionais a proposta investigativa. Com o aceno
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positivo da equipe gestora, a pesquisadora foi convidada a apresentar a pesquisa aos professores
de EJA no contexto de uma das reunides pedagogicas que aconteceria na semana seguinte.

Na data combinada, a pesquisadora foi recebida pela CP e pelo grupo de professores.
Ap0s a apresentagdo dos objetivos da investigagdo, o coletivo de educadores concordou que a
pesquisadora realizasse observagao participante dos encontros de formagdo que aconteciam na
escola. Na ocasido, alguns professores se prontificaram a participar como sujeitos da pesquisa.
A pesquisadora disponibilizou seus contatos para os educadores e, também, registrou os
respectivos e-mails e telefones dos professores que se prontificaram a conceder entrevistas, para
que as mesmas pudessem ser futuramente agendadas.

Ficou estabelecido que as entrevistas aconteceriam individualmente, na escola, em dias
previamente combinados, nos horarios das reunides pedagogicas. Isso se justificou pois esse
era o nico momento em que os professores estariam disponiveis na unidade escolar, fora do

horério das aulas.
3.2.2.2 Caracterizacdo da DRE-PJ e da EMEF Ligia

Conforme explicita a Figura 4, a Secretaria Municipal de Educagdo de Sao Paulo ¢
composta por 13 Diretorias Regionais de Ensino de Ensino, responsaveis por articular, em nivel
local, a politica educacional do municipio, acompanhar e subsidiar o trabalho educativo

desenvolvido nas unidades escolares das diferentes regides da cidade.

Figura 4 — Diretorias Regionais de Educacdo do municipio de Sao Paulo

1 - Pirituba
2 3 2 — Freguesia/Brasilandia
* 3 —Jagand/Tremembé
4 4 —Penha
10 9 76 5 —S&@o Miguel
8 6 — Guaianases
19 7 - Itaquera
11 8 —Sdo Mateus
9 - Ipiranga
10 - Butantd
11 - Campo Limpo
13 12 — Santo Amaro
13 - Capela do Socorro
0 20 40 60
Quildmetros

Fonte: Catelli (2017)

Esta pesquisa foi realizada na Diretoria Regional de Educacdo Pirituba-Jaragua.
Situada na regido noroeste da capital paulista, a DRE-PJ faz divisa com a DRE Freguesia do
O/Brasilandia, Butanta e Ipiranga e, com as cidades de Osasco, Cajamar, Caieiras e Santana de

Parnaiba. Sua atuac¢do abrange 334 escolas que atendem as mais variadas modalidades da
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Educagdo Bésica, distribuidas em 11 distritos do municipio de Sdo Paulo a saber: Anhanguera,
Barra Funda, Jaguara, Jaguaré, Jaragud, Lapa, Perdizes, Perus, Pirituba, Sio Domingos e Vila
Leopoldina. Dentre esses, o distrito de Anhanguera se destaca pela baixa renda de seus
moradores e pelos altos indices de vulnerabilidade juvenil (IVJ), indicador que inclui em sua
composi¢ao dados como crescimento populacional, frequéncia escolar, a presenga de jovens na
populacao, de violéncia juvenil e gravidez na adolescéncia. De maneira similar, os distritos de
Perus e Jaragud possuem um IVJ médio, mas ndo menos critico. (SEADE, 2000).

Segunda maior diretoria em niimero de escolas, a DRE-PJ possui cerca de 92 mil alunos
e 7 mil professores. Em termos de abrangéncia territorial, a acdo da DRE-PJ se estende aos
territorios atendidos pelas subprefeituras de Perus, Pirituba-Jaragua e Lapa. De acordo com
dados da Prefeitura Municipal de Sdo Paulo®, a drea dessas subprefeituras possui um total de
889.164 habitantes e conta com apenas sete centros culturais e quinze bibliotecas publicas em
funcionamento, na atualidade.

Em seu recente estudo sobre o analfabetismo na cidade de Sao Paulo, Catelli (2017)
revela que, em 2010, a regido atendida pela DRE Pirituba-Jaragué apresentava uma taxa de
analfabetismo de 2,8%. Em 2014, do total de 19.523 analfabetos, a DRE-PJ conseguia atender
a 1.358, ou seja, cerca de 7% da demanda.

Dentre as 22 escolas®® que oferecem a modalidade EJA no ambito da DRE-PJ, encontra-
se a EMEF Ligia, selecionada para compor o campo de pesquisa dessa investigagao. Localizada
na periferia de Sao Paulo, no bairro de Perus, a escola ¢ vizinha ao Conjunto Habitacional Perus
IIT e encontra-se a cerca de 850 metros da Estacdo Perus, da Companhia Paulista de Trens
Metropolitanos (CPTM). O entorno da unidade escolar ¢ formado por domicilios cujas familias
possuem, em sua maioria, uma renda mensal que varia entre meio e dois saldrios minimos.
(IBGE, 2010). De acordo com as informacgdes disponibilizadas no PPP da escola, o perfil da
comunidade escolar atendida pela EMEF mudou consideravelmente desde a sua fundagdo, em
1971. Se no inicio, prevalecia o atendimento de alunos de classe média do bairro, hoje em dia,
a escola recebe majoritariamente alunos das classes populares oriundos dos conjuntos
habitacionais, ocupagdes e favelas, que se expandiram pelas redondezas da unidade escolar, em
consequéncia do expressivo crescimento populacional da regido, nas ultimas décadas. (EMEF

LIGIA, 2016).

82 Disponivel em: < http://infocidade.prefeitura.sp.gov.br/index.php?sub=mapas&cat=3&mpgraf=1>. Acesso em
17 ago. 2018.
83 Informagéo disponivel em: <
http://eolgerenciamento.prefeitura.sp.gov.br/frmgerencial/NumerosCoordenadoria.aspx?Cod=109000>.  Acesso
em 17 ago. 2018.
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A EMEF Ligia atua, exclusivamente, em nivel de Ensino Fundamental I e II, inclusive
no que concerne a Educacdo de Jovens e Adultos. De acordo com os dados disponiveis no portal
Cultura Educa®, em 2016, a unidade escolar atendia a 959 alunos, sendo que 439 desses
encontravam-se matriculados nos anos iniciais do Ensino Fundamental, 256 nos anos finais e
264 na EJA. Além de 12 salas de aula, a escola conta com laboratorio de informatica, sala de
artes, quadra esportiva, parque, sala de leitura, cozinha, refeitorio e sala multimeios.

A escola expressa em seu PPP uma concep¢ao emancipatoria de educagdo, na qual os
conhecimentos dos educandos sdo valorizados e compreendidos como ponto de partida da
pratica educativa. Ao mesmo tempo, a aprendizagem dos contetidos ¢ concebida como caminho

para a formagao de cidadaos criticos, capazes de transformar a realidade:

A EMEF Ligia tem como objetivo buscar o reconhecimento de todos da escola
como espago coletivo, sendo que, todos os segmentos da escola sdo
responsaveis pelo seu bom andamento. Respeitar os conhecimentos prévios
dos alunos, os quais serdo utilizados como subsidios basicos, como pontos de
partida em nossas agdes. Acreditamos que os alunos sdo capazes de
construirem e dominarem diversos conhecimentos, adquirindo autonomia e
pensamento critico-reflexivo emancipatorio, tornando-os capazes de tomar
decisdes para melhorar seu cotidiano e de seus familiares, assumindo assim o
seu papel pleno de cidaddo. (EMEF LIGIA, 2016, p. 06 -07).

A EMEF Ligia foi uma das primeiras escolas da rede a aderir ao projeto da SME/SP que
previa a implementacdo da EJA Modular como forma de atendimento alternativa para os
educandos jovens e adultos da cidade. Desde 2012, ano que marcou o inicio dessa proposta, a
escola trabalha nessa direcao, sendo uma referéncia na RME no que se refere a essa forma de
atendimento.

Nessa unidade escolar, as aulas dos estudantes matriculados na EJA Modular sido
realizadas no periodo noturno. Assim como acontece nas demais escolas da rede® que
disponibilizam essa forma de atendimento, mais flexivel em termos de organizac¢ao do tempo e
do espaco escolar, na EMEF Ligia, a Educagdo de Jovens e Adultos ¢ estruturada em 4 etapas
a saber: Alfabetizacdo, Basica, Complementar e Final. Cada uma dessas etapas ¢ composta por
4 moédulos independentes e ndo sequenciais de 50 dias letivos. Com exce¢do da disciplina de
portugués que compde um unico médulo de 50 dias, os demais modulos sdo compostos por
duas disciplinas, cujas atividades devem ser programadas e desenvolvidas ao longo de 25 dias

letivos. Os componentes curriculares obrigatorios sdo organizados nesses modulos e, também,

8 Disponivel em: < http:/culturaeduca.cc/> . Acesso em: 16 ago. 2018.

85 Em 2016, haviam 25 escolas da RME trabalhando com a EJA Modular.
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trabalhados nas atividades de enriquecimento curricular que ocorrem no periodo pds-aula. Os
encontros diarios da EJA Modular tém duas horas e quinze minutos de duragdo. Apos esse
periodo, os alunos tém a opgdo de participar das variadas oficinas®® organizadas por educadores

da escola, cuja duragdo ¢ de uma hora e meia.

3.3 Procedimentos Metodologicos

No contexto deste estudo, foram adotados os seguintes procedimentos de coleta de
dados e informagdes: andlise de documentos, realizacdo de entrevistas semiestruturadas e de

observacgdo participante.

3.3.1 A Anadlise de Documentos

A andlise de documentos ¢ uma importante fonte de coleta de informacgdes, pois pode
fornecer valiosas informagdes especificas para a investigagcdo. Quando associada a outros dados
recolhidos por diferentes técnicas, pode ajudar a esclarecer questdes relativas ao objeto de
pesquisa, seja complementando informagdes a seu respeito, seja desnudando algum novo
aspecto nao detectado na pesquisa de campo.

Sobre a pesquisa de documentos, Liidke e André (1986, p. 39) esclarecem que:

Os documentos constituem também uma fonte poderosa de onde podem ser
retiradas evidéncias que fundamentem afirmagdes e declaragoes do
pesquisador. Representa uma fonte “natural” de informagao. Nao sdo apenas
uma fonte de informacdo contextualizada, mas surgem num determinado
contexto e¢ fornecem informagdes sobre esse mesmo contexto.

Nesta investigacdo, foram utilizados como fonte de informacdes documentos
produzidos no ambito da SME/DIEJA, da DRE-PJ e da EMEF Ligia, no periodo 2013-2016,
relacionados a formacao de professores de EJA, com a intencao de levantar dados que pudessem
revelar indicios sobre a presenca e reinvencao do pensamento de Paulo Freire, bem como dos
condicionantes envolvidos na sua possivel concretiza¢do nas politicas e praticas pesquisadas.

Na esfera da DIEJA, a analise dos dois volumes dos Cadernos Educacdo de Jovens e

Adultos: principios e praticas pedagégicas (SAO PAULO, 2015, 2016¢) e de documentos

8 Em 2016, a EMEF Ligia ofereceu aos estudantes oficinas de arte e matematica, danga, teatro, dentre outras.
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elaborados no contexto das reunides de formagdo das equipes das DREs®’, organizadas pela
DIEJA, no ano de 2013 (SAO PAULO, 2013a, 2013b, 2013c, 2013d), procurou identificar as
expectativas e intencionalidades da DIEJA em relagdo a formacao continuada de professores
de EJA. Além disso, permitiu captar detalhes, as principais tematicas trabalhadas e os
pressupostos tedrico-metodoldgicos que orientaram as agdes formativas organizadas pela
Divisdo de Jovens e Adultos, entre 2013 e 2016.

No contexto da DRE-PJ, a pesquisadora teve acesso a Proposta de Formag¢dao DIPED
2016 (SAO PAULO, 2016b) e aos questionarios de avaliacio da formacio, preenchidos por
educadores participantes do grupo de trabalho (GT) de EJA da DRE-PJ, em 2016. O primeiro
documento tinha como foco, apresentar, resumidamente, as atribui¢cdes gerais de cada uma das
frentes de trabalho da DIPED e divulgar o calendario das formagdes que seriam organizadas
pelas mesmas, durante o ano. Ainda que no documento tenha sido possivel encontrar breves
mengdes a Paulo Freire, o mesmo foi descartado para andlise por ndo fornecer detalhes
expressivos sobre a apropriacdo do pensamento do autor, tampouco, das agdes de formacao de
professores e gestores de EJA realizadas na DRE-PJ, no periodo estudado. A analise dos
questionarios procurou detectar a percep¢ao dos educadores participantes sobre o processo de
formagdo de professores de EJA por eles vivenciados, no ano de 2016.

Por fim, no tocante & EMEF Ligia, a investigadora obteve cdpia do Projeto Politico
Pedagogico e do Regimento Escolar. A andlise do Projeto Politico-Pedagdgico da escola, que
explicita as diretrizes gerais e o horizonte ético-politico das atividades desenvolvidas na
instituicao, buscou identificar as expectativas e intencionalidades da equipe escolar em relagdo
as acoes de formagdo de professores de EJA realizadas, bem como os pressupostos teorico-
metodoldgicos que orientaram a formagao continuada, no espago escolar.

O Regimento Escolar foi descartado para andlise uma vez que ndo trazia informagdes
relevantes sobre os processos de formagdo de professores desenvolvidos na escola.

No ambito da DIEJA, da DRE-PJ e da EMEF Ligia, o levantamento de documentos
produzidos no periodo 2013-2016 constituiu-se em um grande desafio a essa pesquisa. Isso
porque, nas trés instancias, muitas vezes, ndo foram realizados registros formais das a¢des de
formacdo. Por vezes, os educadores diziam acreditar que o registro foi feito, porém, ndo
conseguiam localizar o suposto material produzido ou ndo sabiam, ao certo, indicar o
responsavel pela organizagdo e arquivamento do mesmo. Além disso, alguns documentos foram

produzidos apenas ao final da gestdo, como foi o caso da Proposta de Formagao DIPED 2016

87 As referidas a¢oes de formagdo foram voltadas as equipes de Divisdo Pedagogica (DIPED) das DREs,
responsavel pela formagao de educadores de EJA nas diferentes regioes da cidade. Na DRE-PJ, tal equipe recebeu
a denominagdo de “frente EJA”.
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e dos cadernos Educagdo de Jovens e Adultos: principios e praticas pedagogicas, produzidos
pela DIEJA.

No caso especifico da EMEF Ligia, s6 foi possivel acessar o PPP produzido no ano de
2016 pois, as versdes anteriores do documento haviam sido descartadas pela escola. Segundo
informacdo concedida pela diretora, anualmente, o PPP da unidade ¢ reconstruido tendo como
base a versdo produzida no ano anterior o que tornaria dispensavel o arquivamento fisico ou

digital de copias menos recentes do documento.

3.3.2 As Entrevistas: justificativa e sujeitos

Em sua obra, Yin (2001, p. 112) reconhece que as entrevistas sdo uma das mais
importantes fontes de informacdo para um estudo de caso pois podem fornecer dados que
facilitam a compreensdo do fenomeno estudado. Consistem, fundamentalmente, em um
encontro humano em que o entrevistado tem um saber que o entrevistador deseja partilhar. Este
¢ 0 agente responsavel por provocar esse encontro €, por isso, tem a responsabilidade de agir
com ¢ética, procurando respeitar os diferentes saberes e culturas, na tentativa de estabelecer um
didlogo horizontal com o outro.

Para Bourdieu (2001), a entrevista pode ser compreendida como uma relagdo social, que
se distingue da maioria das trocas da existéncia comum pois, sua finalidade intrinseca ¢ a
producdo de conhecimento. Em seus estudos sobre o tema, o autor evidencia a existéncia de
duas ordens de dissimetrias, que se estabelecem entre entrevistador e entrevistado, que se
dispdem a dialogar sobre determinado tema. A primeira delas, relaciona-se ao fato de que, em
uma entrevista, os objetivos do encontro sdo definidos por apenas um dos polos envolvidos, o
investigador. A segunda, tem que ver com a dissimetria social, dada pela diferenga de capital
cultural entre investigador e participante. Bourdieu (2001) propde que, a fim minimizar os
efeitos das mesmas sobre os resultados obtidos, o pesquisador precisa estar consciente dessas
variaveis e tomar algumas acdes de modo a coletar dados mais precisos e confiaveis e, tornar a
comunicac¢do nao violenta.

Dessa maneira, o autor recomenda que o investigador busque apreender a visao que o
entrevistado tem sobre as intencdes, justificativas e implicagdes da pesquisa, bem como o
sentido que ele atribui a entrevista e as razdes que o levaram a aceitar a participar da troca. Ao
comparar a maneira como o entrevistado percebe e interpreta a finalidade da pesquisa com as
suas proprias intengdes, o pesquisador podera tentar reduzir as possiveis distor¢des resultantes
da diferenga de expectativas e percep¢des, ou pelo mesmo, compreender o que pode ser ou ndo

dito, a causa dos eventuais siléncios e os estimulos que podem encorajar a fala. O autor propde
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ainda que, a fim de minimizar a0 maximo a violéncia simbdlica®®, o pesquisador precisa
exercitar uma escuta ativa e metodica que o permite se colocar em situagdo, de maneira
empatica, adaptando, inclusive sua linguagem, quando for o caso, para que possa, efetivamente,

estabelecer uma comunicagdo auténtica com o entrevistado. Para Bourdieu, essa postura:

[...] associa a disponibilidade total em relacdo a pessoa interrogada, a
submissao a singularidade de sua historia particular, que pode conduzir, por
uma espécie de mimetismo mais ou menos controlado, a adotar sua linguagem
e a entrar em seus pontos de vistas, em seus sentimentos, em seus
pensamentos, com a constru¢do metddica, forte, do conhecimento das
condi¢des objetivas, comuns a toda uma categoria. (Ibid, p. 695).

Neste estudo, optou-se por trabalhar com entrevistas semiestruturadas que, apesar de
possuirem um roteiro basico de questdes, ddo ao pesquisador a flexibilidade necessaria para
adaptar o roteiro e elaborar novas questdes a partir de respostas espontaneas dos entrevistados
que, no decorrer da entrevista, podem instigar o investigador a buscar maiores esclarecimentos
e aprofundamentos. Trivifios (1987) chama atencdo para o fato de que as perguntas desse tipo
de entrevista ndo nascem aprioristicamente, mas a partir da teoria que fundamenta as a¢des do
pesquisador e das informagdes previamente recolhidas sobre o fendmeno social em estudo. Na
perspectiva desse autor, o entrevistado ¢ sujeito ativo da pesquisa, sendo que suas colocagdes

podem desafiar o investigador e gerar novos contetidos para o estudo da realidade:

Podemos entender por entrevista semiestruturada, em geral, aquela que parte
de certos questionamentos basicos, apoiados em teorias e hipoteses, que
interessam & pesquisa, € que, em seguida, oferecem amplo campo de
interrogativas, fruto de novas hipoteses que vao surgindo a medida que se
recebem as respostas do informante. Desta maneira, o informante, seguindo
espontaneamente a linha de seu pensamento e de suas experiéncias dentro do
foco principal colocado pelo investigador, comeca a participar na elaboragdo
do contetdo da pesquisa. (TRIVINOS, 1987, p. 146).

E importante observar que, na concepcio das entrevistas semiestruturadas, ndo existe
antagonismo entre a rigorosidade metddica exigida do pesquisador no ato da elaboragao prévia
das perguntas e o clima de conversa informal que deve se buscar estabelecer com o entrevistado
durante a entrevista. Nesse tipo de entrevista, a informalidade ¢ essencial, pois, ao possibilitar
uma maior abertura e proximidade entre os sujeitos, amplia as possibilidades de

aprofundamento de assuntos entre os mesmos.

88 Para Bourdieu (1989, p. 15) a violéncia simbolica é compreendida como: "Violéncia suave que ocorre onde se
apresentam encobertas as relagdes de poder que regem os agentes e a ordem da sociedade global. Nesse sentido,
o reconhecimento da legitimidade dos valores produzidos e administrados pela classe dominante implica o
‘desconhecimento’ social do espaco, onde se trava, simbolicamente, a luta de classes.”.
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Os roteiros®® das entrevistas desta investigagdo foram construidos a partir de um quadro
com duas colunas. Em uma delas foram estabelecidos os objetivos aos quais as questdes
elaboradas (registradas na outra coluna) deveriam atender, de modo a tornar mais preciso o
levantamento de informagoes relevantes.

As questdes foram cuidadosamente elaboradas com a inteng@o de nao sugerir respostas
aos entrevistados. De maneira geral, foram privilegiadas palavras e frases indutoras de sentido
tais como, “quando”, “como”, “para qué”, “com que finalidade”, de modo a evitar as teorias
explicativas dos sujeitos (SZYMANSKI; ALMEIDA; PRANDINI, 2011, p. 32).

Todas as entrevistas foram registradas em dudio. Como toda técnica de pesquisa, essa
forma de registro possui vantagens e desvantagens. Dentre as ultimas, a mais proclamada ¢ o
possivel constrangimento que a presenga de um gravador pode causar nos participantes. Nesta
pesquisa, esse risco foi assumido e minimizado, na medida em que se procurou, a todo
momento, criar um clima informal e de confianga entre as partes. Minayo (2011, p. 70) acredita
que “no trabalho qualitativo, a proximidade com os interlocutores, longe de ser um
inconveniente, ¢ uma virtude e uma necessidade”. Uma das vantagens desse tipo de registro,
util a realizagao das entrevistas semiestruturadas, ¢ que ele deixa o pesquisador mais livre para
praticar a escuta atenta, condi¢do essencial para a entrevista na qual o pesquisador pode retomar
algumas ideias, fazer novas questdes e esclarecer pontos das falas dos investigados durante a
entrevista.

Para o desenvolvimento deste estudo, foram selecionados 10 [dez] sujeitos para as
entrevistas, assim distribuidos: a Diretora da DIEJA, 1 [uma] participante do GT de elaboragao
dos cadernos Educagio de Jovens e Adultos: principios e praticas pedagogicas (SAO PAULO,
2015, 2016¢), a coordenadora geral da DIPED da DRE-PJ, a coordenadora da frente EJA® da
DIPED da DRE-PJ, do periodo 2013-2014, o coordenador da frente EJA da DIPED da DRE-
PJ, do periodo 2015-2016, a coordenadora pedagogica e 04 [quatro] professores da EMEF
Ligia.

8 Qs roteiros encontram-se disponiveis nos Apéndices desta Tese. Os dados resultantes das entrevistas
semiestruturadas foram incorporados ao capitulo de analise desta pesquisa.

% A Divisdo Pedagogica (DIPED) da DRE-PJ, no periodo 2013-2016, era responsavel pela coordenagéo geral das
acoes de formacgao continuada de professores e gestores de todos os niveis e modalidades de ensino. O trabalho da
DIPED era organizado em 29 frentes. Embora a frente EJA tenha coordenado diretamente as agdes de formacao
de educadores de EJA observadas pela pesquisadora, na DRE-PJ, em 2016, essas se articulavam a proposta
politico-pedagogica geral da DIPED. Dai que, no ambito dessa Tese, sejam feitas referéncias tanto a DIPED,
enquanto instancia geral responsavel pela formagao docente na DRE-PJ, quanto a frente EJA, equipe que cuidava
especificamente da formacao de professores e gestores de EJA, na regido.
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As entrevistas com a diretora da DIEJA e os gestores da DRE-PJ foram realizadas
durante o segundo semestre de 2016. Os educadores da EMEF Ligia foram entrevistados no
primeiro semestre de 2017.

O objetivo da entrevista com a diretora da DIEJA foi recolher informagdes gerais que
permitissem ampliar a compreensao sobre a politica de formagao de professores de EJA posta
em pratica na rede, no periodo investigado. Dessa forma, buscou-se identificar as
intencionalidades da SME ao viabilizar essa formag¢do e o modo como a mesma foi estruturada.
Com a entrevista, procurou-se, ainda, esclarecer pontos da politica de EJA, explicitada nos
cadernos Educagdo de Jovens e Adultos: principios e praticas pedagogicas, que sugeriam que
Paulo Freire foi uma referéncia importante para o delineamento da proposta politico-
pedagogica da DIEJA e das acdes formativas por ela organizadas.

Para a realizagdo da entrevista, foram necessarios dois encontros pois, devido a grande
demanda de trabalho da gestora, ndo foi possivel terminar a entrevista no primeiro dia,
conforme o inicialmente planejado.

Na gestao 2013-2016, a DIEJA organizou um GT para discutir a EJA, seus principais
dilemas, desafios, curriculo e praticas. A ideia era que tais discussdes fossem, posteriormente,
sintetizadas na forma de documentos que pudessem orientar os processos de construcdo dos
PPPs das unidades educacionais ¢ fomentar os debates no ambito da formacao continuada de
professores de EJA, narede. O referido GT foi formado por representantes da equipe da DIEJA
e das equipes das DIPEDs (frente EJA), por supervisores das DREs, professores e gestores das
escolas e de espacos educativos ndo formais. Como resultado desse processo foram produzidos
os dois volumes dos cadernos Educac¢do de Jovens e Adultos: principios e prdticas
pedagogicas.

A pedido da pesquisadora, a diretora da DIEJA indicou uma das participantes do GT de
elaboracao dos cadernos de EJA para ser entrevistada no ambito da presente investigacdo. Essa
indicagdo foi justificada pelo fato de que, na visdo da gestora, a componente do GT assumiu
posi¢do de lideranga no processo de escrita e sistematizacao dos referidos documentos.

A realizagdo da entrevista semiestruturada com a representante do GT teve a intengdo
de identificar os objetivos subjacentes a proposta da DIEJA de elaborar tais cadernos, desvelar
as concepgdes politico-pedagdgicas implicitas aos mesmos, levantar dados sobre os niveis de
participagdo dos educadores de EJA da rede no processo de producdo desses documentos e
verificar se Paulo Freire foi uma referéncia importante para o delineamento da politica de EJA
proposta pela gestao 2013-2016.

A Divisao Pedagogica (DIPED) ¢ a instancia responsavel por organizar a formagao dos

docentes da Educacdo Basica, da DRE-PJ. Dessa forma, a entrevista com a coordenadora geral
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da DIPED da DRE-PJ visou verificar quais foram os objetivos politico-pedagdgicos mais
amplos da DRE-PJ ao viabilizar agdes de formacdo continuada para seus professores,
compreender como foi estruturada a formagao docente nessa diretoria, no periodo 2013-2016.
Por fim, buscou-se levantar evidéncias sobre a influéncia do pensamento de Paulo Freire no
delineamento das propostas e a¢cdes gerais de formacao continuada organizadas pela DIPED da
DRE-PJ.

O plano inicial da pesquisa previa realizar entrevistas com a assessora de gabinete e a
diretora da Divisdo dos Centros Educacionais Unificados (DICEU) da DRE-PJ pois, ambas
participaram da Gestdo Paulo Freire e, ocupavam cargos importantes de gestdo, na
administracdo 2013-2016. Acreditava-se que essas educadoras poderiam ser potenciais
informantes criticas a contribuir com subsidios que ajudassem a refletir sobre os condicionantes
envolvidos na concretizagdo da proposta freireana, no contexto da formacao docente, dada sua
experiéncia na RME e com o referencial critico-emancipatorio. Porém, infelizmente, a
pesquisadora ndo obteve retorno das educadoras, apds tentativas de contato, via e-mail, telefone
e redes sociais, o que impossibilitou a concretizagio desse intento. E possivel que essa auséncia
de retorno tenha tido relagdo com o fato da gestdo petista ndo ter conseguido se reeleger, no
pleito eleitoral realizado em outubro de 2016, o que concorreu com o clima de desanimo que
se instalou entre os educadores progressistas da RME. Além disso, a diretora da DICEU acabou
se aposentando e desligando-se da rede no final do mesmo ano.

Ainda no que concerne a DRE-PJ, as entrevistas com os dois coordenadores da frente
EJA da DIPED, responsaveis especificamente pela coordenagdo dos trabalhos de formacao de
professores de EJA da regido, tiveram o objetivo geral de verificar se e como a proposta de
educagdo emancipatéria referenciada em Paulo Freire, propugnada pela DIEJA, se concretizou
nas a¢des de formagdo continuada de professores desenvolvidas pela frente EJA, da DRE-PJ,
no recorte de tempo estabelecido por essa pesquisa.

Esse mesmo objetivo, referido ao contexto da EMEF Ligia, serviu de justificativa para
a realizacdo das entrevistas com a coordenadora pedagogica e com os professores de EJA da
escola. Foram entrevistados os 04 [quatro] educadores que, de maneira voluntéria, se
dispuseram a participar da pesquisa. Na ocasido, foi acordado com a coordenagao pedagogica
e com os docentes que estas seriam realizadas nas dependéncias da escola, durante o horario de
reunido pedagdgica, as tercas e/ou quintas-feiras.

Faz-se oportuno salientar que todas as entrevistas foram realizadas nos horarios, dias e
locais mais convenientes para os entrevistados. A pesquisadora chegou nos locais acertados
para as entrevistas com antecedéncia de 30 [trinta] minutos para localizar os espagos e 0s

sujeitos a serem entrevistados. No encontro com cada sujeito, inicialmente, a investigadora fez
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a propria apresentacdo pessoal e institucional, esclarecendo aos entrevistados sobre os objetivos
da pesquisa e as intencionalidades da entrevista. Com o intento de criar um ambiente favoravel
para a construgdo da confianca entre entrevistadora-entrevistado(a), todos os sujeitos receberam
com antecedéncia, via e-mail e/ou WhatsApp, um roteiro com as questdes da entrevista.

Na ocasido das entrevistas, os participantes foram informados que seus depoimentos
seriam utilizados exclusivamente para os fins desta pesquisa e que seu anonimato seria
garantido. Em seguida, os entrevistados foram consultados quanto as suas possiveis duvidas e,
também, quanto a autorizagdo para a gravagdo, em audio, de suas falas. Apds esses
procedimentos, todos os participantes concordaram em assinar o termo de consentimento livre
e esclarecido, cujo modelo encontra-se disponivel nos apéndices dessa Tese.

Na tentativa de tornar ainda mais rigorosa a coleta dos dados coletados e manter a
fidedignidade dos depoimentos dos sujeitos, foram enviadas, por e-mail, copias das entrevistas
transcritas a cada um dos participantes da pesquisa, de modo que os mesmos pudessem retificar
ou acrescentar informacgdes que julgassem relevantes. Contudo, nenhum dos participantes fez
qualquer observagdo no material enviado. Isso pode sugerir que os mesmos tenham se sentido
contemplados em suas falas ou que, dada as exigéncias do cotidiano escolar ou da gestdo, ndo

tenham encontrado tempo para ler o material e dar retorno a pesquisadora.

3.3.3 As Observacgoes

De modo geral, as observagdes in loco sdo procedimentos metodologicos comumente
utilizados para o levantamento de informagdes nos estudos de caso. Quando associadas a outras
técnicas de coleta de dados, podem trazer relevantes contribuigdes para o desvelamento da
realidade, ao permitir que o pesquisador tenha um contato direto com seu objeto de estudo na
situacdo em que ele se manifesta. Essa proximidade d4 ao investigador a oportunidade de
ampliar a sua compreensdo acerca de alguns detalhes do contexto da pesquisa, perceptiveis
somente a experiéncia direta, tais como, os comportamentos dos sujeitos, suas representacdes
sobre os fatos, as contradigdes existentes entre as normas e as praticas da vida cotidiana e as
singularidades do ambiente de estudo (MINAYO, 2011, p. 70).

A referida técnica mostrou-se adequada para esta pesquisa, que partilha do pressuposto
de que o olhar dos sujeitos sobre 0 mundo ¢ uma das dimensdes da realidade concreta e que,
por isso, deve ser estudado quando se deseja aprofundar a compreensdo dessa realidade.

Neste estudo, foram realizadas observagdes participantes de 08 [oito] encontros de
formagdo continuada de professores e gestores de EJA. De periodicidade mensal, os encontros

foram realizados na DRE-PJ, entre os meses de marco ¢ dezembro de 2016. Ainda na esfera
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dessa diretoria, foram observadas 04 [quatro] reunides de formag¢ao continuada de professores
de EJA, desenvolvidas na EMEF Ligia, entre os meses de maio e novembro ano de 2016.

O conjunto dessas observagdes teve a intengdo de possibilitar o levantamento de dados
que ajudassem a compreender, de maneira especial, se € como os elementos da proposta de
formag¢do permanente freireana se concretizavam nas referidas acdes de formacgdo continuada
e, também, detectar pistas sobre eventuais condicionantes que permitiam que o pensamento de

Paulo Freire ressurgisse nos contextos investigados.



129



130

CAPITULO IV- APRESENTACAO E ANALISE DE DADOS

Neste capitulo, sera apresentada a andlise das evidéncias na investigacdo empreendida.

O exercicio de andlise, nesta pesquisa, apresenta a visdo da pesquisadora sobre a
realidade pesquisada, sua leitura do contexto, resultante de uma atitude critica e curiosa diante
do objeto escolhido e dos dados coletados no decorrer da investigagdo. A aproximag¢do de uma
realidade concreta, em uma perspectiva critica, exige do pesquisador a compreensdo dessa
realidade como uma totalidade passivel de mudancga, inacabada, incompleta e em permanente
interagdo dialética com suas partes. Demanda também a apreensdo de seus multiplos
condicionamentos, de seus avangos ¢ limites. Requer do pesquisador humildade para
reconhecer que a expressiva complexidade do real ndo serd totalmente captada e nem
completamente esclarecida por seus esforcos de investigacdo, ainda que muitissimo rigorosos
e que, sua contribuicdo estd na possibilidade social e historica de captar o dngulo do objeto a

ser desvelado e contribuir para sua explicacdo. Conforme observa André (1995, p. 56):

Nao se parte do pressuposto de que a reconstrugdo do real feita pelo
pesquisador seja a Unica ou a correta; aceita-se que os leitores possam
desenvolver as suas interpretacdes do real e que essas possam ser tdo
significativas quanto a do pesquisador.

Vale destacar ainda que, pesquisar nessa direcdo, implica reconhecer que o
conhecimento construido estard sempre “molhado” pela visdo de mundo do pesquisador, de
suas intengdes e opcdes ético-politicas e, portanto, ndo serd neutro. Cabe lembrar, também, que,
para além dos conhecimentos e fatos, a realidade inclui a percep¢ao que o pesquisador e os
sujeitos pesquisados tenham sobre ela e que ¢ na tensdo, na fric¢do entre a objetividade do
contexto e as subjetividades que o produzem e por ele sdo produzidas, que a transformacao da
realidade se torna possivel. Nesse sentido, a pesquisa espera contribuir para andlises e
resultados que se constituam em aportes e subsidios importantes para novas interpretacdes do
real, bem como para a cria¢do de planos de agdo, no ambito do tema investigado, que tenham

compromisso com a mudanga social.

4.1 A organizacio dos dados para analise

Com o objetivo de tornar mais clara e organizada a apresentagdo dos dados da
investigacdo, a presente andlise serd estruturada em duas se¢des. Embora virtualmente
separadas, essas deverdo ser compreendidas de forma articulada e complementar, visto que

apenas o conjunto de seus resultados serd capaz de responder as questdes dessa pesquisa.
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Na primeira se¢do, o foco serd o estudo das politicas e praticas de formacdo de
professores de EJA, no municipio de Sdo Paulo, postas em pratica no periodo 2013-2016, no
ambito da DRE-PJ. A analise de documentos oficiais, de entrevistas e de anotagdes do caderno
de campo da pesquisadora possibilitard compreender como os elementos da proposta de
formagdo permanente freireana se concretizaram e foram recriados nas praticas formativas de
professores de EJA, na DRE-PJ.

