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RESUMO

Este estudo insere se na linha de pesquisa, Trabalho, Educacdo e Movimentos Sociais e tem
por objetivo compreender como professores da Educagdo de Adolescentes Jovens e Adultos
da Rede Municipal de Educacdo de Goiania,apreendem e dialogam com os saberes de
experiéncia do trabalho dos alunos trabalhadores desta modalidade. Trata-se de um estudo de
caso. A pesquisa de campo foi realizada com professores, em um programa de escolarizacéo
para alunos trabalhadores, no espaco fisico de uma Instituicdo administrativa da Prefeitura de
Goiania.Os procedimentos de pesquisa constituiram-se na analise da Proposta Politica
Pedagdgica da EAJA, no que tange a abordagem dada ao trabalho e aos saberes do trabalho e
dos trabalhadores desta modalidade, em observacdes, entrevistas e instru¢cdo ao sésia. O
referencial tedrico utilizado situa-se no campo Trabalho e Educacdo, Educacdo de Jovens e
Adultos e da Ergologia. A abordagem do trabalho dos alunos trabalhadores e dos professores
foi desenvolvida a partir do conceito de atividade, numa perspectiva ergoldgica, ou seja,
procurou-se reconhecer que existe uma distancia entre o trabalho prescrito e o trabalho real e
que esta distancia é gerida pelo trabalhador em sua atividade de trabalho. A atividade de
trabalho enquanto espaco de dialética implica, portanto, debate de normas, renormalizacoes,
construcdo de saberes e experiéncias. Buscou-se a partir dos campos tedricos supracitados
discutir o conceito de experiéncia e as possibilidades de realizacdo de um trabalho critico,
tendo como ponto de partida os saberes de experiéncia. No desenvolvimento da pesquisa
percebeu-se que a atividade de trabalho das professoras comporta uma riqueza de elementos
que sdo invisiveis nas prescri¢des e propostas e que exigem delas arbitragem, gestdo e tomada
de decisdo. Verificou-se que embora a proposta da EAJA em Goiania apresente avan¢os no
que tange as condicBes de trabalho e ao referencial tedrico e metodolégico, nas situacBes
concretas do trabalho de ensino ganha destaque a dimensdo do trabalho abstrato. Esta
pesquisa aponta a necessidade de se constituir no interior das escolas espacos de dialogo
formativo, onde os saberes produzidos pelos professores sejam reconhecidos e
problematizados. Para tanto, indica que o didlogo com novos aportes tedricos, que estudam o
trabalho, tais como a Ergologia e a Ergonomia Francesa podem contribuir no alargamento das
discuss@es sobre o trabalho e sobre os saberes dos professores e dos trabalhadores alunos da
EAJA.

Palavras chave: Educacéo de Jovens e Adultos; Trabalho; Saberes do Trabalho; Dialogo.



ABSTRACT

This study falls into the research areas of Work, Education and Social Movements with the
purpose of providing a better understanding of how Teachers of Teenagers Youths and
Adults (EAJA) from Goiania's Municipal School System, learn and dialogue with the
knowledge from work experiences of students who are Work-Studies. This is a case study.
The field research was conducted with teachers, in a school in physical space of an institution
of Goiania Prefecture.The research procedures were built through the analysis of the Political-
Pedagogic Proposal of (EAJA), regarding the approach assigned to the work and to the
knowledge of the work and workers of this modality, and also through the observations,
interviews and instruction of the double.The theoretical framework used is based on the field
of Work and Education, Education of Teenagers, Youths and Adults, and Ergology.The
work's approach of the Work-Studies and teachers was developed from the concept of
activity, in an ergological perspective; it sought to recognize that there is a distance between
prescribed work and real work ,and that this distance is managed by the worker in their work
activity.The work activity while area of dialectic, implies therefore, debate of
rules, resingling, building of knowledge and experiences. Based on the theoretical field
aforementioned, the concept of experience and the possibilities of achieving a critical work is
discussed, taking as its starting point the knowledge from experience. During the development
of this research, it was perceived that the work activity of the teachers holds a wealth of
elements that are invisible in the prescriptions and proposals and requires them arbitration,
management and decision making.It was found that although the proposal EAJA in Goiania
presents advances regarding working conditions and the theoretical and methodological
framework, in the concrete situations, the abstract work affirmed its position. This research
shows the need to establish places of formative dialogue inside the school, where the
knowledge produced by teachers are recognized and problematized.Results indicate that the
dialogue with new theoretical contributions, that study the work, such Ergology and the
French ergonomics can contribute to increase the discussions about the work and about the
knowledge of teachers and Work-Studies from EAJA.

Key words: Education of Youths and Adults; Work; Knowledge of work; dialogue.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa busca investigar como professores da Educacdo de Adolescentes, Jovens
e Adultos' (EAJA) da Rede Municipal de Educacéo de Goiania (RME) apreendem os saberes
de experiéncias de trabalho dos jovens e adultos, que frequentam essa modalidade. Esta busca
é instigada pela minha trajetoria enquanto professora na Rede Estadual de Educacdo de Goias
(REE) e na Rede Municipal de Educacdo de Goiania atuando, em grande parte, no ensino
noturno e na EAJA. Nesse percurso, por meio de cursos, pesquisas e de minha experiéncia
enquanto professora compreendi a necessidade de dialogar com os alunos e de reconhecer os
saberes que 0s mesmos trazem para a escola. Porém, reconhecer ndao é o suficiente para
efetivar uma prética pedagdgica que dialogue com os alunos e seus saberes. Faz-se necessario
também politicas e organizagdes proprias que tratem a EJA conforme determina as bases
legais.

Apesar dos esforcos envidados e dos avancos nas politicas destinadas a EJA o Brasil
conta, ainda, na primeira década do séc. XXI, segundo dados do Censo Demografico 2010 do
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), com um universo de 65 milhGes de

brasileiros com 15 anos ou mais que ainda ndo concluiram o ensino fundamental.

' Na Rede Municipal de Educagio de Goiania o adolescente é incorporado a sigla EJA sendo esta modalidade

reconhecida como EAJA - Educacgdo de Adolescentes, Jovens e Adultos. A partir de Rodrigues (2000), Machado
(1997) e Goiania (2013) é possivel inferir que o adolescente é inserido na sigla tendo em vista a trajetéria
histérica da EJA na Rede Municipal de Educagdo de Goiénia. Entendemos que a insercdo do sujeito adolescente
numa proposta de EJA, destinada a atender alunos trabalhadores, exige por parte da Proposta Politico
Pedagogica da modalidade, de maior precisdo teorica e de uma discusséo que leve em consideragdo o disposto:
na convencdo n° 138 sobre a idade minima de admissdo ao emprego; no Cap. IV do Estatuto da Crianga e do
Adolescente; no Art. 5° da Resolugéo N° 3, de 15 de junho de 2010, sobre a idade minima para ingressar na
EJA e demais marcos legais sobre a idade minima para adentrar o mercado de trabalho bem como na EJA. No
Brasil, embora o trabalho infantil ainda seja uma realidade, é preciso todo zelo para ndo contribuir com a sua
naturalizacdo. No caso especifico do direito a EJA € preciso que os responsaveis, pelo desenvolvimento desta
modalidade na SME de Goiania, se questionem sobre até que ponto oferecer a EJA para faixas etérias cada vez
mais baixas pode ser de fato proveitoso para estes sujeitos, ou uma forma de contribuir mesmo que
involuntariamente para que os adolescentes insiram-se precocemente no mercado de trabalho em condigBes
desfavoraveis a promocéo do trabalho decente no Brasil. Destaca-se que € preciso atencdo para que neste caso a
EJA ndo acabe reforcando desigualdades ao invés de combaté-las.
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[...] os estudantes do ensino fundamental na modalidade EJA sdo pessoas para as
quais foi negado o direito a educacdo, durante a infancia ou adolescéncia: homens e
mulheres, brancos, negros, indios e quilombolas, trabalhadores empregados e
desempregados, filhos, pais e mdes, moradores dos centros urbanos e das areas
rurais. Algumas dessas pessoas nunca foram a escola ou dela tiveram que se afastar
em funcéo da entrada precoce no mundo do trabalho ou mesmo por falta de escolas
A maioria daquelas que ja passou pela instituicdo escolar carrega uma historia
marcada por numerosas repeténcias e interrup¢des. Entretanto, observa-se que,
quando retornam a escola, levam significativa gama de conhecimentos e saberes
construidos ao longo de suas vidas (BRASIL, 2007, p.19)

Em Goiania, a EAJA se organiza a partir de proposta especifica, aprovada pelo
Conselho Municipal de Educacdo (CME) de Goiania no Parecer N° 149 de 29/08/2013, para
atender sujeitos a partir de 15 anos, que nao tiveram acesso ou que ainda ndo conseguiram
concluir o ensino fundamental. Estima-se que em Goidnia, em 2013, existiam 293.861
pessoas acima de 15 anos sem concluir o ensino fundamental o que representa 28,5% da
populagdo acima de 15 anos®. Esses niimeros demonstram que o direito & educacéo para todos
independente da idade, garantido pela Constituicdo Federal de 1988, reafirmado na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n® 9.394/96 e no Plano Municipal de Educacéo de
Goiania n° 8.262/04, encontra-se distante de ser efetivado como politica publica. Estudo
realizado por Costa (2008), na EAJA confirma que os sujeitos atendidos nesta modalidade
sdo, na sua maioria, trabalhadores. Estudam predominantemente no turno noturno por
trabalharem no diurno. Os demais sdo aposentados, trabalhadores domésticos sem
remuneracdo, jovens que cuidam dos irmdos mais novos enquanto os pais trabalham e
desempregados. Sdo jovens, adultos e idosos que, em grande parte, trabalham e estudam.

De fato, o trabalho é uma das especificidades dos alunos da EAJA, o que nos
levard nesta pesquisa a utilizar o termo trabalhador aluno em funcéo, conforme Fisher e
Franzoi (2009), do peso substantivo do trabalho na formacéo desses sujeitos. Apesar das
propostas de EJA afirmarem a condi¢do de trabalhadores como uma especificidade desse
publico e discorrerem sobre a necessidade da escola dialogar com o mundo do trabalho, o que
se percebe € que o trabalho tem sido mais empecilho para o aluno se manter na escola do que

reconhecido e compreendido por ela como pratica social concreta, em que 0S sujeitos

? Dados obtidos a partir de comisséo de avaliagdo do Plano Municipal de Educacéo de Goiania no que tange as
metas da Educacdo de Jovens e Adultos.
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constroem conhecimentos que podem ser incorporados ao curriculo.

A relagdo trabalho e educacdo, como pode ser comprovado no GT-09 da
Associacdo Nacional de Pos-Graduagédo e Pesquisa em Educacdo (ANPed), tem sido discutida
por diversos autores com maior énfase a partir da década de 1980. Eles tém produzido
conhecimentos nesse campo com 0 objetivo de explicitar como a pedagogia capitalista se
desenvolve e se apresenta nas relagfes sociais e produtivas e também na escola, com vistas a
identificar espacos de contradicdo que permitam visualizar a construcdo de uma nova
pedagogia comprometida com os interesses dos trabalhadores (KUENZER, 1998, p.55).

No entanto, ndo basta que os estudos, as propostas e 0s professores reconhecam o
aluno como trabalhador; faz-se necesséario a construgdo e efetivacdo de politicas educacionais
articuladas que oferecam condigdes concretas para construcdo e desenvolvimento nas
escolas de propostas curriculares comprometidas com a aprendizagem do aluno trabalhador.
O quadro eshocado denuncia a necessidade de que a EAJA seja pensada enquanto educacao
comprometida com os trabalhadores. Na opinido de Ciavatta e Rummer (2010, p.465), “estes
sujeitos trabalhadores alunos trazem para o espaco-tempo escolar tanto a marca da destituicéo
de direitos, quanto a riqueza de suas experiéncias de luta pela vida”.

A maioria dos jovens e adultos da EAJA traz consigo marcas da pobreza, da falta
de acesso a salde, a educacgdo, ao lazer e ao trabalho em condi¢Ges mais dignas. Segundo
Cardoso (2013), no Brasil, de 2003 a meados de 2012, foram criados programas de reducao
da desigualdade, houve crescimento da economia e expansdo do assalariamento regular.

Entretanto, os trabalhadores alunos da EAJA continuam atuando em atividades inseguras,
com baixo salério e sem estabilidade.

Dessa forma, a ideologia apregoada pela teoria do capital humano® presente nos
discursos politicos e na fala da maioria dos trabalhadores alunos, que se culpam por ndo terem
um bom emprego, tem sido desmascarada pela realidade concreta dos trabalhadores. Segundo

Borges:

Contrariando o0 mito amplamente disseminado nos anos 1990 de que o desemprego
decorreria da baixa escolaridade dos trabalhadores, ele se expandiu, apesar da rapida
elevagdo da escolaridade da populacdo, e cresceu mais exatamente entre 0s
trabalhadores com numero de anos de estudo maior do que a média da populacéo.
Assim, a taxa de desemprego dos que tinham segundo grau completo/ superior
incompleto saltou de 10,2% em 1992 para 17,1% em 2005 e a minoria que tem
educacdo superior passou do quase pleno emprego (taxa de 2,3%) para uma taxa de

® Teoria surgida na década de 1970. Buscava ao mesmo tempo explicar as desigualdades de desenvolvimento
entre as nacOes e as desigualdades individuais. A crescente desigualdade gerada pelo capitalismo monopolista
era explicada pelo pouco investimento em educacdo. Assim, enfatiza-se a crenca de que a aquisigdo de capital
humano via escolarizag8o e acesso aos graus mais elevados de ensino, se constitui em garantia de ascensdo a um
trabalho qualificado e, consequentemente, a niveis de renda cada vez mais altos (FRIGOTTO, 2006, p.7, 27).
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desemprego de 7,3%, no mesmo periodo. Ou seja, no atual modelo de crescimento, a
elevacdo da escolaridade ndo assegura ao trabalhador a insercdo no mercado de
trabalho, mas propicia aos empresarios a oportunidade de usar trabalhadores mais
qualificados para postos mais simples. (BORGES, 2007, p.87).

Assim, imersos numa mistura de descrenca, crenca, esperanca e desesperanga, muitos
alunos se matriculam, pois a escola ainda se apresenta como alternativa para “melhorar de
vida”. Contudo, muitos acabam desistindo no decorrer do ano letivo. Em resumo técnico do
censo escolar da educacao basica de 2012 produzido pelo INEP é informado que as matriculas
de EJA no ensino fundamental sofreram um decréscimo de -4,55. Este dado causou espanto
em estudiosos, pesquisadores e governo, pois a partir de 2007 a EJA passou a receber recursos
especificos com a instituicdo do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo
Bésica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educagdo (FUNDEB) - ainda que com
tratamento desigual no que tange ao valor aluno, 0,8 - bem como desde 2003 a EJA vem
sendo palco de algumas medidas na esfera do governo federal com vistas a fortalecer a oferta
pelos Estados e Municipios.

Comparando o nimero de matriculas de 2010 com as de 2013, da EAJA de Goiania, 0
decréscimo € também notdério e preocupante, houve uma queda de 17,42% conforme dados
informados pela Divisdo de Educacdo Fundamental de Adolescentes, Jovens e Adultos -
DEF-AJA*. Se observarmos o quadro anexo é possivel verificar que de 2007 a 2013, na EAJA
a média anual de decréscimo foi da ordem de 6,05%. Em nivel nacional, segundo dados do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), a Educacgéo
de jovens e adultos vem apresentando ao longo dos ultimos anos, de 2007 a 2013,
consideravel decréscimo no nimero de matriculas”.

Segundo publicacdo do INEP (2015) as politicas afirmativas destinadas a EJA na
ultima década ndo produziram avango no que tange as matriculas, o que pode ser em parte
compreendido a partir de fatores que se apresentam em quatro dimensdes: a cultural, a
politico-institucional, a pedagdgica e a da demanda social. Entre estas destacam: o fato da
EJA ainda néo ser reconhecida como direito por grande parte da sociedade e pelas gestdes nas
quais ainda permanecem enclausuradas a idéia que responsabiliza 0s proprios sujeitos, por
ndo terem acessado a escola na idade certa; a necessidade de uma institucionalidade com
maior flexibilidade, com agOes intersetoriais que possa atender as especificidades dos sujeitos;

a baixa utilizacdo dos recursos da EJA no FUNDEB, por parte dos gestores estaduais e

* Quadro 1- Levantamento de Matricula e Rendimento escolar da EAJA, 2000- 2013.
% Quadro 2 - Matriculas na EJA por Etapa de Ensino de 2007 a 2013.
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municipais; a falta de articulacdo entre as esferas do governo e a sociedade civil e os desafios
politico pedagdgicos de se romper com a visdo fragmentada dos conhecimentos e com a
hierarquia entre professores e alunos.

Portanto, a alta taxa de abandono, a queda no nimero de matriculas, a garantia de
aprendizagem com qualidade social, a construgéo de curriculos que dialoguem com os saberes
dos alunos trabalhadores, a necessidade de politicas articuladas, entre elas as de formacao
inicial e continuada de professores, entre outros, se constituem desafios para pesquisadores,

gestores, professores e demais movimentos da sociedade civil comprometidos em assegurar a
educacédo de jovens, adultos e idosos como direito. Entre esses movimentos destacam-se 0s

Foruns de EJA®.

Essa perspectiva de educacdo como direito — pauta da sociedade civil e da sociedade
politica, representada pelos foruns de EJA — requer pra concretizar-se, de uma
mudanca de mentalidade em relacdo ao sentido da escola, ao papel que ela deve
cumprir no &mbito da comunidade e ao significado do ato de educar e aprender
(MACHADO, 2009, p.34).

A educagdo de jovens e adultos deve ser compreendida numa perspectiva
ampliada de acesso com qualidade, de direito a aprendizagem, de respeito aos saberes e
experiéncias dos trabalhadores alunos e dos professores. Trabalhar com jovens e adultos
implica compreender que a educacdo ndo se restringe a educacdo escolar e que 0s
trabalhadores alunos e professores sdo sujeitos inacabados, histéricos com possibilidade de
constante humanizacdo. Freire (1987, p.72) afirma que a educacdo libertadora “reconhece os
homens como seres que estdo sendo, como seres inacabados, inconclusos, em e com uma
realidade que, sendo historica também, ¢ igualmente inacabada.”

Essa concepcdo de educacdo requer politicas e formas de organizacdo que
oferecam a escola, enquanto espaco-socio cultural, possibilidades de reconhecer e se
organizar a partir da concretude dos sujeitos que a frequentam e dos saberes que estes
(re)constroem nas experiéncias de trabalho. A escola ndo € o unico espaco de construcao de
saberes. Os saberes construidos nas experiéncias de trabalho tém wvalor e o seu
reconhecimento nas praticas pedagdgicas pode mobilizar o aluno para aprendizagens que

contribuam na compreensdo e andlise critica de suas vivéncias com vista a transforma-las.

® Conforme Maria Margarida Machado, o férum de EJA é um espaco de didlogo e mobilizagdo que congrega
atores de diversos segmentos da EJA (professores, pesquisadores, gestores, formadores, educandos, movimentos
sociais, entre outros) para discussdo e construcao de politicas de Educacdo de jovens e Adultos. Disponivel em
http://forumeja.org.br/brasil . Em Goiéas o Férum de EJA foi formalmente constituido em 2002, ano em que foi
realizado o | Encontro Estadual do Férum Goiano de EJA.
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Segundo Arroyo (2007, p.7), “a EJA tem que ser uma modalidade de educacdo para sujeitos
concretos, em contextos concretos, com historias concretas, com configuragdes concretas”.

Nesse sentido, a Proposta Politico Pedagdgico (PPP da EAJA) da Rede Municipal
de Educacéo de Goiania (RME), embasada em autores como Lima Filho (2008), Costa (1996)
e Paro (1999), reconhece a condicdo de trabalhadores de seus alunos e professores e apresenta
o trabalho como um dos eixos norteadores para a construgdo do curriculo no interior de cada
escola’.

Porém, construir praticas pedagdgicas a partir dos saberes e experiéncias de
trabalho dos trabalhadores alunos da EAJA significa abrir espaco na escola para uma
abordagem que extrapole a concepcdo do trabalho enquanto mercadoria e do ato educativo
como preparacdo para o0 mercado de trabalho.

Esta pesquisa pretende investigar o trabalho numa perspectiva ampliada,
procurando perceber nas experiéncias de trabalho também a dimensdo humana, os valores, 0s
saberes, os significados que sdo (re)construidos pelos sujeitos nas diversas situacdes de
trabalho sem, no entanto, desprezar e desvalorizar as dimensfes macro econbmicas que
condicionam e limitam a capacidade criadora dos sujeitos.

O trabalho do ponto de vista ontologico, conforme Marx (2010) é elemento
fundante da humanizacdo do homem. E por meio do trabalho em um processo dialético que o
homem transforma a natureza e se transforma. O trabalho humano é o que diferencia o
homem dos demais animais. A sua capacidade de pensar, recriar, inventar e reinventar a partir

de sua atividade de trabalho é constituinte de sua humanidade.

Uma aranha executa a¢fes semelhantes as do teceldo, e uma abelha supera mais de
um arquiteto ao construir sua colméia. Mas o que distingue o pior arquiteto da
melhor abelha é que ele figura na mente a sua construgdo antes de transforma—la em
realidade. No fim do processo do trabalho aparece um resultado que ja existia antes
idealmente na imaginacdo do trabalhador. [...] E essa subordinagdo ndo é um ato
fortuito. Além do esforgo dos 6rgdos que trabalham, é mister a vontade adequada
que se manifesta através da atencdo durante todo o curso do trabalho (MARX, 2010,
p.211- 212).

Na citacdo acima, Marx afirma que a atividade de trabalho ndo é uma atividade

qualquer, exige além do esfor¢co dos 6rgdos, vontade adequada e atencdo por parte do

’ A Proposta Politico Pedagégica da EAJA vem sendo construida, coletivamente, por meio de seminérios,
reflexBes, pesquisas, entre outras acdes, desde 1992, num movimento que envolve professores, alunos e
funcionéarios administrativos. Neste movimento a EAJA tem contado com a assessoria da Faculdade de Educagéao
da Universidade Federal de Goias nas pessoas da Proft Dra Maria Margarida Machado e Prof? Dra Maria Emilia
de C. Rodrigues (GOIANIA, 2013).
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trabalhador, demonstra que 0 homem nao age guiado pelo instinto, o trabalho humano é uma
atividade que se caracteriza pelo pensar, pela capacidade de projetar, construir tendo em vista
uma finalidade. Marx (2010, p.218) destaca também que “o trabalho é comum a todas as
formas sociais”. Porém, na forma de organizacdo capitalista o trabalho se transforma em
mercadoria (trabalho abstrato) e a capacidade criativa, criadora do homem e o carater
formativo/educativo do trabalho concreto é ofuscado pela exploracdo do homem pelo homem
inerente ao capitalismo.

Nesta investigacdo, optamos pela abordagem ergoldgica® do trabalho por entender
que esta amplia as possibilidades de discussdo sobre os saberes (re) construidos nas situacdes
concretas de trabalho, a partir do ponto de vista do trabalhador. Acredita-se que esta
abordagem possa contribuir com professores da EAJA na compreensdo da necessaria dialética
entre o trabalho concreto e o abstrato, como forma de compreender o que se passa nas
situacOes de trabalho dos alunos. A ergologia reconhece a importancia do conceito de trabalho
abstrato para a compreensdo dos determinantes econdmicos do capital sobre trabalho

concreto, mas compreende que:

O trabalho ndo é somente conceito abstrato, mas é também uma experiéncia
concreta, que ele ndo é somente valor de troca, mas é também valor de uso, que ele
ndo é somente momento de exploragdo e de dominagdo mas é também momento de
formac&o e de partilha de uma atividade (CHARLOT, 2008, p.85).

Partindo dessa compreensdo do trabalho, ndo se pode ignorar que o aluno
trabalhador tem muito a dizer e a contribuir no processo de ensino aprendizagem. No entanto,
organizar as aulas dando centralidade as experiéncias dos trabalhadores alunos constitui-se
um desafio para os professores dessa modalidade. Como apreender os saberes das
experiéncias de trabalho? Como trabalhar a partir das experiéncias de trabalho? Quais
possibilidades? Como provocar uma reflexdo sobre o trabalho a partir de suas experiéncias?

Desenvolver uma préatica pedagdgica que reconheca e dialogue com as experiéncias de

8 “A abordagem ergoldgica corresponde a uma profunda abertura para o entendimento das complexidades que
envolvem a atividade humana. Trata-se de compreender que falar do trabalho nunca é simples e envolve
enfrentar as relagdes com o psiquismo, 0 corpo e as normas, o privado e o publico, os valores mercadol6gicos e
0s que ndo podem ser por ele mensurados, a engenhosidade do ser humano nas praticas laborais, a ética e a
politica, o local e o global” (ALVES, 2010, p.82). A abordagem ergoldgica corresponde a permanente abertura
para a aprendizagem dos debates de normas e de valores que se renovam indefinidamente na atividade de
trabalho. Implica “desconforto intelectual”, abertura para compreensdo do que se passa nas situacdes concretas
de trabalho. Esta abordagem evidencia toda complexidade que envolve o trabalho enquanto atividade humana e
busca, por meio de analise pluridisciplinar, compreender o que se passa nas situacdes de trabalho (SCHWARTZ,
2010; TRINQUET, 2010).
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trabalho dos trabalhadores alunos, entendendo este dialogo como momento de formacéo tanto
do professor, quanto do trabalhador aluno requer mudanga de postura em relagdo ao
conhecimento. Segundo Aranha,

Epistemologicamente seria reconhecer e valorizar outro tipo de conhecimento para
além do conhecimento sistematizado, socialmente valorizado. [...] denominado
como conhecimento tacito. [...] o trabalhador, ainda que de forma assistematica,
produz conhecimento, elabora um saber sobre o trabalho, que ndo é apenas
constituido de nogBes de sobrevivéncia e relacionamento na selva competitiva do
mercado de trabalho, mas que é também técnico (ARANHA, 2003, p. 105).

Assim, frente ao quadro esbogado e o prescrito pela PPP da Eaja, a questdo que
norteara este estudo é: Como os professores da Eaja da RME de Goiania apreendem em suas
praticas pedagdgicas, do ponto de vista teérico metodoldgico, os saberes de experiéncia de
trabalho dos trabalhadores alunos de turmas de 52 a 82 série?

A elucidacdo dessa problematica se justifica uma vez que pode contribuir no
alargamento das abordagens do trabalho que s&o dadas nas propostas de EJA, bem como no
olhar que é direcionado aos trabalhadores alunos dessa modalidade. Pode ainda, contribuir
com os professores na organizacdo das aulas, de forma que estas se constituam em espaco de
pesquisa e didlogo, entre os saberes das experiéncias de trabalho e os conceitos e saberes
sistematizados, com vista a novas aprendizagens.

Portanto, esta pesquisa tem por objetivo geral: compreender e analisar como
professores da EAJA, de turmas de 5% a 82 série, apreendem, em suas praticas pedagogicas, 0s
saberes de experiéncia de trabalho dos trabalhadores alunos desta modalidade. Este objetivo

se desdobrara nos seguintes objetivos especificos:

1- Compreender como professores da EAJA apreendem e dialogam com os saberes

de experiéncia do trabalho dos trabalhadores alunos.

2- Contribuir na reflexdo sobre os saberes de experiéncia do trabalho.

3- Indicar perspectivas e dispositivos tedrico-metodoldgicos de analise do trabalho

gue contribuam na préatica pedagogica da EAJA.

Em levantamento bibliografico nos Programas de Pds Graduacdo da Pontificia
Universidade Catolica de Goias e no Programa de Po6s Graduacdo em Educacdo da
Universidade Federal de Goias, no periodo de 2000 a 2012, tendo por palavras chave: EAJA,
trabalho, experiéncia e saberes do trabalho foi possivel identificar contribui¢cbes dadas por

pesquisadores no sentido de demonstrar as especificidades e as diversidades dos sujeitos que
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frequentam essa modalidade. Dentre tais pesquisas, a dissertacdo de Silva (2004), intitulada
Ou trabalha e come ou fica com fome e estuda: o trabalho e a ndo-permanéncia de
adolescentes, jovens e adultos na escola, revela que a maioria dos alunos pesquisados
disseram ser o trabalho o motivo de seu afastamento da escola.

Também Costa (2008), na pesquisa O trabalhador aluno da EAJA e os desafios
do processo ensino aprendizagem, procurou “refletir sobre as mediagdes ou possiveis
contradicGes entre a escolarizacdo formal e 0 mundo do trabalho” a partir da PPP (2000). Seu
estudo demonstrou e discutiu aspectos relativos a carga horaria, principais atividades e
remuneracdo, demonstrando o quanto as condi¢fes de trabalho na qual os alunos da EAJA
estdo inseridos influenciam na sua permanéncia na escola. A pesquisadora assinalou a
necessidade da proposta pedagdgica da EAJA reconhecer o trabalho como eixo articulador do
curriculo e a necessidade de formacdo continuada que contribuisse no desenvolvimento desse
eixo. A investigacdo revelou que alguns professores tentam, em alguns momentos, articular os
saberes de experiéncias aos conhecimentos cientificos.

J4 a pesquisa de Santos (2007), Os saberes dos professores do ensino
fundamental da educacdo de adolescentes, jovens e adultos, traz reflexdes importantes sobre
a formacdo dos professores da EAJA e revela que muitos professores, por nao terem uma
formacdo que lhes subsidiem no trabalho pedagogico, ao trabalhar a partir da realidade dos
sujeitos discutem o trabalho tendo em vista exclusivamente 0 acesso ao mercado de trabalho.

Em ambito nacional, destacamos a pesquisa realizada por Silva (2010) que
partindo dos documentos legais que prescrevem a necessidade de reconhecimento do
educando nas propostas das instituicdes educacionais analisa em que medida, estes sujeitos
séo de fato conhecidos nas propostas de escolas da Rede Municipal de Belo Horizonte e como
sdo reconhecidos nas praticas pedagdgicas. Silva (2010) analisa quatro especificidades do
aluno de EJA a partir de sua pesquisa: a questdo de género, as percepcdes sobre as
sexualidades, as relaces étnico-raciais e a dimensdo religiosa. Discute também a diversidade
dos sujeitos da EJA a partir da desigualdade social, da diversidade etaria e geracional das suas
relagbes com o mundo do trabalho. No que tange, especificamente, a questdo do trabalho dos
alunos da EJA o pesquisador afirma existir uma distancia entre o modelo de trabalho
concebido pela escola e aquele vivido na realidade concreta pelos jovens e adultos no
trabalho. Em muitas escolas s6 se reconhece como trabalhador o aluno que tem carteira
assinada, “quando a escola discute 0 mundo do trabalho o faz na perspectiva do trabalho

abstrato, seja apresentando uma realidade sem conexdo com a realidade dos/as educandos/as,
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seja idealizando formas de trabalho, destituidas das relacdes sociais de poder” (SILVA, 2010,
p.144).

Neste levantamento ndo identificamos nenhum trabalho que trate especificamente
dos saberes e experiéncias de trabalho dos trabalhadores, bem como sobre o tratamento dado a
esses saberes e experiéncias na pratica pedagdgica nessa modalidade. Também ndo foram
identificadas pesquisas que buscam compreender o trabalho a partir do conceito de atividade
de trabalho na perspectiva ergoldgica, o que evidencia uma lacuna de estudos com essa
abordagem em Goiania.

O desenvolvimento desta pesquisa, na busca de elucidar como os professores da
EAJA da RME de Goiania apreendem em suas praticas pedagdgicas, do ponto de vista tedrico
metodoldgico, os saberes de experiéncia de trabalho dos alunos trabalhadores de turmas de 52
a 82 série, tera como base tedrica autores como Schwartz (2010, 2003), Alves (2010), Charlot
(2000, 2008), Freire (1987, 1992), Arroyo (2011), Aranha (2003) e Cavaco (2009), entre
outros. Schwartz, numa perspectiva ergolégica aborda o trabalho como atividade humana a
partir do ponto de vista do trabalhador e traz contribui¢cbes importantes para a EAJA ao
oferecer subsidios tedricos para o professor perceber no trabalhador aluno mais do que a
expressao de um sujeito sofrido, explorado e alienado.

Na EAJA ¢ importante o professor conhecer as diversas atividades desenvolvidas
pelos alunos trabalhadores e estar atento para aquilo que estes recriam na historia, para a
contribuicdo que elas trazem de suas experiéncias. N&o dialogar com os saberes dos alunos
trabalhadores é negar-lhes a possibilidade de se compreenderem como sujeitos histéricos com
potencial para construir projetos de vida, para pensar e transformar a realidade na qual se
encontram inseridos (SCHWARTZ, 2010).

Diante disso, ressalta-se a importancia do ir e vir das experiéncias concretas de
trabalho a analise dos condicionantes politicos e econdmicos presentes na atividade de
trabalho. Nesse viés, Alves (2010, p.3) destaca a importancia da analise do movimento
dialético presente na atividade de trabalho, “as discussdes sobre a atividade de trabalho e
experiéncias devem transcender as situacOes particulares, demandando a mediacdo da
totalidade das relacdes sociais nas quais a experiéncia se poe”.

Também Charlot (2000), em suas pesquisas sobre o saber, as rela¢cbes com o saber
e com a escola, destaca que o saber se da nas relagdes com o outro e consigo mesmo. O saber,
ou seja, a constru¢do do conhecimento implica atividade, debate de normas, mobilizagéo,

engajamento do aluno.
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Né&o ha saber que nédo esteja inscrito em relagdes de saber. O saber é construido em
uma historia coletiva que é a da mente humana e das atividades do homem e esta
submetido a processos coletivos de validacdo, capitalizacdo e transmissdo. [...] Esse
saber de construcdo coletiva é apropriado pelo sujeito. Isso sé € possivel se este
sujeito se instalar na relacdo com o mundo que a constituicdo desse saber supOe.
(CHARLOQT, 2000, p.72).

Para que jovens e adultos se sintam mobilizados para a aprendizagem faz-se
necessario reconhecer o significado e o sentido no aprender. Dessa forma, as aulas precisam
ser planejadas para se constituirem em momentos de dialogo, momentos de problematizagédo
entre os saberes de experiéncia ou saberes investidos, e 0s saberes formais e ou escolares.
Esse dialogo pode trazer a tona aspectos do trabalho que passam despercebidos pela escola e
pelos sujeitos trabalhadores. Aspectos formadores e deformadores, que precisam ser
potencializados e ou superados respectivamente.

A EJA possui um histérico de disputas pelo direito a educacdo. Disputa da qual
Paulo Freire fez parte e deixou entre os varios legados sua experiéncia concreta de formacgéo
como educador libertador. Para esse autor, 0 caminho mais sensato para apreender os saberes
dos trabalhadores alunos é ter humildade pedagdgica suficiente para escutar. Humildade que
“nos ajuda a reconhecer esta coisa obvia: ninguém sabe tudo; ninguém ignora tudo”
(FREIRE,1997, P.55). S&o0 os sujeitos que podem dizer de seus interesses, curiosidades,
angustias, dificuldades, sonhos, necessidades e esperancas. Freire (1996) ao falar dos saberes
necessarios a pratica educativa, destaca a importancia da escuta no processo ensino
aprendizagem, e provoca a pensar sobre a concepc¢do de educacdo, homem e sociedade que se

professa e que se busca construir. Ele nos diz:

Se, na verdade, o sonho que nos anima é democrético e solidario, ndo é falando aos
outros, de cima para baixo, sobretudo, como se féssemos 0s portadores da verdade a
ser transmitida aos demais, que aprendemos a escutar, mas é escutando que
aprendemos a falar com eles (FREIRE, 1996, p. 26).

Essa escuta exige do professor muito mais que estudo de técnicas e metodologias.
Exige uma postura compromissada, atenciosa, respeitosa de quem quer realmente escutar, de
quem acredita que o outro tem o que dizer e que esse dizer tem valor. Em relacdo aos saberes
de experiéncia, Freire (1996) utiliza a expressdo “saber de experiéncia feito” ¢ ou senso
comum, estes representam a compreensdo/leitura que os homens fazem do (no) mundo a
partir da classe social em que se encontram. Arroyo (2011), ao instigar um olhar para a

concretude dos sujeitos que frequentam a EJA argumenta sobre a escuta necessaria para

enxergar essa parcela da sociedade que continua na resisténcia a invisibilidade. Utilizaremos
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também as contribuicdes de Aranha (2003) e Cavaco (2009) para discutir o conceito de

experiéncia e as possibilidades de realizacdo de um trabalho critico.
Abordagem metodologica

Com o objetivo de compreender como professores da EAJA apreendem os saberes
de experiéncia dos trabalhadores alunos optou-se pelo desenvolvimento de pesquisa
qualitativa do tipo estudo de caso, pois “a pesquisa qualitativa ¢ mais adequada para
aprofundar a complexidade de fendmenos, fatos e processos particulares e especificos de
grupos mais ou menos delimitados em extens&o e capazes de serem abrangidos intensamente”
(MINAYO, M. C. S; SANCHES 1993, p. 247).

André (2013) afirma que os estudos de caso comecam a ser desenvolvidos na
pesquisa educacional nos anos 1960 e 1970, mas € a partir dos anos 1980 que passam a ser
utilizados numa perspectiva mais abrangente, ndo se resumindo a um estudo descritivo da
unidade pesquisada. A partir dos anos 1980 ressalta-se a importancia do pesquisador conhecer
o contexto e as multiplas dimensdes do fendomeno estudado para “analise situada e em
profundidade” do caso.

Desse modo, esta pesquisa elegeu como caso para este estudo as praticas
pedagogicas dos professores da EAJA, com olhar direcionado para o como estes professores
apreendem e dialogam com os saberes de experiéncias dos alunos trabalhadores, bem como
para aspectos mais amplos que circundam esta pratica. A pesquisa de campo serda realizada em
uma organizagdo da EAJA, que funciona em uma Instituicdo Administrativa da Prefeitura de
Goiania com a finalidade de atender, principalmente, funcionarios da companhia. Apesar do
atendimento peculiar, esse espaco ainda ndo foi objeto de estudo de pesquisadores sendo,
portanto, um local ainda inexplorado conforme levantamento bibliografico realizado nas
dissertacOes e teses de doutorado dos programas de pos-graduacdo da Faculdade de Educacéo
da Universidade Federal de Goias e da Pontificia Universidade Catdlica de Goias, no periodo
de 2004 a 2014.

A partir do levantamento bibliogréfico, da especificidade do atendimento, bem
como da problematica da pesquisa acredita-se que o estudo de caso, nessa escola, pode
contribuir para revelar como professores da EAJA, em atividade de trabalho, apreendem os
saberes de experiéncia dos alunos, no contexto concreto de uma escola que tem como publico
alvo trabalhadores de uma mesma empresa.

Acredita-se que a referida escola é espacgo propicio para o exercicio de préaticas
pedagdgicas que busquem articular os saberes do trabalhador com os saberes escolares o que
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a torna campo fecundo para esta pesquisa. Os professores se deparam cotidianamente com
trabalhadores que vivenciam experiéncias de trabalho, que enfrentam desafios e problematicas
das mais diversas e que trazem experiéncias e saberes para a sala de aula. Frente a essa
realidade e do desafio de contribuir na aprendizagem desses sujeitos os professores, num
movimento dialético, lancam mao do prescrito, do conhecimento cientifico, das normas
institucionais, porém, a partir das condigdes concretas (re) elabora e organiza seu trabalho.
Segundo Amigues (2004, p.43), “a partir das prescrigdes iniciais, os professores,
coletivamente, se autoprescrevem tarefas, que cada professor vai retomar e redefinir em sua
classe ou suas classes”.

Compreender a pratica pedagogica a partir da concretude do trabalho dessa
organizacdo implica, por parte do pesquisador, estar atento aos diversos elementos que podem
influencia-la, desde questdes mais amplas e estruturais, entre os quais: distancia da escola em
que se encontra juridicamente ligada, dificuldades enfrentados pelos trabalhadores para
garantirem a participagdo nas aulas, o reconhecimento por parte da empresa e até mesmo dos
sujeitos que ainda ndo concluiram o ensino fundamental de que a EJA é um direito, espaco
fisico adequado, apoio pedagdgico da SME, liberacdo dos funcionarios para frequéncia
regular, bem como as que se referem aos saberes e a forma encontrada pelos professores,
individual e coletivamente, para organizar a sala de aula e garantir a aprendizagem dos
alunos. Aqui, conforme Alves (2010, p.2-3), é fundamental que o pesquisador dé conta “de
fazer a mediacdo entre a experiéncia e a totalidade das relagdes sociais nas quais esta se
encontra.

Para André (2013), o estudo de caso envolve uma multiplicidade de dimensbes, 0

que demanda por parte do pesquisador o uso de varios instrumentos e procedimentos para
visualizar o objeto de forma mais ampla, evitando resultados e interpretacdes superficiais.
O que guia a escolha dos instrumentos de coleta de dados em uma pesquisa é o problema da
pesquisa e 0 que se quer conhecer. Neste estudo utilizaremos fontes documentais, entre elas a
Proposta Politico Pedagdgica da EAJA e o Projeto Politico Pedagdgico da escola pesquisada,
dados referentes ao numero de matriculas, perfil dos alunos e professores, taxas de evaséo,
entre outros, que possam contribuir no aprofundamento da investigacéo. As técnicas utilizadas
para a coleta de dados serdo as instrucdes ao sOsia e entrevistas semi-estruturadas com
professores.

O principal método de coleta de dados sera a instrugdo ao sosia. A instru¢do ao
sosia € um instrumento de andlise do trabalho criado pelo médico e pesquisador em Psicologia

do Trabalho Ivar Oddone. Foi desenvolvido na Itdlia, nas décadas de 60 e 70, com
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trabalhadores da Fiat em seminario de formacdo sindical. O médico Ivar Oddone,
influenciado politicamente pelas idéias de Antonio Gramsci, além de preocupar-se com a
questdo da saude dos operdrios italianos tinha interesse em [...] “contribuir com O0S
trabalhadores, fortalecer suas lutas, evidenciar os saberes que o taylorismo tendia a
obscurecer”. (ALVES, 2010, p.234).

Ivar Oddone, por meio de pesquisa, buscava construir um método que
envolvesse a participacdo dos trabalhadores e lhes possibilitasse alcancar, visualizar e
reelaborar suas experiéncias e saberes sobre o trabalho, fortalecendo assim o potencial de luta
politica dos operérios. Para tanto, desenvolveu a instrucao ao sésia que visava a aproximacao
do trabalho concreto desenvolvido pelos trabalhadores. Segundo Alves (2010, p.35), para dar
inicio ao desenvolvimento da instrucdo ao sosia era feita a seguinte questdo ao trabalhador:
“se existisse uma outra pessoa fisicamente idéntica, perfeitamente igual a vocé, e essa pessoa
amanhd fosse lhe substituir no trabalho, o que ela deveria saber e fazer para que ninguém
percebesse a substituicdo”?

Posteriormente, conforme Batista e Rabelo (2013), Yves Clot, psicélogo francés,
recria no campo da Psicologia do trabalho na clinica da atividade, 0 método da instrucéo ao
sosia mantendo a preocupacdo em utiliza-lo para transformar as situacdes degradantes de
trabalho, partindo da anélise do trabalho feita pelos préprios trabalhadores. Porém, Yves Clot
amplia o conceito de atividade para além do que é posto pela ergonomia da atividade,
incorporando o conceito de real da atividade que concerne ao,

[...] que ndo se faz. O que se tenta fazer sem ser bem sucedido — 0 drama dos
fracassos — 0 que se desejaria ou poderia ter feito e 0 que se pensa ser capaz de fazer
noutro lugar [...] o que se faz para evitar fazer o que deve ser feito; o que deve ser

refeito, assim como o que se tinha feito a contragosto (CLOT, 2010, p. 104 apud
BATISTA; RABELO,2013, p. 2).

Aqui é possivel perceber que o real da atividade comporta mais do que a atividade
realizada. Acredita-se que a utilizacdo da instrucdo ao sésia, como dispositivo metodolégico
para a coleta de dados, alem de contribuir com esta pesquisa que busca compreender como 0s
professores realizam o dialogo com os saberes dos alunos trabalhadores, pode também
contribuir com os professores no conhecimento de um dispositivo que pode auxilia-los a
reconhecer, verbalizar, repensar e reelaborar suas experiéncias. A atividade de trabalho do
professor da EAJA € complexa e buscar compreendé-la, a partir da analise da atividade de
trabalho, requer dialogar com disciplinas que estudam o trabalho e que tem buscado novos
aportes tedrico metodoldgicos para a compreensao do que fazem os professores, nas situacdes

de trabalho, para além do que é facilmente visualizado.
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Trata-se, assim, de um instrumento que contribui para que o trabalhador possa se
perceber, ou seja, se reconhecer em atividade de trabalho. No caso especifico desta pesquisa
trata-se de reunir os professores em grupos, com pelo menos trés professoras e pedir a uma
que instrua sua sosia, que ira substitui-la no dia seguinte a desenvolver a sua atividade de
professora de maneira que ninguém perceba, inclusive os colegas de trabalho e a equipe
gestora. O sosia deve ser informado de todas as situagBes, dos pormenores. No
desenvolvimento desta técnica é necessario estar atento para a tarefa, as prescricoes, a relacéo
que o trabalhador estabelece com os colegas, com a hierarquia (equipe gestora da escola, da
empresa e da SME) e com os sindicatos.

