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RESUMO

OLIVEIRA, Rafaela dos Santos Alves. Afetividade na educacdo de jovens e adultos: a
relacdo educador e educando na construc¢ao de vinculos com os conhecimentos. 2023. 88f.
Dissertagdo (Mestrado em Educacdo Agricola). Instituto de Agronomia, Universidade Federal
Rural do Rio de Janeiro, Seropédica, RJ. 2023.

A presente pesquisa propds-se a identificar como as professoras da EJA percebem que a
dimensao afetiva de suas praticas pedagogicas afeta a constru¢do de vinculos dos educandos
com os conhecimentos. Pretendeu-se identificar a repercussdo da construcdo de sentidos e
significados decorrentes do processo de insercdo nas praticas sociais dos conhecimentos, a
partir das relagdes afetivas entre sujeito e educadora, bem como o vinculo sécio-historico dos
conhecimentos na/da educag¢do do povo e o compromisso social das praticas docentes. Para
compreender como o afeto interfere no comportamento, na percep¢do de mundo e explicitar a
fundamentagdo da afetividade, sentidos e significados na constitui¢do do sujeito e sua relagao
com a aprendizagem, tomou-se por base a abordagem de Almeida (1999), Leite (2018) e
Donadon (2020), que pautaram seus estudos na teoria Vigotskiana e Walloniana. Para trazer o
vinculo socio-historico dos conhecimentos na/da educagdo do povo e o compromisso social das
praticas docentes, assim como a formacdo do conhecimento socialmente construido e sua
relevancia para educagdo do povo, contamos com Brandao (2006), Freire e Faundez (1998). A
coleta de dados foi baseada na metodologia qualitativa, com a realizagdo de entrevistas
semipadronizadas. O aporte para o desenvolvimento tedrico-metodologico teve como base
Flick (2009) e Severino (2016). As participantes, professoras atuantes da EJA, foram
incentivadas a rememorar suas praticas educativas, verbalizando seus sentimentos e
significados em relacgdo a tais praticas. Os dados foram transcritos e agrupados em nticleos de
significa¢do, propondo-se a identificar os diversos sentidos construidos pelos sujeitos no
processo vivenciado, isso para explicitar a fundamentacdo da afetividade, dos sentidos e
significados na constitui¢do do sujeito e a sua relacdo com a aprendizagem. Os resultados
indicaram que as relacdes afetivas construidas entre educandos e educadoras estao intimamente
ligadas a aproximacdo dos alunos com os conhecimentos e com a escola. Nas narrativas, foi
possivel identificar que as praticas educativas afetivas contribuem para a permanéncia e
continuidade.

Palavras-chave: Educacdo de Jovens e Adultos, Afetividade, Praticas Pedagdgicas, Vinculos
e Conhecimentos.



ABSTRACT

OLIVEIRA, Rafaela dos Santos Alves. Affectivity in youth and adult education: the
relationship between educator and student in the construction of links with knowledge.
Seropédica, RJ. 2023, 88f. Dissertation (Master in Agricultural Education) — Institute of
Agronomy, Federal Rural University of Rio de Janeiro. 2023.

The present research proposed to identify how EJA teachers perceive that the affective
dimension of their pedagogical practices affects the construction of bonds between students and
knowledge. It intends to identify the repercussion of the construction of senses and meanings
resulting from the process of insertion in the social practices of knowledge, from the affective
relations between subject and educator as well as the social-historical bond of knowledge in/on
the education of the people and the social commitment of the teaching practices. In order to
understand how affection interferes with behavior and how one perceives the world, and to
explain the basis of affectivity, senses and meanings in the constitution of the subject and its
relationship with learning, the approach of Almeida (1999), Leite (2018), and Donadon (2020)
is based on Vygotskyian and Wallonian theories. To bring the social-historical link of
knowledge in/of the education of the people and the social commitment of teaching practices
and the formation of socially constructed knowledge, its relevance to the education of the
people we will rely on Brandao (2006), Freire and Faundez (1998). Data collection was based
on qualitative methodology, with the conduct of interviews semi-structured. The theoretical
support for the methodological development was based on Flick (2009) and Severino (2016).
The participants, active EJA teachers, were encouraged to recall their educational practices,
verbalizing their feelings and meanings of such practices. The data were transcribed and
grouped into cores of meaning, proposing to identify the various meanings constructed by the
subjects in the process experienced to explain the rationale of affectivity, senses and meanings
in the constitution of the subject and its relationship with learning. The results indicated that
the affective relationships built between student and educator are closely linked to the
approximation of the student with the knowledge and with the school. In the narratives, it was
possible to identify that the affective educative practices contribute to the permanence and
continuity.

Keywords: Youth and Youth Education, Affectivity, Pedagogical Practices, Bonds and
Knowledge.



RESUMEN

OLIVEIRA, Rafaela Dos Santos Alves. Afectividad en la educacion de jovenes y adultos: la
relacion educador y educando en la construccion de vinculos con los conocimientos. 2023.

88f. disertacion (Maestria en Educacion Agricola). Instituto de Agronomia, Universidad
Federal Rural de Rio De Janeiro, Seropédica, RJ. 2023.

En la presente investigacion se propuso identificar como las profesoras de EJA perciben que la
dimension afectiva de sus practicas pedagogicas afecta la construccion de vinculos de los
educandos con los conocimientos. Se pretendid identificar la repercusion de la construccion de
sentidos y significados derivados del proceso de insercion en las practicas sociales de los
conocimientos, por medio de las relaciones afectivas entre sujeto y educadora, asi como el
vinculo sociohistérico de los conocimientos en la/de la educacion del pueblo y el compromiso
social de las practicas docentes. Para comprender coémo el afecto interfiere en el
comportamiento, en la percepcion de mundo y explicitar la fundamentacion de la afectividad,
sentidos y significados en la constitucion del sujeto y su relacion con el aprendizaje, se utilizd
como base los aportes de Almeida (1999), Leite (2018) y Donadon (2020), que guiaron sus
estudios en la teoria Vigotskiana y Walloniana. Para traer la vinculacion sociohistorica de los
conocimientos en la/de la educacion del pueblo y el compromiso social de las practicas
docentes, asi como la formacion del conocimiento socialmente construido y su relevancia para
la educacion del pueblo, contamos con Branddao (2006), Freire y Faundez (1998). La
recoleccion de datos se baso en la metodologia cualitativa, con la realizacion de entrevistas
semiestructuradas. El aporte para el desarrollo tedrico y metodologico tuvo como base Flick
(2009) y Severino (2016). Las participantes, profesoras con actuacion en la EJA, fueron
incentivadas a recordar sus practicas educativas, verbalizando sus sentimientos y significados
en relacion con tales practicas. Los datos fueron transcritos y agrupados en nucleos de
significacion, proponiéndose identificar los diversos sentidos construidos por los sujetos en el
proceso vivenciado, eso para explicitar la fundamentacion de la afectividad, de los sentidos y
significados en la constitucion del sujeto y su relacion con el aprendizaje. Los resultados
indicaron que las relaciones afectivas construidas entre educandos y educadoras estan
intimamente vinculadas a la aproximacion de los alumnos con los conocimientos y con la
escuela. En las narrativas, fue posible identificar que las practicas educativas afectivas
contribuyen para la permanencia y continuidad.

Palabras clave: Educacion de Jovenes y adultos, Afectividad, Practicas Pedagdgicas, vinculos
y conocimientos.
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1. INTRODUCAO

Iniciei essa pesquisa com uma lembranga latente: deveria ter meus 6 anos quando
rabiscava a parede para fazer de quadro e ensinava as vogais ao meu falecido tio. Nao que ele
ndo soubesse, mas fingia ndo saber s6 para que eu pudesse ensind-lo a ler. Sempre tive,
indiretamente, uma relacdo com a educagdo e, desde jovem, ja existia dentro de mim o desejo
de lecionar. Nunca tive uma referéncia familiar ou afetiva em relagdo ao ato de educar, mas
meus olhos brilhavam quando via minhas professoras ensinando as diferentes disciplinas.

Comecei minha jornada e relacdio com a educacdo, especificamente com jovens e
adultos, em minha tenra infancia. Naquele periodo, ndo tinha entendimento de como isso iria
me afetar profundamente ao longo da vida. Rememorei aqui a fase que me emociona até hoje,
que, por vezes, me recusei a pensar nela porque ¢ um tempo passado que ndo volta, mas me
traz melancolia ¢ saudades, deixando-me até chorosa.

Aos finais de semana, quando ia visitar minha avo, sentava-me na cal¢gada no final da
tarde e podia ouvir dos mais velhos seus didlogos, lembrangas da infancia, suas representagdes
de escola. Esses didlogos sempre me cativaram, ndo os entendia muito bem, mas atualmente
posso perceber como suas historias de vida plantaram o desejo de pesquisar sobre a educacao
de jovens e adultos (EJA).

J& na fase adulta, pude ouvir a histéria de vida dos meus pais, ndo que o interesse s
tenha surgido nessa fase, no entanto, eles nunca me contaram antes. Achei que nao queriam me
influenciar negativamente em relagdo aos estudos. Meu pai abandonou a escola aos 15 anos
para trabalhar e ¢ s6 isso que eu sei. Sobre minha mae, tive mais profundeza de detalhes. Aos
14 anos, minha mae foi retirada da escola pelo meu avo e oferecida para fazer trabalhos
domésticos em uma casa de familia, ela morava com essa familia (ndo me contou se era
maltratada) e meu avd aparecia apenas aos finais de semana para receber o dinheiro. Cansada
disso, ela fugiu dessa residéncia e foi morar com uma tia por um longo tempo, s6 depois voltou
para casa. Apés esse acontecimento, ela nunca mais voltou para a escola e trabalhou como
empregada doméstica em toda a sua vida. Portanto, o interesse na Educagao de Jovens e Adultos
comecou em minha vida desde a infancia, a partir dos didlogos com meus avds e da
descontinuidade dos estudos dos meus pais. O didlogo com os idosos e suas historias de vida
sempre me cativaram, nem sempre compreendia, mas gostava de ouvir as narrativas. Eles
sempre falavam que eu deveria dar valor aos estudos porque ndo tiveram a oportunidade de
estudar e, com o passar do tempo, comecei a compreender que o conhecimento formal era uma
utopia para quem precisou trabalhar ainda na infancia/adolescéncia. A partir dessa convivéncia,
tive a compreensdo de que para os que tiveram seus estudos negados, estudar era um privilégio
e nao um direito.

Ouvir a histéria de vida dos meus pais foi um dos importantes marcos que me
transportaram para os estudos, para falar e lutar pela EJA, principalmente a histéria da minha
mae. Ela ndo gosta muito de contar essas historias, mas as poucas vezes que pude ouvir sua
narrativa, ela me contou sobre sua vida no trabalho. Trabalho esse que ndo ficou por muito
tempo porque ndo aceitava ser submissa e ndo receber seu salario em maos. Ela teve
oportunidade de estudar somente até a antiga 4 série do Ensino Fundamental (atual 5° ano), e
conta que seu pai nunca se interessou em coloca-la na escola. Minha avd, como muitas
mulheres, ndo tinha voz e entdo acatava a autoridade do meu avo.

Desde nova, minha mae aprendeu a conviver com o mundo do trabalho, a lutar para ter
o seu espago e melhores condi¢des de vida. Foi mae solo, se separou do meu pai quando eu
tinha 5 anos e ele era alcodlatra — meu pai era presente do jeito dele. Eu o via em um final de
semana ou outro e, hoje em dia, anualmente, mas entendi que todo o trabalho e fardo da criagao
de um filho ficou somente para minha mae. A vida dela se assemelha a histérias de muitas
mulheres negras e periféricas que tiveram o acesso a escola e ao conhecimento formal negado.



Aprendi, na minha formacao familiar, a lutar pelos meus sonhos, a correr atras do que eu quero.
Lembrei-me de uma frase da minha mae que me marca até hoje, depois de uma decepg¢do no
trabalho, ela disse: “Filha, estuda! Porque eu nao quero essa vida de empregada doméstica para
vocé.”. Apesar dos problemas sociais e financeiros encontrados ao longo da nossa trajetoria,
minha mae sempre me incentivou a estudar e, sempre que possivel, investia em possibilidades
de acesso ao conhecimento.

Minha trajetoria escolar e de vida se desencontram da trajetoria do meu irmao e dos
meus familiares. Hoje meu irmao ¢ um aluno da EJA, tem a concep¢ao do homem provedor da
casa, colocou o trabalho como prioridade em relagcdo aos estudos e buscou a independéncia
financeira, abandonando a escola assim que concluiu a antiga 8° série (atual 9° ano). Ele tentou
retomar os estudos algumas vezes, mas teve a frustragdo de ndo conseguir conciliar com o
trabalho. Mais de 15 anos se passaram entre a decisdo de dar continuidade e abandonar a escola,
esse ano ele tentou mais uma vez concluir seu ensino médio.

Meu irmao ¢ 7 anos mais velho que eu, estudamos até a antiga 5° série (atual 6° ano) em
escola privada e, posteriormente, fomos para a escola publica. Pude ver todo o sacrificio dos
meus pais em oportunizar, naquele periodo, uma educag¢do de qualidade. Conclui o Ensino
Fundamental I em um colégio estadual e lembro-me de ir ao “orelhdo” realizar a matricula
facil, pois ja sabia que iria fazer formacao de professores. Apos o ensino médio, no preparatdrio
social e, na terceira prova de vestibular, fui aprovada para o curso de Pedagogia da Universidade
do Estado do Rio de Janeiro (UERJ) (2011). No ano seguinte, fui aprovada no concurso para
professor do municipio de Itaguai, do qual sou servidora até os dias atuais. O periodo da
graduacdo foi o mais dificil da minha vida. Sou moradora de Queimados, Baixada Fluminense,
onde os meios de transporte sdo precarios, assim como o acesso a cultura e lazer. Dito isso,
acordava as 4h da manha para chegar em Itaguai e, de 14, ia direto para a UERJ e chegava na
universidade por volta das 14h. Fui bolsista do Departamento de Cursos por dois anos e apos o
estagio, ia para a aula, que terminava as 22h. Sempre embarcava no tltimo horario do trem e
chegava em casa por volta de meia noite, 1h. Posteriormente, fui bolsista do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), e a pesquisa era voltada para a
educagdo de jovens e adultos — duas vezes na semana o grupo do qual fazia parte ia a escola
localizada no bairro da Aboli¢do (Zona Norte do Rio de Janeiro), faziamos trabalho de pesquisa
diretamente com os alunos e professores da classe de alfabetizagdo em EJA.

Trouxe esse resumo do primeiro periodo mais dificil da minha relagdo com os estudos
para enfatizar que nunca desisti € nunca renunciei minha formacgdo, por mais dificil que o
caminho parecesse. Cresci em um ambiente o qual me ensinou que, se queremos alguma coisa,
temos que lutar e correr atrds, pois ninguém o fara por nds. Sou filha de uma mulher
“batalhadora” e “trabalhadora”, que me ensinou a sonhar, buscar e realizar, pois os sonhos nao
se concretizam sozinhos.

Nao me orgulho de ser a unica da familia graduada, concursada e mestranda (mestre), é
triste ser uma exce¢do quando deveria ser a regra. Cresci nesse universo em que o trabalho vem
primeiro que os estudos, busco até hoje subverter o sistema e quebrar esse paradigma enraizado
na sociedade. Ao longo da vida, ouvi histérias de direitos negados, de infancias roubadas, de
vontade de voltar a estudar, da necessidade do trabalho e a distancia dele. A casa e a escola
serem barreiras para efetivamente acessar o ambiente escolar ocasionou, ao longo da formagao
académica, uma busca por estudar e compreender a educacao de jovens e adultos.

Nao cresci com referéncias de formacao académica na familia, mas cresci com incentivo
da minha mae e dos meus professores, que sempre ampliaram meus horizontes e fizeram-me
apaixonar pela profissao.

Hoje sou a primeira da familia, ndo s6 entre as mulheres, mas também entre os homens,
a chegar a universidade publica. Hoje luto para que pessoas como a minha mae tenham acesso



e permanéncia a educacdo, que suas vozes ecoem, sejam ouvidas e compreendidas pela
sociedade. Que eu ndo seja uma na multiddo, que eu ndo seja excecao.

Com todas as lutas sociais, morais, politicas e todo viés mercadoldgico vivido ao longo
da minha trajetéria, além da busca pela quebra do paradigma dominante, essa pesquisa nao
poderia falar de outra coisa a ndo ser de afeto, de aprendizagem com amorosidade e de
professores que abracam e transformam vidas.

De modo especifico, o que me instigou a pesquisar acerca da afetividade na EJA foi
entender certas percepcdes ao longo da formacao, pois muito se fala da afetividade na infancia,
mas e na EJA? Além disso, o cunho emocional das historias de vida das pessoas com quem tive
contato ao longo da minha jornada, as narrativas cheias de memorias emotivas, o sentimento de
que a escola foi/é uma vontade perdida, a relagdo entre escola, professor e familia, as historias
contadas por familiares ou por desconhecidos em uma viagem de trem, desses tantos jovens,
adultos e idosos me levaram ao desejo de investigar a afetividade na EJA. E nas minhas
experiéncias de vida.

Para responder as indagacdes que permeiam essa pesquisa, nosso objetivo ¢
compreender como os professores da EJA percebem a dimensdo afetiva de sua pratica
pedagbégica no que diz respeito ao vinculo que os educandos desenvolvem com os
conhecimentos. Ao decorrer da presente pesquisa, busquei responder os objetivos especificos
que guiaram o desenvolvimento deste trabalho. Tais objetivos foram: a) Investigar como o
professor percebe que as relagdes afetivas interferem na construcao de vinculo, de aproximacao
ou afastamento do aluno com o conhecimento; b) Pesquisar o vinculo s6cio-historico dos
conhecimentos na/da educagdo do povo e o compromisso social das praticas docentes; c)
Refletir sobre como a pratica pedagdgica afetivamente aproximadora repercute na relacao entre
o educador, o educando e a construgao dos conhecimentos sdcio-historicos.

Essa pesquisa se pautou em trazer a afetividade para além da sua terminologia, para este
trabalho, a afetividade foi abordada nas relagdes interpessoais construidas no ambito escolar,
especificamente na educacdo de jovens e adultos, trazendo o olhar voltado para as praticas
pedagbgicas. Vale ressaltar que a afetividade possui suas particularidades, no caso desta
pesquisa, tratou-se de como o outro ¢ afetado, como ele se sente a partir da constru¢do dos
vinculos no espago de educagdo, o qual deve-se contribuir e compartilhar do modo de agir e
pensar no mundo. E, por intermédio dessas construgdes, desenvolver diferentes modos de fazé-
lo.

A questdo que a pesquisa buscou responder €: como os professores da EJA percebem
que a dimensdo afetiva de suas praticas pedagdgicas afeta a construcdo de vinculos dos
educandos com os conhecimentos? Dito isso, foi importante notar como a relagdo afetiva entre
professor e aluno se destacou na compreensdo dos conteudos propostos na educacdo formal,
possibilitando que as relacdes interpessoais se tornem mais significativas no processo
aprendizagem. Dessa forma, as emog¢des e os vinculos que permeiam o ambiente de
aprendizagem fazem parte do processo de construgdo e troca de conhecimentos.

Esta pesquisa pretendeu colaborar com a constru¢do de conhecimentos nas praticas
educativas da EJA, com énfase no que se refere a afetividade do educando e o vinculo com os
saberes escolares/académicos. Sendo assim, pode-se assegurar a importancia desse trabalho
para o fazer docente porque visa possibilitar uma pedagogia apoiada na compreensdo das
praticas pedagogicas. Posto isso, possui valor social quando se obstinou a colaborar com as
praticas cuja afetividade ¢ destacada como potente contribuinte na transformacdo social de
jovens, adultos e idosos inseridos na EJA.

A metodologia da pesquisa foi de predomindncia qualitativa, para isso, ha narrativas de
professoras que adotam praticas educativas afetivas e aspectos que denotam fendmenos
tendenciosamente singulares. Os resultados e analises se correlacionam nas narrativas



vivenciadas pelas educadoras!. Dentre os autores que trouxemos a pesquisa, dialoguei
incialmente com Flick (2009) e Severino (2016), os quais tratam sobre a metodologia
qualitativa da pesquisa.

Para a validagao dos objetivos que buscou alcangar, o percurso metodologico seguiu da
seguinte forma: para instrumento de produ¢do de dados, utilizou-se da entrevista virtual com
trés professoras que atuam na EJA e promovem praticas docentes afetivas — foi realizada uma
investigacdo para chegar a essas educadoras. Para o aprofundamento da pesquisa e para
responder as indagacdes que provocaram os estudos foi essencial que as professoras
participantes do trabalho tivessem o afeto como parte intencional de suas praticas docentes.
Acreditamos que todos os professores possuem praticas afetivas, no entanto, a pesquisa buscou
evidenciar as praticas pedagdgicas de cunho afetivo que se relacionam com os conhecimentos,
desse modo, os critérios de participagdo foram propositais. O principal critério adotado para
realizar a pesquisa com os docentes foi: professores da educacdo basica e da rede publica que
atuam na educag¢do de jovens e adultos. Nao houve especificidade de etapa da educacdo em que
o docente atua, visto que a proposta desse trabalho foi analisar a dimensdo afetiva das praticas
pedagogicas e, para a participagdo, o essencial era que o docente tivesse boa vontade em
participar do grupo e acesso a internet.

O instrumento de andlise de dados foi a anélise de ntcleo de significagdo, com base em
Aguiar e Ozella (2006), bem como em Aguiar, Soares € Machado (2015). Com a realizag¢ao das
entrevistas, os professores foram incentivados, pelo pesquisador, a verbalizar sobre as agdes
educativas que promovem na sala de aula, especificamente aquelas que buscam desenvolver
vinculos afetivos com os conhecimentos. Tais dados foram transcritos e agrupados em nucleos
de significacdo, propondo-se a identificar os diversos sentidos construidos pelos sujeitos no
processo vivenciado.

Para delinear uma compreensao da forma como a afetividade integrou-se ao processo
de saber e de constituicdo do sujeito como ser historico social, pautou-se igualmente nas
contribui¢des, a pesquisa desenvolveu uma revisao da literatura sobre os temas: afetividade,
formagdo do conhecimento e educacdo de jovens e adultos. Essa investigag¢do cientifica foi
pautada na literatura freiriana e em autores que caminharam ao encontro dos pressupostos de
Paulo Freire.

Assim, organizamos este trabalho da seguinte forma:

No primeiro capitulo, o leitor serd levado a compreender o que ¢ afetividade. Neste
topico contamos com autores que t€ém como base as teorias walloniana e vigotskiana. Além
disso, proporcionamos um didlogo teoérico entre a afetividade e a construgdo dos
conhecimentos.

Seguimos no capitulo dois com o objetivo de trazer o vinculo sécio-historico dos
conhecimentos na/da educagdo do povo e a educagao de jovens e adultos escolarizada como um
lugar de direito, trouxemos um breve historico da educagdo popular e da educagdo de jovens e
adultos com a inten¢do de apontar o compromisso sécio-historico da educagdo do povo.

No capitulo trés, dialogamos com a formac¢ao do conhecimento socialmente construido
bem como o compromisso social das praticas docentes e a sua relevancia para educagao.

No capitulo quatro, trouxemos a metodologia da pesquisa e a fundamentagao tedrica em
que se baseou o presente trabalho. Também dialogamos com autores que embasam nosso modo
de investigagao.

No capitulo cinco, tivemos a intengdo de investigar a percep¢ao do professor sobre o
impacto das relacdes afetivas e sua interferéncia na constru¢do de vinculo e aproximagao, ou

! Os termos “educador” e “educando” sdo os usados por Paulo Freire, € aqui assumimos 0 compromisso com essa
perspectiva pedagogica. Entretanto, no dia a dia da escola, os termos comumente utilizados sdo “professor” e
“aluno”, por isso eles também aparecem no texto.



afastamento, do aluno com o conhecimento. Para isso, analisamos os dados coletados a fim de
elucidar a presente pesquisa.

O capitulo seis propos dialogar com os dados produzidos na busca por trazer reflexdes
e andlises que responderam o problema proposto pela pesquisa.

Minha identidade esteve presente durante todo o processo de trabalho e constitui¢ao
dessa pesquisa; os autores referenciados, a analise e os instrumentos para analise de dados se
encontram com minha histéria de vida e apontam para a pesquisadora que estou me tornando.
Busquei, ao longo dos capitulos, responder as indaga¢des que fomentaram essa pesquisa,
assumindo um papel politico e pedagogico alinhado aos pressupostos tedricos.



2. CAPITULOI
POR QUE AFETIVIDADE?

O objetivo deste capitulo foi elaborar sobre como uma pratica pedagdgica afetivamente
aproximadora repercute na relagdo entre os educadores, os educandos e a construcdo dos
conhecimentos sdcio-historicos, de forma a dialogar com os autores sobre a importancia da
afetividade.

Neste capitulo inicial, busquei apoiar-me em autores que discutem, em suas obras,
afetividade segundo os principios de Wallon (1979) e Vigotski (2005)?, como Almeida (1999),
Leite (2018), Donadon (2020), Rego (2012). Leite (2018) ressaltou que ambos compreendem
as manifestagdes emocionais primeiras como bioldgicas, as quais ganham complexidade
conforme o sujeito desenvolve-se na cultura; também reconhecem o carater social da
afetividade e a importancia da afetividade e da cogni¢do para o processo de desenvolvimento
humano.

Estudos como os de Almeida (1999), Leite (2018) e Donadon (2020) asseguram que a
afetividade ¢ importante para o desenvolvimento cognitivo dos alunos, pois € pela via afetiva
que a aprendizagem se realiza. Vimos, nos estudos, que as intera¢des de natureza social,
bioldgica e cultural estabelecidas no cotidiano do sujeito contribuem para a constru¢do dos
conhecimentos; as interagdes sdo desafiadoras, de modo que se faz necessario aprender a lidar
com a dimensao afetiva do conhecimento, tanto quanto € preciso lidar com a natureza cognitiva.

Almeida (1999), nos seus estudos sobre Wallon (1979), definiu a afetividade como um
dominio tdo importante quanto a inteligéncia para o desenvolvimento humano. A autora ainda
menciona que a afetividade ndo ¢ um sentimento, nem uma paixao, muito menos emogao. Ela
¢ um termo mais amplo que inclui estes trés ultimos que, por sua vez, sdo distintos entre si. A
autora explica que a emocao ¢ a manifestacdo de um estado subjetivo, fisiologico e efémero; ¢
a expressao da propria afetividade. O sentimento é psicologico, um estado mais permanente.
“A inteligéncia ndo se desenvolve sem afetividade, e vice e versa, pois, ambas compdem uma
unidade de contrarios.” (ALMEIDA, 1999, p.29). Ja a paixdo presume o autocontrole do
individuo para atender um objetivo, e ¢ através da paixao que a emogao ¢ contida; ela pode ser
viva e profunda, mas tem o poder de silenciar as emoc¢des. Almeida (1999) explica que a paixao
tem a capacidade de tornar secreto uma emogao presente, de manter em segredo aquilo que o
sentimento denunciaria.

Na perspectiva walloniana (1979), a afetividade orienta o individuo para o mundo
social, enquanto a inteligéncia orienta para o mundo fisico, para a constru¢dao de objetos. Mas
ha uma integragdo entre a afetividade e a cogni¢do. Assim como a inteligéncia, a afetividade
ndo esta pronta, finalizada, e seu carater ¢ mutavel. Estas evoluem e se modificam de acordo
com a evolugdo de cada sujeito. De acordo com Almeida (1999), a medida que o individuo
evolui, suas necessidades afetivas se tornam cognitivas, desse modo, as relacdes afetivas podem
se tornar mais complexas. E as experiéncias afetivas complexas estdo ligadas a inteligéncia.

Almeida (1999) explica que, segundo a concepcao de Wallon (1979), a afetividade ¢
essencial no desenvolvimento da personalidade, ela estd presente no desenvolvimento do
sujeito desde o seu nascimento. Primeiro, o individuo se relaciona consigo € com 0s outros,
para, posteriormente, relacionar-se com o mundo fisico. Nesta perspectiva, o desenvolvimento
do ser humano tem como ponto de partida a afetividade, pois as relagdes afetivas que o sujeito
constroi com o outro sdo essenciais para o seu crescimento e para a evolu¢ao do mundo social,
ou seja, para a humanidade.

7331}

2 Utilizamos a grafia “Vigotski” com a vogal “i” pois a literatura consultada foi baseada em textos que usam uma
traducdo direta do russo para o portugués, no entanto, reconhecemos que as tradugdes mais antigas optam pela
grafia com “y”: “Vygotsky”.
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Assim como o outro ¢ essencial para o desenvolvimento de todos nos, as reagdes de
cada individuo se relacionam diretamente com o meio social em que ele vive. Almeida (1999)
diz que:

No decorrer do desenvolvimento, a afetividade € construida sob diferentes niveis de
relagdes, seja em virtude das condigdes maturacionais, seja em virtude das
caracteristicas sociais de cada idade. Sobretudo, as relagdes que definirdo o
crescimento intimo do individuo serdo mais complexas quanto maior for a idade da
crianga. Por exemplo, quando se chega & puberdade ocorre uma transformagdo que
atinge principalmente o campo moral das relagdes com o outro; o adolescente busca
ultrapassar a si mesmo. O eu, se defronta com o meio a sua volta e o adolescente passa
a questionar os valores, as relagdes sociais. (ALMEIDA, 1999, p.48)

Dito isso, compreendemos que o individuo tende a ser mais seguro na fase adulta, visto
que j& passou por outras etapas afetivas e, desse modo, suas escolhas e motivagdes sdo mais
assertivas diante de situagdes adversas. De acordo Mendes (2017) assim como as relagdes
interpessoais sdo importantes no processo de construgdo dos conhecimentos, as relagdes com o
meio e os diferentes grupos sdo importantes no desenvolvimento de cada individuo ao longo
das diferentes etapas da vida. Mendes (2017) explica que os meios sao diferentes dos grupos,
porque os grupos estdo inseridos no meio em que existem diversos outros grupos. A autora
apresentou os trés tipos de meios, conforme Wallon (1979): o meio fisico-quimico, que se refere
ao ambiente e suas condi¢des para a sobrevivéncia humana; o meio bioldgico, que corresponde
aos espacos onde vivem as diferentes espécies (oceanos, florestas etc.); e o meio social,
ambiente de convivéncia dos individuos, o qual sobrepde-se ao meio fisico. Sendo assim, o
meio tem seu papel na constituicdo do individuo assim como os grupos. Pois a aprendizagem
também se constroi no meio social.

E no ambiente social, nas relagdes com os outros individuos e com o produto do seu
trabalho historicamente acumulado na cultura, que o homem constr6i sua propria
individualidade. Afinal, o outro ¢ um elemento necessario para a delimitagdo ¢ a
expansio de si mesmo como pessoa. (ALMEIDA, 1999, p. 99)

A concepgdo walloniana (1979) aponta que a psicogénese do ser humano esta
relacionada a condi¢do organica e a0 meio. Assume-se que o desenvolvimento ¢ um processo
ininterrupto de transformagdes, que sdo fomentadas pela interacdo das tendéncias naturais
determinadas biologicamente e pelos fatores do ambientais. Sob essa perspectiva, as dimensdes
afetivas, cognitivas e motoras estdo entrelacadas e os sujeitos apreendem-nas de modo
completo. A pratica pedagogica deve reconhecer todas essas dimensdes, ja que quando uma se
sobrepde a outra, acaba por modifica-las. No entanto, as praticas educativas ndo sao lineares,
como uma receita em que basta segui-la para dar certo, pelo contrario, os conflitos ocorrem e
sdo importantes até mesmo para que haja regularidade no desenvolvimento.

Na visdo vigotskiana (2005), o desenvolvimento pleno do individuo acontece a partir da
interacdo com determinado grupo cultural, ou seja, com outros individuos. Esse
desenvolvimento também se dd a partir das constantes interagdes com o meio social em
que vive, ja que as formas psicologicas aprimoradas surgem da vida social. As influéncias
sociais que recebemos da sociedade em que estamos inseridos, a sociogénese, reforca a
importancia do mundo social nas fungdes psicologicas. Rego (2012) explicou que o
desenvolvimento do psiquismo humano ¢ sempre mediado pelo outro, que indica, delimita e
atribui significados a realidade.

A partir de suas pesquisas sobre alfabetizacdo escolar e letramento na fase adulta, Leite
(2011) afirmou que a razdo e o afeto estdo intimamente ligados no processo de constituicao do
leitor. Portanto, podemos inferir que eles se correlacionam em todo o desenvolvimento humano,
juntamente aos elementos e contetdos culturais. O imbricamento entre afetividade e

7



aprendizagem cabe para todas as etapas da vida humana. Assim, compete-nos questionar a
importancia da afetividade no processo de ensino e aprendizagem; como ela pode estar ligada
a construcao de conhecimentos. Leite (2018) ressaltou que as situagdes de aprendizagem
permitem o desenvolvimento humano, isso envolve as experiéncias vivenciadas nos diferentes
contextos sociais que a cultura possibilita, em que o papel do outro ¢ fundamental. Para tanto,
o autor trouxe a perspectiva vigotskiana (2005) do conceito de afetividade e o seu papel na
aprendizagem.

Leite (2018), em seus estudos de Vigotski (2005), mostrou que a afetividade traz a
problematica da divisdo entre afeto e cogni¢do, mas isso acontece devido aos defeitos da
psicologia tradicional. As emog¢des mudam do plano individual para o plano de func¢ao superior
e simbolico “[...] de significados e sentidos, construidos na/pela cultura.” (LEITE, 2018, p.33).
Dentro da interpretagdo vigotskiana, a afetividade é tomada como um campo amplo. A medida
que o sujeito adquire novas experiéncias, tais acontecimentos deixam marcas afetivas e
cognitivas, as quais influenciam na maneira como ele ird internaliza-las.

Para Donadon (2020), conforme o individuo alcanc¢a novas vivéncias, ele pode ter uma
relacdo de aproximacdo ou afastamento com determinados objetos. Nesse processo sao
produzidas zonas de sentidos, marcadas pela afetividade vivenciada e pela qualidade das
relacdes que se estabelecem entre sujeito e objeto. A autora traz:

Tais zonas de sentido levam a impactos no significado atribuido aos objetos de
conhecimento. Os novos significados, alterados pelos sentidos construidos com base
nas marcas afetivas do processo de ensino e aprendizagem, alteram a forma como o
sujeito se percebe no mundo, modificam sua subjetividade. Quando a mediacao
pedagogica causa impactos afetivos positivos, os novos sentidos e significados
construidos levam o sujeito a uma perspectiva emancipadora de empoderamento de
suas possibilidades de intervengdo na sociedade, permitindo busca por mudangas na
sua propria realidade, gerando transformagao social. (DONADON, 2020, p.30)

Aguiar e Ozella (2006) argumentaram que os significados sdo produgdes historicas e
sociais que permitem a troca de nossas experiéncias. Oliveira (2019) explicou que o conceito
de significado ocupa um lugar central em Vigotski (2005), pois o significado ¢ componente
essencial da palavra, concomitantemente ao pensamento. E na atribuicio de significado as
palavras que o pensamento e a fala se unem em forma de pensamento verbal. Sdo os significados
que propiciam a mediacdo simbdlica entre o individuo e o mundo real. O sentido, por sua vez,
refere-se ao significado da palavra para cada individuo, ¢ um contexto complexo atribuido a
cada sujeito de acordo com suas experiéncias afetivas.

Trouxemos o conceito de afetividade para que seja possivel compreender a relevancia
da construcdo do sujeito social na capacidade de observar e agir sobre o meio, uma vez que
essas reagodes se constituem com afetividade e cognigao.