Na segunda se¢do, por meio da exploragdo dos dados extraidos das fontes supracitadas,
a andlise procurard evidenciar os eventuais condicionantes materiais, ideoldgicos, politico-
sociais e institucionais que permitiram ou dificultaram que o pensamento de Paulo Freire
ressurgisse nas orientacdes da DIEJA (SME) e no trabalho de formacao de professores de EJA
da DRE-PJ, na gestdo 2013-2016.

O referencial tedrico debatido ao longo dessa Tese servira de apoio para a discussdo que
sera realizada nos diferentes momentos da analise. A intencdo ¢ que a teoria ajude a iluminar
os resultados e apontar novas questdes que ocasionalmente possam surgir a partir dessa
investigacao.

As evidéncias trazidas para a andlise foram constituidas por extratos de falas dos sujeitos
registradas em audio e transcritas; notas do diario de campo da pesquisadora; documentos
diversos relacionados a formagdo dos professores de EJA, produzidos no contexto da
SME/DIEJA, da DRE-PJ e da escola estudada.

Faz-se oportuno destacar que, independente de sua fonte de origem, os extratos que irdo
compor as diferentes fases da analise, foram selecionados a partir de critérios de consonancia,
divergéncia e contradicdo dos mesmos em relacdo as possiveis respostas as questdes de
pesquisa, explicitadas no capitulo de Introducdo da Tese.

Com a finalidade de preservar a identidade dos participantes dessa pesquisa, seus nomes
ndo serdo divulgados no texto. Dessa forma, no espago dessa andlise, os dez sujeitos

entrevistados serdo designados da seguinte maneira:
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Quadro 1 - RELACAO DOS SUJEITOS DA PESQUISA

Contexto Sujeitos da pesquisa Sigla

SME 01. Diretora da DIEJA [DD]
02. Participante do GT de elaboragdo dos cadernos Educacdo de Jovens e | [PGT]
Adultos: principios e praticas pedagogicas (2015/2016).

DRE-PJ 03. Diretora geral da DIPED da DRE-PJ [DGD]
04. Coordenadora da frente EJA da DIPED da DRE-PJ (2013-2014) [CFE1]
05. Coordenador da frente EJA da DIPED da DRE-PJ (2015-2016) [CFE ]

EMEF 06. Coordenadora Pedagogica [CP]
07. Professora 01 [PO1]
08. Professor 02 [P02]
09. Professora 03 [PO3]
10. Professor 04 [P04]

Fonte: a autora (2018)

4.2 Elementos da proposta de formacio permanente de Paulo Freire nas politicas e

praticas de formacao de professores de EJA

Nesse ponto, serdo discutidos e analisados os dados da pesquisa que, em seu conjunto,
tém a potencialidade de responder a uma das questdes centrais dessa Tese, qual seja, como o
pensamento de Paulo Freire se concretizou e foi recriado nas politicas e praticas formativas
de professores de EJA, na DRE-PJ?

Os conceitos leitura da realidade, dialogo, participa¢do e avalia¢do que, no capitulo
I, permitiram aprofundar a compreensdo do conceito de formagao permanente de Paulo Freire,
nesse momento, passardo a compor os quatro organizadores da andlise sob os quais as
evidéncias serdo dispostas e interpretadas. Esses conceitos serdo as lentes sob as quais as
evidéncias serdo analisadas, conforme a trama conceitual freireana, discutida no capitulo II
dessa tese.

Em cada um dos organizadores, os dados serdo agrupados em fun¢do dos contextos
especificos de sua producao (SME/DIEJA, DRE-PJ e EMEF), de modo a evidenciar como os
elementos da proposta de formacdo permanente, em andlise, se concretizam nas diferentes
instancias da administracdo que compdem o campo desse estudo.

Na esfera da SME, serdo analisadas as a¢des de formagdo coordenadas pela DIEJA
voltadas para os educadores de EJA da rede. Com o objetivo de estabelecer uma sistematica de
formagdo continuada dos educadores de EJA, no periodo 2013-2016, a equipe da SME/DIEJA
organizou encontros com os representantes das DREs, responsaveis pela coordenagdo e

acompanhamento dos trabalhos da EJA, nas diferentes regides da cidade. De periodicidade
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mensal, as reunides contavam com a presenca de coordenadores de DIPED (frente EJA),
supervisores € assistentes técnicos.

Ainda no tocante a formacdo continuada, no recorte de tempo da pesquisa, a
SME/DIEJA ofereceu dois cursos aos professores e gestores de EJA da cidade. O primeiro, 4
Educagdo de Jovens e Adultos e as diferentes formas de atendimento: possibilidades de
educacdo ao longo da vida na cidade de Sdo Paulo teve o objetivo de discutir, com os
educadores da rede, a pertinéncia das cinco formas de atendimento®! dessa modalidade e,
também, a necessidade de se estabelecer um fio condutor da politica publica de EJA no
municipio, que contribuisse com a constru¢do de uma educacido com qualidade social. O curso,
disponibilizado aos educadores em 2014 ¢ 2015%2, integrou o conjunto de a¢des de formagdo
relativas a implementa¢do do Programa de Reorganizacdo Curricular da Rede Municipal de
Ensino de Sdo Paulo — Mais Educagio Sio Paulo. (SAO PAULO, 2016c, p. 41).

Em 2015, a SME/DIEJA ofertou o curso Curriculo emancipatorio da EJA em agdo na
perspectiva freireana, cujo objetivo central foi abordar a importancia das contribui¢des do
educador Paulo Freire para a EJA e para a Educagdo Popular. Estruturado em quatro encontros,
o curso foi organizado em torno das seguintes tematicas: Contribui¢des de Paulo Freire para a
Educacdo de Jovens e Adultos; A teoria da acdo dialogica de Paulo Freire; O curriculo da
educagdo de jovens e adultos e o didlogo com a educag@o popular; Aspectos para a elaboracdo
de um curriculo emancipatdrio da EJA em agdo na perspectiva da educagio ao longo da vida.

No contexto da DRE-PJ serdo analisados os oito encontros de formagao de professores
e gestores de EJA, organizados pela DIPED (frente EJA) durante o ano de 2016. De
periodicidade mensal, tais reunides foram acompanhadas pela pesquisadora, por meio de
observacdo participante.

Ainda na esfera da DRE-PJ, serdo analisadas quatro reunides de formacdo continuada
de professores de EJA, desenvolvidas na EMEF Ligia, e observadas pela investigadora, durante
o ano de 2016.

%1 As cinco formas de atendimento da EJA, na rede municipal de educagdo de Sdo Paulo, sdo: "EJA Regular:
Educacdo de Jovens e Adultos oferecida nas Escolas Municipais de Ensino Fundamental (EMEFs), Escolas
Municipais de Ensino Fundamental e Médio (EMEFMs) e Escolas Municipais de Educagdo Bilingue para Surdos
(EMEBS); MOVA-SP — Movimento de Alfabetizacdo - SP ; CIEJA - Centro Integrado de Educacdo de Jovens e
Adultos; CMCT- Centro Municipal de Capacitagdo e Treinamento; EJA Modular - Educagao de Jovens e Adultos
oferecida nas Escolas Municipais de Ensino Fundamental (EMEFs) que optaram pelo Projeto EJA Modular".
(SAO PAULO, 2015, p. 8).

92 Embora o curso tenha sido realizado em 2014 ¢ 2015, o Caderno Educacdo de Jovens e Adultos: principios e
praticas pedagogicas- volume dois, apresenta apena registros do processo formativo desenvolvido no ano de 2015.
De acordo com a referida publicagdo, em 2015, o curso foi estruturado em seis encontros, nos quais foram
trabalhadas os seguintes temas: A EJA e a flexibiliza¢do dos tempos e espacos; A Educagdo de Jovens e Adultos
e a Educagdo Popular; A EJA e a Interdisciplinaridade por meio do trabalho com as Areas do Conhecimento; A
EJA e o Mundo do trabalho: a formagao profissionalizante inicial; A EJA e organizagao do curriculo em Moédulos
e Contribuigoes de Paulo Freire para a Educacao de Jovens e Adultos.
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A andlise das agdes de formacao continuada realizadas nos ambitos da SME, da DRE-
PJ e da EMEF requer que um exercicio constante de analise relacional entre as partes e o todo.
Isso se justifica pelo fato de existir uma estrutura para a formag¢ao continuada de educadores de
EJA, na rede municipal de educacdo de Sdo Paulo, que estd definida sob uma légica
verticalizada, de cima para baixo. Essa estrutura foi construida de modo que a equipe da
SME/DIEJA ¢ responsavel por organizar a formagdo dos gestores da DIPED (frente EJA) das
DREs. Estes, por sua vez, coordenam a formacgao de gestores e professores de EJA das escolas
de suas respectivas regides. Portanto, a compreensao do objeto de estudo dessa Tese exige que

se considere a complexidade do contexto empirico.

4.2.1 Leitura da realidade

A andlise dos dois volumes do caderno Educagdo de Jovens e adultos: principios e
prdticas pedagogicas trazem indicios que permitem deduzir que a categoria leitura da
realidade, assim como concebida por Paulo Freire, permeou a politica publica de EJA, na
gestdao 2013-2016.

Vale ressaltar que a proposta da DIEJA ao elaborar tais cadernos era de que os mesmos
inspirassem os processos de construcdo colaborativa dos projetos politicos pedagdgicos das
unidades e, também, subsidiassem os debates nas diferentes a¢cdes de formagdo continuada de
professores de EJA, desenvolvidas nas DREs e nas escolas. Portanto, havia a intencdo de que
os temas e principios explicitados nos cadernos servissem de referencial para a reflexdo coletiva
e transformagdo das praticas pedagdgicas cotidianas dos docentes. Dai a pertinéncia de se
analisar essas publicacdes no recorte desse estudo.

No primeiro volume do documento, a concepgao de leitura da realidade ¢ utilizada para
sustentar a premissa de que diante da diversidade dos educandos da EJA, ¢ desejavel que os
educadores, comprometidos com a perspectiva emancipatoria da educagdo, busquem conhecer
as crengas, os interesses e os valores dos alunos. O extrato a seguir permite depreender que a
politica publica procurou sensibilizar os professores de EJA quanto a necessidade de se
reconhecer a leitura da realidade como ponto de partida e condig@o essencial para a construgao

curricular nessa modalidade de ensino:

Considerar o perfil dos educandos envolve conhecer suas historias de vida e
suas trajetorias nos territorios, possibilitando uma troca de experiéncias
significativas entre as geragoes, contribuindo para uma formagdo cultural,
social e ética. O levantamento desse perfil ¢ de fundamental importancia para
a organizacdo curricular que considera a realidade concreta e a visdo de
mundo dos educandos, possibilitando o estabelecimento do fio condutor
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politico-pedagégico. (SAO PAULO, 2015, p. 15).

De maneira complementar, a fala da participante do GT de elaboragao dos referidos
cadernos possibilita entrever que a politica de EJA, proposta pela gestdo 2013-2016,
intencionou formar professores capazes de desenvolver praticas pedagogicas que favorecessem
o pensar critico dos educandos. Na visdo da equipe responsavel pela elaboracdo dos
documentos, para que a leitura da realidade ndo se converta em um fim em si mesmo, a escuta
do educando ndo pode ser tomada como uma tarefa trivial e burocratica. A problematizacao,
em sala de aula, daquilo que o aluno pensa ¢ uma premissa importante para a constru¢ao de um

planejamento significativo:

[PGT]- [...] E muito simples a gente falar da leitura de mundo, a gente repete
nos ambientes académicos, nas instancias da escola publica, mas
efetivamente, o que € isso? Que pratica é essa que vai dar conta desse aluno
participar, refletir, argumentar, se posicionar criticamente nesse mundo?
Efetivamente saber dos seus direitos, dos seus deveres? Saber como é que
funciona esse mundo? E fazer uma leitura critica dele? [...] Quais
metodologias eu vou utilizar? Como ¢ que eu vou fazer um debate? Como ¢
que eu vou articular alguns repertérios, como ¢ que eu vou ouvi-lo ? Porque
se eu ndo escuta-lo, eu ndo vou conseguir saber o que ele pensa. E, ndo
sabendo o que ele pensa, como eu vou colocar no debate algumas questdes?
[...] porque ndo adianta também eu escutar e seguir o meu planejamento
[previamente definido].

Esse entendimento possui pontos de convergéncia com a proposta de Paulo Freire. Para
o autor pernambucano, a leitura da realidade fornece subsidios indispensaveis para que o
educador possa construir com os educandos, uma programagdo educativa enraizada na
existéncia concreta e, por isso mesmo, prenhe de sentido. Ao reconhecer que a realidade pode
ser percebida de diferentes formas pelos sujeitos que a experienciam, Freire esclarece que, a
fim de que o professor ndo acabe por impor a sua visdo sobre os alunos, ele precisa apreender
a maneira pela qual os estudantes compreendem os objetos cognosciveis e tomar essa percepgao
como referéncia para o inicio da pratica pedagogica.

E o dialogo entre os saberes que os alunos trazem consigo e os conhecimentos do
educador, que permite gerar novas compreensdes sobre os objetos da realidade, tomados como

problema:

Também tenho que esclarecer que o ponto de partida para que eles [os
educandos] experimentem algum objeto cognoscivel, que eu proponho, ndo
pode ser minha compreensao do objeto e da realidade. Isto significa que os
professores devem ter algumas indicagdes sobre como os alunos estdo
compreendendo sua propria realidade, de maneira diferente da realidade do
professor. Também preciso saber quais sdo algumas das principais
expectativas dos alunos, quando chegam para esta aula. Por que ¢ que vieram
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trabalhar comigo neste semestre? Quais seus principais sonhos? Estas coisas
me ajudam a entender seus niveis de percepcdo, sua linguagem, suas
dificuldades em entender a linguagem académica. Esses primeiros momentos
me permitem entender que tipo de dificuldades estdo tendo para ler os textos.
Isto € necessario para que eu os ajude, mas minha tarefa ndo ¢ so ajuda-los,
falar a eles, mas falar com eles. [...] O professor precisa saber como ler a
realidade dos estudantes através dos livros, bem como através da propria
realidade. (FREIRE; SHOR, 2008, p. 213-214).

O exame do segundo volume do caderno, anteriormente mencionado, permite
depreender que a DIEJA, ao mesmo tempo em que procurou convencer os docentes, nos termos
da politica publica proposta, sobre a importancia da leitura da realidade para a sistematizagdo
de praticas educativas criticas e emancipatorias junto aos estudantes da EJA, buscou
materializar esses principios nas agdes de formagdo de professores, por ela organizadas. E o
caso, por exemplo, do curso A Educacdo de Jovens e Adultos e as diferentes formas de
atendimento: possibilidades de educagdo ao longo da vida na cidade de Sdo Paulo, no qual a
equipe de formadores levantou, por meio da analise de relatos escritos pelos participantes, quais
eram, na visdo dos educadores, os principais problemas vivenciados pela EJA, em suas
diferentes formas de atendimento, e as possibilidades de interveng¢des por eles imaginadas. Os

trechos a seguir, revelam alguns resultados desse trabalho:

[Problematicas percebidas]: Nas expressdes dos educadores constatamos a
diversidade e a complexidade da Educacdo de Jovens e Adultos, com destaque
para a condicdo de trabalhador dos educandos e educandas; a tradigdo
compensatoria da EJA, que precisa ser superada por uma fungao reparadora e
equalizadora; a condi¢do de pobreza; as trajetorias de vida social; as trajetorias
de vida escolar marcadas por interrup¢des e fracassos; a condicdo da
visibilidade da EJA em menor escala no quadro da Educagdo Basica; o
conflito intergeracional; dentre outros fatores. (SAO PAULO, 2016c, p. 60).

[Possiveis intervencdes elencadas]: Expressar [as intengdes] no Projeto
Politico-Pedagégico — PPP, Projetos Especiais de Agdo — PEAs®, planos de
trabalho, planos de ensino, planejamentos diarios dos educadores e
educadoras que atuam na EJA; necessidade de um investimento intenso por
parte das instituicdes educacionais (educadores) para conquista-los (os
educandos) e manté-los no acesso, permanéncia ¢ a conclusdo dos estudos;
superar a visdo compensatoria; respeitar a diversidade de género e as
identidades dos educandos; requer uma abordagem curricular proxima e
adequada as demandas da realidade local; favorecer o didlogo entre os
projetos; construgdo de um novo saber libertador e significativo. (SAO
PAULO, 2016c, p. 59- 60).

93 De acordo com a Portaria no 1.566/2008, art. 1°, “Os Projetos Especiais de A¢do (PEASs) sdo instrumentos de
trabalho elaborados pelas Unidades Educacionais, que expressam as prioridades estabelecidas no Projeto
Pedagogico, voltadas essencialmente as necessidades dos educandos, definindo as agdes a serem desencadeadas e
as responsabilidades na sua execugao e avaliagdo, visando ao aprimoramento das praticas educativas e consequente
melhoria da qualidade de ensino [...].” (SAO PAULO, 2008, p. 01).
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Tais registros sugerem que houve um empenho, por parte da equipe da DIEJA em captar
e categorizar as concepgdes dos participantes do curso acerca da realidade por eles vivenciadas
em seus espagos profissionais. Embora ndo seja possivel depreender no material pesquisado se,
nas circunstancias da formacdo, as percep¢des dos educadores foram discutidas e
problematizadas de modo a se aprofundar o processo de leitura da realidade, avancar na
constru¢do critica do conhecimento e nortear a organizagdo curricular do curso, parece
apropriado afirmar que a pratica formativa foi orientada a partir de principios que se aproximam
da proposta de leitura da realidade discutida no referencial tedrico dessa Tese.

Por outro lado, a andlise dos documentos® produzidos na esfera dos encontros de
formagdo das equipes das DREs, coordenados pela DIEJA no ano de 2013, constata que, em
tais reunides, houve a inten¢do de que a ag¢do de ler a realidade estivesse integrada ao
delineamento das escolhas do programa de formagao.

Na pauta do encontro do dia 13 de maio de 2013, por exemplo, consta que, apds a leitura
de um texto do livro Educagdao e Mudanga, de Paulo Freire, os gestores deveriam se reunir em
pequenos grupos para elaborar uma questao problematizadora sobre a realidade de cada DRE,
considerando os principais desafios, avangos e dificuldades enfrentadas. A partir das sinteses
produzidas pelos grupos, a equipe da DIEJA sistematizou as preocupagdes evidenciadas pelos
participantes, conforme demonstra o extrato a seguir, da ata da reunido do dia 19 de junho de

2013:

Observou-se que os questionamentos sobre o curriculo da EJA foram os que
mais tiveram destaques, dentre eles: como proporcionar um curriculo para a
EJA que atenda a diversidade dos alunos atendidos? Como se da o processo
cognitivo no adulto (como o adulto aprende?). O curriculo de EJA para a
adequacdo ou para a inser¢ao? Em relagdo a questao do PPP da escola, quanto
a EJA estd presente nestes projetos? Qual a fundamentagdo tedrica do
curriculo que vamos falar para dialogar com os diversos atores da EJA? (SAO
PAULO, 2013a, p.01).

O documento sugere que a equipe da DIEJA se orientou por essas questdes para
encaminhar a pauta do encontro seguinte, cujos objetivos consistiram em: “Fortalecer a atuacdo
das equipes pedagdgicas; dialogar sobre a proposta politico-pedagdgica da EJA 2013; discutir
curriculo para EJA" (SAO PAULO, 2013c, p. 01, grifo nosso). Além disso, as percepcdes dos
educadores acerca das problemadticas enfrentadas pela EJA, sobretudo em relagdo ao curriculo,

parecem ter direcionado a selecdo dos subsidios tedricos que, potencialmente, poderiam

94 Esses registros, aos quais a pesquisadora teve acesso, incluem as pautas das reunides de formagdo das equipes
das DREs realizadas, respectivamente, nos dias 13/05/2013, 19/06/2013 e 24/07/2013 e a ata do encontro de
formacao realizado no 19 de junho de 2013.
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contribuir para o aprofundamento do debate:

[...] realizou-se a retomada da sintese das discussdes em grupo ocorridas no
encontro do dia 13 de maio, lembrando que essas foram utilizadas para os
encaminhamentos propostos do encontro em questdo. [...] Optamos por
elucidar essas questoes [acima apresentadas] através de um paralelo com a
legislacdo federal que regulamenta a EJA (resolucdo n°® 7, de 12/12/2010,
Resolucao n° 4, de 13/07/2010 e Parecer CNE/CEB 11/2000). [...] Ainda
relacionado ao estudo e discussdo sobre o curriculo, foram organizados trés
grupos de leitura dos textos Resolugdo CNE/CEB n° 04/2010 (fragmento),
Politicas Pedagogicas Curriculares, Contextos, Direcdes e Agoes —SME
(fragmento), Breve historia dos curriculos (Elvira Sousa Lima) e Os
educandos: sujeitos do direito a formacao plena (Miguel Arroyo), sendo que
cada um ficaria responséavel por discutir uma questdo. (SAO PAULO, 2013a,

p. 01).

Ao buscar corporificar a leitura da realidade nas praticas formativas que organizou no
recorte 2013-2016, a Divisdo de Educagdo de Jovens e Adultos teve a expectativa de que as
equipes das DIPEDs (frente EJA) das DREs também pudessem trabalhar com propostas
semelhantes nas formacdes empreendidas em seus territdrios, conforme permite entrever a fala

da diretora da DIEJA:

[DD] - Os GTs da EJA*, eles tém a ver com o espelhamento do trabalho que
a gente faz aqui centralizadamente com os representantes das DREs que
acompanham a EJA na regido. [...] E ai, o compromisso do GT da EJA 14 no
territorio ¢ fomentar essa discussdo, acolher as dificuldades, acolher as
davidas, provocar uma reflexdo sobre a pratica pedagdgica e ajudar o
coordenador pedagogico na parte de coordenacao daquele grupo de escolas.
[...] Entdo, os foruns [GTs de EJA que acontecem nas DREs] tém esse objetivo
de fortalecer o territorio e esses sdo diferentes. Entdo vocé tem territorio que
tem uma discussdo étnico-racial fortissima, vocé tem territdrios que vao ter
discussao fortissima da demanda, por exemplo. Os focos mudam de acordo
com a necessidade.

Diante do reconhecimento de que os problemas enfrentados por professores e gestores
de EJA se expressam de maneira especifica nos diferentes territorios, houve a pretensdo por
parte da DIEJA de que as equipes das DREs buscassem captar as dificuldades, as duvidas e
desenvolvessem reflexdes coletivas acerca das praticas pedagdgicas dos participantes. Na visdo
da diretora da DIEJA, a especificidade das temdticas discutidas nos territdrios, no periodo desse
estudo, guardaram relagdo com as problematicas enfrentadas pelas escolas de cada regido.

A declaragdo do coordenador da DIPED (frente EJA) da DRE-PJ, porém, permite

entrever que, entre 2015 e 2016, a énfase das escolhas das temdticas trabalhadas no GT de EJA

95 A gestora faz referencia as reunides mensais de formagéo de professores e gestores de EJA, coordenadas pelas
equipes das DIPEDs (frente EJA) das DREs.
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recaiu sobre os temas definidos, coletivamente, pela equipe da DIPED:

[CFE:] - Entdo, a discussdo [sobre os eixos tematicos a serem trabalhados nas
formagoes de professores e gestores de EJA durante o ano letivo] foi feita pela
DIPED. Foi uma escolha da DIPED, do [tema] curriculo emancipatorio. Num
primeiro momento, no ano passado [2015], nés discutimos na DIPED mesmo
qual seria a nossa linha. E ai, em 2015, a gente trabalhou com as questdes de
género e étnico-racial. E ai, todas as frentes trabalhavam dentro dessa tematica
mesmo. Entdo, o ciclo de alfabetizacao, o ciclo autoral, o ciclo interdisciplinar
e a EJA estavam todos voltados para essas discussoes. Esse ano [2016], nos
buscamos trabalhar com a questdo da descolonizagdo do curriculo, entdo foi
um eixo que todas as frentes buscaram discutir dentro dessa tematica. [...]
Entdo, a gente pensou em atrelar também para ndo ficar também uma ilha, a
EJA uma outra coisa.

A fala do coordenador pode sugerir auséncia de uma agdo sistematica de escuta das
necessidades concretas dos sujeitos em formacdo. O que ndo autoriza concluir, contudo, que
ndo tenha havido algum nivel de leitura da realidade no contexto de elaboracio do programa de
formacao dos educadores de EJA da DRE-PJ. O depoimento da diretora geral da DIPED acerca
das escolhas das tematicas da referida formacdo revela que, assumindo a politicidade de sua
tarefa como instancia propositora de curriculo, a divisdo pedagogica buscou propor o trabalho
com tematicas que, na visdo da equipe responsavel pelas visitas rotineiras as unidades,
encontravam-se “marginalizadas"e, dialogavam com os problemas vivenciados pelas escolas

da regido:

[DGD]- [...] Ent8o, n6s buscamos trazer a tona algumas tematicas que a gente
acredita que estejam mais marginalizadas na escola pra provocar... A ideia ndo
¢ trazer teoria nova para todo mundo, mas € fazer uma provocagao em relacao
ao que se faz, ¢ movimentar a escola. No ano de 2016, em especial, nos
fizemos uma escuta das escolas. Entao, de todos os processos formativos que
a gente fez, a gente teve uma avaliacdo e, dentro dessa avaliacdo, tinha
questionamentos das tematicas que deveriam ser trabalhadas. [...] Ai, a
decisdo sempre sao escolhas da DIPED, no coletivo. [...] a gente decidia bem
no coletivo com uma discussdo com toda a equipe. Uma discussdo que nao
era tranquila, que ndo era facil, que ndo era prazerosa, € com o que as equipes
traziam das unidades.

Ainda que a leitura da realidade ndo possa ser reduzida a uma escuta sobre o que os
educadores gostariam de trabalhar no espago da formacao, esse pode ser considerado um passo
inicial desse processo. O mesmo pode ser dito em relacdo a escuta e interpretacdo realizada pela
equipe da DIPED acerca dos temas candentes, decorrentes do didlogo com os professores nos
territorios. Certamente, as questdes étnico-raciais, de género e a descoloniza¢do do curriculo
podem ser consideradas grandes temas contemporaneos da Educagdo e, particularmente da

EJA, em uma perspectiva de justica social. Porém, para buscar efetiva consonancia com o
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referencial freireano proposto pela politica publica de EJA do municipio, o préximo passo do
processo de leitura da realidade poderia incluir a problematizagdo das praticas, com os
professores, de modo a se chegar nas contradi¢des, nas situagdes limite expressas no cotidiano
e na selecdo do conteido programatico que ajude a compreender melhor a realidade para
transforma-la.

A observagao participante das reunides do GT de EJA, realizadas na DRE-PJ no ano de
2016, entretanto, permitiu constatar que os processos de leitura da realidade estiveram presentes
na formagdo dos gestores e professores de EJA da regido, ao longo do ano. O conjunto de
extratos, oriundos das anotagdes do caderno de campo da pesquisadora, evidenciam alguns dos

momentos em que essa pratica se materializou nos encontros de formagao:

[Anotacdo do 1° encontro, realizado no dia 26 de margo de 2016]: O formador
propds uma atividade em duplas. A partir da reflexdo sobre uma charge da
personagem “Mafalda”, os educadores deveriam responder as seguintes
questoes: "1) Na sua opinido, qual é o problema que mais chama aten¢do na
charge? Por qué?; 2) Dé um exemplo de como esse problema se manifesta na
sua escola, em relagdo ao Curriculo; 3) Na sua opinido, quais as possiveis
causas desse problema?; 4) Que sugestdes vocé teria para enfrentar esse
problema?". Ao discutir, com os educadores, sobre os propositos do trabalho,
o formador esclareceu que a ideia era buscar a fala dos participantes, o
conhecimento que traziam sobre o tema, compreender o que as pessoas estdo
pensando sobre o assunto. Isso daria subsidios para que se pudesse avangar
com a proposta do programa da formag¢do. (PESQUISADORA, grifo nosso).

[Anotagdo do 4° encontro, realizado no dia 20 de junho de 2016]: A discussdo
central do encontro girou em torno dos referenciais freireanos para a
construg¢do de um PPP emancipatorio na EJA. Nesse contexto, ficou bastante
evidente a visdo dos educadores sobre a necessidade do professor se assumir
como intelectual. Um ponto polémico levantado por uma das educadoras foi
de que o curriculo, de acordo com o defendido por Miguel Arroyo, ¢ um
territorio em disputa e que, nem sempre, os professores da EJA compartilham
da mesma concepgao politico-pedagogica. Nas palavras da educadora: “A
EJA retne professores que estdo ali para acumular cargo e, muitos nao tém
compromisso com a educagdo emancipatoria”. A fala da professora acirrou o
debate. Os docentes comecaram a se fazer perguntas e a responder uns aos
outros. Diante da relevancia da discussdo e da impossibilidade de continua-la
naquele dia, o formador sugeriu que, no préximo encontro, o grupo discutisse
sobre os obstaculos a pratica quando se opta por uma determinada perspectiva
de educacdo. A pergunta orientadora da formacao seria: "Como se constroi
adesdo em um espago com diferentes interesses? Como chegar a consensos
possiveis?". O grupo aprovou o encaminhamento  proposto.
(PESQUISADORA).

No primeiro excerto, a concretizagdo do referido conceito na pratica formativa em
questdo revela-se na busca pela captagdo da visdo de mundo e no trabalho a partir dos
conhecimentos de experiéncia feitos dos sujeitos. Saul, A. e Giovedi (2016), ao discutir a

pedagogia de Paulo Freire como referéncia tedrico-metodologica para pesquisar e desenvolver
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a formag¢do docente, afirmam que essas agdes, inerentes a tarefa de leitura da realidade, geram
condi¢des para que os educadores em formacgao possam conhecer melhor o ja conhecido e, ao
mesmo tempo, descobrir e criar novos conhecimentos. Esse movimento tende a promover a
explicitacdo dos limites explicativos e das necessidades concretas do grupo, o que permite ao
formador identificar possiveis pontos de partida para o trabalho pedagogico, capazes de abrir
caminhos para a desconstru¢do de posi¢des equivocadas e para a constru¢do de novos saberes
e planos de agdo coletivos.

De maneira mais especifica, no ultimo extrato, o ato de ler a realidade pode ser
depreendido, também, na percepcao de que o debate iniciado afetava e era significativo para os
sujeitos e, na decisdo de se reorganizar a programag¢do do curso, em func¢do da demanda da
realidade que indicou a necessidade de aprofundamento tedrico sobre o tema.

A questdo da flexibilizagdo do planejamento da formagdo relacionada ao constante
movimento de leitura do real também se fez presente no contexto da EMEF estudada. A fala da
professora 01 sugere que as demandas decorrentes da pratica pedagodgica cotidiana dos
educadores tiveram prioridade no programa de formagdo, no sentido de que os problemas e
dificuldades vivenciados pelos educadores ganharam espago e puderam ser compartilhados e
analisados pelo coletivo, tdo logo se apresentavam. Embora a leitura da realidade ndo possa ser
resumida a tal acdo, esta pode ser considerada um movimento no processo que implica escuta

e a assuncgao radical dos professores como sujeitos da formacao:

[PO1] — [...] muitas vezes, a gente planeja texto, estudo e ndo sei o que na
formagdo, mas, na hora, sempre surge uma outra questdo mais focada em
alguma necessidade que a gente tem em sala de aula, no trato com o aluno ou
no decorrer do desenvolvimento das aulas, e isso acaba sendo o foco principal
[da formacdo]. [...] Entdo, a cada semana, as vezes, ela [CP] vinha com uma
proposta: “Olha, a gente tem isso, isso € isso para estudar nesse bimestre”,
mas a gente via que ia mudando, que tal texto que tinha sido planejado ja ndo
cabia mais para o rumo que a discussdo tinha tomado. Entdo, eu acho que a
necessidade do dia a dia foi modificando o caminho.

Pratica semelhante a relatada pela professora pdde ser testemunhada pela pesquisadora,
em ocasido da realizagdo da observacdo participante das reunides de formagao que aconteceram

no espaco escolar, conforme o explicitado no caderno de campo:

[Anotacdo da reunido de formacgao, realizada em 24 de maio de 2016]: Embora
a CP tenha proposto como tema de formagao a discussao de pontos da politica
publica da EJA na cidade, outros dois temas foram abordados no comego da
reunido, de acordo com as demandas do grupo e proposta da CP. Inicialmente,
foram discutidas questdes relativas a uma pega de teatro que os alunos iriam
assistir, em um CEU, na semana seguinte. [...] Existia entre os educadores a
preocupacao de que o teatro ndo fosse apenas entretenimento, mas uma



142

atividade pedagodgica. [...] Em seguida, um professor trouxe para o debate a
discussdo que teve em sala de aula com um aluno, sobre as cotas raciais na
universidade publica. O grupo se mostrou interessado pelo assunto. Nessa
discussao, alguns professores pareciam acreditar que os alunos nao entendiam
do assunto das cotas e que era preciso aprofundar e discutir o tema com eles,
em sala de aula. O grupo debateu sobre as possibilidades/dificuldades de
estabelecer o dialogo com os educandos em sala de aula. Havia uma
preocupacdo acerca de como se fazer isso. Porém, algumas falas pareceram
demonstrar uma visdo de que os alunos ndo conseguem dialogar e ndo
dominam certos conhecimentos. (PESQUISADORA).

Embora tenha sido possivel captar a expressdo de algumas percepcdes dos sujeitos
acerca dos temas debatidos na reunido em questdo, essas ndo foram problematizadas no
decorrer da formagdo. As falas da CP e da professora 01, porém, permitem entrever que, em
outros momentos do processo formativo, a problematizacdo coletiva das praticas educativas
teve a intenc¢do de favorecer a explicitacdo das concepgdes dos sujeitos sobre a realidade. Os
extratos abaixo parecem indicar que, tais concepgdes foram tomadas como ponto de partida da
formagdo, orientando a escolha dos subsidios tedricos que ajudavam a avancgar na construgao

do conhecimento:

[CP] — [...] Entdo assim, sempre buscando uma coisa ¢ mostrando: “Olha
gente, voc€s terem uma proposta pedagogica funciona!". Me mostra a sua
proposta pedagogica!” [na formagao]. Eu acho que o professor tem que deixar
isso transparente... quem € ele? Se ele € tradicional, eu sei que aquele cara ¢
tradicional, mas tem que estar aberto. O problema ¢ aquele interrogagdo ou o
cara que tem um bom discurso e nao faz nada.

[PO1] - Necessidade que ela [CP] ia observando. [...] ela primeiro tentou
buscar qual que era o olhar de cada professor daquilo que tinha que ensinar.
Entdo, eu lembro que no inicio do ano, uma das reunides que a gente fez foi
listar quais eram... o qué que o aluno deveria aprender em cada disciplina. E
ali, a gente fez os cartazes e ficou muito nitido qual era a perspectiva
individual de cada professor. Entdo, a gente tem professor que tem o olhar
mais voltado ao conteido mesmo, tem outro, mais voltado aos direitos de
aprendizagem, outro mais para as habilidades a serem desenvolvidas. Entdo,
o ponto de partida foi esse, a gente saber como que cada um olha para o mesmo
assunto. E dali, ela [CP] foi trabalhando os temas e textos que faziam com que
a gente pudesse misturar esses olhares.