A escolha da instrucdo ao sésia como instrumento de coleta de dados se justifica,
uma vez que esta pesquisa compreende a pratica pedagdgica enquanto atividade de trabalho, o
que implica reconhecer que apesar de todos os desafios e condicionantes do trabalho do
professor, estes criam e recriam saberes na atividade de ensino. Ao pesquisador € necessaria a
compreensdo de que o “saber do professor ¢, antes de tudo, o saber de um trabalhador e é
preciso tirar consequéncias desse fato” (ALVES, 2010, p.233). E fundamental ao pesquisador
aproximar-se 0 maximo possivel do trabalho real do professor.

Neste sentido, o dialogo com disciplinas que se dedicam ao estudo do trabalho,
entre as quais a Ergonomia Francesa, a Ergologia e a Clinica da Atividade, bem como 0s
dispositivos metodoldgicos por elas utilizados podem contribuir na coleta de dados para
compreensdo da problematica desta pesquisa, ou seja, para compreender como 0s professores
apreendem, do ponto de vista tedrico metodoldgico, os saberes de experiéncia de trabalho dos
trabalhadores alunos.

Acredita-se que a instrucdo ao sosia, enquanto dispositivo metodoldgico de
analise do trabalho permite uma aproximacéo da atividade de trabalho, uma vez que propicia
ao professor pensar sobre seu trabalho trazendo a tona aspectos invisiveis aos olhos do
pesquisador e despercebidos pelo pesquisado. Enfim, este dispositivo permite compreender de
forma mais ampla o que se passa na atividade de trabalho do professor.

Conforme Alves (2010, p. 234), “as técnicas e os procedimentos estdo
subordinados as concep¢des de mundo mais amplas que as orientam”. O referencial tedrico
gue norteara este estudo tem como premissa que, para conhecer o trabalho e o que fazem os
homens no trabalho € necessario ouvi-los. A instrucdo ao Sosia oportuniza o professor,
participante da pesquisa, que dara a instrucdo ao seu sésia analisar e repensar sua pratica

jgica. aai 40 [...] “ao i i 0 o
edagogica. O professor que dara a instrucao “« exercltar as Instrucoes a um sosla e se
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concentrar nas indicacdes do como proceder, é instigado a desprender-se da primeira pessoa e
apontar os implicitos da situacdo laboral” [...] (ALVES, 2010, p.235).

Cabe ao pesquisador orientar o professor participante da pesquisa, a instruir seu
sosia que ird substitui-lo no seu trabalho de ensino de forma que ninguém perceba que nao é
ele que esta trabalhando. O como fazer é informacdo fundamental que deve ser explicitada ao
sosia. Cabendo a este questionar no sentido de deixar o mais claro possivel o como fazer para
ndo ser reconhecido. Assim, a instrugdo constitui-se como uma situacdo de didlogo que deve,
nas palavras de Batista e Rabelo (2013, p.5) [...] “ser orientada de forma que o sosia faga o
trabalhador revelar os subentendidos e os implicitos que sua atividade comporta”.

No final das instrucBes o professor instrutor podera falar do que sentiu durante o
exercicio, assim como os demais participantes. As instrucdes serdo gravadas e transcritas pela
pesquisadora. Acredita-se que a instru¢do ao so6sia possibilita uma maior aproximacdo da
atividade de trabalho do professor e da riqueza que ela contém.

Assim, a partir da probleméatica e da abordagem tedrica e metodoldgica
apresentada é que se pretende aprofundar e investigar a questdo apresentada com vistas a
elucidar, bem como a abrir possibilidades para outros questionamentos e pesquisas. Para
tanto, esta dissertacdo sera assim estruturada:

No primeiro capitulo sera feita uma reflexdo sobre o perfil dos sujeitos alunos e
professores da Educacdo de Adolescentes, Jovens e Adultos abordando questfes relativas a
sua inser¢cdo no mundo do trabalho e na escola. Em seguida discute-se como a categoria
trabalho se apresenta na proposta politico pedagdgica da EAJA e como a ergonomia da
atividade e a ergologia podem contribuir com um novo olhar para estes sujeitos quando se
aborda o trabalho tendo como referencia o conceito de atividade de trabalho.

O segundo capitulo é um espaco para discussdes sobre o encontro entre a
pedagogia freireana e a abordagem ergoldgica. Sdo, portanto, conteudos deste capitulo a
concepcao de homem que norteia ambas as abordagens, discussées sobre o conceito de
experiéncia e de saberes do trabalho, bem como sobre o didlogo enquanto elemento
fundamental para a apreensdo, confronto e construcdo de novos saberes. Garantindo aos
jovens e adultos acesso aos saberes sistematizados.

No terceiro capitulo o trabalho desenvolvido no “chdo da escola” ganha espaco.
Apresento a escola campo e toda especificidade que a envolve e que influencia no trabalho do
professor. Em seguida é feita a analise do projeto politico pedagogico no que se refere ao
tratamento tedrico e metodoldgico do trabalho e da experiéncia laboral dos alunos. Neste

capitulo sera feito o dialogo com os dados coletados nas entrevistas e na instru¢do ao sosia.
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Assim, partindo do parametro de que o trabalho prescrito ndo € o trabalho real a intencéo € se
aproximar o méximo do trabalho real dos professores para compreender como de fato
realizam o didlogo com os saberes dos alunos trabalhadores.

Finalmente, nas consideracGes finais serdo retomadas as questfes centrais da
dissertacdo, o didlogo realizado com os professores, bem como as possiveis descobertas e
contribuicBes que representam a tentativa de compreensdo de um processo, ou seja, a sintese
de um trabalho construido com a esperanca de poder contribuir na busca e na construcdo de

novos conhecimentos sobre a EAJA.



CAPITULO 1

EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS: SUJEITOS E TRABALHO.

O presente capitulo traz uma reflexdo sobre o perfil dos alunos e professores da
EAJA, bem como do trabalho como uma de suas especificidades. Na primeira parte a intencéo
¢ compreender melhor quem sdo os sujeitos do processo ensino aprendizagem, em que
situacdo encontram - se inseridos nas relacGes sociais, na escola e no mundo do trabalho,
demonstrando a necessidade do reconhecimento e do didlogo com os saberes produzidos em
suas experiéncias. A segunda parte analisa como o trabalho encontra-se inserido na Proposta
Politico Pedagdgica da EAJA e em que medida permite reconhecer no trabalho dos alunos e
professores a sua dupla dimenséo enquanto trabalho concreto e abstrato. Finaliza discutindo
como a abordagem do trabalho a partir do conceito de atividade referenciada na ergonomia da
atividade e na abordagem ergoldgica contribui na compreensdo da riqueza do trabalho dos

professores e alunos da EAJA.

1.1 Professores e alunos da EAJA e o trabalho como especificidade.

Trabalhar com a Educacdo de Adolescentes, Jovens e Adultos significa para o
professor dessa modalidade se deparar e se relacionar cotidianamente com as diferencas e
com a diversidade cultural, etéria, religiosa, de género, étnica, sexual, entre outras. Esse
quadro exige do docente um constante repensar sobre suas préaticas, abertura para o dialogo e
reconhecimento da educacdo como processo em que professores e alunos aprendem. Jovens,
adultos e idosos possuem trajetoria escolar diferenciada e trazem para a escola diferentes
experiéncias, saberes, expectativas e maneiras de enxergar e enfrentar os desafios que Ihes sdo
apresentados cotidianamente.

Na EAJA, uma questdo que muito incomoda os professores e que é explicitada
nos cursos de formacéo e em propostas dessa modalidade é a que se refere a heterogeneidade
etaria; ou seja, a convivéncia entre jovens, adultos e idosos num mesmo espaco de
aprendizagem. Conforme dados da Divisdo de Educacdo Fundamental de Adolescentes,
Jovens e Adultos da SME de Goiania, € no segundo segmento e, principalmente, nos anos
finais desse processo que se concentra grande parcela dos jovens. Em 2013, as matriculas de

jovens com idade entre 14 a 24 anos corresponderam a 69,42% do total dos matriculados nas
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turmas de 5 a 82 série®.

O rejuvenescimento da populacdo que frequenta a Educacdo de jovens e adultos
(EJA) é um fato que vem progressivamente ocupando a atencdo de educadores e
pesquisadores na area da educagdo. O numero de jovens e adolescentes nessa
modalidade de ensino cresce a cada ano, modificando o cotidiano escolar e as
relacbes que se estabelecem entre o0s sujeitos que ocupam este espaco. (BRUNEL,
2004, p.09).

Muitos professores veem a heterogeneidade etaria como dificultadora da
permanéncia e da aprendizagem dos alunos. A presenca macica dos jovens'® em sala de aula
gera inquietagdes, preocupacdes e “certo incomodo” em um numero significativo de
professores, coordenadores e gestores que, muitas vezes, ndo sabem como agir frente as
diferentes maneiras de ser jovem.

A maioria dos jovens que hoje frequentam a EAJA acessaram a escola num
periodo em que a Constituicdo Federal da Republica de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB 9.394/96) ja prescreviam a educacao como direito puablico subjetivo
e dever do Estado e da familia. Todavia, da igualdade formal presente nas leis a realidade

existe uma distancia a ser percorrida e assegurada. Dessa maneira, a educagdo brasileira
continua gerando demanda para a EJA.

A organizacdo politica, social e econdémica do Brasil possibilitou que chegassemos a
primeira década do séc. XXI ao patamar de 72 maior economia do mundo, de acordo com o
Banco Mundial, com um universo de 65 milhGes de brasileiros com 15 anos ou mais sem
nenhuma instrucdo ou que ainda ndo haviam concluido o ensino fundamental'’. Desse
universo conforme (BRASIL, 2015), 1,3 milhdo (2%) estava freqlientando a EJA no nivel
fundamental, 851 mil (6,2%) em turmas de alfabetizacdo e aproximadamente 4,9 milhdes
(7,5%) estavam cursando o ensino fundamental regular fora da chamada “idade certa.” OsS
gue se encontram matriculados, trazem para a escola marcas da histérica desigualdade
econbmica e educacional que caracterizam a sociedade brasileira.

Os adultos que buscam a EAJA sdo aqueles que ndo tiveram oportunidades de
escolarizacdo quando mais jovens, por motivos de trabalho, casamento, por terem se tornado
responsaveis pela familia e por outros motivos que os fizeram abandonar a escola por longo

tempo. Muitos voltam a estudar por exigéncias de trabalho, para ensinar as tarefas aos filhos,

® Dados fornecidos pelo Departamento de Administragdo Escolar (DAE) da Secretaria Municipal de Educagdo
de Goiénia.

10" Segundo Estatuto da Juventude, (Lei 12.852 de 05 de agosto de 2013 ), é considerado como jovem para efeito
de implementac&o de politicas, as pessoas com idade entre 15 e 29 anos.

1 IBGE - Censo Demografico 2010: educacéo e deslocamento.
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por incentivo da familia ou de algum amigo. Enfim, buscam recuperar o “tempo perdido”.

Ja os jovens sdo, geralmente, aqueles que possuem um processo de escolarizacdo
irregular, com reprovacdes, desisténcias, historico de avango sem aprendizagem, entre outros.
Aqueles com idade entre 15 e 17 anos sdo, na sua maioria, oriundos do ensino regular diurno
e se matriculam na EAJA para acelerar os estudos e adentrar o mercado de trabalho ou por ja
estarem nele. Existem aqueles que trabalham em casa cuidando dos irm&os mais novos para
0s pais garantirem o sustento da familia. H&, também, os que sdo, muitas vezes, convidados
pela escola a ir para a EAJA por motivo de indisciplina. Muitos ainda veem na escola chance
de mobilidade social. Assim, embora jovens e adultos ndo representem um grupo homogéneo,

possuem em comum a inserc¢ao ou a busca pelo trabalho e a esperanga de uma vida melhor.

[...] para os jovens das classes populares, a responsabilidade da “vida adulta” chega
enquanto estes estdo experimentando a juventude. Os baixos niveis de renda e
capacidade de consumo redundam na busca do trabalho como condi¢do de
sobrevivéncia e satisfacdo de necessidades materiais e simbolicas para a maioria dos
jovens. (CARRANO, 2008, p.108).

Pesquisadores sensiveis & necessidade de construir conhecimentos sobre o perfil,
culturas, sentidos e significados atribuidos pelos jovens da EJA ao trabalho tém dialogado
com as especificidades desse jovem®. Carrano (2008, p.116), ao abordar a relagdo dos jovens
com a escola, afirma que “a escola espera alunos, e os que chegam sdo sujeitos com multiplas
trajetorias e experiéncias de vivéncia no mundo”. Entre essas experiéncias, vivenciadas nas
relacBes sociais cotidianas, estdo aquelas relativas ao trabalho. Os jovens da EAJA séo, na sua
maioria, trabalhadores. Dayrell, Gomes e Ledo (2010) também ressaltam que a escola que
trabalha com as classes populares precisa estar aberta, flexivel para o reconhecimento e
didlogo com as diversas culturas. Os jovens e adultos que vivenciam situacdes de
desigualdade social fora da escola precisam encontrar dentro dela espaco de construcdo e
vivéncia de relagbes que se contraponham aquelas ja vivenciadas fora dela. No entanto, “o
exercicio do direito a educacao nas relacfes cotidianas da escola, na organizacdo do curriculo,
nas atividades extraclasses ¢ nas possibilidades de participacdo ainda nao se efetivou”
(DAYRELL; GOMES; LEAO, 2010, p. 250).

Com presenca bem menor no segundo segmento, nivel de ensino no qual esta
pesquisa é desenvolvida, se encontram os idosos*®. Estes se concentram nas turmas de 12 a 4

série. Geralmente, procuram a escola com o intuito de serem alfabetizados para ler a biblia,

12 para aprofundamento sobre essa tematica, ver: Brunel (2004); Carrano (2008)..
* No Brasil, de acordo com o Estatuto do Idoso, é considerado idoso o individuo com idade a partir de 60 anos.
(Lei N° 10.741, de 1° de outubro de 2003).


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2010.741-2003?OpenDocument
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para se locomoverem com mais facilidade, para resolverem questdes bancarias e, muitas
vezes, veem na sala de aula um espaco de socializacdo, de troca de experiéncias.

Muitos ndo tiveram a oportunidade de estudar enquanto crianca, jovem e adulto e
resolvem acessar esse direito que pode representar muito para a melhoria da sua qualidade de
vida. Segundo o Estatuto do Idoso, Art. 21, é dever do Poder Pablico criar oportunidades de
acesso do idoso a educagdo, adequando curriculos, metodologias e material didatico aos
programas educacionais a ele destinados.

Professores da EAJA relatam certa resisténcia dos idosos em dar continuidade
aos estudos. A presenca deles nas turmas de 5% a 82 série € ainda muito pequena. Em 2013, de
um total 10.124 alunos matriculados na RME de Goiénia em turmas de 5% a 82 série da EAJA
apenas 108 possuiam idade a partir de 60 anos. Essa problematica € instigante para pesquisas
sobre a relacdo idoso e processo de escolarizacdo. Desvendar porque esses idosos ndo se
sentem mobilizados e o que pode mobilizad-los para a continuidade do processo de
escolarizacdo é um desafio para a EJA. Alguns pesquisadores (MARQUES e PACHANE,
2010) tém se dedicado aos estudos relativos aos idosos nas salas de EJA e informam a
necessidade de se discutir aspectos desse segmento nas formaces iniciais. Os idosos também
trazem para a escola experiéncias e saberes das inUmeras situacdes que vém vivenciando ao
longo da vida.

Segundo dados do IBGE (2010), a populacdo idosa vem crescendo no Brasil e 0s
segmentos de 15 a 19 anos e de 20 a 24 anos vem sofrendo pequeno decréscimo. Conforme
enfatizado pelo professor Revalino Anténio de Freitas, em banca de defesa desta dissertacéo,
é preciso considerar que estas mudancas na estrutura etaria da populacdo brasileira podem
influenciar na organizacdo da EJA. Na perspectiva aqui adotada, de abordar o trabalho e o
processo de escolarizacdo enquanto atividade humana e, portanto, como espagos de vida é
importante que se garanta na EAJA espaco para que os idosos possam compartilhar toda
riqueza de experiéncia de vida e trabalho que carregam consigo com os jovens, adultos e
também com os professores. Ndo se deve perder de vista que, para a maioria dos idosos o0
trabalho € uma referéncia em suas vidas. Assim, faz se necessario pensar acfes pedagdgicas
que contribuam na melhoria da qualidade de vida, bem como no empoderamento dos idosos

na luta por seus direitos.

Infere-se a partir desse cenario que a EAJA ndo pode ser uma barreira a expressdo da
diversidade etaria, cultural, étnica, sexual, entre outras, bem como as expectativas e projetos

que jovens, adultos e idosos trazem para a escola. Segundo Gomes (2012), desigualdade e
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diversidade encontram-se inter-relacionadas. As politicas neoliberais dos anos 1990 tém se
utilizado do conceito de diversidade sem o compromisso com a emancipacdo politica dos
coletivos sociais que historicamente tém sido tratados pelas politicas de forma desigual.

Os trabalhadores alunos da EAJA sdo a expressdo desse tratamento desigual.
Geralmente sd@o mulheres, negros, nortistas e nordestinos, moradores das periferias, entre
outros. As salas de aula da EAJA se constituem em espago de conflito, convivéncia e
aprendizagem entre esses sujeitos com culturas e experiéncias diversas. Diante disso, faz-se
necessario que as praticas pedagdgicas estejam articuladas as mobilizacbes dos movimentos
sociais de carater emancipatorio, com vistas a construcdo e fortalecimento de politicas de
Estado que busquem construir uma sociedade com mais justiga social.

Para tanto, é preciso dar voz aos trabalhadores alunos para que reconhecam na
escola um local onde se sintam respeitados e exercitem possibilidades de (re) conhecimento
de si e dos outros. Conforme Rummert (2010, p.120), “o universo formado pelos que
procuram os diferentes niveis de escolaridade basica, fora da faixa etaria socialmente prevista,
caracteriza-se por sua diversidade”. Portanto, é necessario que as praticas pedagdgicas de
EAJA comportem a tematica da diversidade. Reconhecer e trabalhar com a diversidade desses

sujeitos é premente uma vez que,

A tensdo esta posta nas escolas, no curriculo e na docéncia: ignora-los ou conhecé-
los; apagar ou mirar e reconhecer seus rostos; ignorar ou destacar suas experiéncias;
que saibam de si mesmos ou que saiam ignorando-se; reconhecer seu presente, seu
passado tdo presente ou ocultad-lo com promessas de futuro (ARROYO, 2011, p.
263).

Esta pesquisa entende que a educagdo de jovens e adultos ndo se restringe ao
processo de escolarizacdo. Mesmo quando pensada no campo da escolarizacdo formal traz
em seu bojo o legado da Educacdo Popular e da luta de sujeitos coletivos para assegurar a
educacao como direito de todos. Nos primeiros anos da década de 1960 ocorreram no Brasil
varias manifestagdes populares e movimentos reivindicatorios com diferentes interesses e
posicdes politico-ideoldgicas em relacdo ao futuro do pais. No campo educacional merece
destaque os Movimentos de Educacdo Popular, que se espalharam pelo pais com o intuito de
promover um processo de alfabetizacdo baseado em uma leitura critica da realidade, tendo em
vista sua transformac&o. Paulo Freire foi o grande propagador desse pensamento. Assim, sob
a influéncia de Paulo Freire e da Educacdo Popular, a EJA passa a ser compreendida numa
perspectiva critica, comprometida com a formacdo politico pedagdgica dos sujeitos alunos e

com a construgdo de propostas alternativas que percebem e dialogam com o aluno como
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sujeito de conhecimento, e ndo apenas como depdsito de conhecimento veiculado pelo

professor.

O paradigma pedagégico que entdo se gestava preconizava com centralidade o
dialogo como principio educativo e a assuncao, por parte dos educandos adultos, de
seu papel de sujeitos de aprendizagem, de producdo de cultura e de transformacéo
do mundo (DI PIERRO; JOIA E MASARGAO, 2001, p. 60).

O dialogo e a compreenséo de que os jovens e adultos da EJA séo trabalhadores e
sujeitos de conhecimento, principios da educacdo popular, se apresentam prescritos nos atuais
marcos legais da EJA, no discurso de pesquisadores, professores e nas propostas politico-
pedagdgicas das instituicdes responsaveis pelo seu desenvolvimento. Entretanto, na pratica
encontram-se longe de serem concretizados. Por outro lado, esses principios ainda se fazem
presentes em experiéncias™® que n&o se omitem ou silenciam frente a realidade dos sujeitos
que frequentam a EJA. Conforme tencionado por Arroyo (2011), pesquisadores e professores
buscam alternativas tedricas metodoldgicas comprometidas com o dialogo, bem como com a
necessidade de ouvir os alunos em relacdo ao que pensam, compreendem e como enfrentam
os desafios do dia a dia.

Segundo Arroyo (2007), os curriculos, a organizacao pedagogica da escola, bem
como as formacdes de professores devem ser organizados tendo em vista os sujeitos concretos
da EJA. Saber quem sdo os jovens e adultos que frequentam essa modalidade, ouvi-los,
reconhecer seus saberes como ponto de partida para a constru¢do do conhecimento deve ser o
primeiro passo na construgdo de um caminho que rompa o isolamento e a dificuldade de
comunicacdo entre os alunos trabalhadores, entre estes e os professores, bem como entre 0s
conhecimentos cientificos e os saberes que eles trazem das diversas relaces vivenciadas fora
da escola. Entre elas, aquelas relativas ao trabalho. Portanto, o jovem e o adulto da EAJA
necessitam ser reconhecidos como:

[...] um sujeito fazedor de histéria que intervém na realidade e que se constroi nas
acles coletivas. Um ser integral, cujas dimensdes cognitivas, fisicas, emocionais,

econdmicas, politicas, sociais, culturais, éticas e estéticas e espirituais interagem no
processo de construcdo do conhecimento (FAVERO, 2007, p.45).

Esta pesquisa, frente as desigualdades e diversidades que caracterizam o0s jovens e
adultos da EAJA, optou por olhar para o trabalho como uma especificidade desses sujeitos,

por entender que o trabalho, enquanto atividade humana, congrega as dimensdes “cognitivas,

4 Programa Integrar da Central Unica dos trabalhadores-CUT desenvolvido pela Confederacdo Nacional dos
Metallrgicos, a partir de 1995, com financiamento do Fundo de Amparo ao Trabalhador. Em Goiania, na EAJA,
estdo sendo vivenciadas experiéncias de Proeja- FIC/ Pronatec que envolve escolarizacdo e elevacdo da
escolaridade numa perspectiva de curriculo integrado.
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fisicas, emocionais, econdmicas, politicas, sociais, culturais, éticas, estéticas e espirituais” que
constituem o homem. Porém, no modelo de organizacdo social capitalista, segundo Aranha
(2003, p.104), “embora o trabalho nem sempre reforce a autonomia do trabalhador, influencia
decisivamente na sua constituicdo como sujeito historico-sécio-cultural”.

Dessa forma, o trabalho realizado pelos jovens e adultos da EAJA € permeado
pelas questdes de género, raca, credo religioso, idade, de orientacdo sexual, culturais, classe
social, entre outras construidas historicamente.

Pesquisadoras da EJA e do campo educacéo e trabalho, Costa (2008), Rummert
(2010), Silva (2010) e Ventura (2010), afirmam a compreensdo de que a EJA é composta de
coletivos diversos, que possuem como trago comum o fato de serem trabalhadores. Assim,
este estudo compreende ser necessario que na EAJA os gestores, formadores de professores,
entre outros, busquem abordagens tedrico-metodolégicas do trabalho e dos saberes de
experiéncia que contribuam na apreensdo, pelos professores, dos saberes produzidos pelos
trabalhadores alunos. Saberes estes que, muitas vezes, passam despercebidos pelos
professores e pelos alunos trabalhadores.

O diélogo a partir das experiéncias de trabalho pode provocar debates para nos
quais os jovens e o0s adultos se sintam valorizados e participantes do processo ensino
aprendizagem. A prética pedagdgica quando conduzida num processo de ir e vir, da
subjetividade do trabalhador e dos seus saberes ao encontro do conhecimento cientifico
contribui para que a educacdo de jovens e adultos de fato aconteca enquanto acesso,
permanéncia e aprendizagem com qualidade social. Jovens e adultos se sentem mobilizados
para a aprendizagem quando veem significado no que estdo sendo chamados a aprender.
Segundo Charlot (2013, p.159), “s6 aprende quem tem uma atividade intelectual, mas, para
ter uma atividade intelectual, o aprendiz tem de encontrar um sentido para isso”.

A maioria desses trabalhadores traz para a escola demandas sociais relativas as
exigéncias a que sdo submetidos a todo 0 momento no trabalho e nas demais praticas sociais.
Silva (2010) em pesquisa sobre as especificidades dos jovens e adultos que frequentam a EJA,
confirma sua condicao de trabalhadores que atuam em atividades diversas, porem revela que
as escolas ao se referirem aos alunos enguanto trabalhadores s6 reconhecem aqueles inseridos
no mercado formal. Postura contradit6ria, uma vez que no cenario econdémico vivido por esses
jovens e adultos das classes populares ndo € o trabalho formal que prevalece. O que prevalece
é o trabalho informal, carga horéria extensa, baixa remuneragdo, ndo acesso aos direitos

trabalhistas, entre outros.
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Portanto, na EAJA quando o professor concebe o trabalho somente enquanto
mercado, trabalho Stricto Sensu®®, diminui-se a possibilidade de abarcar no cotidiano escolar
a riqueza do trabalho que jovens e adultos realizam e ndo contribui para que se reconhegam
como sujeitos no processo ensino aprendizagem. Se ndo estdo empregados, estdo atuando no
mercado informal, se ndo estdo no mercado formal, estdo desenvolvendo alguma atividade em

casa, sdo sujeitos que estdo no mundo e com 0 mundo, sujeitos que constroem historia.

[...] se eu estou profundamente convencido de que vida habita toda situacdo de
trabalho, eu posso abordar qualquer experiéncia e dela resgatar um grande nimero
de informagdes, de uma grande riqueza para compreender e ser ensinado por
compreender com meu interlocutor (DURRIVE; JACQUES, 2010, p. 299).

Acredita-se, portanto, que trazer o trabalho para o debate numa perspectiva
ampliada, que ndo se resuma ao trabalho abstrato, possa revelar elementos importantes
relativos a questdes de género, classe, raca, etnia, sexo, credo religioso, entre outros que
permeiam as situacdes de trabalho e que ndo tém ocupado espaco nas salas de aula. Um
exemplo a pensar: Que espago 0s saberes das trabalhadoras educandas da EAJA, na sua
maioria doméstica, ocupam no curriculo? O que a escola sabe sobre seus saberes? Esta
pesquisa acredita que uma proposta que vise partir das experiéncias, dos saberes e da
realidade dos trabalhadores alunos precisa estar atenta a possibilidade de chegar até esses
saberes. Entretanto, compreende—se que o professor também é sujeito da EAJA, uma vez que
0 processo ensino aprendizagem implica ensinar-aprender e aprender-ensinar.

Mas, quem é o professor da EAJA na rede municipal de educacdo de Goiania?
Como ele é reconhecido na proposta Politico Pedagégica dessa modalidade? E também

reconhecido como trabalhador e sujeito de saberes?

1.1.1. Os Sujeitos Professores da EAJA

Para sermos coerentes com a concepc¢éo de trabalho e de educagdo como processo de
humanizacdo ndo poderiamos deixar de trazer algumas reflexGes sobre quem sdo o0s
professores da EAJA e como eles se encontram inseridos no trabalho nessa modalidade.
Conforme Arroyo (2011, p. 146), “é preciso avangar no reconhecimento de que mestres e
alunos sdo também autores, sujeitos de conhecimento, porque sujeitos de histéria, de

experiéncias; porque humanos”.

> Trabalho mercantil, assalariado, porcdo de tempo trocada por remuneragio no capitalismo

(SCHWARTZ,2011,p.23).
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Os professores da EAJA, em se tratando de formacdo académica, sdo todos
licenciados, muitos possuem grau de especialistas, alguns de mestrado e até de doutorado.
Séo, na sua maioria, concursados e uma minoria com contrato especial, porém, com exigéncia
de licenciatura na area especifica em que ird atuar. Assim, conforme prescrito na LDB lei
9.394/96, na Rede Municipal de Educacdo de Goiadnia os professores possuem no minimo

licenciatura plena.

Art. 62°. A formacdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formagcdo minima para o exercicio do
magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

Os professores que trabalham na EAJA atuam, predominantemente, no turno
noturno, com carga horaria de 3h a 3h30min por periodo, sendo remunerados por 30 horas
mensais. Conquistaram em sua carga horaria um periodo semanal de 3hs a 3hs e 30min para
estudo®. A base curricular é paritaria, ou seja, “todos os componentes curriculares possuem a
mesma carga horaria, sendo todos e cada um deles entendido como essenciais ao
desenvolvimento cognitivo, motor, social, politico, cultural e afetivo do educando”
(GOIANIA, 2013, p.13). Sendo assim, os professores possuem a mesma carga horaria e
atuam se possivel, em uma Unica escola, constituindo o que a PPP da modalidade denomina
coletivo de professores da escola.

Em Goiania, a EAJA constitui-se enquanto modalidade em meio a um movimento
politico pedagdgico de pesquisadores e professores e pela vivéncia de experiéncias
alternativas, que tem como marco histdrico inicial a parceria firmada entre a Universidade
Federal de Goiads/ Faculdade de Educacdo e a Secretaria Municipal de Educacdo para
desenvolvimento do primeiro projeto construido com vistas a atender as necessidades dos
sujeitos da EJA. Marco significativo no historico da EAJA foi também a constituicdo da
primeira equipe de ensino noturno na RME, nos anos de 1992. O histérico da EAJA, por sua
relevancia na constituicdo da identidade desta modalidade na SME de Goiania, pode ser
encontrado em diversas pesquisas dessa modalidade (CALIXTO, 2004; RODRIGUES, 2000;
COSTA, 2008 e GOMES, 2006).

Conforme Machado & Rodrigues (2011) e Santos (2007), a EAJA na Rede

Municipal de Educacéo de Goiania, impulsionada pelo movimento de professores que atuam

6O tempo fora da sala de aula pode variar de acordo com o nimero de turmas da escola. No entanto, é
orientacdo da DEF-AJA que, neste momento que excede o periodo semanal de estudo que o professor esteja a
servico do coletivo para desenvolver as atividades pedagdgicas que se facam necessarias.
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nessa modalidade, tem se destacado pela construcdo coletiva de politicas educacionais que
tém garantido organizacdo pedagdgica e administrativa que busca atender as especificidades
desse segmento. Apesar dos avangos relativos as possibilidades da organizacdo pedagdgica, 0
professor da EAJA ainda convive com a necessidade de laborar em mais de um periodo.

Como essa modalidade funciona predominantemente no noturno, a EAJA
significa para o professor a sua dupla ou tripla jornada de trabalho. Trabalhar no noturno néo
é opcdo de muitos, o que os levam a laborar nesse turno é a necessidade de complementar o
salario do diurno. Grande parte trabalha fazendo complementacdo de carga horaria ou dobra,
uma vez que ndo existe concurso publico especifico para essa modalidade, 0 que provoca
certa rotatividade de profissionais nas escolas que atendem esse segmento (SANTOS 2007;
GOIANIA, 2013). O que se percebe é que alunos e professores, enquanto “classe que vive do
trabalho”, vivenciam em alguns aspectos situa¢des que se assemelham, tripla jornada de
trabalho, carga horaria excessiva, baixa remuneracao, entre outros.

A rotatividade de professores influencia no desenvolvimento do processo ensino
aprendizagem, bem como no acumulo de experiéncias sobre o trabalho com essa modalidade.
Conforme Tardif (2008, p. 260), o tempo na escola e as relacBes que sdo nela tecidas sdo
fundamentais na constitui¢cdo dos saberes necessarios a pratica educativa, uma vez que para
esse autor “os saberes profissionais dos professores sdo temporais, ou seja, adquiridos atraveés
do tempo”.

Apesar das dificuldades os professores, num movimento dialético, tém no
exercicio de sua atividade, ora em sala de aula, ora na gestdo da escola ou de departamentos
da SME, enfrentado os varios desafios que ainda se apresentam para o desenvolvimento de
sua prética, entre eles: a falta de formacao inicial que contemple a EJA, diversidade etéria,
falta de material didatico especifico, falta de reconhecimento da EJA enquanto direito, por
gestores e por parte da sociedade, evasao, formacdo continuada que nem sempre corresponde
as expectativas e necessidades dos professores, aplicacdo efetiva de recursos publicos na
modalidade, entre outros problemas que historicamente fazem parte da educacdo destinada a
classe trabalhadora.

Pesquisas realizadas em escolas que atendem a EAJA, desenvolvidas por Costa
(2008), Gomes (2006), Calixto (2004) e Santos (2007), confirmam que trabalhar na EAJA
significa para os professores defrontar com especificidades que implicam diretamente em seu
trabalho de ensino e que os levam a criar e recriar alternativas de enfrentamento dessa
realidade no cotidiano da escola. Conforme esclarece Tardif (2008, p.49), o trabalho do

professor implica em problemaéticas concretas “que nao sdo passiveis de defini¢des acabadas e
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que exigem improvisacdo e habilidade pessoal, bem como capacidade de enfrentar situacGes
mais ou menos transitorias e variaveis!”.

No exercicio da docéncia os professores da EAJA para enfrentar as inimeras
situacbes que sdo peculiares a essa modalidade langam mao dos saberes adquiridos na
formacédo inicial e continuada, nas experiéncias adquiridas no trabalho de ensino, bem como
nas demais relagdes sociais em que se encontram inseridos, constituindo assim o saber

docente.

Sua pratica integra diferentes saberes, com 0s quais 0 corpo docente mantém
diferentes relacdes. Pode-se definir o saber docente como um saber plural, formado
pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formagéo
profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais. (TARDIF, 2008,
p. 36).

A PPP da EAJA e também pesquisas indicam que grande parte dos professores
desenvolve um trabalho pedagdgico comprometido, procurando construir alternativas para
manter os alunos na escola, assegurando-lhes aprendizagem. Segundo a PPP, a SME tem
divulgado o trabalho dos professores por meio de revistas, projetos, documentarios, entre
outros. Também afirma que o professor dessa modalidade se vé cotidianamente frente a
desafios para os quais a formacao inicial e muitas vezes a continuada ndo tém dado conta de
responder completamente (GOIANIA, 2013). No entanto, o professor em sala de aula precisa
trabalhar, mobilizar os alunos para adquirirem conhecimentos historicamente produzidos, haja
vista ser este um direito do aluno trabalhador, que néo tem sido tratado como prioridade pelas
politicas educacionais ao longo dos anos.

Conforme a citacdo anterior, os professores estabelecem diferentes relagdes com
os saberes. Nesse caso, podemos inferir que o professor da EAJA, que enfrenta desafios
especificos e que ndo tem tido, geralmente, acesso a formacao inicial e continuada que discuta
as problematicas concretas de forma que contemple as suas reais necessidades, acaba
desenvolvendo suas préaticas pedagogicas a partir dos saberes experienciais. Mas que saberes
s&o produzidos nas experiéncias? Talvez seja este o ponto de partida para se pensar formacdes
que bem fundamentadas teoricamente reconhecam os saberes de experiéncia dos professores e
dialoguem com eles. Pesquisas sobre os saberes docentes de professores de EJA no segundo

segmento identificaram que,

Desse modo, cré-se poder afirmar que os professores entrevistados buscam dar conta
da especificidade propria da EAJA, com base nos conhecimentos produzidos no
cotidiano do universo escolar, no seu caso, e nos conhecimentos que tém origem nas
relagdes sociais de vida e trabalho dos alunos (isto é, nos que se originam do senso
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comum), adotando um discurso (até a que ponto verdadeiro?) de que trabalham o
conhecimento conforme a realidade do aluno (SANTQOS, 2007, p.108).

Em se tratando dos saberes necessarios ao educador da EJA, constatamos de acordo
com nossa investigacdo que estes, por ndo possuirem formacdes especificas para sua
atuacdo com jovens e adultos, superam os desafios que emergem na sala de aula a
partir de suas prdprias experiéncias vividas em ambito escolar com o referido
publico atendido (MOURA,; FERRO, 2010, p. 5).

Faz se necessario pensar formagfes continuadas que se aproximem, reconhegam e
dialoguem com os professores a partir de suas reais necessidades, mas que ndo se reduzam a
relatos de experiéncias, uma vez que a “pratica de pensar a pratica desprovida de sério e bem
fundado instrumental teérico se converte num jogo estéril e enfadonho” (FREIRE, 1991, p.
108). E necessario reconhecer que as experiéncias vividas pelos professores, no trabalho
pedagdgico com os alunos da EJA, podem gerar conhecimentos produtivos a modalidade, mas
também saberes que traduzem uma visao equivocada da mesma como politica compensatdria
e assistencialista, bem como o desenvolvimento de curriculos que ndo reconhecem jovens e

adultos como sujeitos do conhecimento.

[...] a tendéncia predominante [...] é a da organizag&o do curriculo numa perspectiva
cientificista, excessivamente tecnicista e disciplinarista, que dificulta o
estabelecimento de dialogos entre as experiéncias vividas, os saberes anteriormente
tecidos pelos educandos e os contetidos escolares. [...] outro agravante se interpde e
se relaciona com o fato de que a idade e vivéncias social e cultural dos educandos
sdo ignoradas, mantendo-se nestas propostas a légica infantil dos curriculos
destinados as criangas que frequentam a escola regular (OLIVEIRA, 2007, p. 86-
88).

Diferentemente do que ocorre em outros estados, a EJA em Goiania possui uma
proposta especifica para atender jovens, adultos e idosos. A PPP da EAJA, construida
coletivamente, orienta a construc¢do do curriculo numa perspectiva teérico-metodolégica que
parta da realidade do educando, que promova o dialogo constante entre 0os componentes
curriculares, que busque romper com a fragmentacdo do conhecimento tendo em vista a
construcdo do conhecimento numa perspectiva interdisciplinar, bem como a formacéo integral
do educando (GOIANIA, 2013).

Este estudo entende que o reconhecimento dos professores da EAJA e dos saberes
por eles (re) construidos no trabalho real, pelos Orgdos de gestdo e pelas instituicOes
formadoras, tanto as universidades quanto os departamentos responsaveis pela formacéo
continuada, podem contribuir para uma melhor compreensdo da complexidade da préatica
pedagogica enquanto “préxis, pois nela estdo presentes a concepcdo e a acdo que buscam
transformar a realidade, ou seja, ha unidade entre teoria e pratica”( CALDEIRA; ZAIDAN,
2010, p. 03).
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Para tanto, € preciso ampliar o0 nosso olhar para a préatica pedagdgica do professor
de EJA. O trabalho entendido como atividade humana na perspectiva ergoldgica da
centralidade ao sujeito trabalhador e instiga os pesquisadores que desejam compreender o
trabalho a escutar aqueles que efetivamente trabalham, uma vez que “toda situagdo de
trabalho é sempre em parte, e esse em parte € sempre imprevisivel (quer dizer ndo podemos
jamais antecipar a proporcéo), aplicacdo de um protocolo e experiéncia ou encontro de
encontros” (SCHWARTZ, 2010, p. 42).

O professor é um sujeito inacabado, em constante processo de construgéo, sujeito
de relacGes sociais que se constrdi e reconstroi nessas relagdes. Assim, ao professor da EAJA
e as suas praticas pedagogicas, tendo em vista compreender como 0 mesmo apreende 0S
saberes de experiéncia dos trabalhadores alunos, serd direcionado um olhar que dara
centralidade a atividade de ensino a partir do ponto de vista do professor. Portanto, € com
base na concepcdo de que o trabalho pedagdgico ndo se restringe ao cumprimento de
prescri¢es e normas, uma vez que € complexo e implica inimeras dimensdes, que partiremos

para uma discussao sobre a forma como o trabalho é tratado na PPP da EAJA.

1.2 O trabalho na proposta politico pedagogica da educacdo de adolescentes, jovens e

adultos: objeto ou matéria estrangeira?

O trabalho é apresentado na PPP da EAJA como um dos eixos norteadores da
construgdo do curriculo'’. Segundo a mesma, a organizagéo do curriculo referenciado nesses

eixos pode contribuir na organizacao de:

[...] uma trajetoria formativa que estimule, de um lado, a superacdo do isolamento
das disciplinas e de uma aprendizagem centrada numa visdo de mundo fragmentada,
e de outro, buscar, por meio de conhecimentos dos diversos componentes
curriculares, alternativas de aprendizagem mais proximas da experiéncia imediata

dos adolescentes, jovens e adultos [...] (GOIANIA. 2013. P. 32).

Percebe-se nesta citacdo que o trabalho, assim como os demais eixos, € concebido
com o objetivo de orientar e promover a articulacdo entre os conhecimentos dos diversos
componentes curricular, proporcionando ao trabalhador aluno uma formacao que o possibilite
compreender 0 mundo no qual se encontra inserido. O documento evidencia que o0s
conhecimentos escolares devem se aproximar das experiéncias dos adolescentes, jovens e

adultos que frequentam a EAJA.

7 s3o0 eixos orientadores para a organizagdo do curriculo na EAJA: a identidade, a cidadania, o trabalho e a
cultura (GOIANIA, 2013, p.32).
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A PPP em primeira instancia resgata o conceito de trabalho no seu sentido
ontoldgico e parte do principio de que no trabalho homem e natureza, num movimento
dialético, se transformam. E € nesse processo que o homem se afirma enquanto género
humano, produtor e produto da cultura, com capacidade para intervir no mundo,
diferenciando-se dos outros animais. “E por meio do trabalho que o homem constroi
historicamente a si e a sua existéncia material e transcende o ambito da necessidade natural
em direcdo a liberdade, compreendida como autonomia do ser em relacdo a natureza”
(GOIANIA, 2013, p.35).

Referendada em Antunes (1999), a PPP afirma que o trabalho adquire diferentes
formas ao longo da histéria e que no atual modo de desenvolvimento capitalista 0s
trabalhadores alunos tém vivenciado condigbes de trabalho cada dia mais degradantes.
Destaca que por estarem os alunos dessa modalidade inseridos ou procurando se inserir no
mercado de trabalho, este ocupa centralidade em suas vidas. Assume que 0s alunos aprendem
nas relagBes que estabelecem no mundo do trabalho, mas ressalta o carater alienante do
trabalho na sociedade capitalista e afirma que a educagdo, enquanto movimento de agéo-
reflexdo e acdo, pode contribuir para que os jovens e adultos que frequentam a EAJA
compreendam o funcionamento da sociedade capitalista e busquem superar a realidade vivida
(GOIANIA, 2013).

Com base em autores que discutem a relacdo trabalho e educacdo como Lima
Filho (2008), Costa (1996), Silva (2004) e Paro (1999), a PPP ressalta que a relacdo entre a
EAJA e 0 mundo do trabalho ndo pode ser de mera preparagdo para o mercado. “Nao ¢ papel
de uma educacdo comprometida politicamente com a formacdo humana deste adolescente,
jovem e adulto preparé-lo para o mercado de trabalho” (GOIANIA, 2013, p.35). A proposta
evidencia que os jovens e adultos da EAJA possuem uma trajetéria marcada pelas relagdes no
mundo do trabalho e pela exploracao de sua forca de trabalho (GOIANIA, p.2013).

A PPP destaca em diversos itens (sujeitos, curriculo, metodologia, avaliacdo) a
condicéo de classe trabalhadora dos alunos e a necessidade de considera-los enquanto sujeitos
do processo ensino aprendizagem. Destaca também que por serem trabalhadores trazem para a
escola vivéncias que os diferenciam dos demais alunos e que, portanto, a articulagdo entre
trabalho e a organizacdo do processo educativo deve partir dos conhecimentos e das
experiéncias dos sujeitos que frequentam a modalidade.

Assim, 0 que se percebe é que a PPP da EAJA reconhece a dimenséao ontoldgica e
formativa do trabalho ao destacar que é por meio dele que o homem adquire consciéncia de

sua capacidade criativa para fazer frente aos desafios e atingir o objetivo pensado e desejado,
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bem como a dimensdo de trabalho abstrato que este adquire no capitalismo, gerador de
exploracdo e desumanizagéo, haja vista que, nas palavras de Antunes (2010, p. 14), “sob o
sistema de metabolismo social do capital, o trabalho que estrutura o capital, desestrutura o ser
social”.

Para que a relacdo entre a educacdo de jovens e o trabalho ndo se restrinja a
atender as necessidades impostas pelo mercado, a PPP toma como referéncia principios da
Educacdo Popular, bem como aportes tedricos de autores como Freire (1979; 2000; 1992)
Vygotsky (1998) e Oliveira (1999), e propée que na EAJA os sujeitos alunos sejam
reconhecidos como sujeitos historicos com possibilidade de interferir na realidade
socioecondmica que o cerca. Para tanto, propde uma pratica educativa critica fundada no
didlogo entre a realidade local e o contexto social mais amplo (GOIANIA, 2013).

