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RESUMO 
 

 
Atuar na formação permanente das/os Assistentes Pedagógicas/os da Educação de 

Jovens e Adultos, na Rede Municipal de Ensino de Santo André, com foco no 

desenvolvimento do trabalho pedagógico, permitiu-nos perceber como ainda é frágil a 

ação colaborativa e interdisciplinar para que se chegue à materialização da educação 

integral das/os educandas/os. À vista desta constatação, elaboramos a nossa 

pergunta de pesquisa: Que indicações, pautadas no referencial freireano, em 

especial nos conceitos de participação, colaboração e interdisciplinaridade, 

permitem elaborar uma proposta de formação permanente das/os Assistentes 

Pedagógicos? Buscando responder a essa pergunta, traçamos como objetivo geral 

compreender, a partir do movimento de investigação temática, que situações-limite se 

impõem ao desenvolvimento de um trabalho colaborativo e interdisciplinar, na 

perspectiva do Currículo Integrado, na EJA de Santo André. A abordagem da pesquisa 

qualitativa, por meio da metodologia de investigação temática, como proposta por 

Paulo Freire (1987), possibilitou identificar os saberes feitos das/os Assistentes 

Pedagógicas/os, bem como suas situações-limite, desejos e intencionalidades, 

permitindo propor ações a serem desenvolvidas em diálogo às necessidades 

observadas, a partir dos pressupostos da Formação Permanente. Ao final do 

percurso, ancorados nos princípios de participação, colaboração e 

interdisciplinaridade, formador e formandos implicaram-se na elaboração de um plano 

formativo com vistas à superação de suas situações-limite, composto a partir dos 

temas geradores desvelados ao longo do processo. Esta pesquisa traz como alicerce 

a pedagogia de Paulo Freire (1921-1997), sendo que suas contribuições perpassam 

por todos os capítulos, desde a fundamentação teórica, chegando às composições 

formativas; corroborando com os conceitos freireanos, trouxemos ainda Ana M. Saul 

(2018), Alexandre Saul (2015), Antônio F. G. da Silva (2004), Marli E. D. A. de André 

(1983), Vera M. N. de S. Placco e Vera L. T. A. Souza (2012), bem como outros 

autores que dialogam com tais fundamentos.  

 

Palavras-Chave: Paulo Freire; formação permanente; Currículo Integrado; 

interdisciplinaridade; trabalho coletivo/colaborativo. 

 



ABSTRACT 
 

By participating in the permanent training of Youth and Adult Education pedagogical 

assistants in the municipal network of Santo André, focusing on the development of 

pedagogical work, we were allowed to understand how fragile the collaborative and 

interdisciplinary action that aims to reach integral education is. Regarding this issue, 

we elaborated our research question: Based on Freire's theoretical framework, 

especially the concepts of participation, collaboration and interdisciplinarity, 

what indications allow us to elaborate a proposal for the permanent training of 

Pedagogical Assistants? In order to answer this question, based on the thematic 

investigation methodology as proposed by Paulo Freire (1987), we set up as our main 

goal to understand which limit-situations are imposed to the development of a 

collaborative and interdisciplinary work - in the perspective of the Integrated Curriculum 

- in Santo André’s Youth and Adult Education program. In the perspective of the 

thematic investigation methodology and based on the assumptions of permanent 

training, the qualitative research approach enabled us to identify pedagogical 

assistants’ knowledge from direct experience as well as their limit-situations, desires 

and intentions, allowing us to propose actions to be developed in articulation with the 

observed needs. Anchored in the principles of participation, collaboration and 

interdisciplinarity, at the end of the course, trainer and trainees were involved in the 

elaboration of an education plan that aimed to overcome their limit-situations, 

developed from the generative themes unveiled throughout the process. This research 

has as its main reference the pedagogy of Paulo Freire (1921-1997), given that his 

contributions are present in all the chapters – from the theoretical basis to the formative 

compositions. We also brought the work of Ana M. Saul (2018), Alexandre Saul (2015), 

Antônio F. G. da Silva (2004), Marli E. D. A. de André (1983), Vera M. N. de S. Placco 

and Vera L. T. A. Souza (2012), among other authors who dialogue with the 

aforementioned principles. 

 

Keywords: Paulo Freire; permanent training; Integrated Curriculum; interdisciplinarity; 

collective/collaborative work.  
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PRIMEIROS (COM)PASSOS 

 
“Me movo como educador porque, primeiro, me movo 

como gente.” 

                        (Paulo Freire) 

 

1.1 Apresentação 

 

Meus primeiros passos na área da educação deram-se inicialmente através da 

música. Aos 6 anos de idade, iniciei aulas de piano em um conservatório de música 

na cidade onde cresci, em São Bernardo do Campo – São Paulo, e, aos 14 anos, 

enquanto me formava em piano clássico, fui convidado para atuar como aprendiz e 

auxiliar das/os educadoras/es de música do conservatório em que estudava. Essa 

experiência foi muito marcante em minha vida e me fez vislumbrar a possibilidade de 

um dia também ser educador.  

Sempre fui apaixonado pelo universo das artes, de uma forma geral, e os 

caminhos acabaram por me conduzir através da escola pública às portas da 

universidade, onde me graduei em Licenciatura em Artes e, mesmo antes de me 

formar, já me vi lecionando como eventual nas escolas do Estado de São Paulo. Mais 

tarde, quando formado, ingressei através de concurso público na Prefeitura e no 

Estado de São Paulo, onde trabalhei como educador de artes por cinco anos, no 

atendimento às crianças e adolescentes, nas várias etapas do ensino público: Ensino 

Fundamental I, Fundamental II e Médio. 

À época, exonerei-me dos cargos para uma experiência no exterior. Naquele 

momento, pretendia ter uma vivência mais profunda com as artes, explorando o 

universo da cultura local. Criei obras e participei de exposições, mas foi uma 

experiência com a educação, mais uma vez, que me marcou muito nessa fase, com a 

oportunidade que tive de estudar em uma escola de educandas/os imigrantes, no 

Santa Ana College. Nesse local, tive contato com pessoas de diversas culturas, com 

educandos que buscavam se inserir em um país estrangeiro, a fim de vencer as 

barreiras que os impediam de se desenvolver naquele local, a partir da conquista de 

uma nova linguagem. Com essa experiência, especialmente por estar vivendo junto 

deles os mesmos obstáculos, passei a compreender melhor a educação enquanto 
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elemento fundamental na superação dos desafios, frente as necessidades de um 

grupo oprimido. 

Dois anos depois, de volta ao Brasil, ingressei por concurso público como 

educador de artes na Educação de Jovens e Adultos (EJA) pelas prefeituras dos 

municípios de Santo André e São Bernardo do Campo, na Grande São Paulo. A 

experiência com esse público contribuiu muito para mudar a forma como eu vejo e 

encaro a educação. A EJA é uma modalidade que apresenta características próprias 

e específicas, feita de sujeitos com histórias que narram uma educação marcada de 

contradições entre afetos e exclusões. Geralmente, essa modalidade constitui-se de 

pessoas com idades diversas, de adolescentes a senhoras e senhores de raças e 

etnias díspares; crenças e valores que apresentam grande heterogeneidade e 

diversidade e que, portanto, representam um grande desafio às/aos educadoras/es. 

Esses desafios, experienciados nos anos de docência na EJA, levaram-me a buscar 

cursos de extensão e especialização, e esses, me proporcionaram aprender novas 

estratégias e metodologias de trabalho, me aproximando de autores como Augusto 

Boal (1931-2009) e, consequentemente, Paulo Freire (1921-1997). 

No mesmo período, tive a oportunidade de participar, em ambas as Secretarias 

de Educação onde atuava profissionalmente, do processo de construção e 

desenvolvimento do currículo da EJA, que fora produzido de forma colaborativa pelos 

diversos profissionais da educação por meio de grupos de trabalho. Participar dessa 

construção me aproximou ainda mais das teorias críticas da educação, tais como a 

Pedagogia Histórico-Crítica, proposta por Saviani (2005) e a Educação Popular de 

Freire (1987), ampliando, assim, a visão que trazia sobre educação e o 

desenvolvimento do ensino-aprendizagem das/os educandas/os.  

Em sala de aula, com esse público, nós fomos experimentando o processo 

teórico curricular na prática, trazendo os autores para o cotidiano da escola. Nesse 

percurso, enquanto educador, pude perceber a resistência que muitos de meus 

colegas de profissão carregam com relação às metodologias que se distanciam das 

abordagens tradicionais, em especial no que tange às barreiras disciplinares e à 

construção de uma práxis mais colaborativa. Resistência que pode estar relacionada 

a uma concepção de educação antidialógica, autoritária e mecanicista, da/o 

educadora/or autoritária/o, que não compreende a importância da participação da/o 

educanda/o em seus processos de ensino-aprendizagem (FREIRE, 1997) ou ainda 

denotar a carência das/os educadoras/es de outros modelos de educação em sua 



15 
 

formação e constituição identitária1, que lhes sejam alternativas às velhas práticas, 

fragmentadas e descoladas da realidade.  

Os conceitos que fomos estudando, portanto, gradualmente modificaram o meu 

fazer, por exemplo: a forma como conduzia o planejamento no início do ano. Passei a 

escutar as/os educandas/os, a compreender que deveria buscar associar os 

conteúdos aos seus conhecimentos de experiência e às práticas sociais vivenciadas 

por elas/eles em seu cotidiano, a problematizar a realidade e construir, por meio dessa 

problematização, um planejamento mais colaborativo, em uma constante busca para 

melhor integrar as áreas de conhecimentos. 

Em 2017, na Escola Municipal de Ensino Básico Isidoro Battistin, em São 

Bernardo do Campo, contávamos com um grupo maduro no que diz respeito às ações 

curriculares e, assim, conseguimos resultados muito exitosos com a nova proposta 

educacional. Trabalhávamos de forma integrada, articulando os saberes disciplinares 

na construção colaborativa de nossos planejamentos, o que trouxe contribuições 

significativas para o desenvolvimento do trabalho pedagógico junto às/aos 

educandas/os. No mesmo ano, inscrevi um dos trabalhos realizados pela referida 

unidade escolar a partir dos pressupostos freireanos2, sobre a temática do 

preconceito, no Prêmio Educador Nota 103 e, em 2018, fui agraciado dentre os 10 

ganhadores, com o trabalho intitulado Vagas de Luz: Às Sombras do Preconceito. 

O projeto emergiu da escuta atenta das/os educandas/os por meio de falas 

significativas que denunciavam suas situações limites4, vivenciadas por aquele grupo 

e comunidade, quanto à necessidade de estudar questões ligadas a situações de 

opressão, a saber: racismo, preconceito contra presidiários e ex-presidiários, 

homofobia/transfobia e machismo. 

Os temas foram abordados de forma integrada entre as diversas disciplinas e 

tiveram seu estudo aprofundado a partir de um projeto desenvolvido nas aulas de Arte, 

 
1 A identidade docente constitui-se de um processo complexo ao longo da vida da/o educadora/or. 
Fazem parte dessa constituição todas as representações vividas, seja pessoal ou profissionalmente, 
todas as ações e interações que envolvem o trabalho docente (PLACCO; SOUZA, 2010). 
2 O uso deliberado do adjetivo freireano e flexões, assumido neste texto, é uma questão de preferência, 
pela compreensão de que a manutenção da grafia integral do sobrenome do autor destaca com mais 
vigor a procedência das produções: a matriz de pensamento de Paulo Freire. Em alguns redutos 
acadêmicos significativos, seguiu-se, pois, o seguinte critério: à ortografia original do antropônimo, foi 
acrescentado o sufixo ano, resultando no adjetivo freireano. 
3 O Prêmio Educador Nota 10 foi criado em 1998 pela Fundação Victor Civita com o objetivo de 
reconhecer e valorizar educadoras/es e gestores escolares da Educação Infantil ao Ensino Médio de 
escolas públicas e privadas de todo o país. 
4 Para Freire, situações-limite são dimensões concretas e históricas de uma dada realidade; são 
obstáculos, barreiras que precisam ser vencidas e superadas frente ao mundo (FREIRE, 2005). 
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com a realização do trabalho que culminou na apresentação de um teatro de sombras, 

embasado nas metodologias teatrais de Augusto Boal e as técnicas do teatro do 

oprimido5.  A apresentação abarcou a realidade das/os educandas/os, refletindo o que 

foi aprendido e oportunizado por um ensino humanizado e emancipador, dentro de um 

processo de construção cidadã. 

Esse trabalho acabou me trazendo uma certa notoriedade dentro das redes 

educacionais onde atuava e, ao final de 2018, fui convidado pela Secretaria de 

Educação de Santo André a compor o quadro técnico da EJA da cidade, iniciando as 

atividades em janeiro do ano de 2019 como Gerente de Formação Continuada, com 

a missão de consolidar na prática o currículo desenvolvido pelo grupo de 

educadoras/es no processo de construção curricular.  

Nos próximos itens, faço um resgate da história da EJA na cidade de Santo 

André, meu lócus de pesquisa, bem como do processo de construção curricular, para, 

assim, apresentar o meu problema de pesquisa, situando-o melhor dentro do contexto 

do qual faz parte. 

 

1.2 Uma sinfonia andreense: A construção do Currículo Integrado na cidade 

de Santo André 

 

Como foi composta a música que toca hoje em nossas escolas? Que princípios 

estão em suas bases de construção? Quem foram os responsáveis por essa 

composição? Em que momento e com qual finalidade ela foi composta? Essas e 

outras perguntas norteiam o desenvolvimento dessa seção, que busca apresentar um 

panorama geral da EJA no município de Santo André, desde sua criação até 

chegarmos ao desenvolvimento e implementação da nossa sinfonia andreense, o 

Currículo Integrado. Ao responder tais questões, procuramos evidenciar os contextos 

sob o qual desenvolve-se nosso trabalho de pesquisa, para que possamos 

compreender os descompassos que ainda temos de enfrentar no caminho de sua real 

efetivação. 

 

 

 

 
5 O teatro do Oprimido diz respeito a uma metodologia teatral que reúne exercícios, jogos e técnicas 
teatrais elaboradas pelo teatrólogo brasileiro Augusto Boal (1931-2009). 
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1.2.1     Alguns marcos na trajetória da EJA na cidade 

 

Os primeiros passos na institucionalização da educação de jovens e adultos na 

cidade de Santo André remontam ao final dos anos 80, época em que o Brasil vivia 

em grande turbulência política, em seu processo de redemocratização. Até aquele 

momento, a educação de adultos da cidade era oferecida pela Fundação Educar, que 

foi criada pelo Decreto n. 92.374 de 06/02/86, no início do Governo Sarney, em 

substituição ao Movimento Brasileiro de Alfabetização (MOBRAL)6, proposta extinta 

em 1989. Foi nesse cenário que, em 1989, nasceu o Serviço de Educação de Jovens 

e Adultos (SEJA), cujo objetivo principal era atuar na alfabetização de adultos, 

especialmente na busca pela elevação da escolarização das/os educandas/os 

trabalhadoras/es. 

No início da década seguinte, o programa foi regulamentado, tornando Santo 

André a primeira cidade do Grande ABC7 a institucionalizar a modalidade no serviço 

educacional. Em 1992, a EJA já contava com mais de 100 turmas de alfabetização, 

assim, conforme o serviço expandia, também crescia a necessidade de iniciar um 

processo de organização curricular, valendo destacar que a primeira proposta foi 

desenvolvida em atendimento ao movimento de alfabetização, que ficou dividido em 

dois ciclos após a reorganização, o de alfabetização e a pós-alfabetização. Já no final 

dos anos 90, outros dois acontecimentos marcaram essa história, com a implantação 

do Movimento de Alfabetização de Jovens e Adultos8 (Mova), como mais uma frente 

 
6 Embora comumente associado ao programa de alfabetização criado por Paulo Freire, no 
desenvolvimento do Plano Nacional de Alfabetização (PNL), faz-se necessário compreender o contexto 
e as principais questões que distinguem as duas propostas. Em 1963, Paulo Freire começava a 
implantar um método de alfabetização revolucionário, que tinha como um de seus principais 
fundamentos o desenvolvimento da consciência crítica a partir da reflexão sobre realidade local dos 
sujeitos, por meio das palavras geradoras - palavras que expressam a realidade sociocultural de um 
povo ou comunidade. Com a ditadura militar, Paulo Freire sofreu severos ataques por sua atuação 
progressista, sendo condenado ao exílio. Em substituição ao movimento de alfabetização iniciado por 
Freire, o governo militar lançou em 15 de dezembro de 1967, o programa MOBRAL. Entre os diversos 
pontos de divergência das duas metodologias, cabe destacar que, ao contrário da proposta freireana, 
as palavras geradoras no MOBRAL não emergiam do contexto sociocultural, mas sim de uma seleção 
realizada previamente por profissionais ligados ao governo, tendo por objetivo a propagação dos ideais 
de obediência ao próprio estado e empregadores, em uma perspectiva de manutenção da opressão. 
7 Grande ABC, ABC Paulista ou ABC é uma região do estado de São Paulo, que faz parte da Região 
Metropolitana da cidade de São Paulo. A sigla vem das três cidades que formam a região, sendo: Santo 
André (A), São Bernardo do Campo (B) e São Caetano do Sul (C). 
8 Criado em 1990 pela Secretaria Municipal de Educação da cidade de São Paulo, durante a gestão de 
Paulo Freire, esse movimento ficou conhecido por resgatar a cidadania, concebendo a/o educanda/o 
como sujeito capaz de intervir no próprio conhecimento e a alfabetização como processo afetivo, lógico, 
social e intelectual. A relação de diálogo entre os envolvidos é fundamental para a efetivação do 
processo de alfabetização. Entende-se que o Mova deve promover um acesso a níveis cada vez mais 
elaborados do saber humano: ler, escrever, falar ou discursar, teorizar, apresentar ideias, contar, 
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no combate ao analfabetismo, e a implementação do SEJA Profissionalizante, com a 

criação do Programa de Educação para o Mundo do Trabalho (PEMT).  

Adentrando nos anos 2000, vimos surgir o Programa Integrado de Qualificação 

(PIQ), cuja proposta procurava conciliar a elevação da escolaridade das/os 

educandas/os – ensino fundamental e médio – com a formação profissional inicial e 

continuada. Ancorados no decreto nº 5.154/2004, a proposta trazia uma organização 

realizada a partir de itinerários formativos, com a articulação entre os componentes 

pertinentes à educação profissional, em uma determinada área, articulados aos 

componentes curriculares do estudo regular. O PIQ era dividido em três fases, sendo: 

PIQ I – responsável pelo atendimento da alfabetização e pós-alfabetização; PIQ II – 

responsável pelo atendimento referente ao fundamental II e; PIQ III – responsável pelo 

atendimento referente ao ensino médio. Ainda nos anos finais da mesma década, com 

as mudanças no governo, o programa deixou de existir e a oferta do ensino 

profissional voltou a ser desvinculada da educação básica na Rede. 

A década seguinte, de 2010 a 2020, foi marcada especialmente pela promoção 

do concurso de educadoras/es especialistas, destinados ao atendimento das diversas 

áreas do conhecimento do ensino Fundamental II; o nascimento de uma nova 

proposta de integração profissional com a educação básica, através do programa de 

Educação de Jovens e Adultos integrado à Formação Inicial e Continuada (EJA-FIC), 

promulgado pelo Plano Nacional de Educação (PNE) e Plano Municipal de Educação 

(PME) 2015-2025 e, ainda; o movimento de Reorganização Curricular, com o 

estabelecimento de um grupo de orientação e estudo destinado à construção de uma 

nova proposta curricular para a modalidade. 

No âmbito desta pesquisa, vamos nos ater às questões pertinentes a esta 

última década, especialmente no tocante à reorganização da proposta curricular, já 

que o nosso problema de pesquisa está relacionado aos desdobramentos dessa 

construção, no que diz respeito à esfera prática de implementação da proposta 

pedagógica realizada. 

 

 

 
analisar, pesquisar etc. (MENEZES, 2001). Em Santo André, o Mova ainda é desenvolvido até os dias 
atuais por 13 educadoras e educadores populares, no atendimento a quase 200 educandas/os (dados 
de 03 de agosto de 2022), tendo como premissa o espírito democrático, o combate ao autoritarismo e 
em defesa aos direitos dos trabalhadores. 
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1.2.2     O movimento de reorganização curricular 

 

Em 2014, a EJA de Santo André viu se realizar seus 25 anos de história oficial. 

A comemoração foi marcada pela consolidação do concurso de educadoras/es 

especialistas, com o ingresso de 135 educadoras e educadores das diversas áreas 

do conhecimento e a regularização no atendimento às/aos educandas/os do ensino 

fundamental II na modalidade, assim denominada EJA II. Somados a esses fatos, o 

período também passou por mudanças pedagógicas significativas, especialmente 

com a implementação do programa de integração profissional junto à educação básica 

e o início da reorganização da proposta curricular, com vistas a adequações às novas 

demandas da modalidade.  

No que tange ao desenvolvimento da nova proposta curricular, ainda em 2014, 

a Secretaria de Educação formou um Grupo de Orientação e Reorientação Curricular, 

composto por membros da equipe técnica da própria SE, com o objetivo de promover 

debates acerca da concepção de educação, de escola e educanda/o, que serviram de 

fundamentos para construção do currículo, os princípios e as diretrizes para a 

modalidade. Esses momentos de estudos envolveram, inicialmente, membros das 

equipes gestoras, educadoras/es da EJA I (alfabetização e pós-alfabetização) e 

educandas/os. As/os novas/os ingressantes no concurso da EJA II foram 

convidadas/os a compor com o grupo no ano seguinte, em 2015, com a participação 

de representantes por disciplina e por bloco de escolas9, formando os grupos de 

trabalho (GT). 

Com base na Constituição Federal, na LDB/1996, no PNE 2014-2024, no PME 

2015-2025 e com inspiração nos documentos oficiais do Programa Nacional de 

Integração da Educação Profissional com a Educação Básica na Modalidade de 

Educação de Jovens e Adultos10 (Proeja), o grupo foi consolidando a fundamentação 

teórica da referida Rede, ancorados em uma concepção sócio-histórica, corrente da 

psicologia que compreende que o desenvolvimento humano decorre das relações que 

 
9 Devido ao número reduzido de salas/turmas de EJA, as/os educadoras/es especialistas são 
normalmente atribuídas/os a duas unidades escolares, que compõem um ‘bloco’ de escolas. 
Esclarecemos com maiores detalhes a estrutura da rede municipal de ensino de Santo André no 
Capítulo 3, item 3.5 - “Caracterização do locus de pesquisa”. 
10 O programa, criado pelo governo federal em 2005, que tem como premissa básica a integração entre 
a educação básica e o ensino profissionalizante, não chegou a ser implementado na cidade de Santo 
André. No entanto, serviu de referencial para a construção curricular e desenvolvimento do programa 
de integração implementado na cidade, o EJA-FIC. 
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os indivíduos estabelecem com seu meio social, em um determinado contexto 

histórico. Não obstante, considerando os sujeitos em uma perspectiva omnilateral11, 

concebidos em sua totalidade física, afetiva, psíquica, política e social, o grupo 

caminhou na direção da construção de uma proposta de Currículo Integrado, ou seja, 

na perspectiva da formação integral das/os educandas/os, quanto 

 

ao desenvolvimento progressivo e bem equilibrado do ser inteiro, sem 
lacunas, sem mutilação, sem que nenhuma faceta da natureza humana seja 
descurada nem sistematicamente sacrificada à outra. No conjunto da 
educação e em cada uma das suas partes consideradas separadamente, 
seguimos a aplicação do mesmo princípio de integralidade, de inteireza 
(RODAN, 1974 apud SANTO ANDRÉ, 2016, p. 47) 

 

Visto pelo mesmo prisma, buscou-se compreender os fundamentos para a 

integração entre ensino de jovens e adultos e profissionalizante. Esse processo levou 

o grupo de currículo a tecer relações entre construção de conhecimento e trabalho, 

esse visto em seu sentido mais amplo como uma atividade que possibilita ao ser 

humano transformar a natureza e, no processo, construir conhecimento científico, 

produzir cultura. Com esse entendimento, adotou-se o ‘trabalho como princípio 

educativo’, em uma perspectiva gramsciniana12, como um dos pilares da construção 

curricular, admitindo-se, portanto, o trabalho em seu sentido ontológico, em que o 

desenvolvimento do ser humano se dá ‘no’ e ‘pelo’ trabalho, enquanto condição básica 

e fundamental da produção necessária à existência da própria espécie (SANTO 

ANDRÉ, 2016). 

Outrossim, vale ressaltar, a busca pela superação de uma visão capitalista e 

alienante de trabalho, que dicotomiza o fazer e o pensar, inferiorizando o trabalho 

manual em detrimento do trabalho intelectual. Portanto, ao adotar-se o trabalho como 

princípio ativo, na perspectiva da construção do conhecimento, admite-se também 

trazer essa relevante discussão para as salas de aula da EJA, onde essas relações 

precisam ser amplamente refletidas junto às/aos educandas/os para que se chegue a 

 
11 De forma simplificada, diz-se de um pensamento marxista que defende que o homem deve se 
desenvolver por completo, em todas as suas potencialidades, a partir de sua convivência em sociedade 
e do seu trabalho. Para saber mais, consultar o verbete “omnilateralidade” no Dicionário da Educação 
Profissional em Saúde, disponível em: http://www.sites.epsjv.fiocruz.br/dicionario/verbetes/omn.html  
Acesso em: 28 maio 2022. 
12 Antonio Sebastiano Francesco Gramsci (1891-1937) foi um filósofo marxista, jornalista, crítico 
literário, linguista, historiador e político italiano. Gramsci é reconhecido, especialmente, por suas teorias 
sobre hegemonia cultural, que descreve como o ‘Estado’ faz uso das instituições culturais para 
conservação do poder (MONASTA, 2010). 

http://www.sites.epsjv.fiocruz.br/dicionario/verbetes/omn.html
https://pt.wikipedia.org/wiki/1891
https://pt.wikipedia.org/wiki/1937
https://pt.wikipedia.org/wiki/Marxismo
https://pt.wikipedia.org/wiki/Jornalismo
https://pt.wikipedia.org/wiki/Cr%C3%ADtica_liter%C3%A1ria
https://pt.wikipedia.org/wiki/Cr%C3%ADtica_liter%C3%A1ria
https://pt.wikipedia.org/wiki/Pol%C3%ADtica
https://pt.wikipedia.org/wiki/Hegemonia_cultural
https://pt.wikipedia.org/wiki/Estado
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uma melhor compreensão da realidade e das condições de opressão em que estão 

submetidas/os pelo sistema capitalista. 