Analisamos, a partir dos estudos de Almeida (1999) e Leite (2018), que, nas correntes
walloniana e vigotskiana, a relagdo com o meio e com o outro ¢ imprescindivel para constru¢ao
do sujeito. O reconhecimento do outro como sujeito historico-social € essencial para as relagdes
interpessoais, sendo assim, a construcao coletiva dos saberes ¢ pautada na interacao dos grupos
sociais em diferentes espagos € na maneira como os individuos se relacionam uns com 0s outros.
Ou seja, afetividade e cogni¢do sdo partes do mesmo processo.

Freire (2013) abordou sobre o sujeito pensante e a importancia da coparticipacdo do
outro no ato de refletir sobre o objeto. Ele conjectura acerca da essencialidade da interagdo dos
sujeitos para a constru¢do do conhecimento. O objeto, em si, ¢ o mediatizador entre o
pensamento e os sujeitos entre os quais acontece a comunicagdo. “Esta coparticipacdo dos
sujeitos no ato de pensar se d4 na comunicag@o. O objeto, por isto mesmo, ndo ¢ a incidéncia
terminativa do pensamento de um sujeito, mas o mediatizador da comunica¢do.” (FREIRE,
2013, p.53). Sob esse prisma, o autor formulou que nio se pode compreender o pensamento
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fora da sua fun¢do cognitiva e comunicativa. A comunica¢do com o outro torna o objeto
significativo, em outras palavras, a comunicagao, a interagao, a troca, a relagdo que se constroi
com outros sujeitos da sentido aos objetos, aos conhecimentos. No entanto, o autor nos alertou
que a comunicagao apenas nao basta, € preciso que o didlogo seja compreensivel.

Se ndo ha este acordo em torno dos signos, como expressdes do objeto significado,
ndo pode haver compreensdo entre os sujeitos, o que impossibilita a comunicagao.
Isso ¢ tdo verdadeiro que entre compreensao, inteligibilidade ¢ comunicagdo nido ha
separacdo, como se constituissem momentos distintos do mesmo processo ou do
mesmo ato. Pelo contrario, inteligibilidade e comunicagdo se ddo simultaneamente.
(FREIRE, 2013, p. 57)

Por esse viés, vimos qudo importante ¢ que educandos e educadores se conhegam para
que a comunicacao seja a mediatizadora. Para tal intuito, a educacdo deve ser dialdgica: ambos
buscam sentido nos significados, no coletivo, e os saberes sdo construidos significativamente.
Freire (2013) salientou que o aprofundamento da comunicagdo — quando ela ndo se resume
apenas a uma troca de mensagens — ¢ parte da educagdo e ela s6 ¢ completa quando
compreendida, quando significativa.

Neste sentido, concluimos que, para além dos aspectos cognitivos da aprendizagem, as
relagdes interpessoais sdo necessarias para a formagdo dos conhecimentos. Os autores
investigados nos levaram a conclusdo de que os aspectos cognitivos e afetivos estdo
intrinsecamente ligados a apreensdo de saberes. Logo, a educacdo afetiva atende todas as
modalidades e especificidades que o professor encontra na educagdo de jovens e adultos.

A educagdo de jovens e adultos € o lugar das diferentes vozes, dotada de suas bagagens
e histoérias de vidas, dentre as especificidades da EJA, esta a relacdo professor e aluno, que
compde a acdo educativa para que a aprendizagem aconte¢a de forma significativa. Entendeu-
se que a educacdo ndo deve acontecer apenas por meio da valorizagdo do conhecimento de
mundo, principalmente nos espacos da EJA, tendo em vista que a educacdo de jovens e adultos
¢ uma pratica social que promove a conscientiza¢ao dos individuos sobre seus direitos politicos
e sociais. O comprometimento com a EJA deve ter aspectos sociais e politicos, uma vez que a
educagdo escolar, como direito adquirido, deve oportunizar reparagdo aos sujeitos que nao
tiveram tal acesso na idade oportuna.

Os alunos que se encontram nos espagos da EJA ja carregam consigo memorias afetivas
de uma escola passada e/ou expectativas de uma escola atual. Assim, pressupde-se que esses
sujeitos tenham, em seus imagindrios, uma construcao de escola, de professor, de formatagao
sobre os modos de ensino etc.

A construgdo de vinculos ¢ imprescindivel para que um novo paradigma possa
acontecer. Para isso, a relagdo entre educadores e educandos deverd favorecer essa nova
identidade de escola para os alunos da EJA, em que o aprendizado ganha novos sentidos e
possibilidades as quais englobam todos os participantes. Salientamos que o vinculo formado no
espago escolar estd para além das relacdes interpessoais, ele também ¢ interlocutor para
diferentes formas de aprendizagem. Para isso, Gazoli (2016):

Portanto, a dimensdo afetiva também se desenvolve através das mediagoes
vivenciadas pelo sujeito em sua historia de vida, assumindo formas cada vez mais
complexas, assim como a cognigdo. Vale destacar que este movimento de
desenvolvimento e indissociabilidade entre afeto e cogni¢do assume uma relacdo
dialética, um processo constante de desenvolvimento amalgamado. (GAZOLI, 2016,
p. 434)

Em concordancia com Gazoli (2016), percebemos o entrelace do sentir com o saber ao
passo que as relacdes afetivas conduzem o modo como os conhecimentos sdo apreendidos,
decerto, vale observar como a emoc¢do e os vinculos afetivos e sociais compartilhados se
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edificam junto aos conhecimentos. Nesta perspectiva, de acordo com Leite (2012), a
aproximacao positiva entre o aluno e os conteudos estudados no ambiente escolar se da a partir
da consciéncia que ele desenvolve em seu processo. E, no caminho entre o sujeito e os
conhecimentos, ha o mediador que, a depender de sua abordagem, contribuird para a
aproximacao positiva dos saberes formais e do que se propde dialogar na pratica afetiva.

A afetividade ndo é imutavel, estd em constante transformagdo ¢ desenvolvimento,
podendo transformar-se e ampliar-se. Ela se constroi por intermédio das possibilidades que
surgem na vida do individuo, pela forma a qual o sujeito ¢ afetado por fatores externos e, com
isso, como ele se sente e assimila aquilo para si. Posto isso, o afeto pode viabilizar vinculos e
afastamentos, criar memorias positivas ou negativas com 0s espagos, com 0s outros € com 0s
objetos. Para tanto, o que nos afeta deixa marcas que podem promover a aproximagao ou
distanciamento dos ensinos que recebemos, assim ocorre na vida dos sujeitos. A aprendizagem,
assim como a afetividade, ¢ uma constante variavel, ela ndo se estagna em um certo tempo de
vida do individuo. As relagdes promovem transformagdes em diferentes etapas.

No contexto da EJA, alguns individuos retomam a escola depois de um periodo longo
fora desse espaco, ou mesmo sem nunca conhecerem o espago escolar; mas também
encontramos estudantes que vém do periodo diurno, o qual a configuracdo de escola ¢ outra.
Os educandos da EJA foram excluidos da vida escolar em algum momento, deste modo, a
afetividade poderd possibilitar uma nova relagdo com o saber. A afetividade, com mediagdo e
impactos positivos, possibilita significativas aprendizagens aos que possuem diferentes
historias de vida; aos que carregam consigo distintos saberes culturais, ndo institucionalizados.
Em suma, permite que os estudantes se apropriem dos saberes formais dialogando com seus
conhecimentos de mundo.

A construcdo dessa afetividade ndo deve, de modo algum, ser infantilizada, mas sim
partir do conhecimento prévio, dos interesses, dos conhecimentos dos sujeitos e da previsao do
que pode ser proposto sem perder de vista suas vivéncias. Deve-se promover um ambiente em
que os conhecimentos formais dialoguem com os saberes de mundo dos alunos da EJA.
Portanto, assim como a partilha de conhecimentos, os contetidos institucionalizados também
transformam significativamente a realidade do sujeito. A aprendizagem ultrapassa os limites
dos muros escolares. Por consequéncia, chegamos a literalidade da aprendizagem significativa,
em que o educando vé sentido no que aprende e pode aplicar em sua vida.

Portanto, para Freire (2017):

O didlogo comeca na busca do conteudo programatico. Dai que, para esta concepcao
como pratica de liberdade, a sua dialogicidade comece, ndo quando o educador-
educando se encontra com os educandos-educadores em uma situagdo pedagogica,
mas antes, quando aquele se pergunta em torno do que vai dialogar com estes.
(FREIRE 2017, p.115)

No contexto da EJA, a comunicagdo e a convivéncia nos espacos de aprendizagem parte
de uma mediagdo para possibilitar que os diferentes niveis de aprendizagem sejam alcancados.
O educador ndo transfere conhecimentos, ele ensina, aprende e reformula os processos das
praticas de modo que os educandos sejam afetados positivamente por elas. O saber, para além
da sala de aula, possibilita memorias afetivas na relagdo com o professor, com o ambiente e
com o conteudo; para isso, serd necessario que o educador/mediador tenha amorosidade com o
que ensina, provocando descobertas para novos caminhos e perspectivas.

Para Freire (2017), o ensino deve estar voltado para o didlogo e carregado dele, em
funcio disso, ndo ha dialogicidade se ndo houver amorosidade. E preciso que haja inquietacio
por parte do educador sobre o que se ensina, pois a dialogicidade se antecipa a aula e se inicia
no momento de uma problematizagdo dos contetidos programaticos. A partir desta visdo,
considerou-se que, para haver afetividade, ¢ preciso que tenha a dialogicidade, pois tais
elementos caminham juntos na busca por resultados efetivos. Na perspectiva da EJA, ndo se
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pode pensar em educacdo emancipadora sem dialogicidade e, consequentemente, sem
afetividade.

A construgdo dos conhecimentos a partir de vinculos afetivos potencializa as
experiéncias sociais, permitindo que o outro conheca diferentes culturas, de modo a criar
vinculos e circulos de amizade decorrentes de vivéncias e experiéncias com seus pares. Leite
(2014) remeteu que a afetividade se desenvolve através das experiéncias sociais, sendo assim,
vemos que o adulto possui uma bagagem cultural consolidada, e carrega consigo emogdes e
expectativas construidas ao longo de sua jornada. Como j& dito no referente capitulo, a
unicidade entre razdo e emo¢ao ndo podera se anular no cotidiano. E, apesar de, aparentemente,
a cognicdo prevalecer sobre a emog¢do, 0 pensar € o sentir contribuem juntos no processo de
vinculos com os conhecimentos. Entendemos que a relagdo entre sujeito-objeto e sujeito-outro
¢ construida a partir de memorias afetivas, sendo assim, a aprendizagem efetiva se da pelas
experiéncias. Para isto, Oliveira (2019) destacou o entendimento de Vygotski (2005) acerca da
cogni¢ao e afetividade:

Vigotski menciona, explicitamente, que um dos principais defeitos da psicologia
tradicional ¢ a separagdo entre os aspectos intelectuais, de um lado, e os volitivos e
afetivos, de outro, propondo a consideragdo da unidade entre esses processos. Coloca
que o pensamento tem origem na esfera da motivagdo, a qual inclui inclinagdes,
necessidades, interesses, impulsos, afeto e emogao. Nessa esfera estaria a razdo ultima
do pensamento e, assim, uma compreensdo completa do pensamento humano sé é
possivel quando se compreende sua base afetivo-volitiva. (OLIVEIRA, 2019, p.85)

A partir da concepcdo referenciada, concluimos que a afetividade € crucial para o
processo de entendimento daquilo que se aprende/conhece; as relagdes afetivas entre aquele
que ensina e o sujeito que aprende constroem, em si, um processo organico do conhecimento
em que a razao € a emog¢ao caminham consonantes no sentido da elaboragdo dos saberes. Assim
como a cognicdo, o afeto se faz presente no processo para que a relagdo ensino-aprendizagem
ndo seja uma mera transmissao de conhecimento, mas efetivamente significativa. Assim, tanto
o momento, como também aquilo que ¢ ensinado faz parte da memoria cognitiva e afetiva do
sujeito.

E importante que a afetividade em favor da aprendizagem seja intencional, e que as
praticas docentes sejam pensadas para os sujeitos como troca de experiéncias e saberes; que o
professor compreenda a realidade das pessoas de sua turma; tendo, assim, uma aula planejada
em fungdo da significatividade dos contetidos propostos.

Freire (2013) explicou que a tomada de consciéncia do docente sobre suas praticas nos
leva a reflexdo de que este docente percebe o seu aluno como sujeito historico, social e cultural;
que sua trajetéria e conhecimentos sdo “passarelas” para a construcdo de outros saberes. A
formacdo do conhecimento humano nao termina no saber, mas continua na troca com oS
semelhantes. A intencionalidade na pratica educativa afetiva ¢ a tomada de consciéncia de que
nos relacionamos uns com os outros e, juntos, construimos significados na aprendizagem; a
tomada de consciéncia do motivo pelo qual ensinamos e porque aprendemos tais
conhecimentos.

Somos individuos que precisam uns dos outros. Desde a tenra infancia, por motivos de
sobrevivéncia e prote¢do, e, ao longo da vida, formamos novos vinculos decorrentes de novas
razdes. Oliveira (2004) colocou que as relacdes de trabalho, as construgdes familiares e os
diferentes vinculos nos distintos espagos promovem transformagdes profundas no adulto, ainda
que este ja tenha formada a sua consciéncia, expectativas e visdo de mundo. Por isso, foi
possivel compreender que o sujeito estd em constante transformagdo durante as diferentes
etapas da vida, e as relagdes interpessoais contribuem para que essas mudancas acontegam
significativamente. Para tanto, ¢ necessario perceber que a afetividade ndo ¢ apenas uma
demonstra¢do de carinho, mas uma constru¢ao de vinculos e a lucidez de que aquilo que o outro
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faz atinge, de modo positivo ou negativo, quem estd a sua volta. E importante pensar nos
impactos de uma pratica afetiva, no quanto ela pode desenrolar-se de forma a conectar historias
de vida e memorias afetivas do sujeito.

Nos, seres humanos, ndo s6 somos seres inacabados e incompletos como temos
consciéncia disso. Por isso precisamos aprender “com”. Aprendemos “com” porque
precisamos do outro, fazemo-nos na relagdo com o outro, mediatos pelo mundo, pela
realidade em que vivemos. (GADOTTI, 2011, p.60)

Diante disso, compreendemos que o ser humano estd em constante evolucdo e
aprendizagem, que o afeto posto para além do sentir, mas também como modo de se relacionar
com o outro, pode trazer consigo uma nova visao de mundo. A aprendizagem s6 possui sentido
quando apreendemos, quando hé significado e, neste contexto, o objeto precisa fazer sentido
em suas relacdes sociais e interpessoais para apreensao desses saberes, principalmente quando
nos referimos ao campo da EJA. Sempre retomamos a importancia da historia de vida dos
sujeitos por compreender que, suas especificidades e os caminhos que percorreram, trazem
bagagens de conhecimentos nao formalizados. Algumas das vezes sera preciso que o educador
sistematize tais conhecimentos a fim de que se reconhegam como parte do saber cientifico,
mesmo através de um formato diferente. Todo esse contexto nos remete ao afeto.

Os saberes cientificos, quando dialogam com o “mundo”, tornam-se parte desses
sujeitos, parte das memdrias afetivas deles. Como mencionado anteriormente, a afetividade vai
muito além do sentimento, estd na forma de se relacionar e trocar com o meio, de aprender e
apreender o contetido. Nessa dindmica, o mediador esta entre os sujeitos e as possibilidades de
como se internaliza os saberes, proporcionando experiéncias sociais potentes e positivas que
promovem a aproximacao. Para Freire (2017):

J& agora ninguém educa ninguém, como tampouco ninguém se educa a si mesmo: os
homens se educam em comunhdo, mediatizados pelo mundo. Mediatizados pelos
objetos cognosciveis que, na pratica “bancaria”, sdo possuidos pelo educador que os
descreve ou os deposita nos educandos passivos. (FREIRE, 2017, p.96)

Precisamos do outro para construir o conhecimento, para que possamos aprender sobre
o mundo, sobre o que estd a nossa volta. At¢ mesmo para sabermos da nossa propria cultura
precisamos do outro para ensinar e repassar o que temos, de modo que o conhecimento se torne
um legado, em forma de historia oral ou escrita, para as geracdes futuras. A proximidade
alcangada no processo, seja de ensinar ou aprender, os contextos em que estdo sendo
(re)construidos esses saberes podem afetar, gerar vinculos, possibilitar novos conhecimentos e
memorias afetivas nos sujeitos ao longo de suas vidas. Donadon (2020) disse que as marcas
afetivas e cognitivas de aproximacdo ou afastamento sdo construidas a partir das novas
vivéncias. Desse modo, a forma que o sujeito se apropria do objeto apoiado nas marcas afetivas
influencia na percep¢do de mundo, entdo, vemos que a afetividade ndo pode ser ignorada no
processo de ensino e aprendizagem, pois ela ¢ catalisadora para apreensdo de conhecimentos.

Vale reforgar que a afetividade vai além do que ¢ sentido, trata-se do estabelecimento
de relagdes e trocas com o meio; de como se aprende e apreende conteido. E o mediador esta
entre os sujeitos e os conhecimentos, proporcionando experiéncias sociais potencialmente
positivas, que promovem a aproximacao, as relagdes interpessoais com os conhecimentos,
ainda afetam os diferentes agentes culturais, conduzindo um movimento de afastamento ou
aproximacao do saber. Logo, impulsionando a constru¢do subjetiva.

Leite (2014) refletiu que o professor precisa assumir decisdes que, na pratica, trazem
efeitos nas relagdes afetivas dos discentes com o objeto. Para isso o autor traz cinco decisdes e
seus possiveis impactos, cujos objetivos de ensino visam influenciar na afetividade que o aluno
precisa desenvolver com o objetivo a fim de alcangar a dimensdo afetiva. Sdo elas: 1. a decisdo
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sobre o inicio do processo de ensino e, para isso, identificacdo e reconhecimento dos saberes
prévios dos discentes, seus interesses e as suas vivéncias; 2. a organizagdo dos conteudos de
ensino e sistematiza¢do dos objetivos, a fim de relaciona-los e produzir sentido; 3. a escolha
dos procedimentos e atividades de ensino ligados a relagdo interpessoal entre professor e aluno;
4. a adequacdo da dindmica da aula, de forma que coincida com as necessidades do grupo,
superando limitagdes coletivas; 5. a escolha do procedimento de avaliacdo do ensino, que deve
possibilitar o levantamento de dados em favor do aluno, criando uma relacdo afetiva positiva
entre o sujeito e o objeto.

No contexto da EJA, a aprendizagem precisa ser significativa, enviesada a emancipagdo
e conscientizacdo dos sujeitos para com seus direitos na sociedade, levando em consideragao
que a afetividade ¢ conectiva nesse processo construtor de conhecimentos significativos e
transformadores. Essa dindmica propicia mudangas no sujeito ndo s6 em sua relagdo com o
objeto de conhecimento, mas também com o meio social.

No proximo capitulo dialogamos sobre a educagdo de jovens e adultos como um direito,
para contextualizar melhor, trouxemos brevemente a histéria da educagdo popular e sua
influéncia na EJA institucionalizada.
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3. CAPITULO II
A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

O objetivo desse capitulo foi trazer o vinculo socio-histérico dos conhecimentos na/da
educacdo do povo. Também buscou dialogar com a educagdo de jovens e adultos escolarizada
como lugar de direito.

Alinhada a concepgao freiriana e para embasar a construcdo historica da EJA, busquei,
ao construir esse capitulo, dialogar com estudiosos da educacdo de jovens e adultos e da
educagdo popular e sua historicidade. Para elucidar a tematica, os principais autores utilizados
foram Haddad e Di Pierro (2000), Gadotti (2008), Carvalho (2010) e Brandao (2006).

O cerne da presente pesquisa foi amorosidade, afetividade e EJA, isso nos conduziu a
dissertar sobre o vinculo entre a historia da educagdo popular com a educagdo de jovens e
adultos, ambas consideradas atos de resisténcia e sobrevivéncia, enfrentando o silenciamento
da EJA no Brasil. Convido ao leitor a conhecer brevemente a histéria da EJA vinculada a
educacdo popular (EP), uma histéria de compromisso social com a modalidade. Este capitulo
se fez essencial para compreensdo das praticas afetivas vinculadas aos conhecimentos, a
demonstrar que a historicidade da EJA ndo se desvincula da afetividade; educandos e
educadores fazem parte da construgdo historica de aproximacao do conhecimento de mundo e
os saberes formais. A educagdo de jovens e adultos, pautada nos principios da educagdo
popular, possibilita o fortalecimento da afetividade no ambito escolar.

Cabe pontuar, porém, que esta pesquisa ndo teve a pretensdo de dar conta de todo o
processo histdrico da EP e da EJA, por isso, apresentei alguns marcos considerados importantes
para pensar a EP e seus efeitos na EJA no Brasil. Propus destacar a génese da educagdo popular
no Brasil, ou seja, como comegou a histéria da educagdo popular no Brasil e as mudancgas que
ocorreram ao longo do tempo, bem como a sua influéncia na educacao de jovens e adultos.

Para definir o que ¢ a educa¢do popular, Branddo (2006) diz ser uma pratica social, ¢ a
apropriacdo das classes populares do seu proprio saber. O autor explicou que a educagdo
popular ndo ¢ um desdobramento da EJA, ela surgiu como um movimento de trabalho com as
classes populares por meio da educacdo. De acordo com o autor, a educagdo ¢ popular quando
se coloca o conhecimento como ferramenta nas maos do povo para viabilizar sua libertagao.
Desse modo, a EP pode estar abarcada no interior das praticas sociais e na educacao formal.
Para além de um trabalho escolar, a educagdo popular se realiza em todas as situagdes
construidas no coletivo, em todo momento que a vivéncia do saber dividido cria a experiéncia
do poder compartilhado.

Brandao (2006) disse que a educacdo popular “ndo ¢ um ‘método conscientizador’, mas
¢ um trabalho sobre a cultura que faz da consciéncia de classe um indicador de diregdes.”; ela
se nega a ser compensatoria, a EP busca a transformacao dos projetos educativos e do trabalho
de classe. Dentro do ensino formal, a educacao popular ¢ uma entre outras praticas sociais cuja
especificidade seja lidar com o saber, com o conhecimento. E uma agdo de repensar e
intencionar a pratica educativa. Pode ser entendida como uma das situagdes variadamente
estruturadas de produg¢do de um conhecimento coletivo popular, mesmo que ninguém saia
alfabetizado dela. Logo, percebemos o vinculo da EP e a EJA, em que o conhecimento ¢ saber
cientifico, mas também € o saber significativo da pratica social dos sujeitos. A educagdo popular
¢ transformadora, ndo visa somente alfabetizar, mas o fortalecimento do conhecimento e do
poder popular como objetivo, de tal forma que tais saberes irdo refletir na sociedade em que
vivem.

De acordo com Brandao (2006), desde que sejam valorizados os saberes prévios do povo
e suas realidades culturais na constru¢cdo de novos saberes, a educacdo popular pode ser
considerada um método de educativo. A educagdo pautada nos principios da EP estimula o
sujeito a ter criticidade sobre a sua realidade social, o pensamento dialdégico em relagdo as
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demandas comuns, seja no seu meio social, fora ou dentro das institui¢des. A consciéncia cidada
que se refere as organizacdes figura também como fortalecimento da participagdo popular a
favor das causas sociais que envolvem o povo. Os principios da EP inseridos no contexto da
EJA possibilitam compreender o espaco educativo como direito socialmente construido e
fortalece a educagdo de jovens e adultos institucionalizada.

Freire e Nogueira (1993) nos levaram a compreensdo de que a educacdo popular esta
nas mobilizagdes, organizacdes e capacitagdes das classes populares, ou seja, a EP busca a
transformagao social. Busca possibilitar que as vozes dos que sdo socialmente excluidos sejam
ouvidas e que estes compreendam o seu papel na sociedade, de forma que tenham condi¢des de
“lutar” por seus direitos negados/omitidos. De acordo com os autores, a luta popular nao
dispensa os conhecimentos sistematizados, pelo contrario, eles sdo facilitadores. Para isso a
educacdo popular se faz presente, para que o didlogo entre os saberes estruturados e de mundo
facam sentido, respeitando o processo de aprendizagem.

Ha lutas populares que sdo organizadas, sao sindicais, sdo partidarias ou regionais. Ha
outras, também. H4 lutas cotidianas, lutas diarias de buscar pela agua, lutas que tem
forma de ensinar e aprender a sobrevivéncia. E ai se coloca o desafio de como a minha
inteligéncia de intelectual se molha nessa luta. Como € que eu vou fazer meu trabalho
intelectual engravidado dessa tradi¢do de conhecimento? (FREIRE; NOGUEIRA,
1993, p.27)

Nesta perspectiva, os conhecimentos organizados se constroem a partir de situagdes de
reconhecimento, em outras palavras, os sujeitos que vivem as problematicas didrias de uma
populacdo que sofre com a desigualdade social sdo reconhecidos na construcdo dos saberes
sistematizados. A educacdo popular acontece a partir do momento em que enxergamos,
entendemos esses sujeitos € o seu contexto social, aproximando o conhecimento critico ao
popular.

Elucidado o conceito de educagdo popular, foi importante a compreensdo da sua
historicidade em um tempo politico e historico. A base da EP ¢ constituida de perspectiva
emancipatoria, de lutas sociais, buscando reparagdo social e equidade. Em seus principios,
busca uma transformagdo politica, social e cultural, na qual sugere a constru¢do de uma
sociedade de consciéncia politica e cidada, que luta por seus direitos sociais e busca solugdes
para os seus problemas.

Segundo Gadotti (2008), a educacao popular estd associada a uma historia de lutas que
precisamos rememorar, principalmente contra o autoritarismo e os regimes de excegdo da
América Latina. Segundo o autor, a educagdo popular teve inicio na América Latina. Em 1849,
o presidente argentino, também educador, escreveu De la Educacion Popular (1849), em que
buscava educar para a sociedade liberal burguesa. A educagdo popular era entendida como
educacdo escolar primadria, para todos, visando a formag¢ao do cidadao liberal. A partir o século
XX, o movimento social e sindical operario concebeu a educagdo popular como educacao
voltada para os interesses do povo, e para isso, ela ndo poderia ser estatal. Ainda assim vale
dizer que a concepgao de educagdo popular teve origens distintas, entre elas, os movimentos
populares para os quais Paulo Freire contribuiu.

Para o ideal de crescimento social e econdmico dos paises, ficou evidente a necessidade
de pensar em uma politica que atendesse a populag@o. A populacdo brasileira precisava atender
as exigéncias do novo modelo de sociedade, democratica e moderna, também qualificada para
o trabalho. Conforme nos aponta Gadotti (2001):

Pode-se dizer que até a segunda guerra mundial, a educacdo popular era concebida
como extensdo da educagdo formal para todos, sobretudo para os habitantes das
periferias zonas urbanas e zonas rurais. Depois, nos anos 50, a educag@o popular foi
concebida como educagio de base, como desenvolvimento comunitario. (GADOTTI,
2001, p.7)
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Na década de 20, ja se preocupava com o grande numero de analfabetos entre adultos,
por isso a reforma educacional era entendida como necessidade para diminuir a taxa de
analfabetismo entre esse grupo. De acordo com Carvalho (2010), os cursos noturnos passaram
a se chamar cursos populares noturnos, e a reorganizagdo aconteceu devido a reforma
educacional de 1928.

Em 1930, mudangas significativas aconteceram para a alfabetizag¢do de adultos, mas foi
em 1947 que o governo federal organizou a Campanha de Educagdo de Adolescentes e Adultos
(CEAA). Segundo Haddad e Di Pierro (2000), surgiram outras duas campanhas organizadas
pelo Ministério da Educagdo e Cultura (MEC), a Campanha Nacional de Educa¢do Rural
(CNER), em 1952, que visava educar o homem do campo e também desenvolver uma
consciéncia cidada. Posteriormente, em 1958, foi criada a Campanha Nacional de Erradicagao
do Analfabetismo (CNEA). Estas foram as trés primeiras campanhas de alfabetizacdo em massa
(CARVALHO, 2010).

Os movimentos reuniram a sociedade civil e comecaram os debates sobre a educagao.
As campanhas seguiam um viés de, ndo apenas ensinar as primeiras letras, mas educar o cidadao
nos eixos da satde, economia e politica, principalmente a CNER. A alfabetizag¢do de jovens e
adultos era o caminho para diminuir as problematicas sociais e a instabilidade politica, bem
como formar mao de obra qualificada para o mercado de trabalho.

Haddad e Di Pierro (2000) se referiram aos anos de 1959-1964 como periodo de luz da
educacdo de jovens e adultos, pois comegava-se a pensar em uma pedagogia voltada para esse

grupo.

Ja em 1958, quando da realizagdo do II Congresso Nacional de Educacdo de Adultos
no Rio de Janeiro, ainda no contexto da CEAA, percebia-se uma grande preocupagao
dos educadores em redefinir as caracteristicas especificas e um espago proprio para
essa modalidade de ensino. Reconhecia-se que a atuagio dos educadores de adultos,
apesar de organizada como subsistema proprio, reproduzia, de fato, as mesmas agdes
e caracteristicas da educagdo infantil. (HADDAD; DI PIERRO, 2000, p.14).

Os autores destacaram as campanhas importantes desse periodo voltadas para a EJA,
foram: o Movimento de Educagdo de Base; o Movimento de Cultura Popular do Recife (1961);
os Centros Populares de Cultura; 6rgdos culturais da UNE; a Campanha De P¢é no Chao
Também se Aprende a Ler; e o Programa Nacional de Alfabetizacdo do Ministério da Educacgao
e Cultura, que contou com a presenca do professor Paulo Freire, ocorrido em 1964. Esses
movimentos buscavam democratizar a educacgdo para os adultos como também tinham cunho
politico e social.

Percebemos, portanto, que a trajetéria da educagdo popular como movimento
emancipador foi marcada pelos Movimentos de Educacdo de Base. De acordo com Brasil
(2014), conforme o movimento tinha sua metodologia voltada para a autonomia e
conscientizacao dos sujeitos, frustrava o governo, pois as campanhas de alfabetiza¢do visavam
consolidar as bases eleitorais.

Paulo Freire contribuiu intrinsecamente para os Movimentos de Educagdo de Base entre
os anos 1950 e 1960. Freire concentrou sua atuagdo no ambito da educagdo de adultos nas areas
urbanas e rurais, e as tematicas partiam da valorizacdo da cultura local junto ao educando.
Carvalho (2010) explica como se dava o trabalho de Freire:

Freire criou a expressdo circulo de cultura para designar ao mesmo tempo o lugar
onde se dava a alfabetiza¢do de adultos e o novo modo de conduzi-la. [...] Por meio
de imagem e da palavra do animador cultural, abria-se a discussdo no circulo de
cultura, comegando por discutir o que existe no mundo da natureza e o que ¢ criado
pelo homem no mundo da cultura. (CARVALHO, 2010, p.40)
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Almejava-se uma educagao libertadora, no sentido que o individuo tivesse consciéncia
da sua condi¢do social, dos seus direitos como cidadao e que pudesse seguir seu proprio
caminho com a possibilidade de mudar sua historia. Apesar do adulto ndo ter o conhecimento
da leitura e escrita escolar, Freire (2017) ressaltou a importancia do conhecimento cotidiano,
do trabalho e da cultura. “Quanto mais as massas populares desvelam a realidade objetiva e
desafiadora sobre a qual elas devem incidir sua acdo transformadora, tanto mais se ‘inserem’
nela criticamente.” (FREIRE, 2017, p.54). Para que haja transformacao social, podendo assim,
diminuir as desigualdades sociais, ¢ imprescindivel que as classes populares tenham clareza
sobre como agir criticamente diante das problematicas que as rodeiam.

No entanto, a ditadura militar mudou a conjuntura da EP. De acordo com Gadotti (2008)
A educagdo popular tornou-se refugiada nas organizagdes ndo-governamentais, em alguns
casos, realmente na clandestinidade. Assim, os movimentos sociais, a ideologia de educagao
libertadora, de mudanca social e construgao de consciéncia politica sdo silenciados pelo Mobral
— programa do governo que visava a alfabetizacao de adultos, mas sem os principios da EP. “O
Mobral foi criticado pelo pouco tempo destinado a alfabetizacdo e pelos critérios empregados
na verificacdo da aprendizagem.” (HADDAD; DI PIERRO, 2000, p.116). O Mobral foi uma
ruptura nas politicas e ideologias de educacao libertadora e emancipadora defendidas por Freire.

O Movimento Brasileiro de Alfabetizagao teve a duracdao de 15 anos € o seu sucessor
foi a Fundacao Educar, que era diferente do programa anterior, ela apenas supervisionava os
trabalhos desenvolvidos pelas secretarias e institui¢des que recebiam recurso. (CARVALHO,
2010).

De acordo com Haddad e Di Pierro (2000), o encerramento da ditadura militar, em 1985,
possibilitou a ampliacdo dos direitos sociais. As instituigdes, movimentos sociais e a sociedade
civil puderam retomar os espacos da cena publica com organicidade e institucionalidade. A
acao da sociedade civil foi de suma importancia, de forma organizada “[...] direcionou as
demandas educacionais que foi capaz de legitimar publicamente as instituigdes politicas da
democracia representativa, em especial aos partidos, ao parlamento e as normas juridico-
legais.” (HADDAD; DI PIERRO, 2000, p.119). A autora explica que esse processo possibilitou
a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, com impactos nas respectivas constituigdes
dos estados e nas leis organicas dos municipios. Dessa forma, dentro da legislacdo, foi possivel
o reconhecimento social dos direitos da EJA, materializando o direito fundamental a educagao
como obrigacdo do Estado de ofertar o ensino de forma publica, gratuita e universal.

Por meio dos movimentos, a educagdo daqueles que ndo tiveram oportunidade de
estudar em idade mais apropriada deixa de ser “refugiada” e passa ser um direito. A auséncia
da garantia de direito ao acesso e permanéncia a educacdo basica aos jovens e adultos deixou
marcas significativas na expressao de pessoas nao alfabetizadas no Brasil.

Na década 90, a questdo da alfabetiza¢do de jovens e adultos voltou a fazer parte das
politicas educacionais. A educagdo publica passou por uma reforma politico-institucional e,
com isso, a aprovagdo de uma emenda constitucional, logo a promulgacido da nova Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional (LDBEN). Aprovada em 1996 pelo Congresso, de
acordo com Haddad e Di Pierro (2000), anova LDBEN 9.394 desprezou os acordos € consensos
estabelecidos ao longo de oito anos de tramitacdo da matéria. A nova lei s6 refor¢ou o que ja
estava previsto na Constituicdo Federal de 1988 referente a educacdo de jovens e adultos, a
novidade da se¢do foi a idade minima aos exames supletivos: 15 anos para o ensino fundamental
e 18 anos para o ensino médio.

Em 1996, a implantacdo do Programa de Alfabetiza¢do Solidaria (PAS) tinha como
objetivo reduzir as disparidades regionais e os indices de analfabetismo até o final do século. A
partir deste, inicia-se a a¢do do terceiro setor na educagao e parcerias do Estado com a sociedade
civil. A chegada do terceiro setor ¢ o reflexo das politicas neoliberais que o Estado entrega para
a iniciativa privada as fungdes e organizagdes publicas. De acordo com Di Pierro (2001):
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O recuo do Estado no financiamento e na oferta dos servigos sociais gerou um
deslocamento da fronteira entre o ptblico e o privado que, sob o signo da parceria,
disseminou para o conjunto da sociedade responsabilidades que até entdo eram
interpretadas como tarefas dos governos, levando a multiplicagao dos provedores ndo-
governamentais. Em meio a esse processo, que envolveu instituigdes do mercado e da
sociedade civil ja instalados no campo da Alfabetizag¢do e Educacao Basica de Jovens
e Adultos — como as escolas particulares, os organismos do chamado “Sistema S”
(Sesi, Sesc, Senai, Senac, Senar), os centros de educagdo popular e as igrejas,
ganharam relevancia novos atores da sociedade civil na cena educacional (DI
PIERRO, 2001, p.327).