O conjunto de dados analisados relativos as praticas de formacao realizadas na escola
permite inferir sobre a existéncia de agdes consonantes com a proposta de leitura da realidade
discutida no capitulo II dessa Tese que, se aprofundadas, podem contribuir com a consolidagao

da perspectiva de formagao freireana no contexto estudado.
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4.2.2 Didalogo

No bojo da politica publica de EJA proposta a rede municipal de Sao Paulo, no periodo
2013-2016, o didlogo ¢ apresentado como método e condigdo essencial para a construgdo de
praticas politico-pedagdgicas democraticas, na escola. No caderno Educagdo de jovens e
adultos: principios e praticas pedagogicas — volume I — a metodologia dialdgica ¢ referenciada
na Pedagogia Freireana e compreendida como um pressuposto para o estabelecimento de
relagdes horizontais entre os atores envolvidos no processo educativo. O extrato abaixo permite

reiterar esse entendimento:

A metodologia pedagdgica da Educacdo de Jovens e Adultos deve partir da
presenga dos saberes e historias de vida, em vez da “auséncia de",
constituindo-se em uma pratica libertadora e emancipatoria. [...] O didlogo €
o fundamento politico-pedagogico de uma pratica educativa que estabelece
relagdes horizontais entre educandos e educadores, com a compreensao de que
ndo ha saber mais ou menos importante, mas saberes diferentes. [...] O
educador, de posse do conhecimento de sua area de atuagdo, politicamente
comprometido com os contextos e territdrios onde atua e cujo planejamento €
gestado coletivamente e alinhado ao PPP da unidade educacional e do espago
educativo, tera no dialogo a efetivacdo de uma metodologia de trabalho que
respeita as especificidades educacionais, sociais e culturais dos educandos.
(SAO PAULO, 2015, p. 27-28).

Em consonancia com o discutido no capitulo Il dessa Tese, o trecho em destaque permite
vislumbrar, ainda, a dimensao ética do didlogo, uma vez que a pratica dialdgica propugnada
pela DIEJA se viabilizaria diante do reconhecimento que educadores e educandos sao sujeitos
de conhecimento, portadores do direito de "dizer a sua palavra" enquanto coparticipes dos
processos de ensino-aprendizagem. Na acep¢do de Paulo Freire, a assun¢do desse direito
implica na admissao, por parte dos educadores de que os educandos ndo sdo receptores passivos
de contetidos escolares a ser "transferidos" pelo professor, mas sujeitos ativos da pratica
educativa, possuidores de saberes, forjados nas praticas sociais. Dai que a constru¢do de uma
educagdo libertadora demande a superacdo de praticas autoritdrias na escola, nas quais,
habitualmente, o discurso do educador ¢ o inico a ecoar ante o siléncio imposto aos educandos.

Nesse sentido, Freire (2009, p.17) afirma que:

Cada um de nds € um ser no mundo, com o mundo € com 0s outros. Viver ou
encarnar esta constatacdo evidente, enquanto educador ou educadora,
significa reconhecer nos outros - ndo importa se alfabetizandos ou
participantes de cursos universitarios; se alunos de escolas do primeiro grau
ou se membros de uma assembléia popular - o direito de dizer a sua palavra.
Direito deles de falar a que corresponde o nosso dever de escuta-los. De
escuta-los corretamente, com a conviccdo de quem cumpre um dever e ndo
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com a malicia de quem faz um favor para receber muito mais em troca. Mas,
como escutar implica falar também, ao dever de escuta-los corresponde o
direito que igualmente temos de falar a eles. Escuta-los no sentido acima
referido ¢, no fundo, falar com eles, enquanto simplesmente falar a eles seria
uma forma de ndo ouvi-los. Dizer-lhes sempre a nossa palavra, sem jamais
nos expormos e nos oferecermos a deles, arrogantemente convencidos de que
estamos aqui para salva-los, ¢ uma boa maneira que temos de afirmar o nosso
elitismo, sempre autoritario. Este ndo pode ser o modo de atuar de uma
educadora ou de um educador cuja opgao ¢ libertadora.

O fragmento a seguir, extraido do segundo volume do caderno supracitado, possibilita
deduzir sobre a existéncia de um alinhamento da politica ptblica ao referencial freireano, posto
que a DIEJA explicita o entendimento de que a escuta, elemento inerente ao dialogo, € requisito
para que os educadores de EJA possam falar com os educandos e ndo para eles, em um

horizonte de superagdo dos modelos bancarios®® de educagio:

Insistimos que para compreendermos a especificidade da EJA e,
particularmente, a singular condi¢do do educando jovem e adulto, o ato de
escuta-lo € principio para aprender a falar com ele, e ndo para ele. Escutar o
educando jovem e adulto €, nas palavras de Freire (1996a, p. 135), "[...] ter a
disponibilidade permanente por parte do sujeito que escuta para a abertura a
fala do outro, ao gesto do outro, as diferencas do outro.”. (SAO PAULO,
2016¢, p. 17).

Em relacdo a formagao das equipes das DIPEDs das DREs, pode-se inferir que a DIEJA
buscou implementar a¢des de formagdo alicergadas em determinada metodologia dialdgica®’,
estruturada em etapas, que incluiam a escuta dos educadores, a organizagdo do conhecimento
e a elaboragdo de sinteses. Conforme explicita o excerto abaixo, houve a intencdo, por parte
da DIEJA, de que essa metodologia, ao ser apropriada pelos educadores da rede, pudesse
subsidiar tanto o trabalho das equipes das DIPEDs na organizacdo dos GTs de EJA nas DREs,

quanto as formagdes e acdes pedagdgicas no espago escolar:

Na perspectiva de fortalecer e dar visibilidade para a EJA na Rede Municipal
de Ensino e com o objetivo de estabelecer um eixo de trabalho e um fio

% Freire (1987).

97 Embora o documento ndo faga mengao ao assunto, a metodologia dialdgica em questio parece referenciar-se na
concepgao didatico-pedagogica estruturada em "trés momentos pedagogicos" - Problematizag¢do inicial,
Organizagdo do conhecimento e Aplicagdo do conhecimento- elaborada por Delizoicov (1991) e Delizoicov,
Angotti e Pernambuco (2011), cujos fundamentos teorico-metodologicos apoiam-se nas producgdes de Freire,
Khun, Bachelard e Piaget. Vale ressaltar que tal dindmica didatico-pedagogica foi posta em pratica na rede de Sao
Paulo, durante a Gestdo Paulo Freire (1989-1992), no ambito do Projeto Interdisciplinar (Projeto Inter). Esse
programa visava possibilitar as escolas municipais construir curriculos significativos, a partir do estudo do
contexto local e identificacdao de temas geradores, de modo a potencializar a¢des de transformagao da realidade
social.
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condutor nos encontros formativos com as Equipes das DREs, a DOT-EJA®®
organizou um desenho formativo abordando tematicas importantes a serem
incorporadas ao curriculo desta modalidade da Educacdo Bésica. Esta
formagdo foi realizada com uma metodologia de escuta, organizacdo do
conhecimento e elaboragdo de sinteses, permitindo o aprofundamento dos
temas abordados em suas especificidades e conexao entre eles. [A ideia é] que
essas tematicas e essa metodologia possam estabelecer um didlogo com os
Projetos Politicos-Pedagdgicos (PPPs), Projetos Especiais de Acao (PEAs)
das Unidades Educacionais ¢ dos Espacos Educativos € com os Planos de
Ensino dos educadores. (SAO PAULO, 2015, p. 10-11).

Os registros a respeito do curso Curriculo Emancipatorio em A¢do na perspectiva
freireana, realizado em 2015, permitem depreender a deliberada opcdo politico-pedagdgica da
Divisdo de EJA em concretizar o didlogo nos processos formativos por ela organizados. Isto
porque a programacao educativa em questao buscou possibilitar que os participantes refletissem
e vivenciassem, na pratica, a teoria da agdo dialogica (FREIRE, 1987). Para tal, o trabalho foi
estruturado em torno de um Circulo de Cultura, proposta desenvolvida por Freire (1981) para
dinamizar os processos de ensino-aprendizagem, potencializando a comunicacdo horizontal

entre os sujeitos:

Com clareza dos principios da teoria dialogica da acdo, tal como nos ensina
Paulo Freire em sua obra Pedagogia do Oprimido, encontramos na
colaboragdo, na unido, na organizacgao e na sintese cultural, os pressupostos ¢
os caminhos para o desenrolar do curso, que se desenvolveu no
entrelagamento dos diferentes olhares e saberes percebidos e ditos nos circulos
de cultura. [...] Deste modo, atentos e coerentes com nossos principios teoricos
e metodologicos, conscientes de nossos desafios e limites, organizamos o
Circulo de Cultura para comegar a discussao sobre a teoria da acdo dialdgica
e Tema Gerador. Entusiasmados para o debate, pequenos grupos de trabalho
se formaram para refletir acerca das proposi¢oes de Paulo Freire, no livro
Pedagogia do Oprimido. (SAO PAULO, 2016c, p. 46, grifo do autor).

A escolha da DIEJA por tomar o didlogo como método e contetido do curso encontra-
se em consonancia com a proposta de formacdo permanente freireana que reconhece a
necessidade de formar docentes para o exercicio do didlogo e da democracia em sala de aula e
nos demais espacos sociais. Nessa acepcao, a formagao continuada pode se configurar em um
locus privilegiado para a materializagdo de uma praxis dialdgica critica que contribua para a
constru¢ao de um clima colaborativo e solidario entre os participantes.

Embora o material analisado ndo permita inferir sobre os resultados do trabalho com o

Circulo de Cultura, no contexto do curso, a op¢do por esse tipo de organizagdo sugere o

% Em 2016, a Divisdo de Orientagdo Técnica Educagido de Jovens e Adultos passou a ser denominada "Divisdo de
EJA" (DIEJA).
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propdsito da DIEJA em desenvolver um processo formativo capaz de romper com as relagdes
assimétricas de poder instituidas, uma vez que essa proposta busca reafirmar o direito de voz
de todos os participantes e a necessidade de superar a cultura do siléncio®®, marca do
autoritarismo, ainda presente em nossa sociedade (FREIRE, 2008a). Dentre potencialidades de
transformagdo individuais e coletivas, a partir do trabalho com Circulos de Cultura, Brandao

(2018, p. 81, grifo nosso) destaca:

A partir da critica formulada por Paulo Freire a respeito do que ele denominou
de “educacdo bancaria”, o circulo de cultura dispde as pessoas ao redor de
uma “roda de pessoas, em que visivelmente ninguém ocupa um lugar
proeminente. [...] Era ponto de partida a ideia de que apenas através de uma
pedagogia centrada na igualdade de participagdes livres e autonomas seria
possivel formar sujeitos igualmente autdnomos, criticos, criativos, consciente
e solidariamente dispostos a trés eixos de transformacdes: a de si-mesmo como
uma pessoa entre outras;, a das relagoes interativas em e entre grupos de
pessoas empenhadas em uma a¢do social de cunho emancipatoriamente
politico; a das estruturas da vida social.

No ambito das formagdes de educadores de EJA, na DRE-PJ, ¢ possivel deduzir, a partir
das falas transcritas a seguir, a valorizagdo do didlogo por parte da equipe da DIPED. Na
compreensdo da diretora geral e do coordenador da frente EJA, essa categoria ¢ requisito

fundamental para a realizagdo de um bom trabalho de formag¢ao de educadores de EJA:

[CFE;]- Eu acredito que um trabalho coletivo [é fundamental para a
realizacdo de um bom trabalho de formagdo por parte dos formadores
contratados pela DRE]. Quando h4 uma proposta que todos t€m direito a voz,
discutir, colocar as suas opinides ... além disso, eu acredito que a formacao
tem que ter um fio condutor. Tem que pensar de onde vocé vai partir e onde
vocé quer chegar, porque ai vocé consegue estabelecer os objetivos para essa
formacao.

[DGD]- Entdo, eu acho fundamental que o processo [de formacdo de
educadores] seja dialogico, ¢ um dos primeiros critérios, assim, para se falar
que essa foi uma das formagdes que trouxe algum desconforto, que levantou
questionamentos, ou trouxe uma reflexdo [para o grupo]. Isso ¢ até uma coisa
que eu tenho pensado bastante agora, nesses processos de fechamento [da
gestao]. A gente fala assim, o que realmente vai ficar ou, o que trouxe alguma
interferéncia 14 do processo cotidiano escola? Entdo, [a formacdo] trouxe
algum tipo de reflex@o que vai ser compartilhada ou vai fazer parte da vivéncia
daquele professor com o aluno? [...] Eu acho que o primeiro critério € esse, ter
um processo dialogico para que o professor traga toda a sua experiéncia, sua
carga de questdes para esse processo € que possa encontrar um espago para

9 Osowski (2018, p. 121, grifo da autora) esclarece que: ‘“Para Paulo Freire, a cultura do siléncio é produzida pela
impossibilidade de homens e mulheres dizerem a sua palavra, de manifestarem-se como sujeitos de praxis e
cidaddos politicos, sem condi¢cdes de interferirem na realidade que os cerca, geralmente opressora e/ou
desvinculada da sua propria cultura. Ela ¢ o resultado de acdes politico-culturais das classes dominantes,
produzindo sujeitos que se encontram silenciados, impedidos de expressar seus pensamentos e afirmar suas
verdades, enfim, negados em seu direito de agir e de serem auténticos.".
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dialogar sobre isso e achar outras possibilidades dentro desse coletivo. [...]
Entdo, um formador que as vezes € contratado ali pra ficar com seis grupos,
ele reproduz seis vezes a mesma coisa... ele ndo compreendeu essa dindmica
de se trabalhar, principalmente com professores, porque, com professor, com
quem trabalha na Educagdo, que percebe isso, vocé retrai esse profissional.

As falas permitem depreender que, para os entrevistados, o didlogo cria condigdes para
que os educadores em formacdo possam compartilhar suas dividas, explicitar sua visdo de
mundo e buscar caminhos coletivos para a superacdo dos problemas inerentes a pratica
cotidiana. A negacdo do didlogo, por parte de formadores que desenvolvem o trabalho
formativo a partir de uma perspectiva conteudista e padronizadora, ¢ vista como uma das
possiveis causas de insucesso da formagdo continuada, dado que pode suscitar resisténcia e
retra¢do entre o grupo de professores.

A relevancia dada a esse principio pela equipe da DIPED ndo permite afirmar que a
totalidade dos processos formativos de professores e gestores de EJA desenvolvidos na DRE-
PJ, no periodo 2013-2016, tenham sido permeados por uma praxis, de fato, dialogica. As
observagdes participantes realizadas no GT de EJA da DRE-PJ, no ano de 2016, permitiram
identificar alguns avangos e limites para a concretizacdo do didlogo no espago formativo. Os
extratos abaixo, provenientes das anota¢des do caderno de campo da pesquisadora, evidenciam
o desafio de se estabelecer relagdes horizontais entre os sujeitos da formacdo, mutuamente

empenhados em construir conhecimento acerca dos objetos cognosciveis:

[Anotagdo do 1° encontro, realizado no dia 26 de margo de 2016]: De forma
geral, os professores e gestores mostraram-se engajados nas discussoes, a
partir das problematizagdes propostas pelo formador. Na plenaria, os proprios
participantes levantaram questdes relativas ao tema da descolonizagdo do
curriculo na EJA, dentre elas: "Cabe ao professor contestar as verdades postas
e repetidas. Precisamos refletir sobre como caminha o nosso curriculo. Como
ele se relaciona com essas “verdades" nao contestadas € que, por isso mesmo,
ndo sdo mudadas?"; "Sobre a questdo da fragmentagdo disciplinar do
curriculo, no geral, cada area traz a sua verdade. Sera que eu tenho me aberto
para ouvir as outras verdades? Quem determina que a minha matéria ¢ mais
importante do que a outra?"; “Grande parte dos professores pensa: Como meu
aluno vai ficar seu eu ndo ensinar determinado contetido? O que os alunos
precisam realmente saber? Ensino para a vida ou ensino para o Ensino Médio
ou para o vestibular?"; "Por que a gente ndo avanca? Porque as relagdes de
poder ndo sdo questionadas? "A discussdo politica passa por questdes como:
que tipo de pessoas queremos formar? O que ¢ constru¢ao do conhecimento?
Quem elege o que conhecer?"; "Como a gente descoloniza toda essa estrutura
dentro da qual eu fui formado e continuo formando?". Foi interessante notar
que, durante um tempo significativo da plenaria, os educadores assumiram o
papel de problematizar coletivamente a realidade. (PESQUISADORA).

[Anotacdo do 2° encontro, realizado no dia 18 de abril de 2016]:
Posteriormente, a pauta da formagdo foi apresentada ao grupo. O formador
perguntou se eles concordavam com a proposta ou se gostariam de sugerir
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algo para os trabalhos do dia. A proposta de trabalho pareceu ter sido aceita
por todos. Assim como no primeiro encontro, embora o formador tenha se
mostrado aberto, nenhum professor fez sugestdes. Nao ficou claro para a
pesquisadora se todos fizeram adesdo a proposta ou se, por questdes de poder,
receio, comodismo ou por ndo se sentir confortavel para interferir nos rumos
da formacdo, o grupo preferiu seguir com a proposta do formador e ndo
apresentar sugestoes. (PESQUISADORA).

Se por um lado, o primeiro fragmento possibilita entrever um movimento de partilha
de poder e apropriagdo do espaco da formacao por parte dos educadores de EJA que, na ocasido,
assumiram a tarefa coletiva de problematizar a realidade e dizer a sua palavra, o segundo
excerto permite inferir sobre algumas das dificuldades que se interpuseram a consolidagdo da
praxis dialdgica, no contexto da formacdo. Isso porque, mesmo diante da possibilidade de
interferir no plano do curso, os participantes optaram por ndo questionar ou sugerir
modificac¢des ao formador.

O reincidente siléncio do grupo diante da oportunidade de deliberar sobre os rumos da
formagdo pode ter relagdo com a postura passiva que costumeiramente os sujeitos tendem a
assumir diante das experiéncias educativas, ainda que progressistas, devido a introje¢do -
cultural e histérica - do autoritarismo vigente na educacdo e na sociedade brasileira (FREIRE;
SHOR, 2008). Em consonancia com os apontamentos apresentados no capitulo II dessa Tese,
o enfrentamento da tensdo entre autoridade e autoritarismo ¢ condi¢cdo para a construcio de
praticas formativas democraticas.

Adicionalmente, a observagdo participante dos encontros do GT de EJA, ocorridos na
DRE-PJ, possibilitou identificar uma acdo intencional, na direcdo do exercicio de reflexdao
coletiva sobre as praticas concretas dos educadores. Conforme permite depreender o extrato a
seguir, oriundo do caderno de campo da pesquisadora, a discussdo sobre relatos de pratica de

professores e gestores permeou as reunides de formacao:

[Anotagdo do 5° encontro, realizado no dia 15 de agosto de 2016]: Assim
como no encontro do dia 16 de maio, a reunido comegou com a apresentacao
de relatos de praticas da EJA, trazidos pelos participantes. O coordenador
ressaltou que uma das propostas da formagdo ¢ dialogar sobre as praticas
concretas das escolas. Apos a exposi¢ao dos educadores, o formador buscou
problematizar as experiéncias apresentadas, bem como, o papel do
conhecimento. Os educadores participaram, ativamente, buscando responder
as questoes e propondo para o grupo novas perguntas. Ao final do encontro, o
coordenador da formacgdo fez alguns destaques a respeito das praticas,
buscando explicitar algumas das teorias embutidas nas mesmas. Nesse
sentido, foram destacados: a relagdo entre a ampliacdo da visdo de mundo e a
construcdo de novos conhecimentos; o papel do conhecimento (humanizador
ou técnico?); a questdo da curiosidade implicita ao ato de conhecer
(ingénua/epistemologica); a problemdatica dos saberes do professor; a
perspectiva do professor-pesquisador; o desafio do trabalho interdisciplinar,
dentre outros. (PESQUISADORA).
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Pode-se dizer que a a¢do formativa em questdo apresentou pontos em comum com a
proposta freireana, na qual o didlogo sobre os "que-fazeres" dos docentes ganha centralidade,
visto que a problematizacdo da pratica cotidiana tem a potencialidade de promover o
distanciamento critico, que permite construir um novo olhar sobre a realidade. Saul, A. M. e
Silva (2009) esclarecem que, na acepcao de Paulo Freire, o exercicio de explicitacdo das teorias
embutidas nas praticas dos sujeitos permite que os professores em formagao possam confrontar
suas teorias e praticas em um movimento dialético de agdo-reflexdo-a¢do, na perspectiva de
recriar pratica e teoria.

De acordo com tais autores, ndo se trata de um despretensioso e descomprometido
explicitar das experiéncias dos professores, no contexto tedrico da formacao, mas de favorecer
a reflexdo sobre as mesmas. Posto que ndo se pode conceber didlogo sem contetido (FREIRE;
SHOR, 2008), o exercicio de desvelamento do concreto vai exigir o constante aporte de
informagdes e fundamentos tedricos que permitam avangar na construgdo critica e coletiva de
conhecimento. Conforme permite entrever o fragmento do didrio de campo da pesquisa, a
seguir, o processo de formagdo de professores de EJA observado na DRE-PJ, caminhou no

sentido de materializar essa premissa:

[Anotagdo do 6° encontro, realizado no dia 19 de setembro de 2016]: Apds a
apresentacdo do relato da EMEF Ligia, os educadores organizaram-se em
duplas para realizar a analise de dois roteiros de praticas pedagogicas trazidos
pelo formador. As duplas deveriam responder as seguintes questoes,
relacionadas as praticas pedagogicas em questdo: 1)De que forma a fotografia
subsidia o trabalho pedagdgico?; 2) Qual é a expectativa do professor em
relacdo aos conteudos selecionados?; 3) O que o professor pretende em cada
uma das etapas? Explique?; 4) A atividade possibilita uma transformagao na
concepedo e na agao dos alunos sobre a realidade? Por qué?. Na sequéncia,
foi realizada a leitura coletiva e comentada dos textos "Em busca de um
sentido para o Egito: conteudos escolares- entre a finalidade e o sentido" e “O
fetiche do método", ambos do autor José Sérgio de Carvalho. Posteriormente,
houve um debate sobre a pratica relatada, os textos e a atividade. Os
professores pareceram a vontade para fazer comentarios e estabelecer relagdes
entre o material estudado e as praticas. Ao final, o formador buscou explicitar
os conhecimentos produzidos pelo grupo ao longo do encontro,
especialmente, em relacdo a compreensao do conceito "pratica pedagogica".
(PESQUISADORA).

Os dados coletados no campo de pesquisa sugerem ainda que, no ambito das formagdes
de professores de EJA realizadas na EMEF estudada, o didlogo sobre as praticas cotidianas dos
docentes assumiu especial relevancia. O exame do Projeto Politico Pedagodgico da escola
possibilitou deduzir sobre a presenca de uma expectativa, por parte da equipe escolar, de que

as acdes de formacao realizadas na unidade deveriam privilegiar a reflexdo coletiva sobre a
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pratica pedagogica e o estabelecimento de planos de agdo para a superagdo dos problemas
identificados pelos professores. No bojo dessa compreensdo, o didlogo sobre as praticas dos
educadores, a luz da necessaria teoria, poderia subsidiar os docentes a interpretar criticamente
suas proprias agdes de modo a aproxima-las, cada vez mais, do horizonte politico-pedagdgico

almejado. Os fragmentos abaixo, extraidos do documento, corroboram essa percepgao:

A formagao deve subsidiar teoricamente os problemas do cotidiano da escola,
sendo elaboradas algumas estratégias de agao.

[...]Pretende-se que haja formacao de todos os profissionais participantes do
PEA para que possam refletir sobre suas agdes desenvolvidas junto aos alunos.
[...] Diante da andlise das situagdes problema procurar-se-a diagnosticar os
possiveis caminhos a serem seguidos. O debate entre os professores, a analise
dos resultados dos trabalhos feitos em sala de aula e a leitura dos referenciais
bibliograficos contribuirdo para pensar o processo de ensino e a necessidade
de um profissional que constantemente repensa sua pratica.

[...] O Projeto Especial de Acdo se desenvolvera, portanto, dentro de uma
proposta metodoldgica que evidencia a necessidade de um professor critico e
reflexivo, que domina o processo de ensino € ndo como mero executor dos
contetdos escolares. (EMEF LIGIA, 2016, p. 10).

Em coeréncia com essa proposta, as falas da Professora 01 e do Professor 04, dao pistas
de que a discussao sobre as experiéncias cotidianas dos docentes, em sala de aula, integrou a
rotina da formac¢do dos educadores da EJA. Isso pode ser percebido pelo tom de "naturalidade"

que esses profissionais adotaram ao abordar essa questao:

[P04] — [...] a todo momento, os professores estdo trazendo, elementos de
dificuldades ou de acertos ou de erro, para as reunides [de formacao]. E
sempre € esse espago aberto para discutir. Agora contar para voc€ um exemplo
[de uma situagdo problema discutida na formagao], ndo sei se eu vou
conseguir me lembrar agora. [...] Mas a gente sempre socializava as praticas,
colocava para o grupo uma dificuldade, uma situacdo complicada que ocorreu
na sala de aula, ou um problema... € o grupo ouvia, sugeria e auxiliava da
melhor forma possivel, tentava solucionar os problemas, eu acho que isso
sempre, sempre [aconteceu na formagao]. E que é tdo corriqueiro, é tio... eu
acho que ¢ tdo natural, que lembrar de algo que marca, assim, de algo
especifico fica dificil, porque € o que a gente faz no dia a dia.

[PO1] - Sim, o tempo todo [discutiu-se os problemas cotidianos vivenciados
pelos educadores na formacao, no periodo 2013-2016]. Eu ndo sei se vocé
pode observar, assim, que € uma coisa interessante da EJA Modular. As
turmas vao passando por nos, entdo todo mundo conhece um pouco de cada
aluno. E ai, nesses momentos, quando aquela turma que o [professor 02]
contou outro dia, a turma do [fulano], que a gente fala, que ¢ dificil... A
formacdo ¢ um momento de partilha muito grande, teve um dia que a
[professora 03] falou: “Trinta e tantos anos dando aula e eu ndo sabia o que
fazer com essa turma!”. Ai, eu senti, por um lado, um alivio muito grande
porque quando essa turma passou, parecia que eu ndo sabia mais dar aula. E
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ai, nesse momento em que a gente partilha isso, ali na formagao, e que a gente
revé tudo o que a gente entende por Educacdo e vé que a gente ndo esta
sozinha. Ento, o tempo todo a gente discute no coletivo os problemas do dia
a dia, o tempo todo.

Os depoimentos somam evidéncias que possibilitam afirmar o valor de a¢des formativas
dialdgicas, que potencializam a partilha, a troca de experiéncias e contribuem para a construgao
de um clima solidario entre os sujeitos. Por outro lado, sugerem que, nos encontros de formagao
realizados na escola, no periodo 2013-2016, o didlogo sobre as dificuldades do cotidiano da
pratica pedagdgica assumiu um carater, sobretudo, de resolu¢do imediata de problemas. O
extrato, a seguir, advindo da observagdo participante das reunides de formacao de professores

de EJA na EMEF Ligia, ajuda a fortalecer essa compreensao:

[Anotacdo da reunido de formacao, realizada em 24 de maio de 2016]: Apds
ler a sinopse [de um espetaculo teatral que os educandos assistiriam na semana
seguinte], a CP perguntou se os professores achavam que os alunos
entenderiam a peca. Alguns professores se manifestaram e disseram que nao!
Outros, retomaram e analisaram experiéncias semelhantes, vivenciadas,
anteriormente, com os alunos. Os docentes se questionaram sobre quem
escolhe as pecas a ser apresentadas no CEU, atualmente, na SME? Sao
educadores ou técnicos administrativos? (Nao tinham essa informagao). Um
dos professores fez uma proposta que, na proxima formagao, o grupo pudesse
discutir e planejar uma atividade pedagdgica a ser realizada com os alunos, de
modo a prepara-los para a apresentacgdo teatral, no sentido de que a pega ndo
se tornasse um simples entretenimento. Todos concordaram e contribuiram
com ideias que seriam aprofundadas na proxima reunido. De forma geral, os
temas da formagao foram debatidos de forma aberta pelo grupo. Tanto a CP

quanto alguns educadores, problematizaram questdes durante a formagao.
(PESQUISADORA).

O processo formativo em questdo, centrado no didlogo e na colaboragdo, parece ter
atendido as expectativas dos professores, no tocante ao enfrentamento dos desafios inerentes a
tarefa educativa, e representa um avango frente aos modelos bancérios de formagao nos quais
os professores sdo silenciados diante da imposicdo de conteudos selecionados a priori, que
desconsideram suas reais necessidades. No referido contexto, o aprofundamento da pratica
problematizadora e o apoio sistematico da teoria poderiam potencializar o exercicio do
distanciamento critico dos objetos de estudo, de modo que os professores pudessem reconstruir
o seu olhar sobre as suas praticas e estabelecer planos de acdo que os ajudassem a superar, de

maneira mais consistente, os eventuais obstaculos encontrados.
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4.2.3 Avaliacdo

A tematica da avaliagdo perpassou a politica de EJA da rede municipal de Sdo Paulo no
periodo 2013-2016. O fragmento a seguir, extraido do primeiro volume da publicagdo
Educacgdo de Jovens e Adultos: principios e praticas pedagogicas permite entrever que, no bojo
da proposta de um trabalho interdisciplinar para essa modalidade de ensino, a avaliacdo foi
entendida como um processo a ser democraticamente construido, com a participacao dos

alunos, em sala de aula:

E necessario estabelecer um dialogo entre as diferentes areas, superando a
ideia de transmissao de conteidos para uma abordagem que construa, com os
educandos, os temas que serdo trabalhados, as opg¢des metodologicas, bem
como o tratamento a ser dado aos contetidos e aos processos de avaliagdo, na
sala de aula e nos espagos educativos. (SAO PAULO, 2015, p. 14).

A perspectiva educativa em questdo traz implicito o reconhecimento dos educandos
como sujeitos ativos dos processos de ensino-aprendizagem. Dai que coerentemente, busque
convencer os educadores da EJA sobre a necessidade de envolver os alunos nas decisdes sobre
os procedimentos que serdo utilizados para avaliar o trabalho desenvolvido em sala de aula.
Esse entendimento encontra-se em sintonia com a concepgao de Freire (2013), para quem a
avaliagdo deve incidir sempre sobre a pratica e ndo sobre as pessoas que a partilham. Nessa
situagdo, dissociado de qualquer intengdo punitiva, o ato de avaliar pode contribuir para a
melhoria da ag@o dos sujeitos e, também, para a sua formacao.

Ao admitir que os processos avaliativos ndo se reduzem a mera técnica, a DIEJA buscou
sensibilizar os professores quanto a necessidade de que a avaliacdo, na EJA, fosse trabalhada
no horizonte da justica social, criando condi¢des para o acesso e permanéncia dos educandos e
ndo, para a sua exclusdo. O extrato abaixo, oriundo do segundo volume do caderno

anteriormente mencionado respalda essa compreensao:

[...] avaliar ndo ¢ apenas medir, testar, examinar, porque [0 professor] avalia
para incluir, para confirmar agdes, para superar desafios, bem como garantir
o direito a aprendizagem, ao desenvolvimento integral e a continuidade na
trajetoria escolar. [...] Nessa diregdo, a avaliagdo deve ser concebida como um
conjunto de agdes para diagnostico e identificacdo das condigdes de ensino e
aprendizagem, para a melhoria da qualidade da educacdo e a universalizagdo
do acesso. (SAO PAULO, 2016c, p. 16).

Em relacdo as reunides de formagado das equipes das DIPEDs (frente EJA) das DREs,

organizadas pela DIEJA, o intento de que os encontros fossem encerrados com um momento
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de avaliagdo, explicitado em todas as pautas da programagao do ano de 2013 analisadas, sugere
que essa era uma pratica valorizada pelos formadores.

O excerto abaixo, extraido da ata da reunido de formacao realizada no dia 19 de junho
de 2013, permite entrever que os participantes avaliaram positivamente o encontro, destacando
a construcao coletiva, democratica e a troca entre os sujeitos. Além disso, fornece indicios de
que o curso A educag¢do de jovens e adultos e as diferentes formas de atendimento:
possibilidades de educacdo ao longo da vida na Cidade de Sdo Paulo tenha sido,
posteriormente, ofertado pela DIEJA em func¢do das demandas apresentadas pelos educadores

no processo avaliativo em questdo:

Ao avaliar o encontro, os participantes destacaram como positivo: a leitura e
estudo da legislagdo, como ponto de partida para pensar os caminhos a serem
seguidos e para formacdo da equipe; a coeréncia ente a conducdo da reunido
e as acoes da DIEJA; a possibilidade de construgdo coletiva, democratica e a
troca entre os participantes; a possibilidade de fortalecimento através das
diretrizes propostas e troca de experiéncias. Sugeriram a possibilidade de
discussoes sobre atendimentos especificos da EJA (CIEJA, MOVA, EJA
MODULAR e EJA noturna) e de momentos para apresentagao de projetos das
regides. (SAO PAULO, 2013a, p. 02).

No contexto do referido curso, realizado no ano de 2015'%, os registros a seguir,
encontrados no caderno Educagdo de Jovens e Adultos: principios e prdticas pedagogicas-
volume dois- sugerem a presenca de uma pratica avaliativa continua e coletiva, na formagao.
Além de envolver o grupo de professores em torno da reflexdo sobre o processo formativo
vivenciado, a avaliacdo parece ter subsidiado o planejamento de novas acgdes e a revisdo da

programacao educativa:

Em todos os encontros foi realizado trabalho em grupo e avaliacdo
relacionados com o tema desenvolvido e as praticas apresentadas,
proporcionando no encontro seguinte a devolutiva das sinteses dos trabalhos
em grupo e das avaliagdes realizadas nos encontros anteriores que embasaram,
também, o replanejamento para as proximas pautas. (SAO PAULO, 2016c, p.
43).

[Pauta'®! - 2° encontro]: Avalie o curso “A Educagio de Jovens e Adultos e as
diferentes formas de atendimento: possibilidades de educagdo ao longo da
vida na cidade de Sao Paulo", nos seguintes aspectos:

100 Retoma-se aqui o fato de que , embora o curso também tenha sido realizado em 2014, o Caderno Educagdo de
Jovens e Adultos: principios e praticas pedagogicas- volume dois, apresenta apena registros do processo formativo
desenvolvido em 2015.

101" As pautas do referido curso, registradas no Caderno Educagdo de Jovens e Adultos: principios e prdticas
pedagogicas- volume dois, permitem entrever que, a cada encontro, a equipe responsavel pela organizagao do
curso elaborou atividades de avaliagdo, de modo que os participantes pudessem analisar diferentes pontos do
processo formativo.
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-Material/ textos; metodologia; coordenagao; relato de praticas; temas; outros.
-Com intuito de contribuir para o desenho de novos cursos para a EJA
sugiro....

-Espago para outros comentarios. (Ibid., p. 77).