Articulados a essa concepção de trabalho, o material produzido pelo grupo de 

orientação curricular e pelos representantes dos profissionais da educação apresenta 

ainda outras três dimensões da realidade a serem consideradas no processo de 

construção do conhecimento, sendo elas: a cultura, compreendida como um conjunto 

de valores e normas que nos orientam e nos conformam como grupos sociais, nossos 

valores éticos, estéticos, morais, simbólicos, etc.; a ciência, vista como a dimensão 

que engloba os conhecimentos produzidos e sistematizados através da ação humana 

ao longo da história; a tecnologia, que embora esteja intrinsecamente relacionada à 

ciência, é apresentada intencionalmente como uma dimensão à parte, com o objetivo 

de dar destaque à sua importância, quer seja considerada como conceito ou conteúdo 

no processo de construção do conhecimento (SANTO ANDRÉ, 2016). 

Ainda sobre a concepção de Currículo Integrado, faz-se importante destacar no 

âmbito desta pesquisa, a despeito da interdisciplinaridade, que o documento 

esclarece que as práticas interdisciplinares são inerentes ao processo de integração. 

Entretanto, essa busca deve ir além de práticas isoladas, ela perpassa a seleção de 

conteúdos, mas deve chegar a camadas mais profundas de compreensão da proposta 

curricular, ao cerne do fazer educativo. Nas palavras de Ramos13: 

 

As estratégias interdisciplinares ou integradoras adquirem sentido na 
coerência com uma organização curricular que se sustente nos princípios 
referidos, na qual cada disciplina seja pensada em função de sua contribuição 
para a formação integral do sujeito, em integração com as demais, a partir 
das mesmas finalidades (RAMOS, 2013, apud. SANTO ANDRÉ, 2016, p. 55). 

 

Por fim, o documento apresenta os princípios elaborados e discutidos 

amplamente pela Rede para a Educação de Jovens e Adultos, os quais cito na íntegra, 

por compreender que é a partir deles que se deve nortear toda e qualquer pesquisa 

e/ou proposta vinculada à EJA no município de Santo André: 

 

1 - A escola deve ser um espaço democrático que respeite, valorize e inclua 
os diferentes sujeitos, independente da sua condição de classe, étnica, 
geracional, de gênero, deficiências e/ou transtornos. 

 
13 Marise Ramos, pesquisadora e autora de livros e artigos referentes a propostas de integração entre 
o ensino profissionalizante e a educação básica, prestou sessões de assessoria junto à rede de Santo 
André entre os anos de 2013 e 2015 durante o processo de construção curricular. 
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2 - O ser humano é o centro do processo formativo, por isso a escola se 
aproximará da vida das pessoas, considerando todas as suas dimensões: 
trabalho, cultura, ciência e tecnologia. 
3 - A escola que respeita o ser humano como centro do processo se 
constituirá como espaço democrático de discussão, participação e produção 
de conhecimento em todas as dimensões da vida. 
4 - A escola é espaço de democratização do conhecimento produzido e 
sistematizado pela humanidade, com vistas a construir a autonomia 
intelectual, individual e coletiva, na perspectiva de uma educação libertadora. 
5 - O trabalho como princípio educativo é a base de nossa construção 
curricular porque possibilitará a compreensão do mundo pelo desvelamento 
das relações de produção, da construção da ciência e da cultura, 
evidenciando a possibilidade criadora do ser humano. 
6 - A educação de jovens e adultos deve compreender e enfrentar 
criticamente a separação entre trabalho manual e intelectual, pensar e fazer, 
teoria e prática, trabalho e conhecimento, por serem dimensões 
indissociáveis do ser humano. 
7 – O/a educando/a é sujeito na construção do seu conhecimento, portanto, 
a escola deve respeitar, valorizar e considerar seus saberes, história e 
experiência de vida na organização curricular, trabalhando-os junto aos 
fundamentos das ciências (SANTO ANDRÉ, 2016, p. 64). 

 

Esses fundamentos e princípios, em síntese aqui apresentados, constam do 

documento produzido coletivamente pelas/os profissionais da educação, dentre eles 

educadoras e educadores da Rede, entre os anos de 2014 e 2015, intitulado “A 

concepção que fundamenta a proposta curricular: O trabalho como princípio 

educativo”, e posteriormente publicado pela Prefeitura Municipal de Santo André, em 

2016, no caderno “Movimento de Orientação e Reorientação Curricular da EJA - 

Volume I - Concepção e princípios”.  

 

1.2.3     Das concepções aos componentes curriculares 

 

Nos anos seguintes, as discussões caminharam na perspectiva da construção 

do documento curricular em si, com a sistematização desenvolvida pelos GTs sobre 

os dados coletados ao longo do processo, na construção dos textos que apresentam 

as concepções de escola, educandas/os, educadoras/es, aprendizagem e avaliação, 

bem como os componentes curriculares, por meio dos conteúdos fundantes, ou seja, 

os conteúdos mínimos e essenciais a serem trabalhados dentro de cada uma das 

disciplinas escolares. 

Entre trocas de governos, o processo de construção curricular acabou sofrendo 

com várias rupturas, desvios de rotas, desentendimentos e frustrações. Apesar disso, 

do ponto de vista de quem viveu essa história, o mais importante não se perdeu: a 

constante busca de uma construção participativa e colaborativa, com respeito aos 
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diversos profissionais da referida Rede, desde os levantamentos iniciais, na 

construção dos fundamentos e princípios para modalidade, constante do primeiro 

documento citado, até a finalização do documento curricular da Rede, intitulado: 

“Documento Curricular da Rede Municipal de Ensino – Volume III” (SANTO ANDRÉ, 

2019). 

No tocante à concepção de escola, o documento faz referência à 

fundamentação sócio-histórica, estabelecendo relações entre espaço escolar e 

comunidade, situando-a enquanto extensão da própria sociedade e conferindo-a a 

responsabilidade que lhe é inerente, quanto ao seu papel fulcral na promoção da 

transformação social. Portanto, uma escola que acolhe, escuta e dá voz a seus 

agentes, na promoção de reflexões pertinentes às necessidades da própria 

comunidade, sejam elas questões étnicas, éticas, políticas, de gênero, etc., 

empoderando as/os educandas/os na luta por seus direitos, mas também 

esclarecendo sobre seus deveres, pertinentes ao pleno exercício da cidadania. 

Na mesma perspectiva, o educador ou educadora deve ter a/o educanda/o na 

centralidade do processo educativo, compreendendo a heterogeneidade como 

característica intrínseca à Educação de Jovens e Adultos, acolhendo, dessa forma, a 

diversidade, as diferenças, as necessidades, as experiências, os diferentes 

interesses, as dificuldades, e também as potencialidades que cada um e cada uma 

traz com suas vivências. Para tanto, espera-se que a/o educadora/or empenhe-se 

para atuar em uma perspectiva dialógica e problematizadora, em detrimento a uma 

visão tradicional de ensino; que busque articular os saberes de experiência das/os 

educandas/os aos conhecimentos sistematizados pela humanidade, procurando 

promover um espaço democrático de ensino, onde possa florescer a criatividade, a 

autonomia e, sobretudo, a criticidade, tendo como horizonte a emancipação dos 

sujeitos. 

Das/os educandas/os, por sua vez, espera-se que sejam participativos, em 

todas as esferas do espaço escolar, pois são sujeitos dotados de conhecimentos 

provenientes de suas experiências de vida, e que, portanto, não devem ser tomados 

como meros receptáculos, onde se depositam conhecimentos. Pelo contrário, 

precisam ser estimulados a ter postura ativa, autônoma e crítica, através de uma 

educação dialógica e omnilateral, com vistas a seu pleno desenvolvimento intelectual, 

afetivo, político e social. 
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Com relação à tríade ensino-aprendizagem-avaliação, o documento deixa bem 

demarcado quanto à urgência de superarmos os paradigmas da educação tradicional, 

bancária e tecnicista de ensino, tendo como horizonte a educação que se almeja, 

voltada à transformação social e de caráter libertador. Uma educação que promova 

um debate crítico-social junto às/aos educandas/os, na construção de conhecimentos 

significativos, que ultrapassem os muros da escola, promovendo o real exercício 

democrático (SANTO ANDRÉ, 2019). 

 

1.3     Descompassos curriculares 

 

A seção anterior narra uma história vivenciada pelas/os diversas/os 

profissionais da rede de ensino de Santo André sobre o processo de debate e 

construção dos documentos curriculares que compõem a EJA na cidade. Neste tópico, 

procuro evidenciar algumas questões que tenho observado, sobretudo desde que 

integrei a equipe técnica da Secretaria de Educação. Essas questões não constam na 

produção teórica e documental apresentada, pois são elementos da experiência, do 

dia a dia na atuação com a Rede, e julgo serem essenciais para a compreensão do 

contexto desta pesquisa, bem como da questão central que norteia seu 

desenvolvimento. São especialmente pertinentes no tocante às relações entre o que 

se expressa teoricamente, através dos referidos documentos curriculares, e o que se 

faz no cotidiano das escolas, ou seja, acerca do descompasso entre o currículo 

planejado/prescrito e o currículo organizado/em ação.  

Quando olhamos para a construção do documento curricular, especialmente 

com a compreensão de que essa foi uma ação coletiva, com a participação efetiva de 

membros dos diversos segmentos que compõem a modalidade, podemos ter uma 

falsa ideia de que, ao menos ao final do processo, todos estavam inteirados da 

proposta e de acordo com as premissas que o documento carrega. Mas será que essa 

é a realidade que vivenciamos no interior das escolas? 

Em alguns dos casos, sim. Pudemos enxergar mudanças claras de perspectiva 

no trabalho docente, com a efetivação de propostas que caminham na direção do 

currículo prescrito, mas em nível macro de Rede, infelizmente, não vimos isso se 

efetivar. A verdade é que são muitos os desafios que se impõem entre o nascimento 

de uma proposta curricular e a sua efetivação prática. Para Sacristán (1998, apud 

GALIAN, 2014), o currículo apresenta-se sobre múltiplas dimensões, que vão desde 
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o ‘currículo prescrito’, que diz respeito à esfera legal, quanto às diretrizes e legislações 

que amparam e fundamentam sua construção, até chegarmos ao ‘currículo em ação’, 

ou seja, aquilo que é de fato desenvolvido em esfera escolar, por educadoras e 

educadores junto a suas/seus educandas/os. Essas diversas dimensões14, articuladas 

entre si, compõem uma complexa organização que nos permite facilmente 

compreender que tais descompassos são naturais, ainda que a busca por envolver os 

agentes do processo na construção curricular facilite essa transposição. 

O que queremos ressaltar neste tópico, portanto, diz respeito ao currículo em 

ação, aquele que as/os educadoras/es vivenciam diariamente nas salas de aula de 

EJA espalhadas pela cidade. Sobre esse currículo, está ele ocorrendo de forma 

integrada? Estão as/os educadoras/es conseguindo articular seus conhecimentos 

entre si, em atitude colaborativa, na construção de propostas interdisciplinares?  

Partimos do princípio de que o conceito de interdisciplinaridade vem sendo, há 

muito, discutido, pensado, composto e recomposto por profissionais de várias áreas 

do conhecimento, sendo inúmeros os estudos e pesquisas acadêmicas (BARBOSA, 

2017; BRUM, 2015; CARDOSO, 2014; FERREIRA, 2008; FRANCISCO, 2015; 

GOMES, 2014; LIRA, 2011; SILVA, 2011; e; VIROTE; 2016)15 que colocam em xeque 

a abordagem disciplinar fragmentada de como os conteúdos vêm sendo 

desenvolvidos nas escolas, levando à formulação de teorias que caminham em 

direção à inter ou à transdisciplinaridade16 e, mais recentemente, apoiados nas teorias 

críticas da pedagogia, o desenvolvimento de propostas de ensino integrado. Mesmo 

somadas as experiências às inúmeras pesquisas sobre a temática, o que podemos 

observar na prática é que o conceito de interdisciplinaridade está longe de atingir sua 

efetivação na práxis das/os educadoras/es para que se chegue ao patamar desejado, 

em que a integração curricular ocorra de fato.   

Outro aspecto diz respeito ao caráter bancário, tecnicista e descontextualizado 

ao qual frequentemente vemos associadas às práticas de educadoras e educadores 

que, por muitas vezes, contradizem o que é proposto pelo currículo oficial da Rede 

Municipal de Santo André (2019), uma vez que o documento expressa que a práxis 

 
14 Em seu livro, a autora apresenta as 5 dimensões constantes da obra de Sacristán, sendo elas: o 
currículo Prescrito, o currículo planejado, o currículo organizado, o currículo em ação e o currículo 
avaliado. 
15 Teses e dissertações selecionadas para análise das pesquisas correlatas. 
16 Abordagem metodológica científica que visa à unidade do conhecimento. Procura estimular uma 
nova compreensão da realidade articulando elementos que passam entre, além e através das 
disciplinas, na busca de compreensão da complexidade do mundo real. 
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integradora deve considerar a leitura da realidade e partir de problemas observados 

junto às educandas e educandos, levando em consideração seus contextos político-

sociais.  

Sabemos que o trabalho desenvolvido verticalmente, descontextualizado e 

fragmentado, pode estar relacionado a diversos condicionantes, que vão desde uma 

formação precarizada até a falta de referenciais mais colaborativos no processo de 

constituição identitária das/os educadoras/es. Mas quais são os problemas que de 

fato enfrentamos na Rede Municipal de Santo André? Quais barreiras se impõem aos 

avanços da implementação curricular, no desenvolvimento de uma prática libertadora 

de ensino? 

Abarcando os fundamentos metodológicos e as premissas propostas pelo 

documento curricular acerca da concepção de educação e suas nuances, a Secretaria 

Municipal de Educação de Santo André (SMESA) vem investindo ao longo dos anos 

na formação e acompanhamento das/os profissionais da rede de ensino, em especial 

a das/os Assistentes Pedagógicos (AP)17, grupo de profissionais formado por 

educadoras/es da Rede que atuam na função de formadoras/es, muitos dessas/es, 

educadoras/es que participaram de todo processo de construção curricular. 

Entretanto, cabe-nos questionar enquanto parte do grupo técnico da SMESA: a 

formação que essas/es profissionais vêm vivenciando ao longo do processo tem sido 

efetiva? Essas formações as/os têm ajudado a superar os desafios impostos ao 

desenvolvimento do trabalho em uma perspectiva transformadora? 

Partindo do princípio que tais descompassos se fazem presentes, faz-se 

necessário agir sobre este cenário, lançando luz às situações-limite vivenciadas no 

cotidiano da Rede por meio da metodologia da investigação temática, como proposta 

por Freire (1987), tendo como horizonte a superação através da formação 

permanente, em busca de qualificar o quefazer pedagógico das/os APs e 

educadoras/es da Educação de Jovens e Adultos de Santo André. Nessa perspectiva, 

chego à pergunta fundante: Que indicações, pautadas no referencial freireano, em 

especial nos conceitos de participação, colaboração e interdisciplinaridade, 

permitem elaborar uma proposta de formação permanente das/os Assistentes 

Pedagógicas/os? 

 
17 O cargo ‘Assistente Pedagógico’ para a cidade de Santo André é corresponde à função comumente 
denominada ‘Coordenador Pedagógico’ na maior parte das literaturas específicas. Para maiores 
detalhes sobre as características da atuação desses profissionais, verificar a seção 3.5 - “Organizando 
a orquestra”. 
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Isto posto, elencamos como objetivo geral compreender, a partir do movimento 

de investigação temática, que situações-limite se impõem ao desenvolvimento de um 

trabalho colaborativo e interdisciplinar na EJA de Santo André a fim de compor um 

percurso formativo que dialogue com as necessidades observadas. Para atingir tal 

propósito, firmamos como objetivos específicos: 

• Identificar os principais problemas vivenciados pelas/os Assistentes 

Pedagógicas/os no desenvolvimento do trabalho com o Currículo Integrado, 

especialmente no que se refere ao trabalho colaborativo e interdisciplinar; 

• Estimular o desenvolvimento de um processo de formação permanente 

na rede de Santo André, na perspectiva crítico libertadora de Paulo Freire; 

• Ampliar os conhecimentos das/os Assistentes Pedagógicas/os acerca 

da metodologia de investigação temática; 

• Elaborar um plano formativo, junto às/aos Assistentes Pedagógicas/os, 

para as “Formações por Área do Conhecimento (FAC)”, na perspectiva da formação 

permanente, com vistas à superação dos problemas levantados no processo de 

investigação temática. 

 A questões até aqui apresentadas, entre outros fatores, dizem respeito ao 

processo de construção do conhecimento globalizado, realizado pela interação entre 

as/os atoras/es do processo de ensino. A interdisciplinaridade e/ou a 

transdisciplinaridade estão intimamente relacionadas com a forma como as/os 

autoras/es, na prática, constroem seu fazer, colaborativamente ou não. A abordagem 

da pesquisa qualitativa por meio da investigação temática nos permitirá identificar 

quais obstáculos se impõe ao desenvolvimento do Currículo Integrado na EJA de 

Santo André, bem como os saberes de experiência feitos das/os APs, a fim de compor 

coletivamente um percurso formativo que dialogue com as necessidades observadas.  

Os momentos de investigação temática serão realizados através de grupos de 

estudo, com inspiração nos círculos de investigação temática e nos círculos de cultura 

(FREIRE, 1987), onde serão propostas diferentes dinâmicas, atividades e estudos, 

com o objetivo de investigar as situações-limite vivenciadas pelos sujeitos da 

pesquisa, ao passo que estudamos sobre como o próprio movimento de investigação 

temática funciona, teoria e prática.  

Ao final do percurso, de posse dos dados coletados, através de gravações em 

áudio, registros escritos e fotográficos dos encontros, realizaremos um processo de 

análise crítica, chegando aos temas geradores. Esses temas serão utilizados na 
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construção de um plano formativo a ser desdobrado em novos momentos formativos, 

com APs e educadoras/es. Vale ressaltar o uso de diferentes linguagens durantes as 

sessões, especialmente a musical, da qual nos valemos nesta pesquisa quanto às 

associações que tecemos entre a orquestra e a escola. Explicitamos como se dará 

esse movimento a seguir: 1.4 - “Interdisciplinaridade e a imagem da orquestra”. 

O percurso que descrevo na construção do meu objeto de pesquisa narra uma 

história que foi se construindo a partir de fundamentos e concepções das quais 

compactuo e que serão as bases de sustentação em seu desenvolvimento. Nessa 

perspectiva, penso que seria impossível falar de Educação de Jovens e Adultos sem 

que tivesse como pilar principal Paulo Freire (1979, 1981,1983, 1985, 1987, 1996, 

1997, 2001, 2005, 2006), pois, além de ser referência mundial para modalidade, trata-

se de um dos autores mais citados nos documentos oficiais da rede de Santo André. 

Suas contribuições perpassam por todos os capítulos desta pesquisa, desde a 

Introdução, no movimento de investigação temática, até seus desdobramentos, na 

elaboração das propostas de ação, a partir do processo de formação permanente. 

Corroborando com tais fundamentos, trazemos Ana M. Saul e Alexandre Saul (2016, 

2017a, 2017b, 2018), com contribuições no que concerne aos pressupostos da 

formação permanente; alicerçados em Freire, Antônio F. G. da Silva (2004) e 

Alexandre Saul (2015) auxiliam-nos na compreensão dos processos de investigação 

temática; Marli E. D. A. de André (1983, 2007, 2013, 2016) assiste-nos quanto ao 

desenvolvimento metodológico; outros autores compõem os referenciais, contribuindo 

com aporte teórico sobre o currículo das cidades de Santo André e São Bernardo do 

Campo.  

 

1.4  Interdisciplinaridade e a imagem da orquestra 

 

 Em seus textos, por muitas vezes, Paulo Freire busca inspiração em questões 

do dia a dia, nas suas vivências, em sua história de vida, traçando paralelos e/ou 

criando analogias para explicar suas ideias. Em um de seus livros, por exemplo, Paulo 

Freire (1996) compara o ato de cozinhar e velejar ao ato de ensinar; noutra de suas 

obras (FREIRE; SHOR, 1986), estabelece relações entre o fazer da/o artista e da/o 

educadora/or. Nessa mesma perspectiva, buscando inspiração em meu cotidiano, em 

minha história de vida e constituição identitária, anuncio que ao longo do texto 
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trabalharei com a metáfora da orquestra, uma imagem criada a partir de seus 

elementos, em analogia a questões relacionadas à educação18, ou seja, em diálogo 

com meu objeto de pesquisa, gerando, assim, no corpus do trabalho, em certa medida, 

um movimento de interdisciplinaridade, na aproximação entre duas áreas: a música e 

o Currículo Integrado.  

 Agora, imaginem comigo uma orquestra em toda a sua complexidade. Uma 

orquestra sinfônica, por exemplo, pode chegar a ter mais de 100 musicistas e músicos 

tocando em uníssono uma mesma sinfonia, em uma variedade imensa de 

instrumentos, cada um com suas especificidades únicas, cordas, sopro, percussão... 

É preciso organizar a formação de todas e todos, pensar na altura e afinação de cada 

instrumento, selecionar as músicas do programa de acordo com o público e 

especialidade das/os instrumentistas, trabalhar nos arranjos de cada partitura, fazer 

inúmeros ensaios, corrigir possíveis erros, trabalhar a coletividade e a colaboração 

entre elas e eles para, assim, conseguir a harmonia necessária. É preciso disciplina e 

dedicação. Cada musicista e cada músico contribui com seus conhecimentos 

específicos, para que juntos sejam capazes de criar uma obra coletiva. A música é 

uma das expressões humanas e universais mais potentes e, por isso, durante muito 

tempo na história, acreditou-se que essa era a linguagem de Deus. 

 Agora, imagine uma escola. Esse espaço é tão complexo e diverso quanto a 

imagem da orquestra. Quantas educadoras e educadores podem chegar a trabalhar 

em uma mesma unidade escolar? Quantas são as disciplinas? A depender do tipo de 

escola, nível, etapa e modalidade. Também na escola é preciso afinar os 

instrumentos, não os instrumentos musicais, mas os de trabalho de cada educador e 

educadora. Selecionar os conteúdos e construir a programação pedagógica a partir 

das necessidades do público, ou seja, das especialidades de cada educanda/o; 

preparar as aulas, estudar os conceitos, corrigir possíveis erros de percurso, trabalhar 

a coletividade e a colaboração entre os pares, em especial, se quisermos chegar à 

 
18 Ao traçar um paralelo entre a escola e a orquestra, não queremos reduzir a complexidade particular 
que cada um desses dois universos possui. Assim como Ira Shor (FREIRE; SHOR,1986, p. 74) em 
diálogo com Paulo Freire propõe, “dizer que o professor é um artista pode facilmente levar a equívocos”, 
comparar a escola a uma orquestra, também pode. É importante, portanto, ratificar que, mesmo tendo 
buscado estabelecer essas relações com cuidado, trata-se de uma alegoria, ou seja, uma imagem 
criada com o único objetivo de elucidar conceitos. Dessa forma, salientamos, que a natureza dos dois 
universos são distintas, cada qual com as particularidades que lhes dizem respeito, ou seja, que as 
contradições vivenciadas em esfera educacional não são as mesmas vivenciadas por músicos, assim 
como a harmonia e o trabalho coletivo em uma orquestra diferem-se, em muitas medidas, da que se 
experencia na esfera escolar. 
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interdisciplinaridade. Para isso, também se faz necessário disciplina e dedicação. 

Cada educadora e educador deve contribuir com seus conhecimentos específicos 

para que juntos sejam capazes de criar um planejamento coletivo. É através da 

educação que se pode ter acesso e compreensão plena das manifestações humanas 

e, por isso, acreditamos na educação como ação de reconhecimento da mulher e do 

homem em sua historicidade, fundamental para o exercício criador e recriador do 

conhecimento, inclusive, da música. 

 Usaremos, portanto, essa imagem para dialogar com nosso objeto de pesquisa. 

Essa analogia nos permitirá, além de trazer em si elementos de interdisciplinaridade, 

elucidar os conceitos apresentados no decorrer do trabalho. 
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2 PARTITURA TEÓRICA 

 

“Audição interior, imaginação muscular do som, desejo 

de audição exterior: estas condicionam o estado final 

da feitura de uma obra musical.” 

     (Susanne Katherina Langer) 

  

A música é uma das mais belas formas de expressão humana, resultante de 

uma combinação harmônica entre silêncios e sons, capazes de provocar no ouvinte 

uma reação, uma experiência estética, pois, enquanto linguagem19, comunica ideias, 

sensações e/ou sentimentos. 

 Em seu processo criativo, o músico vai transformando seus sons e ritmos 

internos em expressão. Sons que carregam sua mensagem interior, de sua 

experiência subjetiva de mundo, e que agora vão ganhando materialidade. Esses 

mesmos sons, que antes estavam aprisionados, agora habitam o mundo dos homens 

e são capazes de tocá-los. O que era pensamento sobre o mundo agora pode 

transformá-lo. 

 Assim também o fazem as pesquisadoras e os pesquisadores, enquanto 

desenvolvem o seu trabalho, vão materializando suas ideias internas, as fazendo 

ganhar vida por meio de sua produção. Seus pensamentos vão habitando o mundo, 

podendo ganhar eco em outras vozes, em outros pesquisadores, e assim, vão 

somando forças para transformar pessoas, quiçá o próprio mundo. 

Neste capítulo, procuramos por essas vozes nas pesquisas correlatas. Vozes 

de autoras/es que pensam como o nosso pensar sobre o mundo, com intenção de 

ecoar em nós, e conosco, uma melodia transformadora. Trazemos essas/es 

autoras/es para um diálogo com nossos objetivos e os principais conceitos a serem 

desenvolvidos junto ao nosso grupo de pesquisa. Por fim, recorremos ao nosso 

principal autor, Paulo Freire, para amarrar todas essas ideias em uma única 

concepção de educação, a se desdobrar no processo de formação permanente. 