Com o0 novo governo em ascensdo, a partir do ano de 2003, mudou-se a configuracao
das politicas publicas para a EJA, e a luta contra o analfabetismo veio com os movimentos:
Brasil Alfabetizado, Educacdo dos Jovens e Adultos no Campo, Educagdo Escolar Indigena,
PROEJA e ProJovem.

Com a meta de erradicar o analfabetismo, criou-se, em 2003, o Programa Brasil
Alfabetizado ¢ uma nova secretaria, a Secretaria Extraordinaria de Erradicacao do
Analfabetismo (SEEA), que fornecia recursos para os municipios e estados (prioritariamente
aos municipios) e bolsas aos professores que participavam do programa. De acordo com Gadotti
(2008), para usufruir dos recursos do programa, os municipios e estados deveriam apresentar
um plano plurianual no qual era necessario apresentar metas a serem alcancadas, tanto na
alfabetizagdo, quanto na oferta da EJA . O Brasil Alfabetizado apoiava financeiramente os
programas voltados para educagdo de jovens e adultos apresentados pelos municipios e estados.

Em 2004, com a mudanga de secretario, o SEEA foi transformado na Secretaria de
Educagdo Continuada, Alfabetiza¢do e Diversidade (SECAD), na pretensdo de ampliar sua
atuagdo. A SECAD visou atender a educagdo indigena, a educacdo ambiental, a educacdo do
campo e desenvolver a¢des educacionais complementares voltadas para criangas, adolescentes
¢ familias em situag¢dao de vulnerabilidade social. De acordo com o Gadotti (2008), o seu eixo
organizador era a educagdo continuada ao longo de toda a vida, na qual se situa a educacao de
adultos, tanto em sistemas formais quanto ndo-formais, como garantia do direito a educacdo. A
secretaria manteve dialogo com os foruns de EJA e apoiou os encontros Nacionais de Educacao
de Jovens e Adultos (Enejas). Em 2019, a Secretaria foi extinta e nenhuma outra Secretaria foi
atribuida para substituir.

Ap6s 26 anos da LDBEN e o direcionamento para os sujeitos da EJA, percebeu-se que
ndo bastava apenas a participagdo nas instituigdes, este ndo era o indicativo de apropriar-se do
espaco/tempo para alcangar o pleno desenvolvimento como pessoa. A participagdo social e a
interagdo com o campo econdmico, social e cultural, de maneira autdbnoma, critica e articulada,
evidenciando as questdes individuais e coletivas, isso representa seu pleno desenvolvimento
cidaddo. A Lei 9394 foi um marco importante para pensar em um espago/tempo singular que
atendesse a pluralidade da EJA.

A Constituicdo e a nova LDBEN trouxeram importantes avancos para a educacao de
jovens e adultos, que passou a ser reconhecida como uma modalidade da educacdo basica, nas
etapas do Ensino Fundamental e Médio. Com isso, as especificidades proprias das pessoas
jovens, adultas e idosas, no que diz respeito ao desenvolvimento e a aprendizagem, bem como
suas necessidades, foram consideradas e reconhecidas. A educagdo de jovens e adultos
institucionalizada possibilitou a garantia e o avango dos direitos sociais e politicos desse
publico, de modo que o reconhecimento em lei responsabiliza o Estado pela garantia de acesso
e permanéncia na educagdo ao publico jovem e adultos.

Para além da LDBEN, que evidencia a educagdo de jovens e adultos, normas e diretrizes
foram formuladas com a intengdo de atender ao publico da EJA. Para contemplar as politicas
publicas de educagdo, foi necessario formular uma série de pareceres e, para isso, estudos e
pesquisas foram desenvolvidos pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE), estas foram
aprovadas pelo Legislativo e até mesmo pelo Ministério da Educacdo. Ao longo da
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escolarizag¢do da EJA, pareceres e diretrizes foram formulados para atender as especificidades
da modalidade.

De acordo com Vasques, Anjos e Souza (2019) a funcdo reparadora, equalizadora e
qualificadora devem resgatar, respectivamente, o direito a escolarizagdo; ampliar a oferta de
acesso € permanéncia aos que foram mais desfavorecidos no processo de escolarizacio; e
promover aprendizagens permanentes. Essas fungdes devem ser desempenhadas pelo poder
publico, no entanto, € necessario que as propostas, metas e principios previsto nos documentos
legais sejam reconhecidos na pratica por aqueles que tém a possibilidade de realizar a EJA. “A
existéncia da formulacdo legal do direito, no entanto, ndo significa sua pratica, assim como a
luta pelo direito nem sempre chega a constitui-lo.” (PAIVA, 2006, p.29). Nesse contexto, a
reflexdo que a autora trouxe é: o direito a educagdo para o publico da EJA nem sempre esteve
resguardado e, em diversos momentos da histdria, foi a sociedade civil quem interveio em um
protagonismo na conquista de direitos. Paiva (2006) ressalta que a EJA, como direito, estd
inserida no amplo desafio de resgatar os principios da igualdade e da liberdade. Desse modo, o
espago escolar ¢ essencial para assegurar a EJA como lugar de valorizacdo e compartilhamento
de conhecimentos e experiéncias, para a a¢do efetiva do processo de ensino e aprendizagem.

Na historicidade da EJA, portanto, atuaram muitos movimentos, politicas publicas
consideradas exitosas que foram drasticamente rompidas pela ditadura e outras que foram
fracassadas. Neste recorte histdrico, a partir do mapeamento de alguns dos principais programas
e movimentos, foi possivel analisar a importancia da educagao popular e dos movimentos para
a conquista da educac¢do de jovens e adultos como direito previsto na legislagdo.

Visto isso, foi importante trazer o vinculo historico da educacao popular com a educacao
de jovens e adultos para que compreendéssemos os principios da EP e o seu papel na EJA. Para
tanto, os principios da educacdo popular foram primordiais para a compreensdao da EJA na
perspectiva de uma educacdo libertadora e emancipatoria, na qual os sujeitos sdo autores de
suas proprias historias. Desta forma, devemos levar em consideragao que as praticas docentes
devem atuar sob o prisma de uma educa¢do humanizada, em que todos sdo protagonistas no
processo de aprendizagem, professores e alunos.

Neste sentido, a emancipacdo do sujeito estd intimamente ligada ao saber-fazer com
autonomia. Refor¢ando o conceito de que a educag@o ndo tem interesse de ensinar-educar para
o mercado de trabalho, e sim para a vida; para os contextos sociais e politicos; para que cada
um possa compreender e participar ativamente das dindmicas de poder que envolvem o meio
onde se vive.

Sendo assim, o caminho da educag@o popular esta para além de ensinar algo, possui
carater politico e de transformacao social, de mudancga para a vida de cada sujeito que participa.
Segundo Freire (2017):

Desta maneira, o educador ja ndo ¢ o que apenas educa, mas o que, enquanto educa,
¢ educado, em didlogo com o educando que, ao ser educado, também educa. Ambos
assim, se tornam sujeitos do processo em que crescem juntos € em que os “argumentos
de autoridade” j& ndo valem. Em que, para ser-se, funcionalmente, autoridade, se
necessita de estar sendo com as liberdades e ndo contra elas. (FREIRE, 2017, p.96).

Pelas palavras de Freire (2017), compreendemos que a educagdo deve ser uma pratica
para a libertagdo do sujeito e possibilite a mudanga. Para que esse viés de liberdade mantido, é
preciso que a educacao seja dialdgica. O que estd no mundo e no cotidiano do individuo deve
fazer parte das praticas educativas, a educacio nao deve estar distante das vivéncias do sujeito
e da sua realidade, assim como ¢ importante que seja articulada aos conhecimentos
formalizados.

Os principios da EP divergem do paradigma dominante, no qual h4 um distanciamento
das culturas e da politizagdo da classe popular, esse paradigma enfatiza a educagdo como uma
relacdo de poder. De acordo com Santos (1988), a unica forma de conhecimento aceita pelo
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paradigma dominante ¢ aquela que segue suas doutrinas, sem possibilidade de didlogo, sendo
assim, a educacgao deve estar de acordo com o paradigma emergente, e isso significa também
um paradigma social.

Um dos importantes pontos de convergéncia entre a EP e a EJA diz respeito as praticas
de ensino e aprendizagem necessarias e adequadas para os jovens e adultos trabalhadores (que,
em sua maioria, estdo nos espagos da EJA). Neste sentido, Branddao (2006) destaca a
importancia da valorizacdo dos saberes anteriores a escola no processo de ensino e
aprendizagem dos adultos:

Quando o homem sabe e ensina o saber, é sobre e através das relagdes de objetos,
pessoas e idéias que ele esta falando. E ¢ no interior da totalidade e da diferenca de
situacdes através das quais o trabalho e as trocas de frutos do trabalho garantem a
sobrevivéncia, a convivéncia e a transcendéncia, que, no interior de uma vida coletiva
anterior a escola, mas plena de educacdo, os homens entre si se ensinam e aprendem.
Ao mesmo tempo em que socialmente a educag@o, um dominio da cultura entre outros,
¢ condig@o da permanente recriag@o da propria cultura, individualmente a educagao,
uma relacdo de saber entre trocas de pessoas, ¢ condigao da criagdo da propria pessoa.
Aprender significa tornar-se, sobre o organismo, uma pessoa, ou seja, realizar em cada
experiéncia humana individual a passagem da natureza a cultura. (BRANDAO, 2006,

p-10)

Cada individuo traz consigo uma historicidade que ndo deve ser desconsiderada e € isso
que a EP nos ensina. A aprendizagem ¢ um processo, ninguém sabe tudo ou nada sabe, a todo
o momento estamos envolvidos em uma situacio de aprendizagem na qual podemos ensinar e
aprender ao mesmo tempo. A educacdo deve ser um viés de libertagdo da opressdo do sistema
dominante, contribuindo para a constru¢do de uma cultura politica que, consequentemente,
permita o desenvolvimento de uma educagao social transformadora.

E neste campo de transformagio que podemos compreender a ocorréncia da educagio
popular, a qual também propde uma mudanga social e tem o saber de cada um como premissa.
Logo, vemos quao politica ¢ a educagdo. Compreendi que ndo se pode fazer transformacgao
social longe desse caminho. A educacdo ndo deve e ndo pode ser neutra, e, ainda que existam
tentativas de implantar certa neutralidade, o ato de silenciar a educacdo serd um ato politico do
opressor. Freire (2011) nos alertou sobre isso:

Do ponto de vista critico, ¢ tdo impossivel negar a natureza politica do processo
educativo quanto negar o carater educativo do ato politico. Isto ndo significa, porém,
que a natureza politica do processo educativo e o carater educativo do ato politico
esgotem a compreensao daquele processo e deste ato. Isto significa ser impossivel, de
um lado, como ja salientei, uma educagao neutra, que se diga a servico da humanidade,
dos seres humanos em geral; de outro, uma pratica politica esvaziada de significagdo
educativa. (FREIRE, 2011, p.34).

Falar da EJA ¢ também requerer uma reparagao de injustiga social, preencher os espagos
em que as politicas publicas ndo chegaram. Vimos o quanto ¢ imprescindivel a consciéncia
politica do ato de educar, seja ele dentro ou fora do &mbito escolar.

E notério que a atual conjuntura da educagdo publica se encontra em um campo de
batalha entre a luta pela efetivacdo da educagdo como direito publico e subjetivo, € a concepcao
de uma educacdo mercadoldgica e meritocratica. Procurei, neste capitulo, dialogar com o
passado e o presente da educacao popular e da educacgio de jovens e adultos, trazendo reflexdes
acerca da importancia das praticas educativas, como também a influéncia dos principios da
educacdo popular na educacao de jovens e adultos.

Conclui-se, portanto, que a coletividade no processo da aprendizagem da EJA e suas
narrativas se dispdem a pensar e atender as necessidades dos sujeitos que formam essa
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categoria, levando em consideracdo a diversidade social, cultural e as especificidades desse
publico.

Deste modo, notamos a influéncia dos principios da EP presentes nas praticas
educativas. Sabemos que, apesar dos esforgos para ofertar uma educacio dialogica e com viés
emancipatorio, existem problematicas sociais e politicas que limitam o alcance dessa
perspectiva de educacdo alargadora. Para tanto, ¢ importante, como ja dito, o encorajamento
para que a EJA continue sendo militante em sua proposta de ensino e em suas praticas docentes.

A educacao de jovens e adultos ¢ um espago ndo s6 de aprendizagem, mas de reparagao,
de devolugao daquilo que a “sociedade”, ao longo de sua trajetoria politica, tirou dos sujeitos
presente nesta modalidade. Essa falha demonstra uma perda significativa, material e simbolica
para estes sujeitos, que buscam, as vezes involuntariamente, as vezes intencionalmente, resgatar
na escola.

Reforcei aqui que, a presenca dos principios metodoldgicos propostos pela EP pode
acontecer em um espaco institucionalizado e dialogar com os saberes legitimados, contudo, o
engajamento do docente ¢ crucial para que a realizacdo dessa proposta de educacdo
emancipadora e transformadora seja uma realidade na vida dos sujeitos presente na EJA.

Contudo, foi extremamente relevante a historicidade da educagao popular, assim como
destacar sua importancia na formagao na EJA. Terminei este capitulo aqui sem a pretensdo de
esgotar o assunto, mas com a expectativa de que a educagdo popular seja reconhecida como
precursora nos avangos da concepcao de educagio e, consequentemente da EJA, na contramao
da logica de uma educagdo que simplesmente prepara mao de obra para o mercado.

No proximo capitulo, falamos sobre a importancia da formacdo do conhecimento
socialmente construido.
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4. CAPITULO III
FORMACAO SOCIAL DO CONHECIMENTO HUMANO

Neste capitulo dialogamos com a formag¢do do conhecimento socialmente construido,
bem como o compromisso social das praticas docentes e a sua relevancia para educagdo. Os
principais autores que nos ajudaram a construir esse debate foram Gadotti (2005), Freire e
Faundez (1998), e Oliveira (1999), além de outros autores que auxiliaram na compreensao de
como se constitui o conhecimento.

Gadotti (2005) disse que a fun¢do do conhecimento €, primeiramente, nos conhecer
melhor para conhecer o mundo. O conhecimento ajuda nas competéncias e habilidades no
mundo do trabalho e nos orienta nas tomadas de decisdes referentes a vida social, politica e
econdmica; no entendimento do passado e possibilidades para o futuro. O conhecimento
possibilita a comunicagdo entre o que ja conhecemos e o aprofundamento do que podemos
conhecer ainda mais. O autor ainda ressaltou que a atividade humana se funda no conhecimento
e a educacao se baseia nele. “A atividade humana ¢ intencional, ndo esta separada de um projeto.
Conhecer nio é s6 adaptar-se ao mundo. E condi¢do de sobrevivéncia do ser humano e da
espécie.” (GADOTTI, 2005, p.46). Conhecer ¢ construir categorias de pensamento, conhecer o
novo possibilita ao sujeito reconstruir o que ja conhece. O conhecimento ¢ parte da
sobrevivéncia humana.

Freire e Faundez (1998) afirmam que o conhecimento consiste em perguntar, ¢ a partir
da indaga¢ao que ele se constrdi. Os autores ainda ressaltam que tais perguntas devem partir do
cotidiano para que sejam essenciais. O caminho do conhecimento ¢ constituido pelas perguntas
e até mesmo no ato de perguntar. Desse modo, o primeiro conhecimento ¢ o de mundo, do
cotidiano e dos questionamentos daquilo que ndo se sabe, mas busca compreender. Através das
perguntas do “funcionamento de mundo” e na busca por respostas surge o conhecimento. Na
concep¢do de Freire e Faundez (1998), entendeu-se que, primeiramente, construimos o
conhecimento de mundo e depois os cientificos, pois a constituicdo do saber cientifico ocorreu
pelas indagagdes da vida cotidiana dos seres humanos.

Oliveira (1999) relacionou a constru¢do do conhecimento com os aspectos sociais e
culturais, portanto, a educacao de jovens e adultos vai além da questdo de idade, pois também
se refere ao tempo e espaco onde esses individuos circulam, cada um possui suas
especificidades culturais e visdo de mundo distinta. Os educandos da modalidade vém de uma
geracdo em que o acesso a escola era privilégio de familias que também ndo tiveram a
oportunidade de aprender nos espagos de educagao formal.

Para Oliveira (1999):

Na medida em que nos preocupamos, na presente discussdo, com a questdo do
funcionamento intelectual, da capacidade para aprender ¢ dos modos de construgdo
de conhecimento, € como os adultos e os jovens que sdo objeto das praticas e reflexdes
sobre a educagdo de pessoas jovens e adultas ndo pertencem ao grupo social
dominante ou caracteristicamente objeto das praticas educativas de que se ocupa a
area da educacdo em geral, o problema que aqui se coloca ¢ o da homogeneidade e da
heterogeneidade cultural, do confronto entre diferentes culturas e da relagdo entre
diferencas culturais e diferengas nas capacidades e no desempenho intelectual dos
sujeitos. (OLIVEIRA, 1999, p.65).

Cada grupo social possui uma diversidade de cultura e esses saberes culturais podem
ser considerados relevantes ou ndo por outros grupos. A formagao do conhecimento acontece
com esse didlogo das distintas culturas e, nesse sentido, de acordo com Oliveira (1999), os
jovens e adultos, enquanto sujeitos de conhecimento e aprendizagem, operam de forma marcada
pela pertinéncia cultural especifica do grupo em que vivem, desse modo, contribuem para o
desenvolvimento de formas caracteristicas na constru¢do de conhecimento e de aprendizagem.
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A autora ainda disse que o contexto social do adulto ¢ diferente do contexto social da
crianca e do adolescente, pois o adulto estd inserido no mundo do trabalho e possui distintas
relacdes interpessoais. A trajetoria dos adultos permite que tragam consigo diferentes
habilidades, competéncias e maior reflexdo sobre o conhecimento no seu processo de
aprendizagem.

Freire e Nogueira (1993) relataram que a formagdo do conhecimento esta relacionada a
memoria social. A narrativa ¢ um exercicio da memoria atenta ao presente, e a memoria social
¢ importante na constituicdo da nossa cultura, ndo podemos negar esse conhecimento,
tampouco, desvaloriza-lo. Os autores salientaram que quando os intelectuais se integram a
oralidade cultural de um povo ¢ importante lembrar-se que ha diferentes modalidades do
conhecimento, e a memoria social do sujeito se conecta ao saber intelectual; em outras palavras,
ao explicar um saber cientifico, primeiro o conectamos com uma experiéncia de vida, vivida ou
contemplada.

Os saberes ndo se limitam a uma sala de aula, e os percursos sociais dos sujeitos da EJA,
ora parecidos, ora distintos, sdo unicos. O “B com A” ndo cabe a estes que ja percorreram certa
estrada até aqui, e a metodologia de quem ensina tem de ser dialdgica, ndo s6 com a realidade,
como também com a historicidade desses estudantes. Sem pretensao de aprofundar/adentrar na
alfabetizacdo das classes regulares de ensino, vale ressaltar que, assim como nao faz sentido na
EJA, o “B com A” também ja ndo cabe na alfabetizacdo das criancas. O espaco escolar,
precisamente a sala de aula, permite uma formag¢ao continua do professor e do aluno pela troca
de saberes, experiéncias, pelo modo de agir, falar e pelo exercicio da escuta para além daquilo
que estd no curriculo. E preciso permitir e facilitar o didlogo dos saberes socialmente
construidos com os saberes académicos.

Nela € possivel ao alfabetizador recorrer conhecimentos da teoria da educagdo, refletir
e investigar sua propria pratica, num processo continuo de construgdo de sua
identidade como docente. Por isso, destaco que uma das principais caracteristicas do
alfabetizador deve ser a disposicdo para aprender. Aprender com a comunidade, com
os conflitos de sala de aula e, sobretudo, com a experiéncia de vida trazida pelos
alunos. (MOURA, 2007, p.30)

Nesta perspectiva podemos inferir que a significacdo do conhecimento nao deve so6
coexistir nas classes de alfabetizacdo, mas nas diferentes areas do conhecimento sistematizado,
em outras palavras, em todas as etapas da educagdo bésica. Visto que a sala de aula contribui
na elaboragdo de novos saberes e na sistematizacdo do que ja ¢ conhecido com o novo, sendo
uma ponte entre as diferentes areas do conhecimento.

Na dinamica escolar, como aproximar o sujeito com os conhecimentos sistematizados?
Em resposta a esse questionamento, partimos do pressuposto de que a aprendizagem
significativa ¢, ndo s6 a construg¢do de saberes a partir da realidade do aluno, mas também a
integracdo entre o conhecido e o desconhecido. Para elucidar, Moreira (2011):

A clareza, a estabilidade e a organizag¢do do conhecimento prévio em um dado corpo
de conhecimentos, em um certo momento, ¢ o que mais influencia a aquisi¢ao
significativa de novos conhecimentos nessa area, em um processo interativo no qual
o novo ganha significados, se integra e se diferencia em relagao ao que ja existe que,
por sua vez, adquire novos significados fica mais estavel, mais diferenciado, mais
rico, mais capaz de ancorar novos conhecimentos. (MOREIRA 2011, p.26)

Nesta perspectiva de cognicdo, ¢ preciso que o sujeito se aproprie do conhecimento
sistematizado, sendo capaz de explicar em sua propria linguagem. A aprendizagem significativa
ndo deve reduzir ou anular os conhecimentos escolares, mas ampliar e possibilitar uma
aprendizagem reflexiva e problematizadora. Trazer a realidade do aluno para o cotidiano da
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escola ¢ possibilitar um didlogo entre os saberes ja adquiridos com o que ¢ preciso/possivel
aprender. Um saber ndo deve anular o outro, e sim ampliar.
Para o entendimento de uma educagdo problematizadora/reflexiva, Freire (2017):

Enquanto, na concepgdo “bancaria” — permita-se-nos a repeti¢do insistente —, o
educador vai “enchendo” os educandos de falso saber, que sdo os conteudos impostos,
na pratica problematizadora, vao os educandos desenvolvendo o seu poder de
captagdo e de compreensdo do mundo que lhes aparece, em suas relagdes com ele, ndo
mais como uma realidade estatica, mas como uma realidade em transformagao, em
processo. (FREIRE, 2017, p.100)

Em concordancia com Freire (2017), vimos que a educagdo problematizadora conduz o
individuo a questionar sua realidade, porque ela ¢ do jeito que ¢ e como podemos agir para
modifica-la. Trazer o cotidiano do aluno para a escola na educagdo esta além de apenas basear
a pratica docente na sua realidade, mas ¢ também dialogar com os contetidos sistematizados,
problematizando e refletindo sobre as vivéncias. Entendemos que o cotidiano do sujeito € muito
mais amplo e € necessario que essa reflexdo seja feita no ensino da EJA.

O postulado que trouxe aqui foi: precisamos ampliar o que ¢ o conhecimento
cultural/social, ou seja, de acordo, com Freire (2017), a educacdo como pratica de liberdade
conduz o sujeito da posi¢ao de oprimido para o lugar de fala, ao lugar de agente ativo da
sociedade, que entende a sua realidade e enxerga possibilidades de agir sobre ela para promover
mudanga/melhora. “Nenhuma ‘ordem’ opressora suportaria que os oprimidos todos passassem
a dizer: ‘Por qué?’”. (FREIRE, 2017, p.106). O autor nos levou a conclusdo de que limitar a
problematizagao do sujeito que aprende corrobora com a educacgao bancéria, a qual o professor
deposita o conhecimento e o aluno ¢ apenas o receptor que guarda e arquiva. Na educagdo dos
porqués, os questionamentos devem partir dos professores e dos alunos, e quando isso nao
acontecer, os docentes devem motiva-los. Essa ¢ a realizagdo de uma educag¢do como pratica
para a liberdade e emancipagao.

A educagdo libertadora permite a humanizagdo do sujeito, provocando a empatia sobre
a realidade do outro, reconhecimento da sua realidade e possibilidades de agir sobre ela. O
conhecimento de mundo ndo se resume apenas ao seu cotidiano, mas ao contexto social,
econdmico e cultural da sociedade em que vive.

Vale ressaltar que o cotidiano do individuo ¢ muito amplo, a realidade est4 incutida no
contexto social, politico e cultural. Neste contexto, a aprendizagem significativa estd para além
dos saberes de mundo, esta na interacdo do mundo com os saberes sistematizados. Nao podemos
negar aos alunos da EJA, que ndo tiveram a oportunidade de estudar na idade propria, os saberes
formais e escolares. Nao podemos fingir que estes ndo carregam uma bagagem cultural e outros
saberes socialmente construidos.

Ao discursar sobre a importancia do cotidiano do aluno, devemos ampliar o “cotidiano”
que tanto se fala. O assunto estd para além das leituras de mercados, trocos de Onibus e
letramento digital, a realidade ndo deve ser resumida ao entorno escolar ou @ moradia do aluno.
O cotidiano ¢ tudo que acontece na sociedade e atinge o sujeito, direta ou indiretamente, e
algumas dessas situagdes lhes cabem o poder de decisdo. Para elucidar, alguns exemplos: a
escolha de um representante politico; associagdo de moradores; assinatura ou nao de um abaixo
assinado. Alguns assuntos recorrentes nas praticas pedagogicas ndo podem ser ignorados, mas
problematizados, contudo, deve apresentar didlogo entre os diferentes conhecimentos.

Assim como o aluno, o professor também ¢ sujeito da aprendizagem e dos
conhecimentos nao formais construidos ao longo dos caminhos de cada sujeito, dito isso, Freire
(2011) afirma:

S6 educadoras e educadores autoritarios negam a solidariedade entre o ato de educar
e o ato de serem educados pelos educandos; so eles separam o ato de ensinar do de
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aprender, de tal modo que ensina quem supoe sabendo e aprende quem ¢ tido como
quem nada sabe. (FREIRE, 2011, p.39).

Nesta perspectiva, os significados dos conhecimentos ndo podem ser somente de
competéncia do professor, na dialogicidade que Freire (2011) propds, todos sabem, ensinam e
aprendem; assim, o conhecimento ndo ¢ um, ele € plural e sua diversidade deve ser reconhecida,
dialogada. Os saberes populares ndo se encontram ou cabem em um curriculo escolar, mas
devem ser sistematizados, compartilhados, integrados aos conhecimentos formais.

Os conhecimentos socialmente construidos sdo os conhecimentos que adquirimos ao
longo da nossa vida, na convivéncia, na pratica e na observacdo do mundo. A partir do que
aprendemos, construimos nossas representacdes de acordo com o que percebemos. Esses
saberes carregamos conosco ao longo das nossas vidas, e nos espagos de aprendizagem eles
devem ser evidenciados. Para Gadotti (2008):

A escola ¢ um espaco de relagdes. Nesse sentido, cada escola ¢ unica, fruto de sua
historia particular, de seu projeto e de seus agentes. Como lugar de pessoas e de
relagdes, ¢ também um lugar de representagdes sociais. Como institui¢ao social, ela
tem contribuido tanto para a manutengdo quanto para a transformagao social. Numa
visdo transformadora, ela tem um papel essencialmente critico e criativo. (GADOTTI,
2008, p.92)

Para além de um espaco para constru¢do dos conhecimentos, a escola também ¢ de
pessoas com suas expectativas, historias, motivacdes e relagdes interpessoais. Gadotti (2008)
nos trouxe a reflexdo de como pensamos a escola, como ela pode ser vista e o que ela realmente
¢. Nesse viés, a escola também deve ser vista como lugar de pertencimento, pois, por si s, ela
contribuird ndo s6 para a formacdo académica, mas para memorias e historias que fardo parte
da vida do sujeito e da comunidade onde esta inserida.

A EJA ¢ carregada do que Freire (2017a) chama de experiéncia feito, os saberes
construidos em outros espagos e tempos desafiam o professor a inseri-los nas praticas
pedagobgicas cotidianas.

Como educador preciso ir “lendo” cada vez melhor a leitura do mundo que os grupos
populares com quem trabalho fazem de seu contexto imediato e do maior de que o seu
¢ parte. O que quero dizer ¢ o seguinte: ndo posso de maneira alguma, nas minhas
relagdes politico-pedagodgicas com os grupos populares, desconsiderar seu saber de
experiéncia feito. Sua explicacdo do mundo de que faz parte a compreensdo de sua
propria presenga no mundo. E isso tudo vem explicitado ou sugerido ou escondido no
que chamo leitura do mundo, que precede sempre a leitura da palavra. (FREIRE,
2017a, p.79).

Ao compreender a “experiéncia feito”, valoriza-se, no processo de ensino e
aprendizagem, a histéria do educando antes de chegar a escola, sua trajetoria de vida e suas
experiéncias dentro de outros contextos educativos, sejam espagos formais ou ndo. Freire
(2017a) nos conduziu a refletir sobre como o paradigma dominante de uma educacao tradicional
impunha a distanciar o educador do educando através da supervalorizacdo dos saberes
cientificos.

Nao s6 espaco formativo, a escola também se constitui como lugar de consolidagdo do
que ja sabemos com aquilo que podemos vir a saber. Os conhecimentos estdo em constante
construcao/transformagdo e os saberes possiveis sdo constituidos ao longo da formacao, seja
ela académica ou fora dos espacos escolares.

Vimos, assim, os desafios que o docente pode encontrar no fazer pedagogico, e para
superar tais desafios ¢ essencial o constante didlogo com seus pares e o exercicio de escuta nos
relatos que encontra na sala de aula. E preciso, também, considerar o olhar atento e a
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sensibilidade para as mensagens e falas que ndo sdo verbalizadas, mas deixam pistas dos seus
significados e podem ser dialogados com aprendizagem.

O processo formativo se constroi em uma via de mao dupla em que todos fazem parte
da constru¢do dos saberes, na proposta de Freire (2017a), a solidariedade permite ao docente
aprender e reconhecer que todos nos temos algo a ensinar e algo a aprender. De tal maneira, o
professor problematizador de suas praticas contribui para a plenitude da formagao dos sujeitos.
A plenitude citada aqui ndo quer induzir a pensar que apds a formagao o sujeito sera completo,
mas ira contribuir no desenvolvimento de entender, enxergar e agir sobre a realidade.

Desde o comego, na pratica democratica e critica, a leitura de mundo e a leitura da
palavra estdo dinamicamente juntas. O comando da leitura e da escrita se da a partir
de palavras e de temas significativos a experiéncia comum dos alfabetizandos e ndo
de palavras e de temas apenas ligados a experiéncia do educador. (FREIRE, 2011,

p-41).

Pela perspectiva freiriana, para a aprendizagem fazer sentido ao discente ela ndo deve
apenas contar a historia do professor, mas o aluno precisa assumir protagonismo na narrativa e
a sua historia de vida deve ser vista também como seu conhecimento de mundo. O desafio do
educador ¢ integrar as narrativas e os conhecimentos da sala de aula as praticas pedagdgicas e
ao curriculo académico, estabelecendo um didlogo dos diferentes saberes e dando sentido a
aprendizagem do educando.

O fazer pedagogico na EJA ¢ mais do que ensinar as primeiras letras, ¢ preciso que se
tenha um olhar as caracteristicas da modalidade. E importante conduzir os alunos a refletir sobre
o meio cultural em que estdo inseridos dialogando com os conhecimentos escolares para a
construcao de novos saberes, levando-os a ter outra perspectiva daquilo que ja conhecem.

A EJA ¢ um espago de historias, os sujeitos que voltam a escola possuem diferentes
motivos e expectativas, mas todos eles buscam a aprendizagem, buscam o saber, sobretudo, nas
classes de alfabetizacdo, em que almejam o conhecimento da leitura das palavras. Mais do que
decodificar, ¢ imprescindivel que o espago escolar possibilite o acesso aos conhecimentos
cientificos.

O dialogo dos conhecimentos de mundo com os conhecimentos cientificos ndo pode ser
negado aos jovens e adultos, deve-se garantir a equidade de ensino, oportunizando acesso aos
conhecimentos de modo que ndo sé atenda as necessidades do educando, como também amplie
o seu conhecimento de mundo.

Ressaltamos a EJA como direito e como garantia de acesso aos conhecimentos
cientificos. Vale salientar que a proposta dessa pesquisa nao foi aprofundar-se na alfabetiza¢ao
e letramento na EJA, mas trouxe uma reflexdo de Magda Soares (2009) que fomenta o debate
sobre a dimensao cultural do letramento:

Um adulto pode pedir a um alfabetizado para ler suas cartas, assuntos de um jornal e
ou que escreva uma mensagem para alguém, de certa forma, este sujeito ¢ letrado,
pois faz o uso social da escrita, mas ¢ “analfabeto” porque foi marginalizado
socialmente e economicamente, ainda que a leitura e a escrita tenham uma presenga
forte no seu cotidiano. (SOARES, 2009, p. 24)

Assim como ndo se pode negar o uso social da leitura e da escrita, também ndo se pode
anular o acamulo sécio-historico do educando. Para Soares (2002):

Dentro deste carater ampliado, os termos “jovens” e “adultos” indicam que, em todas
as idades ¢ em todas as épocas da vida, é possivel se formar, se desenvolver e
constituir conhecimentos, habilidades, competéncias e valores que transcendam os
espagos formais da escolaridade e conduzam a realizagdo de si e ao reconhecimento
do outro como sujeito. (SOARES, 2002, p. 43).
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Para Soares (2002), a funcao da EJA ¢ qualificadora no préprio sentido da modalidade,
o autor explicita que tal fun¢do qualificadora do Parecer 11 de 2000, ndo ¢ oposta, mas também
ndo esta no sentido da formagdo profissional. A funcdo qualificadora da EJA ¢ um apelo a
educagdo permanente a qual contribui para a criagcdo de uma sociedade solidaria, igualitaria e
diversa, atendendo as especificidades da modalidade. Uma aprendizagem que ndo se d4 em
determinado tempo e espacgo, mas acontece durante toda a vida em diversos lugares.

A constru¢do do saber ¢ continua, o tempo e espaco ndo se limitam a escola. A
aprendizagem acontece nos espacos formais em que nao podemos negar a validacao dos saberes
cientificos aos educandos, como também acontece nos espagos informais, no dia a dia, nas
experiéncias corriqueiras, nas falas de outros sujeitos, que podem ocupar ou nao diferentes
lugares de ensino. Assim, aprende-se com o outro, com as situagdes e problematizacdes
inerentes ao cotidiano. A resolu¢do de determinadas problemadticas exige estratégias que nao
sdo ensinadas na escola, mas que podem ser compartilhadas, desenvolvidas e problematizadas
para o fazer pedagdgico.

Arroyo (2017) refletiu sobre a importancia da construcao dos saberes coletivos, em que
¢ essencial a participacdo mutua entre educadores e educandos no processo. Desse modo,
também ¢ imprescindivel que os educandos sejam reconhecidos como produtores de
conhecimentos e diversidade na EJA.

Organizar dias de estudo em coletivos de mestres e educandos para mapear e
identificar a pluralidade de conhecimentos sociais, de indagacdes de que sdo
produtores e levam a EJA. Nessa rica diversidade de experiéncias, os mestres e
educandos sdo sujeitos, como adultos e jovens, desde a infancia de tensos processos
sociais de producdo de uma diversidade de conhecimentos de interpretacdes de
mundo, do trabalho, do espago, da renda, da cidade, dos campos. Trabalhar para que
mestres ¢ educandos se reconhegam produtores de conhecimentos, de interrogagoes,
leituras, culturas, valores. (ARROYO, 2017, p.140).