Em consonéncia com Frigotto (2006), Ventura (2010) e Ciavatta & Rummer
(2010), a PPP assinala que, uma educacdo comprometida com os trabalhadores pode
possibilitar a estes 0 acesso a conhecimentos que os permitam compreender e fazer a critica
ao atual modelo de organizacdo econdmico social e politico, com vistas a construgdo de um
novo modelo de sociedade. Isto requer dos professores ter conhecimento claro do trabalho
na sua dimenséo ontoldgica e na forma que assume no capitalismo, bem como a crenga de que
é possivel construir outra sociedade, fundada nos principios de justica social e de igualdade,
pois “ndo ha utopia verdadeira fora da tensdo entre a denlincia de um presente tornando-se
cada vez mais intoleravel e o anincio de um futuro a ser criado, construido, politica, estética e
eticamente por nos, mulheres e homens” (FREIRE, 1992, p. 91).

Contudo, concordamos com Franzoi (et al., 2010) quando esta afirma que a
centralidade do trabalho na vida dos jovens e adultos ndo se relaciona somente a possibilidade
de compreender e fazer a critica ao trabalho na sociedade capitalista, por meio de uma sélida
educacdo basica e de formacao técnico profissional.

E fundamental refletirmos sobre o lugar da atividade de trabalho na producio de
conhecimento e de sentidos sobre o préprio trabalho. O trabalhador, por viver de

corpo inteiro as contradi¢gdes do sistema, tem muito a contribuir para uma leitura
critica de mundo (FRANZOI, et al, 2010, p. 173, grifo da autora).

Reconhecer que o aluno trabalhador em atividade de trabalho constrdi saberes que
podem contribuir na compreenséo critica do mundo requer assumir que mesmo sob o modo de
producéo capitalista o trabalho ndo € somente alienacdo, conforme exp6e Charlot (2008, p.
85), concordando com a posi¢do de Yves Schwartz em palestra proferida no Seminério

Educacéo e Trabalho: trabalhar, aprender, saber, o trabalho [...] “no é somente momento de
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exploracdo e de dominacdo, mas é também momento de formacdo e de partilha de uma
atividade” Essa visdo do trabalho amplia as possibilidades da relacdo entre trabalho e
educacéo e pode, conforme Aranha (2003), ter profunda implicacdo na formacdo do aluno da
EAJA, pois o aluno trabalhador passa de fato a ser visto como sujeito e suas experiéncias e
saberes, quando apreendidos, passam a ter centralidade nas propostas e no trabalho
pedagdgico.

A compreensdo da relagéo trabalho e educacéo a partir da atividade de trabalho do
aluno exige um referencial teérico metodoldgico amplo, que veja no trabalho mais do que
uma atividade produtiva, heterodeterminada, alienante, em que 0 homem é visto como objeto
e ndo como sujeito, e veja na educacdo mais do que preparacdo para o0 mercado de trabalho.
Trabalho e educacdo devem ser entendidos como dimensdes fundantes do processo de
humanizacdo, o homem estd em permanente aprendizagem, em constante vir a ser. Para
Charlot (2013), trabalho e educacdo sdo processos antropoldgicos sem 0s quais ndo haveria a

espécie humana.

Trabalho e educacédo sdo dois processos antropoldgicos fundamentais, pelos quais o
filhote de homo sapiens se torna ser humano. A espécie humana néo existiria, com
toda a sua especificidade, se ndo trabalhasse e, gragas a esse trabalho, humanizasse a
natureza, construisse um mundo humano e mudasse a propria espécie e suas
condicBes de sobrevivéncia. Tampouco existiria se ndo pudesse, gracas a educacao,
transmitir os avangos de cada geragdo para a geragdo seguinte e, assim, substituir aos
poucos ou completar a evolucdo biolégica por uma evolugao cultural (CHARLOT,
2013, p.65).

Nesse cendrio, a ergologia, enquanto abordagem que se interessa pelos saberes
que os homens (re) constroem nas situaces de trabalho (DURRIVE, 2002), recupera a
dimensdo do trabalho concreto que, de acordo com Marx (2010, p.218) [...] “¢ condigéo
natural eterna da vida humana, sem depender, portanto, de qualquer forma dessa vida, sendo
antes comum a todas suas formas sociais”, bem como a subjetividade do trabalhador a partir
do conceito de atividade e da andlise de situacbes concretas de trabalho. Para Schwartz
(2003), o conceito de trabalho abstrato ¢ fundamental para a compreensdo do movimento
histérico e do trabalho no mundo capitalista que condiciona e aliena o trabalhador. No
entanto, faz-se necessario uma analise dialética do trabalho que de fato leve em consideracdo
as duas dimens@es do trabalho, sem incorrer no erro de ofuscar a dimenséo do trabalho
concreto presente na atividade de trabalho dos sujeitos.

Assim, ndo se pode ignorar o que de fato acontece nas situagdes de trabalho. A
ergologia chama a atencdo para a necessidade de aproximacdo da atividade concreta para

compreender como as mudancgas no mundo do trabalho de fato ocorrem a partir do ponto de
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vista dos proprios trabalhadores. Estudos sobre o trabalho e educacdo, de autores como
(FRIGOTTO, 1998; KUENZER, 1998 e BORGES, 2007) tém evidenciado como as
mudancas na forma de organizacdo do sistema produtivo, problematica presente nos debates
atuais, entre os quais os avancgos tecnoldgicos, a acumulacao flexivel do capital, da producéo,
do trabalho e do mercado, especialmente, a partir das Gltimas décadas do século XX e inicio
do XXI, tém afetado diretamente o trabalhador por meio da desregulamentacéo das relacGes
de trabalho, perda de direitos conquistados, entre outros. Conforme os autores acima citados,
este novo modelo de organizacdo do capital, denominado reestruturacdo produtiva, passa a
orientar politicas educacionais no sentido de formar agora, ao contrario do que era demandado
no taylorismo-fordismo, um trabalhador com escolaridade basica, criativo, atento as
mudangas e novas exigéncias do mercado globalizado.

As mudancas no mundo do trabalho incidem sobre as politicas educacionais e
provocam no campo da producdo de conhecimento da area de educacdo e trabalho um
movimento de confirmacdo e revisdo de conceitos, bem como de dialogo com novos aportes
tedricos, com o objetivo de fazer avangar a producdo de conhecimento desse campo. Assim,
alguns pesquisadores do campo trabalho e educacdo passam a construir, a partir dos anos
1990, uma nova Otica de analise interessada no que fazem os homens e mulheres nas situacdes
de trabalho, ou seja, nas experiéncias dos trabalhadores (SANTOS 2008).

Na opinido de Santos (2008) e também de Saviani (2011), a partir da década de
1970, a introducdo do referencial tedrico marxiano e os estudos de Gramsci contribuiram por
um lado para dar maior consisténcia no Brasil ao esforco dos tedricos critico-reprodutivistas
no sentido de denunciar as relacdes e praticas escolares que reforcam e reproduzem o sistema

capitalista.

No Brasil, partindo desses trabalhos, buscou-se aprofundar a critica explicitando os
limites dessas teorias, momento este que cunhei a expressdo “critico
reprodutivismo” para caracterizar essa tendéncia (SAVIANI, 2011, p.398).

Por outro lado, Santos (2008) esclarece que o referencial tedrico de Marx e
Gramsci permitiu ampliar a concepcéo de educacdo para alem do ensino formal, deslocando-a
para todas as relag0es sociais e para todos os espacos em que ela ocorra. O trabalho ganha
centralidade enquanto espacgo privilegiado de formagdo humana. Gramsci alerta para as

contradi¢Ges presentes nas relacdes entre capital e trabalho, bem como contribui para a
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afirmacéo do trabalho enquanto principio educativo®®.

Essa perspectiva de analise, além de incorporar a critica a escola como espaco de
reproducdo das relagdes antagdnicas entre capital e trabalho, vai chamar a atencdo
para as contradi¢des que marcam estas relacbes e possibilitar identificar espacos de
produgdo do novo em meio a reprodugdo do status quo. Por esta via, faz-se tamhém
a critica ao reprodutivismo que se ocupa somente do movimento de reproducgdo das
relacOes sociais capitalistas (SANTOS, 2008, p. 149).

Dessa maneira, sdo as contribuicdes de Marx e Gramsci que desfrutam de
hegemonia nos estudos relativos ao campo trabalho-educacdo até os anos 1980, quando
surgem contribuicdes de outras disciplinas filiadas aos mesmos referenciais, entre as quais a
sociologia do trabalho francesa, que com aporte da ergonomia tece critica a organizacao
cientifica do trabalho e a representacdo que a mesma tem do trabalho como mera execucéo.
Também sdo relevantes a rearticulacdo dos movimentos sociais a partir da dos anos 1970 e a
chegada de novos pesquisadores nos programas de pos- graduacdo de mestrado e doutorado,
com experiéncias em préticas educativas advindas desses movimentos. A sociologia do
trabalho € inserida no debate e traz contribui¢des no que tange aos estudos sobre os saberes do
trabalhador, as dimensBes formativas e deformativas das experiéncias de trabalho, entre
outros. Finalmente, “é no interior desse movimento que ganha folego uma discussdo em torno
dos diversos tipos de saberes nas situacoes de trabalho” (SANTOS, 2008, p. 151).

E nesse cendrio que a Ergonomia e a Ergologia fornecem aos pesquisadores desse
campo contribuicdes tedrico metodoldgica para analisar e perceber as situacdes de trabalho,
como espaco de relagbes sociais subordinadas, desiguais e limitadas pelo capital, mas,
também, como diz Santos (2008, p. 155), “de expressdo de uma subjetividade transgressora”.
A ergologia destaca a importdncia de uma andlise atenta ao movimento que homens e

mulheres realizam nas situacdes de trabalho.

Mesmo com a compreensdo de que a produc¢do capitalista congrega em seu interior o
processo de trabalho (que em Marx remete propriamente a atividade humana, ao
objeto de trabalho e aos meios e instrumentos), € preciso vigilancia, at¢ mesmo
disciplina, disciplina em termos de uma exigéncia ética e epistemoldgica com o
intuito de ndo obscurecer o que fazem homens e mulheres concretos (ALVES, 2010,
p.64).

O trabalho € um momento de construcdo de historia e ao aproximar-se dele com
esse olhar € possivel encontrar muito mais do que mera aplicagdo de prescrigdes. O trabalho

humano é experiéncia, ndo podendo ser, portanto, totalmente antecipado. A ergonomia ja

18 A compreensdo do trabalho como principio educativo, remete a relagdo entre o trabalho e a educago, no qual
se afirma o carater formativo do trabalho e da educagédo como a¢do humanizadora por meio do desenvolvimento
de todas as potencialidades do ser humano (CIAVATTA, 2009).
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provou que é impossivel antecipar totalmente o que o ser humano realizara em situacdo de
trabalho.

[...] se o trabalho fosse simples aplicacdo de procedimentos pensados alhures, o
trabalho ndo nos colocaria problemas, ele ndo interessaria a ninguém, ele ndo teria
jamais se desenvolvido para além da “gestdo dos recursos humanos”; ndés ndo
saberiamos como os homens fazem sua historia e nés ndo estariamos aqui para
tentar, juntos, pensar de outra forma a questdo das instituicbes do saber
(SCHWARTZ 2003, p. 25).

Para Schwartz (2003), o trabalho é sempre reinventado e recriado e para isto 0s
conhecimentos historicamente sistematizados, as regras e as prescricdes sdo de grande
importancia, pois tentar entender uma situacdo de trabalho sem conhecer o conjunto de
conhecimentos, saberes, técnicas, entre outros que compdem as normas antecedentes “é
renunciar, sendo a conhecer a situacao de trabalho, pelo menos nela a intervir” (SCHWARTZ,
2010, p. 146). Conforme Duraffourg (2010, p. 69), na perspectiva ergoldgica “trabalhar é
gerir”, em oposicdo a Organizacdo Cientifica do trabalho. O trabalho é algo complexo que
envolve o sujeito como um todo. O ser humano néo se coloca indiferente frente ao trabalho ou
qualquer outra atividade. Com os aportes da filosofia de Canguilhem, Schwartz afirma que a
vida ndo é indiferente as condicdes que sdo impostas pelo meio. Aqui destaca-se a
importancia de se ouvir o ponto de vista de quem trabalha, compreender como homens e
mulheres gerem o trabalho e ndo como o executa como robds, que ndo sao e jamais serao
(DURRIVE, 2002).

Ir as situacbes de trabalho, observar, debater e dialogar com o trabalhador
significa reconhecer “toda atividade humana (...) como um n6 de debates entre normas
antecedentes e tentativas de renormalizacdo na relagdo com o meio”. O trabalho enquanto

atividade humana é complexo e rico, como afirma Schwartz:

Nenhuma situacdo humana, sem duavida, concentra, “carrega” com ela tantos
sedimentos, condensagdes, marcas de debates da histdria das sociedades humanas
com elas mesmas quanto as situacdes de trabalho: os conhecimentos acionados, 0s
sistemas produtivos, as tecnologias utilizadas, as formas de organizacdo, 0s
procedimentos escolhidos, os valores de uso selecionados e , por detras, as relagdes
sociais que se entrelagam e opdem os homens entre si, tudo isto cristaliza produtos
da historia anterior da humanidade e dos homens (SCHWARTZ, 2003, p.23).

Para Schwartz (2002), por mais que se tente antecipar o que vai acontecer numa
situacdo de trabalho, por meio desse concentrado de conhecimentos cientificos, do conjunto
de técnicas, econdmicas e sociais isto € impossivel. Pois trabalhar ¢ gerir, “fazer uso de si”,
racionalizar, debater, renormalizar. E 0 humano “no coracdo do trabalho” tentando torna-lo

vivivel. Sendo assim, procurar entender o trabalho sem levar em consideracdo o debate de
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normas “é deixar de ver o analisado como seu semelhante, pois ndo importa qual atividade de
trabalho (inclusive a do pesquisador) propde, convoca, impde escolhas e arbitragens”
(CUNHA, 2007, p.4).

A aprendizagem no trabalho nem sempre € produtiva e de valores que conduzem
ao bem comum, uma vez em que se tratando de uma atividade de trabalho historicamente
situada as relacOes que se ddo neste meio séo enquadradas e carregadas de competitividade,
individualismo, comportamentos egoistas, agressivos, entre outros. Por outro lado, pode se
afirmar que “a histéria se re-escreve em permanéncia, que novas normas de construcdo de
saberes, de construgdo do social “renormaliza¢des” incessantes reaparecem em todos 0sS

lugares onde os grupos humanos se mobilizam para produzir” (SCHWARTZ, 2003, p.24).

Mas toda atividade de trabalho encontra saberes acumulados nos instrumentos, nas
técnicas, nos dispositivos coletivos; toda situacdo de trabalho esta saturada de
normas de vida, de forma de exploracdo da natureza e dos homens uns pelos outros
(SCHWARTZ, 2003, p.23).

Afirma Schwartz (2010) que o meio é duplamente infiel. Em primeiro lugar, ele
jamais se repete exatamente de um dia para o outro, ou de uma situacgdo de trabalho a outra.
Por conseguinte, trabalhar significa viver e a vida ndo se sujeita totalmente ao meio, “isso
seria invivivel”. Portanto, ¢ nesta dialética entre o impossivel e o invivivel que o sujeito
individual e coletivamente necessita “dar se normas de tratamento aqui ¢ agora”
(SCHWARTZ, 2003, p.26). E nesse movimento dialético que acontece nas situacbes de
trabalho que se instauram as draméticas do uso de si. Logo, a ergologia é um convite para a
analise dessas dramaticas e para a producdo dos saberes que sdo nelas produzidos.

Sédo saberes de um corpo-si, construidos na histéria singular (ao longo da trajetoria
de vida), no seio das experiéncias vividas anteriormente, mas que interagem com as

situagBes vividas no momento presente podendo ser reforcado, re-processado, re-
trabalhado (CUNHA, 2007, p. 7).

Para Schwartz, toda atividade de trabalho é uma dramatica. Assim, se 0s
trabalhadores séo desafiados a fazerem uso de si em qualquer situacdo de trabalho, pode-se
dizer que nas situacfes de trabalho no mercado capitalista isto acontece de forma minima e
quase sempre estes fazem uso de si pelos outros, ou seja, “[...] 0 uso de si pelos outros é talvez
em certo momento mais forte, mais determinado, mais marcadamente prescrito [...] 0 que gera
as dramaticas do uso de si” (SCHWARTZ, 2010, p.195). Este autor pondera ser dificil
identificar quem realiza a dialética entre o impossivel e o invivivel, entdo utiliza a expressao
“corpo si”, pois conforme ele explicita “é¢ tudo a0 mesmo tempo: arbitragens complicadas no

interior de uma entidade que vai do mais bioldgico ao mais cultural” (SCHWARTZ, 2010, p.
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44). Nessa logica é possivel afirmar que a atividade de trabalho é formadora, € espaco de
aprendizagem, de tomada de decisGes arbitradas por valores, de (re) construgdo de “saberes
que de dentro e pela histéria vdo do mais escondido no corpo ao mais verbalizavel e
socializavel” (SCHWARTZ, 2003, p. 31).

Aprender é condicdo de existéncia, de construcdo do sujeito e de perpetuacao da
humanidade. Desde seu nascimento o ser humano é imerso num processo de aprendizagem
para constituir-se “em triplo processo: de ‘“humanizagdo” (tornar-se homem), de
singularizacao (tornar-se um exemplar unico de homem), de socializacdo (tornar-se membro
da comunidade) partilhando seus valores e ocupando um lugar nela” (CHARLOT, 2000, p.
53).

Em seus estudos e pesquisas sobre a relagdo com o saber e a escola Charlot (2000,
2013) salienta a importancia de se olhar para a educacédo escolar na logica da atividade e tece
uma critica as teorias que veem a educacdo somente como valor de troca, pensada somente no
sentido de acesso ao mundo do trabalho. No texto Educacdo, trabalho: problematicas
contemporaneas que convergem, Charlot destaca que no Brasil, a partir dos anos 1990, tanto
as suas pesquisas quanto os estudos de Yves Schwartz colaboraram para que educagdo e
trabalho fossem reconhecidas e pensadas como atividades humanas. Assim, as pesquisas
passaram a se interessar pela sua significagdo antropoldgica e a buscar as “determinagfes
concretas, em situagédo das atividades” (CHARLOT, 2008, p. 85).

Num primeiro momento o autor destaca que nem a ergologia nem os seus estudos
sobre a relacdo com o saber rejeitam 0s conhecimentos e conceitos produzidos nesse campo.
Reconhece e parte da ideia da educacdo como reproducdo das posi¢des sociais, mas procura
inscrevé-la numa perspectiva mais ampla.

Nessa direcdo, propde a compreensdo das dificuldades de aprendizagem dos
alunos que se encontram em situacdo de fracasso escolar a partir também da experiéncia
escolar, ou seja, ‘“compreender como a escola produz desigualdade escolar a partir da
desigualdade social, sem, entretanto, que esse processo seja automatico” (CHARLOT, 2008,
p. 87). Porém, isto ndo é tdo simples, pois implica mudar o foco da analise e da linguagem
comumente usada de que os alunos sdo fracassados, ndo aprendem, possuem deficiéncia
sociocultural, entre outros que sdo atribuidos e que, muitas vezes, justificam a situacdo de
fracasso em que os alunos se encontram na escola. Significa questionar-se sobre porque
determinados alunos pertencentes a classes populares conseguem ter sucesso na escola, o que
leva alguns a estabelecer relagdo com o saber escolar e outros néo.

Para Charlot, a relacdo com o saber é relagdo com o mundo, relagcdo consigo
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mesmo, relacdo com os outros. Dessa forma, pode-se afirmar que se o trabalhador aluno nao
estabelece relacdo com o saberes escolares, ndo ird se mobilizar para a aprendizagem. Assim,
a escola perde legitimidade para ele. Sobre o debate de normas na educacéo escolar, Charlot
(2008, p. 89) aponta que a “inventividade do aluno visa ndo somente escapar as normas
institucionais, mas também escapar a atividade escolar ela propria”.

A mobilizacdo do trabalhador aluno para a atividade escolar e para a
aprendizagem s6 ocorre quando o sujeito reconhece um sentido na aprendizagem e faz uso de
si, enquanto movimento que parta do aluno. Porém, é importante salientar que a educacgéo é
producdo de si proprio, que so é possivel pela mediacdo do outro (CHARLOT, 2000, p. 54).

Diante disso, as dificuldades enfrentadas pelos jovens e adultos no processo de
aprendizagem e na sua relagdo com a escola esta em grande parte ligada a relacdo deste com o
saber escolar. Acredita-se que uma proposta de educacédo para jovens e adultos trabalhadores,
que compreenda o trabalho e a educacdo enquanto atividade de sujeitos que sdo humanos,
sociais e singulares e que estdo no mundo e com o mundo como seres de atividade
construtores de uma histdéria que ndo estd dada, mas sim que é construida por homens e
mulheres em suas diversas atividades, pode contribuir para mudar o rumo da historia.
Portanto, € preciso que 0s sujeitos trabalhadores da EAJA, professores e alunos se
redescubram enquanto sujeitos, que apesar de todos os condicionantes fazem “uso de si”.
Acredita-se, conforme Schwartz e também a PPP da EAJA, que o reconhecimento, a
apreensao e o didlogo a partir dos saberes dos alunos sdo elementos essenciais para uma
aprendizagem que tenha sentido para os trabalhadores alunos.

Porém, a abertura para o didlogo com as aprendizagens adquiridas fora do
contexto escolar s6 é possivel quando professores, formadores e pesquisadores olham para o
trabalho e se deixam “se interpelar pelo enigma antropoldgico, humanizante da atividade
industriosa” (SCHWARTZ, 2008, p. 39). Estudos da ergonomia francesa e da ergologia, por
meio dos conceitos de trabalho prescrito (tarefa) e trabalho real (atividade), demonstram que o
trabalho é muito mais complexo do que o que geralmente se apresenta por meio dos
conceitos, normas, regras, entre outros. No modelo de organizacdo taylorista/fordista, o que se
buscava era o total dominio das situacdes de trabalho e do trabalhador. O objetivo era
eliminar as variabilidades, ndo deixar espago para a singularidade e para a subjetividade
humana. No entanto, a ergonomia da atividade de origem francesa, fundamentada no estudo
de situacbes concretas, corraborou para 0 questionamento do governo dos principios

taylorista.
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Qualquer que seja a situacdo, hd sempre uma negociacdo que se instaura. E cada ser
humano — e principalmente cada ser humano no trabalho — tenta mais ou menos (e
sua tentativa nem sempre é bem sucedida) recompor, em parte, 0 meio de trabalho
em funcdo do que ele é, do que ele desejaria que fosse o universo que o circunda.
Ora, mais ou menos! Esta recomposicdo pode ser minima ou mais significativa — e
isso é algo muito positivo (SCHWARTZ, 2010, p.31).

Na EAJA, trazer a tona essa premissa € relevante, uma vez que muitos
trabalhadores alunos chegam a escola cansados, desmotivados para a aprendizagem dos
conhecimentos cientificos e com poucas perspectivas de mudangas. Muitos ndo conseguem
perceber-se enquanto sujeitos historicos, com potencial para aprender e construir
coletivamente uma forma de organizacao socio econémica que se contraponha ao capitalismo.
Porém, na opinido de Frigotto (2001) estas estruturas e determinagdes construidas socialmente
podem ser modificadas pelos homens e mulheres, por meio de sua agdo consciente. Com a
compreensdo de que homens e mulheres constroem histéria no trabalho, Schwartz aponta a
importancia de olharmos para o trabalho também como matéria estrangeira.

Ao se propor uma reflexdo do trabalho numa perspectiva filoséfica, Schwartz
(2008) identifica na tradicdo filosofica classica filosofos que, sutilmente, reconheceram o
trabalho como matéria estrangeira. Aponta que alguns, entre os quais Sécrates, Descartes e
Leibniz, embora com certo desprezo, se aproximaram do trabalho dos artesdos na busca de
saberes que ndo dominavam e que ndo poderiam dominar somente através dos conceitos
anteriormente formulados. E este carater desconhecido do trabalho que Schwartz chama de
estrangeiro. Esse termo se justifica na medida em que por mais que se tenha apreendido o
trabalho como objeto na sua dimensdo historica, os conhecimentos cientificos produzidos ndo

sdo suficientes para abarcar toda riqueza do trabalho concreto uma vez que:

Nenhuma situacdo humana, sem duvida, concentra, “carrega” com ela tantos
sedimentos, condensagdes, marcas de debates da histéria das sociedades humanas
com elas mesmas quanto as situacdes de trabalho: os conhecimentos acionados, 0s
sistemas produtivos, as tecnologias utilizadas, as formas de organizacdo, 0s
procedimentos escolhidos, os valores de uso selecionados e , por detras, as relacdes
sociais que se entrelacam e opGem 0s homens entre si, tudo isto cristaliza produtos
da historia anterior da humanidade e dos homens. (SCHWARTZ, 2003, p. 23).

Na EAJA tanto professores quanto alunos séo trabalhadores, sujeitos inacabados
gue constroem histdria e que, portanto, carregam consigo marcas deformadoras e formadoras
das relagBGes que tecem no seu viver. Perceber o trabalho como matéria estrangeira significa
reconhecer “a necessidade de instruir-se com o trabalho” (SCHWARTZ, 2008, p. 24). Se o
trabalho é complexo e possui dimensbes desconhecidas, 0 movimento de reconhecimento
desses saberes pode potencializar o trabalho pedagégico na EAJA. E preciso que professores

e formadores de professores de Eja estejam atentos e curiosos ao que homens e mulheres



51

realizam.

Se o trabalho ¢ atravessado pela historia, se “nos fazemos histéria” em toda
atividade de trabalho, entdo, ndo levar em conta esta verdade nas préaticas das esferas
educativas e culturais, nos oficios de pesquisadores, de formadores, nas nossas
praticas de gestores, de organizacdo do trabalho, e também nas nossas préaticas de
cidadaos, é desconhecer o trabalho, é mutilar a atividade dos homens e das mulheres
que, enquanto “fabricantes” de histdria, re-questionam os saberes, reproduzindo em
permanéncia novas tarefas para o conhecimento (SCHWARTZ, 2003, p.23).

Assim, destaca-se a importancia da humildade, da pesquisa e do didlogo como
saberes necessarios para captacdo do que se passa nas experiéncias de trabalho. Na PPP da
EAJA, o trabalho se apresenta como objeto de estudo e acena para um entendimento deste
como matéria estrangeira. Embora na discussdo especifica do eixo trabalho isso ndo fique
claro, nos itens que tratam da construcdo do curriculo é evidente a necessidade de respeito as
experiéncias e saberes do aluno como ponto de partida para a organizagdo do trabalho
pedagdgico sem, no entanto, permanecer nelas.

O dialogo com saberes produzidos nas situacdes de trabalho exige por parte dos
pesquisadores, formadores e professores aborda-lo num didlogo que o incorpore em sua dupla
dimensdo, enquanto trabalho concreto e abstrato. Porém, isso ndo é simples de ser realizado,
uma vez que o trabalho abstrato, conceito cunhado por Marx e aqui entendido como
“propriedade que adquire o trabalho humano quando é destinado & producéo de mercadorias
e, por isso, somente existe na produgdo de mercadorias” (CASTRO, 2009), tem se sobreposto
ao trabalho concreto em grande parte das analises e nas formas de ler o mundo da maioria das

pessoas.

Mas, a partir da vigéncia do sistema de metabolismo social do capital, o carater (til
do trabalho, sua dimens8o concreta tornam-se subordinados a outra condicéo, a de
ser dispéndio de forca humana produtiva, fisica ou intelectual, socialmente
determinada para gerar mais-valor. Aqui aflora o trabalho abstrato que faz
desaparecer as diferentes formas de trabalho concreto que, segundo Marx, reduzem-
se a uma Unica espécie de trabalho, o trabalho humano abstrato, dispéndio de
energias fisicas e intelectuais, necessarias para a producdo de mercadorias e de

valorizacdo do capital (ANTUNES, 2010, p. 10).

Conforme Schwartz (2008), considerar o trabalho também como matéria
estrangeira pode reconfigurar a relacdo entre o trabalhar, aprender e saber. Na EAJA,
dependendo do olhar que direciono para o aluno trabalhador e sua situagéo de trabalho, posso
ver tanto uma riqueza de saberes a ser apreendidos e discutidos, quanto um trabalho pobre em
saberes. Acredita-se que a PPP da EAJA, no que tange as discussdes sobre o trabalho, pode
adquirir maior consisténcia ao incorporar o conceito de atividade de trabalho produzido pela

ergonomia e ergologia. Esse conceito permite visualizar com mais facilidade a dialética
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presente no trabalho enquanto atividade humana. Mas o0 que congrega a atividade de trabalho?

1.3 A atividade de trabalho.

O conceito de atividade de trabalho tem origem francesa, na Ergonomia da
atividade. Segundo Schwartz (2005), embora a atividade tenha sido discutida por varias
abordagens, foi somente nos anos 1980, por meio da Ergonomia, que esse conceito ganhou
relevancia. Dessa forma, na abordagem ergonémica e ergologica, o conceito de atividade
passa a ter um valor heuristico na aproximacdo e compreensdo da atividade humana de
trabalho. A Ergonomia Francesa, ao se interessar pelo estudo do trabalho in locu, deixa como
legado para as disciplinas que se dedicam ao estudo do trabalho - tais como a psicologia do
trabalho, sociologia do trabalho e a abordagem ergoldgica - a compreensao de que existe uma
distancia entre o trabalho prescrito e o trabalho real.

Conforme Britto (2008), o trabalho prescrito compreende tudo aquilo que é
anterior ao trabalho de fato, ou seja, 0s conhecimentos cientificos, as normas, os objetivos a
serem alcangadas, as condicdes socioecondmicas, 0s métodos, entre outros. Ja o trabalho real
consiste naquele que é efetivamente realizado pelo trabalhador e que jamais é exatamente o
que lhe foi prescrito. Embora o prescrito ocupe papel importante no desenvolvimento da
atividade de trabalho, esta ndo se limita a ele.

O sujeito em situacdo concreta de trabalho reelabora e reconstr6i as normas
antecedentes como forma de fazer frente a situacdo real e aos desafios que o meio lhe
apresenta. No espaco entre o trabalho prescrito e o trabalho real o que se realiza é a atividade
humana de trabalho. Nesse aspecto, segundo Cunha (2007), a ergologia, abordagem que
orienta esta pesquisa, faz um convite para se tirar consequéncias da distancia inevitavel entre
0 prescrito e o real que marca a fundacdo da ergonomia da atividade.

Schwartz (2005) afirma que o conceito de atividade, a partir dos anos 80, por

meio da ergonomia da atividade francesa adquire novos horizontes, ou seja:

[...] a actividade torna-se o lugar de uma dialéctica onde agora é preciso articular 0s
debates do sujeito com todos o0s tipos de normas apreendidas no horizonte histérico-
social. Estas normas devem ser pensadas como anteriores aos sujeitos que com elas
tém que lidar, mas também é a histdria destes sujeitos, anterior a estas normas, que
permite abordar localmente o resultado das negociac¢6es de onde resulta, a cada vez,
a reconfiguracdo do meio. Com este reposicionamento, a actividade sai das dis-
ciplinas apenas do sujeito para ser um caldeirdo profundamente enigmético da
historia, atravessando os campos disciplinares (SCHWARTZ, 2005, p. 63).

Abordar o trabalho a partir da atividade na perspectiva da ergonomia e da
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ergologia requer por parte de quem busca compreendé-lo humildade, abertura para o dialogo e
para a escuta do outro, uma vez que frente a tarefa que lhe foi proposta, quem é impelido a
decidir € o sujeito, que nas situaces reais se coloca por inteiro na atividade, fazendo uso de si
por si e ou 0 uso de si pelos outros (SCHWARTZ, 2010).

Toda atividade — todo trabalho- é sempre uso. Uso de si, mas com essa dualidade as
vezes simples ¢ a0 mesmo tempo muito complicada, que ¢ uso de si “por si” e
“pelos outros”. E ¢ precisamente porque hd ao mesmo tempo esses dois momentos,
ou essas duas polaridades do uso, que todo trabalho é problematico — problematico e
fragil — e comporta um drama (SCHWARTZ, 2010, p.194).

O sujeito em qualquer situacdo de trabalho, com vinculo empregaticio ou ndo, é
sempre chamado a (re) pensar o que foi organizado, determinado pelas leis, pelas regras da
instituicdo, do coletivo de trabalho, ou até mesmo pela prépria pessoa. Schwartz (2010)
afirma que em toda atividade de trabalho existem as normas antecedentes, cientificas,
organizacionais, técnicas, entre outras. Estas exercem forca sobre a atividade dos sujeitos e
representam o que o autor denomina uso de si “pelos outros”. Essa dimensdo do uso de si
pelos outros é tdo forte a ponto de ofuscar em muitas analises a singularidade, o uso de si por
si que os sujeitos fazem.

Dessa forma, os trabalhadores alunos nas situagbes concretas de trabalho, ao
enfrentar os diversos empecilhos impostos pelo capital e as variabilidades do meio que nédo
sdo previstos nas prescricdes, ndo se paralisam. Ao contrario, em atividade renormatizam as
normas antecedentes e criam alternativas, meios de sobrevivéncia, expressando na concretude
de suas vidas os condicionantes impostos pelo capital e a dimensdo do humano que néo pode

ser totalmente dominado.

De certa maneira, a ambicdo do governo taylorista do trabalho era de fazer dos atos
de trabalho o equivalente a um protocolo experimental no qual tudo teria sido
pensado pelos outros, antes que 0s executantes agissem; alias, a eles ndo é permitido
agir, eles executavam. As dificuldades, os fracassos parciais das organizacGes
tayloristas nos ensinaram que ndo é jamais esse o caso (SCHWARTZ, 2010, p.42).

Comprazer-se na antecipacdo prospectiva significa pressupor que os encontros do
trabalho ndo criam o imprevisivel, ndo retrabalham saberes e valores, ndo fabricam a
histdria. Significa transformar homens e mulheres em executantes, em marionetes
cuja vida seria apenas o cruzamento do pensamento e dos valores dos outros e, até
mesmo, de determinacBes cegas e andnimas (SCHWARTZ, 2002, p.116).

Na EAJA, a compreensdo do trabalho a partir do conceito de atividade amplia o
olhar para o que fazem e constroem os trabalhadores alunos, uma vez que esse conceito
possibilita vé-los como sujeitos que arbitram, decidem e tomam iniciativas nas situacdes de

trabalho. Arbitragens engessadas pelas normas antecedentes nem sempre conscientes, mas
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capazes de gerar saberes de experiéncia. O reconhecimento dessa dimensao da atividade de
trabalho na EAJA pode instigar e potencializar o didlogo entre os saberes dos trabalhadores e
0s saberes escolares, bem como propiciar discussdes amplas em sala de aula, sobre as
situacbes de trabalho dos alunos como sujeitos de atividade e ndo como mera forca de
trabalho, redimensionando, assim, a relacdo trabalho e educacdo na EAJA.

Nessa perspectiva, também a educagéo ndo é vista como mera formadora de méo
de obra para atender as necessidades do mercado. Discussées ampliadas sobre o trabalho
devem, segundo Arroyo (2011), fazer da educacdo um espaco de desmistificacdo da relacdo
direta entre escolarizacdo e emprego. Incorporar o ponto de vista dos trabalhadores alunos e
seus saberes no planejamento e na organizagdo das aulas pode ser um caminho para que o
trabalhador aluno estabeleca relacéo prazerosa com o saber escolar.

Conforme a abordagem ergoldgica, para compreender o trabalho é mister se
aproximar do real e dialogar com aqueles que em atividade realizam o trabalho. Porém, é
preciso olhar para o trabalho real, tendo em vista que ele encontra-se inserido em um modelo
de organizacdo social. Na escola é fundamental que os professores tenham clareza da dupla
dimensao do trabalho e que promovam o didlogo tendo em vista a necessaria dialética para a
sua compreensdo. Sobre os trabalhadores alunos da EAJA, sabe-se por um lado que
vivenciam relagGes contraditérias no modo de producdo capitalista, baixos salarios,
exploragdo, falta de reconhecimento da importancia social de sua atividade, baixa
escolaridade, historico de repeténcia, de abandono da escola, entre outras situacdes que tém
sido denunciadas pelas estatisticas e por diversas pesquisas.

A esse respeito, a ergologia, por meio do conceito de atividade, provoca 0s
professores a buscarem também a dimensdo formadora do trabalho. Como se da a producéo e
quais saberes os mesmos trazem para a sala de aula, jA que ndo sdo meros executores
mutilados pelo capital e sim sujeitos que, embora enredados nas teias do capital, se debatem
com 0 meio procurando torna-lo um espago de vida, que ¢ “atividade de oposicao a inércia e a
indiferenga” (CHARLOT, 2008 p. 91). Dessa forma, criam-se possibilidades de didlogo em
sala de aula de aspectos do trabalho que nem sempre sdo percebidos pelos professores e
alunos.

O trabalho de ensino envolve a relagdo entre a atividade do professor enquanto
responsavel pela organizacdo e mediagdo do processo ensino-aprendizagem e a atividade de
estudo e aprendizagem do aluno. O engajamento de professores e alunos no processo, embora
em posicOes diferenciadas, ¢ fundamental para que a aprendizagem aconteca. Para

trabalhadores alunos ter a possibilidade de ver seus conhecimentos e saberes sairem da
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invisibilidade pode contribuir para que vejam sentido, se mobilizem e entrem na atividade
intelectual. Charlot (2013) ressalta a importdncia da mobiliza¢do enquanto “motor interno”
que leva o aluno a se dedicar ao estudo e desenvolver atividade intelectual.
[...] esse é o ponto onde o ensino mostra seus limites. Ele ndo consegue desencadear
a aprendizagem se ndo encontrar, da parte do aluno, uma atividade intelectual que va
ao encontro daquilo que se quer ensinar. S6 aprende quem tem uma atividade
intelectual, o aprendiz tem de encontrar um sentido para isso (CHARLOT, 2013, p.
159).

O encontro entre professores trabalhadores alunos na atividade de ensino —
aprendizagem é carregada de saberes construidos em suas experiéncias de trabalho e que nem
sempre sdo consideradas pelos gestores, pelas propostas e mesmo pelos professores na
organizacao das aulas. Portanto, o grande desafio é, além de reconhecer o carater educativo do
trabalho, fazer aflorar essa dimensdo no processo ensino-aprendizagem, tornando essa
atividade mais significativa para ambos. Reconhecer o ensino e a aprendizagem como

trabalho significa assumir que:

[...] a educacdo é impossivel sem uma mobilizagdo pessoal [...] [...] entrar em
atividade é fazer uso de si, se mobilizar “do interior” e que, sem esta mobilizagdo de
si o processo fracassa, quaisquer que sejam as tentativas para
enquadrar/normar/constranger a atividade a priori [...] (CHARLOT, 2008, p. 90).

No caso especifico da EAJA, tendo em vista a trajetéria de alunos e professores,
ha toda uma riqueza a ser explorada, uma vez que trazem para a escola um viver carregado de
experiéncias, principalmente experiéncias de trabalho. Schwartz (2003, p. 23) afirma que
“todo conjunto de normas, de saberes, de concentrados de historia passada, ndo pode, em caso
algum, determinar por si s6 0 que vai se passar na atividade de trabalho”.

Porém, compreender o trabalho do ponto de vista da atividade ndo se resume de
forma alguma a ficar nas historias e relatos de experiéncias subjetivas dos sujeitos, faz-se
necessario realizar a dialética do singular ao geral e do geral ao singular. Ora, s6 € possivel
pensar o trabalho enguanto espaco formador porque ao aborda-lo a partir da atividade
entende-se que toda situacao de trabalho:

[...] é uma dindmica onde se operam “microcriagdes industriosas, transgressoes”,
onde se constroem saberes especificos, ligacdes coletivas, onde se colocam a prova

valores sociais e politicas na confrontacdo da atividade de trabalho com as normas
antecedentes. (CHARLOT, 2008, p. 85-86).

Assim, em salas de aula da EAJA dialogar com os trabalhadores sobre suas
experiéncias de trabalho perderd o sentido se ndo avangar na constru¢cdo de novos

conhecimentos. O dialogo ndo sera mobilizador e se afastara da funcdo da escola, que € levar
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os alunos a acessar 0s conhecimentos historicamente produzidos. Duraffourg (2010, p. 62)
aponta que “interessar-se pelo trabalho é se interessar pela dialética fundamental entre o
singular e geral”. Ater-se somente ao geral afasta o trabalhador que nédo se reconhece na
discussao, priorizar o singular também ndo mobiliza, pois os sujeitos ndo querem apenas falar
de suas vidas. Em se tratando desse movimento na escola € preciso estar atento, pois “a escola
diz respeito ao conhecimento elaborado e n&o ao conhecimento espontaneo; ao saber
sistematizado e ndo ao saber fragmentado; a cultura erudita e ndo a cultura popular”
(SAVIANI,1984, p.3).

A discussdo do trabalho, do ponto de vista da atividade dos alunos, evoca varias
questdes no ambito politico, econdmico, cultural, ético, entre outros, que para serem
compreendidos e trabalhados pelos professores exigem discussdes coletivas, trabalho
interdisciplinar, tempo para estudo e preparacdo de material didatico. E preciso compreender
que o “trabalho docente é complexo e demanda forte investimento dos professores para gerir
0 que se apresenta na organizacdo do trabalho pedagdgico da escola e da sala de aula”
(CUNHA; ALVES, 2012, p. 29)

Charlot (2008, p. 84) chama atengdo para o fato de que “educa¢do também €
trabalho, ¢ atividade”. Porém, jovens e adultos muitas vezes ndo veem sentido na escola e nos
conhecimentos nela trabalhados. Muitos buscam a educagdo escolar por ver nela a
possibilidade de acesso ao mercado de trabalho, outros, a procura de “melhoria” no emprego,
se matriculam mais para ter o diploma do que adquirir conhecimentos.

Existem também aqueles que apesar da desigualdade econémica, de pertencerem a
familias com pouco capital cultural e de inimeras barreiras, conseguem dar continuidade aos
seus estudos. Assim, embora na EJA seja fato que muitos alunos sdo forcados a parar de
estudar para se manterem no trabalho, garantindo assim a sua sobrevivéncia, esse ndo € o
unico fator. Muitos ndo veem sentido nos conhecimentos escolares. Dessa discussdo deriva
um entendimento de que a abordagem ergoldgica e o conceito de atividade podem oferecer
pistas para a organizagdo de dialogos formadores em sala de aula, pois:

[..] a educagdo requer como condicdo impreterivel uma mobilizagdo intelectual
daquele que se educa/ é educado e é entdo possivel dizer que ela é também uso de si,
mas este uso de si pode ser um uso de si para si ou um uso de si obrigado pelo outro.

[...] para o outro. O aluno “alienado”, que deve aprender sem que isso produza nele
nem sentido nem prazer, faz uso de si para o outro (CHARLOT, 2008, p. 89).

Finalmente, ver a sala aula como espaco de atividade de trabalho significa vé-la
como local de debate de normas, de avaliacdo do que é proposto como tarefa ao aluno pelo

professor, de encontro e producdo de experiéncia e saberes. Todavia, para que o trabalho de
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ensino a partir das experiéncias de trabalho seja fecundo € preciso que o didlogo pedagdgico
dé conta de fazer a mediagdo entre a experiéncia e a totalidade das relag6es sociais nas quais
esta se encontra. (ALVES, 2010).



CAPITULO 2

ENCONTRO ENTRE A ERGOLOGIA E A PEDAGOGIA DE PAULO FREIRE.

Neste capitulo apresentar-se-a as semelhancas entre a Pedagogia de Paulo Freire e
a abordagem ergoldgica do trabalho de Yves Schwartz. Para tanto, nos ateremos a discussao
da concepcdo de homem, que ampara a ideia de ambos no que concerne a construcdo de
saberes nas experiéncias de trabalho, bem como a ideia sobre o dialogo como possibilidade de
apreensdo e articulacdo entre os saberes gerados nas experiéncias de trabalho e os saberes

sistematizados.

2.1 Concepgédo de Homem.

Na Educacdo de jovens e adultos € fundamental ter clareza da concepcdo de
homem que norteia o trabalho pedagdgico. Ver o aluno trabalhador da EAJA como um sujeito
que cria e se recria no mundo, exige uma pratica educativa que dialogue com esses sujeitos,
tendo como ponto de partida a realidade e o movimento histérico, sua problematizacdo e
compreensdo. O que significa construir caminhos para que os alunos trabalhadores se
reconhecam como sujeitos histdricos, bem como para se apropriarem dos saberes
historicamente sistematizados.

Em Schwartz (2003, 2013) e em Durrive (2002) sao feitas referéncias ao trabalho
desenvolvido no Brasil por Paulo Freire nos movimentos de cultura e de educacdo popular,
dos quais, segundo Favero (2011, p. 3), Freire foi um dos grandes animadores®®.

Para Schwartz (2013), o interesse e a aceitacdo da ergologia no Brasil, em alguns
programas de pds - graduacao, se justifica em parte por ser este o pais de Paulo Freire, o pais
onde existem grupos de pesquisadores que reconhecem a importancia do dialogo com os
movimentos sociais e com homens e mulheres que estdo no mundo e com o mundo.