 

 

 

 
19 Não existe uma definição entre os teóricos se a música é ou não linguagem, entretanto, podemos 
afirmar que existe um consenso de que se a música não é uma linguagem, ao menos ela possui uma 
dimensão linguística (FRANCISCHINI, 2009). 
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2.1 Pesquisas Correlatas 

 

Iniciamos, pois, o processo de compreensão da problemática proposta por esta 

pesquisa a partir da leitura e análise de dissertações e teses de autoras/es que se 

propuseram, nos últimos anos, a dedicar seu tempo para o desenvolvimento de 

estudos que trazem à luz possibilidades e caminhos a serem percorridos, tendo como 

objetivo o ensino na perspectivava crítica e integradora.  

Frente ao nosso compromisso de pesquisa, elencamos alguns conceitos 

chaves que nortearam a busca no banco de dados da Biblioteca Digital Brasileira de 

Teses e Dissertações (BDTD). Esses conceitos foram selecionados a partir da 

objetivos gerais e específicos desta pesquisa. 

Tendo como regente dessa grande sinfonia, a qual pretendemos compor, o 

ensino em seus aspectos da integralidade, omnilateralidade e politecnia, elencamos 

como conceitos básicos e campos de atuação, para esta primeira análise, as palavras-

chave: interdisciplinaridade ou ensino integrado, vistos como elementos essenciais no 

que se refere à superação do paradigma da educação fragmentada e unilateral, que 

limitam a leitura e compreensão da realidade (SILVA, 2004); o trabalho colaborativo, 

pois, “se o mundo é o mundo das consciências intersubjetivas, sua elaboração 

forçosamente há de ser colaboração” (FREIRE, 1987, p. 9); a formação permanente, 

concebida como área de atuação que estuda os processos através dos quais as/os 

educadoras/es se implicam individualmente ou em equipe na busca pelo 

conhecimento de si e do mundo, compreendendo-se como seres inconclusos e que 

essa é uma condição humana (SAUL; SAUL, 2016); e ainda a Educação de Jovens e 

Adultos, campo de atuação onde se desenvolve-se pesquisa. Ressalto ainda, que, 

embora não tenha pesquisado pelos conceitos ‘investigação temática’, ou ainda, 

‘pedagogia freireana’, esses foram considerados no processo de leitura dos resumos, 

e que as 10 pesquisas selecionadas desenvolvem, em alguma medida, o trabalho a 

partir dessa concepção. 

Realizamos, portanto, a busca na BDTD fazendo diferentes combinações entre 

essas palavras-chave, conforme relacionados abaixo: 

• Interdisciplinaridade e Educação de Jovens e Adultos: 32 resultados; 8 

selecionados para leitura; 5 escolhidos; 

• Interdisciplinaridade e Trabalho Colaborativo: 145 resultados; 5 selecionados 

para leitura; 0 escolhido; 
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• Formação Permanente, Interdisciplinaridade, Ensino integrado e Educação de 

Jovens e Adultos: 12 resultados; 3 selecionados para leitura; 1 escolhido. 

• Trabalho colaborativo, Ensino Integrado e Educação de Jovens e Adultos: 11 

resultados; 2 selecionados para leitura; 0 escolhidos. 

• Ensino Integrado, Educação de Jovens e Adultos e Formação Permanente: 53 

resultados; 12 selecionados para leitura; 3 escolhidos. 

• Interdisciplinaridade, Trabalho Colaborativo e Educação de Jovens e Adultos: 

2 resultados; 1 selecionado para leitura; 0 escolhido. 

• Interdisciplinaridade, Trabalho Colaborativo e Formação Permanente: 55 

resultados; 4 selecionados para leitura; 1 escolhido. 

Assim, nosso critério para escolha dos trabalhos de pesquisa a serem 

analisados deu-se inicialmente pela aproximação que os mesmos apresentam frente 

ao nosso objeto de pesquisa, levando-se em consideração a proximidade do título e 

dos resumos com os nossos objetivos, bem como os referenciais teóricos e seu 

potencial de contribuição com algum de nossos campos de interesse (um ou mais). 

Procuramos também selecionar alguns trabalhos que foram desenvolvidos a partir do 

mesmo marco referencial no qual se embasou a construção estrutural e curricular da 

EJA de Santo André, cuja raízes encontram-se no Programa Nacional de Integração 

da Educação Profissional com a Educação Básica na Modalidade de Educação de 

Jovens e Adultos (Proeja). O programa, que teve sua origem por meio do Decreto nº. 

5.478 de 24 de junho de 2005, apresenta-se como um dos elementos de estudo em 

alguns dos trabalhos indicados, a saber: Barbosa (2017), Cardoso (2014), Francisco 

(2015), Virote (2016), Lira (2011) e Silva (2011). 

Ainda, sobre o processo de seleção das pesquisas correlatas, frente aos 

nossos objetivos de pesquisa, sob orientação da educadora Ana Maria Saul, 

acrescentamos duas outras pesquisas às já selecionadas, que nos dão suporte e 

embasamento teórico, em especial para o desenvolvimento dos processos de 

investigação temática e para a formação permanente na perspectiva freireana. São 

eles Saul (2015) e Silva (2004). 

Buscamos a partir deste ponto compreender os caminhos percorridos pelas/os 

autoras/es dos trabalhos selecionados, bem como analisar por quais lentes elas e eles 
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olharam para cada um dos naipes20 que foram elencados para o desenvolvimento 

desta pesquisa: Educação de Jovens e Adultos, interdisciplinaridade, trabalho 

colaborativo e formação permanente. 

 

2.1.1 Organizando a orquestra: dos caminhos percorridos 

 

 A orquestra, tal qual a conhecemos hoje, não nasceu pronta. Como 

organização, comportou uma evolução histórica até assumir o formato e as 

características que possui hoje. Seu início deu-se com pequenos grupos, inicialmente 

compostos por vozes sem instrumentos definidos, foram necessários séculos de 

dedicação à pesquisa e diferentes estudos metodológicos para se chegar à atual 

composição e complexidade organizacional.  

 Da mesma forma, todo objeto de pesquisa, quando embrionário, inicia-se de 

uma pergunta simples e vai ganhando corpo a partir dos estudos que se faz. Tal qual 

a composição de uma orquestra, os campos de estudo das pesquisas correlatas são 

densos e complexos. Analisar os métodos utilizados permite-nos compreender os 

caminhos percorridos pelas pesquisadoras e pesquisadores e trazer pistas de como 

chegar aos nossos objetivos de pesquisa. 

Os percursos trilhados pelas/os diversas/os autoras/es selecionadas/os são 

ricos e variados e coadunam com suas intencionalidades de pesquisa. Silva (2011), 

Francisco (2015), Virote (2016), Ferreira (2008) e Barbosa (2017) desenvolveram 

suas pesquisas partindo da análise documental e bibliográfica do currículo prescrito, 

procurando compreender suas bases teóricas e legais.  

Virote (2016), Francisco (2015) e Silva (2011), para além da análise 

bibliográfica e documental, também se valeram do estudo dos processos formativos 

desenvolvidos pelo Proeja no que diz respeito ao desenvolvimento do Currículo 

Integrado. Todas/os se utilizaram de estudos de caso, entrevistas semiestruturadas e 

observação para a coleta de dados.  

Barbosa (2017) e Ferreira (2008) dedicaram-se com profundidade à análise 

teórica, sendo que o primeiro buscou compreender os conceitos fundamentais 

demandados por uma formação omnilateral com embasamento no Proeja, enquanto 

 
20 Em uma orquestra ou conjunto musical, cada um dos grupos de vozes semelhantes ou dos 
instrumentos, de mesma configuração acústica ou natureza. Acesso em: 
https://www.dicio.com.br/naipe/ 
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a segunda investigou a articulação entre os princípios da formação docente e a 

perspectiva da integração curricular, com vistas à superação da fragmentação dos 

conhecimentos na ação pedagógica. 

Cardoso (2014) também partiu de análises realizadas sobre o Proeja, buscando 

identificar os princípios teóricos e metodológicos que estruturam o Currículo Integrado 

proposto pelo programa. No entanto, fê-lo tendo como estratégia a aplicação de 

entrevistas semiestruturadas realizadas junto às/aos coordenadoras/es, 

educadoras/es e educandas/os sobre o curso realizado pelo programa para 

implementação da proposta. 

 Procurando compreender as representações que as/os educadoras/es trazem 

acerca do tema interdisciplinaridade, Brum (2015) utilizou-se da metodologia de 

análise de discursos argumentativos, em sessões formativas/reflexivas, práticas e 

teóricas. As formações tiveram como objetivo a construção de um projeto 

interdisciplinar de caráter colaborativo. Esses momentos foram gravados e analisados 

para a coleta de dados. 

 Gomes (2014), por sua vez, realizou um estudo descritivo e de análise 

exploratória, buscando compreender o perfil sócio-histórico das/os educandas/os de 

EJA, a fim de traçar novas perspectivas de trabalho relacionadas à modalidade. O 

estudo também buscou avaliar a efetividade de uma proposta interdisciplinar com 

vistas à aprendizagem significativa, fundamentada em David Paul Ausubel21.  

 Lira (2011) utilizou-se da metodologia do círculo hermenêutico dialético, 

compreendido pelo movimento conversa/reflexão/construção, para analisar se as 

formações realizadas pelo curso do Proeja refletiam-se no universo da sala de aula. 

Seu estudo também procurou compreender, através de análise, quais as dificuldades 

e possibilidades vivenciadas por educadoras/es e gestoras/es em relação à 

implantação e efetivação do Currículo Integrado. 

 O processo experenciado por Saul (2015) no desenvolvimento de sua tese 

compreende o método investigação temática, sistematizado por Freire em seu livro 

Pedagogia do Oprimido. Ao fazer o uso dessa metodologia, o autor busca 

compreender os problemas advindos das diferentes realidades dos sujeitos, 

especialmente no tocante à formação docente, a partir dos movimentos de leitura e 

análise crítica da realidade. A sistematização coletiva dos dados foi utilizada para 

 
21  Psicólogo americano cujas contribuições mais importantes dizem respeito à psicologia educacional, 
à ciência cognitiva e à teoria da aprendizagem significativa. 
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elaboração de propostas de ação, que culminou num plano de formação permanente 

endereçado à superação das situações-limite dos sujeitos imbricados no processo.  

 Por fim, Silva (2004) procurou analisar projetos interdisciplinares de integração 

desenvolvidos via tema gerador, compreendidos como um processo de formação 

permanente e coletiva de educadores, com envolvimento de toda a comunidade 

escolar, na perspectiva de superação da dicotomia teoria e prática, a partir dos 

conflitos e contradições vivenciados na escola pública. Sua tese traz grande 

contribuição ao meio acadêmico ao desenvolver uma forma de sistematizar a 

investigação temática, através do que denominou “Rede Temática”, construída a partir 

das falas significativas dos sujeitos. Em sua pesquisa, ele apresenta como perspectiva 

orientadora ao processo de construção os referenciais éticos, políticos, 

epistemológicos e pedagógicos da pedagogia crítica, ancorados na Educação Popular 

e libertadora.  

 

2.1.2 Naipe das vozes: as/os jovens e adultas/os trabalhadoras/es 

 

São muitas vozes ecoando no salão. Nove dos onze trabalhos (BARBOSA, 

2017; BRUM, 2015; CARDOSO, 2014; FERREIRA, 2008; FRANCISCO, 2015; 

GOMES, 2014; LIRA, 2011; SILVA, 2004; SILVA, 2011; SAUL, 2015) trazem as falas 

das/os educandas/os da Educação de Jovens e Adultos, direta ou indiretamente em 

panorama, quer seja através de relatos e/ou entrevistas ou em contextos de pesquisa 

e análise. Todas essas vozes se unem pedindo em um grande coral: “Precisamos ser 

escutadas e escutados.” Não se trata de qualquer escuta, mas uma escuta sensível, 

uma escuta atenta e aberta à compreensão. São vozes que pedem atenção às suas 

nuances, às suas especificidades.  

É consenso entre as/os diversas/os autoras/es supracitadas/os que a EJA tem 

suas características próprias e que, por isso, não pode ser compreendida e tratada 

dentro da mesma lógica do ensino regular. Atuar nessa modalidade requer estudo e 

análise voltados às suas particularidades, a começar por compreender os sujeitos que 

a compõe, geralmente marcados pela exclusão econômica, social e educacional. Silva 

(2011) analisa que são muitos os fatores que denotam as desigualdades vivenciadas 

por aquelas/es que procuram a EJA, da discriminação étnico-racial às relações de 

gênero, entre outros. Ressalta, ainda, que o Brasil traz profundas marcas dessas 

desigualdades narradas, construídas, reconstruídas, repetidas e refletidas em 
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milhares de brasileiras/os que adquiriram esse triste legado histórico-social. São 

pretas/os, quilombolas, mulheres, indígenas, camponesas/es, ribeirinhas/os, 

pescadoras/es, jovens, idosas/os, subempregadas/os, trabalhadoras/es informais e 

outros representantes das múltiplas apartações da sociedade brasileira (BRASIL, 

2007 apud CARDOSO, 2014). 

Em contraposição às situações de baixa autoestima, em que frequentemente 

são encontradas as comunidades e as salas de EJA, Silva (2004) propõe a utilização 

de práticas curriculares críticas, que almejem a construção de positividades a partir 

da articulação de manifestações identitárias, que superem as análises fragmentadas 

e descontextualizadas de uma realidade que se apresenta de forma fatalista; na busca 

de regularidades entre fenômenos imbricados; suplantando práticas individualistas em 

que os interesses pessoais se sobrepõem aos anseios da coletividade; na construção 

de movimentos de resistência a políticas institucionais autoritárias etc.  

Para Francisco (2015), a/o educadora/or atuante nessa modalidade precisa ser 

capaz, portanto, de reconhecer quem são suas/os educandas/os, a realidade em que 

se inserem, seus interesses e necessidades, o que as/os fez/faz retornar à escola, 

para que possam, no trabalho pedagógico, estabelecer sentido ao que realizam com 

as/os mesmas/os. Configura, assim, inegável desafio às/aos educadoras/es, uma vez 

que cada educanda/o chega à escola com histórias e necessidades singulares.  

Os estudos de Barbosa (2017) e Cardoso (2014) nos fazem refletir sobre o 

caráter assistencialista, supletivo e compensatório que se tem dado para a EJA, 

contrariando o que se acredita, a construção de uma educação emancipatória, 

desenhada na trajetória da educação popular de raízes freireanas, defendida pelas/os 

autoras/es como alicerce para vencer os paradigmas sociais vivenciados pelos 

sujeitos que compõem esse grupo.  

Podemos constatar que a EJA “carece de estratégias didático-metodológicas 

adequadas à sua realidade, levando em consideração os espaços em que ocorre, bem 

como os jovens e adultos que frequentam estas turmas” (GOMES, 2014, p. 38). Essas 

metodologias próprias ao atendimento da modalidade devem abarcar a realidade 

das/os educandas/os, em uma perspectiva crítica, que parta da realidade dos sujeitos 

levando-os à melhor compreensão da sociedade, do meio onde estão inseridos, para 

que, compreendendo as situações de opressão a que estão submetidos, sejam 

capazes de transformá-la. 
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Com relação à dimensão relativa ao trabalho, abordada em especial nas teses 

e dissertações com estudos no Proeja (BARBOSA, 2017; CARDOSO, 2014; 

FRANCISCO, 2015; LIRA, 2011; SILVA, 2011), as/os autoras/es relatam que muitas 

das educandas e educandos que retornam aos estudos depois de adultas/os, o fazem, 

pois, necessitam com urgência de uma formação que lhes possibilite também 

elementos direcionados à profissionalização. Entretanto, as/os mesmas/os autoras/es 

concordam que é preciso ter um olhar mais profundo na compreensão e distinção 

entre trabalho e emprego, ressaltando o trabalho como princípio educativo e caminho 

para a construção de uma nova perspectiva de trabalho, que rompa com os 

paradigmas do capital, em busca de uma sociedade mais justa e igualitária. 

 

2.1.3 Naipe das cordas: a interdisciplinaridade 

 

Você já ouviu tocar um quarteto de cordas? Esse agrupamento musical é 

considerado o tipo mais importante dos grupos de câmara e muitas/os 

compositoras/es se dedicaram a escrever músicas pensadas para esse arranjo, em 

que normalmente participam dois violinos (um tocando a melodia principal e o outro 

uma segunda voz mais grave), uma viola e um violoncelo. É incrível como esses 

quatro instrumentos se harmonizam e o que juntos realizam. Vibrações que se cruzam 

e se conectam, se espalham por todo o ambiente, chegando ao tocante da alma. 

Compromisso, dedicação, trabalho em grupo e colaboração estão entre as 

características fundamentais para o ressoar das notas. Esses atributos também são 

essenciais quando voltamos nossos olhos para o contexto da interdisciplinaridade, 

objeto desta discussão.   

Virote (2016) e Silva (2011) concordam que não existe outra forma de 

sistematizar ou implementar o Currículo Integrado senão pela via da 

interdisciplinaridade. A realidade concreta é uma realidade integrada, de forma que é 

pela interdisciplinaridade que conseguimos reconstruir a totalidade. É fato que 

podemos escutar cada um dos instrumentos entoando suas linhas melódicas de forma 

individualizada, e assim compreendermos cada parte da música. Entretanto, ela só 

estará completa quando os quatro instrumentos tocarem em uníssono. Só assim é 

possível compreendermos a música por completo, como foi composta. Por analogia, 

acreditamos que o mesmo ocorre no universo da educação. É possível reconhecer 

cada parte separada do conhecimento (conteúdos disciplinares), de forma 
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individualizada, mas a totalidade da realidade só será apreendida quando as áreas do 

conhecimento atuarem juntas, colaborativamente. 

Podemos constatar em Barbosa (2017), Silva (2011) e Lira (2011) que 

historicamente essa divisão disciplinar, tal como a conhecemos, foi desenvolvida 

dentro de uma metodologia e classificação positivista e que a lógica do pensamento 

cartesiano teve profundas influências na estruturação curricular por disciplinas. Na 

contramão desse pensamento, as/os autoras/es acreditam na interdisciplinaridade 

como caminho para construção de um saber integral, na perspectiva da apreensão da 

totalidade. Quanto a isso, Barbosa (2017, p. 72) acrescenta, como se percebe, 

conceitualmente, “a interdisciplinaridade é a capacidade de apreensão teórica dos 

nexos históricos-ontológicos que explicam e revelam a realidade e o conhecimento na 

sua totalidade dialética e contraditória”. 

Brum (2015) e Barbosa (2017) trazem a reflexão que não se pode trabalhar 

interdisciplinarmente a partir de uma lógica disciplinar. Tanto para autora quanto para 

o autor, a interdisciplinaridade não se trata de uma simples interação entre as 

disciplinas. Em diálogo com seus referenciais teóricos, ambos constroem a ideia de 

que é preciso abrir mão das naturezas formais da disciplina em virtude da 

compreensão da realidade em sua complexidade. Na mesma direção, Silva (2004, p.  

165) esclarece 

 

Não se trata, portanto, de uma justaposição de conteúdos para facilitar a 
implementação de um projeto alheio às necessidades e às situações 
significativas de uma comunidade, mas de estabelecer parâmetros que 
viabilizem, na prática, uma proposta curricular crítica, integrada e 
interdisciplinar entre unidades ou módulos para o desenvolvimento 
praxiológico de um currículo participativo e comprometido com a 
transformação da realidade injusta. 
 

É justamente nessa perspectiva que está situada a proposta interdisciplinar via 

tema gerador de Paulo Freire (1987), como podemos verificar nos trabalhos de Silva 

(2004) e Saul (2015), que, por meio da investigação temática22, instauram uma nova 

possibilidade de trabalho na escola, rompendo com a racionalidade técnica, marcada 

por propostas curriculares impositivas. Para ambos os autores, os conteúdos 

disciplinares devem estar articulados em resposta às situações-limite vivenciadas 

 
22  Aprofundaremos a discussão sobre o conceito de investigação temática no “Capítulo 3 Compondo 
trilhas metodológicas” – no item 3.3, “Uma trama conceitual freireana sobre os preceitos básicos da 
investigação temática”. 
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pelos sujeitos na realidade concreta, em contraposição à educação bancária, que 

compreende os sujeitos como simples receptáculos de conteúdos soltos, 

desarticulados entre si e sem compromisso com a realidade. 

Gomes (2014, p. 58), também critica a “insatisfação com a forma tradicional de 

ver os conceitos e conteúdos, parcelados em caixas e organizados como em arquivos, 

sem interação entre ambos”, corroborando com as ideias apresentadas por Ferreira 

(2008) e Cardoso (2014) quanto à premência da dissolução das fronteiras que existem 

entre as disciplinas. Normalmente, criam-se barreiras que as distanciam e que 

impedem o diálogo, fazendo com que os conteúdos sejam trabalhados de forma 

descontextualizada e descolada da realidade. Na mesma perspectiva, Silva (2004, p. 

166) citando Sacristán (1998, p. 223 e 299), postula que precisamos buscar 

 

a conveniência de superar as fronteiras sempre artificiais dos conhecimentos 
especializados, a necessidade de integrar conteúdos diversos em unidades 
coerentes que apoiem também uma aprendizagem mais integrada nos 
alunos, para os quais uma opção desse tipo possa oferecer realmente algo 
com sentido cultural e não meros retalhos de saberes justapostos, certas 
vantagens voltadas para a organização da atividade, etc.  

  

Brum (2015), ao estudar as representações que as/os educadoras/es têm 

acerca da interdisciplinaridade, trouxe à luz que as educadoras e educadores a veem 

como um processo muito ligado ao fazer e acontecer no contexto de atuação. Essa é 

uma importante informação quando cruzada com outras duas pesquisas, as de Virote 

(2016) e Lira (2011), cujo entendimento é de que o Currículo Integrado, embora bem 

desenvolvido em esfera teórica, não consegue se efetivar na prática pedagógica. Essa 

perspectiva remete os pesquisadores a refletir sobre a atitude docente necessária 

para o desenvolvimento de uma prática interdisciplinar, como o diálogo constante 

entre os pares, a atitude de abertura ao novo, a humildade diante das limitações do 

que sabem ou não sabem, de perplexidade ante a possibilidade de desvendar novos 

saberes e de desafiar velhos paradigmas. 

Daí advém um dos grandes desafios na promoção de propostas integradas, 

que ficou evidenciado em todos os trabalhos analisados: a interdisciplinaridade não 

pode ser considerada como uma mera metodologia, mas sim uma disposição 

epistemológica e pedagógica que só é possível através da ação colaborativa, com 

atitude de humildade. De forma semelhante, para o bom desempenho de um 

quarteto de cordas, é preciso que todos estejam dispostos a contribuir com seus 



41 
 

conhecimentos em atitude colaborativa, que estejam inclinados a tocar juntos. Só 

assim, os espectadores serão agraciados com a música, em toda sua complexidade. 

 

2.1.4 Naipe da percussão: um trabalho colaborativo 

 

“No princípio era o ritmo. A natureza tem apresentado o ritmo desde o começo 

da terra. O ano, as quatro estações, dia e noite, vida e morte e o ritmo batido do 

coração” (ROSAURO, 2016, p. 1). Desde o começo dos tempos, mulheres e homens 

têm a necessidade de fazer sons organizados ritmicamente. Marcados pelos 

(com)passos, as mulheres e homens primitivos se reuniam aos sons da batida dos 

pés no chão e das mãos no corpo. Essas batidas rituais iam colocando, as/os que 

dele participavam, em um transe, mas, para isso, era preciso que todas/os estivessem 

dispostas/os, em sintonia, deixando-se conduzir umas/uns pelos outras/os, como um 

mesmo organismo vivo e pulsante. 

Ainda hoje na Sapucaí23, pés e mãos dançam em um mesmo ritmo frenético. 

Ritmicamente, todos os instrumentos são tocados com precisão. Mãos que levantam, 

mãos que baixam, em uma sincronia que reverbera tomando toda a avenida, fazendo 

vibrar todas/os que acompanham o desfile. A música não somente é compreendida, 

ela penetra no corpo, fazendo o coração pulsar na mesma sintonia. O quanto podemos 

aprender com isso (sobre trabalho em grupo, entrega, sintonia, doação)?  Nesse 

sentido, Nóvoa (1999), autor referenciado em seis das onze pesquisas analisadas24, 

salienta que falta uma dimensão coletiva na perspectiva da colegialidade docente e a 

instauração de culturas e rotinas profissionais que integrem esta dimensão. 

Coletividade e colaboração são, portanto, elementos da formação docente que 

demandam atenção, pois quando melhor desenvolvidos juntos às/aos educadoras/es, 

tornam-se facilitadores do trabalho interdisciplinar. Nessa perspectiva, Brum (2015, p. 

32) destaca em sua pesquisa que “trabalhar interdisciplinarmente é trabalhar 

colaborativamente”, já que a interdisciplinaridade não se dá apenas no encontro das 

fronteiras disciplinares, mas também nas que separam os indivíduos, e que, para 

serem alcançadas e superadas, necessitam de mudança nas atitudes individuais, pois 

 
23 Oficialmente denominado Passarela Professor Darcy Ribeiro, o Sambódromo da Marquês de 
Sapucaí fica localizado na região central da cidade do Rio de Janeiro, lugar onde acontece o festival 
popular mais famoso do Brasil, com o desfile das escolas de samba no Carnaval. 
24 A saber: Ferreira (2008), Francisco (2015), Virote (2016), Lira (2011), Saul (2015) e Silva (2004). 
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quando a interdisciplinaridade assume um caráter de atitude, requer também uma 

flexibilização das fronteiras internas dos sujeitos. 

Por essa mesma ótica, para Virote (2016), a atitude interdisciplinar requer mais 

do que o diálogo entre as disciplinas, ela requer um diálogo entre os sujeitos dessa 

prática. Num certo sentido, trata-se de inscrever a dimensão coletiva/colaborativa no 

habitus25 profissional das/os educadoras/es, do saber-fazer, mas também, do saber-

ser (TARDIF, 2010).  

Gomes (2014) e Silva (2011) acreditam que o movimento de integração requer 

uma mudança no quefazer das/os educadoras/res e apontam o trabalho colaborativo 

como um dos desafios para que a interdisciplinaridade aconteça. Virote (2016, p. 116), 

acerca do mesmo objeto de discussão, concorda quando afirma que “se dois ou mais 

educadores não se dispuserem a, em planejamento coletivo, trabalhar de forma 

integrada, conjunta, não haverá Currículo Integrado”. Ainda sobre o tema, Lira (2011) 

acrescenta, com base em seus resultados de pesquisa, que o currículo somente será 

integrado e interdisciplinar quando planejado em conjunto por uma equipe também 

interdisciplinar, mostrando que a integração não se dá apenas na esfera curricular, e 

que, portanto, na dependência de uma atitude individual, nunca poderá ser imposto. 