A EJA ¢ um lugar de didlogo entre os saberes do aluno e da escola/professor. Se essa
dialogicidade ndo existir, a educacdo de jovens e adultos perde sua esséncia e sentido. Freire
(2017) esclarece que “para manter a contradi¢do, a concep¢ao ‘bancaria’ nega a dialogicidade
como esséncia da educacdo e se faz antidialdgica.” (FREIRE, 2017, p.95). Neste sentido, o
didlogo exercita a escuta do educador e conduz a troca de saberes, as experiéncias entre 0s
educandos e educadores, possibilitando a participacdo de todos no processo de ensino e
aprendizagem. A dialogicidade busca superar a concepcao de educagdo bancaria e a separagao
das relagdes de ensino e aprendizagem, imposta pela educagdo tradicional. Soares e Pedroso
(2013), em seus estudos de Freire, disseram:

Ressalta-se que esse didlogo deve significar, a0 mesmo tempo, agdo-reflexdo e,
portanto, corresponder a praxis. Ao mesmo tempo em que refletimos sobre e
denunciamos o mundo em que vivemos, agimos para sua transformagdo. Assim, a
dialogicidade se revela como uma categoria capaz de catalisar o pensamento critico,
de promover a comunicagdo ¢ de garantir uma educacdo comprometida com a
humanizagio. E a possibilidade de se rever praticas estabelecidas e poder reconhecer
que ha sempre outras coisas a observar, a dizer ¢ a descobrir. (SOARES; PEDROSO,
2013, p.259)

A dialogicidade também ¢ um processo de reflexdo dos sujeitos que ocupam o espaco
da EJA, daqueles que estdo no momento de ensinar e os que estdo no momento de aprender.
Todos somos aprendizes no processo, ndo ha um lugar ou tempo fixo para que a aprendizagem
aconteca. Nao ¢ preciso anular o conhecimento de mundo para que os conhecimentos cientificos
sejam considerados.

O ato de compreender a importancia da dialogicidade contribui para que os
conhecimentos e os sujeitos estejam concomitantemente envolvidos. O entendimento do
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professor possibilita a andlise de suas praticas pedagogicas e agdo sobre elas. A educacdo
dialogica ndo s6 permite a compreensao do educador, como possibilita a reflexdo do educando
sobre a sua realidade, seu contexto social e econdmico. “E bem verdade que a educagio nao ¢
a alavanca da transformagdo social, mas sem ela a transformagdo social também ndo se da.”
(FREIRE, 2015b, p.108). Assim sendo, ¢ preciso compreender que a educagdo € o cerne para a
transformagao social.

Nesta perspectiva, foi possivel compreender que a formacao do conhecimento acontece
a partir do didlogo com os saberes de mundo, que contribuem para o processo educativo. Por
isso a diversidade cultural presente no contexto da educacao de jovens e adultos, que carregam
diferentes conhecimentos, possibilita a pluralidade de ideias. Dai a importancia da interlocugao
entre os atores e suas diferentes perspectivas de conhecimentos da EJA. Como ja dito, a
proposta de constru¢do dos saberes ndo ¢ individual, mas coletiva, e deve viabilizar aos que
conhecem a realidade da sala de aula, isto ¢, os professores, contribuirem no processo de
elaboracdo. Por este caminho foi possivel analisar a colaboracdo para uma educagdo
transformadora e cooperativa, para que a EJA ndo seja um lugar de marginaliza¢do, mas,
efetivamente, de emancipacao.

A formagdo do conhecimento compreende o sentido historico e social do sujeito, e se
faz necessario que seja integrada ao saber escolar, sendo assim, permitird a participagdo dos
agentes que integram a EJA, bem como facilita a inser¢do dos sujeitos que transitam nesta
modalidade. Entdo, o saber escolar integra-se a realidade social.

No entanto, apesar disso, integrar o saber legitimado com as lutas sociais para a
transformagdo social ndo ¢ uma tarefa a qual tenhamos certeza de que o espago escolar ird
cumprir, mas o fato de a escola reconhecer que a formagao do conhecimento parte dos saberes
de mundo e podem estar no ambito escolar, bem como fazer parte no processo de formacao do
individuo, ja ¢ um caminho concluido. Vale pontuar que, ndo basta ter conhecimento das
praticas educativas as quais dispdem a educacdo de jovens e adultos, ¢ essencial que sejam
colocadas em pratica.

Conseguinte, percebemos o quanto € necessario que o professor pense e analise as suas
praticas de outra forma para a proposta da EJA. E importante que, ndo se propde uma
fiscalizagdo das praticas docentes, mas que haja disponibilidade na carga horaria do professor,
espaco e tempo para o didlogo entre seus pares sobre o caminho da EJA, visando a emancipagao
e libertacdo. Para reforcar o papel do docente, Zeichner (2008) disse:

Se, por um lado, as ac¢des educativas dos professores, nas escolas, obviamente, ndo
podem resolver os problemas da sociedade por elas mesmas, por outro, elas podem
contribuir para a construgdo de sociedades mais justas e mais decentes. Os professores
devem agir com uma clareza politica maior sobre quais interesses estdo sendo
privilegiados por meio de suas agdes cotidianas. Eles podem ser incapazes de mudar
alguns aspectos da situacdo atual, mas ao menos estdo conscientes do que esta
acontecendo. (ZEICHNER, 2008, p.546).

No ponto de vista de Zeichner (2008), analisa-se que o professor precisa ter um olhar
sobre suas agdes educativas para que o fazer pedagdgico tenha sentido, neste caminho, o sentido
da educagdo sobrepassa os muros da escola. Gadotti (2011) assim nos alerta:

Muitas vezes, ndo vemos sentido no que estamos ensinando. E nossos alunos também
ndo veem sentido no que estdo aprendendo. Numa época de incertezas, de
perplexidades, de transigao, esse profissional deve construir sentido com seus alunos.
O processo ensino-aprendizagem deve ter sentido para projeto de vida de ambos, para
que seja um processo verdadeiramente educativo. (GADOTTI, 2011, p.68).

Ensinar com sentido para que a aprendizagem tenha significagcdo ¢ a certeza que os
principios da educacdo popular podem superar os percalgcos encontrados na sociedade para
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transcender o espaco escolar. Assim, um modelo de educacdo que pode conscientizar os sujeitos
e, por isso, agir frente aos interesses sociais € econdmicos da comunidade que participa.

As acdes educativas devem ter como objetivo estabelecer relagdo entre a vida individual
e social, identificando relagdes sociais em seu proprio grupo de convivio, na localidade, na
regido e no pais, além de reconhecer que as historias individuais sdo partes integrantes de
historias coletivas.

Destacamos que a valorizagdo dos saberes socialmente construidos nas instituigdes
possui suas restri¢des, devemos levar em consideragdo que o contexto politico, espago fisico e
a burocratizacdo da educagdo sdo uns dos limites para que este viés de parametro educacional
aconteca. No entanto, tais saberes podem compor a educagdo formal, neste ponto, ¢ essencial a
clareza politica e comprometimento com a EJA dos profissionais da educacdo. De acordo com
Vale (2001):

E necessario que a clareza politica venha acompanhada de convicgio e firmeza
politica, condigdes essenciais a uma praxis revolucionaria. Assim, na medida em que
o educador conscientemente se encontra, tera ele melhores chances de intervir no
campo social e, consequentemente, na esfera educacional, agente organizador que ¢
do espago humano social. Esse certamente ¢ uma atitude que demanda compromisso
politico, coragem e ousadia. (VALE, 2001, p.68).

De todo modo, o professor ndo deve ser responsabilizado ou culpabilizado pelos
reflexos do sistema educacional, que dificulta as praticas emancipadoras, mas deve ser
encorajado a ultrapassar os limites. Consequentemente, o saber formal, juntamente ao popular,
se torna politizado. E, a medida que esses conhecimentos vao se construindo, os sujeitos da
EJA caminham para ocupar o seu lugar de direito.

No proximo capitulo dialogamos com a metodologia, apresentamos o tedrico-
metodoldgico e os procedimentos para validagao desta pesquisa.
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5. CAPITULO 1V
METODOLOGIA

A construgdo da pesquisa aconteceu na travessia entre o contexto pandémico® até o
“novo normal”, que deixou marcas e sequelas sociais e mentais. No entanto, toda problematica,
percalcos e desafios encontrados para concluir a pesquisa ndo alteraram a qualidade e a
integridade de uma pesquisa qualitativa académica.

Este trabalho intitulado Afetividade na educagdo de jovens e adultos: a relagdo
educador e educando na constru¢do de vinculos com os conhecimentos aborda o tema
afetividade na educagdo de jovens e adultos, e tem por objetivo principal compreender como a
atuacdo do professor da EJA afeta o vinculo do educando com os conhecimentos.

Sobre os objetivos especificos, busquei investigar como o professor percebe as relacdes
afetivas e suas interferéncias na constru¢do de vinculos de aproximagdo ou afastamento do
aluno com o conhecimento; pesquisar o vinculo socio-historico dos conhecimentos na/da
educacdo do povo e o compromisso social das praticas docentes; refletir sobre como a pratica
pedagogica afetivamente aproximadora repercute na relacdo entre educador, educando e na
construcao dos conhecimentos s6cio-histéricos.

A pesquisa buscou responder aos questionamentos que geraram o objetivo geral. A
indagacdo que ocasionou este trabalho foi construida a partir das experiéncias com sujeitos
inseridos na EJA, seja como professores ou alunos. Estes, que sempre carregam em suas falas
memorias afetivas sobre como as relagdes dentro da escola os faziam sentir sujeitos de
aprendizagem e de possibilidades. Tais experiéncias de didlogos aconteceram ao longo da
minha vida individual e académica. A partir disso, fui questionada pela minha orientadora: “Por
que nao falar de afetividade? Por que ndo falar do docente afetivo?”. J& que todos esses
questionamentos j& faziam parte do meu cotidiano e do meu interesse de pesquisa e estudo na
educacdo de jovens e adultos.

No mestrado, pretendeu-se identificar a repercussdo da construcdo de sentidos e
significados decorrentes da inser¢do de professores e estudantes nas praticas sociais dos
conhecimentos, a partir das relagdes afetivas sujeito e educador. Isso para compreender como
o afeto interfere no comportamento e na forma como se percebe o mundo.

A pergunta problema a qual essa pesquisa busca responder ¢: como os professores da
EJA percebem que a dimensdo afetiva de suas praticas pedagogicas afeta a construgdo de
vinculos dos educandos com os conhecimentos?

Neste capitulo, apresentamos o processo de constru¢do dos dados da pesquisa. O
capitulo comega com a apresentacao dos estudos tedricos que permitiram o embasamento para
a constru¢cdo do método desenvolvido. Muito cuidado e rigor foram destinados ao método, o
que pretendeu-se demonstrar através do cuidadoso detalhamento descritivo como estratégia.
Assim, apresentam-se, primeiramente, os pressupostos teoricos do método, bem como os
autores e teorias que o sustentam as bases teoricas da pesquisa, compreendendo a constru¢ao
do objeto de pesquisa e os dados produzidos sobre ele. Vale ressaltar que alguns conceitos
chaves que abarcaram esta pesquisa serdo retomadas.

Na sequéncia, a preparagao e busca pelo campo de pesquisa sdo descritos demonstrando
as dificuldades e o cuidado com a escolha de uma situacdo mais adequada possivel para atender
as buscas orientadas pelo problema de pesquisa. Nesta parte, detalham-se as escolhas dos
participantes da pesquisa, o processo, cuidado e motivagdes para atender aos problemas do
trabalho. Isso no intuito de selecionar os sujeitos com perfis mais adequados ao estudo do

3 O mestrado teve inicio no periodo pandémico e a proposta metodologica foi enviada ao Comité de Etica (CAAE
57448822.5.0000.5674).
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problema proposto, assim como os procedimentos de construgdo* de dados: as entrevistas. O
procedimento contou com entrevistas semipadronizadas, nas quais buscou-se conhecer a
histéria de vida e das praticas educativas dos sujeitos, foram duas entrevistas (ocorreram em
semanas distintas) com duragdo de 1 hora, em que buscou-se dialogar com as praticas
educativas vivenciadas, os impactos na sua pedagogia e as ressignificagdes.

Segue a descricdo de tais dados gerados pelo procedimento de construcdo, tais
informagdes foram analisadas buscando refletir sobre a subjetividade discutida nesta pesquisa,
com uma explanacdo dos impactos das praticas de cunho afetivo na vida dos docentes
escolhidos. Essas informagdes foram analisadas buscando dialogar com as praticas afetivas que
propde esta pesquisa. As descricdes foram inseridas no capitulo do método devido a
compreensdo da importancia do contexto escolar, da realidade da comunidade escolar e das
crengas educativas dos professores.

Ao final, descreve-se a proposta assumida para analise de dados, descrevendo como se
deu a construcao dos Nucleos Tematicos que permitiram a apresentacao e a discussao de dados
da pesquisa, no intuito de responder o problema proposto.

O didlogo das entrevistas pode ser encontrado no apéndice.

5.1. Aporte tedorico metodologico

O aporte para o desenvolvimento tedrico metodoldgico teve como base Flick (2009) e
Severino (2016), os autores possibilitaram uma clareza acerca do método da pesquisa, bem
como a importancia de cada etapa para consolidacdo de uma pesquisa qualitativa. Neste
aprofundamento teérico metodologico, buscou-se dialogar com os estudos dos autores do
método da pesquisa, a fim de assimilar e apropriar as discussdes e teorias.

Severino (2016) destacou que o conhecimento acontece a partir da relagdo com o objeto
que se conhece, de como ressignificamos e apreendemos os dados a partir da nossa experiéncia
de vida, do nosso conhecimento prévio. Nesse sentido, fez-se necessario que a escolha do
método estivesse apoiada no fundamento epistemologico. Severino (2016) ressaltou que a
pesquisa precisa seguir um método e apoiar-se em um fundamento epistemologico.

No entanto, ndo basta seguir um método e aplicar técnicas para se completar o
entendimento do procedimento geral da ciéncia. Esse procedimento precisa ainda
referir-se a um fundamento epistemolégico que sustenta e justifica a propria
metodologia praticada. (SEVERINO, 2016, p.106)

Severino (2016) ainda ressaltou que toda a modalidade de conhecimento realizada
requer uma condi¢do prévia, diante disso € preciso que tenhamos um pressuposto relacionado
a nossa concep¢do da relacdo sujeito/objeto. O autor nos conduziu ao entendimento da
necessidade de identificacdo do sujeito com o objeto de pesquisa e essa identificacdo estd
relacionada a escolha do método de pesquisa.

Severino (2016) explicou que o pressuposto epistemoldgico esta relacionado de como ¢é
concebida a relagdo sujeito/objeto no processo de conhecimento. Os conhecimentos supdem
diferentes tipos de relagdo entre sujeito e objeto, que, conforme o que acontece, essa relagao
pode ter conclusodes diferentes.

Assim, esta implicada no conhecimento cientifico uma afirmagao prévia da parte que
cabe a cada um desses polos. Por isso, o pesquisador, ao construir seu conhecimento,

esta “aplicando” esse pressuposto epistemologico e, por coeréncia interna com ele,

4 Assume-se a concepgdo de construgio (e ndo coleta) de dados em concordancia com os pressupostos escolhidos
no texto. O dado ¢ construido a partir da concepgdo teodrica e do procedimento escolhido, dialogando com os
objetivos da pesquisa.
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vai utilizar recursos metodologicos e técnicos pertinentes € compativeis com o
paradigma que catalisa esses pressupostos. Dai se falar de referencial teorico-
metodologico. (SEVERINO, 2016, p.114)

Foi possivel perceber que a relevancia do método estd vinculada aos principios da
pesquisa, para isto, Flick (2009) disse que a escolha adequada do método ¢ um dos aspectos
essenciais da pesquisa qualitativa, bem como a analise do pesquisador acerca do trabalho
enquanto parte de um processo de produgdo de conhecimento. “Os métodos tornaram-se o ponto
de referéncia para a verificacdo da adequagdo de ideias e de questdes para a investigacao
empirica.”. (FLICK, 2009, p.3) Dessa forma, buscou-se um método de pesquisa para a
validacdo do presente trabalho.

Baseado nestes principios da relagdo pesquisador e objeto, pesquisa e método, a
metodologia do presente trabalho apoiou-se na narrativa da relevancia que a metodologia esteja
adequada aos moldes da pesquisa qualitativa, assim como a identidade dessa investigacao.

A escolha de fazer entrevista possibilitou uma interagdo com o pesquisado em que foi
possivel apreender o que os participantes pensavam, argumentavam, seus gestos e emogdes;
isso permitiu leituras que responderam aos questionamentos da pesquisa. A escolha das
perguntas estruturadas foi idealizada para que o didlogo ndo fugisse ao tema em questdo. As
perguntas, inspiradas e baseadas em Freire, possibilitaram a identificagdo dos sujeitos com a
pesquisa, de forma que pudessem se sentir acolhidos para falar abertamente sobre suas
experiéncias.

Flick (2009) explicou que a entrevista se configura como semipadronizada quando
permite a “teoria subjetiva”, este termo refere-se ao fato de que o participante da pesquisa possui
um conhecimento prévio sobre o topico em estudo, esse saber inclui suposi¢des nitidas e
imediatas. O autor ainda ressalta que esses conhecimentos podem ser colocados pelos
participantes de forma espontdnea em uma pergunta aberta, que sdo complementadas por
suposicdes implicitas. A entrevista semipadronizada permite ao pesquisador trabalhar de forma
mais visivel, com as hipoteses que conduzem a entrevista pelo ponto de vista dos entrevistados.

O “principio da abertura”, na pesquisa qualitativa, vem sendo, seguidamente, mal-
interpretado como se estimulasse uma atitude difusa. Aqui esse principio transforma-
se em um didlogo entre posturas, resultante dos varios graus de confrontagdo desse
didlogo, a postura do entrevistado torna-se mais explicita, podendo também ser mais
desenvolvida. Os diferentes tipos de questdes, os quais tornar explicito o
conhecimento implicito, podem indicar o caminho para a solu¢do de um problema
mais geral da pesquisa qualitativa. Uma das metas das entrevistas em geral ¢ revelar
o conhecimento existente de tal modo que se possa expressa-lo na forma de respostas,
tornando-se assim, acessivel a interpretacdo. (FLICK, 2009, p.153)

Nao deixarei de destacar a importancia que se deu ao método e o cuidado com os
procedimentos desta pesquisa, a fim de delinear uma compreensao da forma como a afetividade
integra-se ao processo de aprendizagem dos saberes e constituicdo dos sujeitos como seres
historico-sociais. Nesta perspectiva,

A coleta de dados verbais representa uma das principais caracteristicas da pesquisa
qualitativa, na qual se utiliza diversas estratégias com o objetivo de gerar maximo
possivel de abertura a perspectiva do entrevistado, narrador ou participante nas
discussdes. (FLICK, 2009, p.194)

A partir do apontamento de Flick (2009) e para responder aos questionamentos
levantados pela pesquisa, a escolha do método contribui com o desenvolvimento e identidade
do trabalho. Tomou-se como base as narrativas dos sujeitos da pesquisa, suas experiéncias
vivenciadas no cotidiano escolar e fora dele, que os levaram as praticas educativas afetivas,
principalmente na educagdo de jovens e adultos. Assim, priorizando os aspectos qualitativos.
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Partimos da reflexdo de Flick (2009), que a pesquisa qualitativa ¢ de particular relevancia ao
estudo das relagdes sociais devido a pluralizacdo das esferas de vida. Deste modo, a presente
pesquisa inclinou-se a metodologia qualitativa para que os objetivos propostos fossem
atendidos, buscando alcangar dados que correspondessem a analise do trabalho.

Flick (2009) trouxe a reflexao de que quando as entrevistas sdo feitas em grupo trazem
reflexdes, enriquecem o espago compartilhado e encorajam participantes timidos a participar.
A discussdo coletiva contribui para o aprofundamento das questdes propostas. Com tais
referéncias, a presente pesquisa encorajou-se nas coletas de dados verbais com trés professoras
da EJA. A escolha de fazer a entrevista para a coleta de dados qualitativos inspirou-se em Flick
(2009) e seus estudos, que abordam este método e a possibilidade de estudar a subjetividade. A
entrevista em grupo possibilitou, ndo sé a interagdo, como também a compreensdo do outro
para a resolucdo do problema. No caso desta pesquisa, possibilitou aos participantes trazerem
reflexdes e acontecimentos que ajudaram a responder com maior clareza os questionamentos.

5.2. Procedimentos

Ap6s a realizagdo dos estudos para a base tedrica, optou-se por fazer dois encontros de
forma remota; isso a partir de reflexdes e planejamento para a realizagdo de um processo de
construc¢ao de dados que permitisse conhecer as relacdes afetivas na constru¢ao do vinculo com
o conhecimento. Foi levado em consideragdo a disponibilidade de dia e horario para que todos
do grupo pudessem participar, por este motivo, foram realizados dois encontros. Como
encaminhado ao Comité de Etica, Plataforma Brasil, que as entrevistas aconteceriam no modo
remoto, a pesquisadora optou por seguir a risca o que foi proposto no projeto, o qual foi
elaborado no momento de pandemia. Também o que colaborou para manter os encontros de
modo online foi o fato de ndo gerar custo de deslocamento aos entrevistados, também a
economia de tempo. Tudo isso a fim de facilitar a participacdo destes. A plataforma utilizada
foi Google Meet’, tendo em vista a disponibilidade e facilidade de acesso, ja que a plataforma
possibilita a conexdo com internet 3G/dados moveis. A pesquisadora buscou todos os
facilitadores para que os sujeitos participassem de modo ativo do encontro virtual.

Esta pesquisa teve critérios de participacdo para que os sujeitos pudessem responder a
pergunta problema pela qual se deu esta investigacdo. Importante mencionar que acreditamos
que todos os professores possuem histdrico de afetividade como formadores ou formandos. No
entanto, este trabalho possui minucioso critério para que seja possivel alcancar os objetivos
propostos. Voltando a pergunta que deu inicio a presente pesquisa: como os professores da EJA
percebem que a dimensdo afetiva de suas praticas pedagdgicas afeta a construcao de vinculos
dos educandos com os conhecimentos? Foi preciso fazer essa selecdo de participacdo para
atender a especificidade da pesquisa.

No primeiro momento, para chegar até essas professoras que tivessem as suas praticas
docentes na educacgdo de jovens e adultos, fez-se uma investigacdo por meio de indicacao de
professores que atuam como formadores. Em 2017 fiz o curso de pds-graduagdo em EJA no
Instituto Federal de Educacdo do Rio de Janeiro (IFRJ), no Campus Nildpolis, situado na
Baixada Fluminense do Rio de Janeiro. Em 2020, foi criado um grupo de estudos denominado
Contextos, Sujeitos e Praticas (CONSUPRA), formado por professores e estudantes que atuam
como educadores nos diferentes niveis da educacdo de jovens e adultos: ensino bésico,
graduacgdo e pos-graduagdo. Os encontros eram feitos aos sabados, quinzenalmente, no modelo
remoto. Atualmente o grupo de estudos faz divulgacdo de debates, foruns, publicacdes
relacionadas a EJA e ndo tem tido encontros de forma remota ou presencial. Pude participar do
grupo por ser ex-aluna do curso de pods-graduagdo em EJA. Pude reencontrar colegas que
estudaram comigo na pos-graduagdo e professores que me deram aula, nesse didlogo foi

5 Plataforma de sala virtual.
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possivel me aprofundar nas narrativas das praticas docentes dos professores formadores e
conhecer outros professores. Apos as experiéncias vivenciadas no grupo de estudos e a chance
de ouvir suas praticas docentes, ficou perceptivel o amor desses professores pela EJA. Apos
alguns encontros, foi possivel fazer contato individualmente e um convite para participarem da
pesquisa, explicando também os objetivos. E importante ressaltar que os nomes das
participantes foram preservados, foram usados nomes ficticios e ocultadas qualquer fala que
pudesse revelar as identidades.

Posteriormente, apos toda tramitagio do Comité de Etica para a aprovagdo da pesquisa
com pessoas, foi enviado um e-mail individual esclarecendo todos os objetivos e formato da
pesquisa aos convidados. Antes de participarem da pesquisa, também foi apresentado o Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido para a sua anuéncia em formato PDF, em que puderam
também utilizar a assinatura digital.

A entrevista foi pensada de modo que todas as participantes se sentissem seguras € a
vontade para expressar as suas narrativas. Buscou-se também facilitar o acesso a plataforma e
ao Termo de Consentimento para que todas participassem da pesquisa coletivamente.

5.3. Entrevistas

A entrevista contou com trés professoras que atuam na EJA, duas professoras atuam na
alfabetizagdo (prefeitura de Nildpolis e prefeitura do Rio de Janeiro), e uma professora atua no
PROEJA® no Instituto Federal do Rio de Janeiro (IFRJ) do municipio de Nildpolis. Foi possivel
a realizacdo de dois encontros com duragdo de 1 hora cada. Com a reflexdo do livro Professora,
sim,; tia, ndo. cartas a quem ousa ensinar (FREIRE, 2015b), foram construidas algumas
questdes para embasar a pesquisa e inspirar as narrativas das participantes. Antes da leitura de
cada questao, recitdvamos um trecho do livro que propunha delinear a narrativa de suas praticas
docentes, experiéncias e vivéncias com os alunos e comunidade escolar. Procuramos incentivar
os participantes a compartilharem suas historias e sentidos vivenciados.

Vale ressaltar que as professoras participantes nomeadas como Ana e Mariana,
respectivamente professora de alfabetizagdo municipio do Rio de Janeiro e do ensino médio
integrado do municipio de Nilopolis, possuem mais tempo de carreira. Ana, possui 53 anos, 17
anos na classe de alfabetizacdo em EJA e ja esta proximo de se aposentar. Mariana ndo revelou
a sua idade, mas nas suas narrativas deixam pistas que possuem experiéncia de carreira na
modalidade. Maria, professora de alfabetizagdo do municipio de Nilopolis, ¢ a mais jovem do
grupo.

Os dois encontros foram realizados em uma segunda-feira pelo horario da manha, pois
era o dia e horario que os participantes tinham disponiveis. No primeiro encontro, as
participantes se apresentaram, o que ndo foi pedido pela pesquisadora, e as perguntas que
direcionaram os encontros buscavam inspirar as participantes a narrarem suas experiéncias
afetivas, seus conhecimentos e historicidade.

A partir da narrativa de uma participante, o outro era inspirado a narrar sua historia e
trazer a lembranca de alguns fatos que lhe foram esquecidos. Apds trazer a pergunta, a
pesquisadora ndo precisou fazer interferéncia no tempo de fala ou sobre o desvio do
questionamento, os participantes eram bem conscientes de suas praticas educativas e da
relevancia da pesquisa para a modalidade.

Os encontros foram muito significativos, tanto para a pesquisa, quanto para as
participantes, que puderam narrar suas experiéncias atuais e rememorar acontecimentos que
tiveram valor significativo em suas trajetdrias como professoras e individuos.

¢ PROEJA: ensino médio integrado ao ensino técnico.
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5.4. Procedimento de analise de dados

A transcri¢do dos didlogos da entrevista foi feita manualmente para que a pesquisadora
pudesse analisar atenciosa e minuciosamente as falas dos participantes e nenhuma entonagao
de voz fosse perdida. Foi utilizado apenas um gravador de dudio externo, para garantir a
seguranca e ndo haver vazamento das informacdes e das identidades dos sujeitos participantes
da pesquisa. A transcri¢cdo das narrativas pode ser encontrada no apéndice do presente trabalho,
assim como as perguntas que guiaram o dialogo.

A transcricao dos dialogos foi um momento importante da pesquisa, ao ouvir novamente
e transcrever as falas dos docentes, foi possivel revisitar a conversa. Sobre a importancia da
transcri¢do de dados, Flick (2009) diz que “[...] gravar dados, escrever as anotagdes adicionais
e transcrever as gravagdes transformam realidades interessantes em texto, e o resultado disso ¢
a producdo de pontos a partir do campo.” (FLICK, 2009, p.273). Com esse apontamento, a
transcricdo da presente pesquisa buscou um cuidado com as falas transcritas, para que o leitor
pudesse compreender a entonacdo e a carga emotiva que determinadas falas traziam consigo.

A transcricdo feita manualmente possibilitou detalhar as falas das entrevistadas,
compreendendo a subjetividade do didlogo que conduziu o grupo. Espera-se que, na pesquisa,
a organizacdo dos dados permita uma apresentagdo mais detalhada, possibilitando um
tratamento adequado aos dados de natureza afetiva.

Ap0s a transcri¢do, seguimos para o procedimento de analise de dados, seguindo a
constru¢ao de Nucleos Tematicos. De acordo com Aguiar e Ozella (2006), os nucleos e seus
subnucleos sdo constituidos a partir da reunido de temas, pela frequéncia, pela importancia
enfatizada nas falas dos informantes, pela carga emocional presente, pelas ambivaléncias ou
contradigdes e pelas insinuagdes ndo concretizadas.

A construgdo de nucleos tematicos inspira-se na tese de Donadon (2020), em que a
pesquisadora extrai trechos de falas dos sujeitos categorizando de acordo com interesse da
pesquisa. Desse modo, Donadon (2020) explicita que a organizacdo dos dados permite uma
apresentacdo mais detalhada a partir da criagdo de subnticleos para temas mais especificos.

De acordo com Donadon (2020), o mais importante na constru¢ao desses nucleos ndo ¢
a frequéncia com que aparecem os temas e conteudos apreendidos das contribuicdes dos
sujeitos, mas a importancia deles para a compreensao do objeto da investigacao.

Os estudos aprofundados em Vigotski (2005), Aguiar e Ozella (2006) enfatizam os
procedimentos metodologicos pautados na subjetividade humana, os autores trazem a reflexao
da relacdo entre a palavra e o pensamento, que, segundo estudos de Vigotski (2005), ¢ mediada
pelo significado. Nesta perspectiva, a analise de dados desta pesquisa foi inspirada nos Nucleos
de Significagdo Aguiar e Ozella (2006).

Buscou-se compreender, por meio dos significados das falas, a ambivaléncia, os
sentidos e os sentimentos a fim entender a percep¢ao dos educadores acerca da dimensao afetiva
de suas praticas pedagdgicas. A andlise por meio do Nucleo de Significagdo possibilita
encontrar as pistas para responder aos questionamentos desta pesquisa. De acordo com Aguiar
e Ozella (2006):

Os significados sdo, portanto, produgdes historicas e sociais. Sao eles que permitem a
comunicagdo, a socializacdo de nossas experiéncias. Muito embora sejam mais
estaveis, “dicionarizados”, eles também se transformam no movimento historico,
momento em que sua natureza interior se modifica, alterando, em conseqiiéncia, a
relacdo que mantém com o pensamento, entendido como um processo. (AGUIAR;
OZELLA, 2006, p.226)

Ainda de acordo com os autores, ¢ preciso compreender que, para cada sujeito,
determinados acontecimentos terdo seus sentidos e significados. A forma de cada um
internalizar e externalizar esses eventos ¢ subjetivo. Sentido e significado sdo distintos, para
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isso “[...] o sentido ¢ muito mais amplo que o significado, pois o primeiro constitui a articulagao
dos eventos psicoldgicos que o sujeito produz frente a uma realidade.” (AGUIAR; OZELLA
2006, p.226). Os autores entendem que a relacdo entre a palavra e o pensamento ¢ mediada pelo
significado.

A apreensao dos sentidos ndo significa apreendermos uma resposta tnica, coerente,
absolutamente definida, completa, mas expressdes do sujeito muitas vezes
contraditorias, parciais, que nos apresentam indicadores das formas de ser do sujeito,
de processos vividos por ele. (AGUIAR; OZELLA, 2006, p.228)

Aguiar e Ozella (2006) afirmam que ndo ha separacdo entre pensamento e afeto, pois
esta separacdo fecharia definitivamente o que nos leva a entender as causas do proprio
pensamento. Em suas producdes, os autores ressaltam que “[...] a analise do pensamento
pressupoe necessariamente a revelacdo dos motivos, necessidades e interesses que orientam o
seu movimento.” (AGUIAR; OZELLA 2006, p.227). Portanto, ao propor dois encontros com
as participantes, pretendeu-se observar, a partir das falas dos sujeitos, as zonas de sentido,
possibilitando a compreensdo do vinculo da afetividade com os conhecimentos.

No préximo capitulo, analisamos os dados e resultados obtidos com a pesquisa.
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6. CAPITULOV
ANALISE DE RESULTADOS

O objetivo deste capitulo foi apresentar os dados que foram produzidos, a partir da
metodologia desenvolvida, de forma sistematizada, organizada, buscando oferecer ao leitor um
panorama geral dos dados e buscando responder a pergunta geradora da pesquisa.

A seguir, sdo descritos todos os nticleos e subntcleos, juntamente com os principais
dados que os constituem. Trata-se de um relato descritivo dos dados gerados a partir de falas
dos participantes, organizados sistematicamente e agrupados por tema. Buscou-se explicitar os
dados resultantes da coleta de uma forma que permita uma visualiza¢do por completo e, de tal
forma organizada, que possibilite uma compreensdo dos principais aspectos. Para explanagao
das falas das participantes foram feitos recortes de modo que ndo perdesse o sentido do contexto
e da fala. A Tabela I apresenta os Nucleos de Significacdo a partir da analise dos dados.

NUCLEO 1: RELACAO PROFESSOR E ALUNO

A importancia do acolhimento
Vinculos afetivos que se consolidam
Amorosidade

NUCLEO 2: AFETIVIDADE E CONHECIMENTOS

Aprendizagem
Compromisso social do professor
Experiéncias significativas

Tabela I: Nucleos de significagdo a partir da analise de dados.

6.1. Nucleo 1: relacio professor e aluno

O primeiro nucleo organizado para a apresentagdo dos dados busca argumentar os
primeiros passos para a construgdo do vinculo afetivo, também parte do cotidiano em sala de
aula, que fortalece os lagos entre professor e aluno. Sabe-se que o afastamento do jovem e adulto
da escola acontece por diferentes motivos e, dentre eles, a falta de oportunidade de acesso no
tempo devido, mas também o trabalho e demandas familiares. No que se refere a alfabetizagao,
os sujeitos da EJA chegam a fase adulta estabelecendo uma relagdo de letramento com a
sociedade, mantém-se as praticas sociais da leitura e da escrita, pois a leitura de mundo desses
educandos perpassa os saberes escolares. Quando retornam a escola, chegam com o estigma de
uma escola passada, uma sensa¢do de ndo-pertencimento, de marginalizagdo. Propde-se
dialogar como os docentes conscientes de como suas praticas aproximam os alunos da EJA de
uma constru¢do de vinculo, pertencimento e identidade. Portanto, neste nucleo e seus
subnucleos, busca-se apresentar os dados da historia de aproximacao professor e aluno.

6.1.1 A importancia do acolhimento

Neste primeiro subnuicleo, vimos os primeiros passos para a constru¢do dos vinculos
com os educandos. Nele foi possivel observar como os alunos chegam a escola, o que foi um
indicativo para compreender que a receptividade do professor ¢ muito importante para quebrar
o paradigma existente na memoria do aluno, os sentidos e significados de uma escola passada;
criando uma escola presente.

37



Mariana: Meu primeiro passo ¢ saber como estdo essas pessoas, 0 que elas esperam
com esse retorno a escola e também, ap0s isso, a troca com isso sempre me apresento,
ndo no curriculo académico “olha eu sou a professora, fiz isso ou aquilo”, mas quem
eu sou como pessoa, como gente. Eu sempre me apresento também com a minha
trajetoria de vida porque eu acho que isso aproxima, nos enxergarem, estou ali como
professora, mas também como gente que teve uma historia de vida como a deles.