Acho que ha uma tradicdo brasileira de interesse e presenga dos movimentos sociais
dentro da universidade. Essa tradicdo da cultura popular de Paulo Freire, que é bem

% Movimento de intelectuais universitarios e secundaristas que se lancaram ao encontro de operérios e
camponeses e estudantes, numa tentativa de interlocu¢do com o0s mesmos, tendo em vista introduzir,
principalmente no inicio dos anos de 1960, no bojo do governo populista de Jango Goulart, mudancas radicais na
sociedade brasileira, designadas como “reformas de base”. Os movimentos de educacdo popular ddo um salto
gualitativo em relagdo as campanhas e mobilizagdes governamentais contra o analfabetismo de adultos, ou de
educacdo rural, dos anos de 1940 e 1950. Foram iniciativas qualitativamente diferentes das acGes anteriores.
“Havia um compromisso explicitamente assumido em favor das classes populares, urbanas e rurais, assim como
orientacdo da acdo educativa para uma agéo politica” (FAVERO, 2011, p.3).



59

importante, e essa ideia de colaboracdo, de cooperacdo entre os intelectuais, 0s
universitarios e os meios do mundo do trabalho. Inscreve-se bem dentro desse
movimento especificamente brasileiro (SCHWARTZ, 2013, p. 334).

A educacdo freireana, assim como a abordagem ergologica, propde que
professores e pesquisadores se aproximem do que fazem e pensam os homens e mulheres para
estabelecer com eles didlogo critico. Partem da premissa de que os homens sdo seres
historicos, inacabados, portanto, em processo de construcdo permanente. Em Pedagogia do
Oprimido, Paulo Freire ao ressaltar a importancia de uma educacdo na qual alunos e
educadores problematizem as relacBes politicas, econémicas, sociais e culturais nas quais se
encontram inseridos, afirma que essa educacdo, para se efetivar precisa partir de uma
concepgdo que reconhega os homens como “seres que estdo sendo, como seres inacabados,
inconclusos em e com uma realidade que, sendo histérica, também, é igualmente inacabada”
(FREIRE,1987, p. 72). O ser humano é, portanto, um ser de relacdes com as pessoas € com 0
mundo em um contexto socio-econdmico que o condiciona, mas que ndo o determina. O ser
humano, diferente dos outros animais, “historica e socialmente alcancou a possibilidade de
saber-se inacabado”. (FREIRE, 1996, p. 59).

Gosto de ser gente porque, inacabado, sei que sou um ser condicionado mas,
consciente do inacabamento, sei que posso ir mais além dele. Esta é a diferenca
profunda entre o ser condicionado e o ser determinado. [...] Seria irbnico se a
consciéncia de minha presenca no mundo ndo implicasse ja o reconhecimento da
impossibilidade de minha auséncia na presenca. Ndo posso me perceber como uma

presenca no mundo, mas, a0 mesmo tempo, explicad-la como resultado de operagdes
absolutamente alheias a mim (FREIRE, 1996, p. 59).

A consciéncia do seu inacabamento possibilita ao homem se distanciar do mundo,
compreendé-lo e lutar por mudancas. E na praxis enquanto movimento de acéo reflexdo e
acao que os homens se (re) constroem, nas relacdes que estabelecem entre si e com mundo
por ele (re) construido. Para Freire (1996), a histdria enquanto construcdo humana néo
comporta determinismo, pois o ser humano é um ser de possibilidades.

Freire (1987) destaca que o fazer histérico de homens e mulheres possibilita a
dimensdo da humanizacdo e da desumanizacdo, porém a desumanizagdo ndo € vocacao
historica. A vocacdo humana € ser mais. O autor vé na educagdo problematizadora uma
pratica capaz de contribuir para que os homens entendam que o processo de desumanizacéo é
criagdo humana e passem a vé-lo como um desafio a ser enfrentado na constru¢do de uma
organizacdo econdémico-social mais justa, em que 0 homem se veja como sujeito histdrico e
possa se engajar na luta pelo direito de ser mais. Para tanto, € fundamental que professores e

alunos compreendam o movimento da historia e se vejam como parte dele.
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Humanizacdo e desumanizacdo, dentro da histéria, num contexto real, concreto,
objetivo, sdo possibilidades dos homens como seres inconclusos e conscientes de
sua inconclusdo. Mas, se ambas sdo possibilidades, sé a primeira nos parece ser o
que chamamos de vocacdo dos homens. Vocagdo negada, mas também afirmada na
prépria negacdo. Vocacdo negada na injustica. Na exploracdo, na opressdo, na
violéncia dos opressores. Mas afirmada no anseio de liberdade, de justica, de luta
dos oprimidos, pela recuperacdo de sua humanidade roubada (FREIRE, 1987, p. 30).

Em relacdo a educagdo de jovens e adultos, embora grande parte dos alunos se
encontre vivenciando situacdes de trabalho marcadas por processo de desumanizagdo e
invisibilidade que influenciam diretamente na sua maneira de ver o mundo, a si proprio e de
construir projetos de vida, € preciso compreender que nao é esta, usando as palavras de Freire
(1987), a sua vocagdo. Vocagdo que para ele se constitui na historia e ndo como algo que a
antecede. Essa concepcdo de Freire sobre o homem desafia professores a repensar as praticas
educativas a partir de um olhar que conceba os alunos como seres de possibilidades, sujeitos
que trazem consigo a dimensdo ontologica de ser mais, de ter uma vida digna, de ter,
conforme a expressao de muitos alunos, “uma vida melhor”.

Também Schwartz (2003), um dos fundadores da Ergologia, ao analisar o trabalho
a partir da atividade dos trabalhadores destaca que o ser humano ndo € mero executante de
prescricdes, que o homem deixa suas marcas, constroi saberes em seu trabalho mesmo que
estas sejam minimas. Para esse autor, o ser humano, mesmo que cingido por normas pensadas
por outros e por coercBes das mais diversas ordens, tenta reorganizar de outro jeito a tarefa
que Ihe foi demandada. Essas tentativas representam a presenca do ser humano no trabalho.
Segundo ele, “por tras dos gestos os mais simples, ha sensibilidade, estratégia, inteligéncia,
todo um saber-fazer amplamente subestimado” (SCHWARTZ 2010, p. 68). Com essa ideia é
que a ergologia insiste que ndo se pode subestimar o que homens e mulheres realizam no
trabalho, a sua capacidade de criar, de enfrentar desafios, de buscar outras formas de

desenvolver a tarefa que lhe foi prescrita.

Ser determinado completamente pelas normas, pela imposi¢do de um meio exterior,
nao ¢ “viver”, ¢ ao contrario algo profundamente patolégico. “A vida € sempre
tentativa de criar-se parcialmente, talvez com dificuldade, mas ainda assim, como
centro em um meio e ndo como algo produzido por um meio” (SCHWARTZ, 2010,
p. 190).

A abordagem ergoldgica reconhece o potencial dos condicionantes econdmicos e
sociais sobre a organizacdo do trabalho e sobre a formacgdo e ou deformacdo dos sujeitos,
porém compreende que o potencial humano ndo € jamais totalmente anulado por qualquer
forma de organizagdo do trabalho. Assim, credita a analise do trabalho nas situagGes concretas

a possibilidade de perceber o que os sujeitos colocam de si na atividade de trabalho.
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[...] todo trabalho é — mais ou menos — uma provocacao para se fazer uso de si por si
mesmo, para pensar mesmo quando ndo é solicitado, como dizia Canguilhem e,
portanto, para construir mesmo que confusamente o0s esbo¢os de um mundo mais ou
menos comum (SCHWARTZ, 2011, p. 33).

Desta maneira, 0 homem ndo é um ser de adaptacdo no mundo, mas sim um ser
que ndo se cansa de transformar o mundo. O ser humano possui capacidade subjetiva de
recriar, o que pode ser percebido na anélise da atividade de trabalho a partir do ponto de vista
do trabalhador, pois o sujeito “ndo se contenta de viver no mundo, ele ndo cessa de
transforma-lo, mesmo na escala mais microscopica de sua atividade” (DURRIVE 2002, p.
22).

Durrive (2002) aponta que Schwartz considera que a ergologia se fundamenta
num “humanismo enigmatico”. Enigma da atividade — nada pode antecipar completamente o
que desenvolvera o ser humano quando vai realizar uma tarefa; enigma da condi¢do humana -
pela sua capacidade de fazer as coisas continuamente de um jeito diferente é que os homens
se reconhecem como semelhantes, ou seja, como seres que se diferenciam dos demais animais
também inacabados, mas incapazes de assim se perceber. O homem nas situacGes concretas
de trabalho, ao enfrentar desafios, arbitra, toma decisGes nem sempre consciente. Porém,
percebe-se que “o trabalho nos obriga sempre, mais ou menos, a criar, a inventar e, por isso
mesmo, a nos re-inventar (SCHWARTZ, 2003, p. 25,26).

E essa capacidade humana de enfrentar, de criar e recriar normas em continuidade
que faz do homem um ser construtor de histéria. A abordagem ergoldgica reconhece o
trabalhador como ser de atividade, nega a visdo do ser humano como mero objeto e resgata a
sua dimensdo humana, a sua capacidade de fazer uso de si por si. Demonstra que isso ndo foi
possivel, mesmo na organizacdo cientifica do trabalho, modelo no qual o trabalhador teve sua
capacidade e criatividade tolhida por uma organizacdo que tentou limitar a0 maximo a sua
capacidade de pensar por meio da insercdo de tarefas repetitivas e fragmentadas,
dicotomizando o trabalho entre o pélo do pensar e o p6lo do fazer e que tinha por objetivo

transformar operarios em meros executantes.

Se este concentrado de historia € sempre, por uma parte, inacabado, lacunar, isto
significa que a historia se re-escreve em permanéncia, que novas normas de
construgdo de saberes, de construgdo do social “renormalizagdes” incessantes
reaparecem em todo lugar onde os grupos humanos se mobilizam para produzir.
(SCHWARTZ, 2003, p. 24).

E por esse processo de remodelagem permanente das "normas”, ou seja,
das"exigéncias" que antecedem as existéncias de cada um de nés (processo também
chamado de "renormalizacdo"), que o ser humano justamente existe, afirma-se como
um ser Unico, singular; e é assim que se tece a historia humana, individual e coletiva
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(DURRIVE, 2002, p. 23).

Para a abordagem ergoldgica, a tentativa de compreender o trabalho somente a
partir dos conceitos e saberes ja formalizados com antecedéncia significa colocar na
invisibilidade aquilo que homens e mulheres tentam fazer a partir de sua condi¢éo de vida. Ou
seja, colocar na invisibilidade o homem enquanto construtor de histéria no trabalho. Isto,
porém, ndo significa desvalorizacdo dos conceitos e saberes formais, pois estes, conforme
Schwartz (2010) funcionam como alimento para que se realize o “vaivém” entre a experiéncia
e 0s conceitos. Portanto, faz-se necessario que todo formador e estudioso sobre o trabalho
esteja aberto para aprender com os trabalhadores na atividade concreta entendendo esse
momento como, [...] “o proprio encontro do trabalho como lugar e matriz importante da
historia das sociedades humanas” (SCHWARTZ, 2002, p. 116).

Como é possivel notar, tanto a ergologia como a educacdo freireana veem o
trabalho e as relagdes nas quais 0s homens estdo inseridos ndo como uma fatalidade, mas
como uma construcédo histérica carregada de saberes, valores e técnicas e que pode, portanto,

ser transformada.

Comprazer-se na antecipacdo prospectiva significa pressupor que os encontros do
trabalho ndo criam o imprevisivel, ndo retrabalham saberes e valores, ndo fabricam
historia. Significa transformar homens e mulheres em executantes, em marionetes
cuja vida seria apenas o cruzamento do pensamento e dos valores dos outros e, até
mesmo, de determinacdes cegas e andnimas (SCHWARTZ, 2002, p. 116).

A leitura de Paulo Freire e Yves Schwartz provoca professores e pesquisadores de
jovens e adultos a estarem atentos ao que realizam os alunos trabalhadores no seu dia a dia,
bem como demonstra como o encontro com trabalhadores reconfigurou para ambos,
parafraseando titulo de artigo de Schwartz (2003) as suas relagdes com os saberes
académicos. Ambos compartilham o entendimento de que. Para que esse encontro aconteca é
necessario que o professor tenha humildade, o reconhecimento de que é também inacabado e
que pode aprender com os alunos. Assim, de maneira coerente em suas publicagdes
esclarecem como o contato com os trabalhadores e seus saberes os levaram a refletir sobre seu
trabalho e a irem se construindo.

Em suas trajetérias de trabalho se colocaram como aprendizes. Schwartz, no
artigo A abordagem do trabalho reconfigura nossa relacdo com os saberes académicos: as
antecipacdes do trabalho relata que, em 1972, tendo em vista seu potencial formativo, as
Universidades Francesas foram convocadas para trabalharem no campo da formacéo

permanente. Encontrar adultos foi para eles um desafio, pois
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[...] significava defrontar-se com trajetdrias e experiéncias de vida muito mais
diversificada do que as dos estudantes da época, significava potencialmente
encontrar, entre esses novos parceiros, problemas de carreira, de relacdes
profissionais, de relacbes com os saberes e com a cultura, de trabalho e, finalmente,
de vida, que ndo encontravam respostas, pelo menos de modo imediato, nas
disciplinas e nos curriculos nos quais haviamos aprendido a nos movimentar

(SCHWARTZ, 2002, p. 110).

Schwartz (2002) diz que esse encontro demonstrou o despreparo da universidade
para lidar com a realidade do trabalho. Os que se envolveram procuraram ajudarem-se uns aos
outros, buscaram espagos de didlogo com associacdes de educacdo popular, entre outros. No
processo foram conduzidos a repensar a profissdo e a identificar cuidados necessarios na
organizacdo da formacdo. Por meio das visitas as empresas foi possivel ver que para o
formador é fundamental dominar os conceitos, 0s contextos técnicos, 0s procedimentos,
regras, carreiras, estatutos, entre outros. Porém, percebeu-se que o encontro com o trabalho
significava o encontro com esse conjunto de normas antecedentes, mas também “‘significava
histérias [...], significava ainda linguagens, vinculos coletivos originais, circulacfes
imprevisiveis entre oficinas de trabalho. [...] significava compreender como as atividades de
trabalho transformam continuamente os espagos de vida” (SCHWARTZ, 2002, p. 113).

O encontro com a riqueza das situagdes de trabalho, a percepc¢éo da distancia entre
0 conhecimento de sua disciplina e a realidade do trabalho provocou em Schwartz um
“desconforto intelectual”. Ele percebeu, apesar da distancia, a importancia dos conceitos
cientificos como o sustentaculo do formador na andlise do trabalho. Para os formadores era
necessaria uma nog¢ao “forte” de cultura. “Nocdo forte da cultura ¢ aquela que nela integra
uma incultura relativa e inevitavel dos saberes universitarios no que diz respeito aos preciosos
enigmas do trabalho [...] atenta aos saberes dos trabalhadores para poder compreender aquilo
que ndo poderia ser antecipado” (SCHWARTZ, 2002, p. 114). Essa dindmica levou Schwartz

a se colocar

[...] como aprendiz- fil6sofo, interessado pela historia das ciéncias, pela histdria das
técnicas, sentia acumular-se em mim um desconforto crescente, que se engendrava
no sentimento da existéncia de um fosso entre, de um lado a contribuicdo da minha
prépria disciplina e do conjunto de olhares universitarios que incidiam sobre o
trabalho e, de outro, o que me revelavam, de modo mais ou menos claro, esses
encontros, essas visitas a fabricas enraizadas em locais de longa tradi¢do industrial
(SCHWARTZ 2002, p. 113).

Também Paulo Freire comenta (1992) sua experiéncia concreta de formacéo
enquanto educador libertador. Aberto a criticas, reviu em Pedagogia da Esperanca, algumas
afirmac0es feitas anteriormente. Foi claro na sua opcao politica e reafirmou vérias vezes que 0

educador precisa ter clareza de sua opcdo. Sua vida e obras animam e instigam professores a
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si reconhecerem e reconhecerem os alunos como seres de possibilidades.

Quando saio de casa para trabalhar com os alunos, ndo tenho divida nenhuma de
que, inacabados e conscientes do inacabamento, abertos a procura, curiosos,
“programados, mas, para aprender”, exercitaremos tanto mais e melhor nossa
capacidade de aprender e de ensinar quanto mais sujeitos e ndo puro objetos do
processo nos fagamos (FREIRE 1996, p. 65).

Freire (1992) relata que, certa vez, em um nucleo do SESI em Recife, ao fazer
palestra para pais, ao final da fala foi surpreendido por um homem de mais a0 menos 40 anos
que lhe pediu a fala e segundo Freire (1992, p. 25) “fez um discurso que jamais pude
esquecer, que me acompanha vivo na memdria do meu corpo por todo este tempo e que
exerceu sobre mim enorme influéncia”. Nesse discurso, 0 rapaz disse que acabara de escutar
palavras lindas das quais algumas havia entendido com mais facilidade. Mas falou que
também gostaria de lhe dizer algumas coisas com as quais acreditava que os colegas
concordariam. Apresentou-lhe um relato de suas vidas, do contexto no qual viviam, das
dificuldades que enfrentavam e fez a Paulo Freire alguns questionamentos em relacdo a sua
vida e o seu contexto. Freire diz que viu nos gestos daquele homem, em seu olhar, em sua fala
popular um chamamento ao professor da necessidade de ao falar ao aluno ter compreenséo da
realidade na qual este vive, bem como de seus condicionamentos. Segundo ele, “O discurso
daquela noite longinqua se vem pondo diante de mim como se fosse um texto escrito, um
ensaio que eu devesse constantemente revisitar”. (FREIRE, 1992, p. 28). Freire diz que esse
encontro foi culminante no aprendizado que ele ja tinha iniciado de que o professor deve falar
com 0 povo e ndo ao povo, bem como da importancia de se respeitar o “saber de experiéncia
feito”.

Nessa direcdo, é possivel afirmar que a concepcdo de homem de Freire e Schwartz
se aproximam. Ambos concebem o homem como sujeito inacabado que, consciente de seu
inacabamento, numa relacdo dialética com o mundo e no mundo o constroi e reconstroi. Esse
processo historico de transformacdo do mundo comporta tanto possibilidades de
desumanizagdo quanto de “ser mais®®”,

Comporta também possibilidades do sujeito fazer mais “uso de si por si”” do que
“uso de si pelos outros”. Nesse aspecto, nas salas de EAJA, os dialogos que nelas se
estabelecem entre os alunos e entre professores e alunos podem contribuir para ampliar o

olhar dos sujeitos dessa modalidade sobre a sua atividade de trabalho, sobre os seus valores,

20 «A vocagdo para a humanizagio, segundo a proposta freiriana, ¢ uma caracteristica que se expressa na propria
busca do ser mais através do qual o ser humano estd em permanente procura, aventurando-se curiosamente no
conhecimento de si mesmo e do mundo, além de lutar pela afirmacéo/conquista de sua liberdade”(ZITKOSKI,
2010, p. 369).
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sobre os valores que orientam a organizacao politico social em que se encontram, sobre a
importancia do acesso aos conhecimentos sistematizados e a um olhar mais critico sobre a
realidade, para que nela possa intervir com vistas ao bem comum.

Referendado na filosofia da vida de Georges Canguilhem, para quem “a vida nao
¢ indiferente as condigdes que lhe sdo impostas pelo meio”, Schwartz (2010) também afirma
que a compreensdo do trabalho e do que fazem e constroem 0s homens no seu viver com 0
mundo e no mundo, saberes, valores, técnicas, regras, lagos de solidariedade, entre outros,
deve ter como ponto de partida a aproximacdo da realidade desses sujeitos, com a
compreensdo de que enquanto seres histdricos estes constroem em suas experiéncias de
trabalho saberes que devem ser respeitados.

Assim, tanto na educacao freireana quanto na abordagem ergoldgica, fica claro a
necessaria humildade por parte do professor e do profissional do conceito. Humildade para
reconhecer-se inacabado e ver o outro também nessa condicdo. Humildade que conduz a
escuta do outro, que reconhece que pode aprender com ele e, sobretudo, que leva o aluno a
perceber-se capaz de pensar o mundo, compreende-lo, critica-lo, construir novos caminhos.
Ao professor da EAJA, a humildade, o reconhecimento do inacabamento humano e de seu
potencial sdo pressupostos para estabelecer o didlogo com os sujeitos trabalhadores a partir de

suas experiéncias.

2.2 Saberes de experiéncia

A proposta politico pedagdgica da educacdo de adolescentes jovens e adultos tem
como uma de suas especificidades o atendimento a trabalhadores, embora existam também
aqueles que ndo estdo no mercado de trabalho. Porém, é importante ressaltar que esta pesquisa
ao se propor a discutir o trabalho o faz numa perspectiva ampla e compreende-o enquanto
atividade de trabalho.

Os alunos da EAJA, mesmo 0s mais jovens com idade entre 15 e 24 anos, se
encontram vivenciando a atividade de trabalho. Diferente das criancas e jovens que
frequentam a escola na “chamada idade regular”, carregam consigo marcas de relacfes sociais
e de experiéncias vividas maiores que as criancas e adolescentes. Vale sublinhar que os alunos
da EAJA atuam no mundo do trabalho como domésticas, pedreiros, ajudantes de cozinha,
donas de casa, vendedores; enfim sdo sujeitos que possuem uma vivéncia maior em diversos

espacos nos quais aprendem por serem desafiados constantemente. Essas experiéncias,
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conforme a PPP da EAJA, devem ser consideradas pelos professores na organizacao de seu
trabalho de ensino. Mas o que é a experiéncia e que saberes ela comporta?

Conforme Cavaco (2009), o termo experiéncia é usado de maneira frequente sem
muito critério. No entanto, a partir dos ultimos vinte anos houve revalorizacao da experiéncia
do ponto de vista epistemoldgico devido as politicas e préaticas de reconhecimento e validacédo
dos adquiridos experienciais, o que acabou influenciando nos estudos e na analise critica
sobre esse conceito. A pesquisadora salienta que o conceito de experiéncia é abordado por
varios autores, que apresentam diversos significados e conceituam de maneira diferente
devido as suas diversas dimens6es. Para Cavaco (2009, p. 22), “o conceito de experiéncia €
impreciso porque isso é fundamental para englobar a amplitude dos elementos que Ihe estdo
inerentes”.

Também Yves Schwartz, no artigo intitulado A experiéncia é formadora?,
assinala que a nocdo de experiéncia reaparece num contexto politico-econémico de mudancas
no mundo do trabalho, que deseja ser reconhecido como pds — taylorista e no qual se introduz
a questdo da validacdo dos saberes adquiridos pela experiéncia. Aponta que nesse contexto
importantes trabalhos foram realizados sobre os saberes implicitos, tacitos e informais.
Ressalta que por detras do consenso em torno da ideia de que se adquire experiéncia no
trabalho, existem algumas questbes que merecem ser problematizadas. Schwartz entdo
desenvolve a questdo central: como fazemos para falar a experiéncia; como a colocar em
palavras?

Ora, se nas experiéncias de trabalho sdo produzidos saberes, que saberes sdo esses
e como fazé-los dialogar com os saberes conceituais? Para esse autor, a experiéncia esta
envolta num mistério, pois nela encontram-se relacionados a memoria do sujeito, seus debates
internos, seus habitos impregnados em seu corpo, entre outros. Certamente, entre um tipo de
saber e outro deve haver diferencas. Sobre essa questdo Schwartz apresenta o seguinte
posicionamento:

Para que a questdo do papel formador da experiéncia tenha um sentido, é preciso que
levantemos uma oposicdo, quer dizer, uma oposicdo e uma continuidade, uma
possibilidade de articulacdo entre, de um lado o que poderia ser saberes,
conhecimentos, no pdélo, digamos, mais formal, académico, que podem se transmitir

pelos conceitos, e em seguida algo que tenha igualmente a dimenséo de um saber, do
lado da experiéncia, mas que ndo teria 0 mesmo estatuto (SCHWARTZ, 2010, p.

36).
Depreende-se da citacdo anterior que o simples relato de uma vivéncia, de uma
trajetdria, ndo é suficiente para abarcar o potencial formador da mesma. Para que esta venha

se constituir enquanto experiéncia formadora € necessaria uma articulacdo ou dialogo entre
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esses saberes, que se encontram em polos diferenciados, com possibilidades de legitimacéo,
refutacdo (re) construcdo de novos saberes.

Schwartz (2010) chama atencdo para a diferenca entre experimentacdo e
experiéncia. Na experimentacdo nao existe espaco para a vida, para construcdo da historia,
para a singularidade, enquanto toda experiéncia de trabalho é I6cus de singularizacédo, debate
de valor e de construgdo da historia. Também afirma que parte dos saberes de experiéncia esta

“escondido no corpo” e que ndo ¢ facilmente colocado em palavras.

“Se reduzirmos a experiéncia aquilo que é da ordem do espontaneamente posto em
palavras, em raciocinios claros para todo mundo, acredito que vamos deixar de lado
uma parte enorme do que sdo saberes e competéncias na experiéncia. [...] Nao existe
cristalizacdo da experiéncia sem um debate de valores na pessoa que vai cristalizar,
que vai acumular, que vai capitalizar elementos originais de saberes” (SCHWARTZ,
2010, p. 41).

Assim, na perspectiva ergoldgica toda atividade humana e principalmente a
atividade de trabalho é, em alguma proporcdo, ja que ndo podemos saber a priori 0 quanto,
“aplica¢do de um protocolo e experiéncia ou encontro de encontros” (Schwartz, 2010, p. 42).

Pode-se afirmar ser muito fragil a ideia de que é possivel acessar com facilidade
esses saberes que, segundo citacdo supracitada, ndo sdo facilmente colocados em palavras.
Alguns veem parte da experiéncia como rotina, outros mencionam uma memoria nao
verbalizada no instante, finalmente chega-se no corpo, pois 0 humano é um todo e nesse
sentido o corpo também vive as experiéncias e acumula saberes nos gestos, entonacgdo da voz,
postura, sinalizagfes, posturas, entre outros (SCHWARTZ, 2010). Schwartz, procurando

responder quem realiza a experiéncia, afirma ser o corpo si ou pessoa,

[...] tenho uma expressdo para designar esse enigma, corpo si ou pessoa si. Nisto que
faz experiéncia, had histéria de nossos fracassos, nossos sofrimentos, nossos
SUCess0s, NOSS0S engajamentos, com uns e com outros, atravessados pelas nossas
relagbes com os valores; e nosso corpo carrega essa historia sem que nés a saibamos
muito bem. E tudo isso que faz experiéncia (SCHWARTZ, 2010, p. 43).

Desse modo, como os saberes de experiéncia e saberes formais se encontram em
polos diferentes, Schwartz faz uma distin¢éo entre saberes formais que compreende os saberes

académicos, escolares e 0s saberes investidos ou saberes de experiéncia que:

[...] s@o saberes que ocorrem em aderéncia, em capilaridade com a gestdo de todas as
situacdes de trabalho, elas mesmas adquiridas nas trajetorias individuais e coletivas
singulares, contrariamente aos saberes académicos, formais que, sdo desinvestidos,
ou seja, que podem ser definidos e relacionados com outros conceitos
independentemente das situac6es particulares (SCHWARTZ, 2010, p. 44).

Aranha (2003) reconhece que na experiéncia de trabalho sdo produzidos saberes,
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uma vez que este € um espaco de relacdo do sujeito consigo mesmo, com 0s outros com 0
mundo. Afirma que o trabalhador adulto, independente do seu percurso escolar, traz para essa
experiéncia uma gama de saberes adquiridos nos diversos espagos dos quais participa e
destaca o trabalho como um lugar privilegiado para a aquisicdo de saberes. Nas palavras da
autora,
[...] ha todo um processo cultural, interpessoal, social, onde os trabalhadores, pela
sua propria experiéncia no trabalho, vivéncia em diversos ambientes, relacionamento
com diferentes pessoas, constroem e adquirem um conhecimento continuo sobre o
seu fazer. Conhecimento nem sempre codificavel, mas extremamente significativo

para o andamento do trabalho. [...] na sociologia do trabalho e na area de formacao
profissional e denominado conhecimento tacito (ARANHA, 2003, p. 105).

Sob esse prisma, Aranha (2003) argumenta que valorizar estes conhecimentos
construidos no mundo do trabalho na préatica pedagdgica implica abrir espaco na escola para
outro conhecimento, diferente do conhecimento sistematizado e tradicionalmente valorizado.
Essa postura epistemoldgica por parte dos professores tem implicacdes na formacdo do
trabalhador aluno. Porém, adverte que nao se trata de ver so positividade no trabalho, pois “o
conhecimento advindo do trabalho, [...] é eivado de contradi¢des e deve ser compreendido no
contexto historico mais amplo onde foi gerado” (ARANHA, 2003, p. 106), pois possui

também uma dimensdo de dominacao. Assim, alerta que

Trata-se de, no ato de seu reconhecimento, problematiza-lo, estabelecer um dialogo
entre os dois conhecimentos e, nesse processo, permitir ao educando e educadores
até mesmo a constru¢do de novos conhecimentos. Inclusive um conhecimento que
possa contribuir com a superacdo dos aspectos deformadores do trabalho
(ARANHA, 2003, p. 106).

Também Paulo Freire, professor brasileiro bastante referenciado nas propostas de
EJA e um dos pilares da PPP da EAJA, afirma que uma das condi¢bes para o professor
estabelecer o didlogo com o aluno € partir de seu “saber de experiéncia feito”. A realidade
concreta € para esse professor o ponto de partida para a pratica pedagogica.

A experiéncia é para Freire categoria fundamental de sua reflexdo e Pedagogia.
Ele demonstra que toda sua vida, [...] “pedagos de tempo de minha infancia e adolescéncia”, a
experiéncia de trabalho no SESI, os didlogos com camponeses e trabalhadores rurais, o exilio
no Chile foram fundamentais em suas reflexdes teoricas e para sua afirmacdo de que a “leitura
do mundo precede a leitura da palavra” Para ele pensar a experiéncia é “religar lembrancas,
reconhecer fatos, feitos, gestos, unir conhecimentos, reconhecer para conhecer melhor”
(FREIRE,1992, p.19-20).

A expressao saber de “experiéncia feito” assim como a frase “a leitura da palavra
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é sempre precedida da leitura do mundo” ndo deixa margens de duvidas de que Freire
reconhece que na experiéncia de viver 0s sujeitos produzem saber. Para Freire (1996), o
“saber de experiéncia feito” e ou senso comum, representam a compreensdo/leitura que 0S
homens fazem do (no) mundo, a partir da classe social em que se encontram. Aponta que
esses saberes devem ser o ponto de partida do ato educativo, pois ndo basta ao educador
reconhecer esses saberes, faz se necessario respeita-los e, num processo dialdgico, enquanto
seres inacabados em constante aprendizagem, promover com o0 aluno a passagem do senso

comum ao saber critico.

Como educador preciso de 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 é parte. O que quero dizer é o seguinte: ndo posso de maneira alguma, nas
minhas rela¢bes politico-pedagdgicas com os grupos populares, desconsiderar seu
saber de experiéncia feito. Sua explicagdo do mundo de que faz parte a compreensao
de sua prdpria presenca no mundo. E isso tudo vem explicitado ou sugerido ou
escondido no que chamo de “leitura do mundo” que precede sempre a “leitura da

palavra” (FREIRE, 1996, p. 90).

Em varias obras®* Paulo Freire afirma a necessidade de uma pratica pedagdgica
que parta da realidade do aluno, mas que ndo fique nela. Partir dela, problematiza-la,
caminhar e dialogar a partir dos conhecimentos que os alunos trazem com vistas a (re)
construcdo de novos conhecimentos. Partir para Freire (1992, p. 70-71) significa [...] “por-se a
caminho, ir-se, deslocar-se de um ponto a outro e ndo ficar, permanecer”. Partir do “saber de
experiéncia feito” para supera-lo ndo é ficar nele. Em Pedagogia da Esperanca- Um
reencontro com a pedagogia do oprimido ele esclarece aqueles que insistem nas criticas de
que de que ele propde uma educacgéo que se perde nos limites estreitos da localidade,

Respeitar esses saberes, de que falo tanto, para ir mais além deles, jamais poderia
significar — numa leitura séria, radical, por isso critica, sectéria nunca, rigorosa, bem
feita, competente, de meus textos — dever ficar o educador ou a educadora aderida a
eles, os saberes de experiéncia feitos (FREIRE,1992, p. 86).

Freire, em Pedagogia do Oprimido, esclarece que a experiéncia do dominado é
marcada por uma realidade de dominacdo, porém essa condicdo ndo determina, mas sim
condiciona o viver, compreende que os homens sdo desafiados constantemente pelo mundo.
Para o professor, 0s homens estdo no mundo e com 0 mundo enquanto seres que vivenciam 0
mundo e dele fazem parte. Assim, séo constantemente desafiados por esse mundo e ao buscar
respostas para esses desafios constroem saberes que ndo sdo meros reflexos da realidade. Os

homens, [...] porque sdo consciéncia de si e, assim, consciéncia do mundo, porque Sdo um

2 pedagogia do Oprimido (1987); Pedagogia da Autonomia (1996); Pedagogia da Esperanca (1992).
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corpo consciente, vivem uma relacdo dialética entre os condicionantes e sua liberdade
(FREIRE, 1987, p. 90).

Isso posto, pode-se afirmar que existe certo consenso entre 0s autores
apresentados de que apesar de todas a tentativas de subordinacdo do capital sobre o ser
humano, este, por principio ontologico, ndo pode ser totalmente dominado. Porém, também
fica explicito que falar dos saberes do trabalho e do trabalhador significa falar de um saber
diferente do saber conceitual, o que ndo implica dizer que um é mais importante que o outro.
Schwartz enfatiza que “para compreender o trabalho, os saberes disciplinares sdo necessarios,
mas é com aqueles que trabalham que se validard conjuntamente o que se pode dizer da
situagdo que eles vivem” (SCHWARTZ, 2010, p. 36).

Ambos séo necessérios, se encontram em pdlos diferentes, porém dialeticamente
um alimenta o outro. Assim, para que a experiéncia seja de fato formativa é importante trazer
a tona os saberes gque ndo se encontram na superficie das experiéncias para um didlogo com os
saberes formais. “[...] por em trabalho as experiéncias ¢ os conceitos, uns pelos outros [...]”
(SCHWARTZ, 2010, p. 36). Todavia, na maioria das vezes, o trabalhador ndo consegue
perceber, colocar em palavras o que coloca de si no trabalho. Aqui se levanta o grande no,
como organizar o trabalho pedagdgico de maneira a aceder aos saberes da experiéncia de
trabalho dos alunos?

Na EAJA, o exercicio de trazer os saberes das experiéncias dos alunos para o
debate implica o reconhecimento de que a pesquisa é formagdo. E imprescindivel a
compreensdo de que ndo se trata da escola trabalhar os saberes de experiéncia e ficar neles.
N&o é demais insistir que Cavaco (2009); Aranha (2003); Schwartz (2010) e Freire (1992,
1996) propdem dialogo, confronto, articulacdo entre os saberes de experiéncia e os saberes
formais. Até porque, no que tange aos trabalhadores alunos da EAJA, estes ndo podem
continuar sendo vitimas de curriculos superficiais.

A partir desse entendimento, pode-se conjecturar que na EAJA esse didlogo
pressupde condicbes para que o professor o realize. Ndo é tdo simples assim, embora se
apresente como prescricdo em diversos documentos de ambito nacional, bem como na
proposta da EAJA. Aqui destacamos que os professores, individual e coletivamente, também
possuem saberes que sdo forjados no dia a dia das salas de aula em condigGes nem sempre
favoraveis ao desenvolvimento de um processo pedagogico produtivo. Nesse sentido, Arroyo
(2011) alerta que € preciso reagir a auséncia dos sujeitos professores e alunos na escola, bem

como para com a indiferenca com as suas producdes, histéria e valores, pois
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A indiferenca com o autor, com 0s sujeitos é uma caracteristica dos curriculos. Os
sujeitos desaparecem, ndo tem espaco como sujeitos de experiéncias, de
conhecimentos, de pensares de valores e culturas. Nao se reconhece sua voz, nem se
quer estdo expostas as marcas de suas auséncias. O que importa quem fala? Quem
sd0 0s mestres que ensinardo 0s conhecimentos? Menos, ainda, 0 que importam
aqueles que escutam que aprenderdo suas licbes? (ARROYO, 2011, p. 53-54).

Dar centralidade ao trabalhador aluno e aos seus saberes de trabalho na escola e
na sala de aula pode mobiliza-lo para a atividade intelectual e para a aprendizagem, uma vez
que essa discussdo pode restituir ao aluno um olhar para si enquanto um ser singular, social,
que vive e refaz, constantemente, 0 mundo vivido na sua relacdo com os outros homens, pois,
em conformidade com Charlot (2000, p. 73), “ndo ha relacdo com o saber sendo a de um
sujeito. Nao ha sujeito sendo em um mundo e em uma relagdo com o outro.” Assim, a escola e
o0s saberes escolares adquirirem sentido a medida que os alunos se reconhecem neles.

Acredita-se que os saberes dos trabalhadores alunos podem contribuir dando um
novo sentido para a escola. Colocando-a como espago onde os alunos se percebam e se sintam
sujeitos. Arroyo (2011) compreende que toda experiéncia social produz conhecimento e que

estas precisam ser reconhecidas para ele,

Quando as experiéncias sociais sdo ignoradas se ignora o trabalho humano, a
experiéncia mais determinante do conhecimento. Enquanto as experiéncias sociais,
humanas, de vida e trabalho ndo forem reconhecidas como conformantes do
conhecimento, das ciéncias e dos saberes e dos processos ensino-aprendizagem néao
serdo reconhecidas e valorizadas as experiéncias sociais, humanas, de luta, de
trabalho e de vida dos profissionais do conhecimento e dos seus aprendizes
(ARROYO, 2011, p. 117).

A abordagem ergologica tem contribuido para que pesquisadores e professores
que discutem a relacdo trabalho, educacdo e educacdo de jovens e adultos se interessem pelo
que fazem os trabalhadores alunos e professores nas situacdes concretas. Entender como
vivenciam as contradi¢fes e enquadramentos do mundo capitalista e como apesar deles e a
partir deles, recriam, aprendem e produzem saberes, produtivos ou ndo, individual e
coletivamente na atividade de trabalho.

Tal contribuicdo pode ser visualizada em publicacdo do Grupo de Pesquisa
CAPES/PROEJA do Rio Grande do Sul, que publicou em 2012 a “Colecdo Pesquisa Proeja
no RS” - que na 2° parte traz uma coletnea de artigos que buscam sistematizar e divulgar
pesquisas e experiéncias que tém dialogado com os saberes e experiéncias de trabalhadores
alunos. Os artigos de Machado (2012) e Martins (2012) tratam especificamente das historias,
dos saberes e das experiéncias de trabalho de alunos.

Percebe-se, de uma maneira geral, que um grande desafio da Eja é fazer das salas

de aula um espaco que possibilite aos trabalhadores alunos pensar sobre si, sobre o uso de si
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por si e 0 uso de si pelos outros na sua atividade de trabalho. Muitos aluno da EAJA
encontram dificuldades para se expressarem, sentem vergonha de sua condicéo e da atividade
laboral que desenvolvem. Porém, acredita-se que quando o trabalho do professor é
reconhecido na sua complexidade quando se sentem realmente sujeitos fundamentais para o
processo, com possibilidades de gerir o seu trabalho fazendo “uso de si por si”, quando
possuem acesso a referenciais tedrico- metodoldgicos e prescricbes que contribuem para
organizarem o trabalho pedagogico e a sala de aula como espaco de participacdo, de escuta,
de respeito aos saberes do outro, de curiosidade, de andlise critica da realidade cria-se
possibilidades de dialogo entre os saberes dos trabalhadores alunos e os saberes escolares num
processo de agéo reflexdo acéo.

Dialogo critico com potencial para provocar participacdo, discussdo sobre valores,
sobre dificuldades enfrentadas, sobre estratégias/ alternativas para enfrentar a exploracédo
levando o aluno a se perceber sujeito historico, com potencial para aprender e para contribuir
na (re)construcdo de uma sociedade, onde haja uma distribuicdo mais justa das riquezas
produzidas pelos trabalhadores. No entanto, & preciso estar atentos. Para que a préatica
pedagdgica a partir das experiéncias de trabalho seja fecunda é imprescindivel que o dialogo
pedagdgico dé conta de fazer a mediacdo entre a experiéncia e a totalidade das relacdes
sociais nas quais esté se encontra (ALVES, 2010).

Nesse sentido, Paulo Freire e Schwartz apresentam principios que devem nortear
um didlogo que possibilite trazer a luz saberes de experiéncia, construidos na concretude do
trabalho, o que por si s6 ja contribui para que o trabalhador aluno da EJA se veja como ser
que arbitra como construtor da histéria e ndo somente como cumpridor de normas e regras
prescritas. No entanto, esses dispositivos, além de contribuirem no sentido trazerem a luz os
saberes construidos pelos sujeitos, trazem para o debate também as dificuldades, os
impedimentos, a exploracao e tudo aquilo que envolve uma situacdo de trabalho.

Na préxima secdo apresentaremos uma discussdo sobre o didlogo na perspectiva

de Paulo Freire e de Yves Schwartz.

2.3 O dialogo freireano e o dispositivo dindmico de trés polos.

Entre os varios desafios presentes na EAJA, de maneira mais direta no trabalho de
ensino dos professores, estd o de organizar o trabalho pedagdgico de forma a apreender e
articular, dialeticamente, os saberes construidos pelos trabalhadores alunos em outros espacos,

entre os quais os saberes do trabalho, com os saberes sistematizados. E comum ouvir na sala
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dos professores e em momentos de formacéo, os professores falarem que trabalham a partir da
realidade do aluno, de suas experiéncias e de seus saberes. Organizar o trabalho pedagogico a
partir dos saberes dos trabalhadores alunos, requer entre outras exigéncias que interferem
diretamente na atividade de ensino do professor o estabelecimento de didlogo com quem
produz esses saberes, bem como uma organizacdo metodoldgica que contribua na promocéo
de um diélogo que traga a tona saberes que muitas vezes se encontram na invisibilidade.

Embora o termo didlogo apareca frequentemente nos discursos politicos, nas
propostas pedagadgicas, nos cursos de formacgéo, nos discursos de professores e pesquisadores
é preciso avancar para alem da retdrica. Pois bem, buscar interfaces e contribuicdes da
ergologia e da pedagogia freireana, no que tange a fundamentos essenciais para estabelecer
um diélogo produtivo, pode contribuir com o trabalho dos professores da EAJA para recriar
na escola espaco de debates, de (re)descoberta do potencial humano dos alunos e, sobretudo,
de mobilizacdo para a atividade intelectual indispensavel para 0 acesso ao conhecimento
sistematizado, valendo-se das experiéncias e saberes dos alunos como ponto de partida.

Prop0e-se, nesta se¢do, uma discussdo sobre fundamentos que devem nortear um
dialogo que busque ascender aos saberes dos trabalhadores alunos e ser formador tanto para o
aluno quanto para o professor. Que principios observar para realizar um dialogo fecundo com
trabalhadores alunos da EAJA? Que caminhos percorrer para realizar este dialogo?

O dialogo que possui centralidade no pensamento de Freire permeia toda a PPP da
EAJA, que tem na pedagogia freireana um de seus principais referenciais. Segundo a PPP da
EAJA, “o desenvolvimento do curriculo deve partir do didlogo e se desenvolver mediado pelo
dialogo” [...] (Goiania, 2013, p. 38). A PPP da EAJA compreende que professores e alunos
sdo sujeitos do processo aprendizagem e que a construcdo do curriculo deve partir de pesquisa
realizada pelos professores junto a comunidade escolar e aos alunos trabalhadores. Percebe-se

que a proposta se contrapde a educacao bancéria quando indica que

A Proposta Politico- Pedagdgica da EAJA caracteriza-se pela intrinseca relagdo
entre eixos, principios, objetivos,organizacdo curricular, metodologia e avaliacéo,
numa perspectiva dialética, uma vez que as acles pedagégicas a serem
implementadas e desenvolvidas no lécus da escola devem partir da avaliacdo
diagndstica e de uma metodologia que privilegie o trabalho coletivo interdisciplinar
na compreensdo da realidade do aluno das classes trabalhadoras e,com efeito, na
selecdo dos conteidos (GOIANIA, 2013, p. 38).

Na abordagem ergoldgica e na pedagogia freireana a andlise do trabalho e a
pratica pedagdgica, respectivamente, devem partir dos sujeitos da atividade, de sua vivéncia
concreta, da leitura que fazem do mundo. No &mbito da ergologia destaca-se a necessidade de

se levar em consideracdo o trabalho concreto de homens e de mulheres na analise das
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mudangas no mundo trabalho. Partir do ponto de vista do trabalho e contextualiza-lo,
colocando-o em dialogo com os elementos gerais (DURAFFOURG, 2010).
Os processos globais, a financeirizacdo da economia, a subcontratagéo, 0s processos
econdmicos, técnicos, resumindo, as evolucdes de toda natureza, podem ser lidas —
em uma parte essencial- no posto de trabalho. [...] respeitar sempre as situacfes
concretas; trata-se de se recusar a reduzir, de imediato, a riqueza das situacBes para

que elas entrem, a forca, se for preciso, nas categorias preestabelecidas das
disciplinas [...] (DURAFFOURG, 2010, p. 57- 58-63).