Para Saul (2015), no tocante ao trabalho de formação permanente, a reflexão 

crítica e dialógica sobre a prática, oportuniza aos educadores tornarem-se sujeitos da 

crítica e não os seus objetos. O autor destaca que, para que os sujeitos sejam 

partícipes desse processo, é importante construir junto ao grupo ‘um clima de 

colaboração e confiança’, porque expor-se em grupo e apresentar as próprias práticas 

para discussão constituem sempre uma situação delicada, dado que os educadores 

têm uma história de formação, possuem resultados empíricos provenientes das 

práticas que desenvolveram, valores e crenças nos quais acreditam e que nem 

sempre estão dispostos a alterar. 

Silva (2011, p. 123), por sua vez, destaca a importância que tem o formador na 

condução de um trabalho que se pretenda colaborativo e interdisciplinar, “se o 

professor não receber uma orientação direcionada, se não aprender a trabalhar 

 
25 Para Tardif (2010) as/os educadoras/es no exercício de suas funções e na prática da profissão 
desenvolvem saberes específicos baseados em seu trabalho cotidiano e conhecimentos do meio. 
Esses saberes nascem da experiência e são validados por elas. Esses incorporam-se enquanto 
habilidades experenciais e práticas, traduzindo-se em habitus professorais. 
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coletivamente, sozinho não conseguirá efetivar o Currículo Integrado”. A constatação 

que provém dos resultados de sua pesquisa leva-nos a compreender a posição da/o 

formadora/or enquanto o sujeito que dever estar à frente de seu grupo, mediando as 

ações, como aquele que ajuda a dar a cadência, a mobilizar, envolver e dar ritmo às 

ações. 

O batuque ritmado dos repiques das caixas e dos tamborins coordena o sambar 

da/o passista e sacode o público. À frente da bateria, caminha a/o maestrina/maestro 

de bateria, mais usualmente chamada/o de mestre de bateria, figura marcante que 

carrega consigo o apito.  Ela ou ele tem o papel de direcionar, de dar a cadência, 

assim como a/o maestrina/maestro de uma orquestra, de reger a entrada e saída dos 

instrumentos. Essa figura é essencial para que o grupo trabalhe em conjunto, em 

atitude colaborativa. De forma semelhante, cabe à/ao coordenadora/or pedagógico 

essa função. Estar à frente de seu grupo, ajudar a transpor as barreiras disciplinares, 

trabalhar nas fronteiras individuais e atuar para mudança. 

 

2.1.5 A/O maestrina/maestro: a/o formadora/or  

 

A figura da/o maestrina/maestro, como a conhecemos, surgiu à época do 

Romantismo, com o crescimento do tamanho da orquestra, o número de musicistas/ 

músicos e vozes no coral. A regência, como ato conduzido pela/o maestrina/maestro, 

é a atividade através da qual se pode organizar, dirigir e/ou coordenar as atividades 

realizadas pelo grupo de musicistas e músicos, para que elas/es se apresentem de 

forma coesa, ou seja, executar a música a partir de uma mesma unidade interpretativa. 

Mais do que apenas ditar o compasso, a/o regente age em diferentes aspectos junto 

às/aos musicistas/músicos. A natureza de seus gestos trabalha diretamente com o 

psicológico e com o emocional. As/os instrumentistas devem ser capazes de 

compreender sua expressividade e tornar-se extensões de seus braços. Confiança 

faz parte desse jogo, onde quem ganha é a/o espectadora/or. 

Em analogia, com o aumento da demanda pelo acesso à educação, fruto de 

todas as transformações sociais ocorridas entre as décadas de 60 e 70 e a expansão 

das redes de ensino, fez-se necessário o surgimento da figura da/o Coordenadora/or 

Pedagógica/o26, essas/es comprometidas/os inicialmente com a ação supervisora, 

 
26 A figura tem sua gênese através da concepção do inspetor escolar. “A ideia de formação de um novo 
profissional para essa função veio com o Parecer 252/1969, complementar à Lei da Reforma 
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tanto em nível de sistema como de unidade escolar. No entanto, apenas nas últimas 

duas décadas que a coordenação pedagógica vem sendo instituída enquanto cargo 

ou função, sendo que suas atribuições são definidas de acordo com as legislações 

municipais e/ou estaduais, envolvendo desde liderança do projeto político pedagógico 

até funções administrativas de assessoramento da direção, mas, sobretudo, 

atividades relativas ao funcionamento pedagógico da escola, apoio às educadoras e 

educadores e o desenvolvimento da formação permanente das/os mesmas/os. 

(PLACCO; SOUZA; RAMALHO, 2012). 

Dentre as principais atribuições da/o coordenadora/or, Lira (2011) citando 

Placco (2011) destaca sua função enquanto formadora/or, proporcionando às/aos 

profissionais atuantes do processo as condições necessárias para que a escola 

cumpra o seu papel no desenvolvimento do ensino-aprendizagem; como 

articuladora/or, no desenvolvimento do trabalho coletivo; e transformadora/or, ao 

estimular atitudes críticas e reflexivas.  

Uma maestrina ou maestro precisa conhecer cada uma de suas musicistas e 

músicos, saber suas habilidades e o que cada uma e cada um consegue entregar 

daquilo que lhe é demandado. Da mesma forma, a/o coordenadora/or pedagógica/o 

também precisa conhecer seu grupo, suas necessidades formativas, suas 

potencialidades e fragilidades, advindas do processo de sua constituição docente, 

compreendendo a formação como um contínuo27 de sua formação inicial. Nessa 

perspectiva, Ferreira (2008) acredita que, tratando-se de uma formação centrada na 

escola, deve-se adotar um modelo individualizado, que visa a responder às 

necessidades identificadas pelas/os próprias/os educadoras/es. 

Segundo as pesquisas de Ferreira (2008) e Virote (2016), uma das fragilidades 

na formação inicial das/os docentes-coordenadores, que se torna um desafio à 

implementação de uma proposta integradora, diz respeito aos modelos disciplinares 

fragmentados nos quais também foram formadas/os. Normalmente, essas/es não 

carregam consigo referências de como desenvolver um trabalho nessa perspectiva, 

já que, em seus processos de constituição da identitária quanto às representações 

sociais que desenvolveram por meio de suas experiências, desde a educação básica 

 
Universitária (Lei n. 5540/1968), que instituiu as habilitações do curso de Pedagogia – entre as quais a 
de supervisor escolar” (PLACCO; SOUZA; RAMALHO, 2012, p. 760). 
27 Marcelo Garcia (1999, p. 27) defende como um dos princípios a formação de educadores e 
educadoras como um contínuo, isso implica em uma forte interligação entre a formação inicial das/os 
educadoras/es e a sua formação permanente. 
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até os níveis superiores, também foram marcados por currículos segmentados em 

disciplinas, com pouca ou nenhuma interação entre si.  

Faz-se necessário, portanto, superar a forma positivista de conceber e operar 

tais conhecimentos, destaca Barbosa (2017). Nesse sentido, cabe à/ao formadora/or 

atuar na formação de fronteira, na intersecção dos conhecimentos disciplinares, 

operando como uma ponte e “tendo por base a interconexão conceitual e estrutural 

com vista ao alcance de metas interdisciplinares”, complementa Ferreira (2008, p. 30).  

Atuar no desenvolvimento de práticas que rompam com o paradigma disciplinar 

é trabalhar na perspectiva de mudança28 das práticas. Gomes (2014) e Silva (2011) 

corroboram com a ideia de que a/o educadora/or precisa estar aberto e possuir o 

desejo de inovar. A/O formadora/or deve ser capaz de deslocar os sujeitos de seu 

lugar de conforto. Nesse sentido, os estudos de Guskey (1986 apud GARCIA, 1999, 

p. 48) nos mostram que as “atitudes dos professores só se modificam se os 

professores perceberem resultados positivos na aprendizagem dos alunos”, dessa 

forma, concordando com Virote (2016) que a mudança ocorre a partir da reflexão 

sobre a práxis. Desse modo, a formação deve ser estruturada com centralidade na/o 

educadora/or e a partir da concepção de que, enquanto sujeitos históricos, devem ser 

partícipes dos processos de elaboração e reflexão dos saberes profissionais.  

Para Saul (2015), a/o coordenadora/or pedagógica/o tem a responsabilidade 

de problematizar a realidade vivenciada pelas/os educadoras/es a partir do diálogo 

autêntico, buscando com elas/es saber o que “vai bem” e o que não “vai bem” no 

contexto analisado, captar os porquês disso e entrever possibilidades de intervenção 

e mudança. Nessa perspectiva, o mote do trabalho da/o formadora/or, diz respeito ao 

processo de escuta, procurando compreender qual a visão que as/os educadoras/es 

trazem sobre seu fazer profissional, em busca das teorias embutidas em suas práticas. 

Para isso, deve lançar mão de perguntas que se constituam em desafios referidos aos 

temas dos interlocutores, refletindo sobre a prática por meio de aportes teóricos, 

auxiliando-os na construção de uma nova práxis.  

Seguindo essa mesma linha de pensamento, Brum (2015) destaca que foi 

possível perceber, por meio da pesquisa, que o processo de reflexão e (re)construção 

da prática pedagógica demanda uma ação formativa voltada ao desenvolvimento de 

 
28 Os processos sobre mudança dizem respeito a teorias implícitas ou subjetivas na investigação sobre 
pensamentos da/o educadora/or, no sentido que se apresenta, buscando compreender a resistência a 
processos de inovação. (GARCIA, 1999, p. 47) 
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uma postura crítica que tenha como base as relações entre teoria e prática. Dessa 

forma, a autora aponta a formação permanente como caminho para recriação do 

quefazer pedagógico, já que “na formação permanente dos professores, o momento 

fundamental é o da reflexão crítica sobre a prática. É pensando criticamente a prática 

de hoje ou de ontem que se pode melhorar a próxima prática” (FREIRE, 1996, p. 39). 

A/O coordenadora/or pedagógica/o, portanto, deve ser capaz de estabelecer 

uma relação orgânica com o coletivo e fazer da pauta uma orientação para a sua ação, 

não reproduzindo as formas tradicionais de submissão dos sujeitos, e constituindo 

uma nova concepção para a atividade educativa, propiciando a conscientização de 

um saber fazer relacional em que processo, discurso e prática não se encontrem 

dicotomizados, como propõe Silva (2004). 

Por fim, cada qual com seu instrumento aguardam o gesto da/o 

maestrina/maestro. A música se inicia. Todas/os agora têm consciência da 

importância de cada nota, de cada instrumento, elas e eles estão entrosados. A/O 

maestrina/maestro rege as/os docentes. A/O Coordenadora/or atua na formação 

das/os instrumentistas. A formação, em uma perspectiva interdisciplinar, “não se faz 

isolada, arrogante, mas sim pela contribuição, pelo trabalho conjunto com o propósito 

de disseminação do conhecimento e, para tanto, transformador da realidade” (LIRA, 

2017, p. 53). Assim, a orquestra começa tocar. 

 

2.2 A concepção de formação permanente  

 
“A música está presente em todas as culturas 

humanas. Cada uma delas seleciona, no interior 

do continuum sonoro, sua gama específica de sons, 

suas próprias notas. Com essas notas faz suas 

melodias e sons, cria sua própria tradição musical [...] 

ela possui um fundamento fisiológico, ecoa em nossas 

entranhas, em nossa estranha natureza humana.”  

(Paulo C. F. S. de Oliveira) 

 

 A evolução da música acompanha a evolução da história dos homens.  

Pesquisadores estimam que a atividade musical deva ter pelo menos 200 mil anos, 

muito mais que os 100 mil de existência do Homo Sapiens. Os mais antigos 

instrumentos musicais encontrados datam de 53 mil anos, são flautas feitas de ossos 
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pelos nossos antepassados neandertais. Mas o que pode ter levado o homem a 

cantar, a fazer música?   

Muitos foram os que se aventuraram desde a antiguidade na busca dessa 

resposta, as lendas e mitos gregos, as teorias da evolução de Charles Darwin, 

chegando a teorias que relacionam música e física quântica, a ordem e o caos no 

universo. Mas o que todas elas não negam é o fato que suas “qualidades sensíveis 

têm o poder de agir sobre nossa afetividade. Elas não só emocionam, mas é 

incontestável que as emoções que nos causam diferem conforme as qualidades 

sensíveis que as causam”, como disse certa feita o historiador e filósofo francês 

Étienne Gilson (2010 apud OLIVEIRA, 2016, n.p.).  

Nessa história, entre humanidade e música, certamente existiu um momento 

de evolução, em que homem tomou consciência de que era homem, e diferentemente 

de todos os outros animais, “não apenas passou a saber que vivia, mas saber que 

sabia, e assim, saber que poderia saber mais” (FREIRE, 2001, p. 22-23). Naquele 

momento, a música descolou-se de sua natureza animal e passou a conviver com sua 

natureza humana e, como tal, a ganhar os contornos que transcendem a finitude de 

seus corpos, um ato de criação em toda a sua beleza artística.  

É justamente dessa percepção de saber-se humano, de saber-se finito, 

inconcluso e, principalmente, da consciência de que é um ser cognoscente e que, 

portanto, pode aprender e vir a ‘ser mais’ é que se alicerça a pedra fundamental da 

educação permanente, como proposta por Paulo Freire, conceito em que se ancora, 

a formação permanente.   

Nessa perspectiva, a música, bem como todos os outros conhecimentos 

desenvolvidos pelas mulheres e homens ao longo de tempo, apresenta-se como fruto 

de seu trabalho manual e intelectual, criador e recriador da realidade, e, porque 

extrapolam sua finitude humana, ganham historicidade, a sua natureza de processo 

em permanente devir. Isto significa reconhecer, também, o conhecimento como uma 

produção social que resulta da ação e reflexão, da curiosidade em constante 

movimento de procura (FREIRE, 2001).  

Entretanto, o mesmo ser capaz de criar obras como The Symphony nº 9 in D 

minor, uma das mais perfeitas obras-primas da história da música e da humanidade, 

também é capaz de criar o holocausto e bombas atômicas. Assim,   
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historicamente que o ser humano veio virando o que vem sendo: não apenas 
um ser finito, inconcluso, inserido num permanente movimento de busca, mas 
um ser consciente de sua finitude. Um ser que, vocacionado para ser mais 
pode, historicamente, porém, perder seu endereço e, distorcendo sua 
vocação, desumanizar-se. A desumanização, por isso mesmo, não é vocação 
mas distorção da vocação para o ser mais (FREIRE, 2001 p. 8, grifos do 
autor).  

 

Dessa forma, a Pedagogia Freireana insere-se em uma matriz de pensamento 

humanizador, crítico-libertador, pois assume que educar-se também é um processo 

de humanizar-se, lutando contra toda e qualquer forma de desumanização ou 

opressão que possa limitar o ser humano de vir a ser mais. Subjacente a essa 

concepção, o conceito de formação permanente funda-se no reconhecimento de 

mulheres e homens como seres histórico-sociais, que compreendendo-se em 

processo, no desvelar de tais barreiras, lançam-se na busca de sua humanização, a 

curiosa e incessante marcha pelo aprender e ensinar.  

Na seção a seguir, antes de adensar o debate sobre o já anunciado conceito 

de formação permanente, discorreremos sobre a metodologia de estudo utilizada para 

a sistematização de seus principais elementos constituintes, com a construção de 

tramas conceituais freireanas.  

 

2.2.1 A trama conceitual freireana como proposta teórico-metodológica 

 

 Paulo Freire possui uma obra muito vasta e rica de conceitos, que se 

entrecruzam, se sobrepõem e se entrelaçam, formando diversas tramas de conceitos, 

com um sem número de relações possíveis aos leitores de suas obras. A análise de 

cada conjunto dessas relações possibilita às/aos pesquisadoras/es não apenas 

compreendê-los, mas reavivar e recriar os pensamentos do autor. Nessa perspectiva, 

Saul e Saul (2018) nos apresentam a ‘trama conceitual freireana’ como uma proposta 

teórico-metodológica que permite sistematizar os conceitos apresentados pelo autor 

de forma relacional, em um processo de cisão e re-totalização, permitindo maior 

aprofundamento e compreensão de sua obra. As tramas conceituais podem ser 

expressas em representações gráficas de proposições compostas por conceitos 

freireanos e suas interconexões, permitindo novas sínteses de seu pensamento por 

meio de um entrelaçamento metódico.  

A trama conceitual freireana, entretanto, não pode ser considerada como um 

fim em si mesma, como uma única possibilidade ou como uma produção estanque, já 
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que se apresenta como uma dentre as inúmeras possibilidades de leituras da obra 

freireana; desenvolvida por uma pessoa ou um grupo de pessoas sobre um 

determinado conceito central e as relações que estabelecem com outros conceitos 

que lhes foram convenientes em um determinado contexto, tempo e espaço.   

Ainda segundo Saul e Saul (2018), essa forma de representação se distingue 

de outras representações gráficas conhecidas, como os mapas conceituais, 

organogramas, mapas mentais, etc., dentre outras razões, porque não hierarquiza os 

conceitos, tem compromisso com a compreensão crítica da realidade e, sobretudo, 

busca relacionar conceitos a partir de um mesmo marco referencial, a pedagogia 

freireana.  

No que diz respeito a como se apresenta sua forma gráfica, com intenção 

interpretativa, evidencia-se ao centro o conceito de análise, circundado pelos demais 

conceitos que se quer estabelecer relações. As conexões possíveis, devem ser, 

portanto, evidenciadas por meio de setas, que podem ter uma única ou dupla direção, 

a depender da articulação que se quer estabelecer, com sentido e propósito. Podem 

ser utilizados verbos conectivos junto às setas, que indiquem, de forma sintética, as 

associações que foram estabelecidas (SAUL; SAUL, 2018).   

Trabalhando com essa metodologia desde 2001, as/os educandas/os da 

Cátedra Paulo Freire da PUC-SP vêm se valendo da construção e utilização de tramas 

conceituais em seus estudos. Suas representações gráficas ajudam às/aos 

estudantes e pesquisadoras/es a compreender os complexos conceitos freireanos, 

bem como, a sistematizá-los para utilização em suas produções textuais, pesquisas, 

ou outros intentos. A cada nova trama, pode-se buscar nas obras de Paulo Freire e 

em outros autores fundamentados em sua obra, elementos que dialogam com um 

conceito principal, gerando diferentes percursos, não lineares, que auxiliam às/aos 

pesquisadoras/es a refletir, a confrontar ou associar os mesmos às suas experiências 

para o desenvolvimento de seus trabalhos acadêmicos.  

As tramas conceituais apresentadas neste trabalho29 também fazem parte do 

conjunto de produções que foram realizadas junto ao coletivo de pesquisadores da 

Cátedra Paulo Freire da PUC-SP, dentre os anos de 2021 e 2022, sob orientação da 

educadora e coordenadora do grupo de pesquisa, doutora Ana Maria Saul. É 

importante notar, no âmbito desta pesquisa, a forma coletiva/colaborativa empregada 

 
29 A saber: Figura 1, Figura 2, Figura 3, Figura 4 e Figura 5.  
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no desenvolvimento das tramas. Os temas geradores do grupo são estudados e 

discutidos, por meio de aportes teóricos freireanos, e sistematizados através de 

tramas conceituais, construídas individualmente ou em grupos. A análise das tramas 

conceituais realizadas pelo coletivo permite compreender as conexões que cada uma 

das pesquisadoras e pesquisadores conseguiu inferir a partir do estudo, ao passo que 

os apontamentos realizados permitem ampliar, rever e aprimorar as tramas, 

conferindo maior qualidade e aprofundamento ao trabalho.  

 Isto posto, apresentamos abaixo a trama conceitual freireana construída cujo 

objetivo de estudo é o conceito de formação permanente, circundada por alguns de 

seus principais elementos constituintes: participação autêntica, leitura da realidade, 

reflexão crítica e humanização/libertação.  

 

Figura 1 - Trama conceitual centrada no conceito de formação permanente 

 

 

Fonte: o autor. 

 

Nos próximos quatro itens, discorreremos sobre os conceitos apresentados por 

esta trama conceitual, iniciando pelo tópico referente ao conceito participação 

autêntica, seguidos pelos demais conceitos em sentido horário. 
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2.2.2 A Formação Permanente demanda “participação autêntica” 

 

 Quando pensamos nos movimentos de formação continuada das/os docentes, 

presentes nas diferentes redes de ensino do Brasil na atualidade, o que se apresenta 

nos coloca diante de um quadro marcado pelo neotecnicismo, ou seja, por uma política 

educacional de formação centrada nos resultados, eficiência e produtividade; a 

verticalidade de propostas dominadas por uma racionalidade técnica, tais como 

programas de capacitação e/ou treinamento das/os profissionais para 

desenvolvimento de fórmulas, receitas e/ou manuais prontos; políticas de 

aperfeiçoamento que desconsideram os saberes dos profissionais sobre o seu ofício, 

bem como pacotes educacionais que, por muitas vezes, apenas visam o lucro e são 

oferecidos de forma descolada da realidade do chão das salas de aulas das unidades 

escolares.  

A concepção de formação continuada nesse tipo de proposta concebe tanto 

formadora/or quanto educadora/or como meros receptoras/es-transmissoras/es dos 

conhecimentos produzidos por uma elite cultural e científica, pressupondo uma 

neutralidade política que visa não apenas restringir a autonomia das/os docentes, 

como também não as/os reconhece enquanto produtoras/es de conhecimento. Assim, 

dicotomizam o fazer e o pensar, dimensões intrínsecas ao trabalho humano, negando 

o que há de artístico e político na ciência, reduzindo a prática à mera aplicação de 

regras e técnicas provenientes, preferencialmente, de uma comunidade científica 

hegemônica (SAUL, 2015).  

Segundo os estudos de Diniz-Pereira (2011 apud SAUL, 2015, p. 21), modelos 

distintos disputam o predomínio no campo da formação continuada de educadoras/es, 

estando divididos entre aqueles que se fundamentam na racionalidade técnica, prática 

e/ou crítica. São suas principais características:  

 

• os modelos ligados à racionalidade técnica enfatizam o treinamento 
de habilidades comportamentais e são estruturados em função da 
transmissão de conteúdos ditos científicos, assumidos como suficientes para 
o trabalho de ensino. O professor é visto como um técnico que, de forma 
objetiva, deve pôr em prática os conhecimentos científicos e pedagógicos que 
estudou na formação;  

• nos modelos pautados pela lógica da racionalidade prática, a prática 
não pode ser reduzida a uma soma de eventos previsíveis, controlados pela 
teoria. O professor é incentivado a refletir sobre os problemas da prática e a 
orientar suas ações em função de justificativas pedagógicas. O conhecimento 
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não se reduz a um controle reprodutivista do manejo de alunos com vistas à 
obtenção de resultados esperados. São valorizados aspectos mais amplos 
do contexto escolar, como relações sociais e morais, distante ainda de uma 
intencionalidade transformadora;   

• nos modelos construídos no bojo de uma racionalidade crítica, de 
forma geral, a práxis assume um papel fulcral no desvelamento da realidade. 
Trabalha-se em uma perspectiva problematizadora, na qual o professor 
constrói conhecimentos com os alunos, a partir de suas necessidades, tendo 
em vista a transformação da realidade e a promoção da justiça social (DINIZ-
PEREIRA, 2011 apud SAUL, 2015, p. 21). 
 

É importante ressaltar que tais modelos não aparecem de forma estanque, 

podendo coexistir entre si, sendo possível também haver certos hibridismos. Nesse 

panorama, podemos situar a formação permanente freireana em uma corrente contra-

hegemônica, que faz frente aos modelos pautados pela racionalidade técnica, estando 

inserida em uma perspectiva crítico emancipatória, que compreende os sujeitos como 

criadores e recriadores da realidade em que estão inseridos; sujeitos de direito, 

dotados de conhecimentos e que, portanto, devem ser partícipes em seu processo de 

formação, por meio da problematização da prática.  

Nessa perspectiva, a formação permanente deve ser comprometida com a 

radicalidade democrática, pois demanda a participação autêntica de educadoras e 

educadores, no engajamento pela luta da construção de um projeto de educação 

outro, compromissado com a realidade social, “por meio da ‘autoridade do argumento’ 

e não pelo ‘argumento de autoridade’”, como propõe Saul (2015, p. 74). É no confronto 

de ideias, de forma horizontal e dialógica, que se pode chegar à superação coletiva 

dos processos de desumanização vivenciados no cotidiano dessas/es profissionais.   

O diálogo, portanto, assume papel central no desenvolvimento da formação 

permanente, pois torna-se ponto de partida, um convite à participação democrática do 

direito à voz. Em um constante exercício de liberdade e autoridade, que busca 

conciliar interesses e necessidades de formadoras/es e educadoras/es. Pois,  

 

falar de uma participação autêntica, em um trabalho ou programa de 
formação docente, implica respeitar e valorizar as necessidades e demandas 
concretas de todos os educadores participantes. Necessidades e demandas 
que precisarão ser problematizadas e discutidas de forma ampla e 
democrática, com os educadores, de modo que as decisões tomadas, a partir 
delas, sejam construídas dialogicamente, no confronto de argumentos, e 
possam expressar o desejo coletivo e responsável dos diferentes sujeitos do 
fazer educativo (SAUL, 2015, p. 69).  
 

O que se busca, então, é chegar a uma partilha de poder e assunção mútua de 

responsabilidades, ou seja, uma participação negociada entre os diferentes polos de 
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decisão que considere os sujeitos e suas realidades ao passo que se desenvolve a 

autonomia para criar, recriar e decidir, em um exercício de inserção política e 

democrática.  

Para se chegar a esse nível de participação, é importante compreender, 

portanto, que existe uma assimetria construída historicamente entre formadoras/es e 

formandas/os, e buscar caminhos e condições objetivas que permitam o exercício do 

diálogo e da colaboração, objetivando assim maior horizontalidade nas relações. 

Parafraseando Freire (1987), dessa maneira, a/o formadora/or já não é o que apenas 

forma, mas o que, enquanto forma, é formada/o, em diálogo com a/o formanda/o que, 

ao ser formada/o, também forma. Assim, ambos “se tornam sujeitos do processo em 

que crescem juntos e em que os ‘argumentos de autoridade’ já, não valem. Em que, 

para ser-se, funcionalmente, autoridade, se necessita de estar sendo com as 

liberdades e não contra elas” (FREIRE, 1987, p. 24).  