Nos termos da discussdo empreendida no capitulo II dessa Tese, pode-se dizer que uma
pratica como essa, que busca possibilitar a constante analise da agdo realizada, tendo em conta
as vozes dos sujeitos que vivenciam o processo, tem a potencialidade de contribuir para a
constru¢do de um curriculo de formagdo docente mais significativo. Por outro lado, o exame
das pautas do curso Curriculo Emancipatorio da EJA em a¢do na perspectiva freireana,
incluidas na publica¢do supracitada, possibilita depreender que a énfase do processo avaliativo
recaiu sobre os conhecimentos construidos pelo grupo de professores, a partir das tematicas
trabalhadas nos encontros, e ndo sobre a pratica formativa propriamente dita, conforme sugerem

0s excertos abaixo:

[Pauta- 1°encontro]: Estabeleca uma relagdo entre a pratica educativa
emancipatoria e a organizacdo de temas geradores na EJA. (SAO PAULO,
2016c, p. 87);

[Pauta avaliagdo - 2°ncontro]: Estabeleca uma relagdo entre a musica
Redescobrir, de Gonzaguinha e a proposta de Curriculo Emancipatorio da EJA
em Acdo. (Ibid., p.89);

[Pauta - 3°encontro]: Destaque, do encontro de hoje, um ponto relevante para
sua pratica educativa (Ibid., p.91);

[Pauta - 4°ncontro]: Destaque um aspecto relevante do texto sobre a
importancia do Estudo do Meio na pratica pedagogica da EJA (Ibid., p.93);

Evidentemente, que a identificacdo dos saberes produzidos na formagdo ¢ um aspecto
importante da avaliacdo que poderia, por exemplo, dar pistas a equipe da DIEJA sobre como o
grupo estava compreendendo determinado problema, as eventuais dividas e questionamentos
dos participantes, bem como apontar caminhos para os necessarios ajustes da acdo formativa.
Porém, um limite da pratica registrada ¢ que, de maneira isolada, tais informagdes ndo sao
capazes de subsidiar uma analise mais profunda que ajude a compreender porque se conseguiu
ou ndo atingir determinados objetivos, e a orientar as decisdes sobre o que precisa ser retificado,
aperfeicoado ou fortalecido na formacao.

No tocante as acdes de formacdo continuada de professores e gestores de EJA,
realizadas no espago da DRE-PJ, as falas da diretora geral da DIPED e do coordenador da frente
EJA, transcritas a seguir, permitem entrever que, embora tenha havido a preocupagao por parte
da equipe da Divisdo Pedagdgica em avaliar as praticas formativas empreendidas no periodo

2013-2016, os resultados dessa avaliacao foram pouco sistematizados:
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[DGD] — Entdo, em todas as formagdes, tem o momento de avaliagdo ou no
processo, ou um momento de avaliacdo final, a gente procura fazer. De
verdade, a gente sistematiza pouquissimo. Entdo como eu te falei, essa parte
do registro ¢ uma dificuldade grande. A gente sistematiza pouco, mas em
todos [os processos formativos] tem.

[CFE;] — Entdo, efetivo, efetivo para poder fazer a reflexdo e uma
reformulacdo de todo, ndo conseguimos realizar [momentos de avaliacdo
coletiva das agdes de formagao de professores de EJA]. Como no ano passado
[2015], a gente estava numa correria, ndo houve esse momento para fazer uma
avaliagdo com os pares. Alguma coisa sim, nés que éramos da DIPED
avaliavamos adequar para poder atender a demanda da EJA. Mas, a avaliacao
na qual a gente acredita, efetivamente, ndo conseguimos realizar. [...] ao final,
sempre no ultimo dia dos cursos, a gente sempre fazia [avaliagdo].

Ainda que os entrevistados tenham expressado o entendimento de que os processos
avaliativos coletivos poderiam/deveriam ter sido aprofundados, o desejo de transformar essa
acdo em realidade parece ter esbarrado em obsticulos de diferentes ordens, tais como, a
dificuldade de registro, a escassez de tempo ¢ a grande demanda de trabalho dos gestores. Tudo
isso parece ter contribuido para que a avaliagdo ocorresse de forma mais centralizada e que as
decisdes sobre as mudancgas nos processos formativos fossem tomadas, sobretudo, com base na
percepgdo que a equipe da DIPED (frente EJA) tinha sobre as demandas dos educadores de
EJA, em formacao.

A observacao participante das reunides de formacgao de professores e gestores de EJA,
ocorridas em 2016, na DRE-PJ, permitiu detectar a existéncia de um processo avaliativo pouco
sistematico. Entende-se que a sistematicidade da avaliagdo tem a ver com sua periodicidade,
seu planejamento, registro, com a defini¢do e explicitacdo de critérios de avaliacdo e com a
regular utilizacdo dos achados e dos resultados da avaliagcdo para a reorientacdo da pratica
formativa. Na formagao observada pela pesquisadora na DRE-PJ, o formador esteve livre para
decidir realizar ou ndo a avaliacdo dos encontros e para definir qual o tipo de avaliacdo deveria
ser realizado, ndo havendo qualquer exigéncia, por parte da DRE-PJ, sobre essa pratica ou seus
resultados.

De modo geral, a avaliagdo se concretizou nos encontros na forma de uma rodada de
reflexdo coletiva sobre a pratica, na qual os participantes foram convidados a dizer de suas
impressoes sobre o trabalho e eventuais sugestdes. Os extratos abaixo, oriundos do caderno de

campo da pesquisadora, corroboram essa percepgao:

[Anotacdo do 1° encontro, realizado no dia 26 de marco de 2016]: Houve uma
rodada de avaliacdo ao final do encontro, onde os participantes que desejaram,
puderam se manifestar. De forma geral, o grupo demonstrou-se animado com
a proposta da formacdo e destacou alguns pontos positivos, como o uso de
jogos teatrais, a proposta dialdgica, o prazer do encontro e¢ da partilha.
(PESQUISADORA).
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[Anotacdo do 2° encontro, realizado no dia 18 de abril de 2016]: Nao houve
um momento especifico voltado para a avaliagdo. Ao final, o formador
encerrou perguntando se haviam questdes que o grupo ainda gostaria de
colocar. (PESQUISADORA).

[Anotacdo do 7° encontro, realizado no dia 21 de novembro de 2016]: Ao final
do encontro, dado o adiantado da hora, o formador solicitou aos participantes
que avaliassem rapidamente a formacao, por meio de uma unica palavra que
sintetizasse suas impressoes. (PESQUISADORA).

Conquanto essa proposta de avalia¢do tenha a potencialidade de possibilitar que os
sujeitos partilhem suas impressdes sobre a formagdo, ela fornece poucos subsidios para a
compreensdo acerca da razdo de ser dos obstaculos eventualmente identificados, bem como dos
aspectos positivos, apontados pelo grupo de educadores. De acordo com Freire, enquanto
problematizagdo da agdo, ¢ desejavel que a avaliagdo: " [se constitua em um] momento em que
os sujeitos da pratica se voltam sobre ela para confirma-la ou retifica-la, neste ou naquele
aspecto, enriquecendo a subsequente pratica e nela enriquecendo-se”. (FREIRE, 2011, p. 178).

Cumpre frisar que, embora a avaliagdo do processo formativo tenha apresentado os
limites apontados, ela esteve presente na maior parte das reunides observadas, sendo que a
escassez de tempo parece ter sido um fator limitador do aprofundamento dessa agdo. De
maneira especial, a programacao do ltimo encontro, realizado no dia 05 de dezembro de 2016,
esteve voltada para a avaliagdo coletiva do processo formativo, conforme permite entrever o

fragmento abaixo, extraido do didrio de campo da pesquisa:

[Anotacdo do 8° encontro, realizado no dia 05 de dezembro de 2016]: O
formador pediu, inicialmente, que os presentes preenchessem um questionario
de avaliacdo da formagdo. A proposta era discutir a tematica da avaliagdo, a
partir da avaliagdo concreta dos participantes sobre o processo vivenciado.
Algumas respostas dos educadores ao questionario foram discutidas, no
coletivo, e serviram de mote para o estudo de alguns principios relacionados
a avaliacdo, em uma perspectiva emancipatoria. De forma geral, a
metodologia dialdgica, a possibilidade de refletir coletivamente sobre as
praticas, a fundamentagdo teorica e a troca de experiéncias entre os sujeitos
foram pontos positivos destacados pelos educadores. Em relagdo aos pontos
negativos, foi apontado a periodicidade mensal do curso, a participagdo dos
educadores condicionada a modulos e a falta de pontuagdo no terceiro e tltimo
modulo. (PESQUISADORA).

A observagdo participante permitiu inferir que, em tal ocasido, a avaliacdo final da
experiéncia objetivou possibilitar a reflexdo sobre a pratica vivida e, também, sobre o proprio
ato de avaliar, a partir do referencial tedrico-metodologico critico-emancipatdrio proposto.
Nesse sentido, parece acertado afirmar que o referido trabalho privilegiou o aspecto formativo

da avaliacdo, discutido no capitulo II dessa investigacao.
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No contexto da EMEF Ligia, dos quatro encontros de formagao observados, em apenas
um foi possivel identificar a presenca de uma pratica avaliativa, na qual o grupo de professores
espontaneamente se poOs a destacar pontos positivos do processo vivenciado. Os extratos abaixo
relacionados, oriundos do caderno de campo da pesquisadora, sugerem que o curto tempo,
efetivamente destinado a formacao, pode ter se configurado como um obstaculo a avaliagdo,

também nesse espago:

[Anotacdo da reunido de formagao, realizada em 05 de maio de 2016]: Nao
houve avaliacdo sistematica do processo, mas informalmente, o grupo
explicitou os pontos positivos da formagao, realizada sob a forma de oficina
de partilha de praticas. Tempo total da formagdo: 1h 15min.
(PESQUISADORA).

[Anotacdo da reunido de formagao, realizada em 24 de maio de 2016]: Nao
houve momento de avaliagao coletiva da pratica de formagdo. Apos a reunido,
os professores se dirigiram para as respectivas salas de aula. Tempo total da
formagdo: 1h 05min. (PESQUISADORA).

[Anotacgdo da reunido de formagdo, realizada em 02 de junho de 2016]: Nao
houve momento de avaliag@o coletiva da pratica de formagdo. Ao final do
encontro, os professores se levantaram com relativa pressa para se encaminhar
as salas de aula. Tempo total da formacao: 40 min. (PESQUISADORA).

[Anotacdo da reunido de formagdo, realizada em 08 de novembro de 2016]:
Nao houve momento de avaliagdo coletiva da pratica de formagao. Tempo
total da formagao: 45 min. (PESQUISADORA).

As falas da Professora 01 e do Professor 03, transcritas a seguir, possibilitam entrever
que, ao longo do periodo 2013-2016, a avaliacdo dos processos de formacao docente realizados
na escola foi oficialmente programada para ocorrer uma vez ao ano. Segundo os entrevistados,
em tais ocasides, os educadores puderam refletir sobre o percurso formativo, comparando os
objetivos definidos com os resultados parcialmente alcancados e decidir, coletivamente, sobre

os proximos passos da formacao:

[P03] - [Os encontros de formagdo] sdo avaliados sempre, no final do ano,
existe uma avaliacao da formacao. [...] Houve alguns momentos em que essa
avaliacdo aconteceu no meio do ano, também, so pra gente fazer uma prévia
do que foi o semestre e tal... [O propdsito da avaliagdo anual] é saber
exatamente se a gente conseguiu atingir os objetivos. E ¢ até interessante que
isso nos ajuda a pensar se a gente deve prosseguir no mesmo caminho de
formagao no ano seguinte.

[PO1] - Os encontros de formagao sdo avaliados anualmente. No final do
semestre, a gente ja meio que informalmente, a gente ja comeca a avaliar: “A
gente tinha tal caminho aqui, desvirtuamos... como ¢ que foi? Foi positivo,
nao foi?”. E ai, no segundo semestre, a gente ja tenta conduzir... mas avaliacao
oficial ¢ feita no final do ano. A gente faz o registro em ata... todo mundo
participa mas, niio é obrigatério: “vocé tem que falar!”. E aberto, coletivo, a
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gente vai falando, alguém vai anotando e a gente vai e faz um texto coletivo
para registrar qual foi a avaliacdo que nos fizemos do ano. [...] Esse registro
formal acontece no final do ano. Mas, o que a gente faz ... no dia a dia, a gente
questiona: “Pd, mas esse tanto de texto? E tal e tal e tal coisa? A gente esta
com muita necessidade disso, daquilo e daquilo outro”. A gente faz sugestoes
o tempo todo. Entao, em outros momentos isso acontece, mas € mais informal,
ndo ¢ sistematizado.

Conforme os depoimentos permitem depreender, no recorte da pesquisa, para além da
avaliagdo oficial, ocorreram avaliagdes informais da pratica formativa, com periodicidade
irregular. Esses momentos acabaram por possibilitar que, no cotidiano, os professores
dialogassem sobre suas necessidades tecessem criticas e sugestdes em relacdo ao processo
formativo.

Pode-se dizer que uma agdo como essa avanca no sentido da constru¢do do espaco
democratico e da reflexdo sobre a pratica, que tem a potencialidade de possibilitar que ajustes
mais imediatos sejam feitos nos caminhos da formagdo, de modo a atender as demandas dos
participantes. Porém, a falta de uma sistematiza¢ao mais rigorosa pode dificultar a andlise mais
profunda e totalizadora do processo, cujas questdes orientadoras poderiam gerar
transformagdes mais consistentes, no sentido de aproximar as a¢des da formacao dos objetivos

inicialmente estabelecidos.

4.2.4 Participacdo

A questdo da participacdo emerge como uma tematica importante na esfera da politica
de EJA proposta pela gestdo 2013-2016. Ao assumir a politicidade da educacdo, a DIEJA
defende que a Educacgdo de Jovens e Adultos na cidade deve destinar-se a formacao democratica
e participativa dos educandos, de modo que esses possam ir se assumindo como sujeitos
transformadores da realidade. Nesse sentido, o excerto a seguir, extraido do primeiro volume
da publicagdo Educagdo de Jovens e Adultos: principios e praticas pedagogicas permite
depreender a compreensdo de que educar € exercicio ético-politico comprometido com a

inser¢ao critica dos sujeitos na histdria:

Em uma sociedade marcada historicamente pela exclusdo social, o trabalho
politico-pedagdgico deve pautar-se na inclusdo social, na construgdo
democratica e participativa e na superacdo das desigualdades sociais.
Precisam fazer parte deste curriculo temas que despertem o senso critico, que
dialoguem com a cultura, a ideologia, a estrutura social e as relagdes de poder.
Educar-se significa transformar relagdoes, o modo de pensar e agir
socialmente. Portanto, a Educa¢do como um ato politico coloca o sujeito
frente a realidade de maneira critica e consciente para que possa
compreender, se apropriar e interferir nesta realidade. (SAO PAULO, 2015,
p. 15, grifo nosso).
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Ja no segundo volume do referido documento, a participagdo ¢ tomada como condicao
para a constru¢do de um curriculo emancipatorio para a EJA. Em tal concepgao, a reorientagao
curricular dessa modalidade de ensino ¢ compreendida como um processo coletivo, calcado na
participagdo de todos os envolvidos na pratica educativa, e um desafio para uma gestdo que se

assume democratica;:

Considerando o exposto até entdo, afirmamos que o curriculo da EJA ndo pode
ser previamente definido. Ele deve ser construido de forma integrada e
coletiva, pela mediag@o dos educandos e seus saberes, e também pela pratica,
saberes e conhecimentos dos professores. Dessa maneira, reorientar o
curriculo ¢ um desafio coletivo, de gestdo democratica, expresso no Projeto
Politico-Pedagégico da escola. E uma agdo que envolve o didlogo entre
educadores, especialistas, educandas e educandos. Além disso, envolve uma
concepgdo de curriculo como um processo socio-historico e cultural, que esta
em constante e continua construcdo. (SAO PAULO, 2016c, p. 52).

Essa proposta encontra-se em consonancia com a perspectiva de curriculo assumida pela
Secretaria Municipal de Sao Paulo, no periodo da gestdo Paulo Freire (1989-1992), cujos

principios sdo assim explicitados por Saul, A. M. (1998, p. 155):

[...] conceber curriculo sob a racionalidade emancipatoria implica
compreendé-lo ndo como um produto pronto, acabado, para ser consumido,
mas como um processo em constante construgdo, que se faz e se refaz.
Fundamentalmente, como um caminho onde a participagdo dos atores que
interagem no processo educativo ¢ condi¢ao da sua construcao.

No ambito das formagdes das equipes das DIPEDs das DREs, organizadas pela DIEJA,
no recorte dessa pesquisa, a pauta da primeira reunido, realizada no ano de 2013, possibilita
entrever a inten¢do, por parte dos formadores, de que os educadores participassem das decisdes
sobre a acdo formativa, apresentando sugestdes de tema, formato e periodicidade dos encontros.
Conforme revela o extrato abaixo, oriundo do referido documento, na ocasido, a DIEJA
apresentou uma proposta de cronograma inicial e estabeleceu o prazo de uma semana para que

os participantes pudessem fazer suas consideragoes:

Prazo de envio das sugestdes sobre formacdo- formato, tematica e
periodicidade: 20/05/2013. Sugestao de cronograma: datas dos encontros com
as DREs — 19/06, 31/07, 28/08, 30/10 e 27/11 (6 encontros). Horario: 14-17
horas. (SAO PAULO, 2013b, p. 01).

Embora chame atencdo o curto espago de tempo previsto para o envio das sugestdes, o
registro dessa possibilidade na pauta, parece apontar para a tentativa de se instituir estruturas

democratizantes na formagao. Esse entendimento ¢ refor¢ado pelo depoimento da coordenadora
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da DIPED (frente EJA) da DRE-PJ (2013-2014), que participou das referidas formacdes,
transcrito a seguir. De acordo com a entrevistada, na contramdo de propostas impositivas de
formagdo, a DIEJA buscou estabelecer um clima de colaboragdo entre os educadores, de modo

que os mesmos pudessem participar das decisdes sobre a agdo formativa:

[CFE4] - [A proposta formativa da DIEJA] tinha uma perspectiva
completamente freireana de construcdo o tempo inteiro, ndo estava nada
pronto. [...] Nas formagdes ela [a diretora da DIEJA] conseguiu dar um tom
que era muito colaborativo... porque essa ndo ¢ a logica tradicional da
Secretaria. A Secretaria ¢ impositiva, né, ela pensa na politica e vocés
apliquem, né? [...] E assim, a gente via que era uma constru¢ao coletiva, que
ndo era uma imposicao, entdo, foi muito importante.

No tocante aos cursos coordenados pela Divisdo de EJA, a anélise do segundo volume
do caderno Educacgdo de Jovens e Adultos: principios e praticas pedagogicas permite inferir
que a participacdo dos educadores se concretizou de variadas maneiras nos processos
formativos. Na esfera do curso 4 educacdo de Jovens e Adultos e as diferentes formas de
atendimento: possibilidades de educag¢do ao longo da vida na cidade de Sdo Paulo, os
professores e gestores foram convidados a compartilhar relatos sobre suas experiéncias na EJA,

conforme revela o fragmento a seguir:

O processo formativo do curso oportunizou aos educadores e gestores a
reflexdo sobre as aclOes pedagodgicas e educativas que realizam
cotidianamente. Conhecer a EJA por ela mesma foi a tonica, o eixo balizador,
principio e diretriz para as agdes produzidas ao longo dos seis encontros e se
tornou desafio aqueles que ousaram organizar ¢ desenvolver o curso. Para
tanto, em cada dia do curso, um representante de uma das formas de
atendimento fez o relato acerca de sua estrutura, organizagdo, funcionamento
e, principalmente, o trabalho pedagodgico realizado no atendimento aos seus
educandos. (SAO PAULO, 2016c, p. 42).

Essa proposta traz implicita a concepg¢do de que os educadores possuem saberes
importantes que podem contribuir para a construgao coletiva do conhecimento no espago-tempo
da formacao. Nesse sentido, os professores e gestores sdo vistos como sujeitos ativos, € ndo
como meros consumidores de informagdes trazidas pelo formador. Dai que tenham um papel
relevante na selecdo do recorte da realidade que serd apresentado para a reflexdo do grupo.

Outra dimensao da participacdo pode ser depreendida a partir dos registros sobre o curso
Curriculo emancipatorio em da EJA em agdo na perspectiva freireana. Essa a¢cdo formativa
teve a intengdo de que os participantes pudessem experimentar, na pratica, a constru¢ao de um
curriculo emancipatorio. Conforme permite inferir o fragmento abaixo, extraido do caderno

anteriormente mencionado, no bojo dessa proposta, os educadores puderam decidir sobre o
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tema gerador orientador de sua propria formacdo, bem como sobre o necessario
aprofundamento tedérico acerca de algumas questdes consideradas pertinentes pelos

participantes:

Aberta a assembléia para socializacdo das sinteses feitas por cada grupo,
passamos para a discussdo e proposta do tema gerador. Apos longo e caloroso
debate, autoria foi o tema gerador do curso Curriculo Emancipatério da EJA
em Acdo na perspectiva freireana. [...] o segundo encontro evidenciou a
relevancia em discutirmos e debatermos os pressupostos da Educacdo
Popular, uma vez que o Tema Gerador - autoria - nos conduziu a
problematizagdo de seu conceito como, também, o significado e o sentido de
protagonismo no contexto das praticas pedagogicas na atualidade. [...] Em
assembleia, tiramos algumas conclusdes provisorias sobre o tema escolhido
autoria e, também, concluimos que haveria a necessidade de um
aprofundamento tedrico sobre o Tema Gerador. (SAO PAULO, 2016c, p. 48).

Essa acdo parece alinhar-se com a concepgao de participagdo em nivel politico discutida
no capitulo II dessa Tese, cuja materializacdo requer partilha do poder de decisdo, de maneira
que os sujeitos da formacdo possam se experimentar na pratica democratica, assumindo os
riscos inerentes as suas escolhas, reafirmando o direito de participar e o dever de ndo se omitir
da responsabilidade de ingerir sobre os rumos da formagao.

No contexto das formagdes organizadas pela DIPED (frente EJA) na DRE-PJ, os dados
coletados no campo de pesquisa sugerem que a participacdo dos educadores da regido nas
decisdes sobre o programa de sua formagao, no periodo 2013-2016, se concretizou de maneira
contraditoria. A fala transcrita a seguir, do coordenador da frente EJA permite depreender que,
no ano de 2015, houve transposicao direta de pelo menos uma das temadticas trabalhadas nas
formacdes organizadas pela DIEJA para o trabalho de formagdo de professores e gestores,
desenvolvido na DRE-PJ:

[CFE:]- Foi um curso!'%? muito bacana com seis ou sete encontros, que tratava
da tematica de cada modalidade. Entdo, comegou com a EJA Modular, EJA
Regular, o MOVA, CMCT, o CIEJA ¢ a estrutura mesmo da EJA na rede.[...]
E ai, depois, a gente repassou esse curso aqui na DRE, no mesmo molde, para
conhecer as cinco modalidades da EJA. Porque o que ¢ muito forte nessa
gestao € essa questdo de unificar a EJA. Porque tem um grande problema, a
gente sabe que a EJA concorre com a propria EJA em alguns lugares. Muitas
vezes, quando abre um equipamento que tem uma proposta diferenciada, os
alunos migram... igual 14 no CIEJA [Perus], esse ano. [...] HA uma certa
disputa das escolas: “Vocés estdo roubando os meus alunos!”. Entdo, qual ¢ a
proposta dessa rede? Mostrar que a Secretaria de Educac@o, ela propoe cinco
modalidades que todas elas estdo interligadas [...], nenhuma compete com
outra. Elas todas se complementam a favor de quem? Do aluno, porque o
aluno consegue avaliar qual a modalidade que melhor lhe atende.

1020 gestor refere-se ao curso "Educacdo de Jovens e Adultos e as diferentes formas de atendimento:
possibilidades de educagdo ao longo da vida na cidade de Sao Paulo", coordenado pela DIEJA, em 2015.
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A fala da coordenadora da EMEF Ligia, transcrita abaixo, parece reafirmar os indicios
da discreta participacdo dos educadores de EJA da DRE-PJ na escolha dos temas de sua

formagao, no recorte dessa pesquisa:

[CP] - [O programa de formagao de educadores] veio mais da DRE para nos.
Nao teve consulta. Por isso que eu falo, teve umas falhas [no trabalho da
DIPED - frente EJA).

Ainda que a discussdo sobre as cinco formas de atendimento da EJA na cidade parega
ter tido pertinéncia, diante da percep¢ao do coordenador de que a disputa entre as escolas se
configurava em um problema para a regido, a ampliagdo da participagdo dos professores e
gestores nas decisdes sobre o programa de formagao poderia contribuir para a construgdo de
um ambiente formativo capaz de atender as demandas mais prementes do grupo de educadores.

Por outro lado, a observacao participante das reunides de formacdo de educadores de
EJA, realizadas na DRE-PJ no ano de 2016, permitiu depreender a existéncia de agdes
intencionadas a potencializar a participacao dos educadores. O fragmento a seguir, extraido do
caderno de campo da pesquisadora permite entrever que o programa do curso foi estruturado
em linhas gerais, de modo a possibilitar que os professores e gestores de EJA pudessem opinar

sobre a proposta apresentada e sugerir temdticas para a formacao:

[Anotacdo do 1° encontro, realizado no dia 26 de margo de 2016]: O primeiro
encontro comegou com a apresentacdo geral da proposta, pelo formador. A
pauta inicial foi apresentada de maneira aberta, de modo que os participantes
pudessem opinar se gostaram, se concordaram ou se tinham sugestdes para a
formagao, a partir de seus interesses e necessidades. (PESQUISADORA).

Outra forma de participagdo percebida referiu-se a possibilidade dos educadores de EJA
atuarem como co-formadores, em momentos da formagdo. Além de participarem
compartilhando relatos de préatica, os professores e gestores foram convidados a contribuir com
o debate teorico acerca de tematicas emergentes das demandas concretas do grupo, conforme

permite inferir o extrato abaixo, oriundo do diario de campo da investigacao:

[Anotagdo do 4° encontro, realizado no dia 20 de junho de 2016]: No inicio
do encontro, o formador anunciou que iria contar com a ajuda de um dos
educadores participantes para conduzir os debates sobre a questio dos direitos
humanos e PPP na EJA. Essa tematica havia aparecido como demanda do
coletivo no encontro anterior. Além disso, afirmou que a proposta era de que
o grupo mesmo se formasse. Dai que todos estivessem convidados para
contribuir nos proximos encontros, trazendo referéncias tedricas ou praticas
bem-sucedidas na escola para partilhar com os colegas. Propds ainda que o
grupo poderia instituir essa ideia para os proximos encontros, de modo que os
participantes pudessem voluntariamente contribuir com subsidios para a
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formacdo. (PESQUISADORA).

De maneira similar, o depoimento de Professor 02 e da Professora 03, transcritos abaixo,
permitem inferir que, no contexto da EMEF Ligia os professores também puderam contribuir
ativamente com a formagdo fazendo propostas de trabalho, sugerindo temas e indicando

subsidios teodricos para os estudos coletivos:

[P02]- Sempre teve [participacdo dos professores na formacao, no periodo
2013-2016]. Interessante que, primeiro, quando a gente discute um
determinado tema ou texto, ¢ sempre muito aberto, todos participam da
discuss@o. [As oficinas de partilha de praticas], foi na época em que a
Margarida'® estava na coordenacdo que surgiu essa ideia de a gente fazer
essas oficinas, na formacao. Eu acho que fui até eu que propus para ela, para
gente sair um pouco do comum e tal. Eu, na época, falei o seguinte: "nao
precisa ser necessariamente ligado ao tema do PEA em si, mas que a gente
pudesse ter outras vivéncias de outras areas do saber diferentes da nossa".
Porque uma coisa que a gente sempre discutiu muito aqui ¢ esse lance de
interdisciplinaridade. [...] Pensando nisso, foi que comecgaram essas pequenas
oficinas. Teve uma bacana sobre a histéria da Africa, coordenada por dois
colegas. [...] eu lembro que eu falei alguma coisa sobre semiotica, também.
Tem uma professora que foi orientanda da Santaella e era professora aqui e,
ela falou sobre os aspectos neurais na disposi¢do da sala, a questao de cores...
eram umas coisas muito diferentes do que habitualmente a gente trabalha, mas
era muito enriquecedor, muito, muito. [...] E assim, a ideia era essa, a gente
compartilhar saberes, compartilhar as praticas, os referenciais de cada um.
Outra colega também fez uma oficina muito bacana, ensinando fazer uma
tabela circular, como se fosse uma tabela trigonométrica. Entdo dados,
calculos trigonométricos conforme vocé girava, tal, era uma coisa muito
bacana, muito bacana, mesmo.

[P03] - Entdo, aqui sempre na ultima reunido do ano, se chama o grupo... ai
se discute: “Vamos trabalhar com o mesmo tema [na formacdo], vamos
aprofundar?”. Se elenca, faz o brainstorming e ai, vai se elencando e tal. Foi
bem bacana nesse tempo [2013-2016]. [Os temas escolhidos] foram sempre
voltados para essas questdes de sociedade, do perfil do nosso aluno, do perfil
das familias dos nossos alunos, sempre essa preocupacao da gente buscar esse
aluno onde ele esta, fazer a diferenga. A gente estd sempre discutindo isso nas
nossas formacdes. [...] o tempo todo a gente participa [na organizagdo ou
coordenagdo de momentos da formagao], uns mais, uns menos. Tem gente que
¢ mais atirada: “A gente precisa fazer tal coisa...”, [0os coordenadores
pedagogicos] eu vejo que eles sdo muito receptivos a isso, eles ndo tém aquilo
fechadinho. Entdo se vocé falar: “Olha Margarida, a gente precisa rever tal
coisa”, ela muda, entdo vamos 14!

Em especifico, a fala da Professora 03 permite entrever que, no periodo estudado, a
participagdo do grupo de professores em relagdo a apresentacdo de propostas para a formagao

ndo se deu de maneira uniforme, mesmo diante da aparente abertura da coordenagao pedagdgica

103 A fim de preservar a identidades dos sujeitos, seus nomes reais foram substituidos por nomes ficticios (de
flores), ao longo desse trabalho.
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as sugestdes do grupo. Fato semelhante ao relatado pela educadora foi observado pela
pesquisadora durante a imersdo no campo de pesquisa, conforme permite inferir o excerto a

seguir, extraido do caderno de campo da investigagao:

[Anotacgdo da reunido de formacao, realizada em 24 de maio de 2016]: Havia
um clima de confianga entre os professores do grupo, de modo que os mesmos
pareciam se sentir a vontade para participar do debate e expor a sua opinido.
Alguns professores pareciam ter maior influencia e poder de voz no grupo.
Nem todos expressaram sua posi¢ao abertamente durante a reunido, embora,
muitos parecessem concordar com os argumentos apresentados pelos colegas
mais falantes, no tocante aos temas discutidos ¢ encaminhamentos coletivos.
(PESQUISADORA).

Em seus estudos, Saul, A. M. (2012) chama aten¢@o para o desafio de se forjar uma
cultura de participagdo docente, uma vez que o espago da formagao continuada, muitas vezes,
assume acentuado cardter administrativo, a exigir apenas uma participacdo burocratica dos
sujeitos. Por isso, mesmo diante de processos formativos potencialmente democraticos, os
educadores podem continuar comportando-se de maneira passiva. Dai a necessidade de que as
acdes formativas comprometidas com o horizonte critico-emancipatorio fornecam as condi¢des

e desafiem os docentes a ir assumindo cada vez mais sua autonomia diante da formagao.

4.3 Condicionantes da presenca e reinvencio do pensamento de Paulo Freire no contexto

investigado

O conjunto dos dados por hora analisados sugere que Paulo Freire foi tomado como uma
referéncia importante no ambito das politicas e praticas de formagao continuada de professores
de EJA, concretizadas na rede municipal de Sdo Paulo, no periodo 2013-2016. Essa etapa da
analise buscara identificar alguns dos condicionantes que facilitaram ou dificultaram que o
pensamento freireano pudesse ressurgir nas orientacdes da referida politica publica e no
trabalho de formacgao de professores de EJA, na DRE-PJ.

Na busca de um quadro de referéncia para compreender e analisar os condicionantes
que explicam a vigéncia do pensamento freireano no trabalho de formagdo de professores de
EJA, tomou-se os trabalhos de Paro (2000) e Camargo (1997) que apresentam categorias para
analisar limites e possibilidades de um dado fendmeno educativo.

Em sua pesquisa sobre a participagcdo da comunidade na gestdo da escola publica, Paro
(2000) identificou alguns condicionantes que, no interior da unidade escolar, acabaram por
impedir ou facilitar essa participagdo. Esses foram denominados pelo autor da seguinte maneira:

condicionantes materiais, institucionais, ideoldgicos e politico-sociais.
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Paro (2000) compreende os condicionantes materiais como aqueles relacionados as
condi¢des objetivas em que se desenvolvem as praticas e as diferentes relacdes no interior da
escola. Englobam, portanto, as condigdes de trabalho dos profissionais da educacdo e as
variadas circunstancias da realidade concreta que impactam diretamente as possibilidades de
desenvolvimento das atividades politico-pedagogicas no espago escolar (grande numero de
aluno por classe, escassos recursos didaticos, falta de manutencao dos equipamentos e espacos,
poucos recursos financeiros, dentre outros).

Os condicionantes institucionais referem-se a0 modo como sao estruturadas as relagdes
de poder e autoridade no interior da escola, bem como aos mecanismos institucionais formais
que, viabilizam e incentivam a participagdo democratica nesse contexto.

Ainda que, no ambito da escola publica, professores, pais e comunidade em geral
possam ser potencialmente compreendidos como pertencentes a classe dos trabalhadores sendo,
presumivelmente, portadores de interesses comuns, no interior da unidade escolar, as relagdes
interpessoais entre esses distintos atores sdo conflituosas e atravessadas por diferentes
interesses pessoais imediatos. Na concepcao de Paro (2000), os condicionantes politico-sociais
podem ser compreendidos como manifestacdo e expressao de interesses e conflitos desses
diferentes grupos que compartilham o espaco escolar.

Finalmente, os condicionantes ideoldgicos dizem respeito as concepgdes e crencas dos
sujeitos que influenciam e orientam suas praticas e relagdes, no ambiente escolar, facilitando,
obstaculizando ou impedindo a participacdo da comunidade nas decisdes acerca da gestdo desse
equipamento publico.

Ao constatar a amplitude de tais condicionantes, Camargo (1997) propde a utilizacao
dos mesmos como instrumentos de analise ndo apenas da realidade escolar, mas também, de

politicas publicas:

Ao nosso ver, tais condicionantes se configuram, pela abrangéncia com que
foram definidos, como instrumentos de analise tanto no ambito da unidade
escolar quanto no ambito das politicas publicas educacionais implementadas
em sistemas e redes publicas de ensino. [...] Diferentemente de Paro que
desenvolve os conceitos de condicionantes materiais, ideologicos,
institucionais e politico-sociais para explicar a dimensao politica no interior
da escola, os condicionantes [na proposta do autor] sdo entendidos tanto como
elementos de classificacdo e sintese da implementacdo concreta de politicas
educacionais no ambito de sistemas e redes escolares, como para
implementacao de agdes concretas (que podem ser uma expressao da tradugdo
local dessas politicas) no ambito da escola. (Ibid., p. 168-169, grifo do autor).