A ergologia compreende que homens e mulheres em atividade de trabalho fazem
uso de si por si e de si pelos outros. Assim, na atividade de trabalho o sujeito se envolve como
um todo, ndo € um mero executante. Em qualquer situacdo de trabalho os saberes
conceituais/sistematizados e tudo que é pensado com antecedéncia para que o trabalhador
desenvolva o que lhe foi demandado é indispensavel, mas ndo é suficiente para o
desenvolvimento da atividade, pois o ser humano no trabalho [...] “implica sempre uma gestao
complexa, [...] que exige arbitragens de valores, na dialética do que é antecipado pelos saberes
e do que é permanentemente recomposto pela atividade” (SCHWARTZ, 2010, p. 148).

Dai que, para Schwartz, respeitar as situagdes concretas implica por parte do
pesquisador abertura para estabelecer com o trabalhador um didlogo critico, o que envolve
necessariamente capacidade de escuta, respeito aos saberes produzidos pelo trabalhador,
humildade e convic¢do de que o trabalhador tem o que dizer sobre o trabalho que desenvolve.
Implica também compromisso com a construcdo de novos saberes.

Para tanto, se faz necessario que pesquisadores professores tenham acesso a
abordagens metodoldgicas que contribuam para o didlogo entre os saberes formais e o0s
investidos. Foi assim que Schwartz, em 1993, depois de um percurso de pesquisas e estudos
com um grupo de pesquisadores em torno da complexidade do trabalho, construiu o
Dispositivo dindmico a trés polos, apds perceber que a expressdo comunidade cientifica
ampliada ndo era mais suficiente para abarcar toda amplitude e complexidade das questdes
apresentadas pela atividade de trabalho, bem pelo “desconforto intelectual” sentido ao
perceber que os sujeitos em atividade também produzem saberes, e que estes ndo podem ser

neutralizados pelos saberes cientificos??. O dispositivo dinamico de trés pélos - DD3P é:

[...] o lugar do encontro, o lugar de trabalho em comum em que se ativa um espécie
de espiral permanente de retrabalho dos saberes, que produz retrabalho junto as
disciplinas, uma em relagdo as outras, portanto que transforma eventualmente um
certo nimero de hipoteses, de conceitos entre as disciplinas.Temas ai uma

%2 No Artigo Comunidade Cientifica Ampliada, Schwartz (2000) relata o seu percurso em busca da compreensio
das relacBes entre 0 mundo da cultura, da educagdo e do trabalho, seu encontro com lvar Oddone, com o
conceito de Comunidade Cientifica Ampliada até a criacdo do dispositivo dinamico do trés poélos.
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verdadeira matriz de interdisciplinaridade que ndo ¢é artificial — e que conduz, por
essa contribuicdo ao trabalho cooperativo, as disciplinas a se transformarem em “
competéncias disciplinares, ou seja, a cessarem de se fechar sobre si mesmas
(SCHWARTZ, 2010, p. 267).

Schwartz (2010) afirma que esse dispositivo deve ser utilizado sempre que 0
objetivo for compreender a atividade humana, seja ela qual for; principalmente a de trabalho.
Acrescentamos que esse dispositivo deve permear o pensamento dos sujeitos que trabalham
com a EAJA, professores, gestores, formadores de professores, entre outros, que reconhegam
que 0s sujeitos com os quais trabalham, apesar das dificeis condigbes materiais de
sobrevivéncia em gue se encontram, possuem potencialidades e que na atividade de trabalho,
mesmo no modo de producéo capitalista “ha sempre alguma coisa da ordem do viver junto e
dos valores do viver junto na menor das situagdes de trabalho” (SCHWARTZ,2010,p.33)

O dispositivo dinamico de trés polos, tendo em vista a complexidade da atividade
humana e tudo que ela envolve, requer que as disciplinas dialoguem com o intuito de analisar
e compreender a atividade como um todo. Portanto, faz-se necessario o didlogo entre as
disciplinas, cada uma contribuindo na sua especificidade, bem como entre esses saberes
disciplinares e os saberes de experiéncia. O dispositivo dindmico de trés pdlos, para uma

melhor compreensao, se caracteriza por:

Um poélo dos saberes sistematizados - cientificos, conceituais, disciplinares,
ergonomia, sociologia, direito, psicologia, histdria, entre outros, saberes estes
imprescindiveis para colocar em debate as relaces sociais e politicas, as hormas e
os valores que as norteiam para reorientd-las, quando necessario. ‘“Precisa-se de
conceitos para melhor compreender sua prépria experiéncia de trabalho, caso
contrario ela ndo se liberta de certas limitagdes.” (SCHWARTZ, 2010, p. 137).

Outro pdlo dos saberes investidos — que sdo os saberes gerados, (re) construidos
na atividade de trabalho, que é sempre debates de normas, espaco de resingularizacdo. Esse
saber, conforme Trinquet (2010, p. 100) resulta da historia pessoal de cada sujeito [...]
“adquirida da propria experiéncia profissional e de outras experiéncias (social, familiar,
cultural, esportiva, etc.) e que remete a valores, a educagdo, em resumo, a propria
personalidade de cada um”.

O terceiro polo é o das exigéncias éticas e epistemoldgicas. E o pélo do dialogo,
do confronto entre os saberes sistematizados e 0s saberes investidos, em que todos se
encontram envolvidos de forma respeitosa, numa organizagédo em que nenhum conhecimento
se sobreponha a outro. Ao contrario, uns aprendem com 0s outros. Esse pode ser entendido
como o espaco onde se da o confronto, a legitimacdo, ou seja, um repensar das experiéncias,
tendo em vista a (re) construcdo de novos saberes. Conforme Santos (2006, p. 109), esse pélo

se da “quando vontade ¢ intui¢ao se transformam em intengdo que favorece a cooperacdo
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entre os dois polos anteriores”.

Esse didlogo chamado de processo socrético em duplo sentido,?® na abordagem
ergoldgica exige, na opinido de Freire (2001, p23), um profundo respeito pelo ser humano
enquanto ser condicionado, mas nao determinado, “como ser da decisdo, da ruptura. Sem esse
exercicio ndo ha como falarmos em ética”.

No exercicio do didlogo, Schwartz destaca a importdncia do “desconforto
intelectual” e Freire da “humildade” frente aos saberes dos trabalhadores. Dialogar com os
saberes dos trabalhadores na perspectiva desses autores exige abertura para a escuta do que
fazem, de como fazem, do porque fazem assim e ndo de outro jeito. Isso sem que 0
pesquisador e ou professor se coloque numa postura de superioridade, mas sim de sujeitos que

possuem saberes diferenciados, que podem se completar, uma vez que,

Ensinar ndo é transferir conhecimentos e contetidos, nem formar, é acdo pela qual
um sujeito criador da forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e acomodado. Nao
ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos, apesar das diferengas
que os conotam, nédo se reduzem a condicdo de objeto, um do outro.Quem ensina
aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender (FREIRE, 1996, p. 25).

Para a ergologia, o pesquisador, e aqui acrescentamos o professor da EAJA, ao se
abrir para a escuta aos trabalhadores alunos vai percebendo as “dramaticas do uso de si” nas
quais se encontram os sujeitos em atividade sendo esse processo formativo para ambos.

Isto quer dizer que vemos 0 outro como alguém com quem vamos aprender coisas
sobre o que ele faz, como alguém de quem ndo pressupomos saber o que ele faz e

porque faz, quais sdo seus valores e como eles tém sido "(re)tratados".
(SCHWARTZ, 2010, p. 44).

Freire (1996) ao argumentar sobre 0s saberes necessarios a pratica educativa
dialégica também destaca a importancia da escuta. E por meio da escuta atenciosa ao aluno
gue se constréi o caminho para uma pratica pedagogica democratica, em que o professor e
aluno se encontram para a “pronuncia do mundo”. A escuta na EAJA é fundamental, pois
pode conduzir o aluno trabalhador a ver a sala de aula como espaco de debate, bem como
sentir confianga no professor e nas relacOes tecidas nesse espago, para assim expressar a sua
visdo de mundo. A escuta é formativa e a sua pratica expressa a concepcdo de educacéo,

homem e sociedade que se professa e que se busca construir.

% Processo socratico de duplo sentido sdo situagdes em que ndo ha somente Sdcrates (aquele que sabe), que
coloca as questfes aos executantes (aqueles que estdo na ignoréncia total e que buscam o saber), que devem
responder, mas em que os “executantes” também colocam questdes & Socrates. Dai o dublo sentido. Portanto, é
juntos que se deve buscar as respostas apropriadas que levem em conta tanto os saberes académicos quanto 0s
saberes de experiéncia. (TRINQUET, 2010, p.99-100)
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Se, na verdade, o0 sonho que nos anima é democrético e solidario, ndo é falando aos
outros, de cima para baixo, sobretudo, como se féssemos os portadores da verdade a
ser transmitida aos demais, que aprendemos a escutar, mas é escutando que
aprendemos a falar com eles (FREIRE, 1996, p. 26).

A escuta exige por parte do professor estudo, conhecimento e metodologias, mas
requer, sobretudo, uma postura compromissada, atenciosa, respeitosa de quem quer realmente
escutar, de quem acredita que o0 outro tem o que dizer, pois isso tem valor e significado para o
processo ensino aprendizagem. Se ndo acredita que os alunos sdo capazes de aprender, que
trazem saberes, expectativas e sonhos para a sala de aula ndo se percebe neles mais do que
jovens e adultos fracassados, que chegam cansados do trabalho ou que estdo a procura de
emprego, sem expectativa de futuro, entre outros. Portanto, sem disposigéo para a atividade
intelectual.

Aqui se destaca a necessidade do professor ndo perder de vista a dimensdo do
humano trabalhada por Freire (1987) e por Schwartz (2003). Ambos concebem o homem
como ser inacabado, fazedor de histdria, que se (re) constroi nas relagdes que estabelece com
0 mundo, relagdes estas marcadas por conflitos, contradi¢Ges e desafios.

Tanto Freire quanto Schwartz entendem o ser humano como um ser de
possibilidades, uma vez que “onde ha vida, ha inacabamento. Mas s6 entre mulheres ¢
homens o inacabamento se tornou consciente” (FREIRE, 1996, p. 55). Como ser consciente
desse inacabamento, o homem nas relacBes tecidas com os outros tem possibilidade de
humanizagdo e desumanizagdo. Para Schwartz, trabalhar “¢ gerir defasagens continuamente
renovadas” (SCHWARTZ, 2010, p. 68). Trabalhar significa construir historia, pois “cada
normatizacdo cria histéria, cria um evento novo, mesmo que infimo” (SCHWARTZ, 2006,
p.464).

Temos, entdo, que na EAJA é preciso estar atentos a atividade de trabalho dos
alunos, bem como a sua dimensdo educativa. Cabe a professores criticos, esperancosos e
comprometidos com a educagdo, enquanto ato politico, se questionarem constantemente em
relacdo ao seu trabalho pedagdgico, a sua capacidade de abertura ao didlogo para o
reconhecimento de si e do outro, ao seu respeito para com o0s saberes dos alunos, a sua
competéncia técnica, conceitual e pedagogica, indispensaveis para estabelecer com o aluno
um diélogo que leve ambos, ao exercicio da “curiosidade epistemologica®*”.

Para Freire (1987, p. 83-84), o didlogo comega na busca dos conteddos a serem

trabalhados e perpassa todo processo pedagdgico. “A educacdo auténtica, ndo se faz de A para

24« A curiosidade epistemologica nio ¢ qualquer curiosidade, mas é a que esta ligada ao dificil, mas prazeroso
ato de estudar. A promocéo da curiosidade ingénua a curiosidade epistemoldgica requer o desenvolvimento da
rigorosidade metddica” ( FREITAS,2010, p.108).
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B ou de A sobre B, mas de A com B, mediatizados pelo mundo”. E impossivel falar em
didlogo com alunos trabalhadores sem o reconhecimento e respeito as suas experiéncias
concretas e a sua leitura do mundo.

Como falar em dialogo quando se ignora os gritos dos jovens e adultos
trabalhadores por atengdo, bem como suas insatisfagdes com os politicos, com a escola, com o
trabalho, com a familia, com o olhar preconceituoso que Ihes sdo dirigidos pela sociedade,
entre outros. Se ndo se conhece o seu mundo, sua linguagem, se ndo se reconhece o trabalho
arduo, a falta de lazer, as dificuldades que enfrentam para chegar a escola. Se ndo se cria
espacos para falarem de suas alegrias, dos grupos dos quais fazem parte, da forma como criam
e recriam o seu viver e dos sonhos que ainda alimentam. Talvez seja a falta de dialogo, escuta
e reconhecimento, um dos motivos para que muitos alunos apesar de estarem presentes,
fisicamente, em sala de aula ndo estabelecerem uma relacdo produtiva com o saber escolar.
Arroyo (2011, p. 266) afirma que “os professores que ousam dar vez a riqueza de vivéncias
dos alunos e dos seus coletivos percebem que os curriculos se enriquecem”.

Para jovens e adultos que vivem relacOes de trabalho em que, muitas vezes, séo
tratados como meros executantes e que procuram a escola para passar de ano, para arrumar
um emprego e que reconhecem o professor como o detentor do conhecimento e, portanto, o
unico responsavel pelo processo ensino-aprendizagem ser chamado a dialogar, a partilhar
pontos de vista a respeito de sua atividade de trabalho na escola soa, as vezes, como
embromacdo do professor, 0 que, inicialmente, pode provocar resisténcia e uma certa
desconfianga, uma vez que muitos alunos da EAJA carregam consigo a ideia da educacgédo
escolar como local de memorizacdo e de copia. Todavia, no decorrer do processo o aluno se
sentiré parte dele, vera sentido na escola e nos conhecimentos escolares.

Embora a escola ndo seja a redentora e nem a responsavel pelos inimeros desafios
de um modelo econébmico marcado por profundas desigualdades, acredita-se que o didlogo
pode ser o primeiro passo para restabelecer no jovem e adulto da EAJA o desejo pelo
conhecimento, bem como potencializar o sonho e a luta por mudancas. Essas mudancas
podem ser iniciadas com a constitui¢do na escola de condigdes e de espagos democraticos que
estimulem a participagdo social, cultural e politica dos jovens da EAJA. As alternativas sdo
diversas, rodas de conversas, debates, seminarios, teatro, grupos de danca, oficinas de graffite,
composicao e apresentacdo de musicas, entre varios que, no entanto, so terdo sentido se forem
pensadas com o aluno e ndo para ele.

Entende-se que, embora em contextos e situacOes diferentes, Paulo Freire e

Schwartz negam o desrespeito aos saberes produzidos pelos trabalhadores, negam também o
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espontaneismo, o0 nivelar por baixo, a ideia de que para trabalhadores qualquer conhecimento
serve, “eles s6 querem mesmo o diploma”, a pratica pedagOgica espontaneista é

descompromissada com a aprendizagem pois,

Néo ha didlogo no espontaneismo como no todo - poderosismo do professor ou da
professora. A relacdo dialdgica, porém, ndo anula, como as vezes se pensa, a
possibilidade do ato de ensinar. Pelo contrario, ela funda este ato, que se completa e
se sela no outro, o de aprender, e ambos sé se tornam verdadeiramente possiveis
quando o pensamento critico, inquieto, do educador ou da educadora ndo freia a
capacidade de criticamente também pensar ou comecar a pensar do educando. [...] O
dialogo ndo pode converter-se num bate papo desobrigado que marche ao gosto do
acaso entre professor ou professora e alunos. O didlogo pedagdgico implica tanto o
conteddo ou objeto cognoscivel em torno de que gira quanto a exposicao sobre ele
feita pelo professor ou educadora para os educandos (FREIRE, 1987, p. 118).

Schwartz (2010, p.262) esclarece que o reconhecimento, a validagdo e a
construcdo de novos saberes possibilitada pelo dispositivo dindmico de trés pdlos ndo é um
exercicio negligente, mas sim um compromisso ético e epistemoldgico, que exige dialogo no
qual estejam presentes a humildade, o desconforto intelectual e também a rigorosidade na
constru¢do do conhecimento, o que s6 é possivel numa analise dialética enquanto “tentativa
de compreender o vai e vem do microscopico da atividade ao macroscépico da vida social”.
Nesta direcdo, também Durrive (2002) destaca a importancia da humildade, do didlogo e da

pesquisa. Para ele:

[...] levar em conta o paradigma ergoldgico € adotar a posicdo de pesquisa, de troca
reciproca dos saberes, "mesmo se, a priori, possa fazer sorrir o fato de imaginar que
um professor possa esperar de seus alunos que alimentem sua prépria reflexdo com
suas contribui¢Bes inéditas". Quando os saberes se apresentam, neutros e estaticos,
em vez de se mostrarem como o produto de escolhas e de valores, que pedem para
entrar em debate, em dialética, para progredir indefinidamente, isto quer dizer que se
pde o foco em um s6 aspecto desses saberes, a vertente mecanica, logica, de "relacéo
entre" as coisas (DURRIVE, 2002, p. 24;26).

Embora existam iniciativas nas escolas com o intuito de dialogar com os alunos,
elas ainda s&o insuficientes. E preciso ficar claro que tais iniciativas fundamentais devem ser
organizadas de forma que desafie o aluno para a busca e a construgdo dos conhecimentos

sistematizados, haja vista ser este um direito do aluno da EAJA.

Muitos estudos apontam a necessidade de organizar os tempos e 0S espacos
escolares de uma forma flexivel e de construir projetos politico - pedagdgicos que
dialoguem com os sujeitos da escola e ndo somente com os érgdos administrativos.
No caso da escola voltada para as camadas populares, que vive cotidianamente
situacdes concretas de privacdo, desigualdade social e desemprego, aponta-se uma
necessidade ainda maior dessa flexibilidade. Ou seja, a educacdo, enquanto direito
social, ndo deveria reproduzir as mesmas condices e relagdes vividas pelos sujeitos
no contexto das desigualdades sociais. Também ndo deveria reproduzir o viés da
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desigualdade entre o publico e o privado vivido historicamente pela populacao
brasileira no seu dia a dia. No entanto, de fato o exercicio do direito a educacgdo nas
relacbes cotidianas da escola, na organizacdo do curriculo, nas atividades
extraclasses e nas possibilidades de participacdo ainda néo se efetivou (DAYRELL,
GOMES, LEAO, 2010, p. 250).

Também ndo se pode desconsiderar que existem muitas pressoes e atribuicdes aos
professores da EAJA, exigéncias burocréticas, pressdes por melhoria da qualidade da
educacdo, desvalorizacdo do seu trabalho, responsabilidade por procurar alunos para se
matricularem, violéncia, falta de formacdo continuada que leve em consideracdo 0s seus
saberes e experiéncias, entre outros. Essa situacdo aliada aos diversos desafios que se
apresentam a todo instante na atividade real e baixos salarios corroboram para que sejam
poucas a iniciativas de dialogo nas escolas, bem como o desinteresse pela carreira docente no
Brasil®.

Apesar desses desafios, muitos professores tém tentado realizar uma préxis
comprometida com a formagdo humana dos alunos da EAJA. No entanto, as vezes se
angustiam e se sentem impotentes por avaliarem que estdo conseguindo pouco. Freire e Shor
(2011, p. 69), nesse sentido, nos diz que “precisamos conhecer os limites e as possibilidades
do ensino, chegar até os limites, e nos empenhar para além da educacdo a fim de evitar esse
desespero”.

Na analise das possibilidades ndo se pode esquecer de que a educacéo é politica,
ndo existe neutralidade e que é a partir dessa tomada de consciéncia que o professor deve se
indagar constantemente a favor de quem esta trabalhando nas salas de aula. Se por um lado a
educacdo escolar ndo é capaz de transformar a realidade, uma vez que a educagdo formal se
encontra organizada segundo os moldes que favorecem a ideologia dominante, por outro
sabemos que esta se configura como espaco de contradi¢do. Espaco de luta onde se torna
possivel ao professor, com seguranga, “segurancga, que por sua vez, demanda competéncia
cientifica, clareza politica e integridade ética” (FREIRE; SHOR, 2011, p. 61), por meio de
didlogo, pesquisa, rigor, entre outros, conhecer a trajetoria, as necessidades, 0s anseios e as
dificuldades do aluno trabalhador.

Diélogo que, segundo Freire e Shor (2011, p.167), “deve ser entendido como algo
que faz parte da propria natureza historica dos seres humanos”. Portanto, deve permear todo
processo educativo, a comecar pela busca dos conteudos a serem trabalhados. Para isso, €
preciso que o professor alegre, esperangoso, consciente de sua humana inconcluséo acredite

na possibilidade de junto com seus alunos, fazer da sala de aula espaco de dialogo, de

> para melhor entendimento deste tema ver: Alunos do ensino médio e atratividade da carreira docente no
Brasil. (TARTUCE, NUNESO, ALMEIDA, 2010).
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compreensdo do funcionamento da sociedade capitalista, potencializando assim 0 uso que 0s
alunos fazem de si em sala de aula e na sociedade em geral. Nesse processo, professores e
alunos véo se mobilizando com rigor e com curiosidade na construgdo do conhecimento
escolar.

Charlot (2013, p.178) destaca que a educagdo “¢ um movimento de dentro
alimentado pelo que o aluno encontra fora de si mesmo”. Dessa forma, na EAJA ¢é essencial
que o trabalho pedagdgico se organize a partir dos saberes que os alunos constroem na sua
relagdo com o mundo. Ao organizar a aula com a compreensdo de que ela é um espaco de
atividade de trabalho, o professor estara sempre se interrogando sobre as prescri¢des feitas aos
alunos e sobre o envolvimento dos mesmos na atividade. Como tem sido realizado o dialogo?
Que valores o aluno atribui aos contetidos discutidos em sala? O aluno tem sido tratado como
executor ou tem sido par dialético do professor no processo ensino- aprendizagem? Como as
discussOes realizadas em sala podem contribuir na construcdo de conhecimentos, que Ihes
auxiliem na compreensdo e no enfrentamento das condi¢cdes de exploracdo em que se
encontram no mercado de trabalho?

Organizar o trabalho de ensino € um dos grandes desafios do professor da EAJA,
que lida com sujeitos com interesses diversos e desenvolvimentos cognitivos diferentes. O
“trabalho de ensino” compreende as prescrigdes feitas aos professores, bem como sua
(re)elaboracdo e organizacdo a partir das condi¢des concretas que encontram para realiza-lo,
sua historia, a histdria da instituicdo, os valores coletivos e individuais que perpassam a
atividade do professor, entre outros. Assim, “a relacdo entre prescri¢ao inicial e sua realizagdo
junto aos alunos ndo é direta, mas mediada por um trabalho de concepcéo e de organizacéo de
um meio que geralmente apresenta formas coletivas” (AMIGUES, 2004, p. 43).

Pode se dizer que o didlogo é um elemento fundante da pratica pedagdgica dos
professores que caminham rumo a construcdo de um meio que tenha os sujeitos alunos como
parte integrante de todo o processo de ensino aprendizagem. “E pelo engajamento dialogico
dos alunos que se realiza a co-construcdo desse meio, no qual estes podem se apropriar das
ferramentas e das técnicas de pensar” (AMIGUES 2004, p. 47).

Conclui-se que o didlogo ocupa centralidade na pedagogia freireana e na
ergologia. Deve ser principio orientador de toda pratica formativa que busque apreender e
fazer dialogar os saberes produzidos por homens e mulheres na sua relagdo concreta com o
mundo, com os saberes cientificos para a producdo de novos conhecimentos. A abordagem
ergoldgica por meio do esquema do DD3P busca construir conhecimentos sobre o trabalho.

Para tanto, propdem o dialogo entre as disciplinas e o vaivém entre saberes de experiéncia e
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conhecimentos formais, mediados pelo dialogo. Dialogo que exige abertura, escuta,
desconforto intelectual, rigor epistemoldgico, enfim “didlogo construtivo, porque faz
existirem todos os pontos de vista”.

Resumindo, a prética dialogica na EAJA deve ter sempre em vista a possibilidade
do trabalhador aluno “ser mais”, o que implica uma educagdo capaz de problematizar o
conhecimento a partir da realidade concreta com vistas a superacdo do “pensar ingénuo” €

esperanga de (re) construir uma sociedade fundada em relagdes de solidariedade humana.



CAPITULO 3

DO PRESCRITO NA PROPOSTA POLITICO PEDAGOGICA DA EAJA A
REALIDADE CONCRETA DA ESCOLA PESQUISADA.

Neste capitulo parte-se do pressuposto de que a atividade de trabalho do
professor, embora balizada por documentos legais, propostas, diretrizes, entre outros
instrumentos de normatizacdo, ndo se resume a execucdo do que neles encontra-se prescrito,
uma vez que cada escola, cada professor e coletivo nela presente possuem a sua historia, a sua
realidade, seus valores, seus saberes. Assim, pretende-se compreender como 0s professores,
nas situacOes concretas de trabalho, a partir das prescricdes, apreendem e dialogam com o0s

saberes dos alunos trabalhadores.

3.1 O lugar da EAJA na Companhia

O campo de pesquisa deste estudo é denominada pela SME de Goiania como
Organizacéo Alternativa por se diferenciar das demais estruturas organizacional da EAJA no
que se refere ao quantitativo de alunos, ao nimero de professores e a organizacdo das turmas.
Sdo 05 cinco professores responsaveis pelo desenvolvimento dos oito componentes
curriculares previstos na Proposta Curricular para Educacdo de Jovens e Adultos. Desta
maneira, na Organizacdo alternativa alguns professores sdo responsaveis pelo
desenvolvimento de dois componentes curriculares e encontram-se modulados por areas de
conhecimento da seguinte forma:

Comunicacdo: Lingua portuguesa e Lingua estrangeira
Desenvolvimento I6gico — Matemaética

Ciéncias Naturais — Ciéncias (Fisicas, Quimicas e Biol6gicas)
Jogos e Expressdo — Educacdo Fisica e Arte

Ciéncias Socioambientais — Geografia e Historia

Esta forma de atendimento foi pensada para assegurar o direito a educacdo o mais
proximo possivel das demandas, mesmo em regides cujo numero de alunos nédo é suficiente

para abertura de quatro turmas ou com baixa procura pelo processo de escolarizagélo.26

?® No ano de 2014, a EAJA encontrava-se estruturada em quatro tipos de organizac&o: Programa AJA Expanséo/
Brasil Alfabetizado; 1% a 42 séries do ensino fundamental em escolas e em locais alternativos; 5% a 8% séries
atendimento por série e por agrupamentos de séries, denominada como Organizacdo Alternativa em escolas e
espacos alternativos; 5% a 82 série por meio de Programa de Educagdo Fundamental Integrada a qualificagdo
profissional — PROEJA- FIC/PRONATEC.
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“Entende-se por regides com demanda insuficiente aquelas que possuem baixa concentracao
de populagdo jovem e adulta com 15 anos ou mais, sem escolarizagdo” (GOIANIA, 2013, p.
51). Criada em 2003, para atender uma escola, a Organizagdo Alternativa no decorrer de 2004
a 2013, foi gradativamente implantada em escolas que apresentavam alto indice de evaséo,
chegando em 2014 a funcionar num total de 38 escolas

A Organizacdo Alternativa campo desta pesquisa € a Unica experiéncia
desenvolvida na sede de uma Instituicdo da Prefeitura de Goiania, para atender principalmente
os trabalhadores da mesma. E considerada como turmas de extensdo de uma escola situada na
regido sudoeste de Goiania®’. Toda documentagdo dos alunos, modulacdo dos professores,
merenda escolar, bem como outras questdes burocraticas referentes aos alunos e aos
professores da extensdo sdo de responsabilidade da escola a que a turma esté vinculada.

Na extensdo, objeto de estudo desta pesquisa, os 18 alunos frequentes em 2015
encontram-se organizados em duas turmas, uma de 5% e 62 série e outra de 72 e 8?2 série. Sao,
em sua maioria, trabalhadores da empresa e atuam em atividade “predominantemente”
manual, que embora seja de extrema necessidade para a sociedade é desqualificada
socialmente. Em relatos das professoras, sobre didlogo com estes trabalhadores, elas
explicitam o quanto eles se sentem e sdo vitimas de preconceitos e invisiveis aos olhos da
sociedade.

O espago fisico destinado a escolarizagdo dos trabalhadores é formado por duas
salas, de aproximadamente 12 metros quadrados, localizadas no interior da instituicdo. Para
chegar as salas de aula os professores adentram um corredor que da acesso também as salas
da administracdo da instituicdo. N&o existe nenhuma placa, banner ou qualquer outro
indicativo de que ali naquele espaco encontram-se professores e servidores trabalhando na
construcdo de conhecimento. Porém, ao chegar ao chegar ao espaco, pela primeira vez, no
inicio do més de dezembro de 2014 e perguntar onde funcionavam as salas de aula fui
informada imediatamente pela pessoa que estava na portaria e que fez questdo de me
acompanhar até o espaco, dizendo que do contrario talvez eu ndo conseguisse localizar a sala
da coordenadora.

Distante aproximadamente uns 100 metros das salas de aula, existe um espaco
onde fica a sala da coordenadora do programa na empresa. Além do coordenador pedagdgico,
professor concursado da SME, que vai ao atendimento duas vezes por semana, existe uma

pedagoga, funcionaria da empresa, que mobiliza os trabalhadores, forma as turmas que

2" Por questBes de ordem ética, optamos por néo revelar a identidade da instituicdo da Prefeitura de Goiania, bem
como da escola e das professoras participantes da pesquisa.
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funcionam na sede da instituicdo e também em outros espagos da cidade, dialoga com o0s
gestores da instituicdo e com a Divisdo de Educacdo Fundamental de Adolescentes, Jovens e
Adultos. Neste mesmo ambiente fica a sala de professores, onde existe uma pequena estante
com algumas dezenas de livros e uma TV. Em uma sala anexa a cozinha, onde € servido o
lanche e em outra sala hd um laboratério de informatica que ainda ndo se encontra em
funcionamento. O espaco fisico é sem duvidas um desafio para professores que atuam nesta
organizagdo, uma vez que adentrar na cozinha, no laboratério de informatica, na sala da
coordenadora ou para usar a TV com 0s alunos é necessario passar pela sala dos professores
guando estes se encontram em momento de estudo ou planejamento.

Assentando-se num discurso que afirma oportunizar aos trabalhadores o acesso a
educacdo formal, a empresa permite que seja desenvolvido o processo de escolarizacdo em
seu espaco. Porém, a auséncia de signos que identificam este espaco dentro da empresa pode
ser a demonstracdo de que esta ndo incorporou este atendimento como parte de um projeto
educativo ao qual os trabalhadores tém direito. Assim, o acolhimento e o valor atribuido ao
espaco pedagdgico pela empresa omite muito mais do que explicita ao trabalhador que este é
um direito seu. N&o basta existir o atendimento, os alunos da EAJA para frequentarem a
escola necessitam se sentirem mobilizados para a atividade intelectual precisam ver sentido na
escola e no conhecimento (CHARLOT, 2013).

Neste aspecto, a organizacdo de um espaco pedagogico acolhedor, enquanto
“contexto aberto ao exercicio da curiosidade epistemoldgica, deveria ser preocupacao de todo
projeto educativo sério” (FREIRE, 1995, p.78). Pelo que se pode detectar nesta pesquisa, até
mesmo na sala de aula existem poucos cartazes, fotos e producdes dos alunos. Conforme
Freire (1991, p.34) “o ético esta muito ligado ao estético[...]”. Desta maneira, organizar um
ambiente onde se sintam acolhidos e valorizados é um ato de respeito aos trabalhadores que,
antes de irem para casa ap6s um longo periodo de trabalho, se deslocam para as salas de aula.

Em entrevista a professora 3 disse, inclusive, que o ambiente ndo é muito
favoravel para desenvolverem seus momentos de estudo e planejamento. “Pois o tempo todo
tem muita movimentacdo de pessoas, o telefone toca, os alunos véem lanchar, entre outros.”
Nas observages de campo no desenvolvimento da pesquisa, pude perceber claramente as
dificuldades enfrentadas pelas professoras e alunos para gerir os desafios do espaco fisico, 0
que influencia diretamente sobre a atividade de trabalho do professor. As professoras, “face as
demandas do meio, arbitra entre 0 que deve ser feito, 0 que pode ser feito, 0 que se deseja
fazer e guarda outras tensdes entre o que deveria ser feito, inclusive por que se desejou, e que
ndo foi feito” (CUNHA; ALVES, 2012, p. 31).
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Essa dificuldade foi percebida de maneira muito clara numa terca feira em que as
professoras, coletivamente, haviam pesquisado e planejado com antecedéncia um
reagrupamento com os alunos. Elas estariam no auditério com os alunos para realizarem uma
atividade de leitura, interpretacdo e producdo de texto a partir da musica Comida da banda
Titas. Quando me aproximei da sala onde estavam percebi que havia um clima diferente. Um
grupo de professoras comentavam que ndo poderiam realizar o trabalho porque a entrada para
a sala de aula e para o auditorio estava interditada. Naquele dia ndo puderam usar as salas,
pois no outro dia haveria uma cerimonia no auditorio e os organizadores nao queriam que
ninguém visse a ornamentacdo antes do evento. As professoras ndo foram avisadas com
antecedéncia, os alunos acabaram indo embora mais cedo e o trabalho coletivamente
planejado ndo foi desenvolvido. Era explicito no rosto das professoras o descontentamento
com a atividade planejada e ndo realizada.

Muitas vezes as condi¢bes de trabalho sdo tdo adversas que dificultam ao
professor a renormalizagdo com vistas a0 bem comum, neste caso, 0 desenvolvimento do
reagrupamento tdo importante para o processo ensino aprendizagem. A escolha, tendo em
vista 0s seus limites, levou as professoras a dispensar os alunos. Para realizar o seu trabalho as
mesmas precisam de “condigdes favoraveis, higiénicas, espaciais, estéticas, sem as quais se
move menos eficazmente no espago pedagogico” (FREIRE, 1996, p.73).

Conforme Ventura e Rummert (2007, p.41) “o reconhecimento da EJA como
modalidade de educacdo basica ganha espaco no plano formal, porém isto ndo tem sido
traduzido no plano politico concreto”. Embora a educacao seja direito de todos e dever do
estado, conforme prescrito no artigo 205 da Constituicdo Federal de 1988, e 0 ensino
fundamental no artigo 205 - inciso | assegurado a todos os cidadaos, independentemente da
idade, no campo da EJA este direito ainda carece de reconhecimento e de acOes efetivas por
parte das esferas publicas, bem como do reconhecimento deste direito pela sociedade civil.
Em conformidade com Cury (2007), no caso da EJA, faz se necessario mais do que proclamar

este direito faz-se necessario declarar e assegurar, pois:

Declarar é retirar do esquecimento e proclamar aos que ndo sabem ou se esqueceram
que somos portadores de um direito importante. Declarar e assegurar, sob esse
enfoque, resultam na necessaria cobranca de quem de direito (dever) e na
indispensavel assuncdo de responsabilidades por quem de dever (direito) em
especial quando ele ndo é respeitado (CURY, 2007, p.485).

A garantia do direito ao acesso e a continuidade na educacdo a jovens e adultos, ao

contrério do que acontece na educagdo infantil e no ensino fundamental considerado
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obrigatdrio para criancas e adolescentes dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, é, no
Brasil, conforme Machado (2009), campo de disputa que ganha expressdo nos féruns que
atuam na luta pela EJA enquanto direito que deve ter efetividade para melhoria da qualidade
de vida das pessoas. Nos féruns todos os envolvidos sdo demandantes do direito a EJA, uma
vez que nem sempre 0s jovens e adultos sem escolarizacdo possuem consciéncia deste direito
e da importancia do conhecimento para a sua participacdo efetiva nos rumos da sociedade e na
defesa dos direitos individuais e coletivos, sociais e politicos, pois:

Néo basta 0 arcabougo legal, embora ele ja exista; ndo bastam as condigdes efetivas
de financiamento, que ja estdo inicialmente dadas pelo Fundeb: é fundamental a
permanente inquietagdo e mobilizacdo dos sujeitos que demandam a EJA, pelos seus
mais diversos motivos, por meio dos féruns. Isso fara com que a vigilancia no
cumprimento e aprimoramento das leis seja uma constante nessa modalidade
(MACHADO, 2009, p. 35).

Desta maneira, garantir a educacdo para trabalhadores jovens e adultos implica
criar organizacbes e formas de atendimento que possam facilitar a sua freqiéncia e
continuidade na escola. Neste aspecto, o plano municipal de educacdo de Goiania de 2003, na
meta 22, com 0 objetivo de garantir o acesso a educacao aos trabalhadores estabelece que os

responsaveis pelo desenvolvimento da EJA em Goiania devem,

Ampliar e incentivar a criacdo de programas permanentes de Educacdo Fundamental
de Adolescentes, Jovens e Adultos nas empresas publicas e privadas, a partir do
primeiro ano deste plano (GOIANIA, 2003, p. 33).

No que diz respeito ao atendimento educacional na sede da empresa, este se
antecipa ao plano municipal de educacdo. Conforme didlogo com a coordenadora do
programa na empresa e que acompanha a organizacgdo das turmas desde o inicio da parceria
entre a SME e esta instituicdo, o atendimento aos trabalhadores iniciou-se em 2001.
Conforme relato desta coordenadora, que trabalha na empresa desde 1983, os trabalhadores
recebiam o seu salario em um envelope e em espécie. N&o havia nenhuma preocupagédo por
parte da empresa e nem demanda dos trabalhadores por escolarizagdo. Poréem, a partir do
ano 2000 o pagamento passou a ser via banco o que provocou um certo alvoroco entre 0s
trabalhadores e também certa preocupacéao por parte dos gestores.

Conforme a coordenadora, neste periodo a empresa contava com
aproximadamente 12.000 funcionarios na area operacional, dos quais aproximadamente
8.000 nédo eram alfabetizados e ou ndo tinham concluido o ensino fundamental. Ela ressalta
que neste periodo a prefeitura de Goiania sob a gestdo do prefeito Pedro Wilson Guimardes

e a SME tendo como secretaria a professora Walderez Nunes Loureiro também
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demonstravam preocupacdo e compromisso em construir uma politica educacional para
todos. Segundo censo do IBGE Goiénia contava neste periodo com 42.303 pessoas com
mais de 15 anos, sem escolarizacdo. Assim, a gestdo 2001-2004 iniciou um projeto de
alfabetizacdo de adultos e implementou agdes que pudessem contribuir com o direito de

acesso e continuidade no processo de escolarizacao.

[...] estava posta a necessidade de resgate da divida social para com o povo excluido

e marginalizado, sendo um dos enfoques o processo de educacdo extensivo a todos,
especialmente aos jovens e adultos que ndo tiveram acesso ou foram excluidos do
processo educativo escolar (CUNHA, RODRIGUES, MACHADO, 2007, p. 23).

O atendimento educacional aos trabalhadores teve inicio com o Projeto AJA —
Expanséo, que objetivava mobilizar pessoas com idade acima de 15 anos para a alfabetizagéo
e continuidade do processo de escolarizacdo. Conforme informacéo da coordenadora, como
este projeto se restringia a alfabetizacdo inicial, mas mobilizava para a continuidade, 0s
trabalhadores alunos comegaram a reivindicar a continuidade, segundo ela muitos diziam:
“quero aprender logo”. Desta forma, a partir de avaliagdes e de didlogo junto a DEF- AJA, em
2005, iniciou-se o atendimento as turmas de 12 a 42 série.

Neste ano, periodo de transicdo de governo, a coordenadora faz questdo de
ressaltar o desafio que foi dar continuidade a escolarizagdo dos trabalhadores, pois 0 novo
presidente da empresa Ihe disse que era preciso provar que o atendimento dava certo. Na fala
da coordenadora fica explicito que manter as turmas nesta Instituicdo é um desafio constante
gue envolve as professoras e os trabalhadores alunos. As salas sdo pequenas e poucas e
manté-las é uma luta constante. Sempre que muda gestores é necessario mostrar a importancia
do programa e lutar para ndo perder o espaco fisico destinado as turmas.

Percebe-se que o lugar destinado a EJA, dentro da empresa, varia de acordo com o
projeto politico do partido que se encontra a frente da prefeitura e da SME. Este quadro, em
certa medida aponta, conforme Ventura e Rummert (2007, p.41-42) “para o fato de que nédo
dispomos, até hoje, de politicas que superem acdes de governo implementadas a partir de
objetivos e critérios discutiveis e se consolidem como politicas de Estado”.

Porém, é importante salientar que, mesmo ndo sendo o espaco fisico ideal, o fato de
funcionar na sede da empresa facilita aos trabalhadores 0 acesso e a permanéncia no processo
de escolarizacdo. A coordenadora e professoras que estdo desde o inicio do atendimento
afirmam que do inicio do atendimento até o presente houve perdas, rupturas, mas também
conquistas, dentre elas, a extensdo do atendimento que inicialmente era so de alfabetizacdo ao

segundo segmento do ensino fundamental, a conquista das salas de aula, aquisicdo de TV,
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data-show e possivelmente um laboratério de informatica. As professoras relatam que muitos
alunos ja terminaram o ensino médio. Alguns sairam da empresa e voltam para agradecé-las.

Fica claro na fala da coordenadora, das professoras e nas observagdes de campo

que existe uma tensdo constante entre aqueles que reconhecem o direito e a importancia do
processo de escolarizacdo na vida dos trabalhadores e outros que nao véem a necessidade de
que trabalhadores que atuam nesta companhia se escolarizem para além da alfabetizag&o.
Face o movimento reivindicatério dos alunos que haviam concluido a 42 série e da
caminhada da EAJA e de seus sujeitos na rede municipal de Goiania, inicia-se em 2007 na
sede da Companhia, o atendimento de 5* a 8% série, garantindo a continuidade da
escolarizacdo, aos trabalhadores que haviam iniciado o processo e extensivo aos que tinham
parado de estudar no segundo segmento do ensino fundamental. A coordenadora esclarece
que a partir de 2005 o Ministério Publico passou a exigir concurso publico para
preenchimento de cargos na empresa. A partir dai houve mudancga expressiva no grau de
escolaridade dos trabalhadores. Muitos dos que adentraram via concurso ja possuem ensino
fundamental completo, outros o nivel médio e alguns até cursando o ensino superior, 0 que
implicou em diminuicdo da demanda.

A coordenadora relatou que ndo possui dados do numero de trabalhadores que
ainda ndo concluiram o ensino fundamental. O atendimento é aberto também para a
comunidade e as professoras no inicio do ano divulgam por meio de cartazes, carros de som,
entre outros. E importante ressaltar que na SME também n&o existem dados do ndmero de
trabalhadores que concluiram o ensino fundamental neste atendimento e nem dos que ainda
ndo concluiram. Durante a pesquisa, ao solicitar por parte da DEF-AJA dados sobre o nimero
de alunos matriculados no atendimento, foi possivel perceber que a escola até 2014 estava
informando ao Departamento de Administragdo Escolar - DAE, os dados dos alunos da
empresa junto com os da escola.

As cinco professoras permanecem todo o periodo das 17h as 20h neste
atendimento. Trabalham e s@o remuneradas por 30 horas. Possuem momento de estudo e de
planejamento coletivo na escola. Das cinco professoras entrevistadas, trés sdo mestres, uma
esta cursando o mestrado e uma possui especializacdo. Todas afirmaram que antes de assumir
a turma passaram pela DEF-AJA, onde foram informadas sobre a especificidade da
organizacéo alternativa.

Em relacdo aos contetidos trabalhados e as discussdes feitas em sala de aula cabe
a essas professoras, referenciados na Proposta Politico Pedagdgica da EAJA, construir o

curriculo a partir das necessidades, dos saberes e experiéncias dos alunos. Assim, tendo em
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vista que o projeto politico pedagogico expressa de forma mais proxima as concepcdes e a
formagéo que os professores almejam para os alunos trabalhadores e que a construgdo deste
deve ser pautado na PPP da EAJA, no proximo item pretendemos analisar o projeto politico
pedagdgico da escola tendo o foco na abordagem dada a categoria trabalho e aos saberes dos

alunos trabalhadores.

3.2 A EAJA, o trabalho e os saberes dos trabalhadores no Projeto Politico Pedagdgico do

campo de pesquisa.

O Projeto Politico Pedagogico — PPP, enquanto documento prescritivo, construido nas
escolas, é fundamental para se (re) pensar o projeto educativo das mesmas. Entretanto, a
construcdo deste documento nem sempre € coletiva, sendo muitas vezes construido num curto
espaco de tempo para cumprir o que é determinado na legislacdo sem refletir o que acontece
no cotidiano da escola, assim, [...] “0 que se registra nem sempre se faz (e as vezes ndo foi
coletivamente discutido), o que se discute e se planeja nem sempre acontece e 0 que se faz
efetivamente nem sempre se registra no “documento oficial” (CUNHA; OMETTO, 2013).

A educacéo de adolescentes jovens e adultos, como parte do projeto educativo da
escola, possui especificidades que merecem ser explicitadas no PPP em relacdo, aos seus
sujeitos, construcdo de curriculo, avaliacdo, flexibilidade de horario e atendimento, entre
outros que demandam por parte dos professores e gestores um olhar diferenciado na
construcdo do projeto politico pedagdgico. Assim, o PPP da escola campo, no que tange
especificamente a EAJA ja na apresentacdo, ancora-se no legado de Paulo Freire e assume a
compreensdo de que a educacdo ndo € mera transferéncia de conhecimento, assim como a
necessidade do didlogo e valorizacdo dos saberes de alunos.