A participação que se almeja, portanto, está ancorada no princípio da 

dialogicidade e implica partilha de saberes. O diálogo é condição para construção de 

conhecimentos, que só se faz na comunicação e interação entre os sujeitos que, 

quando mediados pelo objeto, vão ampliando suas percepções sobre o mesmo e a 

realidade em que está inserido. Não de forma reprodutivista, mas recriadora, já que 

se permite que seja questionado. O conhecimento já não é estanque, mas relativo a 

um tempo e espaço, podendo ser substituído por um novo conhecimento. O diálogo 

também permite compreender as diferentes visões que cada uma e cada um traz 

sobre o objeto e a realidade que os cerca, valorizando assim os saberes de 

experiência feito das/os educadoras/es.  

 

2.2.3 A Formação Permanente implica “leitura da realidade” 

 

A proposta pedagógica freireana, seja ela desenvolvida diretamente na relação 

educadora/or-educanda/o ou entre formadora/or-educadora/or, traz como exigência 

que se parta da leitura da realidade concreta dos sujeitos, por meio da 

problematização para que se chegue aos conceitos a serem desenvolvidos no 

processo formativo. Esse movimento apresenta-se como um compromisso ético-

político-epistemológico estruturador do trabalho da formação, que se contrapõe aos 

modelos hegemônicos vigentes que, em grande parte, desconsideram a realidade 



54 
 

local, baseando-se em conceitos abstratos selecionados aprioristicamente pela/o 

formadora/or ou instituição.   

Como metodologia aplicada no desenvolvimento da leitura da realidade, Paulo 

Freire (1987) desenvolveu o método de investigação temática, que diz respeito a um 

processo de busca pelas temáticas significativas dos sujeitos, por meio de pesquisa 

coletiva-participativa acerca da realidade onde os mesmos estão inseridos. Os temas 

de formação, portanto, vão sendo desvelados através do diálogo e da observação, 

estando diretamente relacionados às situações existenciais do quefazer pedagógico 

das educadoras e educadores. Nas palavras de Freire (1987, p. 56) “Investigar o tema 

gerador é investigar [...] o pensar dos homens referido à realidade, é investigar seu 

atuar sobre a realidade, que é sua práxis”.  

A primeira etapa desse processo consiste em um mergulho na realidade local 

junto aos sujeitos, com intenção de compreender quais são os obstáculos que se 

impõem ao crescimento profissional, bem como ao desenvolvimento do trabalho 

pedagógico junto às educandas e educandos em uma perspectiva crítico-

emancipatória, em outras palavras, constitui-se no desvelar das situações-limites 

vivenciadas por essas/es profissionais em seu cotidiano.   

Segundo Paro (1992), esses obstáculos podem estar relacionados a diversos 

condicionantes de diferentes ordens, tais como:  

a. condicionantes materiais: relacionam-se às condições objetivas sob as 

quais se desenvolve a prática pedagógica, compreendendo desde as 

condições de trabalho das/os profissionais às circunstâncias efetivas e 

objetivas da sala de aula, como por exemplo, o grande número de 

educandas/os, falta de recursos didáticos e financeiros, etc.;  

b. condicionantes institucionais: dizem respeito, em especial, a como estão 

estruturadas as relações de poder, no incentivo ou não a modelos mais 

democráticos e participativos;  

c. condicionantes políticos sociais: podem ser compreendidos como a 

manifestação e expressão de interesses e ideologias dos diferentes grupos 

que compõem a instituição;  

d. condicionantes ideológicos: referem-se às diferentes concepções de 

mundo, que influenciam e orientam as práticas e as relações que se 

estabelecem em ambiente escolar.  
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Nessa perspectiva, portanto, a formação permanente é uma ação que deve 

estar associada ao exercício da profissão, tendo como princípio fundamental a 

reflexão crítica sobre a prática, o que implica, necessariamente, a leitura da realidade, 

pois, ainda que alcançar a compreensão mais crítica da situação de opressão não 

seja ainda a libertação em si, ao desvelá-la, contudo, damos um passo para superá-

la, enquanto coletivo (FREIRE, 1996, p. 32).  

No que tange à práxis pedagógica, o movimento de leitura da realidade também 

nos permite compreender os limites explicativos, teórico-práticos, do quefazer 

pedagógico das educadoras e educadores. Diferentemente de outras perspectivas de 

formação, como as capacitações e treinamentos, em que a teoria precede a prática, 

na perspectiva freireana, teoria e prática não estão dissociadas, mas compõem uma 

mesma unidade dialética, através da práxis. Nas palavras do autor:  

 

Não há para mim como superestimar ou subestimar uma ou outra. Não há 
como reduzir uma à outra. Uma implica a outra, em necessária, contraditória 
e processual relação. Em si mesma, imersa na recusa à reflexão teórica, a 
prática, apesar de sua importância, não é suficiente para oferecer-me um 
saber que alcance a raison d’être das relações entre os objetos. A prática 
não é a teoria de si mesma. Mas, sem ela, a teoria corre o risco de perder o 
“tempo” de aferir sua própria validade como também a possibilidade de 
refazer-se. No fundo, teoria e prática, em suas relações, se precisam e se 
completam. Neste sentido, há sempre, embutida na prática, uma certa teoria 
escondida, como há, num projeto teórico nascendo não de uma prática 
concreta, a prática futura que avaliará a hipótese teórica (FREIRE, 2001, p. 
106).  

 

É, portanto, da reflexão sobre a ação dos sujeitos, acerca de sua atuação na 

realidade, de forma consciente e intencionada, na busca pelas teorias embutidas nas 

práticas dessas/es profissionais, que representam em si suas diferentes concepções 

de homem, de educação, de mundo, é que se pode construir uma nova prática.   

Visto pelo mesmo prisma, a formação permanente se transforma no seio de um 

trabalho que promove a colaboração e partilha de saberes, já que considera os 

conhecimentos das/os profissionais em formação. O diálogo transforma-se em um 

mecanismo importante de troca entre os pares, valorizando aquilo que as/os 

educadoras/es trazem de conhecimentos adquiridos por meio da experiência prática. 

À/ao formadora/or cabe fazer a leitura desses saberes, buscando construir uma ponte 

entre os conhecimentos constituídos e os novos aportes teóricos, promovendo, assim, 

o crescimento coletivo.  
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2.2.4 A Formação Permanente exige “reflexão crítica” 

 

Até aqui, vimos que a formação permanente se dá por meio da participação 

autêntica dos sujeitos, que implicados no processo de investigação temática, de forma 

coletiva-colaborativa, vão desvelando a realidade em busca de suas situações-limite. 

Este processo em si representa caminhos que ampliam e desenvolvem a consciência 

da realidade objetiva, pois ultrapassam a esfera ‘espontânea’ de apreensão da 

realidade, transformando-a em objeto cognoscível (FREIRE, 1979). Assim, à medida 

em que os sujeitos desse processo vão compreendendo a realidade em que estão 

inseridos, estudando-a, aos poucos, a consciência ingênua vai alçando outros níveis 

mais elevados de abstração, na direção da consciência crítica.   

É possível e necessário, portanto, que os sujeitos desenvolvam criticidade, por 

meio do exercício da problematização da realidade, da reflexão sobre a práxis 

docente, da análise das barreiras e dificuldades enfrentadas pelas educadoras e 

educadores, na compreensão de seus contextos micro e macro social de trabalho, 

dentre outras tantas questões que vão surgindo à medida que formadoras/es e 

profissionais vão adensando seus estudos durante os círculos de investigação 

temática. Pois, “quanto mais assumam os homens uma postura ativa na investigação 

de sua temática, tanto mais aprofundam a sua tomada de consciência em torno da 

realidade e, explicitando sua temática significativa, se apropriam dela” (FREIRE, 1987, 

p. 98-99).  

Na ontologia freireana, o ser humano não pode ser concebido fora de suas 

relações com a realidade concreta. Para o autor, “é exatamente esta capacidade de 

atuar, operar, de transformar a realidade de acordo com finalidades propostas pelo 

homem, à qual está associada sua capacidade de refletir, que o faz um ser da práxis” 

(FREIRE, 1983, p. 8). Assim, o ser humano atua dialeticamente no mundo, 

transformando sua realidade e sendo transformado por ela, em um processo de ação-

reflexão-ação. Ao refletir criticamente sobre situações existenciais concretas, acerca 

dos obstáculos identificados na prática das/os educadoras/es, estamos também 

caminhando no sentido da transformação da própria realidade, em uma perspectiva 

emancipadora.   

Para Freire, a reflexão crítica sobre a prática torna-se uma exigência ao 

processo de formação permanente, sem a qual não se chega ao seu objetivo principal, 

a transformação social, a libertação dos oprimidos, a humanização dos sujeitos. Esse 
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processo analítico-reflexivo deve atravessar todas as camadas, desde a sala de aula 

até o sistema social mais amplo. Segundo Saul (2015, p. 59): 

  

isso inclui: os conteúdos selecionados para o trabalho com os educandos e 
os critérios de seleção dos mesmos, os métodos e técnicas de trabalho, as 
condições das escolas e da profissão, posicionamentos frente aos diferentes 
sujeitos do contexto educativo e ao sistema sociocultural, político e 
econômico. Essa ação favorece o vislumbre de espaços/tempos possíveis 
para a intervenção e a mudança da educação e da sociedade.  

 

Nessa perspectiva, a efetividade da formação também depende da abertura 

por parte das/os educadoras/es ao diálogo, de estarem dispostos a compartilhar e 

refletir sobre suas práticas, pois a formação permanente deve estar sempre ancorada 

na realidade para que não se dicotomize teoria e prática. A teoria deve surgir da 

prática e voltar-se a ela renovada, por meio da reflexão crítica, para que se possa criar 

uma nova prática, transformada, modificada, em um movimento que vai do real 

concreto, ao real pensado, retornando ao concreto, agora transformado e 

transformador.   

“A educação problematizadora se faz, assim, um esforço permanente através 

do qual os homens vão percebendo, criticamente, como estão sendo no mundo com 

que e em que se acham” (FREIRE, 1987, p. 41, grifos do autor), fazendo-se e 

refazendo-se coletivamente, criando novas possibilidades, compreendendo as suas 

teorias implícitas, percebendo criticamente o seu quefazer, criando novas 

possibilidades de trabalho, contribuindo para construção de suas próprias teorias e 

práticas, referentes ao seu ofício.  

Para Freire (1987), o homem é um ser em constante devir e essa é sua vocação 

ontológica, estando intrinsicamente relacionada ao processo educativo de formação 

permanente. Chegar a níveis mais críticos de percepção da realidade não apenas 

provoca mudanças significativas nos indivíduos, mas também na realidade que os 

cerca. O movimento de ação-reflexão-ação age diretamente sobre a práxis, uma vez 

que ao refletir criticamente sobre a ação, pode gerar uma ação igualmente crítica, 

sendo esse o cerne do trabalho na concepção freireana, para que se alcance seu 

objetivo humanizador e libertador.    
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2.2.5 A Formação Permanente promove “humanização/ libertação” 

 

Educação e humanização para Freire são termos indissociáveis. Na pedagogia 

freireana, o ato de educar é, em si, uma ação humanizadora, que objetiva formar e 

transformar os homens para o desenvolvimento de todas as suas potencialidades, de 

vir a ser mais do que é. A verdadeira educação deve, portanto, assumir o compromisso 

ético-político-epistemológico de favorecer as condições ao homem de ser-se o melhor 

que possa ser, desenvolver-se o melhor que possa se desenvolver, compreender-se 

e compreender a realidade que o cerca, para que possa vir a ser mais, com a 

superação de suas barreiras internas e externas, seus limites, libertar-se, pois não 

nascemos prontos, acabados, mas fazemo-nos nas relações, com o outro e com o 

mundo. Pois,      

 

é na inconclusão do ser, que se sabe como tal que se funda a educação 
como processo permanente. Mulheres e homens se tornaram educáveis na 
medida em que se reconhecem inacabados. Não foi a educação que fez 
homens e mulheres educáveis, mas a consciência de sua inconclusão é que 
gerou a educabilidade (FREIRE, 1996, p. 64).  

  

Toda educação, quer esteja ela endereçada a uma proposta progressista ou 

conservadora, traduz um pensamento político carregado de valores, explícitos ou não, 

de um projeto de educação, de construção da sociedade. Por consequência, nem toda 

educação é humanizadora, pois, sendo ela um ato político – longe da suposta 

neutralidade proclamada pelo positivismo –, pode conduzir ao reprodutivismo e à 

alienação, estando, portanto, a serviço da desumanização, da manutenção do status 

quo. Pois, já não age em favor dos oprimidos na luta pela libertação, do ser mais, mas 

sim, a favor dos opressores, pela perpetuação das desigualdades econômicas e 

sociais.  

Não obstante, compreendida sob a mesma ótica, toda a formação que se quer 

dizer “permanente” e “freireana” deve ser capaz de mobilizar educadoras e 

educadores na busca incessante pelo ser mais, que só é possível através da 

superação dos obstáculos que se interpõem entre eles e seu processo de 

humanização, ou seja, a partir da superação das situações-limites em que se acham 

quase que coisificados (FREIRE, 1987). Não pode estar, dessa forma, a serviço da 

desumanização, mas deve ser combustível para a libertação. Para Freire (1987, p. 

38):  



59 
 

O que nos parece indiscutível é que, se pretendemos a libertação dos 
homens, não podemos começar por aliená-los ou mantê-los alienados. A 
libertação autêntica, que é a humanização em processo, não é uma coisa 
que se deposita nos homens. Não é uma palavra a mais, oca, mitificante. 
É práxis, que implica na ação e na reflexão dos homens sobre o mundo 
para transformá-lo (FREIRE, 1987, p.38).  

 

Portanto, quando nos referimos a uma práxis autêntica, nos referimos àquela 

que se faz por meio da reflexão crítica, traduzida na prática em uma ação 

transformadora; quando mulheres e homens ultrapassam o estado de objetos, para 

tornarem-se sujeitos de suas ações, de forma também crítica. Nesse momento, a 

formação permanente estará promovendo a humanização/libertação.    

Os caminhos a serem percorridos nesse processo não são fáceis, nem 

amigáveis, tampouco tranquilos. Quando nos dispomos a compreender a realidade, 

com criticidade, e vamos aos poucos retirando os véus que a reveste, começamos a 

nos compreender cada vez mais como parte dessa dor, e nos vemos não mais 

somente oprimidos, mas também corresponsáveis do sistema opressor. “A libertação, 

por isto, é um parto. E um parto doloroso” (FREIRE, 1987, p. 19), mas necessário, 

pois só assim conseguiremos construir uma sociedade melhor, mais justa, onde o 

racismo, o preconceito e a pobreza não sejam mais notícias nas manchetes dos 

jornais. Só assim poderemos chegar à perfeita harmonia, como no ressoar da 

orquestra, à realização da utopia humanizadora. “A superação da contradição é o 

parto que traz ao mundo este homem novo não mais opressor; não mais oprimido, 

mas homem libertando-se” (Ibidem).  

Da opressão à libertação, por meio da reflexão crítica da realidade. O processo 

de formação permanente demanda participação autêntica, quando os sujeitos 

reunidos são convidados a dizer a sua palavra, em uma relação horizontal e dialógica, 

de forma colaborativa e democrática, com valorização e reconhecimento de seus 

saberes de experiência feito. Ela – a formação permanente – implica a leitura da 

realidade, no desvelar dos obstáculos e limites explicativos das situações vivenciadas 

no cotidiano do trabalho pedagógico, por meio da investigação temática; na 

probletização de situações reais de experiência das educadoras e educadores, em 

busca de suas teorias imbutidas. No processo de construção de novos 

conhecimentos, ela nos exige reflexão crítica. Ação, refleção e ação, assim, aos 

poucos a consciencia ingênua vai dando espaço à consciencia crítica, e a prática à 

uma prática renovada. Os sujeitos, vão assumindo uma postura de engajamento, 
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tornando-se os verdadeiros donos de seu quefazer. Já não são mais conduzidos pela 

história, mas a conduzem. A ação libertadora conquistou espaço, agora são mulheres, 

agora são homens.  
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3 COMPONDO TRILHAS METODOLÓGICAS 

 

“O compositor popular passou a operar criticamente no 

processo de composição, fazendo uso da 

metalinguagem, da intertextualidade... E ao estender a 

atitude crítica para além dos aspectos formais da 

canção, o compositor popular tornou-se um pensador 

da cultura...Os ritmos variados e letras que celebravam 

recantos [...] evocavam um certo clima contracultural e 

ao mesmo tempo protestavam contra o momento 

político opressor que o país atravessava.”  

(Santuza Cambraia Naves) 

 

 Cada compositora/or desenvolve um processo único de criação. Esses 

diferentes percursos apresentam aspectos subjetivos, que mobilizam desde 

dimensões criativas à compreensão de mundo, nesse sentido, refletindo 

dialeticamente, em muitas medidas, o tempo histórico-cultural do ato de criar, 

exprimindo os anseios e desafios de uma época. Também no universo da pesquisa, 

ao compor as trilhas metodológicas, o pesquisador versa sobre seu tema a partir de 

escolhas; essas, por sua vez, dizem muito sobre suas aspirações e as do tempo e 

lugar onde foram desenvolvidas. Assim, 

 
se para alguns a pesquisa objetiva a geração de conhecimentos novos, 
gerais, organizados, válidos e transmissíveis, para outros ela busca o 
questionamento sistemático, crítico e criativo. Se alguns centram sua atenção 
no processo de desenvolvimento da pesquisa e no tipo de conhecimento que 
está sendo gerado, outros se preocupam mais com os achados das 
pesquisas, sua aplicabilidade ou seu impacto social (ANDRÉ, 2007, p. 123). 

  

Portanto, ao traçar os caminhos a serem percorridos por nossa pesquisa,  

indagamo-nos, como propõe Freire (1981, p. 36), “a quem sirvo com a minha ciência?” 

e como resposta, conscientemente, escolhemos um percurso metodológico que se 

alinha às bases teóricas e filosóficas nas quais acreditamos, pois “devemos ser 

coerentes com a nossa opção, exprimindo a nossa coerência na nossa prática” 

(Ibidem), assim dizendo, firmamos novamente nosso compromisso com a 

transformação social a partir da reflexão crítica sobre a práxis. 

 Neste capítulo, apresentamos nossa composição metodológica, ou seja, os 

caminhos percorridos, desde a investigação das situações-limite, vivenciadas pelos 
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partícipes desta pesquisa, à coleta e análise de dados que culminam em temas e 

estratégias formativas. 

 

3.1  Sobre as nuances da pesquisa 

 

 Fundamentados em bases teóricas freireanas, esta pesquisa se insere no bojo 

das pesquisas qualitativas, uma vez que essa abordagem permite ao pesquisador 

atuar em interação com os sujeitos, na investigação sobre aspectos subjetivos dos 

fenômenos sociais e do comportamento humano, pois admite que as diferentes vozes 

sejam consideradas na produção e validação do processo, dessa forma, contribuindo 

para uma compreensão mais crítica da realidade, bem como para a construção de 

novos conhecimentos, oportunizando a transformação dos sujeitos e também da 

realidade que os cerca.   

 Ancorado nas abordagens qualitativas, valemo-nos de alguns dos 

pressupostos da pesquisa-ação na composição de nossas trilhas metodológicas, já 

que essa é compreendida como uma modalidade de pesquisa muito apropriada 

quando o intento diz respeito ao conhecimento de uma prática situada, com interesse 

de mudá-la (ANDRÉ, 2016). A pesquisa, nessa perspectiva, tem por intenção que os 

sujeitos nela envolvidos construam metas e objetivos comuns, interessados em um 

problema que emerge de seu contexto de atuação, especialmente em se tratando de 

uma pesquisa proveniente de um Mestrado Profissional, em que o pesquisador atua 

diretamente sobre o seu lócus de trabalho. 

 Expressos por Thiollent (apud PIMENTA, 2005, p. 532-533), apresentamos 

alguns dos elementos da pesquisa-ação que norteiam o desenvolvimento deste 

trabalho: 

 

1. Há uma ampla e explícita interação entre pesquisadores e pessoas 
(professores da escola, no caso) implicados na situação investigada; 
2. Dessa interação, resulta a definição de prioridades dos problemas a serem 
pesquisados e das soluções a serem encaminhadas sob forma de ações 
concretas; 
3. Objetivo da investigação não é constituído pelas pessoas e sim pela 
situação social e pelos problemas de diferentes naturezas encontrados na 
situação; 
4. Objetivo da pesquisa-ação consiste em resolver ou, pelo menos, em 
esclarecer os problemas da situação observada; 
5. Há, durante o processo, um acompanhamento das decisões, das ações e 
de toda atividade intencional dos atores da situação; 
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6. A pesquisa não se limita a uma forma de ação (risco de ativismo): pretende-
se aumentar o conhecimento dos pesquisadores ou o “nível de consciência” 
das pessoas e dos grupos considerados. 

 

 Vemos enunciado pelo autor, portanto, tratar-se de um movimento dialógico 

estabelecido entre todos os sujeitos da pesquisa, com eles e não sobre eles, em um 

processo de investigação conjunta sobre a realidade pesquisada, objetivando elevar 

o nível de consciência das/os participantes sobre os problemas analisados, bem como 

do próprio pesquisador.  

 Neste ponto da nossa composição metodológica, como um músico buscando 

harmonizar os acordes em sua criação, propomos adjetivar a pesquisa-ação, trazendo 

perspectivas complementares que dialogam com nossos objetivos de pesquisa. 

Tomaremos, então, como inspiração as qualidades: participante, colaborativa, crítica 

e formativa. 

 Participante, na medida em que ambos, educador-pesquisador e pesquisador-

educador, estão envolvidos neste processo, com possibilidade de ação direta sobre a 

pesquisa, dessa forma, não reduzindo os sujeitos a meros objetos sobre o qual se 

realiza a ação pesquisadora, assim como nos propõe Saul e Saul (2017a, p. 433): 

 

a pesquisa-ação pode permitir um maior equilíbrio nas relações de poder que 
se estabelecem entre quem coordena a pesquisa e os demais sujeitos, 
desafiando o padrão hegemônico estabelecido em outros tipos de pesquisa. 
Quando se faz opção pelo trabalho coletivo na pesquisa, a participação é um 
princípio ser observado. 
 

Assim, compreender a participação enquanto princípio implica à/ao 

formadora/or responsabilidade na busca pelo engajamento dos sujeitos em um 

processo de construção coletiva, ou seja, sem que a “voz” do pesquisador se 

sobressaia sobre as “vozes” dos demais, mas sim, que ele realize o exercício da 

escuta e do diálogo, que esteja aberto, disposto a replanejar rotas, mudar os cursos, 

quando isto se fizer necessário. 

Seguindo com nossa composição, ao adjetivarmos a pesquisa-ação à 

colaboração, o fazemos no intuito de salientar a forma como a pesquisa se 

desenvolve, admitindo dois de seus pressupostos básicos, o primeiro sobre o papel 

do pesquisador, que ao adentrar em seu locus de pesquisa, deve prezar por uma 

atitude colaborativa, auxiliando os sujeitos a compreender e superar os problemas 

advindos de sua realidade; o segundo, sobre os sujeitos investigados, enquanto 
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coletivo, precisam estar dispostos a problematizar, compreender e analisar 

colaborativamente suas próprias práticas e ações, para que possam avançar na 

produção de novos conhecimentos e significados da ação pedagógica. Assim como 

postula Fiorentini (2009), quanto mais colaborativa for a relação entre pesquisadores 

e participantes, mais se avança em direção às mudanças que estão em jogo em uma 

pesquisa-ação. 

 Tão importante quanto os dois aspectos abordados é qualificar a ação 

pesquisadora à dimensão crítica. Assim, retomamos o conceito freireano de 

consciência como um dos elementos fundamentais no processo de emancipação dos 

sujeitos. Transformar a consciência ingênua em consciência crítica nos parece ser o 

caminho pedagógico a ser perseguido durante o desenvolvimento da pesquisa, desde 

os momentos iniciais de investigação, até seus desdobramentos em ações formativas, 

problematizando a realidade junto às/aos partícipes a cada etapa. Compreendendo 

que 

 

esse processo de formar/conscientizar/coletivizar/partilhar acaba sendo tão 
importante quanto a construção de conhecimento decorrente do processo. 
No entanto, é pesquisa, portanto implica construção rigorosa de 
conhecimento; mas é formação, portanto implica participação ativa dos 
sujeitos da prática (FRANCO, 2014, p. 218). 

 

 Compreendida dessa forma, a pesquisa-ação também adquire um caráter 

formativo, já que mobiliza os sujeitos que nela estão implicados, fazendo-os refletir 

sobre os seus contextos e práticas, na perspectiva da construção e reconstrução de 

conhecimentos. Dessa forma, para Franco (2016, p. 524)  

 

a pesquisa-ação se propõe a ser um processo que forma os sujeitos para 
conviver criticamente na articulação de discursos instituídos e ação, o que 
pode possibilitar a revisão de teorias que não mais se justificam e práticas 
que já não criam sentidos.  

 

 Por fim, observados todos os elementos que se articulam na composição das 

nossas trilhas metodológicas, daremos um passo adiante, apresentando as 

inspirações freireanas no desenvolvimento da pesquisa-ação, a partir do movimento 

de investigação temática. 
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3.2 A escolha da investigação temática em nossa composição 

 

 Tomados pelo desafio de envolver a todas e todos participantes no universo da 

pesquisa, bem como o de desencadear um processo formativo colaborativo e 

interdisciplinar, com vistas a uma ação transformadora, pautamo-nos na metodologia 

da investigação temática, proposta por Paulo Freire (1987), como escolha para 

atuação junto aos sujeitos.  Nessa perspectiva, admite-se as vozes das/os agentes 

implicadas/os no processo educativo no desvelar da realidade, com reflexões acerca 

dos desafios vivenciados em seu cotidiano, com vistas à sua superação. Assim, a 

investigação temática se insere no bojo das pesquisas qualitativas, já que essas: 

 

se fundamentam numa perspectiva que concebe o conhecimento como um 
processo socialmente construído pelos sujeitos nas suas interações 
cotidianas, enquanto atuam na realidade, transformando-a e sendo por ela 
transformados. Assim, o mundo do sujeito, os significados que atribui às suas 
experiências cotidianas, sua linguagem, suas produções culturais e suas 
formas de interações sociais constituem os núcleos centrais de preocupação 
dos pesquisadores (ANDRÉ, 2013, p. 95). 