Acresce-se também, no estudo de Camargo (1997) sobre a gestdo democratica e a

qualidade de ensino, a necessidade de identificar elementos em cada uma dessas categorias.
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Nessa Tese, as categorias desenvolvidas por Paro (2000) foram assumidas como
instrumentos de andlise do objeto investigado. Dessa forma, os fragmentos extraidos das
entrevistas semiestruturadas, documentos e anotagdes do caderno de campo da pesquisadora
foram organizados de acordo com os condicionantes desenvolvidos por esse autor: materiais,
institucionais, politico-sociais e ideoldgicos.

Os extratos de textos analisados foram selecionados por expressarem agoes, intengdes e
percepcdes que, na visdo da pesquisadora, concretizavam de maneira mais acentuada as
caracteristicas de cada um desses condicionantes e traziam evidéncias que ajudavam a
compreender a conjuntura que possibilitou, ou dificultou, que o pensamento de Paulo Freire
ressurgisse nas politicas e nas praticas de formacdo de professores de EJA, no contexto
pesquisado.

Inspirado na proposta de Camargo (1997), o quadro abaixo evidencia os elementos
presentes em cada um dos condicionantes. Tais elementos emergiram do conjunto dos dados
empiricos coletados no campo de pesquisa. Foram identificados por meio de um processo

4

indutivo no qual a pesquisadora utilizou de seus conhecimentos tacitos!®* e do arcabougo

tedrico-metodoldgico acerca dos condicionantes utilizados nessa investigagao.

104 Compreendidos aqui como as teorias implicitas presentes na pratica da pesquisadora, incluindo crengas,
anseios, valores e saberes construidos em seu percurso de formagdo. (MORAES, 2003).
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CONDICIONANTES MATERIAIS

- Acesso a subsidios teorico-metodoldgicos
adequados ao trabalho de formacdo, na
perspectiva freireana;

- As condigdes de trabalho do professor;

- Recursos humanos necessarios para o
fortalecimento da proposta de formacao.

CONDICIONTES POLITICO-SOCIAIS

- Contradigdes em torno da participacao dos
professores de EJA da regido nas reunides de
formagdo organizadas pela DIPED (frente
EJA), na DRE-PJ;

- Continuidade da politica de formagao
docente  diante da  alterndncia da
administragao publica.

CONDICIONANTES IDEOLOGICOS

- A crenga de que a Pedagogia Freireana pode
contribuir com o projeto politico progressista
de educagao;

- O papel das liderancas politico-pedagogicas
progressistas diante da continuidade do

CONDICIONANTES INSTITUCIONAIS

- A possibilidade de didlogo com
interlocutores da universidade para discutir a
EJA, a partir da proposta de Paulo Freire;

- A rotatividade do corpo administrativo e
docente na RME.
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Quadro 2 - CONDICIONANTES DA PRESENCA E REINVENCAO DO PENSAMENTO DE PAULO

legado freireano, na rede municipal de
educagdo de Sao Paulo;

- A valorizacdo da formagdo como espago-
tempo singular para discutir a realidade,
construir conhecimento coletivo e trocar
experiéncias.

Fonte: a autora (2018)

4.3.1 Condicionantes Materiais

- Acesso a subsidios tedrico-metodologicos adequados ao trabalho de formacdo, na

perspectiva freireana

Os dados empiricos revelaram que o acesso a subsidios tedricos-metodologicos
adequados foi fundamental para o delineamento da politica e das a¢des de formagdo de
educadores de EJA, inspirada no referencial freireano, na gestdo 2013-2016.

O depoimento da participante do GT de elaboragdo dos dois volumes do caderno
Educacdo de Jovens e Adultos: principios e prdticas pedagogicas, permite entrever que o
acesso a alguns documentos produzidos no periodo da Gestdo Paulo Freire (1989-1992), que
registravam a proposta politica e praticas de educadores da rede, fomentou a discussdo sobre
alguns conceitos importantes que deveriam ser levados em consideragdo no delineamento da

politica de EJA do municipio:

[PGT] — [Na elaboragdo dos documentos] nds nos inspiramos nos cadernos
de area produzidos na época da Luiza Erundina e do Paulo Freire. Entdo, ndo
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da para gente esquecer que Paulo Freire fez a proposta de Educagdo [do
municipio] e que, na época, foram produzidos alguns documentos importantes
que colocavam em jogo, colocavam em cheque, a importancia da escuta, do
dialogo, da construgdo coletiva, da participacdo dos envolvidos no processo
educativo. Entdo, nds tivemos acesso a esses cadernos de area e foi muito
interessante. Eu ndo os conhecia até entdo, e fizemos toda uma discusséo...
tivemos uma inspiracdo nessa gestdo de Paulo Freire, que foi uma gestio
importante para Educagdo de Jovens e Adultos, foi a gestdo que trouxe para o
municipio o MOVA — Movimento de Alfabetizagdo de Adultos e a ideia de
uma Educag@o emancipatoria.

De maneira similar, o extrato de fala a seguir, proveniente da entrevista concedida pela
diretora da DIEJA, evidencia que os livros de Paulo Freire, e outros materiais, de autores que
trabalham com a perspectiva critico-emancipatdria, foram utilizados nas reunides de formagao
das equipes das DIPED das DREs, organizadas pela DIEJA, com a inten¢do de que as mesmas
pudessem, posteriormente, discutir os problemas da EJA com os diretores, coordenadores e

professores das escolas de suas respectivas regides, a luz desse referencial:

[DD] — [...] Paulo Freire vai permanecer vivo mesmo na nossa acio e
memoria! Entdo, um dos materiais que nos usamos [nas formagoes das
equipes das DREs] foi o material do Gouvéa'®. A gente utilizou também os
livros de Paulo Freire, Educagdo e Mudanga, por exemplo. J& discutimos com
as equipes da EJA [textos] em que ele fala muito da consciéncia critica, da
transi¢do de uma consciéncia ingénua para uma consciéncia critica. A gente
usou quase todo e as pautas sempre reflexivas, sempre pensando em quais sao
0s 10ss0s objetivos e como a gente vai levar as pessoas a pensar nisso em uma
politica pra EJA. [...] E assim, qual é uma das nossas preocupagdes? E oferecer
ferramenta para esse pessoal que vai fazer a discussdo na ponta, com as
escolas que eles atendem.

Textos de Paulo Freire e de educadores nacionais e internacionais que discutem o
curriculo na perspectiva critica, tais como Michael Apple, Henry Giroux, Gimeno Sacristan,
Maria Eliete Santiago, Antonio Flavio Moreira, dentre outros, serviram como aporte teorico
para as discussoes sobre a descolonizagdo do curriculo na EJA e as possibilidades de construgao
de um PPP emancipatdrio, ocorridas nas reunides de formacdo de gestores e professores de
EJA, observadas pela pesquisadora, na DRE-PJ, durante o ano de 2016. Na ocasido, a DIPED
(frente EJA) assumiu a tarefa de disponibilizar todo o material impresso para os educadores
participantes da formagao, arcando com as despesas relativas a essa a¢do. Os referidos subsidios

parecem ter sido significativos para a coordenadora pedagogica da EMEF Ligia, que os utilizou

105° A gestora refere-se ao Prof. Dr. Anténio Fernando Gouvéa da Silva (UFSCAR), que atuou como assessor
pedagdgico no processo de implementagdo do movimento de reorientagdo curricular na cidade de Sao Paulo, no
periodo da gestdo Paulo Freire.



169

nos encontros de formagao de professores de EJA realizados na escola, em 2016, conforme

permite entrever o fragmento de fala abaixo:

[CP] - Ai, comecei a ver a proposta da formagao que estava acontecendo na
DRE, tal, Paulo Freire... gracas a Deus, eu estava com bastante material sobre
Paulo Freire ja e falei: “Vamos trabalhar o tema gerador com a EJA [na
formagao dos professores desenvolvida na escola]!”.

Silva (2004) aponta para a importancia do acesso a diferentes fontes bibliograficas e
materiais para consulta, nos processos de formagdo de professores. Para o autor, a dificuldade
de acesso a esses recursos, aliada ao baixo investimento nos acervos das bibliotecas escolares,
podem se constituir em um fator limitador da consolidagdo e desenvolvimento do trabalho
coletivo, no espago-tempo da formagdo, uma vez que tendem a dificultar o aprofundamento
teorico-metodologico € o avancar do processo de constru¢do de conhecimento. De maneira
similar, ao analisar a proposta de formagao permanente posta em pratica na Gestdo Paulo Freire,
Torres et al. (2002) destacam a disponibilidade de material de apoio (textos, publicacdes, livros,
dentre outros) pelas SME/SP como um dos fatores que permitiram aprofundar os processos de

acao-reflexdo-acdo sobre a pratica concreta, nos grupos de formacao.

- As condicgoes de trabalho do professor

No escopo dessa investigacdo, alguns aspectos relativos as condi¢des de trabalho dos
educadores se mostraram relevantes para o desenvolvimento de acdes de formagdo de
professores de EJA, referenciadas em pressupostos freireanos. Dentre esses, se destacaram a
questdo da jornada do professor'%®, da pontuagio relativa a evolugdo funcional € a instituigdo
de horarios de formagao coletiva, em servico, na rede municipal de ensino da cidade de Sao
Paulo.

A fala da Professora 01 e da coordenadora pedagdgica da EMEF Ligia permitem

entrever que a jornada do professor de EJA na RME e o fato da formagao continuada acontecer

106 Atualmente, na RME, o professor de EJA que possui 25 horas-aula atribuidas, em regéncia de classe, pode
solicitar ingresso na Jornada especial integral de formagdo (JEIF) que prevé 15 horas-aula adicionais (oito de
trabalho coletivo, trés de trabalho individual na escola e quatro, em local de livre escolha). Portanto, nessa jornada
de 40 horas/semana, o professor tem a possibilidade de participar das reunides de formagao continuada, na escola.
O professor que participa da Jornada Bésica Docente (JBD) tem 30 horas/semana. Desse total, cinco horas-aula
sdo reservadas para atividades extraclasse (trés cumpridas obrigatoriamente na escola e duas em local de livre
escolha). Se o professor tem 25 horas-aula atribuidas, em regéncia em sala de aula, ele pode participar da formagao
continuada, no &mbito do PEA, recebendo remuneracdo para tal. Caso o professor ndo tenha esse total de aulas
atribuidas, passa a atuar como "modulo", substituindo colegas eventualmente ausentes e participando de projetos
na escola, em parceria com outros professores. Nesse caso, o docente podera participar das reunides do PEA,
recebendo pontos para evolucdo de sua carreira.
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em horario de trabalho, e ser remunerada, sdo condi¢cdes fundamentais que garantem a

participag@o dos professores nas reunides de formagao que acontecem na escola:

[CP] — Acho que o fato da formagdo acontecer dentro do horario de trabalho
¢ fundamental [para a participag@o do professor]. Porque tem que ser, né? Nao
da para ser fora. E uma condigio, tem que estar dentro do horario de trabalho,
ndo para o professor ndo dar aula, mas para ele ter esse espago. Porque a
maioria deles [professores] ainda dobra com o Estado, com escola particular,
ou com a propria Prefeitura. Entdo, a gente tem que ter garantido isso.

[PO1] — S0 alguns fatores [que viabilizam a participagdo dos professores nas
reunides de formacdo], um deles ¢ a jornada de trabalho. Porque pode
observar, quem nao tem aula atribuida, que sdo os modulos, eles participam
do horario da formacdo do PEA, fazendo as horas-atividades, que tem essa
opcdo de fazer. Mas se ndo estd dentro da jornada, o professor ndo participa.
[...] Entdo, uma questdo basica, € a jornada de trabalho do professor. [...] o que
garante esse momento de estudo? Eu nao vou ser hipdcrita, é estar dentro da
jornada e ser remunerado. Porque se ndo for, sinceramente, o professor nao
vai estar aqui, ele vai estar dando aula em outro lugar, ele vai complementar
[a sua renda].

Em sintonia com a percep¢ao dessas educadoras, Gatti e Barreto (2009) denunciam em
seus estudos as péssimas condi¢des de trabalho enfrentadas por grande parte dos professores
brasileiros e apontam que os baixos salarios, associados ao desprestigio social da profissdo, t€ém
se constituido em empecilhos a participacdo dos professores nos processos de formagdo
docente, uma vez que, para aumentar sua renda, os educadores tendem a acumular jornadas de
trabalho, renunciando aos momentos coletivos de formacao.

Adicionalmente, os dados empiricos revelaram que a pontuacdo que os educadores
recebem ao participar de certos processos formativos na rede parece ser fator de atratividade
para que os professores de EJA participem da formacdo, j4 que a mesma concorre para a
evolugdo funcional'”’ desses profissionais. As anota¢des do caderno de campo da pesquisadora
chamam aten¢do para a baixa presenca de professores e gestores de EJA no oitavo encontro de
formagao realizado na DRE-PJ, no ano de 2016. Na ocasido, a participacao dos professores ndo
foi pontuada, em decorréncia de problemas relativos aos tramites burocraticos entre a DRE-PJ
e a SME. Apesar da constante avaliagdo positiva dos participantes a respeito da proposta
formativa referenciada na Pedagogia Freireana, a referida reunido contou com a presenca de 16

educadores, sendo que, nos encontros anteriores, a média foi de 40 participantes.

197 Sobre a evolugdo funcional dos professores na rede municipal de educagio de Sdo Paulo, Arelaro et al. (2014,
p. 206) esclarecem que: "[...] as principais atividades realizadas pelos professores para a evolucdo funcional
baseada em titulos s@o: participagdo em atividades de formacdo continuada e aprimoramento profissional e
pontuagdo pelo exercicio no magistério. Além dos cursos realizados fora do horario de trabalho, também sio
computados para evolucdo por titulos a pontuagdo recebida por participacdo em projetos realizados na escola, a
exemplo dos projetos especiais de a¢do (PEAs); por participagdo como membros de conselho de escola e de
associacdo de pais e mestres; e por producgdo académica, cientifica e cultural.".
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Ao analisar o plano de carreira dos profissionais da educacdo municipal de Sdo Paulo,
Arelaro et al. (2014) destacam avangos e retrocessos no sentido da valorizagdo do magistério.
De maneira geral, aspectos relativos a forma de ingresso por meio de concurso publico, a
composicdo da jornada de trabalho, a progressdo da carreira, a composi¢do da remuneracdo e
piso salarial foram contemplados na legislacdo local. Mas, ainda que uma das jornadas de
trabalho atuais (JEIF) possua 1/3 de sua totalidade reservada para atividades de formacao, isso
ndo se aplica as demais jornadas da rede. Portanto, muitos professores acabam acumulando
cargos, na propria RME e/ou em outras redes, e ndo participando de processos coletivos de
formagao.

A conquista do tempo necessario para o espaco coletivo de formagdo por si ndo ¢
suficiente para garantir um processo de formagdo permanente, critico e comprometido com a
transformagdo social, posto que multiplas varidveis condicionam a materializagdo desse
projeto. Porém, a criagdo de condi¢des para que todos os professores da RME possam ter o
direito de participar da formagdo continuada, no horario de servigo, ¢ fundamental para que
essa proposta possa ser aprofundada e assumida enquanto projeto coletivo capaz de contribuir
com a melhoria da qualidade social da educagdo e reconstru¢do das praticas pedagdgicas, em

uma perspectiva emancipatoria.

- Recursos humanos necessdrios para o fortalecimento da proposta de formacdio

Ainda que a DIEJA (SME) tenha assumido a Pedagogia Freireana como orientadora da
politica de EJA no municipio de Sdo Paulo, no periodo 2013-2016, muitas foram as
dificuldades, em termos dos recursos humanos, enfrentadas pelas equipes gestoras da DRE-PJ
para consolidar um trabalho de formagdo continuada docente, a partir desses pressupostos.

No inicio da gestdo, a DIPED da DRE-PJ contava com apenas seis educadores para
organizar as a¢des de formacdo de cerca de trezentas escolas'®®. Na ocasido, a frente EJA era
responsavel por organizar os processos formativos e assessorar as vinte e duas escolas que
trabalhavam com Educagdo de Jovens e Adultos, na regido. Conforme permite depreender a
fala da coordenadora responsavel por essa frente, no periodo 2013-2014, a escassez de recursos
humanos foi determinante para as decisdes acerca do que se poderia realizar em termos de

processos formativos. Diante do pequeno quadro de formadores da equipe, inicialmente, a

108 Ao final da gestdo, em 2016, a equipe da DIPED da DRE-PJ ja contava com dez educadores, responsaveis por
29 frentes de trabalho. A Frente EJA era coordenada por dois educadores, mas, nas formagdes observadas pela
pesquisadora, apenas um deles esteve presente. Além da organizagdo dos encontros mensais de formagdo de
gestores e professores de EJA da regido, o principal coordenador da frente EJA era responsavel pelas seguintes
frente: CIEJA, Pro-Jovem e MOVA. O coordenador assistente era também responsavel pelo Ciclo Autoral e TCA,
Meio Ambiente e Parque Educador Pinheirinho D'Agua, Género e Sexualidade e Avaliagio.
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DIPED optou por privilegiar a formagdo de coordenadores e diretores, em detrimento da
formagdo de professores, acreditando que, as discussdes empreendidas nos encontros,

realizados na DRE-PJ, chegariam as escolas da regido:

[CFEj]- [...] analisando agora um pouco o passado, eu acho que a gente fez
pouca formagdo de professor e fez muita de coordenador e de diretor,
estavamos muito preocupados com a equipe gestora. [...] Porque a gente nao
tinha pernas, também, né? Eramos uma equipe de seis pessoas. E assim, a
gente entendia que a equipe gestora poderia levar as discussoes para as pontas.

Ao ser indagada sobre os principais desafios enfrentados pela equipe da DIPED para a
realizagao do trabalho de formacgao de professores de EJA na DRE-PJ, na perspectiva freireana,
no periodo da gestdo 2013-2016, a educadora apontou mais uma vez para as questdes estruturais
relacionadas a equipe de formadores. Ao relembrar o contexto da Gestdo Paulo Freire, a
entrevistada retomou a experiéncia dos "grupos de formacdo" para salientar a importancia de
que as agdes de formagdo organizadas pela DRE-PJ também acontecam no espaco escolar, de
modo que os principios norteadores da politica possam ser, de fato, apropriados pelos

educadores:

[CFE]- E muito simples, [a condi¢io para se realizar um trabalho de
formagao docente, na perspectiva freireana] ¢ estrutura. Com estrutura vocé
pode tudo, vocé€ pode dialogar com todo mundo, vocé€ pode fazer as coisas
com todo mundo. S6 que hoje vocé ndo tem estrutura ... ela ndo esta dada, nao
¢? Entdo, o Paulo Freire, quando ele era gestor publico municipal, ele instituiu,
naquela época, os grupos de formacgdo. Era um grupo muito grande de
formadores que iam as escolas. Esse curriculo era vivo, porque vocé estava
dentro da escola. Aqui a gente [a equipe da DIPED] ndo conseguia nem fazer
visita [as escolas]. Ou vocé traz todo mundo para ca [para a DRE-PJ], ou vocé
ndo faz... com uma equipe de seis pessoas para atender todas as frentes, todas
as escolas, todas as demandas. [...] Entdo, ¢ estrutura. E estrutural a questio.
Nao basta ter a inten¢do, ndo. Eu acho que a gente avanga um pouco, mas ¢
dificil porque ndo tem estrutura nem que mantenha, nem que dé suporte, nem
que vai la na ponta [nas escolas].

O caderno de campo da pesquisadora contém algumas anotacdes que reforcam essa
percepcao. No tocante as observagdes dos oito encontros de formagdo de educadores de EJA,
ocorridos na DRE-PJ, em 2016, as notas revelam que o coordenador da frente EJA conseguiu
participar, integralmente, apenas de uma das reunides. Como esse educador era responsavel por
outras frentes de trabalho na DIPEP, na maior parte dos encontros, sua presenga esteve ligada
a organizacdo de questdes burocraticas, tais como o controle da presenca dos participantes € o
esclarecimento de algumas diividas sobre pontuagdo. Pode-se dizer que, na ocasido, foi possivel

perceber que multiplas demandas afastaram o coordenador de sua tarefa pedagogica. A fungdo
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formativa ficou sob a responsabilidade do formador externo contratado que desenvolveu os
trabalhos, e discutiu a questdo da descoloniza¢do do curriculo da EJA, a partir do referencial
teorico-metodologico de Paulo Freire.

Nao se pretende defender aqui que o trabalho de formacdo docente, na perspectiva
freireana, s6 possa ser realizado diante de condi¢cdes materiais ideais. Porém, a presenca de uma
equipe pedagdgica sintonizada com essa proposta e, em nimero suficiente, poderia possibilitar
que uma ampla discussdo em torno do horizonte politico-pedagogico almejado fosse
empreendida, de maneira sistematica, na rede. Nesse contexto, a DIPED, enquanto instincia
intermediaria e articuladora da politica ptblica, na gestao, teria condi¢des de atuar de maneira
ainda mais proxima junto as escolas, assessorando coordenadores pedagdgicos e dialogando
diretamente com os professores da EJA sobre as propostas da politica publica e os desafios

cotidianos da escola, com vistas a sua superagao.

4.3.2 Condicionantes Ideologicos

- A crenca de que a Pedagogia Freireana pode contribuir com o projeto politico progressista

de educacdo

Conforme permite depreender o extrato abaixo, oriundo do caderno Educagdo de Jovens
e Adultos: principios e praticas pedagogicas, volume 2, no bojo do projeto politico democratico
que a DIEJA buscou implementar, no periodo 2013-2016, a educacao foi compreendida como
pratica social capaz de contribuir com a humanizagao dos sujeitos e com a transformagao social:
"[...] tomamos a escola e os diferentes espacos educativos como locus de produgdo cultural e
de conhecimento, como territorio privilegiado para discussdo e construcao curricular que visa
a inser¢do e transformagdo social num processo de humanizacio". (SAO PAULO, 2016¢, p.
65).

Na visdo da diretora da DIEJA, as gestdes petistas, ao assumir a emancipa¢do como
horizonte politico, tendem a se aproximar do pensamento de Paulo Freire, uma vez que o

educador ¢ um dos precursores dessa concep¢ao, no campo da educagao:

[DD] — [No delineamento da politica de EJA] a gente se pautou em principios
democraticos, de gestdo democratica, de qualidade social da Educagdo e de
participagdo. Entdo, a gente se espelhou em gestdes anteriores do Partido dos
Trabalhadores e gestdes que tivessem mais a frente numa visdo de
participagdo social, da educagdo enquanto acao social. [...] as gestdes petistas,
elas se identificam com uma ideologia de emancipacdo, com uma ideologia
social critica, pode-se dizer assim... E Paulo Freire ¢ um dos mentores dessa
visdo critica e dessa visdo emancipatoria, por isso que as gestdes petistas se
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alinharam as discussdes de Paulo Freire, [...] por isso que as gestoes petistas
acabam sempre trazendo Paulo Freire na boca dos trabalhadores da Educagao,
que Somos nos.

No contexto da formacao continuada de professores e gestores de EJA observadas pela
pesquisadora, na DRE-PJ, no ano de 2016, o tema da descolonizagdo do curriculo na EJA e a
construcao coletiva de um PPP emancipatorio ocupou o centro do debate. Na ocasido, a
proposta da DIPED (frente EJA) foi discutir essa questdo, & luz do referencial critico-
emancipatdrio proposto por Paulo Freire. Essa op¢ao parece trazer implicito o entendimento de
que o construto tedrico-metodologico freireano tem a potencialidade de sensibilizar os
educadores, em torno da necessidade de repensar e reconstruir o curriculo da EJA, a partir da
realidade concreta dos educandos.

E preciso salientar, contudo, que mesmo diante da clareza politica da DIEJA e da
DIPED (frente EJA) da DRE-PJ, e do esfor¢o de tais instdncias em desenvolver agdes
formativas voltadas aos educadores de EJA, em consonidncia com o projeto progressista
assumido pela gestdo, a proposta de formagao, inspirada em pressupostos freireanos, enfrentou
alguns conflitos e resisténcias. A fala da diretora geral da DIPED, da DRE-PJ, permite entrever
a existéncia de uma disputa ideoldgica na referida diretoria, a respeito dos referenciais que

deveriam subsidiar os trabalhos de formacao docente, desenvolvidos na regido:

[DGD] — [No bojo da Proposta de Formacdo da DIPED] nos estamos
pensando no referencial marxista, pensando no Paulo Freire, em alguns dos
seus conceitos... ndo € que a gente ndo dialogue com os pos-modernos. [...]
Quando a gente pensa numa implantaga@o de politica publica, ai pensa em uma
coisa bem linear, né? Vem o governo, pensou isso, implantou e comega. Mas,
na verdade, € uma disputa [ideoldgica] muito grande...Pelo menos essa que
eu participei foi uma disputa. Entdo, varias disputas nessa parte teorica. E ai,
o documento [Proposta de Formacdo DIPED 2016] acabou ganhando um
carater critico, marxista, emancipatdrio, ele tem esse carater. Mas a pos-
modernidade, ela foi contemplada também, entdo se vocé olhar na
bibliografia, estdo la diversos autores... o [Edgar] Morin, ele ndo estd no texto,
mas esta no didlogo. [...] Aqui na DRE, a gente pensa o movimento mais
freireano. Nessa DRE, tem muita gente que trabalhou com o Paulo Freire [na
gestdo 1989-1992] diretamente, entdo, tem esse olhar.

Chama atencdo o destaque que a entrevistada deu ao fato de haverem educadoras
atuantes na DRE-PJ, no periodo 2013-2016, que participaram da gestdo Paulo Freire, e
pareciam, de certa forma, exercer algum tipo de influéncia sobre as decisdes politico-

pedagdgicas da DIPED, ainda que ndo participassem formalmente dessa divisdo!?’. Como, a

109 Retoma-se aqui o fato de que havia, pelo menos, duas educadoras que participaram da Gestéo Paulo Freire
ocupando cargos decisorios, na DRE-PJ, no periodo 2013-2016. A primeira, ocupou o cargo de assessora de
gabinete e a segunda, de diretora da Divisdo dos Centros Educacionais Unificados (DICEU).
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perspectiva critico-emancipatoria acabou orientando a proposta formativa de professores e
gestores de EJA na DRE-PJ, em especial no ano de 2016, pode-se supor que, nesse periodo, a
voz dessas educadoras, mencionadas pela entrevistada, tenha ajudado a definir a disputa

ideoldgica em questao.

- O papel das liderancas politico-pedagdgicas progressistas diante da continuidade do legado

freireano, na rede municipal de educacdo de Sao Paulo

No livro 4 Educagdo na Cidade, ao refletir sobre sua atuagdo enquanto secretario da
educacdo no municipio de S@o Paulo, no periodo 1989-1992, Paulo Freire destaca a
legitimidade de se tentar concretizar, na politica publica, o sonho de uma educagao democratica
e popular, quando se assume o poder politico em uma gestdo (FREIRE, 2001). Nessa
perspectiva, a disputa pela hegemonia, em termos de proposta politico-pedagogica a ser posta
em pratica em redes publicas de ensino, exige clareza politica de modo evidenciar a opgao
progressista da administragdo, sem manipulacdo ideoldgica, mas com disponibilidade de
dialogar com o diferente na tentativa de esclarecer e demonstrar o valor do projeto que se busca
implementar e conseguir, pouco a pouco, a adesdo do maior numero de educadores as ideias
que se pretende consubstanciar.

A fala da diretora da DIEJA, transcrita a seguir, evidencia a percep¢ao da entrevistada
sobre a importancia de ter, em diferentes administragdes petistas'!?, educadores que defendiam

a perspectiva critico emancipatoria, em cargos de chefia:

[DD] - [...] a gente sempre teve nas gestdes [petistas], pelo menos nas
liderancas de chefia, alguém que salvaguardasse uma visdo de Educacdo
referenciada em Paulo Freire. E por isso, que a gente conseguiu manter vivo
esse pensamento. Se eu for pegar na gestdo da Luiza Erundina, era a Ana
Maria Saul que ficou conosco. Depois, na gestdo da Marta [Suplicy], a gente
teve aqui pessoas também que salvaguardaram... a gente tinha a Ana Gentil
que tinha uma visdo freireana, a gente tinha a Marivia Perpétua, que era uma
supervisora na zona leste, que também teve uma formagdo freireana. Entdo, a
gente foi salvaguardando essas discussdes por conta disso.

A educadora, enquanto diretora da DIEJA, reconhece o seu papel de lideranga, e de
outros educadores que, como ela, foram formados no bojo da Gestdo Paulo Freire, na

preservagdo da memoria, revitalizacdo e ressignifica¢do da referida perspectiva educacional, na

110 Além da gestdo 1989-1992, o Partido dos Trabalhadores assumiu a administragdo do municipio de Sdo Paulo
nos periodos 2001-2004 (prefeita: Marta Suplicy) e 2013-2016 (prefeito: Fernando Haddad).
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rede de Sdo Paulo, especialmente, nas ocasides em que o PT, assumiu a administragdo da

cidade:

[DD] - [...] Eu fago parte de um grupo que traz a memoria da gestdo Paulo
Freire. Para nds, para o grupo do qual eu fago parte e, que muita gente também
que esta na gestdao hoje faz parte, nossa formacao se deu na primeira gestao
do PT em que a Luiza Erundina foi prefeita e Paulo Freire foi o secretario.
No6s nos formamos numa visdo de educagdo freireana. [...] Ontem, numa
reunido, um dos nossos amigos disse: “Nos estamos cumprindo um trabalho
de 12 anos”, porque a gente pega quatro anos da gestdo em que Paulo Freire
foi secretario, quatro anos da Marta, e agora, quatro anos Fernando Haddad.
Entdo, de uma certa forma, ndés somos a memoria disso e trouxemos para o
nosso trabalho nessa gestdo essa revitalizagao e esse ressignificacdo de todo
esse conhecimento. A gente tem muita gente na rede que conhecia pouco isso.
De uma certa forma, a gente retomou e reavivou a memoria desse trabalho
todo e continua estudando esses principios. Entdo, tem uma nova geragdo
agora que também tem conhecimento desses principios.

Em sintonia, os resultados da pesquisa de Claudio (2015) sobre a formagao docente na
RME, a partir da Gestdo Paulo Freire, revela que, dada a sua radicalidade, a perspectiva de
formacao permanente freireana, posta em pratica na rede municipal de Sdo Paulo no periodo
1989-1992, deixou marcas nos sujeitos, de modo que os educadores que participaram desse
processo, ainda atuantes na RME, ao compreender a educacdo como ato politico, buscam
orientar suas praticas pedagogicas a partir do referencial critico-libertador em questdo, mesmo
nas ocasides em que enfrentam politicas educativas tecnicistas e autoritarias, propostas por

administragdes publicas conservadoras:

Vinte anos depois da gestao Freire, mesmo passando por varias formagdes em
servico, oferecidas com perfil tecnicista, os professores entrevistados
mostraram que, de fato, a formacgdo permanente experienciada [na Gestao
Paulo Freire] proporcionou “pensar o pensamento”. Esses educadores, em
suas falas, apesar de todas as dificuldades enfrentadas, sabem que os
contetidos trabalhados em sala de aula sdo sempre a favor de algo, de uma
classe social. Sabem que a educagdo tem um forte componente politico.
Sentem falta de uma discussao realmente coletiva nos horarios de formagao e
cobram diadlogo. Tentam construir relagdes com os alunos. Enfim, suas
representagdes sobre escola, aluno, professor estdo “fora da ordem”. Pode
parecer pouco em termos hegemonicos. No entanto, para quem esta envolvido
com educagao, de forma critica-transformadora, como estou, isso é alentador.
O olhar para o micro, gracas ao que foi construido na gestdo Freire, da a
possibilidade de ter esperanga. (Ibid., p. 195).

Conforme possibilita inferir os extratos abaixo, oriundos das anota¢des do caderno de
campo da pesquisadora, na ocasido de dois dos encontros de formagao de professores e gestores

de EJA observados na DRE-PJ, em 2016, em que a diretora da DIEJA esteve presente, ficou
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evidente o esfor¢o da gestora em discutir a politica de EJA evidenciando a potencialidade do

referencial freireano na constru¢do de uma educag@o emancipatoria para a EJA:

[Anotagdo do 3° encontro, realizado no dia 16 de maio de 2016]: Ao tomar a
palavra, a diretora da DIEJA falou sobre a necessidade de construir
coletivamente um curriculo que atenda as necessidades culturais,
educacionais e sociais dos educandos da EJA. Em sua visdo, o referencial
freireano pode auxiliar os educadores nessa tarefa. Dai que seja proposta da
DIEJA, retomar os circulos de cultura nas escolas para debater com alunos e
professores o curriculo da EJA. (PESQUISADORA).
[Anotagdo do 7° encontro, realizado no dia 21 de novembro de 2016]: A
diretora da DIEJA iniciou a sua reflexdo discutindo sobre a necessidade de
ouvir os educandos e de pensar a educagdo enquanto possibilidade de
transformacgao social. Ao final, problematizou sobre a relevancia de retomar
Paulo Freire quando pensamos em construir um curriculo emancipatério para
a EJA e em manter a esperanga viva em tempos de crescente conservadorismo
e retrocesso. (PESQUISADORA).
O fragmento abaixo, permite depreender a relagdao que o coordenador da DIPED (frente
EJA) da DRE-PJ estabeleceu entre a proposta de se desenvolver os trabalhos no ambito da EJA,

a partir do referencial freireano, e a figura da diretora da DIEJA:

[CFE;]- Entdo tem escolas [na regido] que estdo produzindo um material,
estdo produzindo um curriculo bastante diversificado que atende, eu acho,
essa referéncia que a [diretora da DIEJA] trouxe como proposta de Paulo
Freire, que ¢ bem bacana. Nao é um trabalho construido de um dia para o
outro... nao foi um ano, dois, mas ¢ um processo.

Isso parece sugerir que tal educadora teve um papel relevante na proposi¢cao do
horizonte politico-pedagogico critico-emancipatorio, que se procurou implementar na EJA
como um todo e, também, no ambito da formagao de professores, na gestio 2013-2016. A guisa
de possiveis interpretacdes personalistas, pode-se dizer que os dados apontam para a presenca
de alguns intelectuais organicos na RME que, em uma perspectiva contra-hegemonica,
buscaram aproveitar as condig¢des favoraveis no que se refere aos valores progressistas e
democraticos, adotados pela administragdo municipal, para propor e implementar politicas
publicas inspiradas na matriz freireana, especialmente, no contexto da Educagdo de Jovens e

Adultos, no periodo estudado.

- A valorizagdo da formacdo como espago-tempo singular para discutir a realidade,

construir conhecimento coletivo e trocar experiéncias

Na concepc¢ao de Freire (1991), o educador ¢ sujeito de sua propria pratica, cabendo ao

mesmo cria-la e recria-la. Dessa forma, a formagao permanente precisa dar elementos para que
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possa reconstruir a sua pratica, por meio da reflexdo constante e sistematica do seu cotidiano,
a luz da teoria requerida que permite aprofundar essa compreensao.

De maneira geral, a primeira etapa da andlise de dados, intitulada "Elementos da
proposta de formagdo permanente de Paulo Freire nas politicas e praticas de formagdo de
professores de EJA do municipio de Sdo Paulo", permitiu identificar, nos contextos
pesquisados, a presenca de processos formativos que procuraram promover a reflexdo dos
educadores em torno de suas praticas educativas cotidianas.