O coletivo de professoras da EAJA ressalta, por meio do PPP, que é com base no
legado de Paulo Freire que assumem o0 compromisso e possuem esperanca de poder contribuir
com a formacdo dos alunos & medida que deles se aproximarem para conhecé-los melhor
(GOIANIA, 2014). E importante salientar que a esperanca é uma categoria bastante
trabalhada por Paulo Freire. Para ele, a esperanca implica busca, compromisso e
posicionamento politico. Portanto, “Nao €, porém, a esperanga um cruzar de bracos e esperar.
Movo-me na esperanca enquanto luto e se luto com esperanca, espero” (FREIRE, 1987, p.
97).

Na anélise do PPP da escola é possivel perceber que a educacdo de jovens e
adultos é compreendida pelas professoras como direito, que para ser efetivado ndo basta o
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poder publico oferecer vagas, garantindo assim o acesso. E preciso que sejam pensadas e
construidas formas de atendimento que garantam flexibilidade de horério, atendimento
proximo da casa ou do trabalho, horéario alternativo bem como uma prética pedagdgica que
respeite as caracteristicas e especificidades dos sujeitos que frequentam esta modalidade. Para
tanto, destaca algumas orientac6es da PPP da EAJA para o trabalho com adolescentes, jovens
e adultos, s@o eles: o diagnostico da realidade dos alunos, o didlogo e a valorizagdo dos
conhecimentos que os alunos trazem, o trabalho com a metodologia dos temas geradores ou
de projetos, a interdisciplinaridade, a importancia de valorizar o saber superficial e alcangar o
conhecimento cientifico. (ESCOLA, 2014).

Percebe-se que a construcdo do PPP da escola toma como referéncia a PPP da
EAJA e a orientacdo para que o trabalho pedagogico com jovens e adultos seja pautado no
respeito aos saberes que os alunos trazem para a escola. Ressalta que ndo se pode perder de
vista que os jovens e adultos da EAJA tém o direito de acessar os saberes sistematizados. Em

consonancia com a proposta da EAJA, o projeto politico pedagdgico da escola destaca que

Cabe a nds, educadores, estarmos conscientes de que a educacdo deve conter uma
correlacéo direta com a vida do educando, visando promover situa¢es que tenham
um real significado e, dessa forma, possam contribuir para melhoria na qualidade de
vida desse educando mediante instrumentos que facultem a superagdo do senso
comum. Os saberes dos educandos tém valor e sdo considerados como ponto de
partida para o didlogo que resultard em constru¢do de novos conhecimentos e
desvelamento da realidade (ESCOLA, 2014, p. 10).

Visualiza-se na citacdo acima o compromisso das professoras com uma formacao
que propicie aos alunos uma leitura critica da sociedade em que se encontram. Isso pressupde
trabalho coletivo, dialogo entre os professores dos diferentes componentes curriculares, assim
como entre os saberes que os alunos trazem de suas vivéncias e 0s saberes sistematizados.
Neste aspecto, o dialogo enquanto movimento dialético é elemento fundamental. Na analise
do PPP é possivel perceber a intencdo das professoras para realizar um trabalho que nédo se
limite a memorizacdo, a repeticdo mecénica de contetdos, a utilizacdo de atividades

infantilizadas, entre outros. Para tanto, o PPP explicita que

[...] devemos reconhecer que apenas a formacdo permanente e continuada podera
nos guiar em nossa préatica, para que esta possa assumir contornos cada vez mais
democraticos e participativos, envolvendo todos 0s sujeitos no processo e fazendo
de cada um deles co-responsaveis pela escola e cientes da responsabilidade de cada
um para o éxito da educagdo (ESCOLA, 2014, p. 10).

Na citacdo supracitada, os professores chamam atencdo para a necessidade de
formacdo que oriente a prética pedagdgica para que esta se torne cada vez mais democrética e

participativa, dando voz a todos os envolvidos no processo educativo para a consecucdo de
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uma educacdo exitosa. As professoras expressam a consciéncia de que a préatica educativa é
complexa e que envolve varios elementos, formagdo inicial e continuada, financiamento,
estrutura fisica, gestdo, questdes salariais, jornada de trabalho, entre outros.

Ao analisar o projeto politico pedagogico desta Organizacdo Alternativa com o
intuito de verificar se este aborda o trabalho, indicado pela PPP da EAJA como um eixo
organizador do curriculo na escola, foi possivel perceber que este aparece no projeto politico
pedag6gico de maneira superficial. Existe nele o reconhecimento de que o aluno €
trabalhador, argumenta-se sobre a necessidade de flexibilidade de horario como forma de
garantir a frequéncia do trabalhador aluno, discorre sobre a necessidade de compreender que
os alunos aprendem em outros espacos que ndo somente a sala de aula, tais como o trabalho,
do desejo dos alunos em adquirir conhecimento para preparar-se para COncursos entre outros.
O documento ndo discute o que se entende por trabalho do ponto de vista conceitual, bem
como das possibilidades metodoldgicas de apreensdo e de didlogo com os saberes que 0sS
alunos trabalhadores da companhia trazem para a sala de aula.

No tocante as experiéncias e saberes dos alunos, estas aparecem em Varios
momentos do PPP. Segundo este cada um dos alunos carrega consigo experiéncias de vida
gue marcam a sua histdria e a constituicdo de sua identidade. Salienta ainda que a maioria sdo
trabalhadores da empresa e destaca a necessidade de uma pratica pedagdgica que 0s
reconheca enquanto sujeitos de experiéncias e saberes que ndo podem ser desprezadas ou
ignoradas. Segundo o PPP os alunos séo,

[...] trabalhadores que participam da garantia da sobrevivéncia da familia a qual
pertencem, trazem das suas relagBes sociais, culturais e afetivas, especificidades de
conhecimento, meméria, religiosidade e politica. Essas dimensdes devem entdo, ser
incorporadas ao saber escolar. A escola pode ser mais um agente de aprendizagem
além de tantos outros espacos ja presentes como o trabalho, o sindicato, a igreja, os
grupos politicos, as festas populares, a televisao e outros (ESCOLA, 2014, p. 13).
Sobre a opcdo metodoldgica que possibilite trazer a tona este patrimoénio de
saberes que os trabalhadores trazem para a sala de aula com vistas a (re)construgdo de novos
saberes, embora o PPP faga mencao as orientacdes da proposta da EAJA sobre o trabalho com
temas geradores, projetos ou eixos tematicos, ele ndo apresenta uma definicdo da metodologia

adotada pelas professores, porém ressalta a necessidade de dialogo e de tornar a escola:

[...] um espago privilegiado onde se possa exercitar a capacidade de pensar com o
outro e de tratar pedagogicamente as histdrias de vida, as necessidades, os desejos e
a condigao socioecondmica e cultural desses educandos/as (ESCOLA, 2014, p. 13).

No PPP fica explicito o reconhecimento de que os alunos vivenciam experiéncias
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diversas, entre elas as de trabalho, mas que cabe ao coletivo de professores ir além dessas
experiéncias, o que vai ao encontro do proposto por Freire e Schwartz. Conforme ja foi
discutido no capitulo 2, tornar uma experiéncia formadora, implica problematiza-la de
maneira a tornar visiveis os saberes nela gerados e que podem tanto ser formadores quanto
alienantes. Isto requer por parte dos professores, postura, saberes e dispositivos
metodoldgicos que contribuam com seu trabalho. O projeto politico pedagdgico anuncia que
no decorrer do ano letivo, por meio de diagndstico e didlogo com alunos, sdo levantados
temas a serem trabalhados entre os quais: habitacdo, salde, educacdo, cultura, lazer,
alimentacéo, religiosidade, economia, sexualidade, politica, afetividade, valores, entre outros.

Embora o PPP leve em consideracdo as condi¢des sociais e econdmicas em que 0s
trabalhadores se encontram, ele ndo explicita o referencial tedrico metodoldgico que as
professoras utilizam para dar materialidade ao dialogo com os alunos, bem como entre 0s
componentes curriculares, de forma a contribuir para que os alunos compreendam,
questionem e rompam com as fronteiras que lhes impedem de participar, de falar de si, de
suas dificuldades, desafios e dos saberes que possuem. Desta maneira, confirma-se que muito
do que se vive nas escolas, suas possibilidades, seu potencial, as dificuldades enfrentadas, os
condicionantes, os projetos desenvolvidos, as metodologias usadas, as condicdes de trabalho
do professor, entre outros, ndo sao muitas vezes relatadas no PPP.

A partir do referencial tedrico adotado por esta pesquisa entende-se que 0S
professores da EAJA, em sala de aula e na convivéncia direta com trabalhadores alunos, sdo
instados pelas experiéncias dos mesmos, pelas comparacdes que fazem, pelas histdrias que ja
vivenciaram no trabalho, pelos saberes, pelos valores que determinam suas relacbes com 0s
colegas em sala, pelas inferéncias que fazem durante as explicacfes dos professores enfim
pela “leitura de mundo” no qual eles, enquanto fazedores de historia se fazem e refazem.

Compreender como os trabalhadores professores e alunos e seus saberes sdo de
fato vistos e reconhecidos, se como fazedores de historia ou como meros trabalhadores
assalariados e alienados, implica o reconhecimento por parte do pesquisador de que na EAJA
alunos e professores sédo trabalhadores e que na atividade de trabalho, enquanto expresséo de
vida e debate de normas, os sujeitos (re) produzem saberes. E com base nessa premissa que se
pretende nos proximos itens dialogar com os dados das entrevistas e da instrugdo ao sosia,
realizadas com as cinco professoras que atuam no campo desta pesquisa. Assim como Arroyo
(2011, p.108), entende-se nesta pesquisa que € necessario 0 alargamento da autoria dos
professores, 0 que depende em grande parte da organizagdo e da capacidade coletiva de

resistir aos controles e condicionantes externos e ao mesmo tempo, [...] “inventar projetos
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centrados na garantia do direito dos alunos ao conhecimento, a cultura. Aos saberes do
trabalho”.

3.3 A EAJA, as professoras e as condicdes de trabalho.

No caminhar desta pesquisa procuramos evidenciar que a pratica pedagogica dos
professores da EJA ndo se resume a execucao do prescrito nas legislacdes, na PPP da EAJA,
no PPP da escola e até mesmo no que é planejado pelo proprio professor. Conforme Schwartz
(2010, p.95) todo este conjunto de prescricOes, orientacOes e legislagbes fazem parte das
normas antecedentes e, portanto, por mais que carreguem um patrimonio de conhecimentos e
sejam pensados e construidos de forma participativa, 0 que permite uma maior aproximacao
das condicgdes reais do trabalho de ensino, cabera sempre ao professor, tendo em vista as
variabilidades do meio “a resingularizagdo, a desneutralizagdo dessas normas que podemos
chamar normas antecedentes”.

Aqui é importante recordarmos que a PPP da EAJA entende que eixos, principios,
organizacdo curricular, avaliacdo e metodologias encontram - se dialeticamente relacionadas,
e que a efetivacdo da proposta deve se dar a partir de um referencial tedrico metodoldgico que
possibilite o trabalho coletivo entre os professores, a realizacdo de diagnéstico das
aprendizagens, dos saberes e da leitura de mundo dos alunos, tendo em vista a selecdo dos
conteddos e a organizacao das aulas. Assim, a PPP da EAJA ndo estabelece rigidamente, ou
seja, ndo traz uma listagem fixa de contetdos que devem ser trabalhados por cada professor
em cada componente curricular. Conforme a proposta, o curriculo deve ser construido em
cada unidade escolar com base em pesquisa e de modo que “possibilite ao educando a
ampliacdo do conhecimento critico da realidade, o acesso ao conhecimento mais elaborado e a
construcio de um novo” (GOIANIA, 2013, p. 30).

Compreender a pratica pedagdgica das professoras e como dialogam com 0s
saberes dos trabalhadores numa abordagem ergoldgica implica reconhecer e dar visibilidade
as suas tentativas de singular e coletivamente gerir as variabilidades do meio que, muitas
vezes, passam despercebidas em muitos estudos e que ao adquirir visibilidade e serem
problematizadas podem contribuir tanto para a construcdo de novos saberes, quanto
potencializar saberes que encontram-se invisiveis e que podem ser agregados as discussdes
sobre as especificidades da EJA. Em conformidade com Schwartz (1996) buscaremos
aproximar-nos do trabalho como realidade complicada procurando ver na atividade das

professoras as barreiras, 0s impedimentos, mas tambem a circulacdo de valores e de saberes
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que ndo sdo exclusivamente os de mercado.

Para tanto, a luz do referencial tedrico que embasa esta pesquisa discutiremos 0s
dados que emergiram das entrevistas e das instru¢Ges ao sosia, procurando dar visibilidade
aos saberes e valores em movimento na atividade de trabalho das professoras, bem como de
elementos que as constrangem e até certo ponto impedem o desenvolvimento de um trabalho
de ensino com vistas a educacdo emancipatoria.

Conforme j& apresentado em item anterior, todas as professoras deste campo de
pesquisa sdo professoras efetivas. Trés sdo mestres, uma esta cursando mestrado e uma é
especialista. Importante salientar que uma das professoras é mestre com pesquisa no campo
de EJA e militante do Férum Goiano de EJA. Das cinco professoras, apenas uma, fez antes da
licenciatura outro curso, porém apds cinco anos resolveu fazer a licenciatura. Pode-se afirmar
que do ponto de vista da dimensdo conceitual ou da formacdo académica o coletivo de
professoras desta organizacdo encontra-se num patamar de qualificacdo acima da média
nacional do professores da educacdo basica. Segundo dados do INEP, em 2013, a educacéo
basica contava com 2.141.676 professores atuando, dos quais 74,8% possuiam educacdo
superior.

As cinco professoras trabalham ha mais de cinco anos no espago pesquisado,
sendo que trés atuam desde o inicio do atendimento na companhia, o que difere da situacao
vivenciada pelos professores da EAJA na maioria das escolas. Segundo a PPP da EAJA
(GOIANIA, 2013, p.23), “a rotatividade dos professores nesta modalidade é um desafio que
influencia no processo ensino aprendizagem”. Entende-se que o tempo de trabalho numa
escola ou organizacdo quando acompanhado de um processo constante de acdo- reflexdo —
acao do coletivo de professores agrega aos profissionais conhecimentos e saberes sobre a
especificidade de seu trabalho.

Quanto a modulacdo das professoras, percebe-se que somente duas foram
moduladas na escola sem ser por indicacdo da SME/ DEF-AJA ou da diretora da escola. Uma
destas professoras, em entrevista, fez questdo de dizer que foi orientada a procurar pela
professora 1, que além de pesquisadora no campo da EJA é tambeém militante no Forum
Goiano desta modalidade. Duas foram convidadas pela diretora, pois ja trabalhavam na escola
e uma foi convidada pela SME/ DEF-AJA. Porém, quando questionadas sobre opcdo por
trabalhar nesta organizacdo, duas se referiram ao horéario alternativo das 17 h s 20h, uma a
distancia do atendimento até sua casa, e outra disse ter ido trabalhar neste atendimento com o

compromisso de contribuir com o trabalho pedagdgico.
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Comegei a trabalhar aqui em 2007. Inclusive acho que foi no inicio do projeto do
segundo segmento. Acho que ele comegou em abril de 2007. Foi um convite da
diretora na época. Ela me convidou falou que estava precisando de uma professora
de [...] inicialmente eu nem quis pegar por causa do horario eu estava com crianga
pequena nao tinha como. Mas ai logo na sequéncia eu tive interesse porque o horario
ficava melhor pra mim (Professora 5, entrevista).

[...] quando eu vim trabalhar aqui eu estava muito insegura, com muita dificuldade,
mas ja vinha assim, querendo aprender. J4 vim com indica¢@o do pessoal para estar
procurando pela professora [...] que € uma pessoa que ja estd nesse processo a algum
tempo. Entdo, eu tive a ajuda para trabalhar com para esse alunado (Professora 4,
entrevista).

Eu sai de licenca para 0 mestrado, quando voltei & na divisdo eles me ofereceram.
Devido eu ter feito o meu mestrado na educacdo, na formacdo de professores de
educacdo de jovens e adultos. Entdo eu vim pra c4, mais na tentativa de assim, nessa
perspectiva de trabalhar na proposta alternativa que requer um pouco mais de
conhecimento de uma concep¢do de jovens e adultos ampla, que compreende esse

sujeito na dimens&o do direito. (Professora 1, entrevista).

Na fala desta professora fica evidente uma compreensdo do que é a EJA e da
negacdo do direito a escolarizacdo da qual os sujeitos desta modalidade foram vitimas ao
longo da histéria, o que a leva a afirmar que foi trabalhar no atendimento ja imbuida de uma
concepcao de educacgdo que reconhece os sujeitos que frequentam a modalidade como sujeitos
de direito. Neste aspecto, acredita-se que o conhecimento desta professora sobre a modalidade
pode contribuir no trabalho pedagdgico desenvolvido no espago pesquisado. O dominio de
conhecimentos tedricos sobre a EJA, seu histdrico e sobre as suas bases legais sdo relevantes
para que as professoras, na concretude do trabalho pedagdgico, reconhecam os trabalhadores
alunos como sujeitos que podem e devem participar da construcdo do curriculo e na gestdo da
escola. Todavia o trabalho docente é complexo. Conforme afirma a professora:

[...] ndo é facil trabalhar essa modalidade e ai a formacdo € extremamente
importante, mas se o professor ndo fez a opgéo por trabalhar com essa modalidade,
ndo tem uma consciéncia politica sobre o papel dele na escola publica ele vai, vai
entrar e sair da educacdo de jovens e adultos sem nunca se preocupar com a
formacéo (Professora 1, Entrevista).

Em certo sentido a professora chama atenc¢éo para a importancia da formacéo, seja ela
a inicial ou continuada que, sem duavidas, é essencial para que o professor realize a sua
atividade de ensino tendo maior clareza dos rumos, dos objetivos e do cidad@o que pretende
formar. Porém, é preciso ndo perder de vista que a atividade de trabalho é formadora.
Conforme Schwartz (2010), a atividade humana e principalmente a atividade de trabalho é
formadora, é espaco de debate de normas e de negociacdo. Assim, & preciso estar atentos ao
gue acontece na escola, na atividade singular do professor, no seu encontro com o coletivo de

trabalho, com as condigOes de trabalho e com as variabilidades do meio. Estar atento e
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respeitar “aquilo que se recria sempre da historia na atividade em geral e no trabalho em
particular” (SCHWARTZ, 2010, p.31).

A carga horéria de trabalho é geralmente uma problematica que se faz presente na
vida dos professores. Segundo Santos (2007) e Goiania (2013), a maioria dos professores que
atuam na EAJA trabalham trés periodos consecutivos. Porém, neste locus de pesquisa
nenhuma professora faz jornada tripla. Quatro fazem jornada dupla e uma trabalha somente
no atendimento pesquisado. Das cinco professoras, trés trabalham também na rede estadual de
educacdo de Goias. Nenhuma exerce outro tipo de atividade remunerada, sdo efetivamente
trabalhadoras da educacgéo publica. Quanto a idade as professoras possuem entre 33 e 60 anos.
Sendo duas com idade entre 33 e 36 anos, duas com idade de 40 e 43 anos e uma com
sessenta anos.

Aproximar-se da atividade de trabalho desenvolvida por estas professoras
implica, por parte da pesquisadora, estar atenta as diversas dimensdes que a compdem num
movimento dialético: saberes conceituais, saberes de experiéncia, valores individuais e
coletivos, constrangimentos, normas.

Resumindo, num primeiro olhar estas professoras parecem estar numa situacao até
certo ponto privilegiada em relacdo ao que demonstra grande parte das pesquisas e estatisticas
que discorrem sobre as condi¢6es de trabalho dos professores da Educagdo Basica no Brasil.
As professoras do atendimento pesquisado trabalham em média 8h por dia, possuem carga
horaria de 3h a 3h e 30m para estudo; espaco mensal para planejamento coletivo; proposta
que reconhece o professor como sujeito capaz de elaborar o curriculo a partir de pesquisa e de
trabalho coletivo; coordenador pedagdgico que vai ao atendimento duas vezes por semana e

namero reduzido de alunos por turma conforme esclarece a professora:

Nosso horario de estudo é no horario de trabalho isso ja da uma mudanca
pedagdgica bem interessante porque vocé fica mais proximo do outro colega e tem
como vocé trabalhar. [...] aqui desenvolvemos um trabalho mais préoximo do aluno
porque temos um numero reduzido de alunos. A gente faz quase que um trabalho
individual. Porque as salas, assim ndo tém comparagdo com o que a gente se depara
nas escolas. [...] Por outro lado, a gente se depara com dificuldades muitos grandes
com o publico, por serem pessoas que tem uma historia de vida bastante sofrida,
pessoas que tem mito tempo que ndo estudam, alguns alunos idosos mesmo ou
quase, temos alunos que tem faixa de 20 anos que parou de estudar. Entdo sdo
alunos que abandonaram a escola por iniimeros motivos. Muitos, inclusive, se
queixam que pela propria escola e ndo s6 porque ndo tiveram oportunidade. Eles
falam que tiveram de deixar porque a escola ndo... ele ndo se enquadrava na
realidade ali da escola né?Entdo muitos deixaram a escola por causa disso. Entdo ¢
assim, um publico bem especial. Justifica que se tenha um trabalho pedagogico
completamente diferente com ele (Professora 5, Entrevista)

Do ponto de vista da abordagem ergoldgica estes dados relativos as condicoes de
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trabalho sdo considerados como antecipacfes, que embora importantissimos ndo sao
suficientes para a compreensdo do que se passa na atividade de trabalho de ensino, enquanto
trabalho vivo no l6cus da pesquisa. Conforme Cunha e Alves (2012, p. 26), “para a
Ergologia, se o trabalho tem sempre uma dimensédo do prescrito, ele tem sempre também uma
dimensdo histérica que nos reenvia a uma experiéncia do uso de si que fazem os
trabalhadores”. E esta a questio que perseguimos.

Como na atividade real as professoras apreendem e dialogam com os saberes dos
trabalhadores alunos dessa companhia? Para tanto, a partir de agora buscaremos apresentar 0s
dados obtidos em nossa tentativa de aproximacdo da atividade real das professoras

envolvidas, por meio das entrevistas e das instrugdes ao sosia.

3.4 Desafios e draméaticas do uso de si postas pela organizacdo do trabalho pedagdgico.

Para o desenvolvimento das entrevistas e das instru¢cbes ao sésia fomos ao
atendimento doze vezes. Embora na primeira ida ja tivéssemos explicitado para as professoras
a intencdo de desenvolver a pesquisa, e as mesmas terem se colocado a disposicdo, s6
iniciamos na terceira vez que fomos, pois estas nos orientaram a falar primeiro com a
coordenadora do projeto na Companhia. Atitude que foi reafirmada pelo apoio pedagdgico da
Unidade Regional de Ensino (URE) da SME, que acompanha a Organizagdo e que
encontramos uma vez no atendimento. Foi marcado horario com a coordenadora, que se
mostrou bastante receptiva a pesquisa, inclusive trazendo varios dados sobre o atendimento e
que ja foram discutidos em itens anteriores.

A atitude das professoras e do apoio pedagdgico deixou claras as relacfes de
poder no atendimento. Mesmo néo sendo funcionaria da SME e estando a pesquisadora com a
autorizacdo do Departamento Pedagdgico (DEPE) da SME de Goiania e da escola, nédo
deveriamos em hipdtese nenhuma iniciar a pesquisa antes de falar com a coordenadora. As
professoras me disseram em outras palavras “que escolher essa ou outra opgdo, essa ou aquela
hipotese € uma maneira de se escolher a si mesmo — e em seguida ter de assumir as
conseqiiéncias de sua escolha” (SCHWARTZ; DURRIVE; DUC, 2010, p.191). Com esta
compreensdo é que voltamos para falar com a coordenadora. Neste atendimento tem sempre
trés professoras fora da sala de aula, momentos estes que séo destinados, segundo a PPP da
EAJA para estudo e ou planejamento individual ou em pequenos grupos, nNos organizamos
para as professoras participarem das entrevistas e das instru¢des ao sosia nestes horarios.

Neste atendimento, a organizacdo do trabalho pedagdgico, no que tange as
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prescricdes, segue as orientagdes da PPP da EAJA ja explicitadas: base curricular paritaria,
construcdo de curriculo a partir de pesquisa com alunos, metodologia de tema gerador,
projetos ou eixos tematicos, coerente com o referencial tedrico da proposta, entre outros. Ao
comentarem sobre o trabalho pedagdgico as trés professoras responsaveis pelo
desenvolvimento de dois componentes curriculares demonstraram que a exigéncia do
atendimento de se trabalhar por &rea de conhecimento, pensada pela DEF-AJA, é para elas um
desafio constante, haja vista que ndo tiveram formacdo inicial para trabalhar o segundo
componente curricular. Como ja mencionado, nesta organizacdo o professor € modulado por
area de conhecimento e se responsabiliza pelo desenvolvimento de uma disciplina para a qual
n&o foi habilitado, considerada pela proposta como afim, mas para a qual o professor néo teve

formagé&o inicial. Sobre esse aspecto, as professoras assim se pronunciam:

[...] € um desafio muito grande porque, por exemplo, eu sou professora de historia e
geografia, eu ndo vou dizer pra vocé, a minha formagdo inicial eu estudei dois anos
de geografia humana, a geografia fisica, ela é uma geografia dificil, ela nao é facil.
Ela requer que o professor sente e estude muito. Porque estudar o professor tem que
estudar, mas quando se trata daquela matéria que ele ndo domina ele tem que estudar
mais. E tem mais, 0 que eu descobri nesta trajetéria, que a geografia ela chama a
atencdo do aluno. O aluno gosta da geografia fisica. Ele acha fantastico o
movimento da terra, os planetas, ele acha fantstico. Entendeu? Entdo o professor
tem que estudar muito porque sendo, vocé acaba pecando e ficando mais na area que
vocé domina (Professora 1, entrevista).

[...] eu particularmente tenho muita dificuldade de lidar com a segunda disciplina
que € arte. Nesta organizacdo alternativa educacéo fisica assume arte. E quando eu
vim assumir, quando eu entrei na organizacdo alternativa a gente passava na triagem
la com [...], ela explicava como era que a gente tinha que assumir arte, eu vim ciente
disto, mas ndo € algo facil e eu acho muita responsabilidade. Neste sentido eu acho
que fica falho até o suporte para o trabalho pedagdgico da gente (Professora 3,
entrevista).

O depoimento das professoras evidencia que trabalhar nesta organizacéo significa
lidar com exigéncias que demandam o estudo de disciplinas para além daquelas referentes a
sua formacdo inicial. O que significa uma sobrecarga de estudo e preparacdo. Na fala da
professora 1 é possivel perceber o que Schwartz (2010) denomina “dramatica do uso de si”. A
professora ndo domina os contetidos da Geografia Fisica, estuda muito e demonstra a sua
preocupacdo e compromisso em atender as prescri¢cées da proposta e o interesse de garantir a
aprendizagem dos alunos, e por isso, se policia para ndo os prejudicar em seu direito a
aprendizagem dos conhecimentos das duas disciplinas. Aqui se pode dizer que a professora
demonstra existir a possibilidade de escolha, ou seja, de arbitrar entre ficar mais na disciplina
que tem dominio, ou como ela afirma se policiar para ndo prejudicar o aluno e cumprir o que

est4d normatizado na PPP da EAJA. E possivel afirmar que a atividade de trabalho desta
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professora ndo se resume as leis do mercado, & venda de sua forca de trabalho, E possivel
constatar nesta situagao “[...] mesmo se 0 mais frequentemente na penumbra, imersdo num
universo de valores: ora, ndo mais do que a proposito de corpo-si, ndo se pode
compartimentar este universo em “valores do trabalho” e “outros valores” (SCHWARTZ,
1996, 152).

A professora 3 também fala que foi orientada pela DEF-AJA quanto a
especificidade do trabalho pedagdgico na Organizacdo Alternativa, mas demonstra que esta
orientacdo ndo é o suficiente, ela sente falta de um suporte pedagdgico. O depoimento das
duas professoras chama atencdo para necessidade de avaliacdo, por parte da SME de Goiania,
da politica de formacdo continuada que vem sendo desenvolvida com o intuito de contribuir
com o professor na condugdo do processo pedagdgico frente as exigéncias reais das
organizagOes alternativas. O Centro de Formacdo dos Profissionais da Educacdo (CEFPE),
responsavel pelo desenvolvimento da politica de formacéo de professores da SME de Goiania
desenvolveu, nos anos 2008 e 2009, um grupo de trabalho e estudo intitulado: O trabalho
pedagdgico na organizacdo alternativa da EAJA. Porém, nestes cursos sdo oferecidas vagas
para todas as escolas que desenvolvem a Organizacdo Alternativa, sendo possivel somente a
participacdo de um professor por escola. Neste aspecto, destacamos a necessidade de
organizacdo da formacdo continuada no espaco da escola, uma vez que este tempo ja é
previsto na carga horaria do professor.

Assim, frente a responsabilidade pedagdgica que lhes sdo atribuidas, as
professoras necessitam decidir, arbitrar, fazer uso de si. Estudar, aprender e trabalhar com os
trabalhadores alunos os dois componentes curriculares ou trabalhar mais a disciplina de sua
formacao inicial. Em consonancia com Cunha e Schwartz (2005) é possivel pensar a atividade
de trabalho destas professoras “como experiéncia educativa, como lugar de possiveis
aprendizagens e imprendizagens de todo tipo”.

Se por um lado a Organizacdo Alternativa viabiliza o atendimento para um
pequeno grupo de alunos, bem como possibilita a modulacdo de um coletivo de professores
no espagco com carga horaria suficiente para estudo, didlogo com os pares e planejamento
coletivo, por outro essa forma de organizacdo do trabalho pedagdgico requer das professoras
mais estudo, trabalho coletivo, discussdo e a construcdo de saberes para lidar com um
componente curricular para o qual ndo foram habilitadas.

Assim, ao enfrentar estes desafios no trabalho de ensino, pois quem realiza a
atividade sdo as professoras, elas se encontram totalmente envolvidas e tém que arbitrar,

ponderar, decidir, pois sdo elas que vivenciam, na situacdo real, a sala de aula, com
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trabalhadores alunos com diferentes niveis de conhecimento e interesses, diferentes relacdes
com o conhecimento escolar, entre outros, a necessidade de trabalhar dois componentes
curriculares e mobilizar os alunos para a aprendizagem. As “dramaticas” vivenciadas pelas
professoras sdo muitas, 0 que nos provoca a inferir sobre a necessidade de dialogar e estar
aberto a escuta destas professoras, tendo como ponto de partida a atividade de trabalho,
trazendo a luz saberes importantes para a EAJA, saberes que necessitam serem
problematizados, questionados, sistematizados e divulgados. Neste aspecto, entende-se que a
EAJA ganharia ao incorporar as professoras desta organizacdo nos processos formativos e na
construcdo de conhecimentos sobre as especificidades da mesma. Conforme Arroyo (2011) é
urgente reconhecer as “autorias positivas” dos professores.

Segundo Rodrigues e Machado (2011), a Rede Municipal de Educacdo de Goiania
se destaca por procurar construir formas diferenciadas de atendimento aos jovens e adultos
trabalhadores. A Organizacdo Alternativa de 5% a 82 séries € uma dessas e sdo 0s professores
que, em meio a inumeras dificuldades, fazem a gestdo pedagdgica dessas experiéncias.
Assim, embora seja considerado um avanco construir formas alternativas de acesso a
escolarizacdo pelos trabalhadores, € necessario pensar nas condicBes de trabalho e em
formacéo continuada que considerem as especificidades do trabalho dos professores da EAJA.
Se considerarmos que essas professoras na gestdo da atividade fazem também uso de si por si
¢ possivel tirar consequéncias de seu trabalho. E possivel, conforme Arroyo (2013),
reconhecé-las como autoras. Para tanto, faz se mister olhar para o trabalho dos professores
“como um momento da vida, uma realidade humana” (DURRIVE, 2010, p. 305). Assim, do
ponto de vista da abordagem ergoldgica é essencial que as institui¢cfes gestoras se abram para
a escuta e o dialogo a partir do ponto de vista de quem trabalha.

Também a professora 2 disse que inicialmente encontrou dificuldades, ja que a
turma é muito heterogénea, o que para ela ndo se da s6 devido a multisseriacdo. Ela entende

como uma caracteristica do atendimento.

No inicio, a gente acha um pouco dificil, porque a gente estd acostumada com o
seriado né?Aqui, eu acho que é mais dificil ndo por conta da multisseriagdo, mas,
por conta da heterogeneidade dos alunos. Entdo, com o que a gente se depara aqui?
A gente se depara aqui na 52 62 série com alunos muito bons... Na 72 e na 82 também
temos alunos muito bons, mas, na 72 e na 82, temos alunos abaixo dos alunos da 5% e
da 62

Tem aluno aqui que est4 matriculado na 52 série e tem mais facilidade do que outro

que esta na 6% ou 72 série. As turmas sdo bem heterogéneas e a gente tem que fazer
um atendimento, as vezes quase que individual. (Professora 5, entrevista).

As professoras se referem a heterogeneidade relativa ao nivel de conhecimento
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dos trabalhadores alunos. Aqui se confirma o que varios autores vém denunciando: a
ampliacdo da oferta de vagas ndo foi acompanhada de investimentos necessarios para a
garantia da aprendizagem. Um grande quantitativo de criancas, adolescentes, jovens e adultos
frequentam a escola, mas muitos ndo tém tido sucesso na aprendizagem, ndo tem permanecido
nas escolas e tornam-se alunos da EJA (HADDAD; DI PIERRO, 2000).

Muitos adultos sdo também vitimas de projetos de alfabetizacdo e das politicas
descontinuas destinada a EJA, sem compromisso com a aprendizagem do aluno. Contudo,
esses jovens e adultos sdo portadores de direito a aprendizagem e ao saber e a grande maioria,
embora procure a escola e acredite nela, tem dificuldade para estabelecer uma relacdo de
saber com os conhecimentos escolares. Estes dados confirmam também a heterogeneidade
presente em toda sala de aula da EAJA, o que favorece a construgcdo de um ambiente de
discussao, de solidariedade, de troca entre os pares e de aprendizagem.

Frente a realidade enfrentada por essas professoras, as formacdes iniciais das mais
diversas licenciaturas, as pds-graduacoes, as prescri¢es da proposta da EAJA, as orientacdes
fornecidas pela DEF-AJA e até mesmo as formagBes continuadas ndo sdo, por si S0,
suficientes para que as mesmas saibam lidar com os desafios da heterogeneidade de
conhecimentos em salas de aula e do trabalho com dois componentes curriculares, entre
outros. Isto pode ser confirmado na fala da professora 2 quando esta afirma que no inicio, a
gente acha um pouco dificil, porque a gente esta acostumado com o seriado né?. Cabe
também ao professor, individual e coletivamente, na concretude de seu trabalho enfrentar este
desafio e construir alternativas. E preciso, entretanto, afirmar que a experiéncia e os saberes
construidos nesse enfrentamento sé se tornam relevantes para o crescimento do professor e do
coletivo quando sdo colocados em didlogo com os saberes conceituais.

E importante ndo perder de vista a relevancia de uma formacéo inicial sélida e o
dominio dos saberes conceituais. Ha que se inferir, no entanto, que ao professor de EJA isso
ndo é o suficiente. Na formacdo continuada, na escrita da PPP da EAJA, na organizacdo dos
tempos de estudo e planejamento é preciso reconhecer os saberes por eles construidos na
concretude do trabalho docente, que ¢ compreendido aqui como [...] “lugar de uma dupla
dialética entre o conceito, as normas, o prescrito, de um lado, e a experiéncia sempre singular
do trabalho humano de outro” (ALVES, p. 119).

Se ser professor significa enfrentar desafios cotidianos, ser professor de EJA
significa de forma ainda mais acentuada lidar com variabilidades do meio, 0 que exige do
professor na atividade de trabalho individual e coletivamente, ir tecendo saberes que lhes

auxiliam no trabalho de ensino. Aqui se destaca a importancia de uma formagéo continuada
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que leve em consideracdo esses saberes e que utilize o dialogo para trazé-los a tona e
problematiza-los, tanto para potencializar quanto para superar visdes equivocadas dos sujeitos
e das possibilidades de aprendizagem na EJA.

No depoimento das cinco professoras foi relatado que a organizacdo da carga
horéria do professor nesse atendimento favorece o trabalho pedagogico. A professora 5, que
trabalha em outra rede publica, compara e diz que na EAJA da Rede Municipal de Educagéo
de Goiénia vocé cumpre a sua carga horéria em uma Unica escola, tem momento para estudo e
planejamento, o que favorece uma maior proximidade com os colegas e facilita o trabalho. De
fato, esta € uma conquista dos professores da RME de Goiania. A professora ressalta que a
base paritaria é também importante, pois todas as disciplinas sdo valorizadas. Destaca que
possuem poucos alunos, que as salas sdo multisseriadas e que os alunos sédo quase todos
adultos e idosos, muitos pararam de estudar ha mais de vinte anos, outros foram recentemente
alfabetizados, o que exige delas um trabalho quase que individual. Segundo a professora 5,
Entdo é assim, um publico bem especial. Justifica que se tenha um trabalho pedagogico
completamente diferente com eles. A professa 3 também reconhece o horario de estudo e

planejamento como necessarios e diz que eles poderiam ser mais bem aproveitados.

Eu acho que falta um pouco de assisténcia. Entdo assim, a gente tem, eu acredito,
uma necessidade pedagdgica. A gente em questdo dos horarios... Os nossos horarios
de estudos a gente tem que aproveitar ao maximo né? A gente tem que trocar idéias.
Entdo eu vejo assim: mas falta... Acho que falta um acompanhamento mais de perto
sabe? Pedagogicamente ¢é preciso ter este acompanhamento mais de perto
(Professora 3, entrevista).

A garantia de horario para estudo e as orientagdes da PPP quanto a forma como devem
ser organizados na escola, embora reconhecido em discurso unanime entre as professoras
como fundamental para o desenvolvimento do trabalho pedagogico, ndo sdo suficientes para
que este de fato se efetive na escola a contento das proprias professoras. No seu depoimento a
professora 3 afirma: temos que estudar muito, temos que aproveitar ao maximo o horario, €
ainda sente falta de um acompanhamento mais de perto. No que aponta a professora ¢
possivel afirmar a necessidade da SME, CEFPE, DEF-AJA, URES, gestdo da escola e
professores dialogar sobre a organizacdo dos momentos de formagao na escola. O que se pode
inferir a partir dessa fala € que a professora reconhece a necessidade de estudo e dialogo, mas
reclama que estes momentos deveriam ser geridos mais de perto. J& a professora 1, assim se

pronuncia sobre os momentos de estudo:

Tem hora que eu acho que o professor precisa se conscientizar de que assim,
ele tem que ter uma postura politica. E formag&o politica do professor. Sabe?
Né&o tem outro jeito. N&o adianta a secretaria obrigar, ndo adianta vir apoio
estudar com professor, ele ndo vai vir todo momento. Ele tem que ter uma
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postura politica de que aquilo ali é um momento que o professor tem. E claro
que a gente discute muitos problemas. Porque surge, a sala de aula é um
laboratério né, é uma loucura. Mas entdo surge muita discussao ali, mas
estudar aquilo mesmo que deveriamos estudar aqui juntos... Aqui a gente fica
trés professores fora da sala, entdo é assim uma coisa muito interessante
sabe? Eu fiquei de conduzir um pouco essa coisa por conta prépria aqui junto
com elas. Eu falei 6 ndo adianta ficar com raiva de mim, eu vou fazer isso,
fazer isso. Entdo faz mesmo. Mas ai depois eu fico assim, sei la...[...]

A professora demonstra preocupacédo, se sente um pouco responsavel e diz que o
professor precisa ter formacao politica. Pode-se inferir que a professora se refere a postura
politica necessaria aos professores de EJA, que vem sendo discutida desde a decada de 1960,
quando Paulo Freire anuncia a necessidade de uma educag¢do comprometida com o0s sujeitos
aos quais se destina, educagdo problematizadora, que concebe o mundo como um vir a ser,
que reconheca que embora a educacdo ndo possa transformar sozinha a realidade politica e
econbmica em que os alunos estdo inseridos, pode contribuir para que a compreendam e
possam nela interferir. Para tanto, é necessario por parte do professor a compreensdo de que
ndo existem férmulas mégicas para se trabalhar na EJA. Neste aspecto, os momentos de
estudo, se bem utilizados, podem contribuir para reflexdo coletiva da pratica balizada pelos
estudos sobre EJA, bem como sobre as especificidades do trabalho em cada escola. Os

momentos de estudo devem ser espacos de busca e pesquisa constante, pois,

Ndo ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que — fazeres se
encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando,
reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, por que indago e me indago.
Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e me educo
(FREIRE, 1996, p. 32).

Conforme é explicitado na fala da professora 1, no horario de estudo elas
discutem muitos problemas, a sala de aula ¢ um laboratério que traz constantemente
problematicas a serem pensadas. O que a professora demonstra € a necessidade de se
aprofundar em estudos sobre a EJA, de fazer uso da teoria e dos estudos sobre a modalidade
para dialogar com os desafios concretos que se apresentam no trabalho de ensino. Estudar e
trazer os conhecimentos ja produzidos sobre a modalidade para articular as situacoes

especificas vivenciadas neste atendimento, aos saberes neles produzidos uma vez que,

Os conceitos sdo necessarios, ainda que neutralizem a atividade, porque antecipam
fundamentalmente as situac@es de trabalho e, a0 mesmo tempo, sdo a maneira pela
qual as pessoas, apropriando-se deles, vdo poder ver mais claramente em que sentido
sua atividade representa um desvio parcial em relagdo ao conceito — 0 que é muito
importante para se saber o que se estd fazendo (SCHWARTZ, 2010, p. 147).
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Em sintese, varios autores vém denunciando que existe caréncia de discussdes
sobre a EJA nas formagdes iniciais, bem como das especificidades desta modalidade: salas
multisseriadas, heterogeneidade de idade, saberes e niveis, entre outras. A EJA ndo ocupa em
diversas instancias que discutem as politicas educacionais lugar de destaque, o financiamento
para esta modalidade é diferenciado e menor que o das outras etapas e modalidades da
educacdo basica, as politicas de formacdo continuada ndo levam em consideracdo o trabalho
dos professores e seus saberes. Portanto, garantir aos professores carga horaria de estudo é um
primeiro passo, € preciso construir um movimento formativo dialdgico articulado ao trabalho
vivo dos professores, tendo em vista suscitar neles a necessidade de se comprometer com a
EJA, de se constituirem enquanto coletivos comprometidos com a modalidade. E é preciso
ter clareza de que ndo basta que os professores relatem suas experiéncias, o seu fazer. Uma
formacéo que busque de fato ser espaco de aprendizagem e de transformacao das situacdes de

trabalho requer leitura, estudo e pesquisa.

3.5 O lugar dos saberes dos alunos na selecdo dos contetdos.

Conforme ja mencionado, todos os documentos prescritos analisados até 0 momento
anunciam que os contetidos a serem trabalhados com os trabalhadores alunos devem partir de
suas necessidades e saberes. Segundo a PPP da EAJA, os professores devem se organizar
coletivamente, e por meio de didlogo e pesquisa com os alunos levantar os contetidos a serem
trabalhados. Também o PPP da escola afirma que “os saberes dos alunos tém valor e séo
considerados como ponto de partida para o dialogo que resultara em construcdo de novos
conhecimentos e desvelamento da realidade” (ESCOLA, 2014, p.14).

Embora o horario de estudo e planejamento coletivo sejam apontados pelas
professoras como espacos importantes para o dialogo e organizagdo do trabalho pedagdgico,
no que tange a selecdo dos contetidos, no inicio do ano, as professoras durante o planejamento
inicial levantam os objetivos especificos de cada componente curricular para cada série e
alguns temas a serem desenvolvidos durante o ano letivo em todas as turmas de 12 a 82 série,
tendo em vista a experiéncia de trabalho com os alunos. Afirmam que, no dia a dia da pratica
pedagdgica, vao repensando e revendo os conteddos a serem desenvolvidos com os alunos.
Quando interrogadas na entrevista sobre a forma como selecionam o0s contetdos as

professoras assim se posicionam:
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A gente faz um planejamento no comeco do ano ai elenca as tematicas e ai a gente
senta os professores né? Mesmo que tenha elencado todas as tematicas, entdo todo
dia (a gente) eu me avalio, todos os dias como é que foi hoje? Como sera que vai ser
hoje? O que eu vou trabalhar? Qual o texto que vou trabalhar? O que é que eu quero
que 0s meus alunos absorvam o que eu quero que eles apreendam aqui que va
colaborar pra que pelo menos eles possam reivindicar os direitos deles. [...] E
também tem aquele aluno que fala professor eu quero fazer faculdade. E um desafio
muito grande. Entdo eu ndo deixo, por mais que eu tente essa questdo de trabalhar o
conteido mesmo (Professora 1, entrevista).

Todo comeco de ano a gente tem uma discussao levanta eixos tematicos e constroi o
projeto politico pedagdgico. A escolha dos conteidos é pautada no PPP. E tem as
linhas teméticas também. Por exemplo, este ano a gente tem trés eixos tematicos.
Um a cada trimestre com esses eixos tematicos a gente vai trazendo o maximo
possivel para a realidade deles. (Professora 3, entrevista).