Ana: [...] E ai o que eu vejo, que ¢ importante que eu tenho conseguido com meus
alunos, quando eles me identificam como trabalhadora como eles, da classe
trabalhadora. Quando eles me percebem da mesma forma, com essa historia de vida
ndo s6 como a pessoa né? A mulher Ana, ja vou fazer 53 anos, a gente partilha muito
essas coisas, mas o meu viés como trabalhadora, como ¢ que eu concilio o trabalho e
essa paixao pela educagdo, entdo eu digo pra ele isso todos os dias, a gente conversa
muito, n6s temos umas maximas que sé a luta vida a vida, que so se aprende a escrever
escrevendo, que so se aprende a ler lendo e eu compartilho essa paixao por ler, por
estudar e por fazer parte de uma coletivo.

Maria: A Ana falou sobre afetividade esta vinculada a historia de vida de cada um de
noés, e quando vocé nio recebe ao longo da sua vida ou vocé se torna uma pessoa que
ndo vai repassar isso ou ao contrario, vocé se torna alguém que quer oferecer pros
seus. E ai, isso que eu venho tentando ser uma professora que eu nunca tive, ser uma
professora que eu gostaria de ter para meus alunos.

Nesta fala inicial das educadoras, percebe-se que a constru¢ao da relagdo professor e
aluno acontece desde o primeiro encontro. Mas a todo momento do cotidiano escolar, o
educador permite que os alunos o conhegam como pessoa. Assim como a historia de vida dos
alunos importa, a historia de vida do professor também possui a sua relevancia. Quando isso ¢
colocado diante dos alunos, no sentido de que “quero saber da sua histdria e quero contar a
minha”, criam-se lagos de empatia. Em todo didlogo, os docentes enfatizaram a palavra “gente”,
mostrando que o professor também ¢ um individuo com suas dores, frustracdes, alegrias, assim
como eles, e os alunos precisam ver isso.

Mariana: A primeira aproximagdo ¢ de acolhimento, a primeira coisa que eu penso né,
quando eu inicio com uma turma de adultos, de qualquer nivel, mas principalmente
de uma turma de adulto é o colhimento e a historia de vida deles. Estou sempre aberta
a ouvir a historia de vidas deles, a expectativa deles em relagdo ao curso, as
motivagdes para estarem ali. Como eles se imaginam por estarem ali, o retorno né!
Uns dizem que esto aflitos, outros receosos, inseguros, com medo de ndo conseguir,
dificuldades em relagdo com horario, tudo isso.

Ana: Meu grupo ¢ um grupo vulneravel, eu trabalho coma EJA héa de 17 anos, na
classe de alfabetizacao, entdo ¢ um grupo muito vulneravel, ¢ aquele povo que chega:
“E porque a filha esta trabalhando e nio tem com quem deixar o neto e ele deixa a
escola”.

“E porque o patrio nio permite que ele saia em tal horério e ele deixa a escola”.
“Porque ele esta tentando fazer uma obra na casa dele e ¢ ele que faz (isso homens ¢
mulheres ta!)”.

As minhas mulheres elas fazem obra na casa e ela ndo pode ir a escola porque naquele
dia ela estava tentando colocar o tijolo, colar o piso. Entdo as historias deles, e tudo
que acontece na vida ¢ motivo para deixar a escola, tudo o que acontece! Porque eles
viveram uma vida inteira sem a escola, sem o dominio basico da leitura e da escrita.
Eles construiram casas, eles tiveram emprego, tiveram filhos, netos, pagaram
impostos, comeram, festejaram, os aniversarios, enfim... A vida como de todo mundo!
Sem nunca contar com o conhecimento que a escola trouxe pra eles.

Maria: Sempre que eu relato minhas histdrias pra eles me coloco como protagonista e
tenho o costume de perguntar pra eles quem s@o os protagonistas da histdria deles. E
0 que me marca ¢ que no inicio eles nunca sdo os protagonistas, mas hoje com essa
pratica circulo toda semana eles ja se colocam como protagonista, ja reconhecem a
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historia de lutas deles e que eles s@o vencedores também. Como primeiro passo, como
docente essa questdo do vinculo, da afetividade eu coloco ai como resgate da historia,
resgate da autoestima e também como protagonismo na historia de cada um.

Neste trecho, as educadoras compartilham que o acolhimento e a aproximagao com as
histérias de vida possibilitam a constru¢do dos vinculos afetivos; cria mecanismos para que o
aluno se identifique com a escola e com o professor; percebam-se como gente de direito no
espaco de ensino e aprendizagem. E importante trazer o protagonismo do aluno para o espago
escolar e fazer com que ele note ser o autor da sua historia.

6.1.2 Vinculos afetivos que se consolidam

Neste segundo subntcleo, pretende-se explorar a constru¢ao dos vinculos a partir das
percepcoes das educadoras. A frase que se repetiu ao longo do didlogo foi da conscientizacao
da EJA como direito e ndo como assistencialismo.

Ana: Vou te contar uma coisa dessa semana, pois tudo comigo ¢ tudo muito latente.
Meu aluno me fez uma pergunta sobre uma escolha profissional que ele tem que
fazer...

Ele disse: “Professora, estou te pedindo isso porque eu ndo tenho minha mae aqui por
perto, entdo vocé ¢ minha mae.”

Ele falou assim: “Entdo o que vocé esta falando eu vou levar pro meu coragdo, vou
aceitar, porque vocé ¢ como uma mae”. Olha o tamanho dessa responsabilidade.

Eu tenho uma toalha de banho que foi bordada por uma aluna que eu tinha de uma
cabega muito branquinha. Ela era bem velhinha, ela gravou pra mim uma toalha “Mae
Ana”.

Eu os defendo como mée. Eu defendo! Se é como mae, com professora, ndo me
interessa, eu defendo! Porque eles ndo tém espaco aqui, eles ndo tém voz.

Mariana: O projeto integrador que a gente ta fazendo atualmente no segundo periodo
do IFRIJ, a gente conversando muito, eles decidiram o seguinte: EJA no IFRIJ: qual o
nosso lugar? E eles comegaram a discutir sobre isso porque a gente conversando, eles
disseram: “Professora, as vezes nos sentimos invisivel aqui dentro do IFRJ, a gente
ver alguns olhares quando estamos na fila da van.” A institui¢ao tem uma van, ndo sei
se vocés sabem, pra levar dali até a estag@o de trem. E ali tem aluno do ensino médio
técnico e tem aluno da graduacdo. E muitas vezes a gente tem um olhar assim de
estranhamento e também alguma forma de como somos tratados quando vamos buscar
alguma informagdo em algum setor. Entdo a discusso veio por ai. Estamos pensando
em nosso projeto de fazer um dia de agdo da EJA no IFRJ, a gente quer fazer no patio,
trazer oficinas, rodas conversas, pra dar visibilidade aquilo que eles sdo e qual o lugar
deles ali no IFRJ. Trazer um egresso do Instituto pra discutir, pra conversar com eles
e ndo no auditério. Ali s6 estdo os alunos do PROEJA. No patio! Pra que todo mundo
perceba que eles estdo ali, que aquele espago ¢ deles quanto de qual outro aluno que
estdo ali. A questdo que a Ana falou, a EJA como um direito, eles estarem ali ¢ um
direito deles, ndo € uma boa vontade, ndo € um assistencialismo.

Maria: Eu ja ouvir indiretas inclusive do pessoal que trabalha na cozinha da forma de
como trato os meus alunos. E muito engragado quando a Ana diz que a gente se torna
um pouco mae e eu s6 tenho dois alunos na sala que sdo mais novos que eu e todos
eles me chamam de tia, de professora, com aquele respeito, de senhora. E ai, todas as
sextas se organizam entre eles e eles chamam de “SEXTOU!” Eles levam um lanche
diferente, cada um leva algo e eu sou bombardeada todas as vezes por critica, por
indiretas, por ter esse SEXTOU, por eles se organizarem e as vezes eu contribuo
também.

Eu sou aquela professora que esta todo mundo em grupo e eu estou sempre de lado.
Esse ¢ o prego que eu pago, mas eu resolvi que vou pagar esse prego porque o que
mais importa pra mim € ver a satisfacdo dos meus alunos, é ver a turma cheia numa
sexta-feira, eles realizarem o “SEXTOU”. Entdo assim, € o prego que eu vou pagar, ¢
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uma das dificuldades que eu encontro dentro da propria comunidade escolar, que sdo
as criticas.

Nestas falas das educadoras percebe-se que a construgdo dos vinculos com seus alunos
¢ percebida pela comunidade escolar, mas muitas vezes ndo recebe apoio. Proporcionar a EJA
dentro dos principios freirianos nem sempre ¢ bem-visto pelos seus pares. Os relatos sdo de
lutas didrias para fazer valer os direitos dos sujeitos da educacdo de jovens e adultos. A narrativa
traz consigo uma carga emotiva, de soliddo do professor da EJA e de amparo dos alunos, que
os fazem permanecer na militdncia. Com estes relatos, pode-se vislumbrar alguns aspectos dos
campos de sentidos construidos pelos sujeitos em suas vivéncias com seus alunos e comunidade
escolar.

6.1.3 Amorosidade

Este subnticleo explora os caminhos da amorosidade na pratica docente; o sentido e
significado que a amorosidade possui para cada educador nos seus processos e relagdes
interpessoais.

Ana: Eu acho quando o aluno se sente respeitado por vocé, ele se envolve no proprio
processo de ensino.

Meu viés ¢ sempre o aluno da alfabetizacgdo e ele chega ndo acreditado nele, ele parte
do principio que a escola s esta no campo do desejo. E aquele lugar que ndo é pra
ele, ainda tem isso, ele passou a vida achando que aquilo nio ¢ espago dele. Entdo
quando ele chega, ele chega acreditando que a gente sabe todas as coisas e que ele ndo
sabe nada, ele nunca sabe nada. E ele ndo consegue logo que comega a aprender a
perceber que ele aprendeu alguma coisa, porque ele ndo acredita nele. Entdo, quando
vocé estabelece essa relagdo de amorosidade, de olhar pra ele, de enxergar ele.

Ele vai se tornando mais autor nessa aprendizagem, o protagonista como Maria falou.
Protagonista da propria historia, protagonista da propria aprendizagem. E ¢ a
amorosidade que faz essa ponte, ele se vé enxergado por vocé. Entendeu? Ele ndo ¢
mais um na sala de aula. Vocé estd dando aula para um monte e ele esta ali quietinho,
se ele faltar tudo bem, se ele fizer ou ndo fizer trabalho tudo bem, porque vocé nem
percebeu. Mas quando vocé olha pra ele, fala 0 nome dele, conhece uma coisa da
historia dele e vocé pergunta: “e a tua mae melhorou? E o pé que estava machucado,
como ¢ que esta?” Enfim. Quando ele se sente enxergado e isso ¢ um ato amoroso,
vocé ouvir e ver o outro que esta na sua frente, ele entra nesse processo.

Mariana: Entdo, quando vocé esta numa disciplina dessa de projeto integrador, que a
gente propde pesquisa um tema que seja do interesse deles, em que eles tém que buscar
diferentes areas do conhecimento pra gente entender aquele problema que a gente
levantou, eles sentem assim: “Eu ndo vou conseguir fazer isso. Eu ndo sou capaz de
fazer isso.” E eu ja tive varios relatos de experiéncias incriveis com alunos que
falavam assim: “Professora, eu quando cheguei aqui, eu tinha vergonha de falar,
achava que quando eu ia falar ndo era interessante, todas as outras pessoas sdo mais
inteligentes do que eu.” E fazendo esse processo, que a gente tem um projeto
integrador todo o semestre e o aluno fala: “Olha, agora sou representante de turma, eu
consigo ser representante de turma. Consigo ndo s6 expressar 0 que eu penso, o que
eu sinto, mas eu consigo fazer essa mediagdo da turma com os professores ¢ tal.”
Entdo, ¢ muito interessante a gente perceber esse processo. Mas isso s6 acontece com
essa questdo da amorosidade que a gente ta falando aqui. A gente chega pra trabalhar
com ele respeitando o ritmo de cada um, respeitando a histéria de cada ume
incentivando, no uma competicdo entre eles, mas uma superagdo de cada um dos
seus proprios limites.

Maria: Quando a professora Mariana fez a citagao de Freire, lembrei de outra citagdo:
“Ninguém educa ninguém, o ser humano ¢ educado entre si mediatizado pelo mundo”.
E ¢ assim mesmo que eu me sinto. Eu sou uma eterna aprendiz. Ainda ndo sou o que
eu gostaria de ser, mas ja ndo sou mais a mesma do inicio do processo. Eu iniciei, eu
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tenho uma caminhada recente, entdo pra mim, de repente ¢ mais facil nesse momento
em que a afetividade transformou a minha caminhada. Eu iniciei em 2019, no ano
pandémico, entdo ficamos 2020 e 2021 no formato remoto. Na metade de 2020 que
iniciamos esse processo como todos os alunos. E hoje em 2022 eu vejo a minha turma
cheia até em dias de chuva. Dias assim, de sexta-feira, pra EJA, aqueles que trabalham
sabem como ¢ dia de sexta-feira as turmas ficam vazias. E eu comecei a me perguntar
o porqué. Eu ja ndo sou a professora do inicio e eu sei disso. Eu tenho uma caminhada
longa, estou engatinhando ainda, mas eu comecei a pensar que muitos vao ali, como
a professora Ana falou: “Professora, hoje eu ndo venho! Vim te avisar pra senhora
ndo ficar preocupada”. Eles estabeleceram uma relagdo de vinculo de familia, de
convivio social mesmo. Entdo, estar naquele espago ¢ muito além dos conteudos pra
eles, ¢ muito importante. E eu me sinto assim, nossa! Eu lido com os heroéis da vida
real todos os dias. E eu vou trabalhar assim, feliz. Se eu pudesse trabalharia s6 pra
eles. Eu me sinto muito realizada.

Nesta narrativa vemos a aproxima¢do da educadora com o educando e como a
professora enxerga a amorosidade nas suas praticas docentes. Os participantes relatam suas
praticas e o retorno que tém dos seus alunos. Podemos perceber que as narrativas se encontram,
apesar de acontecerem em diferentes espacos, mas este encontro acontece pois pode-se analisar
que as praticas afetivas sao semelhantes entre estes docentes. A pratica comum desses docentes
¢ investigar a vida de cada aluno e levar em consideragdo as suas histdrias e mostrar que eles
tém importancia. A valoriza¢do do sujeito ndo s6 como aluno, mas também como pessoa. As
educadoras buscam aproximar a vida do aluno com a sala de aula, para que assim, ele se
identifique e compreenda que aquele espaco também ¢ dele, um lugar que ele pode se sentir
seguro e confortavel.

6.2. Nucleo 2: Afetividade e conhecimentos

Neste nucleo exploramos a relacdo do educando com a escola e o papel social do
educador. Também dialogamos com as percepgdes do professor em relagdo aos vinculos
construidos com os educandos e como isso reflete na aprendizagem e na relacdo de permanéncia
na escola.

6.2.1 Experiéncias significativas

Da aprendizagem significativa, a amorosidade e o afeto conduzem a permanéncia do
aluno na escola. A professora se interessa pela vida, pelo cotidiano dele; hd um dialogo de
pessoas antes de vir um didlogo entre professor e aluno. O docente permite que o aluno o
conhe¢a de modo que possa o reconhecer como um individuo que possui suas particularidades
fora da escola e algumas dessas o aluno podera se identificar e se reconhecer. Cria-se lagos de
amizade e respeito.

Ana: Quanto eles vao pra escola, primeiro que eles se sentem gratos por demais, eles
nos agradecem a vida, porque ¢ a realizagdo de um desejo de uma vida inteira e tem
assim, uma magia, o que eu vou encontrar 14?7 Porque eles passam a vida inteira
desejando aquele espago sem poder chegar nele, quando chegam, aquele espago tem
que ser diferente, aquele espago tem que falar a linguagem dele, aquele espaco tem
que falar ao coragdo dele, porque se ndo gente, além de ndo servir pra nada... Se eu
fizer uma sala de aula conteudista, tradicional, mecanica, fria, eu ndo vou acrescentar
em nada ele vai ver assim: “Caraca! Eu passei desejando a vida inteira estd aqui e era
isso? Entdo ndo perdi nada, ndo presta pra nada isso.”

Entdo a gente tem que marcar a diferenca com eles todos os dias, aquele dia tem que
ser muito bom, aquela noite tem que ser muito especial, sempre. Entdo o que que
marca? O que fazer especial? E o afeto. E o jeito que vocé olha pra eles. E aquele dia
que ele falta e vocé fala: “Caraca! Vocé me abandonou trés dias. Vocé esta pensando
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que eu ndo reparei, tem trés dias que vocé nem me dar confianga. Vocé nem veio aqui
pra falar comigo”. E ai, ele leva um susto né! “Nao professora, eu faltei tudo isso?” E
eu falei: “Faltou! Quer que eu conte pra vocé?” Entdo, quando ele falta e vocé diz se:
“ta tudo bem com vocé? Seu olho ai ta diferente. Vocé esta desanimado hoje.” Entdo,
quando vocé olha, vocé o enxerga, vocé marca pelo afeto. E ai ele volta. E isso.

Mariana: E bem isso! Isso s6 ndo acontece na alfabetizagio nio! No ensino médio que
eu atuo, eu atuo como PROEJA do ensino médio, e 14 tem uma disciplina chamada
projeto integrador. Desde 2015 que eu atuo, geralmente com segundo e terceiro
periodo. Sdo seis periodos de seis em seis meses e geralmente eu to entre o segundo e
o terceiro periodo. A gente escuta muito isso dos alunos que chegam 14 no ensino
médio. Como a disciplina € projeto integrador, a gente tem ali um elenco de
habilidades que eles precisam desenvolver, a fala, a pesquisa eles acham que ndo vao
conseguir: “isso ndo ¢ pra mim. Eu ndo sei fazer, eu ndo sei falar, eu ndo sei me
expressar”. Junta um pouco com que a Maria falou também anteriormente a questao
do protagonismo, porque muitos deles, apesar de estar ali no ensino médio, eles tém
uma concepcao da escola que € aquela escola que eles iam sentar, ficar ouvindo o
professor falar, falar, falar e eles so tinha que copiar e depois fazer prova.

Maria: Eu ja tive aluno que ndo sabiam mesmo o que eram as vogais. Entdo, assim...
Além deles serem reconhecidos pelo numero de inscrigdo, ele precisa ser reconhecido
como aluno, como sujeito, como fator importante. Eu acredito, que vocés t€m a
concepcao que essa modalidade, ¢ uma modalidade diferente. Parte dos alunos da
educacdo do ensino regular, ensino fundamental ndo pode ser igual. Eu mantenho
contato com eles sim, procuro saber como eles estdo nas suas rodas semanais, aquele
problema que ele relatou na semana anterior eu pergunto: “e ai? Conseguiu resolver?”
Teve um que relatou que teve problema com a esposa ai eu pergunto: “Estdo de bem
agora?” Eu acho isso importante. Mantenho contato pelo whatsapp sim. Se falta mais
de uma semana mando mensagem. Se ndo sobe notificacdo de mensagem recebida eu
ligo e se ndo atende, teve caso de aluno que eu fui até a casa dele. Pedi autorizacdo da
escola, da SEMED e fui até a casa dos alunos. Eu acho que eles precisam disso, eles
jé perderam tanto, eles precisam ser reconhecidos nesse espago como direito. Que nos
estamos ali pra oferecer o que temos ¢ melhor pra eles.

Percebemos nas falas das educadoras a preocupagdo de manter uma relacdo afetiva com
seus educandos e suas emocdes nos processos de aprendizagem. A busca por sentidos e
significados nas suas aulas, em que nao s6 facam sentidos para os educandos, mas também para
os educadores tornando as experiéncias de aprendizagem significativas e que todos se sintam
parte do processo. As professoras se importam quando percebem que seus alunos estdo se
distanciando da escola e buscam formas de reaproximar estes sujeitos de modo que ndo se
sintam invadidos, mas acolhidos.

6.2.2 Aproximaciao com os conhecimentos

Nesse trecho € perceptivel que os vinculos afetivos consolidados entre professor e aluno
afetam os vinculos com os conhecimentos formais. As narrativas das professoras trazem esse
contexto de como se percebe a aproximagao do educando com os conhecimentos a partir das
experiéncias afetivas que se constroi. A subjetividade da aproximacdo dos conhecimentos
podemos compreender nas falas das educadoras.

Ana: Eu acho que a gente se d& conta, quando a gente consegue assumir, pra mim,
ndo tem educagdo neutra, ndo ¢ possivel neutralidade, que vocé estd sempre
defendendo, problematizando as coisas. Que a sua defesa vai intervir na compreensao
do outro, ndo no sentido que voceé ira trazer uma verdade que seu aluno vai engolir
aquela verdade, que vai passar ser a verdade dele. Nao! Tudo aquilo que vocé traz pro
seu espaco de sala de aula, quando ¢ um espago plural, um espago de escuta, um
espago de dialogo, de afeto vocé leva pra pensar as coisas que ele traz, eles levam pra
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pensar e a gente vai se modificando, a gente se modifica na relagdo com outro. Quando
vocé identifica isso, assume essa verdade essa realidade as coisas vao acontecendo,
vocé vai criando mais vinculos e mais compromisso. Eu acho que o afeto traz pra
gente a dimensdo do compromisso como docente na vida dessas pessoas. A gente tem
um compromisso com eles e eles com a gente. Vocé sabe que tem aluno meu que vai
a escola pra dizer que ndo vai? E muito engragado isso, eles chegam 14 e falam isso:
“Professora, eu vim aqui hoje pra te dizer...” Tem um que as vezes ele bebia, coitado,
e ele ia la: “Professora, eu ndo tenho condig@o de ficar na aula ndo, eu vim aqui te
dizer isso se ndo voce ia ficar preocupada comigo. Vou ter que ir embora porque hoje
eu ndo t6 puro ndo.” E ai, a gente ficava tonto so dele falar, mas ele ia 14 s6 pra dizer
que mao ia ficar. E o que € isso? Isso ¢ um compromisso gigante, porque as vezes eles
dizem assim: “Professora, s6 ndo desistir por sua causa.” Sabe? Vocé€ ouvir isso
mostra que esse compromisso ¢ dos dois lados, ¢ daqui pra ca, ¢ de 14 pra ca. Ele
também se compromete com vocé, ele sabe que vocé ta comprometida com ele. Eu
acho que esse ¢ o time do negocio. Saber quando, em que momento que a gente
percebeu ndo sei se alguém responde isso ndo. Eu ndo consigo!

Mariana: Eu me lembrei aqui, € como disse a Ana sdo tantas historias e quando vem
uma pergunta assim a mente da gente fica tentando pousar em algum e a minha pousou
em um aluno do Instituto em 2016, 2017 alguma coisa assim. Eu o conheci na
disciplina de projeto integrador e era um aluno assim super descolado. Sabe aqueles
alunos que estdo sempre de boa, mas a0 mesmo tempo e ndo sabia o que estava
fazendo ali. Nao levava nem material, ndo levava mochila, sentava todo
descompromissado na sala. Super gente boa, sempre alegre e respeitador, mas a gente
comegou, eu sempre buscando conversar com ele, e eu falando animada das ideias do
projeto, do que a gente podia fazer da turma. Chegou um dia que ele falou:
“Professora, queria falar com a senhora.” E eu: O que foi?”

“Eu queria entender, de onde vem esse seu prazer todo pelo conhecimento, pela
educagdo. Que eu ndo tenho, eu ndo sinto isso. Eu fico olhando a senhora falar, e
senhora faz, as leituras que traz pra compartilhar com a gente e eu fico, cara como ela
com segue fazer isso tudo? De onde ela tira essa vontade toda? Porque eu ndo tenho
essa vontade. Eu chego em casa, fico deitado no meu sofa. Venho pra ca converso
com meus colegas de boa ¢ eu ndo sinto isso que a senhora sente. Como a senhora
faz?”’ Ai, eu achei muito interessante. Em nenhum momento nas minhas aulas eu fazia
um discurso. “Olha vocé que ndo liga pra nada, vocé precisa fazer...” Nao, eu
simplesmente tentava mostrar pra ele a boniteza do conhecimento, a beleza do sonho
com a minha propria vida. E o que aconteceu com esse menino que com o passar do
tempo ele foi mudando. E ele chegava... Um dia ele chegou com caderninho, bem
pequeno e ele disse assim: “Professora, ta vendo isso aqui? Tudo eu anoto aqui agora
ta? Tudo eu anoto aqui. As coisas acontecem, eu ougo alguma coisa, eu agora estou
anotando tudo aqui no meu caderninho.” Porque ele era assim, totalmente solto e o
caderninho quando ele me mostrou fez toda a diferenca na vida dele. Nao importa o
tamanho do caderno. A ideia de que ele agora estava vendo sentido e ele queria trazer
sentido pra realidade dele, pra vida dele. Aquilo que ele estava sendo afetado tanto na
escola... Tanto que ele disse: “Eu anoto tudo, em qualquer lugar. Se eu estou em algum
lugar e alguma coisa me afetou eu vou e anoto. Se eu estou aqui na escola eu anoto.
Eu anoto tudo!” Resultado, ele terminou o curso dele, eu o tenho até no whatsapp. Ele
conheceu uma menina. Uma menina com umas ideias muito legais. Eles se juntaram.
Ele falou assim: “Professora, agora eu ja tenho uma meta, eu quero fazer faculdade.
Vou terminar esse curso, vou fazer minha faculdade. Eu quero conhecer. Eu acho legal
isso, a gente aprender, a gente conhecer.” Ele esta em Juiz Fora hoje, estd fazendo
faculdade, casou com essa menina. Foi o que veio a minha mente assim e tem outras
historias. Mas esse que trouxe essa coisa assim. Pra muitos professores no Conselho
de Classe ele era classificado como aluno que ndo quer nada, o aluno que nem mochila
traz, o aluno que ndo sabe o que quer, estd ali por estar. Essa era a visdo que as pessoas
tinham dele no Conselho de Classe. Mas ele era muito mais que isso. Precisava sé a
gente chegar perto dele. Tentar se relacionar com ele ndo de uma forma condenatoria,
punitiva, classificatéria, mas comecar a se relacionar com ele, conversar com ele.
Conviver com ele, mostrar outras possibilidades. Ento ¢ isso!
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Maria: Eu gostaria de destacar, quando a Ana fala, na minha mente vai passando um
filme. Eu fico pensando o que ela deve ter passado, nesses 17, 20 e poucos anos. Eu
estou a pouco tempo e ja passei por varias historias, mas assim como a professora
Mariana falou sempre tem uma que pousa na nossa mente. E nesse momento eu s6
consigo me lembrar de um aluno que iniciou na educagdo de jovens e adultos na
pandemia, quando nds estavamos nas aulas remotas, pelo meet, que ¢ um aplicativo
que tem um certo grau de dificuldade, mas ele sempre estava nas aulas online.
Diferentemente dos outros alunos que ja tinham passado por mim, ele ne sabia o que
era a letra A. Quando nds voltamos para o presencial ele retornou para o presencial.
E assim como no online, ele ndo faltava um dia. E em umas nossas conversas de
circulo de cultura ele relatou a histéria dele que teve uma infancia muito triste, por
isso nunca tinha estudado. Era a primeira vez dele numa sala de aula e ele relatou que
nunca tinha tido uma festa de aniversario. E no aniversario dele nos fizemos uma festa.
Foi aquela alegria! Ele se emocionou. Coincidéncia ou nao, depois dessa festa ele
desmanchou, ele conhecia as vogais, conseguiu assinar o seu nome. E era uma das
vergonhas que ele tinha, pois quando ele ia votar, tinha muita vergonha de colocar o
dedo. Nos fizemos uma atividade em sala com titulo de eleitor impresso e ele
conseguiu assinar o nome. Aquele momento ali foi muito emocionante pra todos que
estavam na sala. E eu falo isso nos contetidos conceituais também.

Vemos nos relatos que as agdes afetivas transformam a vida escolar e social do aluno.
A mediagdo entre educando e os saberes cientificos torna-se prazerosa. Quando a educadora
Mariana fala que o aluno passou a anotar tudo dentro e fora do espago escolar, criou metas de
vida; quando a educadora Ana fala que o aluno vai a escola dizer que ndo vai naquele dia, e
quando a educadora Maria diz que, depois da festa de aniversario, o aluno conseguiu assinar o
nome e os colegas de classe se emocionaram juntos, confirma que os vinculos afetivos sao
importantes para aprendizagem. Em todas as narrativas, as educadoras carregam consigo uma
fala emotiva, saudosa, memoria afetiva que nos transportam para sua sala de aula. O vinculo
com os conhecimentos acontece mutuamente entre educandos e educadoras.

6.2.3 Compromisso social do professor

Este subnucleo busca dialogar com o compromisso social do professor da EJA. Em toda
narrativa, os participantes deixam pistas desse compromisso social, mas este recorte da fala de
Mariana e Ana explana esse debate em questdo.

Mariana: Eu sempre falo que o nosso papel ¢ tudo que a gente faz é na perspectiva
que o outro aprenda e como diz Paulo Freire se o outro ndo aprende como posso dizer
que eu ensinei. Ninguém ensina se o outro no aprende. E que a gente nio ta dizendo
que a culpa pelo fracasso ou pelo éxito ¢ total do professor. Mas temos um papel nisso,
um papel importante nesse aprendizado. Esse compromisso que a gente faz, como que
a gente se relaciona com o outro, como a Maria falou ele ndo ¢ s6 um niimero, ¢ uma
pessoa, ele sendo visto dessa forma, toda a sua pratica pedagogica, ndo perdendo de
vista isso com certeza vai fazer a diferenga nesse processo de aprendizagem. A gente
ndo esta ali s6 pra langar contetido da nossa ementa, se a gente ndo langar contetido
que esta na nossa ementa, vamos ser cobrados. Nosso maior objetivo € que esse aluno
consiga aprender esse conhecimento que estamos ali para administrar, esteja
relacionado como a propria vida dele. E que seja importante para enfrentamento,
inclusive, das situagdes de vida que ele enfrenta todos os dias, no seu dia a dia. Que
ndo seja apenas pra fazer uma variagdo escolar.

[...] O nosso papel é tdo importante quanto um médico. O médico em um
procedimento equivocado matar uma pessoa. E como professora também, a gente
pode matar os sonhos de uma pessoa numa fala equivocada, numa relagio truncada.
Isso € muito sério.

Ana: E nesse viés que vocé traz ¢ um reconhecimento que a aprendizagem ¢ muito
além do campo. Essa vivéncia pra eles... Pra vocé ver, numa classe de alfabetizacdo
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de idosos, de pessoas especiais, nem todo mundo eu consigo alfabetizar. Isso pra mim
ja foi drama por muitos anos, por muito tempo isso foi muito dificil de lidar porque
eu ndo consigo verdadeiramente, e olha que eu tento de todas as maneiras alfabetizar
alguns sujeitos dessa classe. Mas eu ndo alfabetizo no sentido de que eu ndo consigo
de fazer com que ele seja um leitor, um escritor fluente, mas a alfabetizacdo que
estamos ali ¢ de uma leitura de mundo que ndo dar pra negar.

Esta narrativa mostra os anseios das educadoras acerca de alcangar o aluno ¢ a
conscientizacdo sobre a transformagao de vida dos sujeitos da EJA. A fala de Ana faz referéncia
ao sistema que busca colocar o aluno para fora da escola por meio da aprovagdo compulsoria,
negando o direito de estar ali para o convivio social e, ainda que estes ndo sejam alfabetizados,
que a leitura de mundo, os diferentes conhecimentos lhe sejam ofertados. Assim como na
educacdo de jovens e adultos, na alfabetizacdo e no ensino médio, vemos a importancia da
formagdo desta modalidade para a vida.

Na narrativa abaixo, vemos uma critica — referente a modalidade — ao conceito de
educacao posta pela BNCC e o que ela é/deveria ser na pratica:

Mariana: Enquanto eu ouvia a Maria depois da fala da Ana, eu fiquei pensando aqui.
A gente hoje ta vivendo um tempo, dessa coisa do projeto de vida. Que o povo colocou
na BNCC, parece que descobriram a pdlvora, fizeram uma grande descoberta e
fizeram essa disciplina Projeto de Vida. E o que a gente t4 falando aqui o seu projeto,
a sua pesquisa, a questdo da afetividade ela de fato fosse vivida e vivenciada por todos
os professores, com essa mesma importancia. Sera que seria mesmo necessario uma
disciplina de projeto de vida? E o objetivo dessa disciplina projeto de vida ¢ mais um
objetivo pra atender o mercado de trabalho de colocar as pessoas no mercado de
trabalho que efetivamente isso que estamos compartilhando aqui. De mudar a vida da
pessoa ndo apenas da questdo de colocagdo de mercado de trabalho, mas como sujeito,
como pessoa, como desenvolvimento da pessoa humana, no exercicio da cidadania, a
importancia do conhecimento. Entdo, me veio isso! Dai a importincia de a gente
divulgar isso, a sua pesquisa e tantos outros. Estamos indo na contraméao do que esse
povo imagina que seja a forma de melhorar a educagao no pais, tanto na educagdo de
jovens e adultos que ¢ nosso foco aqui, como pra qualquer outro nivel, modalidade. A
gente ndo pode prescindir do que ¢ humano e colocar tudo nessa conta do mercado.

Ana: E o processo de humanizagio que a educagdo tem que resgatar. Parece que
quando falamos essa palavra ¢ muito 6bvio, mas ndo é. Precisa ser regatado porque
hoje a gente tem uma educagdo com a loégica do mercado, com meios de produgdo,
principalmente com os maiores. Se isso formos pensar direitinho, comeca desde os
pequenininhos, tem essa logica muitas vezes pela propria familia, pela propria
institui¢do de ensino. Entdo, ¢ preciso resgatar a humanizacdo do processo. Isso ¢
muito freiriano também.

As educadoras fazem uma critica sobre a formagdo para a vida voltada a l6gica do

mercado de trabalho e ndo para a transformacdo social. Contudo, as educadoras buscam a
transformagao na vida social dos educandos por meio da pedagogia afetiva.
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7. CAPITULO VI
DISCUSSAO DOS DADOS

O presente capitulo propos-se a dialogar com os dados produzidos na intencao de trazer
reflexdes e andlises que busquem responder o problema de pesquisa proposto. A organizagao
dos nucleos e subnucleos buscou apresentar dados significativos para a constru¢do de
conhecimento, para que atenda aos objetivos colocados. Investigamos a afetividade na pratica
pedagégica da percepcdo do educador, apontando como a experiéncia afetiva impacta na
constru¢do dos conhecimentos socio-historicos do educando.

Tomando como base a abordagem teoérica assumida, com foco nos pressupostos na
literatura de Freire (2017a, 2017b), esta pesquisa procurou confirmar como as experiéncias
afetivas significativas marcam os sujeitos da EJA, tanto no campo cognitivo quanto afetivo,
pela percep¢ao do educador. Tal discussdo pautou-se na dialogicidade, nas praticas pedagogicas
afetivamente aproximadora que propdem aproximagao do sujeito com os conhecimentos, € na
valoriza¢dao dos conhecimentos de mundo, com base em Freire (2017a, 2017b).

Os Nucleos Tematicos possibilitaram observar e identificar falas que nos permitiram
confirmar o pressuposto assumido nesta pesquisa. As relacdes afetivas construidas entre
educandos e educadores estdo intimamente ligadas a aproximag¢do do aluno com os
conhecimentos e com a escola. Nas narrativas, pudemos identificar que as praticas educativas
afetivas contribuem para a permanéncia e continuidade no ambiente escolar e de aprendizagem.