Em consonancia com essa proposta, a fala da diretora da DIEJA permite entrever a
importancia que a educadora atribuiu a formag¢do continuada de professores enquanto espago-
tempo para a reflexdo critica e coletiva sobre a realidade. Na visdo da educadora, o trabalho a
partir dos relatos de pratica tem a potencialidade de favorecer a aprendizagem mutua dos

sujeitos e a investigagdo/exploragdo de novos caminhos de ag@o para a pratica pedagdgica:

[DD] - [A formagdo docente] fortalece as convicgdes € os conhecimentos
desse professor e lhe da instrumentos para fazer uma ag@o pensada em sala de
aula, que ndo seja espontaneista, que tenha um projeto, um planejamento.
Entdo a formagdo ¢ fundamental nesse sentido e ela é fundamental também
porque ¢ um espaco onde ele pode se colocar, ¢ um espaco que ele pode
colocar duvidas, entdo ele pode dizer: “Nao estou conseguindo tal coisa ou,
estou conseguindo outra”. Os relatos de praticas sdo muito Uteis, porque as
vezes, eu estou com uma duvida em alguma coisa e o relato do meu colega
me ajuda: “Olha, como ele esta fazendo, posso fazer assim também”. Claro
que eu ndo vou fazer igual, porque cada um € cada um, mas eu posso me
espelhar. Por isso que a formagao € fundamental. Além do que, a agdo docente
¢ uma acdo de reflexdo. Um bom professor ¢ um professor reflexivo e ndo,
um fazedor de coisas que lhe mandam fazer, um técnico.

Nos questiondrios avaliativos'!!, preenchidos por gestores e professores da EJA,
participantes dos encontros de formag¢do observados pela pesquisadora, na DRE-PJ, em 2016,
foi possivel depreender a valorizagdo, por parte desses educadores, de processos formativos
dialogicos, que permitam a aprendizagem coletiva e a troca de experiéncias entre os sujeitos.
Os depoimentos ndo identificados, transcritos a seguir, extraidos dos referidos questiondrios,

explicitam esse entendimento:

Educador(a) A: Pontos positivos da formagao: momentos para a reflexdo em
grupo; compartilhamento de vivéncias; didlogo;

Educador(a) B: Pontos positivos da formacdo: metodologia utilizada pelo
formador; troca/apresentagdo de praticas; socializagao;

Educador(a) C: Pontos positivos da formagdo: Algumas praticas socializadas
contribuiram para um reflexdo sobre o nosso cotidiano.[...] a formagdo me

1 Tais documentos foram disponibilizados para a pesquisadora pelo formador responsavel pela conducdo dos
encontros.
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ajudou a pensar sobre como lidar melhor com alguns problemas que pareciam
apenas meus, mas que sdo comuns a muitos coordenadores da EJA.

Em relagdo aos processos formativos desenvolvidos na EMEF Ligia no periodo 2013-
2016, a fala do Professor 04 permite inferir a compreensdo do educador de que a formagao
continuada que acontece na escola, além de permitir a socializagdo dos professores, possibilita
pensar conjuntamente e buscar solugdes para os problemas enfrentados na sala de aula, pelos

educadores da EJA:

[P04] - [..] eu mesmo participo [das reunides de formagao] por opcdo, ndo s6
pela questdo de pontuar, mas por entender que € necessario o grupo se reunir
e estar debatendo, estar junto, pensar junto. [...] E um momento que vocé tem
pra conversar, para tirar uma divida, pra tentar solucionar um problema,
socializar mesmo. [...] as vezes, muitos se sentem um peixe fora d’agua porque
ndo tem o suporte de ninguém, ninguém te auxilia, as vezes, ndo porque nao
quer, mas pelas proprias condi¢des mesmo, nao tem tempo, né. Entdo, esse
momento da formagdo € o momento que a gente consegue se reunir e
conversar e aprender também. Eu aprendi muito aqui!

O conjunto das percep¢des aqui explicitadas indicam o entendimento dos entrevistados
sobre o valor de agdes formativas que possam ensejar uma andlise critica e colaborativa das
praticas docentes. Nesse sentido, a visdo e as expectativas que os sujeitos carregam sobre 0s
processos de formacao continuada, desenvolvidos na DRE-PJ, sugere a potencial receptividade
desses educadores a propostas formativas inspiradas no referencial freireano, cujos
fundamentos vado ao encontro de tais aspiragdes. Portanto, ao lado dos demais condicionantes
apresentados nessa Tese que permitiram a concretizacdo de elementos da aludida perspectiva
nas agoes de formagao analisadas, a crenga de que a formacao continuada ¢ um espago-tempo
para o estudo da realidade, didlogo e aprendizagem coletiva dos sujeitos, pode ter se constituido

em um componente que contribuiu para esse resultado.

4.3.3 Condicionantes Politico-Sociais

- Contradicoes em torno da participacdo dos professores de EJA da regido nas reunioes de
Jormacdo organizadas pela DIPED (frente EJA), na DRE-PJ

As agdes de formagdo docente desenvolvidas pela DIPED (frente EJA), em 2016,
buscaram discutir a questdo da descolonizacdo do curriculo da EJA, a partir da matriz critico-
emancipatdria. A evidente consonancia dessa proposta com o horizonte politico-pedagodgico

propugnado pela DIEJA, na gestdo 2013-2016, revela, em certa medida, o esfor¢o da equipe da
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DIPED (frente EJA) em contribuir com a consolida¢do das proposi¢des da politica publica, no
ambito regional.

Os oito encontros realizados na DRE-PJ voltados a formagao de gestores e professores
e EJA, observados pela pesquisadora em 2016, foram estruturados em trés modulos: curriculo,
pratica pedagdgica e avaliagdo. No primeiro encontro, realizado no dia 23 de marco de 2016, o
coordenador da DIPED (frente EJA) anunciou que além das equipes gestoras, a escola deveria
indicar um professor para participar de cada modulo. Por tal participagdo, esses profissionais
receberiam, uma pontuagdo que poderia contribuir com a progressao de sua carreira na RME.

As entrevistas realizadas com os coordenadores da DIPED (frente EJA) apontaram para
algumas das dificuldades envolvidas na viabilizacdo da participagcdo de uma parcela maior de
professores de EJA nos encontros formativos que aconteceram na DRE-PJ, no periodo
estudado, dentre as quais se destacaram: a retirada do grupo de professores das escolas durante
o periodo letivo e o processo lento e burocratico para oficializar a dispensa de ponto dos

docentes. Assim se manifestaram os referidos educadores:

[CFE;] — [...] tem umas questdes burocraticas que vocé nio consegue
enfrentar e ai, vocé€ tem que fazer uma escolha e ¢ super dificil fazer essa
escolha quando vocé esta dirigindo o orgdo e precisa dizer para eles
[educadores]: “Olha, vamos fazer sempre assim, um professor por convite
[para participar das formac¢des na DRE-PJ]”. Os diretores bacanas, eles
entendem que, as vezes, vocé onera um pouco a estrutura da escola e
conseguem liberar o professor. Mas tem diretor que fala assim: “Tem dispensa
de ponto para professor ir também?”. Eu falava: “Nao, eu ndo consegui isso.
E s6 para o seu coordenador a dispensa de ponto”. “Entdo, ele nao vai!”. “T4
bom”, o que vocé vai fazer? Nao tem o que fazer! [...] A gente € que ndo podia
fazer uma coisa gigante, tirar todo mundo [da escola], porque ia ouvir, assim:
“Vocé mandou substituto para os professores?”. [...] Entdo, vocé esbarra em
um monte de coisas. [...] Quem julgava que poderia, que dava... ai a escola se
reorganiza, junta [as salas de aula]. A sala de EJA é menor, tem um pouco
mais de flexibilidade do que com as criangas.

[CFE;] — [A condigdo para a participagdo dos professores nas reunides de
formagao] foi parceria, mesmo. Alguns cursos, a gente até conseguiu fazer
com dispensa em Diario Oficial, mas outros ndo, porque ¢ uma burocracia. O
secretario [da educagdo] que tem que autorizar a dispensa. Entdo, a gente
acaba fazendo essa formac¢ao mesmo na parceria com as escolas, promovendo
discussdes com a gestdo, na formacao de coordenadores e diretores. Entdo,
nessas formagdes ha a conscientizagdo da importancia de os professores
estarem participando, embora, ndo tenha dispensa de ponto. Entdo, ha uma
parceria efetiva, eu avalio, muito boa, porque das 22 escolas que tem EJA, na
regido, se tiver uma ou duas que ndo venham, ¢ muito. Temos uma adesdo
boa, mesmo quando ndo era pontuado, eles [os professores] vinham.

E possivel inferir dos extratos de fala dos referidos educadores, que a participagdo dos
professores de EJA, para além da cota previamente estipulada, nos encontros de formagao

realizados na DRE-PJ, no periodo 2013-2016, esteve condicionada a autorizagdo dos diretores
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das escolas da regido, uma vez que os docentes interessados em participar da formagdo
precisariam ser substituidos em suas aulas. Embora tivesse interesse em estimular a participagao
dos professores e conseguir sua adesdo para o plano de reorganizar o curriculo da EJA, a partir
de referenciais freireanos, a DIPED (frente EJA) ndo conseguiu dar o suporte necessario as
escolas da regido, para que todos os professores pudessem estar presentes nas reunides de
formagdo, realizadas na DRE-PJ, durante o horario de trabalho desses profissionais. Dessa
forma estabeleceu-se uma contradi¢ao pois, ainda que os diretores valorizassem a proposta
formativa em questdo, o gestor precisaria ter condi¢des efetivas de substituir os professores ou
reorganizar o trabalho na escola de modo a atender a demanda formativa do grupo de
educadores e dos alunos que permaneceriam no espago escolar.

Na avaliacdo do coordenador da frente EJA (CFE,), expressa no extrato supracitado,
apesar das dificuldades envolvidas, a parceria com as escolas da regido foi positiva, uma vez
que, a maior parte delas viabilizou a participacdo dos professores nas formagdes organizadas
na DRE-PJ, mesmo nas ocasides em que esses profissionais ndo tiveram dispensa de ponto.
Isso pode indicar que os processos formativos em foco atendiam, de certa forma, as expectativas
dessas unidades escolares.

O depoimento da coordenadora pedagdgica da EMEF Ligia, transcrito a seguir, parece
corroborar esse entendimento visto que explicita a adesdo da equipe gestora da escola a

proposta formativa desenvolvida no dmbito da DRE-PJ, no ano de 2016:

[CP] — Quando o curso foi oferecido, ele ja veio com essa norma [um
professor por modulo]. No nosso caso, nunca foi um s6 professor, iam trés,
quatro professores porque era no horario de trabalho. Nao so por causa disso,
mas também por causa do projeto. A proposta, quando a gente chegava com
o material da formagdo [na escola], os textos, no6s usavamos na leitura também
nas reunides pedagodgicas, aproveitava. Porque tinha tudo a ver com o que a
gente estava trabalhando, casou com a nossa proposta de formacao.

Para a educadora, os debates e os materiais utilizados para discutir a questdo da
descolonizagdo do curriculo de EJA, na perspectiva critico-emancipatoria, atenderam as
demandas formativas e encontravam-se em consondncia com as aspiragdes politico-
pedagbgicas da escola, no tocante a formacdo continuada. Além do professor inscrito
formalmente para participar dos encontros, outros docentes da escola tiveram o suporte!!?

necessario para participar das reunides observadas pela pesquisadora na DRE-PJ, em 2016.

112 Os professores da EMEF Ligia que participaram voluntariamente desses encontros, puderam assinar o ponto,
na escola, nos dias em que estiveram presentas na formagdo. Além disso, em tais ocasides, as aulas do professor
foram assumidas por outros profissionais da escola.
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- Continuidade da politica de formacdo docente diante da alterndincia da administracdo

publica

Em seu estudo sobre os desafios e impasses envolvidos na formagdo do professor
brasileiro, Gatti e Barreto (2009) apontam que a descontinuidade das propostas politico-
pedagogicas, decorrente da alternancia da administragdo publica, se coloca como um dos
maiores desafios para a manutenc¢do dos efeitos e eventuais avangos alcangados em programas

de formacao continuada em redes de ensino no pais. Nesse sentido, as autoras esclarecem que:

Os eventos envolventes do inicio da implantacdo [da politica de formacao
docente], debates, encontros, publicacdo de documentos, assessoria da
Secretaria Municipal de Educacdo ao trabalho das escolas, aos poucos vao
diminuindo, quer pela inércia, quer por ter que competir em atengdo com
outros programas que objetivam melhoria educacional na visao dos gestores
que se alternam. (Ibid., p. 212).

Diante do resultado do pleito eleitoral de outubro de 2016, no qual o entdo candidato do
Partido da Social Democracia Brasileira (PSDB), Jodo Ddria, foi eleito prefeito da capital
paulista, a continuidade da proposta de formagdo de professores da EJA, inspirada em
referenciais freireanos, que a DIEJA buscou implementar na gestdo 2013-2016, colocou-se
como um problema a ser enfrentado pelos educadores da RME que faziam adesdo a esse
pensamento. Ao ser indagada sobre as principais dificuldades para se realizar um trabalho na
perspectiva freireana, no ambito da EJA, a diretora da DIEJA apontou a interrup¢ao do mandato

como um dos principais desafios que se colocavam, naquele momento:

[DD] — Uma dificuldade ¢ o fato que a gente vai ter uma interrup¢do [do
mandato petista]. Eu tenho que olhar para isso que a gente esta vivendo, entao
ndo da para negar. Eu, pessoalmente estou tranquila, porque eu acho que faz
parte do jogo democratico, entdo, eu sei perder, eu sei ganhar. Nas gestoes
petistas, ou as gestdes mais a esquerda, porque essa também ¢ uma gestdo de
composi¢ao com outros partidos, PCdoB, enfim, todos aliados, a gente nunca
conseguiu permanecer. Isso € uma pena, a gente ndo teve a chance de fazer
um projeto de 8 anos, a gente precisaria. Entao, acho que a dificuldade que eu
vejo € a cada 4 anos, a gente ter uma descontinuidade, essa ¢ uma dificuldade.
[...] Entdo, o entrave que eu vejo ¢ essa descontinuidade que ¢ uma
descontinuidade porque a gente ainda ndo conseguiu implantar uma politica
de Estado, a gente implanta politicas de gestao.

A fala da educadora traz implicito o entendimento de que o tempo ¢ um fator
fundamental para a materializacdo e enraizamento da politica publica. Nesse sentido, a

descontinuidade do mandato e, a consequente assun¢do da administragdo publica por parte de
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um outro grupo politico, de tendéncia neoliberal, poderia comprometer o desenvolvimento de
propostas educativas, referenciadas na perspectiva critico-emancipatoria, no ambito da EJA.

Subjacente a essa questao, situa-se a disputa pela hegemonia no campo da administragdo
publica, empreendida pelos partidos politicos, que buscam imprimir e propagar seus valores,
ideias e interesses nas diretrizes politicas e nos diferentes programas, realizados no tempo de
seus respectivos mandatos.

Dourado (2007) observa que a logica da descontinuidade tem marcado profundamente
a trajetdria das politicas educacionais no Brasil de modo que essas, tém se configurado mais
como politicas conjunturais de governo, do que politicas de Estado. Na acep¢do de Oliveira, D.

A. (2011, p. 329), tais politicas podem ser compreendidas nos seguintes termos:

Considera-se que politicas de governo sdao aquelas que o Executivo decide
num processo elementar de formulagdo e implementacdo de determinadas
medidas e programas, visando responder as demandas da agenda politica
interna, ainda que envolvam escolhas complexas. Ja as politicas de Estado s@o
aquelas que envolvem mais de uma agéncia do Estado, passando em geral pelo
Parlamento ou por instancias diversas de discussdo, resultando em mudangas
de outras normas ou disposi¢des preexistentes, com incidéncia em setores
mais amplos da sociedade.

Em consonancia com os achados dessa pesquisa, a investigacdo sobre gestdo
democratica, desenvolvida por Camargo (1997) no ambito da Gestdo Paulo Freire, apontou a
questdo da descontinuidade administrativa como um condicionante importante envolvido na

consolida¢do de uma proposta de educacdo com qualidade social. De acordo com o autor:

Nao hé davida de que os problemas decorrentes da descontinuidade
administrativa tém uma importancia fundamental no estabelecimento da
qualidade da escola publica. Longe de pretendermos desconhecer as
diferencas politicas, ideologicas e pedagodgicas pertinentes a cada
administracdo, ¢ também necessario reconhecer que tal “ciranda politico-
pedagogica" funciona como inibidora de construgdes positivas e controladas
pela populacdo interessada. Nao se trata de um assunto de facil solucdo, pois
ou se trataria de impor certos acordos e pressupostos minimos da sociedade
civil organizada aos futuros governantes (que continuardo a ser eleitos pela
maioria da populacdo) ou se trataria de estabelecer que a area da educacgao,
enquanto prioridade social, ndo poderia estar mais ao sabor dos ditames
governamentais. (CAMARGO, 1997, p. 322).

Acredita-se, portanto que, conquanto ndo se criem mecanismos oficiais que garantam,
democraticamente, a continuidade de propostas de formagdo docente que atendam aos
interesses dos educadores e contribuam para a melhoria da qualidade social da educagdo, a

concretizagdo de politicas e praticas de formagao de professores, inspiradas, na matriz freireana,
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estarda sempre condicionada (e ndo, determinada) a agenda politica dos governos que,

eventualmente, venham a assumir a administracao publica do municipio.

4.3.4 Condicionantes Institucionais

- A possibilidade de didlogo com interlocutores da universidade para discutir a EJA, a partir

da proposta de Paulo Freire

Os dados coletados no campo de pesquisa permitiram detectar, na DIEJA, um
movimento de busca pelo estabelecimento do didlogo com interlocutores da universidade, no
sentido de aprofundamento das discussdes sobre a EJA, a partir do referencial de Paulo Freire.
A fala da participante do GT de elaboragdo dos cadernos Educagdo de Jovens e Adultos:
principios e praticas pedagogicas, transcrita a seguir, revela que, durante a elaboragdo da
politica publica de EJA, no periodo 2013-2016, a equipe responsavel pela producdo dos
referidos documentos teve a possibilidade de discutir com uma interlocutora externa, da
universidade, a questdo da constru¢do de um curriculo emancipatorio para essa modalidade de
ensino. A referida educadora, durante a gestdo Paulo Freire, atuou na coordenagdo geral do
projeto MOV A-SP, tendo sido uma das responsaveis, a época, pela elaboragdo da politica de
formagdo de professores, educadores populares e supervisores dos movimentos populares de

educacdo, da rede municipal de educagdo de Sao Paulo.

[PGT] - [...] o caderno tinha uma necessidade de nascer ha muito tempo. Ele
até demorou para nascer, porque como que eu vou trabalhar o curriculo da
EJA numa perspectiva freireana, emancipatdria, se eu nao tenho ali descrito
pela propria rede uma dire¢do a seguir? O documento vinha com uma ideia de
problematizar, ele coloca o educador a pensar: o que eu posso fazer a partir
dessa perspectiva que ¢ real na Educag¢do de Jovens e Adultos? [...] Um
curriculo de qualidade pra EJA aborda quais questdes, centrando na
perspectiva freireana, de um curriculo emancipatorio da EJA? O que ¢ um
curriculo emancipatério, que perspectiva € essa? Que tendéncia é essa? Por
que emancipatorio? Por que eu ndo quero trabalhar a educacdo bancaria,
conteudista, com o adulto? [...] Entdo, foram essas questdes que nos
impulsionaram a desenvolver o caderno de Principios e Praticas da EJA. [...]
Na elaboragdo dos cadernos, a Silvia Telles, inclusive, fez parte de algumas
leituras e, algumas vezes, esteve conosco [participantes do GT de elaboragao
dos cadernos] subsidiando algumas discussoes.

Conforme foi possivel demonstrar, a observagdo participante dos oito encontros de
formagdo de professores e gestores de EJA, realizados na DRE-PJ, no ano 2016, permitiu
identificar um processo formativo no qual os pressupostos teérico-metodologicos de Paulo

Freire orientaram as discussdes em torno da questdo da descolonizacdo do curriculo da EJA.
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Na ocasido, o formador externo que coordenou esse trabalho, também vinculado a universidade,
foi selecionado pela DIPED (frente EJA), apds um processo de credenciamento realizado pela
DRE-PJ, no inicio da gestdo 2013-2016, no qual foram considerados critérios académicos,
curriculares e o alinhamento da proposta de trabalho as tematicas de interesse da DIPED. A
aderéncia entre o plano geral de trabalho apresentado pelo formador e a proposta da DIPED
para a formacao de gestores e professores de EJA, no ano de 2016, pode ser evidenciada no

fragmento abaixo, extraido do Diario Oficial da Cidade de Sao Paulo:

I - Objetivos:

- abordar o curriculo e praticas educacionais, na perspectiva critico-
transformadora.

- refletir sobre a descolonizagdo do curriculo na educacdo de jovens e adultos
enquanto pratica politica pedagogica e metodologica.

- abordar a importancia da constru¢do de um projeto politico pedagdgico que
respeite essa modalidade, a diversidade de etnias, as manifestagcdes regionais
e a cultura popular.

II - Conteudo:

- praxis e a agdo docente na educacgdo de jovens e adultos;

- saberes necessarios a pratica docente na educacédo de jovens e adultos: leitura
e transformagdo da realidade;

- em dire¢do a uma didatica critico-libertadora na educacdo de jovens e
adultos.

III - Metodologia:

O curso adotara uma metodologia dialogica e expositiva, leitura e debates
reflexivos, problematiza¢do da pratica, de modo a reverberar no chio da
escola discussdes e transformacdes relevantes ao fazer pedagogico. (SAO
PAULO, 20164, p. 49, grifo nosso).

O conjunto dos fatos apresentados apontam para a existéncia de uma tentativa de
aproximacao da DIEJA e da DIPED (frente EJA) da DRE-PJ com a universidade, no ambito
das politicas e praticas de formagdo de educadores de EJA, com a intencdo de discutir os
problemas e desafios vivenciados por professores e gestores que atuam nessa modalidade de
ensino, na cidade de Sao Paulo, a luz da perspectiva critico-libertadora.

Nos encontros de formagdo continuada de professores e gestores de EJA, observados
pela pesquisadora na DRE-PJ, em 2016, as praticas concretas dos educadores foram tomadas
como ponto de partida do processo educativo. Em consonancia com o que foi demonstrado na
primeira se¢do da analise, a proposta formativa em questdo buscou concretizar, na teoria € na
pratica, alguns principios importantes da perspectiva de formagdo permanente freireana tais
como, a leitura da realidade, o didlogo sobre a pratica docente, a problematizacdo, a
participagdo e a avaliag@o coletiva. Dessa forma, buscou corporificar a proposicao freireana, de

modo que a mesma nao ficasse apenas em um nivel discursivo.
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Além de potencializar o aprofundamento tedrico dos envolvidos em torno dos
pressupostos que compdem essa perspectiva, a interlocu¢do da DIEJA com uma professora
atuante na universidade, no contexto da elaboragao da politica de EJA para o municipio, no
periodo estudado, rompe com a tendéncia atual, discutida no capitulo I dessa Tese, que faz com
que as politicas publicas educativas sejam elaboradas e implementadas, hegemonicamente, com
base em pesquisas produzidas por organismos multilaterais de financiamento e entes privados.

Nesse sentido, Santos (2008, p. 74-75) adverte que:

As pesquisas produzidas fora das universidades, patrocinadas e financiadas
por organismos internacionais e fundagdes privadas, passaram a ter uma
enorme influéncia sobre as politicas publicas de educacdo, condicionando as
escolhas dos gestores dos sistemas publicos de ensino. Excluida do debate e
frequentemente acusada de defender o status quo das corporagdes do ensino
publico e de opor-se as reformas, a universidade recolheu-se ao papel de
questionar o discurso dominante sobre a crise da escola publica e ndo se
esforcou em formular alternativas. Dai que os educadores e gestores escolares
comprometidos com projetos progressistas e contra-hegemodnicos se queixem
da falta de envolvimento e apoio da universidade publica.

Freire (2001) entendia que a universidade tinha uma fungdo social fundamental a
cumprir junto aos demais niveis de ensino, tanto no que se refere a sua inegavel contribui¢do a
compreensdo e constru¢do do conhecimento, quanto a questdo da formagdo dos profissionais
que atuam nas redes de ensino. Na concepg¢do do autor, as universidade e as redes publicas de
ensino precisam estabelecer uma interlocu¢do democratica, em que ambas as instituigdes atuem
como aprendentes e ensinantes, no exercicio coletivo de compreensdo critica da pratica
educativa.

Acredita-se, portanto, que no contexto dessa pesquisa, a interlocu¢do que a DIEJA e a
DRE-PJ estabeleceram com formadores externos, que assumem a perspectiva critico-
emancipatdria, favoreceu a presenca e reinvengdo do pensamento de Paulo Freire, detectada
nas politicas e praticas de formagao de educadores de EJA investigadas.

Ao fazer essa afirmagdo, ndo se pretende desconsiderar alguns limites e obstaculos
envolvidos nessa acdo. A fala dos coordenadores da DIPED (frente EJA), transcritas abaixo,
permite entrever que, embora houvesse uma verba especifica destinada a formacdo de
professores, os processos burocraticos da SME/SP envolvidos na contratagdo, dificultaram a
parceria com os formadores externos. Esses comecaram a ser contratados, na DRE-PJ, apenas

a partir do segundo ano do quadriénio 2013-2016:

[CFE;]—[...] Este ano a gente tinha uma verba, e a gente falou: “Vamos usar”!
Porque, se ¢ destinado, ndo pode deixar passar a oportunidade... porque como
no planejamento, ha uma verba para a formagao, entdo a gente falou: “Vamos
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utilizar essa verba para [a formagao]”. E ai, a gente foi utilizando em todas as
frentes [de trabalho da DRE-PJ], inclusive, na EJA.

[CFE ]- A gente demorou quase dois anos para conseguir entender os
processos € como que a gente poderia fazer contratos externos. Entdo demorou
muito para gente trazer formadores de fora e a gente numa equipe de 6 pessoas
[na DIPED da DRE-PJ].

Além disso, a interlocu¢do com a universidade, na gestdo 2013-2016, ndo aconteceu de
maneira tdo abrangente como no periodo da gestdo Paulo Freire, na qual o programa de
formacao permanente de educadores e o movimento de reorienta¢do curricular contaram com
a assessoria de especialistas de diferentes areas do conhecimento, possibilitada por convénios
institucionalizados pela RME e universidades como USP, UNICAMP e PUC-SP!!3. No caso
estudado, tanto a DIEJA quanto a DIPED (frente EJA) da DRE-PJ buscaram estabelecer um
didlogo com especialistas da universidade, movidas pelo interesse de aprofundar o debate
coletivo acerca do pensamento de Paulo Freire, nos espacos possiveis de sua atuagdo.

Em sintonia com os achados dessa pesquisa, os resultados da investiga¢do desenvolvida
por Camargo (1997) apontou o papel da universidade como um condicionante institucional
importante na busca da qualidade social do ensino, em um contexto em que o referencial critico-
emancipatorio, proposto por Freire, foi assumido como orientador das politicas e praticas
educativas, na rede municipal de educacio de Sao Paulo, no periodo 1989-1992.

Considerando que o pensamento neoliberal também encontra-se representado no
interior das universidades, compreende-se que nem toda interlocucao feita com essa instituicao
pode contribuir com a constru¢ao de uma educacao com qualidade social. Para que isso possa
acontecer, ¢ necessario que os interlocutores estejam comprometidos e alinhados com

principios democraticos e de justica social.

- A rotatividade do corpo administrativo e docente na RME

Ao refletir sobre a formagao docente, a partir da perspectiva freireana, Santiago e Batista

(2011) destacam o tempo como uma dimensao fundamental para a materialidade das politicas

113 Atualmente, a Lei n® 8.666, de 21 de junho de 1993, que institui normas para licitagdes e contratos da
administragdo publica e da outras providéncias, constitui-se como um fator dificultador do estabelecimento de
convénios entre as redes publicas de ensino e as universidades, pois ¢ baseada no menor preco, ou seja, na “livre”
concorréncia de propostas. Dessa forma, os contratos diretos entre a administragao publica e os profissionais do
Ensino Superior, geralmente, sdo realizados nas ocasides em que se aplica a “dispensa de licitacdo, prevista nessa
lei. No caso da Rede Municipal de Ensino de Sdo Paulo, a contratacdo de assessores externos alinhados a
perspectiva freireana, no periodo 2013-2016, deu-se por dispensa de licitagdo e, em conformidade com o Decreto
Municipal n°® 44.279/03, que regulamenta a contratagdo por “notdrio saber”, nos casos em que o processo de
licitacdo se faz dispensavel.
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publicas e da intencionalidade escolar. Dai que, para os autores, 0 mesmo se constitua em

conteudo e atitude de formagao:

Vé-se assim, reforcamos, o tempo escolar para além da sala de aula. Tempo
historico, institucional, politico e pedagdgico que tece os conteudos
programaticos e abarca a experiéncia inteira dos sujeitos da pratica
pedagogica na sua pluralidade e multidimensionalidade. Em resumo, ¢ no
tempo e com o uso do tempo que a escola afirma ou nega a sua finalidade
historica e da materialidade as politicas como pratica pedagogica. Dai a sua
importancia como contetido da formagao permanente de professores/as. (Ibid.,

p. 14).

Em sintonia com essa compreensdo, Saul, A. (2015) destaca o tempo como uma
exigéncia para a consolidagdo de processos formativos inspirados na perspectiva de formagao
permanente freireana, uma vez que a necessaria mudanga de crengas, valores e praticas vai
requerer um profundo respeito a autonomia dos sujeitos, constru¢do de adesdo/compromisso
coletivo, constante didlogo e paciéncia-impaciente por parte de todos os envolvidos.

Isto posto, pode-se dizer que, no contexto dessa pesquisa, a alta rotatividade do corpo
administrativo e docente resultante do processo de remocao dos profissionais da RME, previsto

na legisla¢do municipal''*

, configurou-se como um fator dificultador, mas ndo impeditivo, da
presencga e reinvencao do pensamento de Paulo Freire, nas agdes de formagao investigadas. Na
rede municipal de educagdo de Sao Paulo, os profissionais de educacdo efetivos podem
remover-se de suas unidades de lotacdo, por permuta ou por meio de concurso anual, mediante
requerimento formal, feito a SME. Um professor pode se remover de uma unidade escolar, por
exemplo, por estar insatisfeito com a proposta politica-pedagogica, por motivos pessoais, por
desejar trabalhar em local mais préximo a sua residéncia, por se interessar por determinado
projeto desenvolvido em uma escola, dentre outras motivagdes.

Na ocasido da realizagdo da entrevista semiestruturada, ao destacar alguns nomes de
educadores que integraram a equipe da DIEJA no ano de 2013, a diretora da Divisdo de EJA

salientou que, do quadro inicial de profissionais, responsaveis pelo desenvolvimento dos

trabalhos, restou apenas uma educadora na equipe, no ano de 2016:

[DD]- [...] a equipe ndo € mais a mesma, estd vendo? Que quem esta aqui hoje
[na DIEJA]? So6 tem a Rosa que era da equipe inicial. A Camélia ndo esta
mais, a Lotus ndo esta mais, o Lirio ndo esta mais.

De maneira similar, o problema da remog¢ao dos profissionais da RME também foi

destacado pela diretora geral da DIPED da DRE-PJ. Conforme permite depreender o extrato de

114 Lei 14.660, de 2007.
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fala a seguir, na visdo da educadora, a remocdo constante dos professores ¢ um mecanismo
institucional que dificulta a realizagdo do trabalho de formagdo docente na perspectiva

freireana, dado que compromete o aprofundamento das discussdes e a formag¢ao dos grupos:

[DGD] —Entao, eu vou voltar na questdo do tempo [para explicar quais sdo as
principais dificuldades para se realizar um trabalho na perspectiva freireana
na rede]. A escola vive num ritmo tdo frenético dos acontecimentos, de um
cotidiano acelerado e eu acho que o tempo formativo, ele exige um
amadurecimento. Vou até te falar de uma outra coisa que a gente [equipe da
DIPED] estava discutindo outro dia, com bastante entusiasmo. Todos os
funcionarios municipais, eles podem se remover todos os anos. Entdo, tem
escola que passar por um processo de remocgdo frenético, anualmente. Muda
todo mundo. Ent3o, nessa caracteristica que ¢ a nossa rede, como vocé faz
para aprofundar uma discussdo, para constituir um grupo? Em um ano ¢
possivel constituir um grupo? E muito dificil uma escola que o grupo
permanega, muito dificil. Eu ndo consigo nem pensar. Entdo como que vocé
estabelece essas relagdes, amadurece essas relagoes?

Em contrapartida, as falas das Professoras 01 e 03 sugerem que, no ambito da EMEF
Ligia, a permanéncia de parte do quadro docente por um periodo significativo de tempo, na
unidade escolar, contribuiu para a constituicdo de um grupo de professores que valoriza o
trabalho coletivo e que, por se sentir pertencente a escola, assume o compromisso de torna-1a

melhor:

[PO1]- [...] a questdo de condigdes, como eu falei para vocé, nds temos aqui
uma equipe que tem uma caracteristica que diferencia de muitas outras
unidades. Uma equipe que tem professores ha 20, 15, tem professores que
trabalham ha 30 anos na mesma unidade escolar. Entdo, o olhar, o sentimento
de pertencimento disso aqui € outro porque a gente sabe, a gente vivéncia, &
uma construgdo cotidiana, que ndo € assim: "daqui a pouco dane-se, no final
do ano, eu me livro disso aqui!". Nao!

[P03] - Entdo, a primeira grande condigdo [para a participagdo dos professores
na formacao] foi ser no horério de trabalho. Acho que a segunda grande
condi¢do foi a conscientizagdo de que isso era importante. As pessoas
perceberem que nao era s6 uma oportunidade de ganhar um dinheiro a mais,
mas, de trabalhar coletivamente. E a hora que vocé tem essa pegada do
coletivo, aquele espaco ¢ importante, o ser companheiro é importante, vocé
ndo trabalha mais sozinho e isso foi uma coisa que foi construida a partir...
essa escola tem ja na historia dela uma condigao de trabalho coletivo, de fazer
com o grupo... essa escola sempre teve essa pegada coletiva muito forte. [...]
Entdo, a gente tem uma histodria de resisténcia, de pensamento.

A permanéncia do quadro administrativo e docente, por si, ndo garante a realizag¢do de
um trabalho de formacdo permanente, coerente com os pressupostos tedrico-metodologicos
freireanos. Mas, retomando as colocagdes de Saul, A. (2015) e Batista e Santiago (2011) que

salientam a importancia do tempo como dimensdo importante para o enraizamento dessa
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proposta, pode-se dizer que a criagdo de mecanismos institucionais que propiciem/garantam a
permanéncia dos quadros de profissionais, nas instdncias administrativa e escolar da RME, nas
ocasides onde se percebe uma significativa adesdo a essa perspectiva, pode concorrer para que
o pensamento de Paulo Freire seja reinventado com mais forga e vigor, nas a¢des de formagao

continuada postas em pratica na RME.