 

Neste sentido, cabe ressaltar que a investigação temática propõe como ponto 

de partida em seu desenvolvimento a leitura e análise da realidade por meio da 

problematização junto aos sujeitos nela imbricados, realizada através de um 

movimento com inspiração nos “círculos de cultura” e “círculos de investigação 

temática” (FREIRE, 1987), onde as/os participantes são convidadas/os a dialogar 

sobre a suas necessidades, interesses e experiências, “re-vivendo” a vida em 

profundidade crítica. Assim, em diálogo circular, todas/os juntos e em colaboração, a 

consciência do mundo vivido vai emergindo, intersubjetivando-se mais e mais, vai 

assumindo, criticamente o dinamismo de sua subjetividade criadora enquanto revela 

os limites explicativos de seus constituintes.  

Esse movimento dialógico tem por objetivo o desvelar das situações-limites 

vivenciadas pelas/os profissionais em seu ambiente de trabalho e são evidenciadas 

através de suas falas significativas. Dessa forma, os assuntos a serem abordados 

pelo pesquisador, por meio desta metodologia proposta por Freire não estão dados 

aprioristicamente, pelo contrário, tanto pesquisador quanto os sujeitos da pesquisa, 

implicam-se no transcorrer da mesma, admitindo-se a participação ativa de ambos, 

na busca por temáticas pertinentes à superação dos desafios evidenciados.  
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Nesse percurso, é importante que o pesquisador não trate as questões da 

educação com superficialidade, o que poderia incidir apenas em ações paliativas, que 

não chegam ao cerne dos problemas, e que, portanto, não são suficientemente 

potentes para o desenvolvimento de um trabalho com perspectiva transformadora, 

pelo contrário, deve admitir-se utilizar diversos instrumentos e procedimentos para 

coleta de dados, como propõe André (2013), para que possamos compreender com 

maior profundidade as origens dos desafios impostos à formação das/os 

educadoras/es e APs e suas implicações no universo educacional. 

Também devemos dar destaque à importância de se ater ao rigor metodológico 

e ao compromisso ético do pesquisador, especialmente tratando-se de um mestrado 

profissional, onde o mesmo está inserido no microcosmo de sua atuação, o que pode 

tendenciá-lo a tomar caminhos oportunos. À vista disso, André (2013) aconselha que 

o pesquisador forneça às leitoras e leitores as evidências que utilizou para fazer suas 

análises, descreva de forma meticulosa os eventos, pessoas e situações observadas, 

transcreva depoimentos, extratos de documentos e opiniões dos sujeitos 

participantes, fornecendo elementos para que possam confirmar – ou não – as 

interpretações a que se chegou. Em atendimento a essa exigência, a leitura da 

realidade na perspectiva da investigação temática, como proposto em Saul (2015) e 

Silva (2004), adota-se como procedimento a transcrição e análise das falas 

significativas junto às/aos participantes da pesquisa, o que traz maior fidelidade e 

transparência sobre todo o processo realizado, desde o início da investigação, até que 

se chegue à redução temática e seus desdobramentos. 

Compreendendo, portanto, a investigação temática como o elemento central na 

composição de nossas trilhas metodológica, faz-se necessário observar seus 

fundamentos, bem como os movimentos que a constitui. Para tanto, o faremos 

ancorados em uma trama conceitual freireana, desenvolvida a partir dos estudos 

realizados na Cátedra Paulo Freire da PUC-SP em 2021.  

 

3.3 Uma trama conceitual freireana sobre os preceitos básicos da investigação 

temática 

 

 A investigação temática é uma metodologia de pesquisa sistematizada por 

Paulo Freire em seu livro “Pedagogia do oprimido” ([1968] 1987), que se desenvolve 

a partir da leitura e análise crítica da realidade, na busca do desvelar das situações-
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limite dos sujeitos nela imbricados, chegando-se aos temas geradores, entendidos 

como temas significativos a serem trabalhados em uma perspectiva libertadora. 

 Para compreender melhor essa metodologia e suas implicações no universo 

da pesquisa, vamos nos valer de uma trama conceitual freireana construída a partir 

dos estudos realizados durante o ano de 2021 no grupo de pesquisa da Cátedra Paulo 

Freire - PUC-SP, um dos principais centros de estudos do legado de Paulo Freire do 

mundo na atualidade, sob coordenação da educadora Doutora Ana Maria Saul. 

Segue, portanto, abaixo a trama a ser analisada: 

 

Figura 2 - Trama conceitual centrada no processo de investigação temática 

 

Fonte: o autor. 

 

Embora não haja uma lógica preestabelecida para ordenar a leitura de uma 

trama conceitual, sobre a relação entre o conceito central e os conceitos periféricos, 

sugerimos às/aos leitoras/es começarem pela relação entre a investigação temática e 

a ação “Dialógica”, compreendendo o diálogo30 como imperativo no âmbito 

metodológico de uma pesquisa nessa perspectiva, considerando essa uma das 

 
30 Para Freire, o diálogo “não é dizer-se descomprometidamente dialógico; é vivenciar o diálogo. Ser 
dialógico é não invadir, é não manipular, é não sloganizar. Ser dialógico é empenhar-se na 
transformação constante da realidade” (FREIRE, 2006, p. 43). 
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categorias mais importantes da obra de Freire, que permeia os demais conceitos que 

serão apresentados ao longo desta análise. Na sequência, recomendamos a leitura 

das relações seguintes, em sentido horário, ou seja, a “Problematização”, que, através 

da pedagogia da pergunta, mobiliza os sujeitos a pensarem a sua realidade, 

desvelando assim, as suas “Situações-limite”, nosso terceiro conceito de análise. Por 

fim, encerramos a leitura da trama com aquilo que é o objetivo principal da 

metodologia proposta por Freire, a busca pela superação das situações-limite, a 

“Transformação Social”. 

 

3.3.1 A investigação temática deve ser “dialógica” 

 

Como supracitado, o diálogo é uma das categorias mais importantes na obra 

de Freire, se não a mais importante, haja visto que toda a construção do conhecimento 

está ancorada neste princípio. Mais do que isso, Paulo Freire apresenta em sua obra 

o diálogo como sendo uma exigência existencial do homem, já que “se impõe como 

caminho pelo qual os homens ganham significações enquanto homens” (FREIRE, 

1987, p. 45). 

No universo da pesquisa, através da metodologia da investigação temática, a 

ação dialógica traz consigo implicações concretas quanto à forma de condução e 

desenvolvimento da mesma. Nessa metodologia, o pesquisador não tem os sujeitos 

como objetos de sua pesquisa, mas essas/es apresentam-se como coautoras e 

coatores da mesma. Assim, como expresso por Freire (1987, p. 47), a ação 

pedagógica dialógica não se faz de “‘A’ para ‘B’ ou de ‘A’ sobre ‘B’, mas de ‘A’ com 

‘B’, mediatizados pelo mundo”. Em outras de suas palavras: 

 

O diálogo é este encontro dos homens, mediatizados pelo mundo, para 
pronunciá-lo, não se esgotando, portanto, na relação eu-tu. Esta é a razão 
porque não é possível o diálogo entre os que querem a pronúncia do mundo 
e os que não a querem; entre os que negam aos demais o direito de dizer a 
palavra e os que se acham negados deste direito. É preciso primeiro que, os 
que assim se encontram negados no direito primordial de dizer a palavra, 
reconquistem esse direito, proibindo que este assalto desumanizante 
continue (FREIRE, 1987, p. 45). 

 

Dessa forma, no processo de investigação temática, é nosso dever enquanto 

pesquisadoras e pesquisadores fazer emergir as vozes daquelas/es que viveram o 

processo junto ao investigador, garantindo-lhes a participação ativa em todas as 
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etapas, da investigação dos temas geradores à elaboração dos roteiros de estudo, 

haja vista que “não é no silêncio que os homens se fazem, mas na palavra, no 

trabalho, na ação e reflexão” (FREIRE, 1987, p. 44). 

Daí a exigência de uma nova postura do pesquisador, que já não pode ser 

prepotente ou ensimesmado em sua pesquisa, pelo contrário, deve imperar a 

humildade e a escuta, pois, “não há [...] diálogo, se não há humildade. A pronúncia do 

mundo, com que os homens recriam permanentemente, não pode ser um ato 

arrogante” (Ibidem, p. 46). Dessa forma, estabelecendo-se um ambiente em que 

todas/os sintam-se seguros a colaborar com diferentes pontos de vista, 

oportunizando, assim, a ação recriadora da realidade. 

 

3.3.2 A investigação temática deve ser “problematizadora” 

 

 O termo “problematização” aparece inúmeras vezes ao longo das obras de 

Paulo Freire e está intimamente ligado à ação dialógica. Conforme o dicionário on-line 

Dicio, problematizar significa fazer questionamentos ou colocar dúvidas; questionar; 

problematizar um ponto, portanto, quando Freire (1987) associa esse termo à ação 

educativa, ele o faz rompendo com o paradigma da educação bancária, passiva, 

antidialógica; instaurando uma nova pedagogia, ativa, participante, dialógica e 

antidogmática. Ele nos apresenta uma pedagogia que nasce e se alimenta da 

pergunta. Dessa forma, para o autor, o termo ‘problematizar’ adquire ao menos dois 

importantes sentidos, um epistemológico e outro ontológico. 

 Quanto ao seu sentido epistemológico, compreende-se que os sujeitos 

aprendem na medida em que questionam a realidade em que vivem, onde todo 

conhecimento deve nascer a partir da pergunta. Problematizar, portanto, é realizar o 

ato cognoscente pelo qual o diálogo se torna “indispensável à cognoscibilidade dos 

sujeitos cognoscentes, em torno do mesmo objeto cognoscível” (FREIRE, 1987, p. 

39). Assim, torna-se imperativo ao ato de educar o despertar nos sujeitos da 

curiosidade de observar, perceber e conhecer a realidade, não apenas de forma 

reprodutora, passiva, mas de forma crítica e reflexiva. 

 Mais do que um ato de apreensão do mundo, para Paulo Freire a atitude 

problematizadora representa uma condição ontológica do ser humano, em que “a 

existência humana é, porque se faz perguntando, a raiz da transformação do mundo. 

Há uma radicalidade na existência, que é a radicalidade do ato de perguntar” 
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(FREIRE; FAUNDEZ, 1985, p. 51). Portanto, quando problematizadora, a educação 

se torna criadora e recriadora da realidade e do próprio homem, que ao compreendê-

la pode transformá-la e transformar-se a si próprio. 

 Portanto, ao dizer que a investigação temática deve ser problematizadora, 

estamos admitindo, mais uma vez, o caráter ativo e participativo dos sujeitos no 

universo da pesquisa e seu desenvolvimento, cabendo ao investigador não apenas 

ouvir os indivíduos, “mas desafiá-los cada vez mais, problematizando, de um lado, a 

situação existencial codificada e, de outro, as próprias respostas que vão dando 

aqueles no decorrer do diálogo” (FREIRE, 1987, p. 65), pois, "investigar o ´tema 

gerador` é investigar, repitamos, o pensar dos homens referido à realidade, é 

investigar seu atuar sobre a realidade, que é sua práxis." (Ibidem, p. 56).  

 

3.3.3 A investigação temática desvela as “situações-limite” 

 

Um dos principais objetivos de todo o processo de investigação temática diz 

respeito ao desvelar da realidade concreta e, com isso, lançar luz sobre os desafios 

que são impostos aos sujeitos por seu contexto socio-histórico-cultural. As “situações-

limite”, de acordo com Freire (1987), dizem respeito a situações concretas, 

vivenciadas por mulheres e homens, que se apresentam como obstáculos em seus 

processos de humanização, impondo-lhes limites sobre até aonde podem chegar. 

Paulo Freire (1987, p. 51), entretanto, afirma que tais adversidades “não devem ser 

tomadas como se fossem barreiras insuperáveis”, de maneira oposta, devem ser 

enfrentadas coletivamente, em busca do inédito viável, a superação da situação a qual 

se encontram oprimidos. 

Para conseguirmos chegar a esses limites explicativos, faz-se necessário 

mergulhar na realidade local junto aos sujeitos que nela estão inseridos, pois esses, 

ora imersos, muitas vezes encontram-se impotentes diante da realidade opressora e, 

frequentemente, compreendem tais desafios de forma fatalista, como se assim o 

fossem sempre, de modo que nada podem fazer para superá-los (FREIRE, 1987).  

Nesse sentido, a investigação temática tem como ponto de partida a leitura da 

realidade codificada, ou seja, a situação existencial da qual os indivíduos fazem parte, 

em busca de descodificá-la por meio de uma análise crítica de realização conjunta. 

Nesse processo de análise, a partir de sucessivas problematizações com aportes dos 
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conhecimentos sistematizados ou não, podemos chegar às falas significativas que 

denunciam os limites explicativos de uma dada realidade, ou seja, as suas situações-

limite. 

Silva (2004, p. 52) denomina como fala significativa da comunidade escolar 

aquela que representa os diferentes segmentos que a constituem e que carrega, 

implícita ou explicitamente, “a denúncia de algum conflito ou contradição vivenciados 

pela comunidade local e que expressa uma determinada concepção, uma 

representação do real”. Essas falas, portanto, quando analisadas criticamente, vão 

desvelando as tramas de suas relações histórico-sociais, os pontos de convergência 

e divergência, elementos fundamentais para se chegar aos temas geradores, onde 

deve-se incidir o trabalho pedagógico de caráter emancipador. 

 

3.3.4 A investigação temática objetiva a “transformação da realidade” 

 

 Paulo Freire (1987, p. 23) nos propõe, a partir do método da investigação 

temática, uma pedagogia do oprimido, humanista e libertadora; em que “os oprimidos 

vão desvelando o mundo da opressão e vão comprometendo-se na práxis, com a sua 

transformação” e, dialeticamente, a transformação do mundo que os cerca, da 

realidade opressora. Para tanto, a investigação temática deve ter como ponto de 

partida a realidade objetiva dos sujeitos. Cabe ao investigador trabalhar de forma 

colaborativa com os demais atores do processo a fim de desvelar os problemas 

concretos, os desafios e limites que o contexto sócio-histórico os impõe. Ao analisar 

coletivamente as situações-limite, estamos também produzindo novos conhecimentos 

que favorecem a superação de tais barreiras e, assim, atuando criticamente, 

objetivamos a transformação da realidade. 

 A análise da práxis, nesse método, assume um papel fulcral na perspectiva da 

pedagogia libertadora e seu desenvolvimento exige do investigador uma atitude que 

desperte os sujeitos para uma racionalidade crítica, assumida a partir de uma postura 

problematizadora, acreditando-se que “quanto mais as massas populares desvelam a 

realidade objetiva e desafiadora sobre a qual elas devem incidir sua ação 

transformadora, tanto mais se ‘inserem’ nela criticamente” (FREIRE, 1987, p. 22). 

Esse despertar crítico permite aos sujeitos compreender que a realidade tal como 

vivem não está dada, imutável, mas que sendo produto da ação de mulheres e 

homens, da práxis, também não se transforma por acaso. Assim, “se os homens são 
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os produtores desta realidade e se está, na ‘invasão da práxis’, se volta sobre eles e 

os condiciona, transformar a realidade opressora é tarefa histórica, é tarefa dos 

homens” (Ibidem, p. 20). 

 Acreditamos, portanto, que é justamente a nossa capacidade de conhecer, 

compreender, criar e recriar a realidade que nos faz diferentes dos outros animais, 

que nos torna humanos, ou seja, nossa capacidade de “sermos mais”. Sobre esse 

conceito, Saul (2015, p. 16) explica que, para Paulo Freire (1987): 

 

“ser mais” é expressão da incompletude humana, do processo permanente, 
histórico e cultural em que os homens se fazem, cada vez mais, humanos. 
Para o autor essa é uma vocação ontológica de todos os seres humanos e 
que exige deles uma participação ativa e criativa nas relações homens-
mundo, por meio de ações de intervenção em que transformam a realidade e 
são transformados por ela.   

 

 Nossa busca, nesse sentido, é também a busca pela transformação da mulher 

e do homem no melhor que possam vir a ser, a partir da superação das barreiras que 

as/os impedem de “ser mais” em que, a cada superação, estamos mais próximos da 

libertação. Assim, 

 

esta superação, que não existe fora das relações homens-mundo, somente 
pode verificar-se através da ação dos homens sobre a realidade concreta 
em que se dão as “situações- limites”. Superadas estas, com a 
transformação da realidade, novas surgirão, provocando outros “atos- 
limites” dos homens (FREIRE, 1987, p. 52). 

 

 A investigação temática, portanto, é um caminho metodológico que se assume 

tendo por objetivo a transformação de uma dada realidade, a partir da superação de 

uma visão ingênua e fatalista da mesma, empoderando os sujeitos em seu constante 

devenir. 

 

3.4 Compasso ternário: os três momentos da investigação temática 

  

Vários são os autores (SAUL, 2015; SILVA 2004; Brandão et al., 1981; 

Delizoicov, 1982, 1991) que se utilizaram da metodologia da investigação temática 

com fundamento nos momentos propostos por Paulo Freire no capítulo 3 da 

“Pedagogia do Oprimido” (1987, p. 103-120) como referência para o desenvolvimento 

de seus trabalhos. Esses tempos aparecem sistematizados de diferentes formas 
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dentro do universo de cada uma dessas pesquisas, sem, contudo, perder suas 

características essenciais, tais como, o ver e o ouvir atentos, o indagar, o discutir e o 

analisar crítico da realidade a fim de transformá-la.  

Os momentos da investigação temática não são estanques, eles encontram-se 

intimamente ligados uns aos outros, podendo ser pospostos e/ou sobrepostos, assim, 

encontramos nos autores, diferentes proposições de etapas a serem adotadas para 

sua realização. Essas sistematizações, no entanto, apresentam em comum: a 

exigência de se tomar como ponto de partida a realidade local; o desenvolvimento de 

um processo dialógico e participativo de leitura da realidade, em especial na análise 

das situações-limites e; desdobramentos da pesquisa em ações de intervenção na 

realidade objetiva, na perspectiva da superação das barreiras e/ou limites explicativos 

encontrados. 

Para o desenvolvimento desta pesquisa, tomaremos como embasamento 

teórico os estudos realizados por Saul (2015, p. 89-90) e sua proposta com realização 

da investigação temática em 3 momentos, sendo eles: 

 

1) leitura da realidade: implica em problematizar a prática concreta do 
grupo/comunidade com quem se vai trabalhar e, em diálogo com esses 
sujeitos, identificar as ênfases, os conflitos e contradições de suas situações-
limites, buscando fazer emergir sua temática significativa, que se expressa 
em suas visões de mundo e hipóteses explicativas para tais situações. Esse 
momento se caracteriza pelo esforço de compreender o que se constata na 
realidade concreta por meio de uma “pedagogia da pergunta”. Nessa 
perspectiva, o ato de perguntar não pode resultar num jogo intelectualista. O 
importante, sobretudo, é ligar, sempre que possível, a pergunta e a resposta 
a ações que foram praticadas pelos sujeitos ou a ações que podem vir a ser 
praticadas ou refeitas por eles;  
2) análise crítica da realidade: é o momento em que se faz um distanciamento 
crítico da realidade estudada para aprofundar a compreensão das hipóteses 
explicativas levantadas na problematização da prática dos participantes da 
investigação temática. É o momento da busca das razões de ser das 
hipóteses, com a ajuda de novos aportes teórico-práticos que possibilitam 
confrontar e superar o conhecimento anterior, desvelando suas múltiplas 
determinações e inter-relações, permitindo, assim, a apreensão das 
situações–limite em sua globalidade e o vislumbre da nova realidade que se 
quer construir;  
3) elaboração de propostas de ação: compreende a proposição coletiva e 
dialógica de ações, em diferentes níveis, desde o mais imediato e subjetivo 
(local), até o macroestrutural, com perspectiva de superação das 
contradições sociais evidenciadas nos temas geradores, levantados e 
analisados com os participantes da investigação nos momentos anteriores. 
Os conhecimentos produzidos no fluxo da pesquisa apontarão a 
complexidade das soluções para os problemas enfrentados, bem como novas 
contradições e limitações que demandarão novas ações de pesquisa, 
retroalimentando o processo.  
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Nos itens a seguir, apresentaremos com maior profundidade cada uns dos três 

momentos da investigação temática, bem como as características e as estratégias 

escolhidas para seu desenvolvimento no universo desta pesquisa. Para tanto, o 

faremos ancorados em três tramas conceituais construídas a partir dos estudos 

realizados durante o ano de 2021 no grupo de pesquisa da Cátedra Paulo Freire da 

PUC-SP, sob orientação da educadora Doutora Ana Maria Saul. 

 

3.4.1 Primeiro momento da investigação temática: leitura da realidade 

 

Figura 3 - Trama conceitual centrada no primeiro momento da investigação temática: 

leitura da realidade 

 

Fonte: o autor. 

  

Propomos aqui iniciarmos a análise da trama conceitual freireana a partir da 

relação entre o tema central “leitura da realidade” e a “codificação”, seguidas das 

associações que estabelecemos com os demais conceitos em sentido horário, ou 

seja, com a “escuta atenta”, as “falas significativas” e, por fim, às “situações-limites”.  

 O objetivo do primeiro momento da investigação temática é, senão, justamente 

o de imergir junto aos sujeitos da pesquisa na realidade em que estão inseridos a fim 

de compreendê-la. 
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 Quando o pesquisador inicia seu processo de estudo, o que ele tem à sua frente 

é a realidade “codificada”. Segundo Freire (1987), a codificação é a representação de 

uma dada realidade, com alguns de seus elementos constitutivos, em interação, ou 

seja, é a forma com que a realidade objetiva se apresenta. O autor (Ibidem, p. 60) 

ainda propõe ao investigador fixar a “sua ´mirada` critica na área em estudo”, como 

se ela fosse, para ele, “uma espécie de enorme e sui-generis de ́ codificação` ao vivo”, 

que o desafia.  

Assumindo uma postura dialógica e problematizadora, o pesquisador deve ir 

adentrando no universo das codificações, consubstanciado por meio de múltiplos 

canais de comunicação, como texto, imagem, música, entre outros. A análise da 

codificação, portanto, “permite aos sujeitos que reconheçam os espaços onde vivem 

e trabalham, ampliem sua percepção sobre sua realidade e, como essa realidade se 

integra ao mundo” (SAUL, 2015, p. 90). 

 Para operacionalizar os diversos momentos da investigação temática, Paulo 

Freire (1987) nos propõe os “círculos de cultura” ou ainda, os “círculos de investigação 

temática”. Nesses círculos, os sujeitos “encontram-se e reencontram-se todos no 

mesmo mundo comum e, da coincidência das intenções que o objetivam, ex-surge a 

comunicação, o diálogo que criticiza” (Ibidem, p. 6) seus participantes para melhor 

compreensão de seu contexto sócio-histórico. 

 Nos círculos de cultura, portanto, os sujeitos são convidados a dialogar sobre 

a realidade concreta, com foco em suas necessidades, interesses e experiências, 

exigindo do investigador uma escuta atenta, de forma que ele possa apreender a 

maneira de conversar desses sujeitos, sua forma de ser e agir, seu comportamento 

no trabalho, sua linguagem, sua sintaxe, a forma de construir seu pensamento 

(FREIRE,1987), suas práticas, experiências, sentimentos e emoções, buscando por 

situações que apresentem elementos que subsidiem a compreensão das contradições 

vivenciadas no cotidiano dessa realidade.  

 A escuta atenta a que nos referimos está ancorada na prática dialógica 

preconizada por Freire. Menezes e Santiago (2014, p. 52 apud SAUL, 2015, p. 66), 

partindo desse princípio da pedagogia freireana, ressaltam que: 
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a atitude de escuta é tão importante quanto a fala, pois o sujeito que escuta 
sabe que o que tem a dizer tem valor semelhante à fala dos outros. Desse 
modo, o saber escutar refere-se não apenas a silenciar para dar a vez à fala 
do outro, mas também a estar na posição de disponibilidade, de abertura às 
diferenças. Isso não se assemelha à aceitação incondicional, a tudo o que o 
outro pensa e diz, mas é o exercício da escuta sem preconceitos que 
possibilita a reflexão crítica e o posicionamento consciente. 

 

 Acreditamos, como as/os autoras/es, que essa postura de abertura ao outro é 

elemento essencial para que consigamos estabelecer um diálogo profícuo, onde os 

sujeitos imbricados no processo sintam-se acolhidos de tal forma que, na medida em 

que dialogam sobre sua realidade, vão revelando ao investigador os elementos que 

denotam as contradições sócio-históricas que vivenciam, evidenciadas por meio de 

suas falas significativas. 

 Para Silva (2014, p. 52), as falas significativas são aquelas que “trazem a 

denúncia de algum conflito ou contradição vivenciados pela comunidade local e que 

expressam uma determinada concepção, uma representação do real”, ou seja, são 

falas que, porque molhadas na realidade dos sujeitos em situação de opressão, vão 

revelando as suas situações-limite. Assim, ao realizar a escuta, cabe ao investigador 

nesta fase estar atento às falas dos sujeitos e ir tomando notas, para que consiga dar 

o próximo passo, no momento da análise crítica da realidade.  
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3.4.2 Segundo momento da investigação temática: análise crítica da realidade 

 

Figura 4 - Trama conceitual centrada no segundo momento da investigação temática: 

análise crítica da realidade 

 

Fonte: o autor. 

 

Iniciaremos a análise desta trama conceitual freireana a partir da relação entre 

o tema central “Análise crítica da realidade” e a categoria “descodificação”, seguidas 

das associações que estabelecemos com os demais conceitos em sentido horário, ou 

seja, com o “diálogo”, a “criticidade” e, por fim, com os “temas geradores” e seus 

desdobramentos.  

A análise crítica da realidade diz respeito ao momento da investigação temática 

onde o pesquisador deve promover, junto aos sujeitos da pesquisa, um 

distanciamento crítico da realidade, buscando com isso aprofundar a compreensão 

sobre as situações-limite evidenciadas pelo processo de leitura da realidade (SAUL, 

2015). Nesse movimento conscientizador, as/os participantes são estimuladas/os a 

confrontar a sua visão de mundo de forma crítica, com aporte de outros 

conhecimentos, na premissa da emersão de uma nova consciência possível. Esse 

processo dá-se, entre outros fatores, através da descodificação. 