As narrativas trazem consigo a compreensao do professor e do seu papel social na vida
dos alunos. Freire (2013) disse que o papel dos educadores ndo ¢ somente propor a leitura de
mundo do educando, mas também mostra-lo que ha outras leituras de mundo diferentes da sua.
Percebe-se a perspectiva de Freire (2013) nas narrativas, pois as leituras de mundo dos sujeitos
aproximaram as educadoras dos educandos, e, a partir dessa ponte, elas puderam apresenta-los
a outras leituras, inclusive aquelas que os transformam socialmente.

As professoras participantes eram muito conscientes das suas praticas na EJA e do seu
papel politico-social na modalidade. Na narrativa, trazem o cotidiano da escola em diferentes
momentos de suas carreiras, mas sempre com o viés afetivo nas suas praticas, vimos assim, a
confirmacdo do que foi discutido nesta pesquisa sobre a importancia do professor que
compreende a importancia das suas praticas e de como isso pode ser transformador na vida dos
sujeitos da EJA.

A partir da produgdo de dados, a discussdo foi desenvolvida vislumbrando alguns
aspectos fundamentais para os objetivos da pesquisa. Um aspecto importante envolve a breve
retomada da compreensdo tedrica de afetividade, demonstrando como os dados construidos
conversam com a base tedrica na busca pela constru¢do dos conhecimentos. Nesta perspectiva,
buscou-se demarcar a dimensdo afetiva das praticas pedagdgicas e como essa visdo tedrica
pauta o olhar sobre o papel do educador e a sua formag¢ao humana, produzindo sentido no seu
fazer docente de acordo com suas experiéncias.

Para continuar o debate da analise dos dados foi preciso retomar a alguns conceitos que
fundamentaram essa pesquisa. Nos seus estudos aprofundados, Leite (2014) disse que a
afetividade se desenvolve a partir das experiéncias sociais € que o adulto possui uma bagagem
cultural consolidada, carrega consigo emogdes e expectativas construidas ao longo de sua
jornada. A partir dessa recordacdo, a afetividade se constr6i a partir das experiéncias dos
sujeitos, nesta perspectiva, vemos que, nas praticas pedagogicas cotidianas, ¢ essencial que o
professor propicie situagdes de acolhimento do educando.

A retomar Leite (2014), vimos que as experiéncias significativas estdo intrinsecamente
ligadas a historia de vida do sujeito, o que faz a aprendizagem ser, de fato, construtiva, sdo as
relacdes interpessoais desenvolvidas ao longo da trajetdria escolar, no mais, o fazer dialdgico ¢
imprescindivel para forma¢ao humanizada.
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A voltar em Freire (2013) quando o autor disse “O didlogo entre professoras ou
professores e alunos ou alunas ndo os torna iguais, mas marca a posi¢ao democratica entre eles
ouelas.” (FREIRE, 2013, p.110). Ou seja, o dialogo propicia o conhecimento do outro e permite
que o professor seja visto nao s6 como um professor/académico, mas como individuo. O didlogo
permeia a democracia porque nos possibilita rever nossas praticas e compreender o outro em
sua totalidade.

No processo de narrativa da entrevista, as falas eram marcadas de memorias e emogao,
confirmando-se todo o debate apresentado no trabalho. O educador também faz parte do
processo e, assim como o educando, possui suas narrativas de vida.

Um ponto importante da analise de dados ¢ que o educador, em todos os casos, investiga
a vida do aluno por meio de didlogos e rodas de conversa, essa aproximacao ndo € s inicial,
mas acontece ao longo do processo e se mantém ao longo da vida. Nesta analise, identificamos
o encontro com os principios de Freire (2015a, 2015b), que afirmam ser necessario conhecer a
realidade do educando para entender o que ele pensa, suas possibilidades e limitagdes. Nesse
viés também se constrdi a educagdo dialdgica, tdo enfatizada nas literaturas de Paulo Freire.
Como a fala da professora participante Ana aponta:

Ana: [...] entdo é um grupo muito vulneravel, é aquele povo que chega:

“E porque a filha esta trabalhando e nio tem com quem deixar o neto ¢ ele deixa a
escola”.

“E porque o patrio nio permite que ele saia em tal horério e ele deixa a escola”.
“Porque ele esta tentando fazer uma obra na casa dele ¢ ¢ ele que faz]...]

Ana: [...] entdo as histdrias deles, e tudo que acontece na vida é motivo para deixar a
escola, tudo o que acontece! Porque eles viveram uma vida inteira sem a escola, sem
o dominio bésico da leitura e da escrita. Eles construiram casas, eles tiveram emprego,
tiveram filhos, netos, pagaram impostos, comeram, festejaram, os aniversarios,
enfim... A vida como de todo mundo! Sem nunca contar com o conhecimento que a
escola trouxe pra ele.

Nesta narrativa de Ana, percebemos a vulnerabilidade dos sujeitos da EJA e a
importancia do comprometimento do educador para que estes ndo abandonem a escola. Em sua
fala, a docente mostrou-se preocupada em explicitar a vulnerabilidade da EJA e argumentou
que o fazer pedagogico deve ser voltado para atender as especificidades do grupo. Podemos
perceber a importancia de o docente perceber suas praticas e compreende o seu compromisso
social. Sendo assim, também foi preciso compreender a realidade do outro para que seja
possivel buscar meios de agir sobre ela, dando sentido a institui¢do escolar para o educando.

A professora participante Maria trouxe a andlise da resisténcia na institui¢do quando se
busca o fazer pedagogico afetivo:

Maria: Eu sou aquela professora que esta todo mundo em grupo ¢ eu estou sempre de
lado. Esse é o preco que eu pago, mas eu resolvi que vou pagar esse preco porque o
que mais importa pra mim ¢ ver a satisfacdo dos meus alunos, é ver a turma cheia
numa sexta-feira, eles realizarem o “SEXTOU”. Entao assim, é o prego que eu vou
pagar, ¢ uma das dificuldades que eu encontro dentro da propria comunidade escolar,
que sdo as criticas.

A narrativa acima foi ao encontro das demais participantes, e percebemos como o fazer
pedagogico pode ser solitdrio em uma instituicdo escolar marcada pelo paradigma dominante e
pela educagdo bancaria, que promove o afastamento da relacdo entre professor e aluno. Quando
os educadores buscam quebrar esse paradigma, sdo excluidos pelos seus pares. “Enquanto a
concepcao “bancaria” da énfase a permanéncia, a concepg¢do problematizadora reforca a
mudanga” (FREIRE, 2017, p. 102). De tal maneira, vemos que a busca por mudancas pode ser
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solitaria, mas possivel, requer um esfor¢co e certos enfrentamentos para que seu fazer
pedagbgico converse com seus principios filosoficos, pautados em uma educacgao libertadora.
A professora participante Mariana relatou que:

Mariana: [...] Mas isso s6 acontece com essa questdo da amorosidade que a gente ta
falando aqui. A gente chega pra trabalhar com ele respeitando o ritmo de cada um,
respeitando a historia de cada ume incentivando, ndo uma competigdo entre eles, mas
uma superac¢ao de cada um dos seus proprios limites.

A educadora contou o processo de transformagdo na vida de seus alunos, como eles
chegaram, se desenvolveram e conta do interesse pelos conhecimentos. Ela falou sobre
amorosidade, que s6 alcancou esses alunos porque se aproximou e escolheu conhecé-los,
respeitando o tempo de cada um. Na fala da educadora Ana: “quando o aluno se sente respeitado
por vocé, ele se envolve no proprio processo de ensino”. Essa perspectiva de amorosidade tem
o respeito e o didlogo como orientadores para consolidar o processo de ensino e aprendizagem.
Esse debate retoma Leite (2012) quando o autor enfatiza que a relagdo afetiva entre o sujeito e
o que se aprende ¢ estabelecida de acordo com a mediagdo das praticas pedagdgicas, por isso,
podemos inferir que as praticas pedagdgicas também sdo marcadas pela afetividade.

Para a professora participante Ana:

Ana: [...] entdo a gente tem que marcar a diferenca com eles todos os dias, aquele dia
tem que ser muito bom, aquela noite tem que ser muito especial, sempre. Entdo o que
que marca? O que fazer especial? E o afeto.

Neste recorte notamos a busca da educadora para dar significado a aprendizagem, para
que o espaco escola ndo seja apenas uma institui¢do para os alunos, mas faga sentido na vida
deles. As educadoras também narram o compromisso dos alunos com elas, como, por exemplo,
quando eles vao a escola somente para avisar que ndo irdo, ou que s6 ndo desistiram pelos
vinculos que criaram com as professoras. Nessas narrativas ¢ possivel consolidar que os
vinculos afetivos sdo imprescindiveis aos alunos da EJA.

Para finalizar, foi possivel perceber que a afetividade colabora para o processo de
vinculo e aproximagdo com o conhecimento; o fazer pedagdgico afetivo permeia as relagdes
construidas e influéncia na permanéncia no ambiente escolar. Notamos isso na fala da
educadora Maria:

Maria: [...] E em umas nossas conversas de circulo de cultura ele relatou a historia
dele que teve uma infancia muito triste, por isso nunca tinha estudado. Era a primeira
vez dele numa sala de aula e ele relatou que nunca tinha tido uma festa de aniversario.
E no aniversario dele nos fizemos uma festa. Foi aquela alegria! Ele se emocionou.
Coincidéncia ou ndo, depois dessa festa ele desmanchou, ele conhecia as vogais,
conseguiu assinar o seu nome. E era uma das vergonhas que ele tinha, pois quando
ele ia votar, tinha muita vergonha de colocar o dedo. Nos fizemos uma atividade em
sala com titulo de eleitor impresso e ele conseguiu assinar o nome. Aquele momento
ali foi muito emocionante pra todos que estavam na sala. E eu falo isso nos contetidos
conceituais também.

A educadora Maria buscou ter um olhar cuidadoso com os discentes e seus atos de
afetividade influenciam no processo de transformacao, isso se reflete na transformacgao social
do educando. Pudemos ver que, ndo s6 professor e aluno estdo envolvidos na constru¢cdo da
aprendizagem, como também todos os demais colegas de classe. Nesse viés, concluimos que a
aprendizagem se torna significativa e transformadora para todos os sujeitos envolvidos.
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8. CONSIDERACOES

A presente pesquisa buscou mostrar a aprendizagem significativa por meio do olhar de
professoras afetivamente aproximadoras, que buscam, em suas praticas pedagdgicas, uma
educagdo humanizada.

E notério que a atual conjuntura da educagio piiblica se encontra em um campo de
batalha entre a luta pela efetivacdo da educag¢do como direito publico e subjetivo, e a concepcao
da educacdo mercadolédgica e meritocratica. Nao podemos negar a educacao de jovens e adultos
um espaco de acolhimento, amorosidade e troca de conhecimentos. Refletimos sobre o papel
do educador na formac¢ao para vida dos sujeitos da EJA, levando em consideracdo todos os
percalcos negacionistas e questdes de enfrentamento a educagdo bancaria.

Busquei, no presente trabalho, dialogar com as praticas afetivas na EJA, suas
possibilidades e percursos, trazendo a reflexao da importancia do educador afetivo, assim como
o seu compromisso social. Chamou minha atencdo nesta pesquisa o compromisso das
educadoras com a educagdo de jovens e adultos, em suas narrativas, percebe-se que o seu
envolvimento com o fazer pedagogico estd além da sala de aula. As possibilidades de
transformagdo de vida dos sujeitos nos levam a refletir que nds, educadores, somos o que
queremos ser. As experiéncias dos participantes revelam que as praticas afetivamente
aproximadoras devem ser continuas, ¢ quando ¢ assim, hda um maior envolvimento e
comprometimento dos educandos, ndo s6 com o professor, mas também com a escola e com a
aprendizagem.

Nesta pesquisa, buscou-se construir dados que levassem a possibilidade de inferéncias
capazes de contribuir com a compreensdo da pratica afetiva, pois o vinculo dos educandos com
os conhecimentos ndo esta so na alfabetizacdo, mas em outros niveis de aprendizagem da EJA.

Nos procedimentos metodoldgicos, buscou-se, de modo cuidadoso, organizar em
nucleos as narrativas das educadoras. A partir dessa organizagao, foi desenvolvido um didlogo
com as experiéncias das professoras. Suas narrativas, de algum modo, me trouxeram um alivio
pois, por meio da pesquisa, foi possivel identificar a afetividade na construg¢do dos
conhecimentos. O fazer pedagogico se dispde a pensar e atender as necessidades dos sujeitos
que compdem a educagdo de jovens e adultos, levando em consideracdo a diversidade social,
cultural e a especificidade desse publico.

Foi possivel perceber que, apesar dos esfor¢os para a permanéncia de uma educagado
dialogica com viés emancipatdrio, existem problematicas sociais e politicas que limitam o
alargamento dessa perspectiva de educacdo. Por isso ¢ importante, como ja dito, o
encorajamento de que a EJA continue sendo militante em suas praticas docentes.

Durante o desenvolvimento da pesquisa, muitos desafios foram encontrados, mas
também momentos de aprendizagem. O procedimento de analise de dados, em si, constituiu um
significativo processo de aprendizado e avanco de conhecimento na 4area, indicando
possibilidades para futuras pesquisas. O processo de escrita, coleta e analise de dados demandou
muita cautela e cuidado, mas possibilitou obter dados relevantes em consonancia com o0s
objetivos da pesquisa, na qual também buscou-se responder o problema proposto.

A andlise e a discussdo buscaram abordar alguns pontos centrais destacados nos
Nucleos Tematicos, e dialogar com os dados de contextualizacdo com os referenciais teodricos
que abarcam o assunto. A partir das narrativas buscou-se evidenciar a importancia das praticas
pedagogicas afetivamente aproximadoras e os impactos na vida dos sujeitos da EJA.

O primeiro ntcleo buscou dialogar com a relagdo professor e aluno, os subnticleos
trataram das aproximagdes e das relagdes interpessoais da escola. O segundo nucleo buscou
dialogar com o processo de aprendizagem e como este se relaciona com a afetividade. Vimos o
quao importante ¢, na formagdo do sujeito, que o professor dialogue com afetividade, com
principios filos6ficos pautados em uma educacdo emancipadora.
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Por fim, devo dizer que foi extremamente relevante para a realizagdo dessa pesquisa
compreender a afetividade vinculada ao conhecimento, bem como destacar a importancia do
compromisso social do educador da EJA. Finalizo aqui, sem a pretensdo de esgotar o assunto,
mas com a expectativa de que essa investigacao traga reflexdes sobre a importancia do professor
afetivamente aproximador em suas praticas e os ganhos disso para a educagao. Também quero
destacar que ¢ preciso insistir na EJA e em sua concep¢do freiriana, conscientizadora,
libertadora, emancipadora e acolhedora frente aos avancos da concepg¢do de uma educagdo
mercadoldgica como simples preparacao de mao de obra para o mercado.
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APENDICES

APENCICE A — Perguntas norteadoras das narrativas do grupo focal
Com reflexd@o do livro Professora, sim, tia, ndo. cartas a quem ousa ensinar (2015) foi
construido o questionario para embasar essa pesquisa intitulada Afetividade na educagdo de

jovens e adultos: a relagdo educador e educando na constru¢do de vinculos com os

conhecimentos.

PERGUNTA 1

“Estudar ¢ desocultar, ¢ ganhar a compreensdo mais exata do objeto, é perceber suas
relacdes com outros objetos. Implica que o estudioso, sujeito do estudo, se arrisque, se aventure,
sem o que ndo cria nem recria.”. (FREIRE, 2015b, p.23).

Quais sdo os primeiros passos que se construiram/constroem a aproximagao com 0s

sujeitos da EJA? Se tiver uma turma/grupo de alunos especificos, contem-me.

PERGUNTA 2

“Mas ¢ preciso juntar a humildade com que a professora atua e se relaciona com seus
alunos, uma outra qualidade, a amorosidade, sem a qual seu trabalho perde o significado. E
amorosidade ndo apenas aos alunos, mas ao proprio processo de ensinar.”. (FREIRE, 2015b,
p.38).

Na sua concepgao, qual ¢ a importancia da relagdo entre a amorosidade e o processo de

ensino nas praticas pedagogicas?

PERGUNTA 3

“Na medida em que tenho mais e mais clareza a respeito de minha op¢ao, de meus
sonhos, que sdo substantivamente politicos e adjetivamente pedagogicos, na medida em que
reconhe¢o que, enquanto educador, sou um politico, também entendo melhor as razdes pelas
quais tenho medo e percebo o quanto temos ainda de caminhar para melhorar nossa democracia.
E que, ao por em pratica um tipo de educagio que provoca criticamente a consciéncia do

educando necessariamente trabalhamos contra alguns mitos que nos deformam. Ao contestar
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esses mitos enfrentamos também o poder dominante pois que eles sdo expressoes desse poder,
de sua ideologia.”. (FREIRE, 2015b, p.39).
Em que momento, como professor, percebeu que a afetividade influenciava diretamente

ou indiretamente na constru¢ao dos conhecimentos dos alunos?

PERGUNTA 4

“E por isso que ha medo sem coragem, que é o medo que nos avassala, que nos paralisa,
mas nao ha coragem sem medo, que ¢ o medo que, “falando” de nés como gente, vem sendo
por nds limitado, submetido, controlado.”. (FREIRE, 2015b, p.39).

Ha limitagdes de ser professora afetivamente aproximadora? Se sim, na sua concepgao,

quais sao?

PERGUNTA 5

“E preciso ndo ter medo do carinho, ndo fechar-se a caréncia afetiva dos seres
interditados de estar sendo. S6 os mal-amados e as mal-amadas entendem a atividade docente
como um que-fazer de insensiveis, de tal maneira cheios de racionalismo que se esvaziam de
vida e de sentimentos.”. (FREIRE, 2015b, p.47).

No cotidiano, qual ¢ a sua percepcdo sobre como a afetividade influencia na

aprendizagem/assiduidade do aluno?

PERGUNTA 6

“A questdo da sociabilidade, da imaginacdo, dos sentimentos, dos desejos, do medo, da
coragem, do amor, do 6dio, da pura raiva, da sexualidade, da cognoscitividade nos leva a
necessidade de fazer uma “leitura” do corpo como se fosse um texto, nas inter-relagdes que
compdem o seu todo.” (FREIRE, 2015b, p.48)

J& houve algum momento que, para além de professor, foi um (a) amigo(a) o qual os

conhecimentos ultrapassaram as questdes do curriculo escolar?

PERGUNTA 7
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“Minha presenga no mundo, com o mundo e com os outros implica o meu conhecimento
inteiro de mim mesmo. E quanto melhor me conheca nesta inteireza tanto mais possibilidade
terei de, fazendo Historia, me saber sendo por ela refeito. E, porque fazendo Historia e por ela
sendo feito, como ser no mundo e com o mundo, a “leitura” de meu corpo como a de qualquer
outro humano implica a leitura do espago.” (FREIRE, 2015b, p.49)

Conte-me sobre as aproximagdes que foram construidas com os discentes e

possibilitaram uma transformacao de vida/social (do aluno ou do professor)?

PERGUNTA 8

“Outro aspecto que me parece interessante sublinhar aqui ¢ o que diz respeito a maneira
espontanea com que nos move-mos no mundo, de que resulta um certo tipo de saber, de
perceber, de ser sensibilizado pelo mundo, pelos objetos, pelas presengas, pela fala dos outros.”
(p- 82)

Por que afetividade? No seu processo de escolarizagdo, vocé teve influéncias docentes

que te ajudaram ou te limitaram a seguir em frente?
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APENDICE B - Transcricio das narrativas das educadoras

Pesquisadora: “Estudar ¢ desocultar, ¢ ganhar a compreensao mais exata do objeto, € perceber
suas relagdes com outros objetos. Implica que o estudioso, sujeito do estudo, se arrisque, se
aventure, sem o que ndo cria nem recria.” (FREIRE, 2015b, p.23). Quais sdo os primeiros
passos que se construiu/constrdi a aproximag¢do com os sujeitos da EJA? Se tiver uma

turma/grupo de alunos especificos me conte.

Mariana: A primeira aproximagao ¢ de acolhimento, a primeira coisa que eu penso né, quando
eu inicio com uma turma de adultos, de qualquer nivel, mas principalmente de uma turma de
adulto € o colhimento e a histéria de vida deles. Estou sempre aberta a ouvir a histéria de vidas
deles, a expectativa deles em relagdo ao curso, as motivagdes para estarem ali. Como eles se
imaginam por estarem ali, o retorno né! Uns dizem que estdo aflitos, outros receosos, inseguros,
com medo de ndo conseguir, dificuldades em relagdo com horério, tudo isso. Meu primeiro
passo € saber como estio essas pessoas, 0 que elas esperam com esse retorno a escola e também,
apos isso a troca com isso sempre me apresento, ndo no curriculo académico “olha eu sou a
professora, fiz isso ou aquilo”, mas quem eu sou como pessoa, como gente, eu sempre me
apresento também com a minha trajetéria de vida porque eu acho que isso aproxima, nos
enxergarem, estou ali como professora, mas também como gente que teve uma historia de vida
como a deles. Posso dizer que o primeiro passo digamos assim, essa troca de historia de pessoas,

de seres humanos que somos. Esse daria como meu primeiro passo.

Ana: Eu fiz meu trabalho na pds sobre essa tematica afetividade e trouxe relatos importantes
do que a gente fazia em sala de aula e aquilo ali me motivou para outras produgdes depois. Meu
mestrado foi com a EJA também e foi no Ensino de Ciéncias, mas veio carregado da questao
da afetividade. Estou num processo de selecdo de doutorado em memoria social em questdo
que trago de novo a EJA. A gente t4 numa producdo importante e todas essas coisas o caminho
¢ unico, o caminho ¢ o afeto, caminho ¢ o vinculo, quando a professora Mariana fala dessa
escuta inicial eu acho que ¢ parte do processo e se vocé ndo fizer a escuta, vocé€ ndo constroi o
vinculo, isso de vocé dizer quem ¢ deixar que eles digam quem sdo. Uma coisa que eu vejo,
que eu tenho percebido muito, estou encerrando a minha carreira com a EJA esse ano, ¢ ai, isso
tem tanta emocao falar disso. Paro agora em dezembro. E estou numa produgdo intensa porque
eu vou, eu estou publicando muito livros com eles, portifolio pra eles. E estava trabalhando

nisso ainda agora e hoje ndo vou trabalhar porque estou numa questio pessoal e estou desde 6
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horas da manha tentando fechar o trabalho deles. E ai o que eu vejo, que € importante que eu
tenho conseguido com meus alunos, quando eles me identificam como trabalhadora como eles,
da classe trabalhadora. Quando eles me percebem da mesma forma, com essa historia de vida
ndo s6 como a pessoa né? A mulher Ana, ja vou fazer 53 anos, a gente partilha muito essas
coisas, mas o meu viés como trabalhadora, como ¢ que eu concilio o trabalho e essa paixdo pela
educacdo, entdo eu digo pra ele isso todos os dias, a gente conversa muito, nds temos umas
maximas que so a luta vida a vida, que s6 se aprende a escrever escrevendo, que so se aprende
a ler lendo e eu compartilho essa paixdo por ler, por estudar e por fazer parte de uma coletivo.
Nao sei se esta dando para perceber que estou com a minha voz meio embargada também, mas
sd0 os aminhos que eu identifico hoje como constru¢do dessa afetividade, que ela ¢ um
marcador como permanéncia do aluno.

Meu grupo ¢ um grupo vulneravel, eu trabalho coma EJA hd de 17 anos, na classe de
alfabetizacdo, entdo ¢ um grupo muito vulneravel, ¢ aquele povo que chega “¢ porque a filha
esta trabalhando e ndo tem com quem deixar o neto ¢ ele deixa a escola”. “E porque o patrdo
ndo permite que ele saia em tal horario e ele deixa a escola”. “Porque ele esta tentando fazer
uma obra na casa dele e ¢ ele que faz (isso homens e mulheres ta!)”. as minhas mulheres elas
fazem obra na casa e ela ndo pode ir a escola porque naquele dia ela estava tentando colocar o
tijolo, colar o piso. Entdo as historias deles, e tudo que acontece na vida ¢ motivo para deixar a
escola, tudo o que acontece! Porque eles viveram uma vida inteira sem a escola, sem o dominio
basico da leitura e da escrita. Eles construiram casas, eles tiveram emprego, tiveram filhos,
netos, pagaram impostos, comeram, festejaram, os aniversarios, enfim... A vida como de todo
mundo sem nunca contar com o conhecimento que a escola trouxe pra ele.

Quanto eles vao pra escola, primeiro que eles se sentem gratos por demais, eles nos agradecem
a vida, porque ¢ a realizacdo de um desejo de uma vida inteira e tem assim, uma magia, o que
eu vou encontrar 14?7 Porque eles passam a vida inteira desejando aquele espagco sem poder
chegar nele, quando chegam, aquele espaco tem que ser diferente, aquele espaco tem que falar
a linguagem dele, aquele espago tem que falar ao coragdo dele, porque se ndo gente, além de
ndo servir pra nada... Se eu fizer uma sala de aula conteudista, tradicional, mecanica, fria eu
ndo vou acrescentar em nada ele vai ver assim: “caraca, eu passei desejando a vida inteira esta
aqui e era isso? Entdo ndo perdi nada, ndo presta pra nada isso.” Entdo a gente tem que marcar
a diferenca com eles todos os dias, aquele dia tem que ser muito bom, aquela noite tem que ser
muito especial, sempre. Entdo o que que marca? O que fazer especial? E o afeto. E o jeito que
vocé olha pra eles. E aquele dia que ele falta e vocé fala: “Caraca! Vocé me abandonou trés

dias. Vocé esta pensando que eu ndo reparei, tem trés dias que vocé nem me dar confianga.
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Vocé nem veio aqui pra falar comigo”. E ai, ele leva um susto né! “Nao professora, eu faltei
tudo iss0?” E eu falei: “Faltou! Quer que eu conte pra vocé?” Entdo, quando ele falta e vocé diz
se: “ta tudo bem com vocé? Seu olho ai ta diferente. Vocé esta desanimado hoje.” Entdo, quando
vocé olha, vocé enxerga ele, vocé marca pelo afeto. E ai ele volta. E isso.

Essa construcdo, agora por conta dessa selecdo, tenho me dedicado muito em questdo da
memoria, tenho estudado mais em questdo da memoria. E quando eles trazem a histdria deles,
eles estdo ativando essa memoria. Eles contam como era a vida. A maioria dos meus alunos
gente, eles nem s3o do Rio de Janeiro, a origem deles... Eu tenho aluno do Par4, tenho aluno da
Bahia, Espirito Santo. S6 ndo tenho aluno do Sul, nunca tive aluno do Sul. Mas norte e Nordeste
um monte. Entdo, quando eles trazem as histdrias... “com que idade vocé veio pra cd? Mas o
que vocé fazia antes?”

Semana passada aconteceu uma coisa muito incrivel na sala, muito incrivel. Um aluno trazendo
as histdrias e falando do Nordeste, do Piaui, ai ele trouxe uma carta pra eu ler pra ele. Ai ele
falou assim: “Professora, eu tenho essa carta aqui.” Gente, a carta esticada, dobradinha, chegava
estd com o furinho da dobra. A carta tem 20 anos e ele levou a carta pra eu ler e que carta era
aquela? Era de uma professora que ele teve quando ele tinha 9 anos de idade. Entdo, era um
projeto feito projeto RONDON, essas politicas publicas de alfabetizacdo. E ai um grupo de
jovens, depois eu descobri que essa professora na época tinha uns 18 anos, eram do Rio de
Janeiro, elas participaram de uma politica publica que foram parar dentro do Piaui pra
alfabetizar os meninos, e ai isso aconteceu em 1996. Eu fui s6 descobrir isso depois. E anos
depois essa professora escreve uma carta pra esses alunos que ela participou da vida deles, e ela
jé estava com a vida estabelecida como professora e tal e resolve resgatar essa memoria dela e
ela escreve uma carta. Esse aluno ndo sabia ler, que ¢ meu aluno hoje. E ele guarda aquilo com
uma paixao incrivel, como uma reliquia, como um tesouro. E eu ndo sei se naquela época ele
ainda estava no Piaui ou se ele recebeu de parentes essa carta aqui no Rio, porque tinha a carta
dobradinha e s6 uma parte do envelope, aquele envelope verde e amarelo do correio. S6 tinha
a parte que tinha o endereco dele. Ai quando eu li a carta, comeca ela falando com eles, da
saudade, perguntando como esta a vida, o que eles tém feito, pede que ele dé€ noticia dos outros
que ela ndo tinha o endereco, e ela assina tia Adriana, so6 tia Adriana.

Ai eu t0 lendo a carta e ele ta falando do meu lado, falando, falando. Ai ele disse: “Professora,
queria muito encontrar ela, dizer que eu t6 casado, que eu tenho duas filhas, eu sei que ela é do
Rio de Janeiro, queria muito encontrar ela. E a carta ta 14, Rio de Janeiro, 2002. Ai eu falei:
“Cadé a outra parte do envelope, que tem o remetente? Que ai eu poderia tentar localiza-la.”

“ele deve t4 14, eu tenho guardado.” Aquele envelope deve ter rasgado porque aquele papel ¢
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muito fininho, e ele trouxe uma parte. E quando eu dobre a carta, tinha uns telefones anotados
a caneta, eu achei que alguém tinha usado o papel pra escreve outra coisa. E ele disse: “esses
telefones aqui, tem um telefone aqui que ¢ dela.” Ai que prestei atencdo e tava 14 Adriana.
Falando com ele fui colocando no whatsapp. Sera que acho essa pessoa? Eu ndo contei pra ele,
fui botando. Ele ta falando e a turma fazendo outras coisas, um trabalho de artes e todo mundo
enlouquecido com aquelas coisas e eu botei 14: “Ol4, sou Ana, estou procurando uma pessoa
chamada tia Adriana que participou de um projeto a muito anos atras no Piaui, na cidade de Sao
Miguel da Baixa Grande. Ai ele ta falando e ela disse assim: “Sou eu!”. Gente, quando ela
coloca, sou eu! Eu pensei assim, que coisa louca né, me identifiquei. Eu disse assim: “Estou
aqui com aluno seu, que foi seu aluno e ele tem uma carta.” E ele ndo estava sabendo, ele do
meu lado, falando as historias. “Professora, o Prefeito que fez esse trabalho morreu num
acidente.” E ele falava, falava, sem parar. Ai eu fotografei a carta. Ele tinha uma foto, acho que
ela mandou pra eles nessa carta. Uma foto dela com eles, ele era um menino de 9 anos, e hoje
ele tem 39 anos. Ai eu mandei a foto da carta, ela se emocionou. “Gente, sou eu nessa foto, sou
com essa roupa vermelha.” Mandei uma foto dele e ele: “Professora, porque a senhora estd me
fotografando?” “Perai garoto” Ai eu mandei a foto, enfim. A gente conversou ali e eu chorei
horrores dentro da sala. Briguei com ele depois. “Garoto olha o que vocé fez”. A gente
compartilho aquela historia com a turma inteira e ficou todo mundo mobilizado com aquilo.
Eu falei: “Olha s6, vocé vai escreve uma carta de volta pra ela. Ela mandou um enderego, mora
aqui pertinho.” Ai ela mandou o enderego, mandou tudo. Ai ele falou assim: “Professora me
dar um endereco dela, vou na casa dela, vou levar a minha esposa pra ela conhecer, vou levar
minha filha e tal”. E eu disse: “Vocé nao vai levar nada, ndo vou te dar enderego nenhum, vocé
vai escrever a carta”. “Mas professora, eu ndo sei escrever carta”. Falei: “Ela esta esperando ha
20 anos a resposta, tu vai escrever essa carta”. Ai quando foi semana passada, teve COC na
quinta-feira, a gente passou 2 dias, ele escreve a carta, a carta estd comigo, ja fizemos o
envelope, vou colocar no correio hoje. E ai, a gente ta respondendo a essa carta.Entdo assim,
tudo isso pra falar de afetividade, tudo isso pra falar de pertencimento, tudo isso pra falar de
memoria, tudo isso pra falar de historia de vida.

Entdo, eu t0 toda errada com vocé porque eu sentei aqui agora e abrir o e-mail com seu termo
de consentimento. E eu nem li sobre o que ¢ seu trabalho ainda, qual ¢ o tema, quais sdo as
coisas. Aceitei a proposta sem conhecer nada porque te amo e pronto e sei do seu prazer de esta
ocupando esse espago nesse projeto de pesquisa. Porque compartilhei com vocé da sua historia,
da sua familia, do seu desejo de estar nesse espago. Entdo, eu acho que vocé tem que trazer um

pouco isso no seu trabalho. Que a afetividade ela ta vinculada a historia de vida de cada um de
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nos, as nossas memorias, € 0 nosso reconhecimento como classe trabalhadora e sobre tudo,
como alguém que tem o direito de estar na escola. Eu repito isso para os meus alunos todos os
dias, a educagdo ¢ um direito! Certo? Entdo como alguém trabalhando esse ano, especialmente,
filmes e livros pra marcar essa posi¢do. A gente assistiu o filme chamado uma li¢do de vida, ¢
uma historia de um africano de 84 anos que vai para escola para aprender a ler, ele vai para
aprender a ler porque ele recebe uma carta do governo e ele quer ler aquela carta ele mesmo e
ele ndo sabe ler. Ele guarda aquilo como um tesouro, ele vai pra escola, uma escola de crianga.
Uma historia linda! Filme lindo! Meus alunos amaram. E a gente trabalhou isso. Essa historia
das cartas vem por conta disso. Depois a gente leu, o livio LETRAS DE CARVAO. Conhece
Letra de Carvao? Eu tenho ele aqui vou te mostrar a capa. E lindo! E também fala de uma carta,
fala de uma povoado, assim que eu terminar meu portifélio vou mandar pra vocé porque eu
acho que pode te inspirar em algumas coisas pra vocé colocar no seu trabalho. E um livrinho
que eu to produzindo pra eles ganharem no final do ano. Presente deles. E o segundo da série.
Fiz o primeiro foi vivenciando ciéncias no PEJA e agora esse vivenciando o espago social € o
ultimo.

Outro livro que foi bem bacana foi, O LEAO QUE NAO SABIA ESCREVER, ¢ uma historia
pra crianga, todos esses vao falando de cartas, historias e afetos, CARTAS DE SAVITA, deixa
eu ver, JEREMIAS APRENDE A LER. Enfim, esses sdo livros que vao falar de afeto na
aprendizagem, vao falar de pessoas com idade e que tentam se apropriar, que desejam se
apropriar da leitura da escrita e o afeto vao sempre costurando essas historias. Acho que falei

demais, enfim...

Maria: Nossa, eu poderia me abster de qualquer opinido ou relato, mas penso que devo
contribuir. A Ana falou sobre afetividade esta vinculada a historia de vida de cada um de nos,
e quando vocé ndo recebe ao longo da sua vida ou vocé se torna uma pessoa que nao vai
repassar isso ou ao contrario, vocé se torna alguém que quere oferecer pros seus. E ai, isso que
eu venho tentando ser uma professora que eu nunca tive, ser uma professora que eu gostaria de
ter para meus alunos. E eu costumo sempre comegar o processo com as rodas de conversa, nos
primeiros dias de aula e as rodas se tornam uma pratica semanal. A cada sexta-feira retornamos
a essas rodas. E assim, como a professora Mariana falou, ¢ importante que nds digamos pra eles
quem somos, nossas trajetorias, nossos anseios que temos uma trajetoria de lutas assim como
as deles. Para que em algum momento essa historia se entrelace e que eles vejam que € possivel
sim, conquistar algo, realizar os sonhos. Sempre que eu relato minhas historias pra eles me

coloco como protagonista e tenho o costume de perguntar pra eles quem sdo os protagonistas
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da historia deles. E o que me marca ¢ que no inicio eles nunca sdo os protagonistas, mas hoje
com essa pratica circulo toda semana eles ja se colocam como protagonista, ja reconhecem a
historia de lutas deles e que eles sdo vencedores também. Como primeiro passo, como docente
essa questdo do vinculo, da afetividade eu coloco ai como resgate da histéria, resgate da

autoestima e também como protagonismo na histéria de cada um. E € s6 isso!