Bom, é... No inicio do ano, nés sempre fazemos uma avaliacdo diagndstica dos
alunos. Entdo, nas primeiras semanas, nds temos uma conversa com os alunos sobre
as necessidades deles no dia a dia, no trabalho e fora a experiéncia que a gente
adquire na sala de aula também né ?! Que é o conteldo pré-estabelecido pela
secretaria. Que esta na proposta. Mas a gente tenta fazer a adequacdo da melhor
forma possivel para tentar atender as necessidades deles, baseada nessa conversa que
a gente tem durante essas primeiras semanas, e também depois, no decorrer do ano
letivo. (Professora 2, entrevista).

Eu levanto os conteldos analisando as necessidades deles. O que eles querem
aprender. Por exemplo, hoje... Eu estou comecando um projeto de sustentabilidade!
Porgue aqui na ... se ouve muito em falar de sustentabilidade. E eu fui dar aula para
eles e eles ndo sabiam na verdade do que se tratava a sustentabilidade. Entdo assim,
eu tento levantar dentro da minha disciplina assuntos que pra eles véo ter algum
sentido. E também eu ndo deixo de dar o conteldo, porque aqui nés temos também
alunos que vdo para a faculdade, que pensam de uma forma diferente [...]
(Professora 4, entrevista).

Eu priorizo os conteldos. Priorizo 0 que eu vejo que seria o basico que ele poderia
ter, inclusive com a preocupacdo de que ele continue estudando. Por que muitos pelo
menos do nosso publico aqui a maioria deram sequéncia aos estudos. De vez em
quando aparecem uns ai dizendo: consegui entrar no Cefet ou na faculdade. Entao
assim, eu tenho essa preocupac¢do de na minha matéria especificamente de passar pra
eles pelo menos aquilo que dé condicbes dele prosseguir com o estudo. A parte
basica do dia a dia, das coisas do cotidiano dele sdo prioridade, mas eu procuro
também prepara-los minimamente para que eles consigam prosseguir (Professora 5,
entrevista).

Os fragmentos acima demonstram a preocupacdo das professoras em atender as
necessidades dos alunos, em trabalhar conteddos que julgam significativos, em garantir-lhes
acesso ao conhecimento sistematizado. Por outro lado, algumas demonstram desconhecimento
da PPP da EAJA, quando falam em conteudos pré-estabelecidos pela secretaria e quando
fazem questdo de afirmar que ndo deixam de trabalhar os conteidos. A PPP da EAJA orienta
que as préaticas pedagogicas devem ser fundamentadas em referencial tedrico metodologico
que possibilite o didlogo com a realidade dos educandos e com seus saberes, porém deixa
claro que este é o ponto de partida para que o aluno se mobilize e num movimento dialético se

aproprie do conhecimento sistematizado.
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Estes apontamentos indicam, para a SME de Goidnia, a necessidade de desenvolver
formagOes continuadas com foco na PPP da EAJA e articuladas a atividade concreta do
professor. . Importante ressaltar que o trabalho em qualquer modalidade, exige por parte do
professor conhecimento das normas antecedentes, dominio dos conceitos, normas e leis que
possam orientar o trabalho. Desta maneira, acredita-se que a organizacdo de formacéo
continuada que possibilite ao professor o conhecimento e dominio do referencial teérico
metodol6gico da PPP da EAJA, num movimento dialégico com o trabalho real dos
professores, pode contribuir no desenvolvimento de praticas pedagogicas que se aproximem
mais dos principios defendidos pela PPP da EAJA. Neste aspecto a professora 5 confirma a
necessidade de estudo sobre a PPP da EAJA.

A PPP da EAJA da uma orientagdo sim, mas eu acho que ela deveria, inclusive, ser
mais debatida. Estar constantemente sendo debatida. Eu acho importante que seja
algo que seja reforgado sempre né? Pra que a gente ndo se afaste dela. Eu acho que
ela ¢ interessante e que precisa ser retomada constantemente, até pra que a gente nao

se perca e ndo se afaste (Professora 5, entrevista,).

O trabalho pedag6gico no atendimento campo desta pesquisa € de fato extremamente
desafiante para as professoras, pois lidam, diariamente, com problemaéticas estruturais tais
como falta de espaco digno para o0 momento de estudo,certa distancia em relacdo a escola e a
gestdo da mesma, luta constante para manterem o atendimento na empresa, falta de espaco
fisico para realizar aulas de educacéo fisica, ndo existéncia de biblioteca e laboratério de
informética, responsabilidade por buscar e devolver o lanche e vasilhames todos os dias na
escola, organizacdo do horéario, entre outros. E ainda se defrontam cotidianamente com
sujeitos concretos que ja passaram pela escola e dela se ausentaram, outros que sé vieram
acessa-la bem mais tarde, sujeitos que vivem e leem o mundo de formas bastante
diferenciadas, que possuem interesses diferentes em relacdo a escola, alguns com marcas
profundas de sofrimento. As professores sdo o tempo todo desafiadas por estes alunos que
trazem para a sala de aula historias, questionamentos e davidas.

Neste aspecto, Arroyo (2006) chama atencdo para o fato de que na LDB 9.394/96 a
educacdo de jovens e adultos ndo aparece como ensino, e sim como educacdo, 0 que traduz
uma concepgdo ampliada que busca articular o ensino e a aprendizagem a formacéo humana e
as necessidades dos trabalhadores alunos. Porém, neste atendimento, apesar das prescri¢cdes
afirmarem a necessidade de pesquisa e organizacao sistematica da participacdo dos alunos na
selecdo dos contetidos a serem trabalhados, tanto no diagnostico inicial, como ao longo do

processo, 0 que se percebe é que este movimento ndo ocorre de forma sistematica. No
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decorrer das aulas a participacdo dos trabalhadores alunos ocorre a medida que as professoras
guestionam e se abrem para a escuta.

E perceptivel nos depoimentos das professoras, que ndo existe uma sistematica
coletiva para levantarem e organizarem o processo pedagogico com a participacdo efetiva dos
alunos trabalhadores. Embora relatem realizar, no inicio do ano letivo, um movimento de
escuta dos alunos e uma avaliacdo diagndstica das necessidades de aprendizagem dos mesmos
fica claro que, no decorrer do ano, cada professora vai trabalhando os contetdos a partir dos
objetivos apresentados no PPP, do seu conhecimento, de sua experiéncia, bem como daquilo
que julgam ser mais importante para os alunos. E possivel inferir que o trabalho das
professoras encontra-se fragmentado.

As professoras demonstram saber da importancia de trabalhar com temas relativos ao
trabalho, aos direitos dos trabalhadores, a sustentabilidade, mas fazem questdo de dizer que
ndo deixam de trabalhar os contetidos. Sem duavidas, é direito do trabalhador aluno da EJA e
funcdo da escola construir praticas pedagdgicas que os levem a acessar 0s conhecimentos
historicamente produzidos. Do mesmo modo, é importante a participacdo desses sujeitos no
levantamento desses contetdos. O que ndo pode ser prescindido é o questionamento de quais
conteddos e porque séo trabalhados. Como discutir e compreender temas como direitos do
trabalho e sustentabilidade sem trabalhar contelidos? A compreensdo destes temas por parte
do alunos, a ponto de provocar mudancas na maneira de perceberem e se posicionarem
criticamente no mundo, implica, por parte das professoras, em trabalho coletivo,
planejamento, pesquisa, metodologia que privilegie o dialogo e abordagem interdisciplinar.
Portanto, tais discussfes nao sdo possiveis de se realizar num trabalho pedagdgico

comprometido com a aprendizagem, sem conteudo, pois,

Né&o ha, nunca houve nem poderd haver educagdo sem contetdo, a ndo ser que 0s
seres humanos se transformem de tal modo que 0s processos que hoje conhecemos
como processos de conhecer e de formar percam seu sentido atual (FREIRE 1992,
p.110).

A despeito da selecdo dos conteudos observa-se que as professoras almejam atender s
expectativas dos alunos quanto a continuidade dos estudos, ao desejo de passar no vestibular,
de compreenderem seus direitos enquanto trabalhadores, ou seja, realizam um movimento que
traduz um compromisso com a aprendizagem, com os desejos e com a formagdo humana dos
alunos. Entende-se, entretanto, que a dinamica do trabalho real, a caréncia de estudos
especificos sobre a EAJA, a falta de suporte pedagogico levantada pela professora 3, 0 espaco
fisico, a falta de politica de formacdo que reconheca o ensino como trabalho e fortaleca os
coletivos de professores a partir da concretude de seu trabalho tém contribuido para que o
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estudo e o trabalho coletivo, essenciais para refletirem coletivamente sobre: quais conteudos
trabalhar, por que trabalhar tais conteldos e ndo outros, que metodologia utilizar, como
dialogar com os saberes dos alunos, ndo ocorra a contento.

Aqui, uma vez mais, destaca-se que lidar com a educacao de jovens e adultos significa
lidar com sujeitos que vivenciam diversas experiéncias e que as carregam consigo. Na sala de
aula quando s&o acolhidos e sentem confianca expressam suas dificuldades, falam de suas
vivéncias, experiéncias, saberes, expectativas e duvidas. E o que expressam as professoras em
entrevista quando questionadas sobre o trabalho de ensino com trabalhadores e se suas
experiéncias e saberes contribuem no processo ensino aprendizagem. Fica evidente que as
professoras na atividade de trabalho docente procuram por um lado atender as normas
antecedentes, ou seja, 0 que propde a PPP da EAJA, o que discutiram no inicio do ano durante
a construcdo do PPP, as suas concepgdes sobre conhecimento e sobre a EJA, seus valores
individuais e coletivos e, por outro, recria as normas em virtude da situacdo de trabalho e do
que os trabalhadores trazem para a sala de aula.

Vale dizer, que héa toda uma dindmica de negociacdo, de abertura das professoras para
as falas dos trabalhadores alunos durante as aulas e que em algumas entrevistas € possivel
perceber que os comentarios e saberes que os alunos trazem sdo aprofundados, provocando

guestionamentos, tanto para os alunos quanto para as professoras.

[...] estavamos discutindo sobre o trabalho. Ai pela vivencia deles, pela experiéncia
deles de trabalho eles me colocaram sobre a questdo da distancia que existe, de
como eles sdo invisiveis na cidade né? Que ninguém os V&, que as pessoas quando
0s consegue ver é de forma assim como se eles fossem leprosos. Ele falou assim,
professora ai a gente pede agua ai tem gente que da o copo e fala assim, ndo, pode
levar. Ai ele disse: “Eu sei que quando a pessoa fala isso é porque tem nojo da
gente. E como se a gente fosse um leproso”. [...] Eles trazem muito essa questdo das
relagdes de trabalho, da forma como é tratado, o clientelismo aqui € muito forte [...]
eles sdo vitimas desse clientelismo. Eles contam isso abertamente. E assim, quer
dizer, se eu me posicionar assim, se eu falar isso eu saio do cargo porque aqui tudo é
na base.... Tudo é desvio de funcdo. As vezes ele é coletor, mas estd num cargo
diferente ai ele tem que votar no candidato que o chefe pediu, ele tem que agir
conforme. E ai isto vira tema de debate na sala, porque ai eu vou tentar trabalhar o
que? Eu vou tentar trabalhar e ndo s6 eu falando, mas trazer texto pra discutir essa
coisa. [...] porque esse é o momento que eles tém porque se ndo for agora a onde vai
ser? E a rede globo que vai fazer? Mas se a gente fosse fazer assim uma
investigacdo, seria diferente né? Assim aquilo que o Paulo Freire fala do tema
gerador seria diferente. (Professora 1, entrevista).

Se a gente ndo pautar nossas aulas nessa realidade do aluno fica uma coisa muito
distante. Entdo a gente procura trazer muito essa realidade dele. As vezes é um
comentario... 6 professora quando eu morava la no sertio acontecia isso. As vezes
traz coisa riquissima, que cabe uma pesquisa. Em contrapartida, as vezes, faz a aula
também ficar tensa. Como a sala é multisseriada, tém alunos que tem uma leitura
excelente, compreensdo de texto Otima em contrapartida tem outros que esta
engatinhando entdo as vezes fica assim... um pouco perdido um ou outro e na
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discussao, as vezes, fica dois ou trés. Mas isso faz parte né? Até de nds entendermos
estas diferencas e eles compreenderem as diferencas entre eles (Professora 3,
entrevista).

Eles sempre trazem as experiéncias deles né ?! Da propria empresa, nas discussoes
dos textos, durante a propria produgdo de texto... Estou falando da minha area né.
Entdo eles sempre trazem isso. E ai a gente tenta usar essas experiéncias durante as
aulas (Professora 2, entrevista).

[...] eu comecei o projeto ¢ a primeira coisa que eu fiz foi passar para eles uma
folhinha. Nesta folhinha, eu perguntava para eles: O que eles entendiam sobre
sustentabilidade, o que era uma educag@o ambiental e o que eles faziam no dia a dia,
no trabalho deles, o que eles conheciam em relagdo a empresa que trabalhava em
cima de um ambiente sustentdvel. [...] ¢ dessa forma que a gente comeca
compartilhar, entre eles, primeiramente sem eu dizer nada, porque esse primeiro
contato tem que ser somente entre eles e eu ndo falei nada e eles foram fazendo. E
assim, eu fui trazendo né? Nao deu o tempo suficiente, mas eu fui trazendo o que
cada um tem de saber para a que a gente fosse discutindo. Entdo, eu trabalho desta
forma. E ndo ¢ s6 com sustentabilidade.: Hoje eu planejei dar esta aula até certo
ponto, mas eu ndo consegui. Porque ¢ aquela coisa... Se estendeu tanto, foi tdo
intenso! Entdo ndo ¢é s6 em cima disso ai. Na disciplina de ciéncias a gente tem essa
facilidade de trabalhar. Entdao assim, eles tém um conhecimento e através dele, é
mais facil a minha disciplina estar ajudando no ensino deles. E isso na EAJA € o
nosso ponto forte! Que é o conhecimento que ele vem trazendo para a gente ¢ a
gente consegue trabalhar aqui desta forma, por termos um niimero menor de alunos
também (Professora 4, entrevista).

[...] a matematica ela é assim uma disciplina que abstrai demais. Quando a gente
toma assim como referencia a matematica do dia a dia. Do cotidiano mesmo ¢ até
facil entdo, por exemplo, o aluno se a gente, por exemplo, estd trabalhando as
operagdes fundamentais muitas vezes ele sabe fazer a conta de cabega, faz conta de
mais de menos, de vezes tudo de cabeca. Se for preciso sistematizar ele ja tem
dificuldade... Por outro lado a parte de sistematiza¢ao ou entdo a parte mais abstrata
da disciplina que eu também considero que é importante pra que eles possam ter o
desenvolvimento que a gente espera, eu acredito na matematica como uma
ferramenta que possa ajudar a desenvolver o intelecto dele inclusive utilizando essa
parte da abstragdo. Apesar de ser tdo dificil conseguir isso com aluno desse perfil.
Eles tém facilidade mesmo s6 com aquilo que ta bem proximo da realidade deles
ne? O que ndo ¢ tdo diferente do que acontece com as criangas € com 0s jovens
(Professora 5, entrevista).

Ao analisar as falas acima ¢ possivel inferir que os trabalhadores alunos, seres de
atividade, provocam com suas participacdes € comentarios, a abertura para discussdes de
temas que fazem parte de suas vidas. As intervencdes dos alunos ganham significado na
pratica de algumas professoras, que tentam aprofundar o assunto, que planejam e trazem para
sala de aula textos e teorias que contribuem para a compreensdo das situagdes reais vividas
pelos alunos, contribuindo assim para que possam problematizar e compreender melhor o
mundo. Desta forma, em alguns casos, existe a tentativa de levar o aluno a compreender a
situagdo concreta partindo dela, mas relacionando-a a um contexto mais amplo. Percebe-se

também o respeito a fala dos alunos, a sua forma de expressar, aos seus conhecimentos de
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“experiéncia feitos.” Por outro lado, fica evidente que em alguns casos ndo se busca
aprofundar o conhecimento que os alunos trazem, mas utiliza-los no momento da aula.
Conforme Charlot (2013), por ndo temos natureza e sim por vivermos uma condi¢ao
humana, estamos sempre aprendendo, somos seres educaveis. Nesta linha de pensamento ¢
preciso desnaturalizar a ideia de que com os adultos trabalhadores ¢ dificil avancar com o
conhecimento para além do que lhes ¢ familiar e proximo. Ora, o que cabe a escola ¢
mobilizar o aluno para a atividade intelectual, o que exige do professor procurar compreender
a relagdo do aluno com o saber escolar, com mundo por ele vivido e com os outros. Neste

aspecto ¢ importante deixar registrado que:

O essencial ¢ que o aluno se aproprie de conhecimentos que tenham sentido para ele
e que, ao responderem a questoes ou resolverem problemas, esclarecam o mundo.
Por ser a educagdo, indissociavelmente, constru¢do de si mesmo e apropriagcdo do
mundo humano, ela ¢ um movimento de dentro alimentado pelo que o educando
encontra fora de si mesmo. Portanto sdo imprescindiveis, ao mesmo tempo, a
mobilizagcdo pessoal do aluno e a acdo do professor (ou de qualquer incentivo a
aprender); o resultado do processo de ensino- aprendizagem decorre dessas duas
atividades, intimamente articuladas (CHARLOT,2013, p.178)

Tais diferencas na forma de se engajar no trabalho de ensino e de dialogar com os
alunos ¢ seus saberes podem se dar por inumeros motivos, entre os quais a formagao
académica, saberes adquiridos em outras experiéncias profissionais, a compreensao do que € a
modalidade, a concepcao que se tem dos sujeitos que frequentam a modalidade, a situagdo em
que a atividade ¢ realizada, as relagdes autoritarias vividas pelas professoras, entre outros.

As palavras da professora 1 traduzem a consciéncia de que o didlogo e a apreensao dos
saberes dos alunos, requer por parte do professor embasar-se em referencial tedrico-
metodoldgico que tenha a pesquisa com os alunos como principio. Esta ¢ uma reflexdo
necessaria e uma condigdo para o desenvolvimento de uma pratica pedagdgica que vise dar
vida as salas da EAJA, tornando-as espago de didlogo onde os saberes dos alunos seja o ponto
de partida do processo ensino aprendizagem, possibilitando aos mesmos acessar € apreender
aos conhecimentos escolares, bem como a utiliza-los no dia a dia tendo em vista a construgao
uma sociedade mais justa.

Como se vé, nas entrevistas com as professoras o didlogo com os o alunos ocorre, uma
vez que as professoras valorizam a participagdo e reconhecem os saberes que trazem para a
escola. Porém, essa aproximacao ou esse possivel didlogo ocorre muito mais por que os
trabalhadores alunos de forma espontinea os trazem para serem discutidos em sala do que
pela utilizagdo sistematica de uma metodologia que privilegie a constru¢do do conhecimento a

partir dos saberes dos alunos.
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Que os alunos trazem consigo para sala de aula saberes, marcas de suas experiéncias
no trabalho e na vida que podem ser explicitadas, entendidas, sistematizadas e compreendidas
a luz dos conhecimentos escolares esta proclamado nos diversos documentos da EJA e no
discurso dos professores, no entanto os saberes dos trabalhadores alunos ndo encontram,
ainda, centralidade no desenvolvimento da pratica pedagodgica neste atendimento.
Considerando que a PPP da EAJA, desde 1993, traz explicitamente que o trabalho pedagogico
deve partir da realidade e da escuta aos alunos ¢ fundamental que se faca uma avaliacdo: das
politicas desenvolvidas para sua (re) escrita, das condigdes para sua efetivagdo, bem como
para as de formagdo continuada. Nessa dimensao, enfoca-se a importancia de se pensar e
elaborar formagdes continuadas com os professores e ndo para os professores considerando a

realidade concreta vivida por estes nas escolas e nas salas de aula.

3.6 O Trabalho “vivo” das professoras.

Conforme Trinquet (2010) e Schwartz (2010), ¢ prudente que nos aproximemos da
atividade humana tendo em vista um certo “desconforto intelectual”. Pois em se tratando de
seres humanos, ndo ha uma s6 maneira de fazer as coisas, assim como uma maneira correta €
definitivamente verdadeira. Ha sempre possibilidades de busca e de avango, o que nos impele
nesta pesquisa, sem a presuncdo de apreender toda a riqueza da atividade de trabalho das
professoras, a buscar uma maior aproximagao do trabalho real.

Assim, para compreender como as professoras fazem uso de si por si e pelos outros na
atividade de ensino, como lidam com as variabilidades do espago fisico, como enfrentam os
condicionantes econdmicos e politicos, a falta de politicas publicas de Estado para a EJA, a
falta de conhecimentos especificos sobre a modalidade nas formagdes iniciais, o descaso com
o atendimento por parte da Instituicdo, enfim como gerem o trabalho de ensino nessa
organizagdo, em conformidade com a abordagem ergoldgica procuraremos por meio da
andlise das instrugdes ao soOsia nos aproximar da atividade de trabalho das professoras

entendendo a como o lugar de:

[...] um universo de gestos, de palavras, de micro-escolhas, de arbitragens, de lagos
coletivos, atados sempre localmente, de "draméticas de usos de si", de uso do
"corpo"-si, tantos tesouros que "escapam das fronteiras" do conceitualmente
antecipado (SCHWARTZ, 2007, p.3).

A primeira instrugao foi realizada com a professora 4 na presenca de duas professoras
do coletivo, apos serem esclarecidas sobre a metodologia. A analise da instrugdo ao sésia

demonstra o quanto o trabalho de ensino ¢ complexo e que ele ndo se resume ao que acontece
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na sala de aula. Ao instruir a sésia a professora vai desnudando detalhes de sua atividade que
conforme Schwartz (2010), envolvem questdes ligadas as politicas educacionais, o lugar da
EJA nestas politicas, o lugar da educacdo dentro da empresa, a perversa questdo das
desigualdades sociais no Brasil, entre outros, que se apresentam em salas de EJA e no
trabalho das professoras e que exigem por parte delas gestdo e escolhas com base em valores,
uma vez que no trabalho , “[...] ha sempre uma espécie de destino a se viver. “Nao ha outro
jeito, sempre € necessario fazer escolhas. Se fazemos escolhas, por um lado elas sdo feitas em

fungdo de valores[...]” (SCHWARTZ; DURRIVE, 2010).

Instrugdo ao Soésia
Professora 4

Suponha que amanhi serei sua sdsia e virei te substituir. Como deverei fazer para que
ninguém, os colegas e alunos ndo percebam que nao ¢ vocé?

Primeiro vocé vai ter que sair de sua casa e antes de chegar aqui na companhia desviar o seu
caminho. Passar na escola, na unidade escolar para pegar o lanche. Ai vocé vai empurrar um
portdo pesado que tem l4. Vocé vai encontrar um montdo de gente sentada vai entrar. A
cozinha estd na sua frente, ai vai bater e vai pedir o lanche que vocé tem que trazer aqui pra
extensdo. Ai eles vao vir, geralmente, com muita coisa, muito peso né? E vocé ndo vai achar
uma viva alma daquelas pessoas que estdo sentadas ali pra te ajudar geralmente.

Sésia: E com relagdo ao conteudo que vou trabalhar como devo seleciona-lo?

[...] Eu preparo minhas aulas todas na segunda feira. Eu preparo a minha aula pra semana.
Noés chegamos aqui e temos que esperar, as vezes, a gente tem que esperar o horario ficar
pronto. No6s mesmas fazemos o horario.

Soésia: Entdo eu tenho que ajudar a fazer o horério?

Sim, vocé tera que ajudar a fazer o horario, se organizar, e ai depois do horario feito vocé
sobe. Geralmente quando vocé€ sobe pode ocorrer um transtorno devido, as vezes, quando
temos que fazer o horario subir uns cinco minutos atrasados porque até que se organiza né?

Sésia: E ai se eu chegar |& atrasada, os alunos esperando, eles vdo reclamar? Como tenho que
fazer, tenho que explicar?

N&o, ndo, tadinho eles geralmente ndo reclamam, a gente é que justifica. O gente, foi o
transtorno do horariol...].

Soésia: Entdo amanha que contetido devo trabalhar e como?

Amanha vocé trabalhara com eles sobre 0s 0ssos ta? Na sétima série esta programada uma
aula sobre a osteoporose. VVocé vai explicar que é uma doenca causada pela auséncia de
calcio, muito peso.

Soésia: Entdo, pra trabalhar esse conteido o que devo fazer?

Vocé vai levar o esqueleto que esta em cima da prateleira, que € meu e que trouxe para
tornar as aulas mais interessantes. Ai, eles ja tém certo conhecimento porque ja estudamos
fraturas ne? Entdo vocé vai levar o esqueletinho e vai ler um texto de uma senhora que
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quebrou a bacia t4? E uma pessoa mais idosa. Nds vamos discutir com eles o que aconteceu
com essa pessoa gque quebrou a bacia e que nao colou. Entdo vocé vai trabalhar o porqué
disso [...]

Sésia: E depois de ler o texto eles ja vao me perguntar alguma coisa?

Ah! Sim, com certeza vdo te perguntar e vdo falar que tem muitas doencas, que tem
osteoporose também. Vo te perguntar quais sdo os alimentos né? Vocé vai explicar e falar
pra eles também de alimentos alternativos, casca de ovo da qual se pode fazer a farinha
nutritiva que é rica em calcio e que pode ser acrescentada na alimentacdo. Com certeza eles
vao te procurar com relacao a isso tambem. [...] Eles véo se interessar pelo assunto e te fazer
muitas perguntas.

Sésia: Ai depois que de expor o conteldo e responder as perguntas deles tera alguma
atividade?

Amanha ndo. Amanha vocé s6 vai expor o contetdo e debater com eles. Vocé fara um
didlogo com eles. A gente vai discutir, falar sobre eles também se tem alguém na familia que
tem esse problema, aquele dialogo mesmo sobre a doenca. Onde e em que alimentos
encontram-se o calcio né? [...] Necessidade de estar procurando um geriatra. Vocé tem que
explicar o que é a especialidade do geriatra. Eles véo te perguntar muito sobre os cuidados.
Inclusive eu fiquei de ver isso ai também pra eles (foi até bom comentar aqui porque eu nao
olhei) a questdo de geriatra pelo IMAS. Entdo eles vdo perguntar pra vocé. Como a maioria
tem IMAS fiquei de olhar pra eles o telefone do geriatra, porque eu estou estimulando eles a
irem né, porgue principalmente aqui que eles trabalham pegando peso, forcando musculatura,
pegando muito sol, entéo eu estou estimulando eles marcarem|...]

Sésia: E ai sobre essa questdo do trabalho deles, que pegam muito peso, ficam no sol e que
pode acabar acelerando o processo, eles vao me perguntar muita coisa né?

E até pra levantar o que vocé vai trabalhar com eles. Por Gltimo eu estava trabalhando sobre
pele e ai eu trabalhei muito com eles a questdo do melanoma, carcinoma que sdo doencas
cancerigenas que atacam principalmente a pele. Vocé inicialmente falou sobre o
levantamento de como levanto os contetdos. Eu trabalho principalmente esses tdpicos
relacionados as vivencias deles.

A leitura de parte das intrucdes proferidas pela professora 4 nos permite inferir que o
trabalho de ensino nessa organizacdo, para além do processo pedagdgico desenvolvido em
sala de aula com o objetivo de levar o aluno a aprendizagem, requer o envolvimento das
professoras em questdes que, em primeira mdo, parecem ndo ser de sua responsabilidade
como € o caso de levar o lanche para os alunos em seu carro, lavar os vasilhames e devové-
los na escola, bem como organizar o horéario das aulas. Nas idas a organizacdo, pude ouvir
muitas vezes das professoras que buscar o lanche é um incémodo, pois elas precisam sair
mais cedo de casa, as vezes o lanche cai e suja o carro, o que implica em prejuizos financeiro,
entre outros problemas . Duas professoras fizeram questdo de iniciar a instrugdo relatando a

lida que € buscar o lanche na escola. Foi dito por elas que esta é uma exigéncia do trabalho
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nessa organizacao, pois ndo existe na empresa espaco para o lanche ser preparado e 0 nimero
de alunos também ndo é suficiente para se modular uma merandeira. Assim, esta
responsabilidade é atribuida as professoras, que se organizam para buscar o lanche fornecido
pela SME e preparado na escola a qual a extensdo é administrativamente ligada. Para quem
esta distante da situacdo real isto pode ser visto como uma coisa simples, afinal sdo poucos
alunos, é s6 passar l& e pegar, o lanche ja estara pronto.

Quanto a organizacdo do horério, sabe-se também que ndo é uma atribuicdo das
professoras, e que ter que organizar o horario pode provocar atraso no inicio das aulas, o
que consequentemente fere o direito do aluno no que tanje a sua carga horaria, como também
seu direito de saber quais aulas e em quais horarios estas acontecerdo durante a semana. Além
disso, a PPP da EAJA (2013) traz orientacGes sobre o horério das aulas. Orienta que devem
ter a mesma duracdo e que o horario deve ser rotativo para ndo prejuidicar o aluno
trabalhador. Conforme informacgdes da DEF-AJA séo oferecidos aos apoios pedagdgicos da
UREs, coordenadores de escolas e professores interessados, modelos de horérios e orientacfes
para organizacdo dos mesmos pelas escolas. Neste aspecto, é bom lembrar que devido as
especificidades da EJA, esta geralmente ja possui uma carga horaria menor. No caso deste
atendimento sdo trés horas aulas. Assim, quando a sésia questiona se teria que explicar para
0s alunos sobre o0 atraso e se estes ndo reclamavam a professora 4 diz : Ndo, ndo, tadinho eles
geralmente ndo reclamam, a gente é que justifica. Esta fala encontra eco no que diz a

professora 1:

[...] quase ninguém assim estd na educagdo de jovens e adultos por opgdo e sim
porque o horario favorece, porque 0s sujeitos, muitas vezes, ndo reclamam do
professor eles acham que o professor até que é bom demais porque ele esta
acostumado é ndo ter nada. Ele foi acostumado a néo ser ouvido, e tudo isso faz com
que ele ache que o fato de estar aqui na escola e do professor ja estar ali com ele na
sala j4 estd fazendo demais da conta e ele ndo tem consciéncia de que isso é um
direito né? E nem o professor trabalha isso com ele (Professora 1, entrevista).

Mais do que vitima-los como “coitadinhos” acredita-se que com o trabalhador aluno
faz-se necessario um trabalho pedagdgico que os provoque a refletir e compreender sua
condigdo. No caso dos alunos trabalhadores desta empresa seria coerente um trabalho
pedagdgico que, partindo do didlogo sobre a sua atividade de trabalho, os levassem a tomar
consciéncia da relevancia de seu trabalho para toda a sociedade, bem como o porqué do néo
reconhecimento da atividade desenvolvida por eles por grande parte da sociedade na qual se
encontram inseridos. Dialogar com estes trabalhadores alunos com o foco em sua atividade de
trabalho pode trazer a luz saberes investidos dos quais eles ndo tém consciéncia. Porém, para

que isto aconteca faz-se “necessario inventar, experimentar outros modelos pedagogicos,
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vislumbrar outras configurac@es, além de outros lagos de formacdo que os lagos tradicionais e
habituais” (TRINQUET, 2010, p.151).

Contudo, o que se percebe é que a dimensdo do trabalho abstrato é tdo forte que
inviabiliza outro olhar para o trabalho e para os saberes que os alunos trabalhadores
(re)constroem na atividade concreta. Assim, estes depoimentos provocam um questionamento
sobre o lugar do trabalho na selecdo dos conteldos. Como procedem com a selegdo dos
contetidos?

Em busca de garantir que os alunos aprendam os contetidos vale destacar que as
professoras realizam um movimento dialético do uso de si e & nesse instante conforme
Trinquet (2010, p.98) “que se expressa a personalidade, a individualidade, a histéria sempre
singular, tanto individual quanto coletiva daqueles que participam, em tempo real.”

E até pra levantar o que vocé vai trabalhar com eles. Por (ltimo eu estava
trabalhando sobre pele e ai eu trabalhei muito com eles a questdo do melanoma,
carcinoma que sdo doencas cancerigenas que atacam principalmente a pele. Vocé
inicialmente falou sobre o levantamento de como levanto os contetdos.Eu trabalho
principalmente esses tdpicos relacionados as vivencias deles (Instrugdo ao Sosia,
professora 4).

A professora 4 diz que levanta os contetdos principalmente relacionando-os as
vivéncias dos alunos, entretanto faz o planejamento somente individual, ndo destaca dialogo
com as demais professoras, /...] Eu preparo minhas aulas todas na segunda feira. Eu preparo
a minha aula pra semana. Esta fala pode ser confirmada também nas instru¢des abaixo, onde

duas professoras instruem a sésia no que se refere a sele¢dao dos contetdos.

Instrucdo ao Sosia

Professora 3
Sésia: amanha serei sua sosia e virei te substituir. Como deverei fazer para que ninguém, os
colegas e alunos nao percebam que nao ¢ voce?

Vocé vai dar aula de arte amanha e vai selecionar uma musica do Toquinho que chama
aquarela. Eu procuro sempre trabalhar como os alunos, como eles tém muita dificuldade na
leitura e escrita a gente tem que tentar contribuir né?

Sosia: O que devo levar em consideragao ao selecionar o conteudo?

Vocé tem que estar atenta as necessidades deles. Ai, entdo voce vai separar o CD e preparar
sua aula.
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Sosia: na minha casa?

Isso vocé vai trazer o CD da sua casa. Quando chegar verifica o som que esta na gaveta.
Como a escola estd em greve, vocé vai passar na copiadora e tirar copias para os alunos.

Professora 1

Sésia: amanha serei sua sésia e virei te substituir. Como deverei fazer para que ninguém, os
colegas e alunos nao percebam que nao ¢ vocé?

Em casa vocé vai preparar a aula pros seus alunos a aula vai ser na 52 série, eu trabalho
com o livro da Ledonias na 5% e 6% série em Histdria, porque eu sou professora de duas
disciplinas entdo eu trabalho em Historia com o livro da Ledonias. Porque que eu trabalho
com o livro da Ledonias? E que eu acho que é um livro que alcanca mais os alunos. E um
livro que ndo tem um discurso infantilizado, € um livro que tem um texto, assim, que flui
bacana os alunos gostam.

Professora 2

Soésia: amanha serei sua sosia e virei te substituir. Como deverei fazer para que ninguém, os
colegas e alunos nao percebam que nao ¢ vocé? Gostaria que me dissesse como selecionar o
conteudo que irei trabalhar.

O contetdo a gente ja tinha feito um levantamento, no inicio do ano, sobre as dificuldades
dos alunos e também das dificuldades que tinhamos observado o ano passado. Ai, a gente fez
uma listagem e entregou para o coordenador e na medida em que os alunos vao apresentando
novas dificuldades eu vou reelaborando. Eu procuro trabalhar muito com texto, género
textual principalmente. Aqui tem muitos livros de 5* a 8* série, tem também os livros da EJA
que possuem muitos textos € posso também pra trazer de casa pra complementar os géneros
que sdo trabalhados de 5% a 8* série.

E possivel inferir que ao selecionarem os contetidos e preparar as aulas as professoras
tétm como referéncia os sujeitos, pois afirmam a sésia que ela deve estar atenta as
necessidades dos alunos, que deve utilizar um livro que ndo tenha discurso infantilizado e que
os alunos gostem. Percebe-se que selecionam os conteudos e preparam suas aulas com a
intencdo de atender as necessidades dos trabalhadores. Buscam trabalhar a partir de suas
dificuldades, esforcam-se para que aprendam como demonstra a professora de educagao fisica
ao afirmar que os alunos tém muitas dificuldades na leitura e escrita.

Segundo as professoras 1, 2 e 3, muitos alunos t€m dificuldades para ler e interpretar
um paragrafo. Constata-se que a professora 3 escolhe uma musica, ou seja, utiliza-se de um
género textual para motivar os alunos. E orienta a sésia a trabalhar primeiro a letra. Vocé
entrega a letra e como a copia ja esta em estrofes vocé vai fazendo a leitura compartilhada,

cada um vai lendo as estrofes e depois vocé, vou ler novamente comentando. Ela diz a sésia
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que essa deve motiva-los para que todos leiam. Diz ser importante trabalhar o vocabulario,
pois existem palavras que eles ndo conhecem. A professora 2 também destaca o trabalho com
os géneros textuais. Afirma que os alunos possuem muitas dificuldades com a organizacao e
estruturagao de textos. Muitos tém uma oralidade excelente, mas dificuldades na hora de

€SCrever.

Neste momento eu tenho passado texto no quadro, ndo tenho trabalhado com texto
impresso. Eu tenho passado textos pequenos no quadro, explicado e discutido com
eles para ensina-los a organizar o texto no caderno. Entdo vocé vai escolher um texto
pequeno, passar no quadro, explicar e discutir com eles. Iniciei com textos
narrativos porque sdo mais simples pra eles entenderem. E depois eu quero chegar
ao momento de producdo. Quando forem produzir o texto eu acredito que o texto
narrativo fica mais fécil pelas historias que eles vivem no dia a dia, eles tém mais
facilidade de contar essa historia na escrita. Eu procuro textos que se aproximem
mais da realidade deles para que possam discutir. Eu estava trabalhando com
fabulas. Vocé sempre tem que chamar a atengdo para a estruturagdo do texto.
(Instrucdo ao Soésia, professora 2).

A professora 3 também evidencia que o trabalho pedagodgico com o género textual
cangdo exige que ela dialogue com conhecimentos de outras disciplinas, contribuindo para o
aprendizado numa perspectiva mais ampla, que possibilite ao aluno o desenvolvimento da

capacidade de ler, escrever, relacionar, interpretar e ampliar o seu universo cultural.

E tem uma situacdo interessante na musica aquarela que ele fala que vai fazer a
grande curva norte - sul. Entdo eu ja sei que eles vao ter dificuldade de repente de
entender o que ¢ a curva norte-sul. Entdo déa pra entrar nos pontos cardeais, assim
bem por cima falar alguma coisa. Entdo sempre eu procuro fazer este trabalho em
todo texto que levo. Ai especificamente ¢ a musica aquarela, mas pode ser um texto
sobre saude e qualidade de vida. Em todas as aulas sai alguma coisa totalmente
diferente do programado. Entdo, as vezes, vocé passa a aula todinha s na letra, as
vezes, discute a letra rapida e vai pra musica. Ai as vezes eles cantam um pouquinho
e tem dias que vocé consegue até que eles dancem (Instrug@o ao sdsia, professora 3).

Porém, apesar da existéncia do momento de estudo e planejamento, a selecdo do
conteldo a ser trabalhado e o planejamento das aulas € realizado, na maioria das vezes,
individualmente pelas professoras. Assim, uma professora so fica sabendo o que a outra esta
trabalhando a partir dos comentarios que sdo feitos nos momentos de estudo e nas conversas
entre elas. Em nenhum momento elas se referem ao trabalho com determinado conteudo a
partir um projeto ou tema gerador que estdo desenvolvendo coletivamente. Identifica-se uma
fragmentacdo no trabalho entre as professoras o que inviabiliza o didlogo entre as disciplinas.
Aqui ¢ importante ressaltar que Schwartz e Freire chamam atengdo para a necessidade do
respeito as experiéncias e leitura de mundo que os alunos trazem como condi¢do para se
estabelecer o didlogo com os trabalhadores alunos e entre os saberes escolares e os saberes de

experiéncia como essenciais para a compreensao da realidade.
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Nas instrucbes da professora 4 nota-se que ela compra material didatico e leva pra
empresa, seleciona um texto que tem relagdo com a vida dos alunos para introduzir o
contetdo e desenvolve sua aula dialogando com eles a partir do texto. Chama atengdo quando
a professora 4 diz para a sésia: eles vao se interessar pelo assunto e te fazer muitas perguntas.
Constata-se que os alunos se interessam, fazem perguntas, querem saber mais e mais, sentem
desejo e prazer pela aprendizagem quando veem sentido no que estdo estudando (CHARLOT,
2013). Ressalta-se que uma condigéo para o professor desenvolver suas aulas tendo em vista
uma abordagem metodoldgica que privilegie ouvir o aluno e a partir dai organizar suas aulas
é, sem duvida, “fazer sua "a intima convic¢do" de que o aluno (ou quem esté aprendendo, em
geral) tem realmente um ponto de vista que lhe € préprio” (DURRIVE, 2002, p.25).

Nessa perspectiva a professora 4 demonstra valorizar os saberes que os alunos
possuem, pois escuta, dialoga, debate, articula o conteddo as necessidades dos alunos
trabalhadores. Ela utiliza uma aula para ir dialogando com eles e revela que se abrir para a
escuta das vivéncias dos trabalhadores alunos no caso do trabalho nesta empresa, significa
também tomar consciéncia das relagdes de trabalho e das marcas de experiéncias diversas que
estes alunos vivenciam

A professora frente a situacdo real faz uso de si por si, se envolve com as
problematicas dos trabalhadores alunos, vai além daquilo que Ihe é demandado, faz escolhas a
partir de valores individuais e coletivos. Porque deveria se preocupar com a saude dos
trabalhadores alunos? Porque se comprometer a localizar para eles um geriatra que atende
pelo convenio que eles possuem?

Por um lado, poderiamos dizer que a professora entende a EJA como assistencialismo
e por entender que os alunos sdo uns “coitadinhos” precisam ser ajudados. Por outro lado, o
que pode estar presente no uso de si que faz a professora séo seus valores do bem comum, a
concepcao que tem da EJA, que pode e deve extrapolar a transmissdo mecanica de conteddos
e estar a servico da vida, da possibilidade que estes trabalhadores tém se “ser mais” em todas
as dimens0es da pessoa humana. Mas o trabalho das professoras podem fazer da EJA local de
construgéo de conhecimento a favor da vida e contra a desumanizagao?

Ainda nesse contexto, a professora 4 ressalta que ao trabalhar sobre melanoma e
carcinoma, doengas cancerigenas que sdo frequentes em trabalhadores que se encontram
expostos ao sol, ouviu dos trabalhadores alunos que a empresa deixou de lhes fornecer

protetor solar®,

%O protetor solar ¢ um equipamento de protecdo individual assegurado aos trabalhadores que trabalham

exposto ao sol. Este direito esta assegurado pela Norma Regulamentadora de N° 15 do Ministério do Trabalho e
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Instrucdo ao sosia

Professora 4

Sosia: Eles trazem exemplos pra sala de aula? Tem muitos casos de cancer de pele aqui?

Tem aqui mesmo na.... tém, eles contam que antigamente eles forneciam protetor solar. E nos

ja temos ai, eu estudei com eles foi no inicio do ano a constituicdo da pele e eles falaram que
eles ndo estdo mais dando, desde o inicio do ano passado. Entdo eles ndo fazem uso. N&o
compram. N&o sabiam que era cumulativo, agora de tanto a gente explicar eles estdo usando
sabe? Pelo menos no rosto e braco.

Sosia: Antes mesmo a empresa fornecendo eles ndo usava?

Isso eles ndo sentiam necessidade. Sabe muitos falavam ah, ficar retocando, eles ndo viam
necessidade de usar.

A professora 4 na instrucdo ao sosia diz: Ndo sabiam que era cumulativo, agora de
tanto a gente explicar eles estdo usando sabe? [...] ndo sentiam necessidade. Sabe muitos
falavam ah, ficar retocando, eles ndo viam necessidade de usar. Esta fala traduz a
importancia do acesso ao conhecimento sistematizado na vida desses trabalhadores, e o
guanto ele pode provocar mudancas positivas na compreensdo do mundo e em suas agdes. Se
antes ndo usavam o protetor, com o trabalho desenvolvido pela professora viram que ele é um
equipamento de protecdo individual necessario e passaram a fazer uso. Percebe-se que a
pratica educativa da professora neste aspecto se “afirma como desocultadora de verdades
escondidas” (FREIRE, 2001, p.79).

Por outro lado, se este conhecimento é significativo para os trabalhadores alunos e
capaz de promover a sua mobilizacdo para a atividade intelectual, bem como a sua mudanga
de postura individual e coletiva é preciso avancar. Faz-se urgente que O acesso ao
conhecimento sistematizado e a aprendizagem de conteudos que possuem significado para
estes trabalhadores possam também provocar nas professoras e nos trabalhadores alunos um
movimento dialético em que ambos consigam se perceber enquanto construtores de
conhecimento e cidaddos com potencial para interferir, coletivamente, na realidade conforme
recomenda a PPP da EAJA e Freire (1996),

Emprego na clausula 15.4.1 “A eliminagdo ou neutralizagdo da insalubridade devera ocorrer: a) com a adogao
de medidas de ordem geral que conservem o ambiente de trabalho dentro dos limites de toler&ncia; b) com a
utilizagdo de equipamento de protecao individual”.
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O conhecimento é um processo humano, histérico, incessante, de busca de
compreensdo, de organizacdo, formacdo de conceitos, de transformacdo do mundo
vivido e sempre provisério. Tal acdo humana esta atrelada ao desejo de saber, de
aprender e de mudangas, porque o homem é um ser incompleto em busca do ser
mais, ou seja, da sua humanizacéo (GOIANIA, 2013, p.28).