Para Paulo Freire (1987, p. 55), a descodificação não se refere apenas à ação 

de decifrar um código; mais do que isso, “a descodificação é a análise crítica da 
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situação codificada" e deve promover “a percepção da percepção anterior e o 

conhecimento do conhecimento anterior” (Ibidem p. 58), ou seja, ela deve ser capaz 

de desencadear um processo reflexivo sobre a práxis, na busca da construção de uma 

nova percepção da realidade, bem como de novos conhecimentos. 

O despertar da consciência crítica no processo de análise da realidade exige 

de suas/seus participantes o exercício do diálogo ativo, crítico e libertador, que nessa 

perspectiva deve ser horizontal, ético, estético, engajado e comprometido com 

responsabilidade política e social, tornando-se o facilitador do processo reflexivo 

teórico-prático e contribuindo para o adensamento da compreensão dos limites 

explicativos dos sujeitos, na premissa que se chegue à transitividade crítica que, 

segundo Freire (1987, p. 61), se caracteriza: 

 
pela profundidade na interpretação dos problemas. Pela substituição de 
explicações mágicas por princípios causais. Por procurar testar os “achados” 
e se dispor sempre a revisões. Por despir-se ao máximo de preconceitos na 
análise dos problemas e, na sua apreensão, esforçar-se por evitar 
deformações. Por negar a transferência de responsabilidade. Pela recusa a 
posições quietistas. Por segurança na argumentação. Pela prática do diálogo 
e não da polêmica.  

 

 Para tanto, cabe ao investigador desenvolver sucessivas problematizações 

acerca das dimensões significativas da realidade através da associação entre os 

saberes de experiência feito e os saberes sistematizados. Essa perspectiva dialogal 

possibilita aos indivíduos, antes em estado de “imersão”, impotentes em face da 

realidade opressora, com a pura sensibilidade de suas necessidades, “emergir” dela, 

ao ganharem razão sobre as suas necessidades (FREIRE, 1987), uma vez que, ao 

promover a reflexão sobre uma dimensão significativa-existencial, estamos também 

favorecendo aos indivíduos desenvolver sua criticidade, com vistas à superação de 

uma visão conformista ou fatalista da mesma.  

 Do diálogo que se estabelece de forma crítica através de análises plurais da 

realidade, das situações-limite, no processo de descodificação às codificações e da 

organização de seus elementos constituintes, os sujeitos vão abrindo-se na direção 

de outros temas, possibilitando a composição de um ‘leque-temático’ significativo a 

ser trabalhado para construção de novos conhecimentos.  

 Contudo, chegamos então ao nosso objetivo do segundo momento da 

investigação temática: os temas geradores, ou seja, os temas significativos que 
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devem constar da programação educativa, nos conteúdos programáticos ou, no nosso 

caso, das propostas de ação. 

  

3.4.3 Terceiro momento: elaboração das propostas de ação 

 

Figura 5 - Trama conceitual centrada no terceiro momento da investigação temática: 

elaboração das propostas de ação 

 

Fonte: o autor. 

 

Para dispor sobre o terceiro momento da investigação temática, lançaremos 

mão da análise da trama conceitual freireana acima, partindo do tema central 

“Propostas de ação” e as relações que estabelecemos com o “planejamento coletivo, 

colaborativo e interdisciplinar”, seguindo a leitura em sentido horário, com as demais 

associações com os conceitos de “ação-reflexão”, “ser mais” e, por fim, com a 

“formação permanente”. 

 Essa etapa da investigação temática estrutura-se com base nos temas 

geradores, levantados a partir da leitura e análise crítica da realidade. O processo de 

elaboração das propostas de ação e sua aplicação deve ser concebido pela 

coletividade, de forma dialógica e interdisciplinar, e estar sempre ancorado na práxis 

dos sujeitos. Nessa perspectiva, a pedagogia freireana nos indica como caminho, para 
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efetivação das propostas de ação a formação permanente, entendida como um 

processo de ação-reflexão em que os sujeitos são impelidos na busca pela superação 

de suas situações-limite. 

 A participação horizontal e dialógica são pilares da pedagogia freireana e 

denotam a radicalidade de sua proposta. Ancorados nesses fundamentos, 

encontramos mais uma vez nessa etapa da investigação temática a essência do que 

é a participação democrática e responsabilidade compartilhada. Quando reunidos, os 

sujeitos da investigação buscam a partir dos temas geradores a construção coletiva, 

colaborativa e interdisciplinar dos conteúdos programáticos, que, em nosso caso, 

dizem respeito ao plano de formação de educadoras/es. 

 Cabe fazer aqui um destaque acerca desses três conceitos-chave na 

construção do conteúdo programático – participação, colaboração e 

interdisciplinaridade –, que são objetos da nossa pesquisa. 

 Toda obra freireana, da construção do conhecimento à formação humana, 

carrega consigo o paradigma da coletividade/colaboração. O homem, nessa 

perspectiva, é concebido enquanto ser social, que se faz na interação com o outro e 

não em isolamento, isento de influências, mas sim na tensão entre o que herda 

geneticamente e seu contexto social, histórico e cultural (FREIRE, 1997). Dessa 

premissa advém a célebre frase de Paulo Freire (1987, p. 39) “ninguém educa 

ninguém, ninguém educa a si mesmo, os homens se educam entre si, mediatizados 

pelo mundo”, que exprime em si a importância que o autor atribui à dimensão social 

do processo de construção de conhecimento, bem como na busca pela libertação e 

na construção antológica do ser, pois: 

 

se o mundo é o mundo das consciências intersubjetivadas, sua elaboração 
forçosamente há de ser  colaboração. O mundo comum mediatizo a 
originária intersubjetivação das consciências: o auto- reconhecimento 
plenifica-se no reconhecimento do outro; no isolamento, a consciência 
modifica-se. A intersubjetividade, em que as consciências se enfrentam, 
dialetizam-se, promovem-se, é a tessitura última do processo histórico de 
humanização. Está nas origens da “hominização e anuncia as exigências 
últimas da humanização. Reencontrar-se como sujeito e liberar-se, é todo o 
sentido do compromisso histórico. Já a antropologia sugere que a “práxis”, 
se humana e humanizadora, é a “prática da liberdade” (FREIRE, 1987, p. 
9). 

 

 Além disso, o trabalho colaborativo é de substancial importância em uma ação 

pedagógica que se quer interdisciplinar, com a superação de práticas individualistas, 

pois essa forma de trabalho demanda dos sujeitos discussão, reflexão e planejamento 
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em grupo. Assim, compreendemos que o processo de elaboração das propostas de 

ação requer de seus participantes um planejamento “no” e “para” o coletivo. 

 O conceito de interdisciplinaridade, por sua vez, encontra-se intrinsecamente 

relacionado à metodologia de investigação temática e ao desenvolvimento do 

programa educativo a partir dos temas geradores, uma vez que deve ser 

compreendido como parte do processo de “re-totalização” da realidade cindida no 

momento da redução temática. Nessa ótica, a proposta de construção da 

programação educativa a partir dos temas geradores facilita uma abordagem 

interdisciplinar, totalizante e menos fragmentada dos conteúdos, pois enunciam 

situações existenciais concretas, permitindo estabelecer relações diretas entre a 

realidade objetiva e os conhecimentos sistematizados, produzidos historicamente pela 

humanidade.  

No que concerne à elaboração das propostas de ação, essas devem ser 

capazes de promover a reflexão acerca de situações reais de trabalho, do “quefazer” 

pedagógico, ou seja, a práxis educativa, desembutindo teorias, estudando as 

diferentes compreensões de mundo, superando limites explicativos, em uma 

perspectiva também “re-totalizante”, onde a teoria sirva à reinvenção da prática, sem 

que se perca no processo o ponto de partida, a leitura e análise da realidade objetiva, 

bem como o ponto de chegada, a busca pela superação das contradições 

evidenciadas, pois: 

 

se os homens são seres do quefazer é exatamente porque seu fazer é ação 
e reflexão. É práxis. É transformação do mundo. E, na razão mesma em 
que o quefazer é práxis, todo fazer do quefazer tem de ter uma teoria que 
necessariamente o ilumine. O quefazer é teoria e prática. É reflexão e ação 
(FREIRE, 1987, p. 70). 

 

 Desse modo, a ação e reflexão sobre o quefazer pedagógico (teoria e prática) 

torna-se uma exigência metodológica, tanto para o processo de desenvolvimento das 

propostas, quanto para a materialização das mesmas, visto que objetivam a ação 

transformadora a partir do desenvolvimento cognitivo e ontológico dos sujeitos com 

vistas à superação das condições de opressão, assim dizendo, o ser mais. 

 Portanto, é justamente na constante busca do ser, que consciente de sua 

incompletude vive em constante devir, em processo de “hominização”31, que se faz da 

 
31 A hominização diz respeito ao processo de humanização quanto à compreenção de que enquanto 
ser social, o homem não nasce homem, mas humaniza-se na relação com os outros homens. Ainda, 
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educação uma ação permanente na luta pela libertação. Nessa perspectiva, como 

caminho para a efetivação das propostas de ação, Paulo Freire (2001) nos apresenta 

a concepção de Formação Permanente, compreendida como um movimento dialógico 

que incide diretamente sobre as necessidades dos sujeitos e suas práticas, através 

da ação e reflexão, promovendo não apenas seu desenvolvimento cognitivo, mas 

também afetivo, político e social. 

 

3.5 Organizando a Orquestra 

  

Como está estruturada a nossa “orquestra” andreense? Quem são os sujeitos 

que participaram da composição dessa sinfonia? Nos próximos itens, apresentamos 

como foram organizados os sujeitos, os espaços e os tempos do trabalho de pesquisa. 

Elucidamos ainda, como está estruturado o serviço da EJA no município de Santo 

André, bem como a proposta de Formação por Área do Conhecimento (FAC) 

incorporada ao nosso trabalho. 

 

3.5.1 Caracterização do locus de pesquisa 

 

 No âmbito desta pesquisa, faz-se necessário compreender como se estrutura 

o sistema de ensino na cidade de Santo André, em especial acerca da organização 

do serviço da Educação de Jovens e Adultos onde se realizou nossa pesquisa. 

O Departamento de Educação de Jovens e Adultos (DEJA) atende hoje 109 

turmas de EJA, sendo 54 salas de EJA I, correspondente ao Ensino Fundamental I 

regular, e 55 salas de EJA II, equivalente ao Ensino Fundamental II, em assistência a 

um total de 2744 educandas/os32. Essas turmas encontram-se distribuídas em um 

total de 23 unidades escolares espalhadas pela cidade, sendo 18 escolas que 

atendem a Educação Infantil e o Ensino Fundamental I regular durante o dia, e as/os 

educandas/os da EJA no contraturno; e 5 Centros Públicos destinados, única e 

exclusivamente, à assistência das/os jovens, adultas/os e idosas/os. 

 
segundo o educador Ernani Maria Fiori (In: FREIRE, 1987 p. 7), “A “hominização” não é adaptação: o 
homem não se naturaliza, humaniza o mundo. A “hominização” não é só processo biológico, mas 
também histórico”  
32 Todos os dados apresentados foram retirados do Mapa de Movimento do 1º semestre de 2022 da 
referida Rede de ensino. 
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 Quanto ao quadro de profissionais que atuam no atendimento às/aos 

educandas/os, contamos com 60 educadoras/es generalistas na EJA I33; 134 

educadoras/es especialistas34 das disciplinas de artes, ciências, inglês, geografia, 

história, matemática e português, que desenvolvem o trabalho na EJA II, e; 16 

instrutoras/es com atuação na EJA-FIC, profissionais que desenvolvem a formação 

profissionalizante nas escolas com esse atendimento35.  

 No que diz respeito à equipe gestora e de apoio às/aos educadoras/es e 

educandas/os, cada unidade escolar conta com 1 Diretora/or; 1 ou 2 Vice-diretoras/es, 

a depender da quantidade de educandas/os matriculados, etapas e modalidades 

atendidas pela escola36; 1 Assistente Pedagógica/o destinado ao atendimento da 

referida modalidade; 1 Professora/or Assessora/or de Educação Inclusiva37; 1 

Assistente Pedagógica/o dos cursos FIC nas escolas com profissionalizante; e 1 

Psicóloga/o encaminhado pelo programa “Conviver Bem”38 para acompanhamento 

emocional e psicológico dos profissionais da educação pós-período pandêmico. Cabe 

ressaltar que a Prefeitura de Santo André não realiza concurso específico para esses 

cargos39, eles são preenchidos por educadoras e educadores designados, em função 

gratificada, nomeados por meio de processo seletivo interno.  

 
33 Profissionais com formação em pedagogia. É importante salientar que as/os educadoras/es que 
entraram na Rede até 2002 são concursadas/os na modalidade EJA. Daquele ano em diante, não 
houve mais concursos exclusivos para atuação na EJA I, ou seja, as/os novas/os educadoras/es são 
concursados no Fundamental I regular, podendo trabalhar também na EJA I. 
34 Todos os profissionais possuem como pré-requisito básico de concurso formação em licenciatura 
plena na referida área do conhecimento. 
35 Em 2022, a EJA-FIC estava presente nos 5 Centros Públicos e em 5 EMEIEFs,  com cursos 
profissionalizantes voltados aos arcos-ocupacionais: alimentação, construção civil, imagem pessoal, 
informática e administração. Os cursos são oferecidos de forma integrada ao ensino regular, dentro da 
matriz curricular das/os educandas/os, assim como ocorre no Proeja. Além das aulas práticas e 
técnicas pertinentes ao desenvolvimento profissional, as/os educanda/os também realizam aulas 
teóricas, como as de Formação Técnica Geral (FTG), sempre com reflexões pertinentes ao mundo do 
trabalho na perspectiva anunciada seção 1.2, tendo como horizonte de superação uma visão alienante 
do trabalho, bem como da dicotomia existente entre trabalho intelectual e trabalho manual. 
36 Nas unidades com grande número de educandas/os, com atendimento da Educação Infantil, Ensino 
fundamental I e EJA,  contamos nos 3 períodos com o auxílio de um segundou vice-diretor que, embora 
não seja dedicado apenas ao atendimento da EJA, deve se ater especialmente às questões relativas à 
modalidade. Apenas uma unidade configura-se como exceção à regra, o CPFP Júlio de Grammont, 
que, em virtude do baixo número de matriculados, não conta com nenhum profissional em função de 
vice-diretor. 
37 Esses profissionais podem atuar em mais de uma unidade, de acordo com a demanda, e são 
responsáveis pelo apoio pedagógico às/aos educadoras/es no que concerne ao trabalho desenvolvido 
junto às/aos educandas/os com deficiência, quer seja na composição do planejamento, promovendo 
formações sobre a temática, ou ainda em ação direta junto às/aos educandos e famílias.  
38 Programa criado em 2021 pela SMESA com o objetivo de dar suporte psicológico aos diversos 
profissionais que compõem o quadro da educação da rede municipal de ensino. 
39 Com exceção dos cargos de AP do FIC e Psicólogo, que são contratados por empresas parceiras da 
prefeitura. 
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 No que diz respeito à equipe técnica, o DEJA é assistido por 5 educadoras/es, 

que desempenham a função de Coordenadores de Serviços Educacionais, com 

atuação na supervisão escolar e apoio ao processo formativo das/os APs. O corpo 

diretivo, por sua vez, é composto por 1 Gerente Administrativa/o, responsável pela 

organização escolar, por questões legais e orçamentárias, entre outras; 1 Gerente 

Pedagógica/o, encarregada/o por orientar a formação continuada, o desenvolvimento 

curricular, a organização da documentação pedagógica, entre outras questões 

pertinentes ao trabalho pedagógico da Rede; e 1 Diretora/or de departamento. O 

DEJA conta, ainda, com a parceria dos demais departamentos que compõem a 

SMESA e com outras secretarias, dentre os quais citamos o Departamento de 

Educação Infantil e Fundamental e o Departamento de Gestão de Recursos e Projetos 

Especiais. 

 

3.5.2 Caracterização das/os partícipes da pesquisa 

 

 Feito um retrato geral da organização da EJA no sistema educacional de ensino 

de Santo André, buscaremos agora traçar o perfil dos profissionais que desempenham 

o papel de AP na referida Rede, compreendendo que esses são os sujeitos partícipes 

desta pesquisa. O Quadro 1 apresenta, de forma sintética, algumas de suas 

características:  

Quadro 1 – Caracterização dos partícipes da pesquisa 

CARACTERIZAÇÃO DOS PARTÍCIPES DA PESQUISA 
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AP-A 42 Artes 15 anos 1 ano Licenciatura: Artes 

Lato sensu: Educação, 
Ciência e Tecnologia; 

História da Arte 

AP-B 43 Generalista 23 anos 6 anos 
Licenciatura: 

Pedagogia e Artes 

Lato sensu: 
Psicopedagogia 

Institucional, Deficiência 
Intelectual e Gestão 

Escolar 

AP-C 40 História 14 anos 3 anos Licenciatura: História Não possui 
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AP-D 37 Generalista 16 anos 3 anos 
Licenciatura: 

Pedagogia 

Lato sensu: Educação 
Inclusiva e Supervisão 

Escolar 
Stricto sensu: Políticas 

Educacionais 

AP-E 30 Ciências 8 anos 3 anos 

Licenciatura e 
bacharelado: Ciências 

Biológicas 

Lato sensu: 
Proeja / 

Stricto sensu: 
Biodiversidade Vegetal 

e Meio Ambiente 

AP-F 43 Ciências 9 anos 1 ano 
Licenciatura: Ciências 

Biológicas e Pedagogia 

Stricto sensu: 
Ciências 

AP-G 40 
Língua 
Inglesa 

9 anos 1 ano 

Licenciatura: Letras - 
Português e Inglês, 

Pedagogia 
Bacharelado: 

Comunicação Social e 
Jornalismo 

Lato sensu: 
Ensino de Língua 
Inglesa e Proeja 

AP-H 57 Generalista 30 anos 5 anos 
Licenciatura: 
Pedagogia 

Lato sensu: 
Psicopedagogia 
Institucional e 

Alfabetização e 
Letramento 

AP-I 65 
AP 

EJA-FIC 
28 

anos* 
5 anos 

Bacharelado: 
Psicologia 

Licenciatura: 
Psicologia 

Lato sensu: 
Administração e RH. 

AP-J 39 
AP 

EJA-FIC 
14 anos 

8 
meses 

Licenciatura: 
Pedagogia 

Lato sensu: 
Psicopedagogia, Gestão 
de Pessoas e Políticas 

Públicas, 
Neuropsicopedagogia, 

Ludicidade e 
Desenvolvimento da 

Pessoa 

AP-K 55 Generalista 15 anos 5 anos 
Licenciatura: Letras e 

Pedagogia 

Lato sensu: 
Alfabetização e 

Letramento 

AP-L 41 
Língua 

Portuguesa 
17 anos 2 anos 

Licenciatura: Letras e 
Pedagogia 

Lato sensu: 
Administração Escolar; 

Ensino de Espanhol 
para Brasileiros 

AP-M 41 Matemática 17 anos 2 anos 
Licenciatura e 
Bacharelado: 
Matemática 

Lato sensu: Pedagogia / 
Stricto sensu: 
Matemática 

AP-N 33 Matemática 10 anos 2 anos 

Licenciatura: 
Matemática 

Bacharelado: Ciências 
e Tecnologia 

Stricto sensu: 
Doutorado em Ciências 
Humanas e Sociais e 
Mestrado em Ensino, 

História e Filosofia das 
Ciências e Matemática 

AP-O 42 Generalista 24 anos 
13 

anos 

Licenciatura: 
Pedagogia, Letras e 

Artes Visuais 

Lato sensu: Docência 
do Ensino Superior e 

em Educação de Jovens 
e Adultos. 

AP-P  Geografia   
Licenciatura: 

Geografia 
Stricto sensu: Educação 

(com tema em EJA) 

AP-Q  Cida     
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AP-R 42 
AP/ Coord. 

EJA-FIC 
10 anos 5 anos 

Licenciatura: 
Pedagogia 

 

Lato sensu: Gestão 
Escolar com ênfase em 

Educação Inclusiva. 

AP-S 33 Generalista 10 anos 1 ano 

Licenciatura: 
Matemática, 
Pedagogia e 

Educação Física 

Lato sensu: Gestão 
Escolar, 

Metodologia do Ensino 
da Matemática e AEE e 

Deficiência Visual / 
Stricto sensu: 
Matemática 

AP-T 39 
Língua 

Portuguesa 
17 anos 3 anos 

Licenciatura: Letras e 
Pedagogia 

Lato sensu: Educação 
de Jovens e Adultos e 

Alfabetização e 
Letramento 

AP-U 50 
AP 

EJA-FIC 
4 anos 

6 
meses 

Licenciatura: 
Pedagogia 

Lato sensu: Gestão 
Escolar 

AP-V 46 Generalista 19 anos 
6 

meses 

Licenciatura: 
Pedagogia e cursando 

História 

Lato sensu: 
Alfabetização e 

Letramento; Educação 
Especial e Inclusiva e 

Psicopedagogia 

AP-W 45 Generalista 22 anos 8 anos 
Licenciatura: 
Pedagogia 

Lato sensu: Educação 
inclusiva e Educação de 

Jovens e Adultos 

AP-X 39 Generalista 15 anos 3 anos 
Licenciatura: 

Pedagogia e Artes 
Visuais 

Lato sensu: Educação 
Inclusiva, 

Psicopedagogia e 
Gestão Educacional. 

AP-Y 32 
Língua 

Portuguesa 
10 anos 

8 
meses 

Licenciatura: Letras 

Lato Sensu: Estudos 
Linguísticos e Literários; 
Educação de Jovens e 
Adultos / Stricto sensu: 

Doutoranda em 
Literatura e Crítica 

Literária; Mestrado em 
Literatura e Crítica 

Literária 

AP-Z 36 
Língua 

Portuguesa 
8 anos 

8 
meses 

Licenciatura: Letras e 
Pedagogia 

Lato sensu: Educação 
Profissional Integrada à 

Educação Básica na 
Modalidade EJA - 

Proeja 

* Entre ensino formal e não formal. 

Fonte: o autor. 

 Podemos verificar, a partir da análise do quadro, que os APs possuem 

trajetórias e formações distintas, bem como diferentes níveis de graduação e áreas 

de atuação. Com isso, destaca-se um aspecto relevante do processo seletivo dos 

profissionais que compõem o grupo de APs da EJA no município. Desde 2018, a 

SMESA, por meio do DEJA, vem buscando incentivar a participação das/os 

educadoras/es especialistas das diversas áreas do conhecimento na composição do 

quadro de funções, em especial na função de AP. Essa iniciativa teve como 

propósitos: ampliar a participação das/os educadoras/es da EJA II no quadro de APs; 
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promover maior representatividade das/os educadoras/es especialistas; ampliar os 

debates sobre os saberes docentes, disciplinares e interdisciplinares, entre outros. 

Ademais, essa composição do grupo, contendo educadoras/es generalistas e 

especialistas, também possibilitou o desenvolvimento de um processo formativo por 

área do conhecimento, conforme descrito na seção 3.5.4. 

 

3.5.3 Organização dos grupos de trabalho 

 

 Esta pesquisa foi realizada com a participação de um grupo de 16 

educadoras/es que desempenham a função de APs na Educação de Jovens e Adultos 

pela prefeitura do município de Santo André e 4 APs contratados, atualmente, pela 

nossa parceira a Fundação de Apoio a Universidade Municipal de São Caetano do 

Sul (FAUSCS), que são responsáveis pelo ensino profissionalizante da EJA nas 

unidades escolares com Formação Inicial e Continuada (FIC).  

 Em busca de conferir qualidade ao movimento de investigação temática, com 

mais espaço para participação de todas e todos, bem como o de prezar pela qualidade 

nas gravações de áudio durante os encontros formativos para posterior transcrição e 

análise, decidimos por dividir o grupo de 20 APs em dois agrupamentos de 10, os 

quais denominamos: Grupo A (GA) e Grupo B (GB).  

 Como critérios para a divisão dos grupos, utilizamos: manter juntas/os as/os 

APs com formações iniciais afins40, já que um dos nossos objetivos, quanto à 

utilização dos dados coletados no movimento de investigação temática, diz respeito à 

composição de um plano formativo para a realização das formações por área do 

conhecimento, a serem desenvolvidas por duplas de APs responsáveis por cada 

disciplina, conforme apresentado no “Quadro 3: Composição das duplas de 

formadores de FAC”; contar com representantes das/os APs do profissionalizante nos 

dois agrupamentos, pois esses apresentam uma visão diferenciada do contexto em 

que atuam nas unidades escolares.  

 Dessa forma, os agrupamentos foram organizados conforme os quadros 

abaixo: 

 

 

 
40  Em conformidade as respostas do Quadro 1. 
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Quadro 2 - Agrupamentos 

GRUPO A GRUPO B 

AP-A AP-K 

AP-B AP-L 

AP-C AP-M 

AP-D AP-N 

AP-E AP-O 

AP-F AP-P 

AP-G AP-Q 

AP-H AP-R 

AP-I AP-S 

AP-J AP-T 

Fonte: o autor. 

Quadro 3 - Composição das duplas de formadores de FAC 

GA – FORMAÇÃO INICIAL DOS APS / DUPLAS FORMATIVAS 

Artes AP-A AP-B 

História AP-C AP-D 

Ciências AP-E AP-F 

Inglês AP-G AP-H 

FIC/FTG AP-I AP-J 

GB – FORMAÇÃO INICIAL DOS APS / DUPLAS FORMATIVAS 

Português AP-K AP-L 

Matemática AP-M AP-N 

Geografia AP-O AP-P 

FIC/FTG AP-Q AP-R 

EJA I - Polivalente AP-S AP-T 

Fonte: o autor. 

 No decorrer do processo de pesquisa houve algumas mudanças de 

profissionais que compõem o quadro de APs, tanto por parte do serviço público quanto 

por parte dos contratados pela parceira FAUSCS, em decorrência de diversas causas: 

educadoras/es que desistiram da função de AP por problemas pessoais, trocas de 

cargo, pedido de licença não remunerada, desligamento de contrato (no caso dos APs 

da FAUSCS), entre outros. Dessa forma, novas/os educadoras/es foram chamadas/os 
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em substituição às funções que ficaram vagas e, quando passaram a compor o quadro 

de APs, foram convidados a participar desta pesquisa. 