Pesquisadora: “Mas € preciso juntar a humildade com que a professora atua e se relaciona com
seus alunos, uma outra qualidade, a amorosidade, sem a qual seu trabalho perde o significado.
E amorosidade ndo apenas aos alunos, mas ao proprio processo de ensinar.” (FREIRE, 2015b,
38). Na sua concepcdo, nas praticas pedagodgicas qual a importdncia da relacdo entre

amorosidade e o processo de ensino?

Ana: Eu acho quando o aluno se sente respeitado por vocé, ele se envolve no proprio processo
de ensino. Irei deixar uma palavra para vocé pesquisar a, que vai desenrolar ¢ a questdo da
metacognicio. E habilidade que a gente desenvolve que é de pensar a propria aprendizagem, e
isso ¢ muito especial para o aluno da EJA. E ele alcan¢a isso muito por conta dessa relacao
amorosa, porque ele chega, e eu sempre vou falar sempre do aluno da EJA como minha
referéncia do aluno da alfabetizag@o. Veja assim, ndo conhego a Maria ndo sei que nivel de
escolaridade que ela atua, a professora Mariana ja sei que ela atua com alunos da graduagao, do
ensino médio do PROEJA ¢ uma outra classe de escolarizagdo, um outro momento de vida.
Meu viés ¢ sempre o aluno da alfabetizacdo e ele chega ndo acreditado nele, ele parte do
principio que a escola s6 esta no campo do desejo. E aquele lugar que ndo é pra ele, ainda tem
isso, ele passou a vida achando que aquilo ndo ¢ espago dele. Entdo quando ele chega, ele chega
acreditando que a gente sabe todas as coisas e que ele ndo sabe nada, ele nunca sabe nada. E ele
ndo consegue logo que comeca a aprender a perceber que ele aprendeu alguma coisa, porque
ele ndo acredita nele. Entdo, quando vocé estabelece essa relagdo de amorosidade, de olhar pra
ele de enxergar ele. Quando vocé mostra que enxergou ele: “nossa vocé melhorou pra caramba.
Vocé ja sabe isso”. Quando vocé faz esse negocio com ele, ele se assusta, mas comega
desenvolver isso que a gente chama de metacogni¢cdo. Vocé comecga a desenvolver com ele a
capacidade dele observar o que ele sabia antes, o que ele sabe agora e o que ele ainda precisa
saber. A metacogni¢do ¢ mais ou menos isso. Depois vocé pesquisa, e tem uns autores que eu
posso te indicar. Isso ajuda nesse processo de aprendizagem nele. Ele vai se tornando mais autor
nessa aprendizagem, o protagonista como Maria falou. Protagonista da propria historia,

protagonista da propria aprendizagem. E ¢ a amorosidade que faz essa ponte, ele se ver
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enxergado por vocé. Entendeu? Ele ndo ¢ mais um na sala de aula. Vocé estd sando aula para
um monte e ele esta ali quietinho, se ele faltar tudo bem, se ele fizer ou nao fizer trabalho tudo
bem, porque vocé nem percebeu. Mas quando vocé olha pra ele, fala o nome dele, conhece uma
coisa da historia dele e vocé pergunta: “e a tua mae melhorou? E o pé que estava machucado,
como ¢ que esta?” Enfim. Quando ele se sente enxergado e isso € um ato amoroso, vocé€ ouvir
e ver o outro que estd na sua frente, ele entra nesse processo. Nao sei se vocés discordam disso

ou nao.

Mariana: E bem isso! Isso s6 ndo acontece na alfabetizagio ndo! No ensino médio que eu atuo,
eu atuo como PROEJA do ensino médio, e 14 tem uma disciplina chamada projeto integrador.
Desde 2015 que eu atuo, geralmente com segundo e terceiro periodo. Sao seis periodos de seis
em seis meses e geralmente eu td entre o segundo e o terceiro periodo. A gente escuta muito
isso dos alunos que chegam 14 no ensino médio. Como a disciplina € projeto integrador, a gente
tem ali um elenco de habilidades que eles precisam desenvolver, a fala, a pesquisa eles acham
que ndo vao conseguir: “isso ndo ¢ pra mim. Eu ndo sei fazer, eu ndo sei falar, eu ndo sei me
expressar”. Junta um pouco com que a Maria falou também anteriormente a questdo do
protagonismo, porque muito deles, apesar de estd ali no ensino médio, eles tém uma concepgao
da escola que ¢ aquela escola que eles iam sentar, ficar ouvindo o professor falar, falar, falar e
eles so tinha que copiar e depois fazer prova. Entdo, quando vocé esta numa disciplina dessa de
projeto integrador, que a gente propde pesquisa um tema que seja do interesse deles, em que
eles tem que buscar diferentes areas do conhecimento pra gente entender aquele problema que
a gente levantou, eles e sentem assim: “eu ndo vou conseguir fazer isso. Eu ndo sou capaz de
fazer isso.” E eu ja tive varios relatos de experiéncias incriveis com alunos que falavam assim:
“Professora, eu quando cheguei aqui, eu tinha vergonha de falar, achava que quando eu ia falar
ndo era interessante, todas as outras pessoas sao mais inteligentes do que eu.” E fazendo esse
processo, que a gente tem um projeto integrador todo o semestre e o aluno fala: “Olha, agora
sou representante de turma, eu consigo ser representante de turma. Consigo nao so expressar o
que eu penso, 0 que eu sinto, mas eu consigo fazer essa mediagdo da turma com os professores
e tal.” Entdo, ¢ muito interessante a gente perceber esse processo. Mas isso s6 acontece com
essa questdo da amorosidade que a gente t4 falando aqui. A gente chega pra trabalhar com ele
respeitando o ritmo de cada um, respeitando a historia de cada uma incentivando, ndo uma
competicao entre eles, mas uma superagdo de cada um dos seus proprios limites. O projeto
integrador que a gente ta fazendo atualmente no segundo periodo do IFRJ, a gente conversando

muito, eles decidiram o seguinte: EJA no IFRJ: qual o nosso lugar? E eles comecaram a discutir
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sobre isso porque a gente conversando, eles disseram: “Professora, as vezes nos sentimos
invisivel aqui dentro do IFRJ, a gente ver alguns olhares quando estamos na fila da van.” A
instituicdo tem uma van, nao sei se vocés sabem, pra levar dali até a estagdo de trem. E ali tem
aluno do ensino médio técnico e tem aluno da graduacgdo. E muitas vezes a gente tem um olhar
assim de estranhamento e também alguma forma de como somos tratados quando vamos buscar
alguma informag¢do em algum setor. Entdo a discussdo veio por ai. Estamos pensando em nosso
projeto de fazer um dia de acdo da EJA no IFRJ, a gente quer fazer no patio, trazer oficinas,
rodas conversas, pra dar visibilidade aquilo que eles sdo e qual o lugar deles ali no IFRJ. Trazer
um egresso do Instituto pra discutir, pra conversar com eles € ndo no auditdrio. Ali so esta os
alunos do PROEJA. No patio! Pra que todo mundo perceba que eles estao ali, que aquele espago
¢ deles quanto de qual outro aluno que estdo ali. A questdo que a Ana falou, a EJA como um
direito, eles estarem ali € um direito deles, ndo € uma boa vontade, ndo € um assistencialismo.
E aquele lugar ¢ tao legitimo pra ele quanto pra qualquer outro aluno pra qualquer nivel do
Instituto. E isso passa pela amorosidade. Muito mais que uma a¢ao pedagogica, mas uma acao
pedagbgica movida pela questdo do afeto, da amorosidade, do respeito a essas pessoas. A um

lugar que essas pessoas tem ali. E ¢ isso minha contribuigao!!

Maria: Eu t6 ficando no final assim, exatamente tudo o que eu tenho pra falar ja falaram, mas
também eu tenho que contribuir. Na alfabetizacdo ¢ bem assim, nds lidamos a cada dia com
alunos que ndo tiveram contato com a escola, com a escrita. Eu ja tive aluno que ndo sabiam
mesmo o0 que eram as vogais. Entdo, assim... Além deles serem reconhecidos pelo nimero de
inscri¢do, ele precisa ser reconhecido como aluno, como sujeito, como fator importante. Eu
acredito, que vocés tem a concepcao que essa modalidade, ¢ uma modalidade diferente. Parte
dos alunos da educag¢do do ensino regular, ensino fundamental ndo pode ser iguais. Eu
mantenho contato com eles sim, procuro saber como eles estdo nas suas rodas semanais, aquele
problema que ele relatou na semana anterior eu pergunto: “e ai? Conseguiu resolver?” Teve um
que relatou que teve problema com a esposa ai eu pergunto: “Estdo de bem agora?” Eu acho
isso importante. Mantenho contato pelo whatsapp sim. Se falta mais de uma semana mando
mensagem. Se ndo sobe notificacdo de mensagem recebida eu ligo e se ndo atende, teve caso
de aluno que eu fui até a casa dele. Pedi autorizacdo da escola, da SEMED e fui até a casa dos
alunos. Eu acho que eles precisam disso, eles ja perderam tanto, eles precisam ser reconhecidos
nesse espago como direito. Que nds estamos ali pra oferecer o que temos e melhor pra eles. E

¢ 1sso!

65



Pesquisadora: “Na medida em que tenho mais e mais clareza a respeito de minha opgao, de
meus sonhos, que sdo substantivamente politicos e adjetivamente pedagdgicos, na medida em
que reconheco que, enquanto educador, sou um politico, também entendo melhor as razdes
pelas quais tenho medo e percebo o quanto temos ainda de caminhar para melhorar nossa
democracia. E que, ao por em pratica um tipo de educagio que provoca criticamente a
consciéncia do educando necessariamente trabalhamos contra alguns mitos que nos deformam.
Ao contestar esses mitos enfrentamos também o poder dominante pois que eles sdo expressdes
desse poder, de sua ideologia.” (FREIRE, 2015b, 39). Em que momento, como professor,
percebeu que afetividade influenciava diretamente ou indiretamente na constru¢do dos

conhecimentos dos alunos?

Ana: Eu acho que a gente t4 em constru¢do. Eu achei a pergunta dificil, quando vocé perguntou
assim: “Em que momento?”” Eu ndo sei! Porque a gente t4 em constru¢do junto com ele, quando
a gente se propde esta com o outro, a deixar se afetar pelo outro, isso vai acontecendo, e a gente
nem se dar conta. Nao sei em que momento, eu comecei hd 17 anos e eu to fazendo esse resgate
agora porque encerro no final do ano e sdo 17 anos de EJA. Eu sei que sou uma pessoa muito
diferente hoje, eu sei que sou uma professora totalmente diferente da professora de 17 anos
atras. E ndo foi assim, e depois fiquei assada, ndo! Eu fui virando, virando, virando. Eu fui
alterando, me modificando, e uma coisa desse texto introdutorio que vocé leu, fala da questao
da neutralidade. Eu acho que a gente se dar conta, quando a gente consegue assumir, pra mim,
ndo tem educacdo neutra, ndo ¢ possivel neutralidade, que vocé esta sempre defendendo,
problematizando as coisas. Que a sua defesa vai intervir na compreensdao do outro, ndo no
sentido que voc¢ iré trazer uma verdade que seu aluno vai engolir aquela verdade, que vai passar
ser a verdade dele. Nao! Tudo aquilo que vocé traz pro seu espago de sala de aula, quando ¢ um
espaco plural, um espacgo de escuta, um espago de didlogo, de afeto vocé leva pra pensar as
coisas que ele traz, eles levam pra pensar e a gente vai se modificando, a gente se modifica na
relacdo com outro. Quando vocé identifica isso, assumi essa verdade essa realidade as coisas
vao acontecendo, vocé vai criando mais vinculos e mais compromisso. Eu acho que o afeto traz
pra gente a dimensdo do compromisso como docente na vida dessas pessoas. A gente tem um
compromisso com eles e eles com a gente. Vocé sabe que tem aluno meu que vai a escola pra
dizer que nio vai? E muito engracado isso, eles chegam 14 e falam isso: “Professora, eu vim
aqui hoje pra te dizer...” Tem um que as vezes ele bebia, coitado, e ele ia 1a: “Professora, eu
ndo tenho condicdo de ficar na aula ndo, eu vim aqui te dizer isso se ndo voc¢ ia ficar preocupada

comigo. Vou ter que ir embora porque hoje eu ndo td puro ndo.” E ai, a gente ficava tonto s6
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dele falar, mas ele ia 14 s6 pra dizer que mao ia ficar. E o que ¢ isso? Isso ¢ um compromisso
gigante, porque as vezes eles dizem assim: “Professora, s6 ndo desistir por sua causa.” Sabe?
Voce ouvir isso mostra que esse compromisso ¢ dos dois lados, ¢ daqui pra c4, ¢ de 14 pra ca.
Ele também se compromete com vocé, ele sabe que vocé ta comprometida com ele. Eu acho
que esse ¢ o time do negdcio. Saber quando, em que momento que a gente percebeu nao sei se

alguém responde isso ndo. Eu ndo consigo!

Mariana: E! Também penso como vocé Ana. Eu acho que o momento exato a gente ndo sabe.
Até porque quando vocé estava falando eu estava me lembrando de outra citacdo do proprio
Freire. Que ele fala: “Ninguém nasce educador, ninguém se torna educador” e no final ele diz:
“A gente se forma como educador permanentemente, na pratica e na reflexdo sobre a pratica”.
Entdo eu acho que esse ¢ o movimento que vai fazendo a gente nesse processo de se tornar
professor, de se tornar educador. Eu sei que a nossa pratica como professores € no caso da EJA
ela ¢ baseada nos nossos principios filoséficos, no que a gente acredita pra educagdo e a nossa
pratica vai estd recheada disso consciente ou inconscientemente. A forma como nds vamos agir
na nossa pratica pedagdgica ela vai estd recheada desses principios de como ndés vemos o
mundo, de como vemos o outro, de como a gente entende o papel da escola, o papel da educacao
na formagdo de pessoa, formacdo de cidaddo, a nossa pratica pedagodgica vai esta recheada
disso. A gente vai vivenciando tudo isso, refletindo naquilo que vivemos na sala de aula. Por
isso abro um paréntese aqui que eu acho bem legal esse espago aqui, que € importante pra vocé
como pesquisadora e ¢ importante pra gente também como professora, educadora. A gente ter
um espago pra trocar, pensar, refletir e isso contribui pra nossa formagdo permanentemente
como educadora. E faz a gente repensar. E tem isso desse compromisso que a Ana fala, como
educadora. Eu sempre falo que o nosso papel ¢ tudo que a gente faz € na perspectiva que o outro
aprenda e como diz Paulo Freire se o outro ndo aprende como posso dizer que eu ensinei.
Ninguém ensina se o outro ndo aprende. E que a gente nio ta dizendo que a culpa pelo fracasso
ou pelo éxito € total do professor. Mas temos um papel nisso, um papel importante nesse
aprendizado. Esse compromisso que a gente faz, como que a gente se relaciona com o outro,
como a Maria falou ele ndo ¢ s6 um niimero, ¢ uma pessoa, ele sendo visto dessa forma, toda a
sua pratica pedagogica, ndo perdendo de vista isso com certeza vai fazer a diferenca nesse
processo de aprendizagem. A gente ndo esta ali s6 pra lancar contetido da nossa ementa, se a
gente ndo langar contetido que esta na nossa ementa, vamos ser cobrados. Nosso maior objetivo
¢ que esse aluno consiga aprender, esse conhecimento que estamos ali para administrar esteja

relacionado como a propria vida dele. E que seja importante para enfrentamento inclusive, das
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situagdes de vida que ele enfrenta todos os dias, no seu dia a dia. Que ndo seja apenas pra fazer

uma variagao escolar.

Ana: E nesse viés que vocé traz ¢ um reconhecimento que a aprendizagem ¢ muito além do
campo. Essa vivéncia pra eles... Pra vocé ver, numa classe de alfabetizagdo de idosos, de
pessoas especiais, nem todo mundo eu consigo alfabetizar. Isso pra mim j4 foi drama por muitos
anos, por muito tempo isso foi muito dificil de lidar porque eu ndo consigo verdadeiramente, e
olha que eu tento de todas as maneiras, alfabetizar alguns sujeitos dessa classe. Mas eu nao
alfabetizo no sentido de que eu ndo consigo de fazer com que ele seja um leitor, um escritor
fluente, mas a alfabetizagdo que estamos ali ¢ de uma leitura de mundo que ndo dar pra negar.
Todos eles saem diferente do processo e aquela escola ¢ direito de todos. Eu estou numa gestao
hoje, na gestdo da escola que comegou esse ano muito ruim pra EJA, muito ruim. Eles acreditam
assim, se o cara ndo aprende, ele tem que sair da escola. Eu nunca tive, olha que em 17 anos,
eu nunca tive uma direcdo de escola tdo ruim. Ela é ruim mesmo! Nao tem outra palavra. Eu ja
tive dire¢do de escola meio omissa em relacdao a EJA, e ai a gente até reclamava, mas era melhor
porque a gente fazia e ndo precisava dela. Depois ela descobria que faziamos um trabalho legal
e virava amiga. Era meio omissa e tal, mas essa € ruim. Que essa ndo compreende aquele aluno
como ser de direito para estd ali, ela diz assim: “Se ele ndo aprende, passa! Ele tem direito a
formatura.” E eu falei: “Nao! Ele tem direito aprendizagem, ele tem direito a uma convivéncia”.
E ai: “Tem aluno que ndo tem jeito.” Entdo eles acham que se ndo tem jeito, tem que ir embora.
S6 pra que alguns alunos especiais, e que tem contato com a inclusdo sabe o que estou dizendo.
Eu escuto muito as maes falam disso, quando as criangas sdo pequenas e falamos de inclusao,
vocé tem a sala de atendimento especializado, a sala de recurso tem todas essas coisas. A crianga
recebe! Depois que ele se torna adolescente e adulto a sociedade fecha as portas pra esse sujeito.
Ele ndo tem grupo Ele ndo tem espago social. Ele ndo tem nada! Entdo, essas classes de
Educacdo de Jovens e Adultos hoje elas sdo também espaco social desses individuos, desses
sujeitos com questdes diferenciadas, aprendendo a ler e a escrever ou ndo. E tem pessoas que
estdo defendendo que tem que ter um término, que tem que ter terminalidade. O que ¢ a
terminalidade? Se aquele ¢ um tUnico espaco de convivéncia dele. Por que eu tenho que dizer
que tem que acabar? Entdo, eles forcam uma barra enorme pra gente aprovar e rapidinho ele
passa por toda PEJA II que ¢ o segundo segmento. Eu tenho uma galera que vai embora da
escola agora. Porque eles fazem um trabalhinho... E ai tem um aluno que falou assim pra mim,
ele tem sindrome de down e ele foi colocado 14 no PEJA II ele ia na minha sala e fala assim:

“Vocé ndo vai fazer nada pra me ajudar, 14 eu t6 s6 pintando, eu t6 s6 pintando.” E é um cara,
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ele ndo é um leitor, escritor fluente, mas ele tem uma lucidez, ele discuti as coisas, ele conversa,
com todas as limitagdes dele. Ele conversa muito. E quando dao pra ele s6 papel pra pintar, s6
pra cumprir o horario dele e ele poder ir embora no final do ano. Ele percebe aquilo. E isso que
a Mariana falou sobre o direito de aprender, do direito de estar. As vezes ele ndo vai aprender
aquele conteudo formal, mas ¢ lembrar que a escola ¢ muito mais que conteudo. A escola como
espaco de convivéncia, como espago de interagdo, de discussdo, de ampliacdo para um olhar, a
visdo de mundo. E gente traz Freire com toda forga. A visdo de mundo ¢ muito maior que o

mundo académico.

Maria: Quando a professora Mariana fez a citacdo de Freire, lembrei de outra citacdo:
“Ninguém educa ninguém, o ser humano ¢ educado entre si mediatizado pelo mundo”. E ¢
assim mesmo que eu me sinto. Eu sou uma eterna aprendiz. Ainda ndo sou o que eu gostaria de
ser, mas ja ndo sou mais a mesma do inicio do processo. Eu iniciei, eu tenho uma caminhada
recente, entdo pra mim, de repente € mais facil nesse momento em que a afetividade
transformou a minha caminhada. Eu iniciei em 2019, no ano pandémico, entao ficamos 2020 e
2021 no formato remoto. Na metade de 2020 que iniciamos esse processo como todos os alunos.
E hoje em 2022 eu vejo a minha turma cheia até em dias de chuva. Dias assim, de sexta-feira,
pra EJA, aqueles que trabalham sabem como ¢ dia de sexta-feira as turmas ficam vazias. E eu
comecei a me perguntar o porqué. Eu ja ndo sou a professora do inicio e eu sei disso. Eu tenho
uma caminhada longa, estou engatinhando ainda, mas eu comecei a pensar que muitos vao ali,
como a professora Ana falou: “Professora, hoje eu ndo venho! Vim te avisar pra senhora nao
ficar preocupada”. Eles estabeleceram uma relagdo de vinculo de familia, de convivio social
mesmo. Entdo, estd naquele espago ¢ muito além dos contetidos para eles, ¢ muito importante.
E eu me sinto assim, nossa! Eu lido com os heréis da vida real todos os dias. E eu vou trabalhar

assim, feliz. Se eu pudesse trabalharia so pra eles. Eu me sinto muito realizada.

Pesquisadora: “Outro aspecto que me parece interessante sublinhar aqui € o que diz respeito a
maneira espontanea com que nos move-mos no mundo, de que resulta um certo tipo de saber,
de perceber, de ser sensibilizado pelo mundo, pelos objetos, pelas presengas, pela fala dos
outros.” (FREIRE, 2015b, p. 82). Por que afetividade? No seu processo de escolariza¢dao vocé

teve influéncias docentes que te ajudaram ou limitaram a seguir em frente?

Mariana: Eu passando, rapidamente um filme na minha cabeca, eu lembro de quando fiz

pedagogia na UERJ, eu vivi muito isso 14 com as professoras, vocé€ ja conhece a minha historia,
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eu ja cheguei 14 aos 30 anos, com 12 anos que eu ja tinha terminado meu 2° grau, casada, com
duas filhas e com muitas dificuldades de me manter na Universidade. E dificil entrar, mas é
muito dificil se manter, permanecer e sair com isto. E tive professoras na faculdade, eu ndo me
lembro efetivamente delas terem falado a palavra ou feito alguma aula falando sobre
afetividade, mas como elas me trataram, me acolheram, me receberam era afetividade pura.
Elas, digo as professoras, basicamente eram professoras, elas me ensinaram como ser uma
professora e de que forma a afetividade entra no processo dessa relagdo professor e aluno, desse
processo de ensino e aprendizagem e como ela ¢ tdo importante. Eu me lembro em especial de
uma professora, que eu ja estava no meu 4° periodo. Foi o meu periodo que eu ja estava
fortemente pensando em desistir, diante de tanta dificuldade, de ndo ter dinheiro de passagem,
dificuldade de conciliar o horario das minhas filhas na escola, com a faculdade e tudo mais. E
que eu pensei em desistir. E que ela tinha um projeto de pesquisa e ela sabendo disso, abriu um
processo e ela disse assim: “Vou abrir um processo, um edital e eu queria que vocé participasse
desse processo seletivo, seria muito bom se vocé participasse como bolsista. Teria uma bolsa
pra te ajudar.” Eu falei pra ela: “Mas, e meu tempo, como vou ter tempo pra fazer isso. Nao ¢
sO6 ganhar a bolsa”. Ela disse: “A gente arruma um horario pra vocé, mas vocé precisa se
candidatar”. E assim, eu ndo tinha experiéncia nenhuma de pesquisa, comecando e tal. Enfim,
eu consegui. Ela ndo deu jeitinho ndo! Eu fiz o processo seletivo. Eu acho que eu acreditei
porque ela acreditou em mim. Eu fiz o processo seletivo, passei e fui trabalhar com ela. Era
uma carga horaria que dava pra eu administrar mesmo quando eu estava na faculdade. Entdo,
isso ficou muito marcado pra mim. Como que seria minha pratica como educadora, como
professora. Nessa ocasido, nao tinha escolhido a EJA ainda, porque eu estava na metade da
faculdade. Eu fui escolher a habilitagdo em EJA na faculdade de pedagogia, e eu escolhi depois,
muito marcada por isso que eu vivi. De quanto isso foi importante pra mim. Ter essa acolhida,
e quanto isso para os adultos que também necessitam dessa acolhida que tem essas dificuldades
toda que eu tinha de articular os horarios de estudo, de trabalho, com dinheiro, com aten¢ao da
familia, atencdo com os estudos. E quanto a minha postura como professora pode fazer toa
diferenga deles continuarem ou eles desistirem de estudar. Entdo, eu posso dizer se teve alguém
foi essa professora. Dar vontade de chorar! Uma senhorinha assim, de uma generosidade, de
um carinho, de uma preocupacdo com o outro e que fez toda diferenca na minha vida. Porque
eu podia ter desistido naquele momento. Entdo, acho que fica aqui também, meu registro da
minha gratiddo por ela.

Entdo, aprendi com ela isso, e carrego isso na minha pratica como professora principalmente

na Educagdo de Jovens e Adultos. E como eu me via ali na faculdade, uma aluna jovem, uma
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aluna adulta no meio de jovens e que foi muito bem acolhida, também pelas minhas colegas e

pelas minhas professoras. E isso.

Maria: Eu acho que eu citei isso na semana passada de vocé ser aquilo que vocé gostaria de ter
tido. Na educacdo, no ensino fundamental, tanto 1 e quanto 2 eu ndo sentia esse afago das
professoras. Eu sempre fui uma aluna introspectiva, eu muita vergonha de me colocar, de falar,
me sentia diferente dos outros, embora fosse uma escola publica. Tem o fato que nés tivemos
uma aula no sabado na pds no segundo tempo e era uma pergunta parecida com essa. NOs
tinhamos que falar um pouco sobre o nosso tempo escolar. E eu me lembrei de um fato que
todos os estudantes da turma tinham livros que eram de xerox, desculpa, ao contrario, todos
tinham o livro original. Era aquela coleg¢do, Eu Gosto de Matematica, Eu Gosto de Ciéncias, Eu
Gosto de Estudo Sociais e eu era a unica da sala que tinha o livro de xerox, que a minha mae
ndo tinha condi¢des de me dar o livro original. E eu lembro que eu pintava todos aqueles livros,
era uma forma de me fazer igual os outros, meu livro era colorido, era pintado por mim. E eu
ndo lembro de nenhum professor de esse olhar, esse afago comigo por eu ter vergonha dos
livros, de ter vergonha de me colocar e eu me sentia diferente. Ja no ensino médio, eu ja era
mae, tinha retornado, uma adolescente gravida, quando retornei pra escola e ali eu ja encontrei
por parte dos professores uma acolhida. Eles ja tinham um olhar pra mim, ja reconheciam todo
o esfor¢o que eu fazia pra estudar, por ja ter filho. Eu ja me sentir diferente dos outros também,
entdo aqui ja fez a diferenca pra que eu pudesse permanecer e continuar, que eu visse a me
formar. Acho que se tivesse o que acontecia antigamente na educagdo, no ensino basico, eu
tinha desistido. Eu percebia que os professores naquele tempo davam muita atencdo aqueles
alunos que se destacavam, aqueles que tinham uma condi¢do melhor. Aqueles que ficavam no
cantinho ndo davam trabalho, ndo falavam quase nada, eles ndo tinham atenc¢ao. E hoje, entendo
como isso pode fazer a diferenga no ensino e aprendizado. O que aconteceu comigo no ensino
médio fez a diferenca na minha vida, tanto que tem uma professora do ensino médio que aquela
que ¢ improvavel, a de Geografia. Ela tinha um tempo semanal na nossa turma, e até hoje a
gente se comunica. Eu trabalho nas elei¢des, e cada 2 anos eu ja fico ansiosa porque eu trabalho
justamente no local que ela vota. Eu fico ansiosa pra reencontré-la, a gente se fala até hoje pelas
redes sociais. Inclusive eu compartilho minhas conquistas com ela. Ela ficou muito feliz de eu
ter ingressado na pds. Ela acompanha meu trabalho, eu tenho um instagram pedagogico, ela

celebra minhas conquistas e fica feliz de ter participado de alguma forma desse processo.
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Ana: Comigo aconteceu ao contrario o que aconteceu com a Mariana. No mestrado eu fui
convidada a me retirar porque meu projeto de pesquisa falava do aluno da EJA, falava de
educagdo e o professor foi altamente indelicado, disse assim: “Se a sua pesquisa ¢ na educagao
seu lugar ndo € aqui, vocé tem que procurar outro lugar. Aqui ¢ Ensino de Ciéncias”. Foi o
inverso, foi uma sensagdo horrivel, chorei todas, voltei pra casa aos pedagos catando o meu
caminho, e quase que eu ndo volto mesmo. Entdo, a falta de empatia faz uma diferenca gigante,
assim como a empatia, o cuidado aquele olha que olha de verdade do professor para o aluno.
Ele muda a vida do aluno, a histéria. Eu tenho recente uma marca inversa de alguém que quase
me pos pra correr literalmente.

Afetar positivamente, eu acho que muitos. Se a gente escolheu esse caminho ¢ que de alguma
forma agente foi afetado positivamente. Se ndo a gente ndo iria querer ser professora, s6 o fato
de estamos na linha da educacdo ¢ porque muitos tem mexido com a gente, tem feito a gente se
inspirar, tivemos muitas presencas inspiradoras. Mas algumas coisas ficam registradas na
memoria, e como isso foi recente eu trouxe esse relato do avesso. Mas tem muita gente boa na

minha trajetoria.

Pesquisadora: “Minha presenca no mundo, com o mundo e com os outros implica 0 meu
conhecimento inteiro de mim mesmo. E quanto melhor me conheca nesta inteireza tanto mais
possibilidade terei de, fazendo Historia, me saber sendo por ela refeito. E, porque fazendo
Historia e por ela sendo feito, como ser no mundo e com o mundo, a “leitura” de meu corpo
como a de qualquer outro humano implica a leitura do espago.” (FREIRE, 2015b, p.49). Me
conte sobre as aproximagdes que foram construidas com os discentes e possibilitaram uma

transformacdo de vida/social? (do aluno ou do professor)

Ana: Vou te contar uma coisa dessa semana, pois tudo comigo ¢ tudo muito latente. Meu aluno
me fez uma pergunta sobre uma escolha profissional que ele tem que fazer. Ele ¢ caminhoneiro,
ele ama ser caminhoneiro, ama a estrada, ele grava videos na estrada. Por forcas das
circunstancias ele estava agora num emprego mais formal, emprego em um tnico lugar com
horario de entrada e saia essas coisas. E ai, veio uma proposta agora dele voltar para a estrada,
ele ama isso. Ele veio se aconselhar comigo: “Professora, o que vocé acha o que eu devo fazer?
Se eu voltar pra estrada eu vou ganhar, ndo sei quanto, eu na padaria (ele esta como atendente
de uma padaria) eu ganho tanto. E eu amo a estrada.” Pra vocé como ¢ essa relacdo que eles
fazem com a gente. Ai eu disse: “Olha filho, ndo tem como avaliar isso pra vocé, mas vou te

dar a minha opinido. Vocé tem uma filha especial, a sua esposa segura a historia sozinha”. Ele
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tem duas filhas e uma ¢ especial, acamada mesmo. Uma moga de 16 anos que ndo anda, ndo
fala, a alimentacdo € por sonda. E as vezes ele me mostra videos e fotos fazendo esse cuidado.
Al eu falei: “Vocé vai deixar a sua esposa por esse emprego novo mesmo”. Ele vai ter que ficar
muito tempo fora. E de viagem mesmo, ir pra Minas, ir pra outros Estados. Ele disse:
“Professora, estou te pedindo isso porque eu ndo tenho minha mae aqui por perto, entdo vocé €
minha mae.” Olha o tamanho disso, olha a responsabilidade. Ele falou assim: “Entdo o que vocé
estd falando eu vou levar pro meu coracdo, vou aceitar, porque vocé ¢ como uma mae”. Olha o
tamanho dessa responsabilidade. Enfim, ¢ isso. Eu tenho uma toalha de banho que foi bordada
por uma aluna que eu tinha de uma cabeca muito branquinha. Ela era bem velhinha, ela gravou
pra mim uma toalha “Mae Ana”. Ela que ¢ a velhinha da histdria, ela que tem que ser minha
maezinha... E ai ela gravou. Essa ¢ a relacdo! E isso incomoda muita gente que ndo consegue
entender essa dimensdo. Eu ja falei pra vocés o quanto dessa gestdo ¢ muito complicada e a P.O
me acusou: “Vocé age com o se fosse a mae deles! Que coisa horrivel! Que coisa feia! Isso nao
pode!” A eu olhei pra ela e disse assim: “Mas isso te incomoda? Que a mim ndo incomoda. Eu
defendo eles mesmo como mae. Eu defendo! Se ¢ como mae, com professora, ndo me interessa,
eu defendo! Porque eles ndo tém espago aqui, eles ndo t€ém voz. Vocé ndo escuta, vocés nao
entendem o que eles estdo fazendo aqui e se eu entendo vou defender sim.” E ela me acusou
com o dedo, muito zangada: “Porque a postura de mae isso ndo pode acontecer!” “Nao sei se
isso incomoda alguém porque a mim ndo incomoda.” E ai tem esse relato do meu aluno que
queria ouvir minha opinido do que queria fazer da vida dele profissionalmente. E ele falou
assim: “Nao! Minha esposa trabalha muito, ela que cuida. Ela ndo pode trabalhar fora porque a
menina ¢ dependente mesmo. Entdo professora, eu vou aceitar o que vocé falou porque vocé ¢
como minha mae. Minha mae ndo esta aqui, entdo ¢ vocé.” Imagina! Eu acho que tem disso que

vocé perguntou, € sao muitos. Em 17 anos sdo muitos. Muitas historias.