Ndo sou apenas objeto da Historia, mas seu sujeito igualmente. No mundo da
Histdria, da cultura, da politica, constato ndo para me adaptar, mas para mudar. [...]
Constatando, nos tornamos capazes de intervir na realidade, tarefa
incomparavelmente mais complexa e geradora de novos saberes do que a de
simplesmente nos adaptarmos a ela. (FREIRE, 1996, p85-86).

No que tange aos professores, vale sublinhar aqui o papel das universidades e
faculdades na formacéo destes enquanto sujeitos capazes de pensar a realidade e nela intervir.
Conforme Santos (2007, p.32), é preciso que os universitarios, futuros professores “adquiram
bagagem intelectual ampla, que lhes oferecam condi¢bes para buscar saidas diante das
incertezas e dificuldades.” Portanto, se por um lado é papel destas instituicdes formarem
professores com solida base tedrica e conceitual, por outro é importante ndo perder de vista a
dimensdo dos estudantes e futuros professores enquanto sujeitos com capacidade para
dialogar, opinar e se posicionar criticamente com base em conhecimentos conceituais tdo
necessarios a docéncia. Porém, ndo se pode ignorar que o conhecimento, seja ele qual for é
um processo humano, ou seja, uma producdo social. Dessa maneira, ¢ imprescindivel na
formacdo de professores o didlogo com as realidades das escolas e, sobretudo, com o0s 0
saberes produzidos pelos docentes. Neste sentido, Arroyo (2011), destaca a necessidade do
trabalho e dos saberes dos trabalhadores professores serem incorporados ao curriculo dos

cursos de formacéo de professores.

“incorporar 0 trabalho e os saberes do trabalho no curriculo podera significar aos
mestres e educandos o direito, a saber-se sujeitos desses direitos Preparar 0s
docentes e educandos para fazer esse exercicio de entender e se enriquecer com 0s
saberes das situacOes de trabalho que vivem e viverdo. Um papel que cabe aos
cursos de formagao de educadores e docentes (ARROYO,2011, p.111).

Porém, no extremo o que a professora 4 denuncia € um impedimento de seu trabalho,
quando questionada pela sésia sobre a possibilidade dos alunos trabalhadores se organizarem
e reivindicarem o protetor, j& que este € um equipamento do qual eles tém direito. A
professora 4 diz: E outra dificuldade nossa aqui € isso. Vocé deve tomar cuidado para néo
pode agredir a empresa. Vocé entendeu? A gente ndo pode agredir a empresa, uma vez que
se a empresa se sentir agredida pode fechar o atendimento. Assim, a professora orienta a
sosia a ndo deixa-la em maus lengo6is. Durante o periodo em que estivemos neste atendimento

pude sentir um mal estar expresso pelas professoras em relacio a certos encaminhamentos que
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envolviam o trabalho delas e sobre os quais sequer eram consultadas. Nesta direcdo, a

professora 3 ao instruir a sua sosia diz:

Como educacdo fisica estd bastante complicada a parte pratica eu ja tinha
programado, por exemplo, hoje pra gente fazer uma atividade externa. S6 que como
choveu ndo vai dar, os bancos estdo molhados. . Entdo amanha provavelmente vocé
podera fazer uma atividade externa com eles (Instrugéo ao sosia, professora 3).

Esta professora desenvolvia suas aulas de ed. fisica no auditorio, porém foram
avisadas que este ndo poderia ser mais usado pelas professoras e alunos. As professoras
ficaram angustiadas com a situagdo, pois era no auditério que realizavam as atividades em
grupo, uma vez que as salas de aula sdo pequenas. Conforme dito pela professora 4 ¢
angustiante ndo poder contribuir e orientar os trabalhadores para que se organizem e busquem
seus direitos. Também a professora 3 afirma estar complicado desenvolver a sua disciplina. O
que se percebe ¢ que normas explicitas e implicitas da empresa tentam impedir o
desenvolvimento de um trabalho critico que vise intervengdo e¢ mudang¢a no viver dos
trabalhadores alunos. Frente a esse desafio politico-pedagdgico Paulo Freire em Pedagogia da
autonomia (1996, p87) afirma que “ndo ¢ na resignagdo, mas na rebeldia em face das
injusticas que nos afirmamos”

A situacao de trabalho vivida por essas professoras ¢ complexa. No que se refere a
PPP da EAJA, esta propde que o trabalho pedagdgico seja orientado por uma perspectiva de
educagdo critica e libertadora. Propde que o professor dialogue com os alunos a partir de seus
saberes adquiridos no trabalho, na igreja, na familia, enfim em todas as institui¢cdes
formadoras das quais participam. No caso especifico deste atendimento, ao realizar este
dialogo o professor se vé envolvido em uma situagdo que extrapola a sala de aula.

Conforme Amigues (2004, p.51) “considerar a atividade como unidade de analise ¢
uma tentativa de dar conta da complexidade das condutas dos professores e das situagdes de
trabalho”. Trabalhar nessa organizagdo e dialogar com os alunos significa também adentrar no
terreno das relagdes de poder existentes na empresa. Frente a essa problematica a professora 4
se vé impedida em sua atividade: sinto que o meu papel ndo foi totalmente cumprido. A
professora afirma: se eu adentrar muito no terreno da empresa o atendimento pode ser
fechado. Desta forma, analisando o que cada professora coloca de si no trabalho néo se pode
falar em descompromisso das professoras com o trabalho de ensino.

Diante do exposto pelas professoras confirma-se a necessidade de ir a situagdo de
trabalho, ndo s6 ir, mas ouvir aqueles que estdo 14 e realizam o trabalho, confrontar-se com a

singularidade das situacdes, “levar a sério o trabalho que acreditamos ser simples”
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(DURAFFOURG, 2010, p.67). As professoras vivenciam e gerenciam contradi¢des no dia a
dia do trabalho de ensino. Precisam estar atentas a PPP da EJA, as normas do coletivo de
trabalho, as normas visiveis e as invisiveis da empresa, aos direitos do aluno, ao seu papel de
professora que deve ser capaz de construir mecanismos que levem os alunos a acessar o
conhecimento sistematizado, aos seus valores, aos seus saberes. E, de acordo com Alves
(2010) uma dramatica que envolve estas professoras por inteiro.

A atividade ¢ sempre debate de normas. Uso de si por si € 0 uso de si pelos outros.
Esta arbitragem se encontra intimamente relacionada aquilo que este meio vale para a pessoa
e como ela se sente nesse meio no qual labora. Como ela se reconhece nesse meio, “um meio
no qual ela possa fazer valer, mais ou menos, um certo numero de suas formas de vida”
(SCHWARTZ,2010, p.213). E possivel depreender que as professoras sentem que a educagio
e o trabalho por elas desenvolvido néo ¢ valorizado pela institui¢do. E possivel também inferir
que sentem falta de um suporte pedagogico por parte da SME. A empresa apesar de se abrir
para o atendimento nao parece percebé-lo e nem tratd-lo como um direito.

Se, conforme vimos, o atendimento iniciou-se numa gestdo da prefeitura de Goidnia
que buscou por meio de agdes integradas valorizar a educacdo e garantir o respeito aos
direitos do trabalhadores (SANTOS, 2007; GOMES,2011), pode-se dizer que o atendimento
permanece na empresa, mas que ndo ocupa centralidade nas suas politicas e nem nas da
SME de Goiania, que ndo tem mantido didlogo com as professoras e nem com a gestdo da
instituicdo sobre as problematicas vividas por estas no /ocus de trabalho. Assim, o que se
mantém e a idéia de uma aparente processo de democratizagdo e respeito aos direitos do
trabalhador aluno.

Conforme Frigotto (2013, p.1), “Cidadania politica significa ter os instrumentos de
leitura da realidade social que permitam ao jovem e ao adulto reconhecer seus direitos
bésicos, sociais e subjetivos e lhes confiram a capacidade de organizagdo para poder frui-los”.
Com esta compreensdo pode-se afirmar que, por parte da instituicdo, existe um discurso da
educacédo enquanto direito do trabalhador, mas desde que o conhecimento adquirido por estes
trabalhadores ndo interfiram no andamento da empresa, ndo questionem as decisdes tomadas
pelos chefes mesmo quando estas ferem diretamente os seus direitos. A SME como
responsavel pela elaboragdo e pela efetivacdo da PPP da EAJA, ndo pode se furtar a discutir
constantemente, com 0s responsaveis pela instituicdo o direito dos trabalhadores a educacéo,
bem como esclarecé-los sobre as concepces de educacdo, de homem e de sociedade
defendidas pela PPP da EAJA.
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Na distancia entre as prescri¢des da PPP da EAJA, fundamentada numa perspectiva de
educacdo dialogica, critica e emancipatoria e o trabalho real dessas professoras ha muito a ser
percebido e problematizado pela gestdo da empresa, pela escola a qual a extensdo pertence,
pela gestdo da EAJA na SME de Goiania, pelas professoras e pelos trabalhadores alunos.
Portanto, aqui ndo cabe encontrar “culpados”, mas existe [...] “a necessidade de ir ver de perto
como cada um ndo apenas “se submete” - entre aspas- mas vive e tenta recriar sua situacdo de
trabalho [...]” (SCHWARTZ, 2007, p.26).

Dito isto, agdes consequentes no sentido de potencializar o coletivo de professoras e
alunos trabalhadores pode ser um caminho para o entendimento, assuméncia ¢ avanco dos
trabalhadores, professoras e alunos “como produtores de saberes, culturas, modos de pensar.
Como sujeitos de historia” (ARROYO, 2013, p.139). S6 assim pode-se pensar no
desenvolvimento de um trabalho pedagdgico que, efetivamente, garanta aos trabalhadores
alunos o direito de conhecer e compreender o processo historico politico cultural e econdmico
que tenta reduzi-los a condic¢ao de subcidadaos (ARROYO, 2011).

Percebe-se nesta organizacdo um trabalho coletivo enfraquecido, a falta de vinculos
profissionais, de valores comuns que possam nortear o trabalho das professoras nessa
empresa. As professoras sofrem constrangimentos na empresa, mas ndo conseguem se
articular coletivamente para enfrenta-los e embora os trabalhadores alunos, a partir de seus
questionamentos, gritem por outros conteddos e por outra organizacdo das aulas as
professoras silenciam-se, pois se sentem “impotentes” e “angustiadas” frente a questdes que

fogem do seu alcance.

Se der tempo de de.....ai também tem uma coisa na 5 série vocé deve ficar atenta.
Porque, muitas vezes, vocé estd falando,falando ai vocé percebe que eles estdo
assim....como quase todos sdo trabalhadores da empresa se aconteceu alguma coisa
aqui, exemplo, algum tipo assim de ...( a professora da uma pausa) o salario que
eles percebem que foi cortado alguma coisa, algum beneficio que eles tinham, ou
entdo que foi cobrado determinas coisas, cobraram duas vezes. Entdo, se vocé
perceber que olharam um pro outro, conversaram alguma coisa assim, vocé para.
Para, porque ndo adianta vocé tem parar, o aluno enquanto vocé ndo chegar e falar
gente 0 que é que estd acontecendo? O que aconteceu aqui hoje na empresa? Se
percebeu assim alguma discriminacéo nas relagdes de trabalho, porque aqui elas séo
tensas demais. Aqui € um sofrimento pra esses alunos, esses trabalhadores. Entdo ai
ndo adianta vocé ir pra frente, vocé tem que parar e ouvir 0 que estd acontecendo,
se vocé puder dar uma contribui¢do vocé da, mas vocé tem que parar e ouvir porque
sendo ndo adianta (Instrucdo ao sosia, professora 1).

E possivel inferir que frente as dramaticas por elas vivenciadas, estas ndo tém
encontrado no coletivo subsidio para enfrenta-los. Embora relatem tentativas de construcdo de

alternativas, elas sdo isoladas e ndo seguem sistematicamente critérios de pesquisa, discussdo
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e sistematizacdo do trabalho desenvolvido. Fato € que embora ndo discutam coletivamente,
vao construindo e cristalizando experiéncias e saberes no trato com a modalidade que podem
tanto ser formadores quanto deformadores.

Nas entrevistas e nas instrucbes ao sosia as professoras demonstram em varios
momentos uma preocupacdo com a aprendizagem dos alunos que perpassa a atividade de
todas e que, em alguns momentos, elas discutem e tentam realizar trabalho em parceria como

pode ser observado na instrugdo da professora 3:

Entdo, tem hora que vocé estard trabalhando Arte e vai ter que ir 14 em ciéncias, em
Historia, as vezes, sem perceber. A professora que estd ouvindo diz: acontece
demais — fazem perguntas que tem haver com outras disciplinas e a gente tenta
responder. Entdo vocé pesquisa, conversa com o colega da area. As vezes eu tenho
facilidade em alguma coisa. Por exemplo, uma atividade que a professora de
matematica deixou eu explico porque eles gostam. Eles gostam disso, entdo as
vezes, ¢ muito mais proveitoso eu estar do lado auxiliando em algo que eles estdo
querendo do que estar com uma coisa que naquele momento ali ndo vai ser tdo
proveitoso sabe? Entdo eu percebo que isso aqui pra eles ¢ de fundamental
importdncia a gente ter essa sensibilidade. Vocé precisara estar atenta a estas
questdes. (Instrucdo ao sosia, professora 3).

Ainda sobre a possibilidade de desenvolvimento do trabalho coletivo, em nossas idas
ao atendimento, nas conversas e observacdes pude vé-las conversando sobre o reagrupamento.
O reagrupamento € um momento em que buscam trabalhar, leitura, interpretacdo,
verbalizagéo, escuta e a escrita de maneira coletiva. Todos os alunos juntos e todos os
professores também. O fragmento de entrevista abaixo revela que este momento possuia para
as professoras bastante significado. Pode-se dizer que este se configurava para elas como um

momento prazeroso.

No reagrupamento a gente senta e ai a gente trabalha a leitura e a escrita que é
orientacdo também da secretaria e aquilo que o aluno mais precisa E leitura, escrita e
interpretacdo. Todos os professores focam nisso. Nesse momento a gente senta, a
gente elabora, quer dizer erramos porque o aluno que devia fazer isso, mas a gente
escolhe o livro, a gente escolhe se é conto, se é crbnica, entdo a gente trabalha
diversos tipos de texto com os alunos pra eles terem a dimensdo das diferencas
textuais de género. Entdo, € outra coisa, isso ai a gente faz em grupo, realmente a
gente faz esse trabalho em grupo e faz o reagrupamento conforme planejamos. A
gente planeja e trabalha no grupdo a leitura e interpretacdo. Depois a gente trabalha
em grupos pequenos as dificuldades. E hora da produgéo, todo reagrupamento ele
tem leitura em voz alta, ele tem leitura silenciosa porque os autores da lingtistica
estdo sempre a falar que é ler, ouvir, falar entdo envolve todos os sentidos. A gente t
tem essa preocupacdo em ouvir o aluno. O colega ouvir o outro, ouvir o professor.
[...] a gente tenta essa dindmica em grupo, a gente faz um circulo entéo cada aluno
vai lendo porque nesse momento é muito bacana porque o aluno percebe. Aqui tem
aluno que nao sabe ler direito ele fica juntando as palavras, tem aquele que ja 1€
fluentemente e esse momento é importante porque eles percebem que existem
diferentes niveis de aprendizagens, que uns estdo mais adiantados, outros menos e ai
a gente tem toda aquela preocupacdo de esperar aquele que estd soletrando ali,
porque essa € a nossa realidade, para eles perceberem isto. E isso eu acho que é um
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momento bacana. Outro momento muito bacana, que eu acho que o reagrupamento
apresenta, € 0 momento que eles vao falar sobre o texto, quando védo interpretar o
texto. Quando a gente questiona e ai entdo eles comecam a falar. Muitos apresentam
depoimento, eles falam: eu tinha tanto medo de ler em voz alta, eu tinha tanto medo
de falar, mas eu agora estou melhorando nisso e agora eu ndo tenho medo mais, eu
vou lendo de qualquer jeito mesmo assim sem dar muito conta, mas eu ndo desisto
eu ndo tenho vergonha mais, entdo aos poucos a gente vai criando assim, a gente vai
rompendo, a gente nem percebe, eles vao rompendo com a.....(pausa) e ai a gente
termina esse reagrupamento depois desse momento de reflexdo, de questionamento
termina com a producdo deles referente aquilo que a gente estudou. Referente ao
texto que a gente trabalhou. E entdo, de certa forma a depois desse momento cada
um olha a temética ndo existe aquela coisa de sentar junto e fazer um projeto néo.
Porque é ainda é um desafio sabe a gente trabalhar em grupo, pegar esse momento
que a gente tem aqui pra estudar, sabe é um desafio ainda (Professora 1, entrevista).
Aqui a gente sempre sabe o que a outra esta trabalhando. Esta sempre
acompanhando porque tem essa proximidade. A gente prepara algumas coisas
juntas, por exemplo, a gente planeja e trabalha o reagrupamento todas juntas. Entdo
na escola onde ndo existe isso ¢ muito dificil de acontecer, até porque o momento
que vocé tem pra falar com o seu colega ¢ o0 momento do intervalo que sdo quinze
minutos (Professora 5, entrevista).

Conforme pode ser visto, as professora demonstram contentamento com o trabalho
realizado no reagrupamento e diz que nele existe envolvimento de todos as professoras. A
professora diz que é orientacdo da secretaria, mas que percebem que é também aquilo que os
alunos mais precisam. Talvez esteja ai 0 motivo do engajamento das professoras no
desenvolvimento desta atividade. Veem sentido na atividade, sentem que os trabalhadores
alunos se desenvolvem, aprendem a ler, a interpretar o texto, a escrever, a respeitar as
diferencas, se encorajam na busca do conhecimento, percebem que sao capazes.

O reagrupamento trata-se, porém, de um trabalho pontual o qual se encontra suspenso,
pois a Ultima vez que as professoras o planejaram ndo conseguiram realiza-lo por falta de
espaco fisico. Desta forma, pode-se afirmar que o trabalho pedagdgico segue fragmentado.
Conforme Schwartz (2010), trabalhar em equipes, desenvolver um trabalho coletivo requer
uma sinergia das competéncias profissionais do coletivo. E preciso entender que essas
professoras em funcgdo de sua histérias de vida, de suas experiéncias profissional e pessoal, de
seus conhecimentos referentes a EJA, de suas relagdes com os alunos trabalhadores, entre
outros aspectos, sdo diferentes, possuem perfis diferenciados e podem contribuir, assumindo
suas responsabilidades no coletivo tendo este perfil respeitado. Schwartz (2010, p.218),
salienta que ““a parir do momento em que o meio tem valor para vocé, todos os ingredientes da
competéncia podem ser potencializados e desenvolvidos”.

No decorrer das instrugdes ao sosia as professoras demonstraram que durante as aulas
estdo sempre atentas a escuta dos alunos, reconhecem seus gestos quando estdo impacientes,
desinteressados ou que ndo estdo entendendo. Elas mantém com os trabalhadores uma relagéo

muito préxima, conhecem as dificuldades e potencialidades de cada um e, assim, conseguem
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administrar conflitos, atendé-los em suas necessidades e diferencas. Em conformidade com
Arroyo (2013), nota -se que os trabalhadores alunos ao chegarem a sala de aula com suas
experiéncias de trabalho, de dificuldades vividas em experiéncias escolares descontinuas, nos
limites da desumanizacdo provocam as professoras a assumir a dimensdo do educar. Esses
alunos provocam nas professoras um aflorar de saberes sobre a EJA e sobre o trabalho nesta

modalidade.

Vocé vai as carteiras, vai ficar o tempo todo circulando nas carteiras. Porque eles
sempre tém muitas duvidas. Ai vocé vai a carteira de um da uma forga 14, olha na
outra carteira se estiver fazendo alguma coisa errada vocé explica, vai ajudando. Se
0 A estiver na sala vai te chamar o tempo todo. Responder tudo alto vai pensar alto,
ai vocé tem que dar um jeito de contornar isso ai para nao atrapalhar tanto os outros.
Provavelmente o Elton vai terminar primeiro entdo vocé ja deixa outra atividade
preparada pra ele. A V e o W provavelmente vao fazer juntos vao ficar trocando
idéias e s6 vao te chamar de vez em quando. Nao passe atividade muito longa. Se
passar atividade longa fica de uma aula pra outra e ndo ¢ bom porque na proéxima

aula pode ser que uns ndo venham (Instrugdo ao sésia, professora 5).

Isso vocé tem que ter um joguinho de cintura. Eu ndo estou falando que eu tenho
ndo. Mas ja estou acostumada com os alunos. Conhego os detalhes, tem um que
comega a passar a mao na cabega. Que ta meio sem paciéncia. A professora que esta
participando diz: Olha no relogio. Isso, s6 que a gente vai trabalhando essa
ansiedade da gente também. Porque tem horas que o aluno deixa a gente ansiosa...
(Instrucdo ao sosia, professora 2).

Ent8o assim vocé vai trabalhar a letra, vai fazer essas discussdes, qualquer assunto,
qualquer pergunta que eles fizerem mesmo se for fora da letra responda. Se vocé ndo
conseguir diz que vai pesquisar e traz a resposta. Eles gostam muito disso (Instrugdo
ao sosia, professora 3).

O V é um aluno que sempre faz umas perguntas assim, por exemplo,em tempo de
eleigdo, sobre politica, fala professora, a senhora viu 0 que aconteceu hoje? Entao
ele sempre traz e eu sempre dou uma parada e e discuto o que ele traz e, muitas
vezes, 0 que ele traz ta relacinado a vida cotidiana e a politica mesmo. Outras vezes
além de conversar eu trago no outro dia um texto para mostrar que aquela
preocupacdo pode ser trabalhada e discutida. Entdo trago um texto pra trabalhar
estas questdes(Instrugdo ao sosia, professora 1).

Os trabalhadores alunos se fazem presentes na sala de aula por inteiro, com seus
saberes e vivéncias. Se a escola ndo se abre para discutir as suas necessidades ele ndo se
reconhecem nela. No entanto, estas discussdes ndo podem se resumir a paradinhas sem
consequencias pedagogicas para eles contarem o que estdo vivendo. Sobre isso Freire (1992,
p118) alerta que “o didlogo ndo pode converter-se num “bate papo” desobrigado que marche
ao gosto do acaso entre professor ou professora e alunos”. Conforme foi dito pelas professoras
€ preciso pesquisar para dar respostas, € preciso buscar textos e autores que aprofundem o
assunto.

No trabalho de ensino e ao abrir-se para a participacdo e escuta dos alunos as
professoras vivenciam conforme Alves ( 2012,p.4) ‘“variabilidades de toda ordem- dos

contextos e das pessoas — e isto configura uma sorte de imprevisibilidade de toda situacéo de



128

trabalho[...]. No caso da educacdo de jovens e adultos, as professores atendem sujeitos com
trajetorias de vida e de trabalho marcadas pela exploracdo, pelo desrespeito aos seus direitos
sociais, mas que ndo sdo sujeitos passivos no mundo. S&o sujeitos que carregam consigo
saberes, que questionam e que buscam a escola como espaco de aprendizagem. Assim, nas
salas de aula da EAJA, enquanto espaco de convivéncia de sujeitos diversos, com diferentes
percepcOes do mundo e de relagbes com o outro, as variabilidades a serem geridas pelas
professoras sdo diversas e abrem espaco para florescer saberes, gestos, valores, que elas

revelam nas instrucdes ao sosia.

Nao passe atividade muito longa. Se passar atividade longa fica de uma aula pra
outra e ndo ¢ bom, porque na proxima aula pode ser que uns ndo venham e que
venham outros. Vocé tem que ter o cuidado de estar sempre recordando, porque eles
faltam aula e esquecem muito. [...] vao te chamar o tempo todo. Vocé tem que ter

paciéncia (Instrugdo ao sdsia, professora 5).

Se em todas as aulas sai algo diferente do programado a professora precisa gerir, se 0
aluno chama a professora o tempo todo ela tem que dar atengéo, mas precisa saber contornar a
situacdo daquele que fala alto, pensa alto e atrapalha os colegas, o que gera uma situacdo de
conflito na sala. A professora sabe que determinado aluno termina primeiro e por isso prepara
outra atividade pra ele. E preciso escutar o aluno, mas estar atenta para ndo deixar que
somente um participe. A professora deve contornar essa situacdo. Percebem nos gestos e pelas
conversas dos alunos quando algo na empresa estad incomodando e diz: ai ndo adianta. Vocé
tem que dialogar com eles sobre o assunto. Assim, na atividade de ensino as professoras
envolvem-se por inteiro, corpo, emocdes, saberes de experiéncia, saberes conceituais. Tudo
isto € colocado em sinergia para conseguirem gerir a sala. Essas e outras dimensdes do
trabalho geralmente sdo invisiveis aos olhos dos gestores, pesquisadores e até mesmo das
professoras. Para Schwartz (2011, p.31) “todo ‘trabalho’ comporta uma parte invisivel

provisoria, na espera de uma eventual elucidagdo, e uma parte irredutivelmente enigmatica”.
O trabalho destas professoras conforme foi apresentado, comporta dimensdes visiveis
tais como o espaco onde se localiza a organizagcdo com seus condicionantes e possibilidades,
as leis e diretrizes que regulamentam a EJA nacionalmente, a PPP da modalidade que traz
orientagcdes tedrico metodoldgicas quanto a organizacdo administrativa e pedagogica da
escola e do trabalho docente, o PPP da escola, o nivel de formacdo profissional das
professoras, normas antecedentes, entre outros. Porém, de acordo com a afirmacgéo anterior de
Schwartz (2011), a dimenséo invisivel do trabalho dessas professoras ao ser elucidada revela
que as prescricdes, embora importantes, sdo sempre insuficientes para dar conta da

complexidade do trabalho docente. Na distancia entre o prescrito e o real a subjetividade, “o
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corpo si”’ ganha expressdo, ou seja, “alguma coisa que atravessa tanto o intelectual, o cultural,
quanto o fisioldgico, o muscular, o sistema nervoso” (SCHWARTZ, 2010, p.44).

No trabalho de ensino, ao fazer uso de si por si e pelos outros, as professoras ora se
distanciam, ora se aproximam dos principios apontados pela abordagem ergoldgica e pela
pedagogia freireana. Entre esses principios pode-se citar: ter como ponto de partida para
pratica pedagdgica e para a apreensdo dos saberes do trabalho a realidade concreta, estar
aberto para a escuta e para o didlogo, preparar as aulas, do ponto de vista tedrico e
metodologico, colocando em dialética os saberes dos alunos e os saberes escolares, entre
outros.

Assim conforme as idéias de Arroyo (2013), Freire (1992) e Schwartz (2010), é
preciso reconhecer que os trabalhadores jovens e adultos da EAJA e as professores desta
modalidade sdo sujeitos inacabados em permanente construcdo, que ao viverem suas
experiéncias de vida no trabalho, na escola, na familia, se formam e deformam. A construcao
de politicas educacionais que dialogue com o0s sujeitos que realizam o trabalho,
reconhecendo-os como fazedores de histéria pode ser uma pista para 0 engajamento dos
professores e dos alunos no processo ensino-aprendizagem.

No entanto, isso levanta questionamentos que envolvem dimens@es que extrapolam a
sala de aula entre os quais: como a DEF-AJA e o Centro de formagdo dos professores tem
orientado a gestdo dos momentos de estudo nesse espaco de atendimento da EAJA? Como as
formagdes iniciais contribuem na formacdo de professores autbnomos, capazes de se auto-
organizarem nas escolas como professores pesquisadores? Até que ponto 0 momento coletivo
tem sido um espago onde as professoras possam expressar 0 que pensam e de fato e tomar
decisdes coletivas? Como a SME acompanhou e contribuiu na formagdo do coletivo
responsavel pelo desenvolvimento de uma proposta alternativa e inovadora, a Unica
experiéncia de atendimento de 5% a 8?2 série dentro de uma instituicdo publica? Como o
trabalho é abordado nas formacgbes de professores, tanto na inicial como na continuada?
Como as professoras se sentem nesse meio de trabalho? Como propor que professoras
organizem o trabalho pedagogico a partir dos saberes dos trabalhadores e ndo propor politicas
de formag&o continuada que também reconhecam os saberes produzidos pelas professoras?

Os desafios estdo postos, enfrenta-los e intervir ndo é tarefa que cabe ndo sO aos
professores, mas aos alunos, a gestdo da empresa, a SME, aos pesquisadores e a todos 0s
envolvidos na construcdo da EAJA. Finalmente, este capitulo convida a todos os responsaveis

pela EAJA a deixar-se interrogar pelo ponto de vista de quem trabalha.



CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo se prop6s a compreender como os professores da EAJA apreendem em
suas praticas pedagogicas, o0s saberes de experiéncia de trabalho dos trabalhadores alunos de
turmas de 5% a 82 série dessa modalidade. O percurso da pesquisa foi realizado tendo como
referencial tedrico a Ergologia e a Pedagogia freireana, bem como pesquisadores do campo da
EJA e trabalho e educacdo. Para responder a indagacdo da pesquisa, além do referencial
tedrico ja explicitado, utilizamos analise de documentos, entre os quais a Proposta curricular
do MEC para o segundo segmento, livros, pesquisas e artigos de estudiosos da modalidade,
acessamos sitios que tratam da EJA com destaque para o do Forum Goiano de EJA,
procurando acessar parte do conhecimento conceitual sobre a modalidade, bem como sobre o
trabalho na perspectiva ergoldgica. Procuramos nesses estudos o “alimento” fundamental para
ir a0 campo de pesquisa, a situacdo concreta de trabalho das professoras da EAJA com a
abertura necessaria ao pesquisador que busca compreender conforme Schwartz (2010, p.34)
“o que ¢ a vida, a vida no trabalho”.

Em nossas idas a escola, com o objetivo de compreender como as professoras realizam
o didlogo com as experiéncias dos alunos trabalhadores, utilizamos como instrumentos a
observacdo, entrevistas e a instru¢cdo ao soOsia, por ser este Ultimo um dispositivo
metodoldgico coerente com a abordagem ergologica. Iniciamos o estudo com a crenca de que
este espaco seria l6cus propicio para a efetivacdo da proposta da EAJA, no gque tange as
possibilidades de dialogo entre os saberes escolares e aqueles (re) criados no trabalho e em
outros espacos nos quais os trabalhadores participam.Tanto a Proposta Politico Pedagdgica da
EAJA, quanto o PPP da organizacdo estudada afirmam que os alunos desta modalidade séo
adolescentes, jovens e adultos trabalhadores, alguns atuando em trabalho formal e outros na
informalidade.

No desenvolvimento desta dissertacdo alunos e professoras sdo reconhecidos como
trabalhadores e, portanto, como sujeitos inacabados, inconclusos, vivendo em um mundo
também inacabado por ser historico e passivel de ser mudado, transformado, reconstruido.
(FREIRE,1992) Foi com este olhar que num primeiro momento realizou -se uma reflexao
sobre os alunos e professores da EAJA. Para tal recorremos as pesquisas sobre 0s jovens,
adultos e idosos que frequentam essa modalidade e sobre os professores que nela atuam
procurando demonstrar o contexto social, politico e econdmico em que se encontram inseridos
com seus condicionantes, mas também enquanto sujeitos de atividade humana e, por isso,

“seres de transformagdo e nao de adaptacdo” (FREIRE, 2001, p.23).



131

Utilizando os aportes da Ergonomia Francesa, da Ergologia, da Pedagogia freireana e
dos estudos de Bernard Charlot sobre a relacdo com o saberes, optamos por abordar o
trabalho enquanto atividade humana, espaco onde os sujeitos debatem normas, gerem
situacOes, criam e recriam saberes a partir de sua singularidade, de seus valores e saberes
individuais e coletivos, e para a EJA enquanto direito e espaco de possibilidades de
aprendizagem dos conhecimentos escolares e de formacdo de um sujeito autbnomo e nao
como mera reprodutora de forga de trabalho alienada para o capital.

Tendo em vista a distancia entre o trabalho prescrito e o trabalho real, mas também
considerando a importancia das prescrices e dos conceitos como producdo historica e
necessarios para a compreensdo do trabalho desenvolvido pelas professoras, realizou-se a
leitura da PPP da EAJA. Foi possivel identificar que o trabalho se apresenta na PPP da EAJA
como um eixo articulador do curriculo e que a proposta reconhece a dupla dimensdo do
trabalho enquanto trabalho abstrato e trabalho concreto. Nesse proposito, afirma que os alunos
trazem para a sala de aula saberes das experiéncias de trabalho que devem ser o ponto de
partida para organizacdo das aulas. Para tanto, em conformidade com Freire (1987), afirma
que o dialogo é elemento fundante de qualquer préatica educativa que reconheca o aluno como
sujeito. Portanto, deve iniciar-se na busca dos conteidos a serem trabalhados e perpassar por
todo o processo pedagdgico.

Entretanto, na situacdo concreta da organizacdo pesquisada ganha destaque nos
depoimentos das professoras o carater alienante do trabalho e as condi¢des de exploracdo em
gue se encontram os alunos trabalhadores. O que pode ser confirmado nas referéncias feitas
aos alunos como “coitadinhos” e quando se afirma que “eles estdo acostumados a ndo ter nada
mesmo”. Embora esta pesquisa reconheca e saiba ser necessaria a discussdo da dimensdo
abstrata do trabalho na sociedade capitalista, acredita que no que tange a PPP da EAJA e ao
trabalho pedagdgico considera-lo também como “matéria estrangeira” (SCHWARTZ, 2008,
p.42) como local onde homens e mulheres vivem e fabricam conhecimentos pode ser um
ganho para a EAJA. Nessa otica, o professor e o aluno trabalhador passam a ser reconhecidos
como sujeitos detentores de uma riqueza “de experiéncias e saberes produzidos em situacdo
de trabalho, na qual se fundem e, a0 mesmo tempo, se separam trabalho intelectual e manual,
criagdo e destruigdo” (FISHER; FRANZOI, 2009, p.35).

Organizar o trabalho pedagdgico a partir dos saberes de experiéncia dos sujeitos,
requer clareza conceitual e metodologica sobre que saberes comporta uma experiéncia e como
apreendé-los para fazé-los dialogar com os saberes escolares. Como tornar as experiéncias

vividas pelos alunos em experiéncias de fato formadoras? Como apreender 0s saberes que sdo
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construidos pelos alunos nas situacdes de trabalho? De fato, a organizacdo de aulas que
dialoguem com os saberes dos trabalhadores alunos adquirem para eles significado e os
mobilizam para a atividade intelectual (CHARLOT, 2013).

No que diz respeito aos saberes de experiéncia com base em Aranha (2003), Schwartz
(2010), Cavaco (2009) e Freire (1996), ressalta-se a necessidade da PPP da EAJA aprofundar
a analise deste conceito, pois, para Cavaco (2009) ele ¢ usado de maneira frequente sem
precisdo tedrico. Os saberes de experiéncia ndo sdo facilmente verbalizados, é preciso
considerar que o sujeito “é¢ um todo e nesse sentido também seu o COrpo Vvive experiéncias, e
acumula saberes, gestos, entonacao da voz, postura, sinalizacdes, olhares, entre outros.

Na fala das professoras foi possivel perceber que os trabalhadores alunos e suas
experiéncias de trabalho e de vida ndo tém, de forma sistemética, ocupado centralidade na
organizacdo coletiva do processo pedagogico e na selecdo dos contetdos. Isto se confirma
guando estas afirmam trabalhar assuntos de interesse dos trabalhadores, mas ndo abandonar os
contelidos. Esta afirmativa é incoerente com as metodologias de temas geradores, €ixos
tematicos e de projeto de trabalho/ ensino aprendizagem apontadas, pela PPP da EAJA, como
coerentes com a concepcao de educacdo desta modalidade. Assim, entende-se que na EAJA
organizar o curriculo a partir de pesquisa e dialogo com os alunos ndo significa ndo trabalhar
o0s contetidos, mas sim torné-los significativos para o trabalhador aluno.

Por outro lado, as professoras demonstram que suas aulas ndo se caracterizam pela
mera exposicdo dos conteudos, elas questionam os alunos, abrem espago para que participem
durante as exposicdes, exercitam a capacidade de escuta, e como ja foi exposto, em alguns
casos aprofundam o contetdo articulando os saberes adquiridos na atividade de trabalho ao
conhecimentos escolares.

Evidencia-se nos depoimentos das professoras que o aluno se interessa pelo contetdo
guando este tem sentido para ele. Quando a aula é organizada de modo a promover um
movimento dialético, que reconhece o saber que o aluno traz e que realiza o didlogo entre este
e 0 conhecimento escolar, o aluno (re) constrdéi o conhecimento e o incorpora a sua vivéncia e
visdo de mundo. E o que pode ser percebido no que se refere ao uso do protetor solar. O
conhecimento escolar discutido e trabalhado pela professora articulado a situagéo vivida pelos
trabalhadores - exposicdo aos raios solares - levou a turma a compreender os fatores que
desencadeiam o cancer de pele e a e mudaram seu comportamento em relacdo ao uso do
protetor solar. Aqui se percebe que a discussdo contemplou uma mudanca na qualidade de

vida dos alunos trabalhadores.
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Foi também objetivo desta pesquisa contribuir na reflexdo sobre os saberes de
experiéncia do trabalho e indicar perspectivas e dispositivos tedrico-metodolégicos de anélise
do trabalho que contribuam com a pratica pedagogica na EAJA e também nos espacos de
formacéo dos professores dessa modalidade, uma vez que o conhecimento produzido pelos
docentes nas suas experiéncias no ensino, principalmente da educacdo bésica, ndo sao
reconhecidos nos curriculos de formacdo e, consequentemente, os professores ndo sdo
percebidos como sujeitos de conhecimentos. “Os conhecimentos produzidos no trabalho
humano néo sdo reconhecidos” (ARROYO, 2013, p.83).

Com esse intuito, fizemos uma discussdo sobre principios que devem nortear
qualquer préatica formativa que busque apreender os saberes de experiéncia de trabalho e fazé-
los dialogar com os saberes conceituais. Nesta perspectiva, tanto o didlogo freireano com
vistas a organizacdo do curriculo, a partir dos saberes de “experiéncia feito” dos alunos,
guanto Schwartz (2010), a partir do Dispositivo Dindmico de Trés Polos, destacam como
elementos fundamentais para que este didlogo aconteca 0s seguintes pontos: 0
reconhecimento do outro e de si como ser inacabado, que se constroem e reconstroem nas
diversas relacdes que estabelecem no mundo e com o mundo, a capacidade de escuta do outro
e do que ele traz de sua atividade concreta, postura ética responsavel e comprometida |,
competéncia técnica e pedagdgica, rigorosidade na construcdo do conhecimento, humildade e
valores capazes de contribuir na criacdo de um espaco pedagégico promotor de dialogo
entre os saberes de experiéncia e 0s saberes conceituais com vistas a novas aprendizagens.

Por outro lado, foi possivel verificar que a atividade de trabalho destas professoras
comporta desafios que exigem delas gestdo, arbitragem, tomada de posicdo e que influenciam
no desenvolvimento do trabalho em sala de aula: falta de reconhecimento do trabalho
desenvolvido pelas professoras e da EAJA como um direito dos trabalhadores por parte da
instituicdo; falta acompanhamento e subsidios tedrico metodoldgico por parte da SME, haja
vista ser esta uma experiéncia ousada que exige das professoras um trabalho inovador; falta
de articulacdo entre a SME e a instituicdo com relacdo ao trabalho pedagdgico proposto na
PPP da EAJ;, falta de espaco fisico para desenvolvimento de atividades em grupo e para
estudo; sensacdo de cerceamento no desenvolvimento das aulas,auséncia da gestdo da escola
a qual a organizacdo é ligada administrativamente, entre outros S&o questdes invisiveis nas
prescricdes, mas que interferem no trabalho das professoras. E preciso dizer que organizar
metodologicamente o trabalho pedagdgico a partir dos saberes dos alunos requer condicdes

objetivas para que isto aconteca.
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Finalmente, a PPP da EAJA apresenta avangos significativos em relacdo a concepcéo
da educacdo de jovens e adultos como direito, a concepcdo de homem, conhecimento,
trabalho, curriculo, bem como a garantia de carga horéria para estudo e planejamento em
horario de trabalho, a permanéncia dos professores em uma Unica escola, organizacdo
diferenciada para atendimento ao aluno, entre outros. Porém, esta pesquisa acredita ser
significativo para esta modalidade o dialogo com novos aportes tedricos que estudam o
trabalho, tais como a Ergologia e a Ergonomia Francesa, que pode contribuir para o
alargamento das discussdes sobre o trabalho e colocar no cerne das politicas e da propostas da
EAJA o trabalho do professor a partir de seu ponto de vista. Faz-se urgente retirar o trabalho
dos professores do esquecimento e de constituir no interior das escolas momentos formativos
e dialégicos em que os professores, ancoradas em uma base conceitual possam compartilhar
seus saberes, suas dramaticas, as experiéncias, as fragilidades, os valores e os desafios
enfrentados, tendo por pardmetro os principios e valores apontados pela ergologia e pelo

didlogo freireano um vez que:

Se o formador ndo se interrogar sobre como praticar sua profissdo; se ele ndo
procurar fazer emergir as potencialidades de saberes e de valores que germinam no
meio de trabalho, confrontando-os com seus proprios saberes de que ele pode medir
o valor e os limites; entdo ele reforcard os movimentos de recuo, de individualismo
de desconstrucdo de solidariedades, que os meios de trabalho carregam também em
germe. (SCHWARTZ, 2008, p46).

A construcdo no interior das escolas destes espacos de discussdo, sistematizacdo e
construcdo de saberes sobre a EAJA pode favorecer o fortalecimento do coletivo de
professores e o trabalho interdisciplinar, haja vista que na fala das professoras ficou evidente

um certa uma certa fragilidade do coletivo.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
PROGRAMA DE POS - GRADUACAO EM EDUCACAO- PPGE

Linha de Pesquisa: Educagéo, Trabalho e Movimentos Sociais
Mestranda: Maria Jacqueline Dias Alves
Orientador: Wanderson Ferreira Alves

Roteiro de Entrevista com professores.

1 — Em que ano vocé nasceu?

2 — Quial a sua formacao inicial? Depois da licenciatura vocé fez algum outro curso?

3 —Vocé comecou a trabalhar na EAJA quando? Como veio para esta organizacdo aqui na
Companhia?

4- Além de lecionar aqui vocé trabalha em outro lugar?

5 - Como é a organizacédo do trabalho pedagdgico para atender estes trabalhadores?

7 — Como vocé seleciona os contetdos para trabalhar com os educandos?

8 — Como é para vocé trabalha os contelidos com os trabalhadores educandos? Vocé acha que
a experiéncia de vida e de trabalho destes alunos contribui no processo aprendizagem?

9 —Como voceé vé e avalia a proposta pedagdgica da EAJA?

10 — Como vocé avalia o tempo que possuem para planejamento e estudo? Como eles
acontecem?



Quadro 1- Levantamento de Matricula e Rendimento Escolar da EAJA, 2000- 2013
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ANO

2000
2001
2002
2003
2004
2005
2006
2007
2008
2009
2010
2011
2012
2013

Matricula

Inicial
18100
21809
15445
22306
17643
15966
16106
14348
13624
12892
11178
13049
10646

Final
20.853
20.439
24656
26923
26104
25133
20321
18487
18242
16950
15932
13034
15105

Aprovados

9859
9734
10901
10618
9794
8773
7877
7052
6608
6696
6103
6093
8944

%

47,3
47,6
42,2
39,4
37,5
34,9
38,8
38,1
36,2
39,5
38,3
46,7
59,2

Reprovados

1549
1585
2028
2479
2599
2532
2219
1961
1844
1595
1785
1137
940

%

7,4
7,8
18,6
9,2
10
10,1
10,9
10,6
10,1
9,4
11,2
11
6,2

N° de
turmas

623
621
581
546
519
498
528
512
449
515

N° de
escolas

66
70
88
93
98
101
90
87
88
90
92
83
86
83

FONTE: Departamento de Administracdo Escolar (DAE) - SME de Goiania



Quadro 2- Matriculas na Educacéo de Jovens e Adultos por Etapa de Ensino
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Matriculas na Educacao de Jovens e Adultos por Etapa de Ensino

Ensino Fundamental Ensino Médio
Ano Total Geral Anos ANOS Integrad? a Projem - IntegradEJ a
Total s L Educacdo Total Médio Educacéo
Iniciais Finais e (Urbano) e
Profissional Profissional
2007 4.985.338 3.367.032 1.160.879 2.206.153 - - 1.618.306 1.608.559 9.747
2008 4945424 3.295.240 1.127.077 2.164.187 3.976 - 1.650.184 1.635.245 14.939
2009 4.661.332 3.094.524 1.035.610 2.055.286 3.628 - 1.566.808 1.547.275 19.533
2010 4.287.234 2.860.230 923.197 1.922.907 14.126 - 1.427.004 1.388.852 38.152
2011 4.046.169 2.681.776 935.084 1.722.697 23.995 - 1.364.393 1.322.422 41971
2012 3.906.877 2.561.013 870.181 1.618.587 18.622 53.623  1.345.864 1.309.871 35.993
2013 3.772.670 2.447.792 832.754 1.551.438 20.194 43.406  1.324.878 1.283.609 41.269
G -34 -4,4 -4,3 -4,1 8,4 -19,1 -1,6 -2,0 14,7
2012/2013 ’ ’ ' ' ' ' ' ' '

Fonte: INEP - Censo Escolar da Educacdo Basica 2013: resumo técnico.

2014. (p.23)