4.4. Sintese da analise

A presente analise permitiu detectar processos de leitura da realidade nas acdes de
formagdo continuada empreendidas nos contextos pesquisados. Essa categoria expressou-se,
sobretudo, no bojo de dindmicas que visaram provocar a explicitagdo da visao de mundo dos
sujeitos a respeito dos principais desafios que enfrentavam em seu trabalho com a EJA. Ainda
que ndo tenha sido possivel constatar indicios de um possivel aprofundamento dessa pratica,
no sentido da posterior exploragdo das eventuais contradi¢des e identificagdo de limites
explicativos, foi possivel perceber que o movimento de leitura da realidade fomentou, por
vezes, o delineamento de programas formativos, a selecdo de subsidios teoricos, bem como
orientou mudancas em planos de formacdo, em fun¢do das demandas da realidade,
aproximando-se, portanto, da proposta freireana.

Especialmente, no ambito das agdes formativas organizadas pela DIEJA e pela DIPED
(frente EJA) da DRE-PJ, pdde-se perceber a busca intencional e explicita pela concretizagdo da
categoria dialogo, a partir do referencial freireano. A utilizagdo da teoria da agdo dialdgica, o
trabalho a partir de circulos de cultura, o compromisso com a constru¢do de uma pratica
formativa problematizadora, a discussdo sobre as praticas concretas dos educadores e o
exercicio do desvelamento das teorias embutidas nas praticas, sdo algumas das evidéncias que
corroboram esse entendimento. Em relagdo a formacao continuada posta em pratica na EMEF
Ligia, a énfase do didlogo recaiu sobre as praticas cotidianas dos professores e a elaboragao
coletiva de planos de agdo para a resolugdo de problemas identificados.

Ainda que tenha sido possivel verificar a presenca de praticas avaliativas nos contextos
formativos pesquisados, a consolidacdo da avaliagdo enquanto praxis que possibilita a reflexdo
critica dos sujeitos sobre as experiéncias vivenciadas, apresentou-se como um desafio a ser
superado. De modo geral, os dados coletados no campo de pesquisa revelaram a presenca de
uma pratica avaliativa coletiva, porém, pouco sistematizada. As formagdes organizadas pela
DIEJA, aparecem como exce¢do a essa constatacdo, uma vez que os indicios sugeriram a
continuidade dos processos avaliativos, que possibilitaram replanejar a programagao educativa

e identificar conhecimentos construidos pelo grupo de educadores em formacao. Por outro lado,
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as entrevistas e observagdes participantes, realizadas em 2016, possibilitaram depreender que,
apesar dos responsaveis pelos processos formativos atribuirem valor a avaliagdo, reservando,
por vezes, momentos para a realizagdo dessa pratica, o tempo parece ter se configurado como
um fator limitador do aprofundamento do intento avaliativo, no ambito das a¢des de formagao
que aconteceram na DRE-PJ e, também, na escola investigada.

Apesar dos limites evidenciados nas praticas analisadas, pode-se dizer que o carater
coletivo das avalia¢des realizadas nos espagos investigados, a preocupagao de tomar a formacao
enquanto objeto de reflexdo, a tentativa de criar espagos para que os educadores expressem suas
percepcoes sobre a experiéncia formativa vivenciada e o replanejamento das agdes, representam
pontos de aproximacgdo com a proposta de formagdo permanente freireana que poderiam ser
fortalecidos, de modo a se buscar maior coeréncia com as proposi¢des de Paulo Freire,
propugnadas pela politica de EJA da administra¢do, no periodo 2013-2016.

A investigacdo possibilitou depreender a flexibilidade das propostas de formacdo
docente que, nos contextos analisados, foram apresentadas aos educadores de maneira
democratica, possibilitando que os mesmos pudessem participar com sugestdes de eventuais
alteracdes aos programas inicialmente propostos. Nas circunstancias da pesquisa, a categoria
participagcdo foi evidenciada sob diferentes aspectos, dentre os quais se destacam: a
possibilidade de sugerir temas, propostas formativas e subsidios tedricos para a formacao; a
possibilidade de decidir sobre o tema gerador orientador da formagao e sobre as necessidades
de aprofundamento teorico; a atuacdo dos educadores como co-formadores, coordenando
debates teoricos ou apresentando relatos de praticas da EJA, nas formagdes. Pode-se dizer que
tais praticas se encontram em consonancia com a proposta de formacao permanente freireana
que considera os professores como sujeitos e compromete-se a desenvolver acdes que desafiem
posturas passivas e sejam capazes de potencializar a constru¢do da autonomia docente.

Ao tomar como referéncia as proposicdes de Paro (2000) e Camargo (1997), essa
pesquisa identificou alguns condicionantes materiais, ideologicos, politico-sociais e
institucionais que permitiram ou dificultaram que o pensamento de Paulo Freire ressurgisse nas
orientagcdes da DIEJA e no trabalho de formacao de professores de EJA da DRE-PJ, na gestdo
2013-2016.

Do que foi observado e evidenciado na investigacdo, os condicionantes materiais foram
importantes para possibilitar o ressurgimento do pensamento de Paulo Freire nas politicas e
praticas de formagdo de professores de EJA investigadas. De maneira geral, o acesso aos
subsidios tedrico-metodoldgicos adequados e as condicdes de trabalho oferecidas aos docentes,
em especial, a jornada de trabalho, a pontuagao relativa a evolugdo funcional e a institui¢ao de

horarios de formacao em servi¢o remunerada, foram elementos que atuaram nessa dire¢do. Em
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relagdo aos recursos humanos necessarios para o fortalecimento da proposta de formacao
critico-emancipatoria, verificou-se que, embora a equipe da DIPED da DRE-PJ tenha sido
ampliada no final da gestdo 2013-2016, os dados evidenciaram que, nesse particular, essa
ampliacdo foi insuficiente para garantir a organizacdo e desenvolvimento de um trabalho de
formag¢do docente mais amplo e sistematico da Divisdo Pedagogica junto aos professores das
escolas da regido, de modo a potencializar/aprofundar os debates em torno dos desafios do
cotidiano da EJA, a luz dos pressupostos freireanos.

Adicionalmente, no tocante aos condicionantes ideolodgicos, a crenca de que a
Pedagogia Freireana poderia contribuir com o projeto politico progressista de educacdo, da
administracdo petista, no periodo 2013-2016, a presenca de liderangas politico-pedagogicas
que, ao ocupar cargos de chefia na RME aproveitaram-se das condi¢des politicas e ideologicas
favoraveis para propor e implementar politicas inspiradas no idedrio freireano e a valorizacdo
de agdes formativas comprometidas com a andlise critica e colaborativa das praticas docentes,
por parte de professores e gestores da EJA da DRE-PJ, se configuraram como elementos que
contribuiram, de maneira expressiva, com a retomada e revitalizagao do legado de Paulo Freire,
nos contextos investigados.

Os condicionantes politico-sociais identificados nessa pesquisa revelaram elementos
que, embora ndo tenham impedido que o trabalho de formacdo de professores de EJA fosse
desenvolvido na perspectiva freireana, constituiram-se em desafios a ser superados para a
concretizagdo desse intento, na gestdo 2013-2016. As contradi¢des em torno da participagdo
dos professores de EJA da regido nas reunides de formacao organizadas pela DIPED (frente
EJA), na DRE-PJ, expressaram-se no fato de que, embora a referida divisdo objetivasse
sensibilizar os docentes quanto a necessidade de reorganizar o curriculo da EJA, a partir da
matriz critico-emancipatoria, ela ndo foi capaz de viabilizar a participacdo de todos os
professores da regido nos encontros de formacdo que organizou. Dessa forma, a decisdo sobre
a participacdo dos educadores, para além da cota oficialmente estipulada, ficou a cargo dos
diretores das unidades escolares. Ademais, diante do resultado das elei¢des municipais de 2016,
a continuidade da politica de formacdo de professores de EJA que a DIEJA buscou
implementar, inspirada no referencial freireano, colocou-se como um problema a ser enfrentado
pelos educadores da RME que faziam adesdo a esse pensamento, frente a eminente alternancia
da administracdo publica. Nesse sentido, os resultados da pesquisa apontaram para a
necessidade de se instituir mecanismos legais que garantam, democraticamente, a continuidade
de propostas de formacdo de professores que atendam aos interesses dos professores e

contribuam com a melhoria da qualidade social da educacao.
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Em relagdo aos condicionantes institucionais, a analise dos dados empiricos permitiu
verificar que a possibilidade de interlocu¢do com formadores externos, da universidade, que
assumem o referencial freireano, representou um elemento significativo que contribuiu para o
aprofundamento das discussdes coletivas acerca dos pressupostos teodrico-metodologicos do
pensamento de Paulo Freire e para sua incorporagdo nas politicas e praticas de formagao de
professores de EJA investigadas, no periodo 2013-2016. Em contrapartida, a alta rotatividade
do corpo administrativo e docente, resultante do processo de remog¢ao dos profissionais da
RME, previsto na legislagdo municipal, configurou-se como um fator dificultador, mas nao
impeditivo, da presenca e reinven¢do do pensamento de Paulo Freire nas acdes de formacao
investigadas, uma vez que esse mecanismo institucional pode interferir na qualidade, na

continuidade das discussdes e na constitui¢ao dos grupos de educadores em formacao.
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CONSIDERACOES FINAIS

Atendendo ao desafio colocado pela pesquisa “O pensamento de Paulo Freire na
atualidade: analise de politicas e praticas”, a qual se articula, essa investigagdo buscou
produzir conhecimento sobre a incorporagdo do pensamento freireano na acdo politica de um
sistema publico de educagdo, a partir da analise de uma realidade concreta.

Dispos-se a confirmar o pressuposto de que elementos da proposta de formacdo de
professores, posta em pratica na Gestdo Paulo Freire, vém sendo mantidos e recriados na Rede
Municipal de Educacdo de Sao Paulo. O que se buscou demonstrar € que essa proposta ndo se
extinguiu na rede, ao contrario, tem ressurgido, em fun¢do de condicionantes que ganham ou
perdem forga, em virtude de projetos de gestdo publica comprometidos com a transformagao
social ou com a manuteng¢do das desigualdades, em diferentes contextos e tempos historicos.

Ao tomar como objeto as politicas e praticas de formacdo de professores de EJA,
desenvolvidas no ambito da Diretoria Regional de Pirituba, da RME, no periodo 2013-2016,

procurou responder as seguintes questdes:

e Como o pensamento de Paulo Freire se concretizou e se recriou nas politicas e praticas
formativas de professores de EJA, na DRE-PJ, no periodo 2013-2016?
e Que condicionantes permitiram ou dificultaram o ressurgimento do pensamento de

Paulo Freire nas orientagdes da DIEJA e no trabalho de formacao de professores de EJA
da DRE-PJ, na referida gestao?

No bojo dessa investigacdo de abordagem qualitativa, o “estudo de caso” mostrou-se
como estratégia de pesquisa adequada para o desenvolvimento desse trabalho que objetivou
construir conhecimento aprofundado, a partir da dindmica natural do objeto em seu contexto
concreto, de modo a compreender as condigdes especificas nas quais ele acontece. Foram
adotados os seguintes procedimentos de coleta de dados e informagdes: andlise de documentos,
realizacdo de entrevistas semiestruturadas e de observagao participante.

Dentre os subsidios tedricos que apoiaram as discussdes e analises dessa Tese destacam-
se as contribui¢des de Freire (1981, 1987, 2013, 2001, 2012), Saul, A. (2015), Saul, A. M.
(1998, 2012, 2014, 2016, 2017), Freitas, L. C. (1992, 2005, 2017), Brzezinski (2014), Scheibe
e Bazzo (2016), Torres, R. M. (2009), Gramsci (1982), Giroux (1997), Camargo (1997) e Paro
(2000).

Os achados dessa pesquisa possibilitaram confirmar a hipotese de que hd um legado

freireano, reinventado, na rede municipal de educacdo de Sdo Paulo, sede da experiéncia
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pioneira na qual uma administracdo publica assumiu a perspectiva critico-emancipatoria como
orientadora de sua politica educativa. Essa comprovacao se deu por meio da identificagdo de
principios, inerentes a proposta de formacdo permanente de Paulo Freire, em documentos,
entrevistas e agdes de formacgdo de educadores de EJA observadas pela pesquisadora, no
contexto da DRE-PJ.

De maneira especifica, a andlise dos dados coletados permitiu concluir que as categorias
leitura da realidade, didlogo, avaliacdo e participagdo se manifestaram, com variada énfase,
nas politicas e nas praticas de formacdo de educadores de EJA, no periodo 2013-2016,
confirmando que elementos da proposta de formagao permanente, posta em pratica na Gestao
Paulo Freire vém sendo mantidos e recriados na Rede Municipal de Sao Paulo.

Pode-se afirmar que, a despeito de limites e contradig¢des identificados na documentacao e,
ou, na pratica das categorias evidenciadas, a materializa¢gdo do pensamento de Paulo Freire
pode ser depreendida, sobretudo, pela presenca de orientagdes, proposicdes e acdes formativas
que visavam fomentar a reflexdo critica e coletiva dos educadores de EJA a respeito de sua acdo
pedagogica, tendo como horizonte, a constru¢do de uma educag¢do emancipatoria.

A reinven¢do da aludida concepcdo foi evidenciada visto que as experiéncias formativas
investigadas mantiveram aproximacgdes e coeréncia com a perspectiva de formagao permanente
freireana, ainda que tenham ocorrido em um contexto histérico-social diferente daquele em que
os pressupostos tedrico-metodologicos do autor foram incorporados, pela primeira vez, a um
programa de formacao docente da RME, no periodo da Gestao Paulo Freire.

Essa investigagdo possibilitou evidenciar condicionantes materiais, ideoldgicos,
politico-sociais e institucionais que permitiram ou dificultaram o ressurgimento da proposta de
formagdo docente, inspirada em pressupostos freireanos, no ambito das orientagdes da politica
de EJA e nas agdes de formacao desenvolvidas na DRE-PJ, durante a gestao 2013-2016.

No contexto dessa pesquisa, os condicionantes ideoldgicos se destacaram por terem
exercido uma influéncia significativa, no sentido de possibilitar a materializag@o e recriagdo do
pensamento freireano. Parece acertado dizer que tais condicionantes apresentaram mais forca
do que os demais, uma vez que todos os elementos, identificados pela pesquisadora, colocaram-
se a favor da possibilidade de ressurgimento da proposta de formacao permanente discutida
nessa Tese.

E possivel que o manifesto vigor de tais condicionantes, no bojo dessa pesquisa, tenha
se dado em fun¢do da opcao progressista, comprometida com a transformagao social, assumida
pela administracdo 2013-2016. Acredita-se que, no caso estudado, a orientagdo da politica
publica favoreceu a expressdo desses condicionantes, no bojo das politicas e praticas de

formagdo de professores investigadas, criando espacos para a atuacdo das liderangas politico-
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pedagogicas progressistas e para que a DIEJA pudesse propor uma politica de EJA alicercada
em pressupostos freireanos.

De maneira similar, os condicionantes materiais evidenciados, em sua maioria,
forneceram infraestrutura fundamental para viabilizar a participagdo dos professores nas agoes
formativas analisadas, ainda que com limites apontados.

Dentre os condicionantes institucionais, a possibilidade de interlocu¢do com a
universidade para discutir a EJA, a partir da proposta de Paulo Freire, mostrou-se como um
fator potencializador do desenvolvimento de um trabalho de formagao docente centrado no
didlogo sobre as praticas concretas dos educadores de EJA, capaz de favorecer, por meio da
reflexdo critica e coletiva, a gradual apropriag@o desse referencial tedrico-metodologico.

Por outro lado, no contexto dessa pesquisa, os condicionantes politico-sociais
detectados destacaram-se como dificultadores desse trabalho, uma vez que a totalidade de seus
elementos se interpuseram como obstaculos para o aprofundamento e continuidade de praticas
de formagdo docente comprometidas com a perspectiva critico-emancipatdria. Os resultados da
investigacdo permitiram inferir sobre a necessidade de se criar mecanismos, na rede municipal
de educacdo de Sao Paulo, que ampliem as possibilidades de participagao direta dos educadores
em processos formativos orientados pelo referencial freireano e que reforcem a autonomia de
grupos e escolas interessados em desenvolver agdes sintonizados a essa perspectiva politico-
pedagogica, tendo em vista superar os obsticulos apontados e garantir a continuidade e
consolidagdo das discussdes e projetos.

Vale destacar que, dentre os condicionantes materiais e institucionais, a escassez de
recursos humanos necessarios para o aprofundamento da proposta de formacao e a rotatividade
do corpo administrativo e docente da RME, respectivamente, apresentaram-se, também, como
elementos dificultadores para a consolidacdo de uma proposta de formacao de professores de
EJA alinhada ao referencial freireano. Portanto, ao lado dos condicionantes politico-sociais
identificados, esses elementos provocaram contradicdes e estabeleceram certos limites a
presenga e reinvencdo do pensamento de Paulo Freire no bojo das politicas e praticas de
formagdo de professores de EJA investigadas.

O conjunto desses achados permite afirmar que, no contexto investigado, ainda que
tenham sido identificados condicionantes politico-sociais, materiais e institucionais que
estabeleceram limites ao desenvolvimento de processos formativos radicalmente alinhados a
perspectiva freireana, os mesmos ndo foram capazes de impedir que o pensamento de Paulo
Freire ressurgisse nas orientagdes da DIEJA e no trabalho de formagao de educadores de EJA,
da DRE-PJ.
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Pode-se dizer que, na gestdo 2013-2016, a forca dos indicadores que contribuiram
positivamente para a concretizagdo e recriagdo do pensamento de Paulo Freire, no quadro geral
dos condicionantes de andlise, se sobrepds aos indicadores limitantes. Dai que foi possivel
constatar a presenga de categorias que definem a formagdo permanente freireana, nas politicas
e praticas formativas de educadores de EJA.

Diante disso, parece acertado dizer que, a orientacdo progressista assumida pela
administracdo petista, no periodo estudado, contribuiu para que tais condicionantes ganhassem
forca, mesmo diante de contradi¢des evidenciadas na andlise de dimensdes mais gerais da
politica educativa, que puderam ser caracterizadas no cendrio da pesquisa. Ou, seja, a politica
educativa mais ampla da RME, embora ambigua, at¢ mesmo mostrando pontos de
aproximagdes com propostas neoliberais pautou-se, de maneira geral, em principios
democraticos e de qualidade social da educacdo, que ndo se contrapuseram as intencdes
politico-pedagdgicas da DIEJA, nem tampouco, daquelas assumidas pela DRE-PJ, de discutir,
na formacdo docente, a descolonizacdo do curriculo da EJA, tendo como referéncia principal
os pressupostos teoricos-metodologicos de Paulo Freire.

Observe-se porém que, em contexto de gestdes comprometidas com os interesses
neoliberais e com a manutencao das desigualdades, esses mesmos condicionantes podem perder
forca e aqueles que obstaculizam o ressurgimento do pensamento freireano em redes publicas
de ensino, podem vir a se fortalecer, fazendo com que as possibilidades de concretizagdo da
proposta de formagdo permanente freireana sejam minimizadas, no ambito das politicas e
praticas formativas, até que haja uma nova conjuntura politica que regule o jogo de forcas e a
expressao dos condicionantes identificados nessa pesquisa.

Em 2017, por exemplo, no periodo em que o prefeito Jodo Doria assumiu a gestdo da
prefeitura do municipio de Sao Paulo, o novo diretor da DIEJA e sua equipe optaram por manter
os encontros mensais de formagdo com as equipes das DIPED (frente EJA) das DREs.
Inicialmente, as discussdes do GT de EJA continuaram a se orientar pela perspectiva freireana
devido, principalmente a vontade politica da referida lideranga politico-pedagogica, cujo papel
foi fundamental para que os debates sobre o curriculo da EJA prosseguissem nessa direcao.

Porém, a medida que a nova politica educativa da RME foi se consolidando, a DIEJA
comecou a sofrer forte pressao, por parte do setor responsavel pela implantagdao de um curriculo
padronizado para a educagdo basica na cidade de Sao Paulo, para que tal processo formativo
fosse encerrado pois as discussoes, apoiadas na teoria freireana, eram contrarias a proposta de
padronizagdo curricular da gestdo 2017-2020. Portanto, nesse contexto, foi possivel verificar o

gradual enfraquecimento do condicionante ideologico identificado nessa pesquisa, referente ao
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papel das liderangas politico-pedagogicas progressistas diante da continuidade do legado
freireano na RME.

Diante das conclusdes dessa investigacdo, que buscou analisar os condicionantes para
explicar a materializagdo e o ressurgimento do pensamento de Paulo Freire sugere-se que as
redes de ensino que se comprometem com a constru¢do de uma escola publica, popular e
democrética, estejam atentas as consideracdes a seguir.

No tocante aos condicionantes ideologicos, os propositores da politica educativa que
acreditam que essa pedagogia pode dar contribuigdes ao projeto progressista que almejam
construir, precisam garantir que liderangas politico-pedagogicas progressistas que,
preferencialmente, facam adesdo ao pensamento freireano, na teoria e na pratica, ocupem
cargos estratégicos na rede de ensino, tais como o de secretario(a) da educacdo municipal, o de
diretor(a) de orientacdo técnica, diretores das instidncias intermediarias das redes e
coordenadores locais dos processos de formacdo docente. Ao ocupar tais posi¢cdes e buscar
coeréncia com os pressupostos freireanos, tais liderancas poderdo contribuir para a
continuidade do legado do educador no bojo das redes publicas de ensino, por meio da
proposicao de a¢des educativas e politicas emancipatodrias.

Isso se faz importante porque, por mais que a administracdo publica se declare
progressista e defenda um projeto critico-emancipatorio de educagdo, se o cargo de secretdrio
da educacao, por exemplo, ¢ ocupado por uma lideranca que nao partilha da mesma concepgao
ético-politica e pedagogica, as orientagcdes e projetos politico-pedagogicos, orientados pelo
referido horizonte, podem perder forca, agdes que se contrapdem a essa perspectiva podem vir
a ser priorizadas, gerando contradigdes na politica educativa da rede.

Além disso, esse cuidado na escolha das liderangas podera contribuir para fortalecer a
resisténcia interna das redes contra as pressdes de organismos multilaterais de financiamento e
reformadores empresariais, que tentam reiteradamente impor a agenda liberal aos sistemas
publicos de ensino do pais e, também, a formagao de professores, promovendo a precarizagao
do trabalho docente e ameacando a autonomia desses profissionais, conforme o discutido no
segundo capitulo dessa Tese.

Ainda em relacdo aos condicionantes ideoldgicos, € recomendavel que as secretarias da
educagdo que pretendam trabalhar com a perspectiva freireana, busquem identificar, grupos ou
unidades educativas que demonstrem valorizar a formacdo como espago-tempo singular para
discutir a realidade, construir conhecimento coletivo, em dialogo, e trocar experiéncias. Como
esses principios estdo alinhados a perspectiva freireana, ¢ possivel que os grupos e espagos que
aspiram por formagdes desse tipo, representem um terreno fértil para o desenvolvimento de

experiéncias orientadas pelos pressupostos da formagao permanente.
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Assim como foi feito na Gestdo Paulo Freire, em que se incentivou a livre adesdo dos
educadores e escolas aos grupos de formagdo, as redes precisam trabalhar na perspectiva de
construir pouco a pouco a adesdo ao projeto critico-emancipatdrio, conscientes de que a
mudanga de valores e praticas necessita de tempo e didlogo, ndo raramente surgindo consensos
e conflitos.

Faz-se adequado esclarecer que os condicionantes ideoldgicos possuem limites € ndao
sdo suficientes para garantir a implementagdo da proposta de formagdo permanente freireana
em uma rede publica de ensino. Ao reconhecer a importancia de tais condicionantes para
concretizagdo de projetos democraticos de educacdo, Camargo (1997) faz uma oportuna
consideragdo. Para o autor, ainda que um partido politico progressista assuma o poder e ocupe
certos postos do aparelho do Estado, a implementac¢do de suas inteng¢des politicas ndo depende
apenas do desejo dos gestores, nem mesmo pode ser imposta "de cima para baixo", uma vez
que, se os profissionais da educacdo nas redes ndo forem convencidos do valor da proposta
politico-pedagodgica, a mesma poderd vir a encontrar sérias resisténcias nas escolas e ndo se

realizar. No entendimento do autor:

[...] ha necessidade de um real convencimento de alto a baixo da estrutura do
sistema de educacdo, utilizando-se de multiplas estratégias (em nivel amplo,
como campanhas na midia, € em nivel micro, com discussao em pequenos
grupos presenciais) para realmente conquistar a hegemonia (com amplas
camadas defendendo pontos de interesses comuns). A dificuldade maior situa-
se nesse convencimento, ¢ ndo s6 na inversio das condigdes materiais e
institucionais. (CAMARGO, 1997, p. 358).

Ao lado dos condicionantes ideoldgicos, ¢ muito importante que as redes publicas de
ensino fornegam as condig¢des materiais concretas para que os professores possam pensar critica
e coletivamente a sua pratica, tendo como horizonte a construgdo de uma educagdo
transformadora.

Nesse sentido, ¢ necessario assegurar que gestores e professores tenham acesso aos
subsidios tedrico-metodologicos adequados, de modo a aprofundar as discussdes e possibilitar
que os educadores se apropriem do referencial freireano, tornando-se capazes de recria-lo em
suas praticas pedagogicas cotidianas. Nao se defende aqui que o simples acesso a esse material
possa, por si, ampliar o nivel de consciéncia dos sujeitos ou promover mudancas de praticas.
Mas, acredita-se que o estudo coletivo e sistematico a partir da pratica, apoiado pela teoria,
realizado nos momentos da formagdo, pode concorrer para isso. Dessa maneira, ¢ importante
que as redes busquem garantir o acesso dos educadores aos diferentes subsidios,
compreendendo essa acdo como um investimento para a consolidagdo de um projeto politico-

pedagogico emancipatorio.



200

Ao assumir os pressupostos freireanos, a gestdo publica precisa investir esforcos e
recursos na implementacdo de politicas para a valorizacao docente. Além de justa remuneragao,
assegurada na forma de piso salarial, que possibilite a0 professor cumprir sua jornada de
trabalho, preferencialmente, em uma unica escola e a estruturacdo de planos de carreira, ¢
preciso instituir horarios coletivos de formagdo remunerados, sendo que a pontuacdo para a
progressdo na carreira pode ser considerada um fator de atratividade para os docentes.

E preciso considerar, contudo, que ndo se pode estabelecer uma relagdo linear e direta
entre o aumento dos salarios dos professores e a melhoria da qualidade do trabalho docente e
sua adesdo as proposi¢des democraticas de uma gestao. Certamente, professores com melhores
condi¢des salariais tenderdo a trabalhar com mais satisfacdo e eficiéncia, mas, como destaca
Camargo (1997), a dimensao politico-pedagdgica do trabalho docente, e até o compromisso
profissional, ndo se modificam de imediato, mesmo quando se conquistam maiores patamares

salariais. Na visao do autor:

[...] para superar esses impasses, s30 necessarias outras medidas de cunho
formativo mais amplo — com muita discussdo pedagogica e politica — com o
intuito de se alterar a visdo e os compromissos dos educadores. Em suma,
propiciar s6 uma dimensao ndo basta para se atingir uma melhor qualidade
[social] da escola, contudo, em se mantendo os histéricos de parcos salérios
dos educadores, especialmente do setor publico, € que ela se torna
praticamente impossivel. (CAMARGO, 1997, p. 311).

Adicionalmente, os resultados dessa pesquisa evidenciaram que o tempo destinado a
formagdo dos professores de EJA, nos contextos pesquisados, representou um limite para o
aprofundamento de algumas praticas inerentes a proposta de formagdo permanente freireana,
tais como, a leitura da realidade e avaliacdo. Portanto, ¢ recomendavel que as redes que desejem
desenvolver um trabalho referenciado na referida perspectiva, assumam o compromisso de
priorizar os horarios coletivos de formagdo, o que pode significar, reorganizar processos €
rotinas de modo a ampliar o tempo e/ou a frequéncia dos encontros formativos, de acordo com
as necessidades da rede.

De modo similar, os achados da pesquisa de Joanete (2011), que investigou as
contribui¢des da Pedagogia Freireana, no contexto da rede municipal de ensino de Santo
André/SP, apontaram para o fato de que, quando a politica publica assume a responsabilidade
perante a formacdo docente e atende as demandas por ampliacdo dos momentos formativos,
como consequéncia, consegue-se avancar na constru¢ao do didlogo e dos processos de reflexdo
critica sobre a pratica, que acabam potencializando as mudangas nos modos de pensar e agir

dos docentes, no horizonte da emancipacao.
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Além disso, em termos de condicionantes materiais, os resultados da pesquisa revelaram
a necessidade de que as secretarias da educacao disponibilizem recursos humanos qualificados
e em numero suficiente, especialmente, no contexto das instancias intermediarias das redes,
responsaveis por articular a politica de formagao de educadores em nivel local, de modo a se
assegurar que o didlogo com as escolas, os processos de leitura da realidade, de avaliagdao da
acao formativa e a participagdo dos docentes, possam ocorrer de maneira satisfatoria e, em
consonancia com os principios da formacao permanente proposta por Paulo Freire.

O trabalho com esse referencial ¢ exigente pois demanda um constante exercicio de
repensar a pratica, a partir do crivo ético-critico libertador. Dai que seja essencial que as redes
contem com assessores internos, ou seja, educadores proprio sistema, que atuem como
interlocutores criticos, capazes de acompanhar e orientar os trabalhos cotidianos de formacao
docente, desenvolvidos pelas instincias intermediarias e pelas escolas, subsidiando as equipes
com discussdes em torno deste referencial tedrico-metodologico, periodicamente, e sempre que
isso se fizer necessario.

Esses achados vao ao encontro daqueles apontados por Gouvéa (2012) que, em sua
pesquisa, procurou identificar avangos e desafios da proposta de formacdo permanente de
professores, de inspiragdo freireana, desenvolvida no municipio de Diadema/SP, no periodo
1993-2011. Dentre os resultados da investigacdo, a autora destaca que a participagdo de
assessores internos e externos a rede, nas reunides de formacao, sdo positivas pois "oxigenam"
as discussodes, principalmente, quando os assessores trazem aportes de experiéncias de outros
universos educativos e contribuem com o desenvolvimento do estudo tedrico do grupo em
formagao.

Os condicionantes institucionais, identificados na presente pesquisa, evidenciaram a
possibilidade de interlocu¢@o com a universidade como uma agao valiosa, que tende a contribuir
para que as discussoes acerca das dificuldades enfrentadas por professores e gestores de uma
rede publica de ensino e sobre as proposicdes da politica educativa, orientada por pressupostos
freireanos, alcancem novos patamares. Isso porque, a troca de experiéncias, os estudos
sistematicos desenvolvidos em torno desse referencial tedrico-metodoldgico e o eventual aporte
de informagdes e teorias requeridas podem contribuir para a constru¢do do conhecimento
significativo para os educadores em formacao.

E desejavel, portanto, que as redes de ensino, comprometidas com a referida perspectiva
educacional, envidem esforcos institucionais a fim de assegurar uma permanente interlocucao
com a universidade, preferencialmente, estabelecida por meio de convénios e assessoria de
carater continuo. E importante que essa parceria ndo ocorra apenas de maneira pontual para que

possa contribuir, de fato, para o aprofundamento dos processos de reflexdo critica e coletiva
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sobre a realidade e ajude a entrever caminhos para as necessarias transformagoes.

A questdo da rotatividade do corpo docente e administrativo da RME, também foi
constatada como um condicionante institucional que, potencialmente, enfraquece e
compromete os processos de formacdo docente, orientados pela perspectiva de formacdo
docente propugnada por Paulo Freire. Isso porque dificulta a formagdo dos grupos, nas
diferentes instancias da rede e tende a promover rupturas nos processos formativos, dificultando
0 seu avango, por exigir frequentes retomadas e rearranjos no grupo € na programagao
educativa.

Por isso mesmo, recomenda-se que as redes publicas de ensino busquem alternativas,
ndo para impedir a remogao de seus profissionais, quando essa se fizer necessaria, mas para
estimular a continuidade dos trabalhos e a consolidag¢ao dos grupos de formagao e das unidades
escolares, cujas discussdes em torno do projeto politico-pedagdgico em questdo necessitem de
maior apoio ou ja estejam enraizados.

Em termos de condicionantes politico-sociais, os achados da pesquisa apontaram para a
necessidade de superar as contradi¢des, que se ddo em torno da participacdo dos educadores
em agOes de formagdo docente organizadas pelas instncias intermediarias que, comumente
compdem as redes publicas de ensino.

Dessa forma, uma administracdo pubica comprometida com a proposta de formacao
permanente freireana precisara encontrar meios de desburocratizar eventuais processos internos
que regulem a participacdo dos educadores em agdes de formagdo que acontecam fora do
espago escolar, garantindo que um maior niimero desses profissionais possam participar,
presencialmente, e ndo apenas por representacdo, de processos formativos que refinam grupos
de professores de diferentes escolas da rede.

Ainda que nem sempre isso seja possivel faz-se necessario buscar ampliar as ocasides
que permitem a troca entre os profissionais da rede, de modo que os mesmos possam
compartilhar suas vivéncias, discutir problemas comuns, pensar coletivamente em solugdes
para os desafios que enfrentam no cotidiano e, por meio da reflexao critica sobre suas praticas
concretas, ir se apropriando do referencial tedrico-metodologico em questdo. Ao lado da
formagdo em servigo realizada na escola, essa acdo pode contribuir para a constru¢do de novos
conhecimentos e da necessaria adesdo dos profissionais da rede a perspectiva critico-
emancipatoria.

Por fim, em relagdo a continuidade da politica de formagao docente diante da alternancia
da administragdo publica, recomenda-se que as redes procurem criar mecanismos oficiais que
possam, democraticamente, salvaguardar as propostas de formagao de professores que atendam

aos interesses dos educadores e contribuam para a constru¢ao de uma educagdo com qualidade
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social. Além disso, ¢ interessante propor agdes que estimulem a criagdo de uma nova cultura
escolar que favorega a apropriacdo, por parte dos educadores da rede, dos principios e praticas
inerentes a formagao permanente freireana. Com isso, espera-se que, mesmo diante da mudanga
da administrag@o publica, os professores e gestores da rede possam ser capazes de se articular
e lutar, coletivamente, para a continuidade da referida proposta de formacao.

Embora a delimitacdo do campo dessa pesquisa tenha sido a formacao de professores
de EJA, os resultados encontrados permitem afirmar que a formagdo permanente freireana ¢
uma proposta singular que articula as dimensdes filosofica, ético-politica, metodologica e
pedagobgica, e pode ser utilizada em diferentes modalidades e niveis de ensino, configurando-
se como um caminho possivel para responder aos atuais desafios da forma¢ao docente. Novas
pesquisas que se dediquem a buscar dados empiricos para ampliar a compreensdo da praxis
formativa na obra de Freire poderiam, por exemplo, se debrucar sobre questdes que tangenciam

os achados dessa investigacao:

e Como a proposta de formagdo de professores freireana repercute na formacao dos
educandos?

e Como essa perspectiva afeta a construcdo e o desenvolvimento de curriculos
humanizadores?

¢ Qual o potencial da formagdo permanente freireana para o fortalecimento da identidade
e da profissionalidade docente?

¢ Quem forma o formador? Por quais percursos formativos e experiéncias de vida
passaram os formadores que tomam a Pedagogia Freireana como orientadora de sua
préaxis docente?