Mariana: Eu me lembrei aqui, e como disse a Ana sdo tantas historias e quando vem uma
pergunta assim a mente da gente fica tentando pousar em algum e a minha pousou em um aluno
do Instituto em 2016, 2017 alguma coisa assim. Eu o conheci na disciplina de projeto integrador
e era um aluno assim super descolado. Sabe aqueles alunos que estdo sempre de boa, mas ao
mesmo tempo e ndo sabia o que estava fazendo ali. Nao levava nem material, ndo levava
mochila, sentava todo descompromissado na sala. Super gente boa, sempre alegre e respeitador,
mas a gente comegou, eu sempre buscando conversar com ele, e eu falando animada das ideias
do projeto, do que a gente podia fazer da turma. Chegou um dia que ele falou: “Professora,

queria falar com a senhora.” E eu: O que foi?”
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“Eu queria entender, de onde vem esse seu prazer todo pelo conhecimento, pela educagdo. Que
eu ndo tenho, eu ndo sinto isso. Eu fico olhando a senhora falar, e senhora faz, as leituras que
traz pra compartilhar com a gente e eu fico, cara como ela com segue fazer isso tudo? De onde
ela tira essa vontade toda? Porque eu ndo tenho essa vontade. Eu chego em casa, fico deitado
no meu sofa. Venho pra ca converso com meus colegas de boa e eu ndo sinto isso que a senhora
sente. Como a senhora faz?” Ai, eu achei muito interessante. Em nenhum momento nas minhas
aulas eu fazia um discurso. “Olha vocé que ndo liga pra nada, vocé precisa fazer...” Nao, eu
simplesmente tentava mostrar pra ele a boniteza do conhecimento, a beleza do sonho com a
minha prépria vida. E o que aconteceu com esse menino que com o passar do tempo ele foi
mudando. E ele chegava... Um dia ele chegou com caderninho, bem pequeno e ele disse assim:
“Professora, ta vendo isso aqui? Tudo eu anoto aqui agora ta? Tudo eu anoto aqui. As coisas
acontecem, eu ougo alguma coisa, eu agora estou anotando tudo aqui no meu caderninho.”
Porque ele era assim, totalmente solto e o caderninho quando ele me mostrou fez toda a
diferenga na vida dele. Nao importa o tamanho do caderno. A ideia de que ele agora estava
vendo sentido e ele queria trazer sentido pra realidade dele, pra vida dele. Aquilo que ele estava
sendo afetado tanto na escola... Tanto que ele disse: “Eu anoto tudo, em qualquer lugar. Se eu
estou em algum lugar e alguma coisa me afetou eu vou e anoto. Se eu estou aqui na escola eu
anoto. Eu anoto tudo!” Resultado, ele terminou o curso dele, eu tenho ele até no whatsapp. Ele
conheceu uma menina. Uma menina com umas ideias muito legais. Eles se juntaram. Ele falou
assim: “Professora, agora eu ja tenho uma meta, eu quero fazer faculdade. Vou terminar esse
curso, vou fazer minha faculdade. Eu quero conhecer. Eu acho legal isso, a gente aprender, a
gente conhecer.” Ele esta em Juiz Fora hoje, esta fazendo faculdade, casou com essa menina.
Foi o que veio a minha mente assim e tem outras historias. Mas esse que trouxe essa coisa
assim. Pra muitos professores no Conselho de Classe ele era classificado como aluno que nao
quer nada, o aluno que nem mochila traz, o aluno que ndo sabe o que quer, esta ali por estar.
Essa era a visao que as pessoas tinham dele no Conselho de Classe. Mas ele era muito mais que
isso. Precisava s6 a gente chegar perto dele. Tentar se relacionar com ele ndo de uma forma
condenatoria, punitiva, classificatoria, mas comegar a se relacionar com ele, conversar com ele.

Conviver com ele, mostrar outras possibilidades. Entdo ¢ isso!

Maria: Eu gostaria de destacar, quando a Ana fala, na minha mente vai passando um filme. Eu
fico pensando o que ela deve ter passado, nesses 17, 20 e poucos anos. Eu estou a pouco tempo
€ ja passei por varias histdorias, mas assim como a professora Mariana falou sempre tem uma

que pousa na nossa mente. E nesse momento eu s6 consigo me lembrar de um aluno que iniciou
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na Educacdo de Jovens e Adultos na pandemia, quando noés estdvamos nas aulas remotas, pelo
meet, que ¢ um aplicativo que tem um certo grau de dificuldade, mas ele sempre estava nas
aulas online. Diferentemente dos outros alunos que ja tinham passado por mim, ele ne sabia o
que era a letra A. Quando nos voltamos para o presencial ele retornou para o presencial. E assim
como no online, ele ndo faltava um dia. E em umas nossas conversas de circulo de cultura ele
relatou a historia dele que teve uma infancia muito triste, por isso nunca tinha estudado. Era a
primeira vez dele numa sala de aula e ele relatou que nunca tinha tido uma festa de aniversario.
E no aniversario dele nos fizemos uma festa. Foi aquela alegria! Ele se emocionou.
Coincidéncia ou ndo, depois dessa festa ele desmanchou, ele conhecia as vogais, conseguiu
assinar o seu nome. E era uma das vergonhas que ele tinha, pois quando ele ia votar, tinha muita
vergonha de colocar o dedo. Nds fizemos uma atividade em sala com titulo de eleitor impresso
e ele conseguiu assinar o nome. Aquele momento ali foi muito emocionante pra todos que
estavam na sala. E eu falo isso nos conteudos conceituais também. Quando ele iniciou, era
quietinho, quase nao falava. Agora ele puxa o bonde da turma, ele fala. Nos dias que ele falta,
que ele pega uns biscates, que ele ¢ pintor e ele ndo vai ja faz aquela falta na turma. Como se
fosse um representante da turma. Quando comeca um didlogo e o didlogo comega ir pro outro
lado e todos falam ao mesmo tempo ele faz a chamada da turma. Entdo assim, ¢ muito
importante fazer parte da historia dele, acompanhar a evolu¢do de como eu falo pra eles:
“Conviver com vocés, ¢ conviver com os herois da vida real.” Isso € muito fantastico! Nao tem

prego, ndo tem valor.

Mariana: Enquanto eu ouvia a Maria depois da fala da Ana, eu fiquei pensando aqui. A gente
hoje ta vivendo um tempo, dessa coisa do projeto de vida. Que o povo colocou na BNCC, parece
que descobriram a polvora, fizeram uma grande descoberta e fizeram essa disciplina Projeto de
Vida. E o que a gente t4 falando aqui o seu projeto, a sua pesquisa, a questdo da afetividade ela
de fato fosse vivida e vivenciada por todos os professores, com essa mesma importancia. Serd
que seria mesmo necessario uma disciplina de projeto de vida? E o objetivo dessa disciplina
projeto de vida ¢ mais um objetivo pra atender o mercado de trabalho de colocar as pessoas no
mercado de trabalho que efetivamente isso que estamos compartilhando aqui. De muda a vida
da pessoa ndo apenas da questao de colocacdo de mercado de trabalho, mas como sujeito, como
pessoa, como desenvolvimento da pessoa humana, no exercicio da cidadania, a importancia do
conhecimento. Entdo, me veio isso! Dai a importancia de a gente divulgar isso, a sua pesquisa
e tantos outros. Estamos indo na contramdo do que esse povo imagina que seja a forma de

melhorar a educag¢do no pais, tanto na Educacdo de Jovens e Adultos que ¢ nosso foco aqui
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como pra qualquer outro nivel, modalidade. A gente ndo pode prescindir do que ¢ humano e

colocar tudo nessa conta do mercado.

Ana: E o processo de humanizagao que a educagio tem que resgatar. Parece que quando falemos
essa palavra ¢ muito 6bvio, mas ndo ¢é. Precisa ser regatado porque hoje a gente tem uma
educagdo com a logica do mercado, com meios de produgdo, principalmente com os maiores.
Se isso formos pensar direitinho comeca desde os pequenininhos, tem essa logica muitas vezes
pela propria familia, pela propria instituicao de ensino. Entdo, € preciso resgatar a humanizacao

do processo. Isso ¢ muito Freiriano também.

Pesquisadora: “A questdo da sociabilidade, da imagina¢do, dos sentimentos, dos desejos, do
medo, da coragem, do amor, do 6dio, da pura raiva, da sexualidade, da cognoscitividade nos
leva a necessidade de fazer uma “leitura” do corpo como se fosse um texto, nas inter relagdes
que compdem o seu todo.” (FREIRE, 2015b, p.48). Ja houve algum momento que para além de
professor foi amigo(a) em que os conhecimentos ultrapassaram as questdes do curriculo

escolar?

Ana: Nao s6 por alunos. Poucos meses atras encontrei uma mae de uma aluna que foi minha,
na alfabetizacdo, ainda na turma de crianca. E ela pediu meu telefone, e de vez em quando
conversa comigo, manda mensagem. A Gente afeta verdadeiramente a vida das pessoas, e ¢
afetado por elas a todo tempo. E essas relacdes ficam pra sempre. Aquela historia que contei
pra vocés do meu aluno da carta, finalmente a gente escreveu a carta. Colocamos no correio.
Estamos esperando a resposta da professora. E a gente ver o quanto aqui foi importante pra ele.
E ele ficou assim: “Ela mandou o endereco? Eu tenho que levar a minha filha 14 pra ela
conhecer, ela tem que conhecer a minha esposa.” Nao foi comigo, foi de outra professora de
quando ele era menino, 14 no Piaui e como isso fica pra vida. Eu tenho lembrangas de
professores meus do primeiro segmento. Que marcam! A gente s6 ndo tem a sorte que temos
hoje. As redes sociais que a gente localiza, manda mensagem. Uns anos atrds isso era muito

dificil. Mas que o coragdo t4 marcado isso sem duvida.

Mariana: Eu tenho esse exemplo, do aluno que falei aqui, a gente continua mantendo contato
no whatsapp, ele me mantém informada do que esta fazendo e tem outros também. E de fato,
facilitou muito as redes sociais pra termos esse contato. Mas quantos a gente ja teve 14 tras e

acabou de que a gente ndo tem mais como ter esse contato. E muito interessante, todos nds, eu
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vejo um professor que foi meu, aquele sentimento, aquela alegria, é pra todo mundo. E um
reconhecimento, ¢ um afeto, ¢ um querer bem. Eu falo sempre isso, pra ser professor vocé
precisa gostar de gente, vocé precisa gostar de pessoas. Vocé ndo vai trabalhar com papel, vocé
ndo vai trabalhar com robd, vocé vai trabalhar com gente. Ser professor ¢ lidar com pessoas,
diferentemente que muita gente pregava por ai nas escolas, a gente ndo so trabalha com o lado
racional da pessoa. “O aluno ¢ s6 razdo quando ele esta sentado ali na sua sala de aula. Ele ¢
um ser completo, razdo e emog¢do. E como professor a gente precisa saber, lidar. E como o

aluno, eu também sou razao e emocgao.

Ana: Eu fui sacudida literalmente por um aluno. Ele me suspendeu e me sacudiu na rua. Um
aluno que eu trabalhei no curso preparatorio pra magistério alguns anos atrds na parte
pedagoégica. E ele era um cara de Educagao Fisica e dizia que ficava reprovado nos concursos
sempre nas partes pedagogicas e eu fiz 14 a minha participagdo no curso e alguns anos depois a
gente se encontrou na rua. O sujeito ¢ enorme, ele ¢ muito grande e ele literalmente me pegou
no colo, me levantou do chdo muito feliz porque agora ele ¢ meu colega da rede publica. Porque
ele aprendeu, porque ele conseguiu depois daquelas aulas. E ficou pra sempre! No més passado
a gente se encontrou numa reunido do PEJA, e afora ele esta no PEJA também. Muito feliz!
Toda vez que a gente se encontra ele me mostra pra todo mundo e diz assim: “Ela foi minha
professora, foi por causa dela que vim parar na rede publica.” Sao coisas que a gente carrega

pra vida.

Mariana: L4 no Instituto eu tenho colegas que trabalham hoje, que foram meus alunos no Ensino
Meédio ali e hoje sdo colegas de profissdo. E passam corredor e sempre falam isso: “Minha
professora!” E falo: “Menino, ja somos colegas de trabalho e ainda me chama de minha
professora.” Teve uma que inclusive que chegou e falou assim: “Professora, eu lembro que a
senhora falava que eu precisava me expressar, ter liberdade pra me expressar e ndo precisava
me esconder.” E hoje ela tem um canal no youtube e eu fui dar parabéns a ela. E ela falou:
“Lembra que a senhora falava isso pra mim?” De fato, eu ja tinha me esquecido. E hoje ela ¢
farmacéutica e ela tem um canal explicando as pessoas a questdo dos medicamentos e tal. E ¢
o que a Ana falou a importancia que a gente tem na vida. O nosso papel ¢ tdo importante quanto
um médico. O médico em um procedimento equivocado matar uma pessoa. E como professora
também, a gente pode matar os sonhos de uma pessoa numa fala equivocada, numa relagao

truncada. Isso é muito sério.
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Pesquisadora: “E por isso que ha medo sem coragem, que é o medo que nos avassala, que nos
paralisa, mas ndo ha coragem sem medo, que ¢ o medo que, “falando” de n6s como gente, vem
sendo por nos limitado, submetido, controlado.” (FREIRE, 2015b, p.39). Ha limita¢des de ser

professora afetivamente aproximadora? Se sim, na sua concep¢do quais sdo ela?

Mariana: Eu acho que a gente estd vivendo um momento bem sombrio na sociedade, nem digo
s0 da escola. Em que muitas pessoas estdo se fechando, se isolando mesmo, ndo s6 fisicamente,
mas impedindo trocas, aproximagdes. Muitas pessoas estdo se fechando em si mesma nas suas
proprias verdades, convicgdes sem aberturas, sem se deixar aberto para troca do didlogo, pra
troca de afetividade. Nao sei se ha limitagdes, mas eu sei que ha dificuldades, agente vive um
tempo dificil disso, € preciso estd disponivel, ndo tem como vocé forgar que alguém ird manter
uma troca positiva porque a troca ela sempre acontece, mas nao ha como forgar a troca positiva.
Eu vivi recentemente uma situagdo na ocasido na sala de aula que do nada um aluno, nem foi
da EJA foi da graduacdo, eu falei uma coisa e ele entendeu de forma equivocada e foi
extremamente agressivo comigo, por conta da coisa que ele entendeu e ndo o que eu realmente
falei. Nessa hora quando vocé ¢ agredida sem vocé nao ter tido nenhuma inteng¢ao, vocé precisa
ter muito equilibrio para ndo responder da mesma forma. Nao ¢ em nome de vocé manter a sua
autoridade em sala de aula vocé vai sucumbir a uma pratica que ndo ¢ a sua mesmo vocé sendo
agredida injustamente. Ha uma dificuldade nesse tempo principalmente de como vocé mantém
a sua pratica e respeito, de consideracdo, de didlogo frente a alguém que ndo quer isso, quer te
agredir, te machucar. Nao ¢ impossivel! Paulo Freire ja dizia pra gente que somos
condicionados por toda uma realidade, mas ndo somos determinados a isso. Nao somo
determinados a sucumbir, a ter que nos realizar a uma pratica que nao ¢ a nossa, a despeito a
que esta ao nosso redor. E dificil! Ndo vou mentir pra vocé que ¢ facil, mas eu acho que se a
gente entende que o nosso papel ¢ resisténcia, se 0 nosso papel como educadora ¢ a resisténcia
disso tudo, a gente precisa encontrar meios e uma das formas que eu encontro ¢ exatamente me
colocar como gente numa situacao dessa, umas das formas que eu sempre encontro ¢ me colocar
gente diante dessas situagdes. Nao gente que vai reproduzir a forma que esté sente tratada, mas
gente que sente tal qual como aquela pessoa que me agrediu sente. Encontramos isso em
diferentes espacos: na graduacao, no ensino médio, na pds graduacao. Porque somos todos seres
humanos e eu entendo que ha limitacdes nesse sentido, ha dificuldades, pois estamos vivendo
e lutando com situagdes do dia a dia da sociedade que tem moldado, forjado subjetividades
agressivas, pessoas muito fechadas em si mesmo. Sem espaco pra ouvir o diferente, pra

conviver com o diferente.
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Ana: Eu reconhego isso, também, acho que tem limitagdo, tem um preco, pagamos um preco
por essa escolha por ter relacdes humanizadas, relagdes afetivas em sala de aula, tem um preco.
Essa situacdo que a Mariana relata ¢ muito comum daqueles alunos de quando eles chegam com
historias de violéncia, de descuido, de abandono. Eles desconfiam deles mesmo e desconfiam
de qualquer pessoa que se aproxima, ele testa a gente! Ele desconfia se de fato a gente esta
sendo amoroso como ele, se aquela palavra ¢ uma palavra confiavel. Eles sdo muito resistentes
e as vezes tem essas situagdes, eu ja vivenciei coisas assim também. Deles serem muito duros
e eles machucam e tal, ¢ a hora que a gente dar uma balangada porque se a gente tivesse mais
protegida, mais isolada, mais distanciada talvez a gente ndo passasse por aqui, talvez nem
sentisse, vocé ia revidar ali com uma palavra fria também e ia ficar tudo certo. Essas coisas eu
vejo muito por conta desses individuos que desconfiam de que a gente realmente est4 ali por
eles, de coracdo aberto pra eles. E outra situagdo ¢ que quando vocé cria esses espagos alguns
alunos, as pessoas de maneira geral elas ndo conseguem ver qual ¢ o seu limite e invade um
pouco. Entdo assim, alguns cuidados a gente precisa ter porque eles ficam muito proximo. Virei
até mae! Eles ficam muito proximos. Acabam te cobrando determinadas coisas. Outro dia uma
aluna me mandou uma mensagem pelo teor da mensagem eu fingir que eu nao vi, nio respondi.
E na sala ela: “Poxa professora! Mandei mensagem pra vocé e vocé nao respondeu.” E eu disse
assim: “Vocé prestou aten¢do na sua mensagem? Se eu respondesse a sua mensagem eu ia
estragar o segredo de uma turma inteira.” A turma tinha feito, foi por ocasido dia do professor,
eles fizeram uma festa surpresa pra mim. Era uma festa surpresa mesmo. Porque geralmente a
gente percebe e meus alunos sdo muito engragados, eles deixam umas pistas e dessa vez nao
teve pistas. E ela vai, ela estd no grupo dos alunos, me manda uma mensagem no privado
perguntando se ia ter festa. E ai eu entendi e entdo ndo respondi. E ela me cobra na frente de
todos: “Vocé ndo responde as minhas mensagens.” Eu falei: “Meu amor, olha o que vocé fez.
Se vocé tinha duvidas, vocé tinha que conversar com quem te convidou. Eu ndo sabia sobre
isso e se eu respondo vocé eu ia quebrar a surpresa de todo mundo. Isso ndo estd certo.” E ela
ficou meio assim... Porque eles comegam a te cobrar coisas, atitudes, uma assisténcia a qualquer
hora, a qualquer momento. Essa ¢ s6 uma bobeira de sala de aula, mas tem outras questoes.
Entdo, ¢é preciso termos muita clareza de até onde podemos ir e deixar claro isso pra ele com
amorosidade. Precisamos conduzir isso. Tem um desgaste pra conduzir essas coisas, mas vale

a pena.
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Maria: Tem essas questdes toda que as meninas colocaram, mas eu gostaria de acrescentar mais
uma dificuldade na qual eu vivencio todos os dias que ¢ dificuldade com a comunidade escolar,
com os professores, a comunidade escolar mesmo! Eu ja ouvir indiretas inclusive do pessoal
que trabalha na cozinha da forma de como trato os meus alunos. E muito engragado quando a
Ana diz que a gente se torna um pouco mae e eu s6 tenho dois alunos na sala que sdo mais
novos que eu e todos eles me chamam de tia, de professora, com aquele respeito, de senhora. E
ai, todas as sextas se organizam entre eles e eles chamam de “SEXTOU!” Eles levam um lanche
diferente, cada um leva algo e eu sou bombardeada todas as vezes por critica, por indiretas, por
ter esse SEXTOU, por eles se organizarem e as vezes eu contribuo também. E teve um dia que
aquilo me enfadou e eu chamei uns dos responsaveis por essa critica na sala pra participar do
lanche e eu fiz um discurso. Entre as palavras que eu falei, eu disse: “Gente, ganhar dinheiro ¢
muito bom, todo mundo gosta ndo ¢ mesmo? Ganhar dinheiro fazendo o que a gente gosta, o
que a gente ama ¢ melhor ainda. Isso aqui, esse lanche, ¢ uma forma da gente partilhar na sexta-
feira, depois de uma semana cansada, nos estarmos aqui na escola, uma hora dessa, essa turma
estd cheia...” Eu acho que deu uma balan¢ada, mas assim, eu sou aquela professora que esta
todo mundo em grupo e eu estou sempre de lado. Esse ¢ o preco que eu pago, mas eu resolvi
que vou pagar esse pre¢o porque o que mais importa pra mim € ver a satisfagao dos meus alunos,
¢ ver a turma cheia numa sexta-feira, eles realizarem o “SEXTOU”. Entdo assim, ¢ o preco que
eu vou pagar, ¢ uma das dificuldades que eu encontro dentro da prépria comunidade escolar,

que sdo as criticas.
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ANEXOS

ANEXO A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé esta sendo convidado para participar da pesquisa AFETIVIDADE NA EDUCAGAO DE JOVENS
E ADULTOS: A RELACAO PROFESSOR E ALUNO NA CONSTRUGAO DE VINCULOS COM 0S
CONHECIMENTOS. Que foi avaliada e aprovada pelo Comité de Etica e Pesquisa em Seres Humanos
da FAMESC que tem como objetivo fazer a avaliacao ética de qualquer projeto de pesquisa envolvendo
seres humanos, desde que este esteja conforme padrées metodolégicos e cientificos reconhecidos,
que seja realizado com a participagdo de pesquisadores, tecnologistas, analistas ou alunos da
FAMESC, ou que tenham a FAMESC como campo de pesquisa.

Vocé foi selecionado (método de selegao) por meio de indicagao e sua participagao nao é obrigatéria.
A qualquer momento vocé pode desistir de participar e retirar seu consentimento.

Sua recusa nao trard nenhum prejuizo em sua relacao com o pesquisador ou com a instituigao (detalhar,
se pertinente).

Os objetivos deste estudo sao: compreender como o professor da EJA percebe que a dimensao afetiva
da sua prética pedagdgica afeta o vinculo dos educandos com os conhecimentos.

Investigar como o professor percebe que as relagdes afetivas interferem na construgdo de vinculo de
aproximagao ou afastamento do aluno com o conhecimento;

Pesquisar o vinculo sécio histérico dos conhecimentos na/da educagao do povo e 0 compromisso social
das préaticas docentes.

Refletir sobre como a pratica pedagégica afetivamente aproximadora repercute na relagao entre
educador, educando e construgao dos conhecimentos socio histéricos.

Sua participagao nesta pesquisa consistird em narrar suas experiéncias educativas-afetivas.

Os riscos relacionados com sua participacao sao rememorar e se sentir saudosa, vocé podera ter
sentimentos de tristeza ou chorar com lembrangas significativas. E caso tenha alguma despesa e/ou
sofra algum tipo de dano proveniente de sua participacao na pesquisa vocé tera direito a ser ressarcido
e/ou indenizado.

Os beneficios relacionados com a sua participagao sao colaborar com as praticas pedagdgicas afetivas
apoiadas da transformagao social do jovem, adulto e idoso inserido na EJA.

As informagdes obtidas através dessa pesquisa serao confidenciais e asseguramos o sigilo sobre sua
participagao. Os dados nao serdo divulgados de forma a possibilitar sua identificacao (informar, de
acordo com o método utilizado na pesquisa, como o pesquisador protegera e assegurara a privacidade
e, caso haja possibilidade de identificacao, fazer outro texto esclarecedor).

Vocé receberd uma copia deste termo onde consta o telefone e o endereco institucional do pesquisador
principal e do CEP, podendo tirar suas duvidas sobre o projeto e sua participagao, agora ou a qualquer

momento.

Nome e assinatura do pesquisador

Sujeito da pesquisa

81



Endereco e telefone institucional do Pesquisador Principal e do CEP: Av. Pref. Isoldackson Cruz Brito
18745, ltagual, RJ, 23825-840, telefone (21) 972102561 e no e-mail: faelaalvs@gmail.com.

Comité de Etica FAMESC Av. Governador Roberto Silveira, 910, Lia Marcia, Bom Jesus do Itabapoana-
RJ Cep: 28.360-000 Tel.: (22)3831-5001

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participa¢ao na pesquisa e concordo em
participar, além de, esta recebendo uma via original deste documento assinada pelo Pesquisador
Responsavel e por mim, tendo todas as folhas por nés rubricadas.

Nome e assinatura do pesquisador

Sujeito da pesquisa

Obs.: Incluir outras informagdes se pertinentes: - destino e guarda de materiais, inclusive autorizagao e
destino da gravacgdo, foto e/ou filmagem; - estudo multicéntrico; - pesquisas relacionadas com agdes
terapéuticas ou diagnésticas, explicitando os métodos alternativos, os riscos e beneficios de ndo os
utilizar. IMPORTANTE: O TCLE deve ser impresso em duas vias, sendo uma entregue para o sujeito
da pesquisa e outra para o pesquisador responsavel. O mesmo deverd também estd com todas as
paginas enumeradas e rubricadas pelo pesquisador responsavel da pesquisa.

Av. Governador Roberto Silveira, 910, Lia Mircia, Bom Jesus do ltabapoana- RJ CNPJ: 09.025861/0001-07
Cep: 28360-000 Tel: (22)3831-5001 - www . famesc.edu.br
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ANEXO B - PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

FAMESC - FACULDADE
METROPOLITANA SAO
PARECER CONSUBSTANCIADO DO

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: AFETIVIDADE NA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS: A RELACAO PROFESSOR
E ALUNO NA CONSTRUGAO DE VINCULOS COM OS CONHECIMENTOS

Pesquisador: RAFAELA DOS SANTOS ALVES OLIVEIRA

Area Temética:

Versdo: 4

CAAE: 57448822 .5.0000.5674

Instituico Proponente: UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DO RIO DE JANEIRO
Patrocinador Principal: Financiamento Prépno

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 5649.193

Apresentacgio do Projeto:

As Informagdes elencadas no campo "Apresentacio do Projeto” foram retiradas do arquivo Informagdes
Basicas da Pesquisa "PB_INFORMAGCOES_BASICAS_DO_PROJETO_1109393.pdf* e *PROJETO.pdf".
Resumo:

Este trabalho aborda o tema da afetividade na Educagao de Jovens e Adultos e tem como objetivo principal
compreender como a atuagao do

professor da EJA afeta o vinculo dos educandos com os conhecimentos. O percurso metodoldgico se
processara da seguinte forma: como

Instrumento de produgao de dados utilzaremos o Grupo focal virtual, tendo como participantes 03 (trés)
professores que atuam na modalidade. Para

analisar tais dados trabalharemos com Andlise de nicleo de significacio, assim os dados serdo transcritos e
agrupados propondo-se a identificar os

diversos sentidos construidos pelos sujeitos no processo vivenciado. Para delinear uma compreensdo da
forma como a afetividade Integra-se ao

processo de saberes e constituicio do sujeito como ser histénco social, inicialmente tomaremos como base
Freire (1996), Leite (2014) e Donadon

(2020). A partir de tal proposta, esperamos apontar a importancia da pesquisa por colaborar com as praticas
pedagdgicas afetivas apoladas da

Enderego: Av. Governador Roberto Siveira, 910

Bairo: Lla Mroa CEP: 28.350-000
UF: RJ Municiplo: BOM JESUS DO ITABAPOANA
Telefone: 552238338400 Emall: cep@famescedubr
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FAMESC - FACULDADE
METROPOLITANA SAO

transformac3o soclal do jovem, adulto e idoso Inserido na EJA.

Hipétese:

A hipdtese & que a dimensao afetiva nas praticas pedagdgicas afetam a construcio de vinculos dos
educandos com 0s conhecimentos.

Conruscio do Parecer: 5840790

Metodologia Proposta:

No mestrado, pretende-se Identificar a repercussao da construgio de sentidos e significados decorrentes do
processo de insercio nas praticas

socials dos conhecimentos, a partir das relagdes afetivas sujeito e educador. Para compreender como o
afeto interfere o comportamento e de como

se percebe o mundo, a pergunta problema que a pesquisa busca responder como os professores da EJA
percebem que a dimensao afetiva de suas

praticas pedagogicas afeta a construgio de vinculos dos educandos com os conhecimentos? Como ja dito
anteriormente, para a validacao dos objetivos que se busca alcancgar o percurso metodoldgico se processa
da seguinte forma: como Instrumento

de producgao de dados utilizaremos grupo focal virtual com 3 (trés) professores que atuam na Educacio de
Jovens e Adultos. Os critérios de

participacio da pesquisa s3o necessarias para que se alcance os objetivos proposto e para Isto, para
chegar aos professores que atentam os critérios

por melo de indicagao de professores e estudiosos da area em que conhece as vivéncias da EJA. Estes
docentes em que serdo convidados a

participarem da pesquisa, dentre os critérios & essencial que estes tenham boa vontade, disponibilidade e
acesso & Internet para que possam participar do

grupo focal. A perspectiva deste trabalho & investigar como os professores da EJA percebem que a
dimensao afetiva de suas praticas

pedagdgicas afeta a construglo de vinculos dos educandos com os conhecimentos e para isto buscaremos
docentes que possuem praticas afetivas

pautadas nas perspectivas freirnana, tendo o afeto como premissa na conexdo com os saberes. Dito isto,
para analisar tais dados trabalharemos com

Analise de nicleo de significaclo, para a compreensao do nicleo de significacdo esta pesquisa terd como
base em Ozela e Agutar (2006) bem como em Donadon (2020) em que a producdo de dados serd baseada
na metodologia qualitativa, com a realizagao de entrevistas em que os

Enderego:  Av. Gc Roberto Stveira, 910

Bairro: Lia Mirda CEP: 28.350.000

UF: RJ Municiplo: BOM JESUS DO ITASAPOANA

Telefone: 552238338400 Emall: cep@famescedubr

Pigra (G de 06

84



FAMESC - FACULDADE
METROPOLITANA SAO
Coniouigo & Parecer: § 840,193

professores

serdo incentivados, pelo pesquisador, a verbalzar sobre as agdes educativas que desenvolvem na qual
desenvolvem vinculos afetivos com os

conhecimentos. Tals dados serdo transcritos e agrupados em nicleos de significagdo, propondo-se a
Identificar os diversos sentidos construldos pelos

sujeitos no processo vivenclado. Para delinear uma compreensao da forma como a afetividade integra-se ao
processo de saberes e constituigio

do sujeito como ser histdrico social, pautando-se igualmente nas contribuigdes a pesquisa toma-se como
base na revisdo da Mteratura que sdo

primordials para a compreensdo da EJA na perspectiva em que a relaco professor e aluno para a
construcdo de vinculos com os conhecimentos.

Possivels relagdes conceituals encontramos em Freire (1996), quando afirma que ensinar esta para akém da
transmiss3o de algum saber.

Ja para o entendimento do que é afetividade no contexto da EJA, podemos recorrer a Leite (2014), guando
organiza um conjunto de

conhecimentos, sobre relatos de expenéncias, reflexdes e organizagdes da afetividade, trazendo elementos
Importantes para pensar o tema. Como a

pesquisa também propde abordar a relevancia da afetividade na EJA, utizaremos tese de Donadon (2020),
que aborda esse conceito, bem

como sobre a afetividade como processo de vinculos com os conhecimentos. Ainda podemos contar
também com a contribuigdo de Soares e Pedroso

(2016) quando tratam do processo da formagdo de professores e os caminhos para educagdo, em seu
discurso os autores abordam a

historicidade da formacao do educador da Educacio de Jovens e Adultos ressaltando as contribuigdes
tedrico-metodoldgicas para a constituigio destes. Para

abordar a importancia da formagao docente, optamos por Iniclar os estudos de sobre Freire (1996), Freire
(2015), Freire e Faundez (1985).

Comegaremos com os ensinamentos de Freire, que traz elementos que atuam como pistas para a reflexao
das praticas educativas compromissadas

como uma educacido dialdgica e emancipadora.

Objetivo da Pesquisa:
As Informagdes elencadas no campo "Apresentacio do Projeto” foram retiradas do arquivo Informagdes
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Basicas da Pesquisa "PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_PROJETO_1109393.pdf" e *PROJETO.paf™.

Contrusco do Parecer: 5840 193

Objetvo Priméario:
Compreender como o professor da EJA percebe que a dimensao afetiva da sua préatica pedagoégica afeta o
vinculo dos educandos com os conhecimentos.

Objetvo Secundério:

Investigar como o professor percebe que as relagdes afetivas interferem na construgao de vinculo de
aproximagdo ou afastamento do aluno com o conhecimento;Pesquisar o vinculo sécio histérico dos
conhecimentos na/da educagao do povo e o compromisso soclal das praticas docentes.Refletr sobre como
a pratica pedagdgica afetivamente aproximadora repercute na relagdo entre educador, educando e
construcio dos conhecimentos socio historicos.

Avaliac8o dos Riscos e Beneficlos:

As Informacdes elencadas no campo "Apresentagao do Projeto” foram retiradas do arquivo Informagdes
Basicas da Pesquisa "PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_PROJETO_1109393.pdf*, "PROJETO.paf",
“TCLE .paf*:

Riscos:

Durante o didlogo podera se sentir triste, metancélico e ter lembrancgas que o faga chorar. Gostarfamos de
esclarecer que durante o estudo vocd compartithard apenas as Informacdes que se sentir confortavel em
narrar. Akm disso, ndo sofrerd

constrangimento ou qualquer tipo de pressdo em tomo das questdes debatidas nos encontros. Caso sinta
qualquer desconforto, ao contar algo, pode interromper a fala ou ainda n&o mencionar o que lhe parecar
Intimo ou desnecessario. De forma nenhuma a entrevista deve ser algo traumatico para as participantes,
assegurando-se em todos os nivels que a participac3o seja respeitosa e segura. O objetivo do estudo é que,
contando as suas histérias e as interligando com o tema da pesquisa, os relatos contribuam para
conhecermos elementos da constituicao Identitaria do grupo investigado.

Beneficios:
A partir de tal proposta, pode-se apontar a importincia da pesquisa por colaborar com as praticas
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pedagdgicas afetivas apoladas da transformagao social do jovemn, adulto e idoso inserido na EJA.
Comentarios e Consideracbes sobre a Pesquisa:
Estudo naclonal e unicéntrico. Carater académico, realizado para a obteng3o do titulo de mestre em

Educagao Agricola. Financlamento préprio. Brasil. 03 participantes. Previsao de Inicio e encerramento do
estudo: coleta de dados - 2° semestre de 2022; e andlise de dados - 1° semestre de 2023.

Contiruscio do Parecer: 5640193

Consideragdes sobre os Termos de apresentagdo obrigatéria:
Vide campo *Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacgdes”.

Recomendacgdes:

Vide campo *Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes®.

Conclusdes ou Pendénclas e Lista de Inadequagbes:

Trata-se de andlise de resposta ao parecer pendente numero 5.526.461 emitido pelo CEP em 13/07/2022:

Sobre a Declaragdo/Autorizagao da Instituigdo Proponente da Pesquisa, assinada e carimbada pelo
responsdavel, fol requerido pelo CEP:

Além do termo de compromisso disposto na Folha de Rosto, solicita-se o envio de termo, assinado e
carimbado pedo responsével da Instituigdo de Ensino onde a pesquisadora esta matnculada. Como
sugestdo, pedimos que utiize o modelo disponivel na pagina do CEP (Termo de Anuéncia Institucional, pelo
link: hitps /’www.famesc.edu.bricep.

SOLICITACAO ATENDIDA.

Conslideracgdes Finals a critério do CEP:

Ressalta-se que cabe ao pesquisador responsével encaminhar os relaténios parcials e final da pesquisa, por
melo da Plataforma Brasd, via notificagdo do tipo “relatdrio"para que sejam devidamente apreciadas no CEP,
conforme Norma Operacional CNS n. 001/2013, item X1.2.d.
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Contnuagao do Parecer: 5649.193

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacao
Informagdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS _DO_P | 05/09/2022 Aceito
|do Projeto ROJETO 1109393.pdf 14:34:08
Outros ANUENCIA . pdf 05/09/2022 |RAFAELA DOS Aceito
14:32:30 |SANTOS ALVES
OLIVEIRA
Outros Entrevista_pdf 11/08/2022 |RAFAELA DOS Aceito
08:11:12 |SANTOS ALVES
| _ _ OLIVEIRA
TCLE / Termos de | TCLE. pdf 20/06/2022 |RAFAELA DOS Aceito
Assentimento / 06:52:29 |SANTOS ALVES
Justificativa de OLIVEIRA
Auséncia _
Projeto Detalhado / |PROJETO.pdf 26/04/2022 |RAFAELA DOS Aceito
Brochura 10:15:31 SANTOS ALVES
Investigador OLIVEIRA
Folha de Rostlo PROPONENTE.pdf 26/04/2022 |RAFAELA DOS Aceito
10:13:41 |SANTOS ALVES
OLIVEIRA

Situacao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagdao da CONEP:
Nao

BOM JESUS DO ITABAPOANA, 16 de Setembro de 2022

Assinado por:
Bianca Magnelli Mangiavacchi
(Coordenador(a))
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