No contexto contemporaneo, marcado pelo acirramento da crise econdmica e social no
Brasil, consequéncia do golpe de 2016, observa-se o crescente avango do projeto neoliberal em
diferentes areas e, também, na Educacdo. Em relagdo as politicas de formag¢do docente, pode-
se dizer que as administragdes municipais encontram-se, mais do que nunca, na mira de
reformadores empresariais, interessados em privatizar a educagdo publica e transformar a
formagdo de professores em um negécio lucrativo.

A “nova” Politica Nacional de Formacgdo de professores, proposta pelo governo de
Michel Temer, que promove o aligeiramento dessa formagdo e propde a elaboragdo de uma
Base Nacional Comum da Formagao dos Professores da Educagdo Baésica, orientada pela nogao
de competéncias e habilidades, representa um ataque a autonomia docente e aos avangos €
conquistas do campo das politicas de formacdo de professores, concorrendo para a

desvalorizagdo e precarizagdo do trabalho docente.
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Enquanto desdobramento do golpe de 2016, a eleicdo de Jair Bolsonaro, candidato
conservador do Partido Social Liberal (PSL) a presidéncia da reptblica, em outubro de 2018,
anuncia um futuro preocupante, de ampliagdo das desigualdades, retirada de direitos dos mais
pobres e das minorias, encolhimento dos espagos democraticos (politicos, sociais e
institucionais), aumento da repressdo do Estado e precarizacdo das condicdes de trabalho no
pais.

Na area educacional, a politica bolsonariana apoiada no liberalismo econdmico, em
articulagdo com o conservadorismo e o autoritarismo, assume &énfase mercantil. Em tal
concepeao, a educacdo perde seu status de direito social e passa a ser encarada enquanto servigo
a ser adquirido “livremente” no mercado. Pode-se dizer, portanto, que a educagdo publica
encontra-se em risco no Brasil, assim como a democracia, ja que para o liberalismo econdémico,
0 que importa ¢ garantir o livre mercado, mesmo que isso signifique a ado¢do de medidas
autoritarias, por parte do Governo.

Dessa forma, a garantia da exploragdo da educacao enquanto mercado exigira medidas
de controle ideoldgico e juridico para diminuir as possibilidades de resisténcia de professores,
alunos e da sociedade civil as medidas de privatizacdo, precarizacdo da educagdo publica e
esgarcamento das condigdes de trabalho docente. No tocante as politicas de formacao de
professores, anuncia-se um cenario de maior padronizacdo curricular das licenciaturas,
implementagdo de avaliacdes externas atreladas a punigdes, fortalecimento de medidas
meritocraticas, avango de projetos tecnicistas, distanciados de qualquer perspectiva critica.

Diante dessa conjuntura, a formacdo permanente freireana mostra-se relevante,
constituindo-se em uma alternativa contra-hegemodnica, comprometida com a formacgdo de
educadores para a democracia, para o enfrentamento e superagao das situagdes de desigualdade
que se ddo no espacgo escolar e na sociedade. Dai a importancia das administragdes publicas
progressistas assumirem essa proposta, tendo em vista a constru¢do de uma educagdo com
qualidade social e uma sociedade mais justa. Conforme demonstrou essa pesquisa, fazer adesao
ao pensamento de Paulo Freire significa garantir os condicionantes necessarios para a sua
concretizagdo no ambito das politicas e praticas de formagao docente.

A formagdo permanente freireana ¢ uma proposta que se contrapde ao individualismo,
a competitividade entre as pessoas e a iniciativas de formacao docente alienantes que buscam
uniformizar e mecanizar a¢des e pensamento. Mostra-se, portanto, como um referencial
muitissimo  atual, porque propde principios e praticas importantes para a
construcao/reconstrucdo da esfera social coletiva, tais como o didlogo, a participacdo, a
solidariedade, a tolerancia, o respeito as diferencas, dentre outros.

Considerando que estamos vivendo tempos sombrios, em que as indicagdes do atual
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governo acenam com cortes orcamentdrios € com ameaca aos direitos e liberdades de
trabalhadores e educadores, o referencial de Freire nos auxilia na constru¢do da resisténcia
necessaria para reinventar o futuro com esperanga e com a utopia de uma sociedade mais justa,

com vida digna para todos.
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APENDICE A — Roteiro da entrevista realizada com a diretora da DIEJA

Objetivos Questodes

Explicitar quais sdo os objetivos da SME aoQuais foram os principais propésitos da
viabilizar a formagdo de professores de EJAformac¢ao de professores de EJA nessa

na rede. gestao da SME?

Verificar como ¢ estruturada a forma¢do deComo a SME/SP organizou a formacao

professores de EJA na rede. dos professores de EJA, nessa gestao? O
que orientou as decisdes que foram
tomadas?

Verificar se ha processos de leitura daComo foram escolhidos os eixos tematicos

realidade, didlogo e participacdo na escolhaa serem trabalhados nas formacées de

dos temas das formacao. professores de EJA durante o ano letivo?
Os professores participaram dessa
escolha? De que maneira?

Verificar se existe um processo deA DIEJA orienta as equipes de DIPED/
preparacdo dos formadores da DIPED/frente EJA das DREs para o trabalho de
(frente EJA) das DREs para a conducao dosformacdo de professores/coordenadores
trabalhos de formacao dedas escolas?
professores/coordenadores das escolas e o
horizonte politico-pedagdgico da proposta deComo ¢é feita essa orientacio?
formag¢do da DIEJA.

Que trabalho é proposto?

Verificar o nivel de autonomia que o DIEJAComo foram definidos os principios

tem em relacdo ao COPED na elaboracao dasorientadores para o trabalho com a EJA,

orientacdes da politica de EJA. explicitados no caderno “EJA: principios
e praticas pedagogicas (2015)”?

Quem participou desse processo?

Verificar se Paulo Freire ¢ uma referénciaEncontrei no caderno “EJA: principios e

importante para o direcionamento dospraticas pedagogicas (2015)” algumas

trabalhos de formacdo de professores deconcepcdes e principios que, se espera,

EJA. orientem o trabalho dos educadores de
EJA na rede, quais sejam: a assuncio da
educacio como ato politico e, portanto,
comprometida com a transformacio da
realidade, a perspectiva de educacio
emancipatoria e popular, o valor do
dialogo e da escuta para a construcio de
praticas pedagogicas significativas junto
aos educandos, a proposta de superacio
da ideia de  “transmissdo” de
conhecimento, etc.
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Quais sdo as referéncias tedricas que
apoiam essa proposta do DIEJA
(principais autores)?

Verificar se houve influéncia dos trabalhosNo caderno “EJA: principios e praticas
desenvolvidos nos grupos de formacao dapedagogicas” (2015), ha a descricio da
gestdo Paulo Freire, nos processosmetodologia que orientou os encontros de
formativos promovidos pela DIEJA, emformacio das equipes das DREs,
2014. promovidos pela DIEJA, em 2014, nos
quais foram sendo levantados temas
importantes para o trabalho com a EJA.
Essa metodologia foi descrita em 3 (trés)
momentos a saber: escuta, organizacio do
conhecimento e sintese (p.10).

Por qué foi escolhida essa metodologia?

O que se buscou alcancar com essa
proposta?

Em relacio a proposta de formacio de
educadores de EJA, a atual gestio da
SME/DIEJA  buscou dialogar com
experiéncias de gestdes anteriores? Se sim,
com qual gestio? O que justificou essa
escolha?

Verificar quais s@o, na visdo da diretora doEm sua opinido, quais sdo as condicdes

DIEJA, as condigdes para que a formagao depara que a formaciao de professores de

professores contribua para a mudanca dasEJA contribua, de fato, para a

praticas pedagogicas em sala de aula. transformacio das praticas pedagogicas
em sala de aula?

Verificar, na visdo da diretora do DIEJA,Na apresentacdo da proposta do caderno
alguns condicionantes que permitem que o“EJA: principios e praticas pedagogicas
pensamento de Paulo Freire ressurja nas(2016)”, em 16 de maio de 2016, na DRE-
orientacdes da DIPED- frente EJA, na gestaoPirituba Jaragud, vocé trouxe Paulo
2013-2016. Freire como um referencial importante
para pensar a EJA, na rede, na
perspectiva da Educaciao Popular.

Em sua avaliacdo, os principios da
proposta freireana estao se concretizando
no trabalho com EJA na rede? De que
maneira?

Quais sao as principais
dificuldades/desafios para realizar um
trabalho na perspectiva freireana, na
EJA, hoje?

Quais sdo as condicdes essenciais para a
concretizaciao desses principios?

224



225

Conhecer a trajetoria profissional da gestoraQue experiéncias, na sua trajetoria

e sua possivel relacio com a gestdo Pauloprofissional, vocé considera que mais

Freire (1989-1992); contribuiram para a sua formacao politica
e pedagogica? Por qué?



APENDICE B- Roteiro da entrevista realizada com representante do GT de elaboragéo

dos cadernos “Educacgdo de Jovens e Adultos: principios e praticas pedagogicas”

Objetivos Questodes

Verificar os objetivos da SME/DIEJA, aoQual o objetivo da DIEJA na elaboracgao
elaborar os cadernos “EJA: principios edo caderno “EJA: principios e praticas
praticas pedagogicas . pedagogicas?

Verificar a (s) principais concepcdo(des)Como foram selecionados os principios
politico-pedagogica da equipe que participouque deveriam ser registrados nos cadernos
da elaboracdo dos cadernos, bem como ospara orientar os trabalhos da EJA na
niveis de  participagdo/didlogo  dosrede?
educadores da rede nesse processo.
Que critérios foram utilizados para essa
selecao?

Houve algum tipo de interlocucio da
equipe com os professores da rede na
selecio desses principios? Como isso
ocorreu?

Verificar se Paulo Freire ¢ uma referénciaEncontrei no caderno “EJA: principios e
importante para o delineamento da politicapraticas pedagéogicas (2015)” algumas
de EJA explicitada no caderno. concepcdes e principios que, se espera,
orientem o trabalho dos educadores de
EJA na rede, quais sejam: a assunc¢ido da
educacio como ato politico e, portanto,
comprometida com a transformacio da
realidade, a perspectiva de educacio
emancipatoria e popular, o valor do
dialogo e da escuta para a construcio de
praticas pedagogicas significativas junto
aos educandos, a proposta de superacio
da ideia de  “transmissdao” de
conhecimento, etc. Quais sdo as
referéncias tedricas que apoiam essa
proposta da SME/DIEJA (principais
autores) explicitada por vocés no caderno?

Verificar se houve influéncia dos trabalhos Em relacio a proposta politico-pedagégica
desenvolvidos na gestdo Paulo Freire, naexplicitada nos cadernos, a equipe
elaboracdo dos cadernos “EJA: principios eresponsavel por sua elaboracio se
praticas pedagogicas”. inspirou/ considerou experiéncias de
gestoes anteriores da SME? Se sim, de
qual gestao? O que justificou essa escolha?
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Verificar, na visdo da educadora, algunsA leitura do caderno “EJA: principios e
condicionantes que permitem que opraticas pedagogicas (2016)”, permite
pensamento de Paulo Freire ressurja nasidentificar aspectos que coincidem com o
orientagdes da DIEJA, na gestdo 2013-2016. referencial de Paulo Freire. Vocé
concorda com essa minha leitura?

Em caso afirmativo, em sua avaliacio,
quais sdo as principais
dificuldades/desafios para a realizacio de
um trabalho na perspectiva freireana, na
rede hoje?

Quais sao as condicOes necessarias para
que ele aconteca?

Analisar a trajetéria profissional daQue experiéncias, na sua trajetoria

educadora e sua possivel relacdo com aprofissional, vocé considera que mais

gestdao Paulo Freire (1989-1992); contribuiram para a sua formacao politica
e pedagogica? Por qué?
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APENDICE C - Roteiro da entrevista realizada com a Diretora geral da DIPED da DRE-P]J

Objetivos Questodes
Explicitar quais sdo os objetivos politicos eQuais foram os principais propositos da

pedagogicos da DRE-PJ ao viabilizar aformacao de professores organizadas pela
formagdo de seus professores. DRE-PJ, nessa gestao?

Verificar como ¢ estruturada a forma¢do deComo a DRE-PJ organizou a formacao

professores na DRE- PJ . dos professores, no periodo 2013-2016? O
que orientou as decisdes que foram
tomadas?

Que modalidades de formacido tém sido
oferecidas a esses educadores?

Em que espacos elas acontecem?

Com que frequéncia?

Verificar se ha processos de leitura daComo foram escolhidos os temas a ser
realidade, didlogo e participacdo na escolhatrabalhados nas formacdes de professores
dos temas das formacdo organizados peladurante o ano letivo? Quem participou
DRE-PJ. dessa escolha? De que maneira?

Verificar a perspectiva de avaliagio da DRE-H4 momentos de avaliacido coletiva das
PJ, no que se refere a formacdo deacdesde formacao de professores na DRE-
professores. PJ?

Em caso positivo:

Como acontece essa avaliacio?

Com que frequéncia?

Quem participa dela?

Qual(is) é o objeto principal dessa

avaliaciao?

Qual a funcio dessa avaliacao?

Verificar se ha processos de leitura daQual a intencionalidade da DRE-PJ ao
realidade, didlogo e participacdo na escolhaoferecer cursos aos educadores da regido?
dos cursos de formacgdo organizados pelaComo siao escolhidos os cursos oferecidos
DRE-PJ. aos professores pela DRE?

Como sio escolhidos os participantes dos
cursos?



Que condicoes a DRE-PJ oferece para essa
participagio?

Verificar os  pressupostos  politico-Quais tém sido os critérios de escolha dos
pedagogicos e os condicionantes envolvidosformadores que atuam na DRE-PJ?
na contratacdo de formadores na DRE-PJ.
Como eles siao designados para cada
demanda?

ApOs a contratagdo, como siao elaboradas
as propostas de formacao?

Como sio feitos 0 acompanhamento e a
avaliacdo dessas propostas?

Em sua opinido, o que ¢ fundamental para
a realizacdo de um bom trabalho de
formacido, por parte dos formadores
contratados pela DRE-PJ?

Verificar, especificamente, que tipos deComo ¢é organizada a formacio de
formacdo a DRE-PJ disponibiliza aosprofessores da EJA na DRE-PJ?
professores de EJA.

Verificar quais sdo os objetivos politicos eO que a DIPED da DRE-PJ espera da
pedagogicos da DRE-PJ ao viabilizar aformacgio de professores de EJA?
formagdo de professores de EJA.
Qual a intencio de se trabalhar com o
tema “Descolonizacido do Curriculo”, com
os professores de EJA, no ano de 2016?

Verificar se ha processos de leitura da Como esse tema foi escolhido?
realidade, didlogo e participacdo na escolha

dos temas das formagdo de professores de

EJA, organizados pela DRE-PJ.

Verificar se Paulo Freire ¢ uma referénciaNa apresentacdo do documento “Proposta
importante para o direcionamento dosde formacio DIPED 2016”, a equipe da
trabalhos de formacdo de professores daDivisdo Pedagogica defende o debate
DRE-PJ. coletivo acerca de um curriculo voltado
para a formacido de “agentes criticos,
contestadores e potentes”, capazes de
colaborar com a construcio de uma
sociedade mais justa e igualitaria.
Quais sdo as referéncias tedricas que
apoiaram essa proposta do DIPED
(principais autores)?
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Verificar, na visdo da diretora da DIPED,Em 2016, nos encontros de formacao de

alguns condicionantes que permitem que oeducadores de EJA, a questio da

pensamento de Paulo Freire ressurja nasconstrucio descoloniza¢io do curriculo da

orientagdes da DRE-PJ, na gestio 2013-EJA tem sido discutida, a partir do

2016. referencial de Paulo Freire. Em sua
opinido, quais s3o as principais
dificuldades/desafios para se realizar um
trabalho na perspectiva freireana, na rede
hoje?

Quais sdo as condicdes necessarias para
que ele aconteca? Vocé destacaria alguma
experiéncia, nesse sentido?

Verificar se houve influéncia dos trabalhosEm relacio a proposta da DIPED para a
desenvolvidos nos grupos de formagdo daformacio de educadores, a equipe atual
gestdo Paulo Freire, nos processosbuscou dialogar com experiéncias de
formativos promovidos pela DIPED. gestoes anteriores da SME? Se sim, com

qual gestao? O que justificou essa escolha?

Verificar quais s3o, na visdo da diretoraEm sua opinido, quais sdo as condicdes
DIPED, as condi¢des para que a formacdo depara que a formacdo de professores
professores contribua para a mudanca dascontribua, de fato, para a transformacao
praticas pedagogicas em sala de aula. das praticas pedagogicas em sala de aula?

Conhecer a trajetoria profissional da gestoraQue experiéncias, na sua trajetoria

e sua possivel relagdo com a gestdo Pauloprofissional, vocé considera que mais

Freire (1989-1992); contribuiram para a sua formacao politica
e pedagogica? Por qué?
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APENDICE D — Roteiro da entrevista realizada com a Coordenadora da frente EJA da
DIPED da DRE-PJ (2013-2014)

Objetivos Questodes

Conbhecer a trajetdria profissional do gestor eQue experiéncias, na sua trajetéria

sua possivel relagdo com a gestdo Pauloprofissional, vocé considera que mais

Freire (1989-1992); contribuiram para a sua formacio
politico-pedagogica? Por qué?

Verificar como foi estruturada a formacao deNo periodo 2013-2014, vocé participou dos

gestores de EJA, pela SME, e qual a suaencontros de formacido de gestores de

intencionalidade. DIPED-frente EJA organizados pela
SME?

Na sua opinido, qual foi a intencionalidade
dessa formacao? Qual o seu horizonte
politico-pedagogico?

Vocé considera que esse processo
contribui como o seu trabalho enquanto
formadora? Em caso positivo, como se deu
essa contribuicao?

Explicitar quais foram os objetivos politicosQuais foram os principais propositos da
e pedagogicos da DIPED- frente EJA aoformacio de professores de EJA na DRE-
viabilizar a formacao de seus professores, noPJ, no periodo 2013-2014?

periodo 2013-2014.

Verificar como foi estruturada a formacdo deComo o DIPED- frente EJA organizou a

professores de EJA, na DRE- PJ. formacdo dos professores de EJA, no
referido periodo? O que orientou as
decisdes que foram tomadas?

Que modalidades de formag¢ao foram
oferecidas a esses educadores?

Em que espacos elas aconteceram?

Com que frequéncia?

Verificar se existiram processos de leitura daComo foram escolhidos os eixos tematicos
realidade, didlogo e participacdo na escolhaa ser trabalhados nas formagdes de
dos temas das formacdo organizados pelaprofessores e gestores de EJA, durante
DIPED- frente EJA. periodo 2013-2014?

Quem participou dessa escolha?



De que maneira?

Verificar a perspectiva de avaliagdo daForam previstos momentos de avaliagdo
DIPED- frente EJA, no que se refere acoletiva das acdes de formacdo de
formagdo de professores. professores de EJA da DRE-PJ?

Em caso positivo:

Como aconteceu essa avaliacao?

Com que frequéncia?

Quem participou dela?

Qual(is) foi (foram) o(s) objetivo(s)

principal(is) dessa avaliacdo?

Verificar se existiram processos de leitura daQual foi a intencionalidade da DIPED-
realidade, didlogo e participacdo na escolhafrente EJA ao oferecer cursos aos
dos cursos de formagdo organizados pelaeducadores da regiao?
DRE-PJ.
Como foram escolhidos os cursos
oferecidos aos professores pela DIPED-
frente EJA no referido periodo?

Como foram escolhidos os participantes
dos cursos?

Que condicoes a DRE-PJ ofereceu para
essa participacio?

Verificar os  pressupostos  politico-Quais foram os critérios de escolha dos
pedagogicos e os condicionantes envolvidosformadores que atuaram na DRE-PJ
na contratagcdo de formadores na DRE-PJ. (EJA) no periodo 2013-2014?

Como eles foram designados para cada
demanda?

Apés a contratacio, como foram
elaboradas as propostas de formac¢ao?

Como foram feitos 0 acompanhamento e a
avaliacdo dessas propostas?

Em sua opinido, o que ¢ fundamental para
a realizacdo de um bom trabalho de
formacido, por parte dos formadores
contratados pela DRE-PJ?

Verificar se Paulo Freire foi uma referénciaQue referéncias tedricas principais
importante para o direcionamento dossubsidiaram os debates nas formacdes de
trabalhos de formacdo de professores daprofessores de EJA na DRE-PJ no periodo
DRE-PJ. 2013-2014? O que justificou essa op¢ao?
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Verificar se existem indicios de adesdoNo caderno “EJA: principios e praticas
concreta a perspectiva politico-pedagogicapedagogicas (2016)”, Paulo Freire
defendida pela DIEJA nos trabalhos deaparece como um referencial importante
formagdo de professores desenvolvidos napara pensar a EJA, na rede, na
DRE-PJ. perspectiva da Educaciao Popular.

Em sua opinilo, as acdes de formacao de
professores e gestores de EJA, na DRE-PJ,
desenvolvidas mnos anos 2013-2014,
estiveram em consonincia com essa
proposta? Por qué?

Em caso afirmativo, vocé poderia dar
exemplos de como essa proposta se
manifestou, concretamente, nos trabalhos
de formacio de professores na DRE-PJ?

Verificar, na visdo da DIPED-frente EJAEm sua opinifio, quais foram as principais
alguns condicionantes que permitem que odificuldades/desafios para realizar um
pensamento de Paulo Freire ressurja nastrabalho na perspectiva freireana, na rede
orientacbes da DRE-PJ, na gestdo 2013-no periodo da gestao 2013-2016?
2016.
Quais sao as condicOes necessarias para
que ele aconteca? Vocé destacaria alguma
experiéncia, nesse sentido?

Verificar se houve influéncia dos trabalhosEm relacio a proposta da DIPED- frente

desenvolvidos nos grupos de formacao daEJA para a formacido de educadores, a

gestdo Paulo Freire, nos processosequipe 2013-2014 buscou dialogar com

formativos promovidos pela DIPED-frenteexperiéncias de gestdes anteriores da

EJA. SME? Se sim, com qual gestio? O que
justificou essa escolha?
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APENDICE E — Roteiro de entrevista realizada com o coordenador da frente EJA da DIPED
da DRE-PJ (2015-2016)

Objetivos Questodes

Explicitar quais sdo os objetivos politicos eQuais foram os principais propositos da
pedagoégicos da DIPED-frente EJA aoformacéo de professores de EJA na DRE-
viabilizar a formagdo de seus professores. PJ?

Verificar como ¢ estruturada a forma¢do deComo o DIPED-frente EJA organizou a

professores de EJA, na DRE- PJ. formacdo dos professores de EJA, nessa
gestio? O que orientou as decisdes que
foram tomadas?

Que modalidades de formacido tém sido
oferecidas a esses educadores?

Em que espacos elas acontecem?

Com que frequéncia?

Verificar se ha processos de leitura daComo foram escolhidos os eixos tematicos
realidade, didlogo e participacdo na escolhaa ser trabalhados nas formagdes de
dos temas das formacdo organizados pelaprofessores e gestores de EJA, durante
DIPED- frente EJA. esse ano letivo?

Quem participou dessa escolha?

De que maneira?

Verificar a perspectiva de avaliagdo daForam previstos momentos de avaliagcdo
DIPED- frente EJA, no que se refere acoletiva das acdes de formacdo de
formagdo de professores. professores de EJA da DRE-PJ?

Em caso positivo:

Como aconteceu/acontece essa avaliacio?

Com que frequéncia?

Quem participa dela?

Qual(is) ¢é (sao) o(s) objetivo(s)

principal(is) dessa avaliacdo?



Verificar se ha processos de leitura daQual a intencionalidade da DIPED-frente

realidade, didlogo e participacdo na escolha
dos cursos de formagdo organizados pela
DRE-PJ.

Verificar os  pressupostos  politico-
pedagogicos e os condicionantes envolvidos
na contratacdo de formadores na DRE-PJ.

Verificar quais sdo os objetivos politicos e
pedagoégicos da DIPED- frente EJA ao
viabilizar a formagao de professores de EJA.

Verificar se ha processos de leitura da
realidade, didlogo e participacdo na escolha
dos temas das formagdo de professores de
EJA, organizados pela DIPED-frente EJA.

Verificar se Paulo Freire ¢ uma referéncia
importante para o direcionamento dos
trabalhos de formagdo de professores da
DRE-PJ.

EJA ao oferecer cursos aos educadores da
regiao?

Como sao escolhidos os cursos oferecidos
aos professores pela DIPED-frente EJA?

Como sio escolhidos os participantes dos
cursos?

Que condicoes a DRE-PJ oferece para essa
participagio?

Quais tém sido os critérios de escolha dos
formadores que atuam na DRE-PJ?

Como eles siao designados para cada
demanda?

ApOs a contratagdo, como siao elaboradas
as propostas de formacao?

Como sio feitos 0 acompanhamento e a
avaliacdo dessas propostas?

Em sua opinido, o que ¢ fundamental para
a realizacdo de um bom trabalho de
formacido, por parte dos formadores
contratados pela DRE-PJ?

Qual a inten¢ao de se trabalhar com o eixo
tematico “Descolonizacido do Curriculo”,
com os professores e gestores de EJA, no
ano de 2016?

Como esse tema foi escolhido?

Que referéncias tedricas tém subsidiado os
debates acerca dessa tematica, nas
formacoes de professores de EJA na DRE-
PJ? O que justifica essa op¢ao?
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Verificar se hd indicios de adesdo concreta aNa ocasido da apresentacdo da proposta

perspectiva politico—pedagogica defendidado caderno “EJA: principios e praticas

pela DIEJA nos trabalhos de formagdo depedagégicas (2016)”, em 16 de maio de

professores desenvolvidos na DRE-PJ. 2016, na DRE- Pirituba Jaragui, a
diretora da DIEJA trouxe Paulo Freire
como um referencial importante para
pensar a EJA, na rede, na perspectiva da
Educacio Popular.

Em sua opinilo, as acdes de formacao de
professores e gestores de EJA, na DRE-PJ,
estio em consonancia com essa proposta?
Por qué?

Em caso afirmativo, vocé poderia dar
exemplos de como essa proposta tem se

manifestado, concretamente, nos
trabalhos de formacido de professores na
DRE-PJ?

Verificar, na visao do educador da DIPED-Em sua opinido, quais sao as principais
frente EJA alguns condicionantes quedificuldades/desafios para realizar um
permitem que o pensamento de Paulo Freiretrabalho na perspectiva freireana, na rede
ressurja nas orientacdes da DRE-PJ, nahoje?
gestdao 2013-2016.
Quais sido as condicdes necessarias para
que ele aconteca? Vocé destacaria alguma
experiéncia, nesse sentido?

Verificar se houve influéncia dos trabalhosEm relacdo a proposta da DIPED-frente

desenvolvidos nos grupos de formacao daEJA para a formacido de educadores, a

gestdo Paulo Freire, nos processosequipe atual buscou dialogar com

formativos promovidos pela DIPED-frenteexperiéncias de gestdes anteriores da

EJA. SME? Se sim, com qual gestio? O que
justificou essa escolha?

Conbhecer a trajetdria profissional do gestor eQue experiéncias, na sua trajetéria

sua possivel relagdo com a gestdo Pauloprofissional, vocé considera que mais

Freire (1989-1992); contribuiram para a sua formacao politica
e pedagogica? Por qué?
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APENDICE F- Roteiro da entrevista realizada com a CP da EMEF Ligia

Objetivos Questoes

Conhecer a trajetoria profissional do gestor eQue experiéncias, na sua trajetdria

sua possivel relagdo com a gestao Paulo Freireprofissional, vocé considera que mais

(1989-1992); contribuiram para a sua formacio
politico-pedagogica?

Explicitar quais sdo os objetivos politicos eQuais foram os principais propésitos da
pedagogicos da coordenacdo pedagdgica aoformacdo de professores de EJA
dirigir os processos de formacdo decoordenadas por vocé na EMEF, na gestao
professores. 2013-2016?

Em sua opinilo, quais foram os destaques
positivos do trabalho de formacio de
professores no referido periodo?

Quais foram os principais desafios
enfrentados no cotidiano da formacao?

O que vocé considera necessario que um
professor da EJA aprenda nos momentos
de formacio? Por qué? Como vocé planeja
e desenvolve essa pratica?

Verificar como ¢ estruturada a formacdo deTodos os professores participam em um
professores de EJA na EMEF. mesmo tempo dos encontros de formagio?

Quais sdo as condicdes que viabilizam e
garantem a participacio dos professores
nesses encontros, na escola?

Verificar se ha processos de leitura daComo foram escolhidos os temas
realidade, didlogo e participagdo natrabalhados nas formacdes no periodo
organizacgdo/escolha dos temas das forma¢dao2013-2016?
organizados na EMEF.
Como esses temas foram desenvolvidos
durante os encontros? (metodologias,
recursos, estratégias, etc).

Houve alguma participagio dos
professores ou da direcdo na organizaciao
ou coordenacio de momentos da
formacao? Em caso afirmativo, dé um
exemplo de como isso aconteceu.
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Verificar a perspectiva de avaliagdo daOs encontros de formacido desenvolvidos
coordenacdo da EMEF, no que se refere aentre 2013-2016 foram avaliados?
formagdo de professores. Em caso positivo:
Qual(is) foi(foram) o(s) objetivo(s)
principal(is) dessa avaliacdo?
Como ela aconteceu?
Com que frequéncia?
Quem participou dela?
Os resultados da pratica avaliativa
influenciaram o processo formativo? Em
caso positivo: Como isso aconteceu? Vocé
poderia dar um exemplo?

Verificar caracteristicas da perspectiva deComo foi a participacio do grupo de

formagdo que a coordenacgdo pedagogica possuiprofessores nas reunides de formaciao no

e se o diadlogo/escuta sdo consideradosperiodo 2013-2016? Essa participacio

fundamentos importantes. correspondeu as suas expectativas como
formador(a)? Por qué?

Vocé percebeu no periodo das formacdes,
mudanc¢as na forma de agir e/ou pensar
dos professores, em relacio as suas
praticas? Pode  descrever alguma
experiéncia nesse sentido? A que vocé
atribui essas mudancas?

Verificar, na visdo da coordenacdo algunsEm 2016, a formacao de

condicionantes politicos e estruturais queprofessores/gestores organizada pelo

permitem que o pensamento de Paulo Freire DIPED EJA, na DRE-PJ, teve como eixo o

ressurja no trabalho de formagao de professorestema do curriculo emancipatério em acio.

desenvolvido na escola, na gestdo 2013-2016. Em sua opinido, quais foram as principais
dificuldades/desafios para realizar um
trabalho de formacdo de professores na
perspectiva emancipatoria, na gestdo
2013-2016?

Quais sdo as condiches necessarias para
que ele aconteca?

Verificar se a formagao oferecida pela DRE-PJ,No dia 19/09/2016, na reunido de formacao
na perspectiva de curriculo emancipatério emde professores e gestores de EJA na DRE-
acao, teve desdobramentos na escola. PJ, a equipe da EMEF Candido Portinari
apresentou o projeto “Democracia em
acdo, desenvolvida por educadores da
escola.
Como foi esse projeto?
Como surgiu a ideia do projeto?
Como foi a adesdao dos professores ao
mesmo?
Como os professores envolvidos no projeto
puderam planejar as agdes coletivas?
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Verificar se had processos de leitura daA equipe gestora e/ou os professores da

realidade, didlogo e participagdo na escolha dosescola participaram da indicacdo dos

cursos de formacao organizados pela DRE-PJ cursos oferecidos aos educadores pela
DIPED-frente EJA no ano de 2016?

Que condicoes a DRE-PJ ofereceu para
viabilizar a participacdo dos professores
nos cursos?
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APENDICE G — Roteiro da entrevista realizada com os professores (as) da EMEF Ligia

Objetivos Questodes

Conhecer a trajetoria profissional do(a)Quando ingressou na rede municipal de
professor(a) e sua possivel relagdo com a gestaioSao Paulo? Ha quanto tempo atua na
Paulo Freire (1989-1992); escola?

Que experiéncias, na sua trajetoria
profissional, vocé considera que mais
contribuiram para a sua formagio
politico-pedagoégica? Por qué?

Verificar os condicionantes que permitem aQuais sdo as condi¢des que viabilizam e

participagdo dos professores nas reunides degarantem a participacio dos professores

formagdo que acontecem na escola. nas reunioes de formacao realizadas aqui
na escola?

Explicitar quais sdo os objetivos politicos eEm sua opinido, a formac¢do continuada
pedagbdgicos implicitos aos trabalhos deque vocé vivenciou aqui na escola, no
formagdo de professores desenvolvidos naperiodo da gestio 2013-2016, procurou
escola. atender a que proposito(s) principal(is)?

Em sua visdo, quais foram os destaques
positivos dessa formac¢ao? E os principais
desafios a ser superados?

Como funcionam as oficinas de praticas,
oferecidas pelos professores da EJA aos
colegas? Qual foi a intencionalidade dessa
programaciao? Como os professores se
organizaram para ela? Como surgiu essa
ideia? Como vocé avalia essa
experiéncia?

Verificar se existiram processos de leitura daDe maneira geral, como foram escolhidos
realidade, didlogo e participagdo naos temas a ser trabalhados nas reunides
organizacgdo/escolha dos temas das formagaode formacao no periodo 2013-2016?
organizados na EMEF, no periodo 2013-2016.
Houve alguma  participacdo  dos
professores na organizagio ou
coordenacio de momentos da formacio?
Em caso afirmativo, dé um exemplo de
como isso aconteceu.
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Verificar se houve avaliag¢do coletiva da praticaOs encontros de formacio desenvolvidos
de formacao de professores. entre 2013-2016 foram avaliados?
Em caso positivo:
Qual(is) foi(foram) o(s) objetivo(s)
principal(is) dessa avaliacdo?
Como ela aconteceu?
Com que frequéncia?
Quem participou dela?
Em caso negativo: Em sua opinilo, por
que isso ndo aconteceu?

Verificar se o processo formativo buscouHouve espacos nas reunides de formacio

estabelecer relagdo com os desafios da praticapara as discussdes sobre os problemas

cotidiana dos professores. concretos vivenciados pelos educadores
em sala de aula, no periodo 2013-2016?
Em caso positivo: De que forma isso
aconteceu? Vocé poderia destacar
alguma experiéncia, nesse sentido?
Em caso negativo: Por que isso nio
aconteceu?

Verificar se a formagao oferecida pela DRE-PJ,No dia 19/09/2016, na reunido de
na perspectiva de curriculo emancipatério emformacio de professores e gestores de
acado, teve desdobramentos na escolaese aJEIFEJA na DRE-PJ, a equipe da EMEF
¢ um espago tedrico-pratico na escola. Candido Portinari apresentou o projeto
“Democracia em ac¢do, desenvolvida por
educadores da escola.
Como e quais foram as principais acoes
desse projeto?
Como surgiu a ideia do projeto?
Como foi a adesdo dos professores ao
mesmo?
Como os professores envolvidos no
projeto puderam planejar as acoes
coletivas?

Verificar se existiram processos de leitura daA equipe gestora e/ou os professores da
realidade, didlogo e participagdo na escolha dosescola participaram da indicacdo dos
cursos de formacao organizados pela DRE-PJ. cursos oferecidos aos educadores pela
DIPED- frente EJA no ano de 2016?
Que condicoes a DRE-PJ ofereceu para
viabilizar a participacdo dos professores
nos cursos?