 Assim, apresentamos a seguir o Quadro 4, com as substituições que foram 

realizadas ao longo do desenvolvimento da pesquisa: 

Quadro 4 - Substituições de Assistente Pedagógicas/os 2021/2022 

SUBSTITUIÇÕES DE ASSISTENTES PEDAGÓGICAS/OS 2021/2022 

APs que deixaram a função  Novos APs 

AP-J AP-U 

AP-D AP-V 

AP-S AP-W 

AP-P AP-X 

AP-K AP-Y 

AP-L AP-Z 

Fonte: o autor. 

  

É importante salientar que nenhuma/um das/os profissionais foram 

obrigadas/os a participar da pesquisa, pelo contrário, todas/os foram convidadas/os e 

aderiram ao processo por livre consentimento. Neste sentido, anuncio que as/os 

participantes assinaram o “Termo de Consentimento Livre e Esclarecido41” (TCLE), 

documento que contém todas as informações sobre o processo de pesquisa, 

encaminhado e aprovado pelo comitê de ética da PUC-SP42. 

 

3.5.4 O movimento de Investigação temática e a proposta de formação por área 

de conhecimento 

 

 Em busca de fortalecer a concepção pedagógica do Currículo Integrado, o 

DEJA da cidade de Santo André apresentou uma proposta de Formações por Área do 

Conhecimento (FAC)43 a fim de fortalecer as/os profissionais no interior de seus 

saberes disciplinares44 para o desenvolvimento de propostas interdisciplinares. Nessa 

perspectiva, as/os educadoras/es seriam reunidos mensalmente para um encontro 

 
41 O documento TCLE pode ser conferido no Apêndice-A ao final do trabalho. 
42 Número do Parecer: 5.669.305. 
43 Embora a proposta de formação tenha sido denominada de “Formação por Área do Conhecimento” 
(FAC), em seu aspecto prático, o projeto visou desenvolver grupos de estudos realizados junto às/aos 
profissionais das diferentes disciplinas, a saber: grupo de artes, de história, geografia, ciências, inglês, 
português, matemática, FIC/FTG e EJA I – Generalistas. 
44 Valemo-nos aqui do termo utilizado por Tardif (2010) quanto à teoria dos saberes docentes. 
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com seus pares e, divididos em grupos definidos por seus componentes curriculares, 

realizariam estudos e reflexões teórico-práticas sobre suas temáticas significativas, 

em complementação a formação geral que ocorre em ambiente de trabalho nas 

reuniões de planejamento semanal (RPS). Essa proposta seria implementada a partir 

do 2º semestre de 2021.  

 Embora, em um primeiro momento, tal ideia possa parecer contraditória, ao 

compreendermos como se dá o planejamento interdisciplinar via tema gerador, é 

possível afirmar que esse movimento formativo, com reflexão acerca dos núcleos 

fundamentais que compõem cada uma das disciplinas, auxilia no processo de redução 

temática e re-totalização proposto pelo método freireano, já que: 

 

não se trata de desconsiderar as especificidades das disciplinas e áreas do 
conhecimento, mas de buscar em suas produções, metodologias e 
epistemologias, contribuições pertinentes a uma abordagem curricular em 
que a escolha dos objetos de estudo, a organização metodológica da 
dialogicidade [...] para orientar o processo de ensino-aprendizagem e o 
posicionamento epistemológico adotado para a seleção e a articulação entre 
os conhecimentos sistematizados (SILVA, 2004, p. 167). 

 
 Dessa forma, assumimos a proposta encaminhada pelo DEJA, incorporando-a 

ao nosso projeto de pesquisa. Assim, passamos a desenvolver nosso planejamento 

levando em consideração a construção de um plano formativo de FAC, na perspectiva 

do trabalho em cadeia formativa (GOUVEIA; PLACCO, 2015), conforme expresso na 

Figura 6: 
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Figura 6 – Cadeia Formativa / Nomenclaturas utilizadas em Santo André 

 

Fonte: Os autores, com base em Gouveia e Placco (2015).  

 

 A nova estruturação do trabalho de pesquisa implicou em um processo 

realizado a partir da homologia de processos45, de tal forma que, ao passo que fomos 

desenvolvendo o movimento de investigação temática junto às/aos APs, de forma 

análoga, o mesmo movimento foi sendo planejado e executado junto às/aos 

educadoras/es nos encontros de FAC. Dessa forma, ao longo de todo o processo de 

pesquisa, foram desenvolvidos pelas/os APs 2 encontros de FAC junto ao grupo de 

educadoras/es, com objetivo de realizar o 1º e o 2º momentos da investigação 

temática. Assim, conseguimos também conferir maior profundidade na leitura e 

análise crítica da realidade, pois pudemos contar, indiretamente, com os dados 

coletados pelas/os formadores junto às/aos profissionais de toda a Rede. Explicitamos 

com maiores detalhes como se deu esse processo em nosso próximo capítulo, sobre 

os momentos da investigação temática.  

 

 
45 O termo homologia vem do grego ομοως (igualmente) e λοlÄγος (ciência, razão). O primeiro autor a 
se valer de tal termo no campo da educação foi Donald Schön (2000), propondo que a formação deve 
ser desenvolvida nos moldes que se espera que a/o educadora/or o faça na sala de aula. A exemplo, 
se quero formar educadoras/es dialógicas/os, o desenvolvimento da formação deve ser também 
dialógico. Podemos encontrar referências a essa metodologia em outros autores, como Garcia (1999), 
quando defende a ideia de “isomorfismo” entre como se dá a formação e a forma como se espera que 
a/o educador venha a desenvolver seu papel; também em Zeichner e Flessner (2011), quando trazem 
evidências em suas pesquisas de que as/os formandas/os aprendem melhor quando as/os 
formadoras/es exemplificam ou modelam com sua prática; e em Paulo Freire (1996, p. 61) que afirma 
que “é fundamental diminuir a distância entre o que se diz e o que se faz, de tal forma que, num dado 
momento, a tua fala seja a tua prática”. 
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3.5.5 Organização e avaliação dos encontros formativos 

 

 O trabalho de pesquisa-formação na perspectiva da investigação temática em 

três momentos, conforme Saul (2015), foi inicialmente planejado para ter seu 

desenvolvimento realizado em 7 encontros presenciais de 1h30min, com cada um dos 

dois grupos de APs, GA e GB, e mais 1 encontro coletivo de 3 horas ao final do 

percurso, que seria destinado a elaboração do plano de formação. No entanto, 

algumas alterações fizeram-se necessárias ao longo do percurso, com a adição de 

encontros para que as/os formadoras/es pudessem desenvolver as pautas de FAC 

para atuação junto às/aos educadoras/es. A vista disso, em uma constante busca por 

mantermo-nos fiéis à concepção anunciada, especialmente no tocante aos princípios 

do diálogo e da participação, procuramos alargar alguns dos tempos previstos 

inicialmente a fim de possibilitar que as/os partícipes do processo pudessem expor 

seus diferentes pontos de vista, realizar análises mais profundas, ou mesmo para 

qualificar as pautas formativas dos encontros de FAC. O Quadro 5 apresenta o 

cronograma final dos encontros, da forma como foram efetivados em esfera prática: 

 

Quadro 5 - Cronograma final dos encontros de pesquisa-formação 

CRONOGRAMA FINAL DE REALIZAÇÃO DOS ENCONTROS 

ENCONTRO

S 
CH* MOMENTOS OBJETIVOS 

1º GA 

1h30 
Leitura da 

Realidade 

• Levantamento das situações-limite 

vivenciadas pelas/os Assistentes 

Pedagógicas/os acerca do 

desenvolvimento do Currículo Integrado. 1º GB 

2º GA 

1h30 
Leitura da 

Realidade 

• Levantamento das situações-limite 

vivenciadas pelas/os Assistentes 

Pedagógicas/os acerca do 

desenvolvimento do Currículo Integrado. 

• Refletir sobre os conceitos 

fundamentais do processo de investigação 

temática. 

2º GB 

3º GA 

1h30 

Composição da 

pauta formativa 

de FAC 

• Ancorados nos princípios 

abordados, desenvolver de forma 

colaborativa uma pauta formativa para 

desenvolver o movimento de leitura da 
3º GB 
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realidade das/os Educadoras/es da 

Educação de Jovens e Adultos. 

4º GA e GB 2h30 

Composição da 

pauta formativa 

de FAC 

• Ancorados nos princípios 

abordados, desenvolver de forma 

colaborativa uma pauta formativa para 

desenvolver o movimento de leitura da 

realidade das/os Educadoras/es da 

Educação de Jovens e Adultos. 

5º GA 

1h30 
Análise crítica 

da realidade 

• Refletir sobre o processo de análise 

crítica da realidade (2º movimento da 

investigação temática); 

• Analisar os dados coletados no 
movimento de escuta junto ao grupo de 
Educadoras/es e Assistentes 
Pedagógicas/os. 

5º GB 

6º GA 

1h30 
Análise crítica 

da realidade 

• Analisar os dados coletados no 

movimento de escuta junto ao grupo de 

Educadoras/es e Assistentes 

Pedagógicas/os. 6º GB 

7º GA e GB 3h 

Composição da 

pauta formativa 

de FAC 

• Desenvolver a Pauta Formativa para 

o 2º encontro de Formação por Área do 

Conhecimento - Análise crítica da realidade. 

8º GA e GB 5h 

Análise crítica 

da realidade 

& 

 Elaboração de 

propostas de 

ação 

• Analisar criticamente os dados 

coletados no 2º encontro de FAC junto ao 

grupo de Educadoras/es. 

• Construir o leque temático; 

• A partir do leque temático, 

desenvolver o plano formativo das/os 

Assistentes Pedagógicas/os e de FAC. 

CH* - Carga horária dos encontros 

Fonte: O autor. 

 

Ao final de cada encontro, realizamos uma avaliação anônima por meio da 

plataforma mentimeter46. A opção por esse formato foi feita visando garantir maior 

abertura, franqueza e sinceridade nas avaliações, mitigando, assim, qualquer peso de 

ordem hierárquica que pudesse incorrer sobre uma avaliação nominal quanto à 

assimetria entre formador e formandas/os. 

Ao final de todo o processo, o trabalho escrito foi encaminhado às/aos APs, que 

puderam tecer comentários e reflexões, ou até mesmo, propor alterações de escrita. 

 
46 Ferramenta tecnológica online que permite a criação de apresentações, reuniões interativas e quiz, 
através do site. Disponível em: https://www.mentimeter.com/pt-BR. 
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Assim, procuramos garantir que houvesse a participação ativa na qual se fundamenta 

este trabalho de pesquisa, conferindo voz aos agentes implicados no processo. 
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4 REGENDO A ORQUESTRA 
 

 

“O regente não deve somente fazer tocar a sua 

orquestra; ele deve fazer com que ela deseje tocar.”  

(Leonard Berstein) 

  
Embora as/os instrumentistas de uma orquestra possam ser organizados em 

diferentes conformações a depender do tipo de orquestra (concerto, ocasião, etc.), as 

organizações mais comuns em todo mundo apresentam em suas primeiras fileiras 

aquelas/es que tocam os instrumentos de cordas, primeiros e segundos violinos, 

violas, seguidos do violoncelo, contrabaixo e da harpa. Ao centro, mais atrás, ficam 

as/os instrumentistas de sopro, de flauta, oboé, clarinete e fagote. Atrás desses, 

apresentam-se as/os de metais, dos trompetes, trombones, tubas e trompas; e, mais 

ao fundo, as/os que tocam os instrumentos de percussão, triângulos, pratos, 

tímpanos, bombos, entre outros. Essa composição, além de estética, ajuda a 

organizar as sonoridades afins e a acústica dos instrumentos, conferindo qualidade 

sonora e harmônica no desenvolvimento melódico. Hoje, entretanto, nossas/os 

instrumentistas da educação – as/os APs – estão dispostos de outra forma, em círculo. 

A composição circular dos sujeitos em uma reunião pedagógica, quer seja em 

momento de formação ou em sala de aula, também ultrapassa questões estéticas, 

podendo estar ligada intimamente à concepção de educação e de mundo da/o 

formadora/os e/ou educadora/or. Essa conformação coloca os sujeitos frente a frente, 

o que permite maior participação e diálogo, elementos que, como já vimos 

anteriormente, dizem respeito a alguns dos princípios fundamentais da pedagogia 

freireana. Essa organização também ajuda a quebrar padrões hierárquicos, pois, em 

círculo, estão todos, lado a lado, formadora/os e formandas/os, educadora/os e 

educandas/os, em um exercício estético-ético de horizontalidade democrática. 

 Essa foi a conformação utilizada por Paulo Freire para a realização dos círculos 

de investigação temática e, portanto, também a escolha que fizemos para dispor as/os 

APs em sala durante os encontros que realizamos com o objetivo de responder a 

nossa pergunta de pesquisa: Que indicações, pautadas no referencial freireano, em 

especial nos conceitos de participação, colaboração e interdisciplinaridade, permitem 

elaborar uma proposta de formação permanente das/os APs? 
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 Dessa forma, em busca de evidenciar como se deu cada um dos 3 momentos 

da investigação temática, conforme proposto por Saul (2015), discorremos ao longo 

deste capítulo acerca dos 8 encontros formativos realizados junto ao grupo de APs, 

dividindo-os em três tópicos: Naipe das vozes: a leitura da realidade; Interpretando 

melodias: análise crítica da realidade; e Composições: elaboração das propostas de 

ação. 

 O material apresentado constitui as evidências do trabalho de pesquisa, a 

saber:  transcrições dos áudios das gravações dos encontros de formativos; 

transcrições de áudios, textos e imagens encaminhados pelos participantes para o 

meu e-mail e/ou WhatsApp pessoal; anotações realizadas durante os encontros 

formativos; imagens, representações gráficas e/ou fotografias utilizadas no 

desenvolvimento de exercícios durante os encontros; e as avaliações dos encontros, 

realizadas de forma anônima, a partir da ferramenta on-line Mentimeter. 

 Os recortes das falas transcritas e dos textos apresentados seguem, com 

rigorosidade metódica, o disposto no capítulo 3. Seu critério de seleção diz respeito à 

aderência à temática da pesquisa, pois apresentam elementos que dialogam com 

nossos objetivos. 

 Ao longo de toda narrativa, procuramos dar destaques às diversas estratégias 

utilizadas no transcorrer dos encontros, em especial, no que concerne aos exercícios 

de música, pois entendemos a partir das avaliações que além de desencadearem 

profundas reflexões, também foram essenciais na promoção de um clima propício de 

colaboração e engajamento, necessários ao desenvolvimento de um trabalho que se 

pretende construir a partir da participação autêntica dos sujeitos. 

 

4.1 Naipe das vozes: a leitura da realidade  

 

Conforme anunciado no capítulo 3, quanto aos momentos da investigação 

temática, seções 3.4 e 3.5, os primeiros encontros com o grupo de pesquisa tinham 

como objetivo realizar a leitura da realidade dos sujeitos, com o levantamento de suas 

situações-limite, em especial no que tange ao desenvolvimento curricular e 

pedagógico junto às/aos educadoras/es e educandas/os da EJA de Santo André. 

Conforme proposto por Saul (2015), procuramos desenvolver estratégias que 

possibilitassem problematizar as práticas concretas realizadas pelos sujeitos, 

buscando identificar os obstáculos, conflitos e/ou contradições vivenciadas por 
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elas/eles em ambiente real de trabalho, a fim de chegarmos às suas temáticas 

significativas. Portanto, nos próximos itens desta seção, apresentamos as evidências 

de como se deu o desenvolvimento do 1º momento de investigação temática. 

 

4.1.1 1º Encontro: os sujeitos da Educação de Jovens e Adultos 

 

 Logo no início do primeiro encontro junto aos grupos de APs - GA e GB -, 

procuramos explicitar a todas e todos a pergunta fundante de nosso trabalho de 

pesquisa, bem como seus objetivos gerais e específicos, a fim de que 

compreendessem as relações diretas desses com o desenvolvimento do trabalho 

pedagógico e curricular promovido na EJA de Santo André, retomando, assim, o 

conteúdo do TCLE, encaminhado dias antes para leitura e consentimento de 

participação. 

 

Figura 7 - Primeiro encontro formativo do GA 

 

 Fonte: o autor. 

 

Como momento de acolhida e com a finalidade de gerar as primeiras reflexões 

acerca da temática do Currículo Integrado, por meio de analogias possíveis entre o 

universo da música e da educação, iniciamos o encontro realizando um exercício de 

fruição musical do vídeo Flashmob: Vallès Symphony Orchestra e Coral Belles Arts 

choirs e l'Òpera (2012) e a pergunta disparadora: Que associações podemos 

estabelecer entre a orquestra e a escola?  
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O vídeo consiste em uma apresentação da música Symphony nº9 in D minor, 

Opus 125, de Ludwig Van Beethoven (1770-1827), interpretada por orquestra e coral 

em formato de flash mob, ou seja, realizada de forma repentina e não esperada em 

meio público, em um curto período de tempo. A apresentação tem início em praça 

pública, com a execução de apenas um músico instrumentista, no contrabaixo e, aos 

poucos, os outros instrumentos vão se somando a ele, violoncelo, violinos... até que 

a praça receba toda a orquestra e, também, um coral; ao passo que as pessoas vão 

se aproximando, a música ganha intensidade e, assim, vemos o público se multiplicar, 

tomando todo o espaço por ouvintes. 

A partir do vídeo, as/os APs conseguiram tecer várias relações, dentre as quais 

destacamos: 

 

Eu vi a orquestra como representando a nós, que nós temos que estar juntos, 
temos que estar afinados, colaborando uns com os outros para ter essa 
harmonia, para a gente poder chamar a atenção desse nosso público, que 
são os nossos alunos, despertar neles interesses. Então, por isso que nós 
temos que estar afinados, todos juntos, numa rede colaborativa para poder 
fortalecer e chamar a atenção desse nosso público, que são os alunos [...] 
uma escola que encanta, como a orquestra. Nós somos a orquestra, então, 
nós temos que encantar o nosso público, temos que despertar esse interesse 
(AP-H, grifos nossos). 
 
Quando eles adentram a escola e são recebidos, eles precisam ter esse 
encantamento. É esse acolhimento que vai garantir que eles continuem. E 
essa continuidade vem do quê? Vem da participação. Do trabalho 
colaborativo dos professores. Olhando para esse aluno dentro da sua 
diversidade, mas principalmente as suas necessidades, para que eles 
possam continuar, e daí também compor conosco, já que acreditamos que o 
aluno deve ser protagonista. e então, ele vem compor conosco nessa canção. 
Cada um com seu papel, com seu instrumento, com seu roteiro, com a 
sua disciplina. Enfim, é uma composição (AP-B, grifos nossos). 
 
Assim como em uma orquestra, cada indivíduo tem um papel, cada um toca 
um instrumento. Não existe uma hierarquia entre os instrumentos, mas o 
que é importante é o som que vem da composição de todos os músicos 
[...] e nesse vídeo específico, a figura do maestro foi secundária. A orquestra 
não começou a tocar da maneira tradicional, com o maestro exercendo a sua 
função. Eu pensei muito na função do coordenador pedagógico. Não 
necessariamente, apesar de o maestro ter uma função de hierarquia dentro 
da orquestra, de fazer tocar todos os sons de uma forma harmoniosa, ele foi 
uma figura secundária no vídeo, a música não precisou dele para acontecer. 
Ele se juntou depois aos músicos [...] e o que foi o elo, entre todas essas 
pessoas foi a música. [...] então, em minha associação, o maestro 
corresponde, ali, a figura do Assistente Pedagógico e os músicos são 
os professores e o próprio público. Apesar de as pessoas não estarem 
tocando [...] quando a música trouxe aquele público para apreciação, ela 
passou a não ser mais apenas dos músicos, mas de todos (AP-N, grifos 
nossos). 
 
Eu pensei os músicos como sendo as disciplinas, representados pelos 
professores. Vem um e dá o tom. Pensei no nosso Currículo Integrado. Um 
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talvez puxe, começou com apenas um instrumento, os outros foram 
entrando no tom e foram fazendo acontecer, e o público foi sendo 
conquistado, percebendo que tinha harmonia. O público foi aumentando, de 
primeiro, tinha uma meia dúzia, depois já tinha uma praça cheia. Ai, a 
questão do coordenador, que, claro, a gente está por trás de um trabalho, 
mas na hora do show, está nas mãos dos músicos. Se um não tocar direito, 
ou se um sair do tom, vai desandar a orquestra toda. Então... com certeza, o 
que mais me fez refletir foi em como são as RPS47 deles para sair isso! 
[muitas risadas] (AP-P, grifos nossos). 
 
 

 Podemos ver anunciadas nas falas das/os APs algumas relações relevantes 

que dialogam com nosso universo de pesquisa, pois versam diretamente sobre alguns 

de seus elementos. Dentre elas, a dimensão colaborativa do trabalho, tanto por parte 

da/o educadora/or, expresso direta ou indiretamente nas falas das/os quatro APs, 

quanto na realização do trabalho das/os próprias/os APs, mais evidente na fala da/o 

AP-H, sobre as redes colaborativas.  

 Outro elemento em destaque está relacionado à dimensão interdisciplinar do 

currículo, presente nas falas das/os APs B, N e P. Para AP-B, cada educadora e 

educador deve contribuir com sua disciplina para a construção de um trabalho de 

dimensão coletiva, que venha ao encontro das necessidades das/os educandas/os da 

EJA. A/O AP-N, por sua vez, traz à luz a questão da não hierarquização das 

disciplinas, refletindo “Não existe uma hierarquia entre os instrumentos, mas o que é 

importante é o som que vem da composição de todos os músicos”, ou seja, quanto à 

valorização de cada um dos componentes curriculares para melhor compreensão da 

realidade no processo de re-totalização, preconizado por um trabalho em perspectiva 

integradora. Por fim, a fala da/o AP-P apresenta a figura da/o AP como articulador do 

processo interdisciplinar, aquela/e que trabalha nos bastidores para que o trabalho 

chegue às/aos educandas/os de forma mais coesa e organizada. 

Tomando essas reflexões como exemplo de analogias possíveis entre o 

universo da música e o da educação, na sequência do encontro, fizemos a leitura do 

texto “interdisciplinaridade e a imagem da orquestra”, item 1.4 desta pesquisa, e a 

partir dele procuramos esclarecer a proposta de incorporação dos elementos da 

música em nossos encontros formativos. 

Na sequência, iniciamos o estudo sobre o 1º momento da investigação 

temática, a partir de alguns excertos extraídos do 3º capítulo do livro Pedagogia do 

 
47 RPS – “Reunião de Planejamento Semanal” é o nome dado às reuniões coletivas de educadoras/es 
que ocorrem semanalmente com o objetivo de estudo e planejamento do trabalho pedagógico nas 
unidades escolares. 
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Oprimido, de Paulo Freire (1987), e da tese do educador Doutor Alexandre Saul 

(2015). As reflexões realizadas por meio do diálogo interessado sobre o movimento 

de leitura da realidade nos serviram de disparadoras para pensarmos as vozes da 

Educação de Jovens e Adultos, em busca de compreender quais são os atores que 

compõem a realidade analisada e sobre os quais incidiriam nossas ações futuras, em 

cadeia formativa.  

Ao indagar sobre os sujeitos do processo, decidimos por dividir o momento 

reflexivo em 3 partes, relativos às vozes das/os educandas/os e comunidade, das/os 

educadoras/es e das/os gestores, na figura das/os APs. 

Como proposição à reflexão sobre as vozes das/os educandos, realizamos um 

exercício a partir da leitura de imagens. Para tanto, as/os APs foram convidadas/os a 

selecionar e encaminhar fotos e/ou imagens, de arquivo pessoal ou internet, que, em 

sua opinião, representassem as/os educandas/os da EJA e seus maiores desafios, 

quer fosse em sala de aula, no desenvolvimento das aprendizagens, em seu dia a dia, 

na relação trabalho-escola, no retorno aos estudos, etc.  

A imagem selecionada e encaminhada pela/o AP-D, por exemplo, apresentava 

a figura de um homem sendo pisado por outro homem, que, por sua vez, era pisado 

por outro, e por outro. A fala a seguir, expressa a partir dessa imagem, representa um 

pouco do que foi debatido no exercício do diálogo construído por meio das imagens, 

relativo à leitura da realidade das/os educandas/os e comunidade: 

 

A imagem que escolhi é um pouco forte, mas ela se relaciona muito com a 
Pedagogia do Oprimido. O aluno está embaixo, ele está sendo oprimido por 
tudo... ele é oprimido por toda uma sociedade e, na educação, a gente não 
pode ser mais um nessa escala para oprimir essa pessoa [...] às vezes o 
aluno da EJA I, que não sabe ler, ele realmente não se sente “alguém”, ele 
tem vergonha porque ele tem dificuldade para sacar dinheiro, para pegar um 
ônibus... isso mostra como eles são oprimidos por tudo [...] acredito que a 
gente precisa dar voz para esses alunos, trabalhar muito a autoestima 
deles, porque eles já vêm de um fracasso lá de trás, que é responsabilidade 
de todo um sistema (AP-D, grifos nossos). 

 

Esse exercício buscou oportunizar a construção coletiva de um retrato 

preliminar das educandas e educandos da EJA de Santo André, realizado a partir da 

leitura de realidade que as/os APs fazem de dentro da escola, em seu contexto de 

trabalho. A exemplo disso, na fala da/o AP-D, conseguimos verificar como é marcante 

em nossa sociedade a questão dos apagamentos históricos na EJA, a exclusão social 

e as identidades roubadas por um sistema excludente de ensino. As/os educandas/os, 
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agora adultos, não se sentem “alguém” e são constantemente oprimidos por não 

pertencerem ao universo letrado. O/A AP também nos faz refletir sobre a importância 

da construção de outro modelo de educação, que dialogue verdadeiramente com essa 

realidade, fazendo emergir às vozes das/os educandas/os. 

Ao realizar a análise das falas levantadas pelas/os APs, a partir do exercício 

proposto, chegamos a um retrato que expressa as características apresentadas pelo 

Quadro 6: 

 

Quadro 6 - Sistematização do exercício reflexivo: vozes das/os educandas/os da 

EJA de Santo André 

Quem são? 

• Adolescentes, jovens, adultas/os e idosas/os; 

• Diferentes raças e etnias, com predominância de 
pessoas pretas; 

• Pessoas com diferentes deficiências; 

• Em sua maioria, trabalhadoras/es; 

• Migrantes de diferentes localidades, em especial do 
Nordeste; 

• Carregam diferentes culturas, crenças e religiões; 

• Apresentam diferentes saberes de experiência feito, 
formando turmas muito heterogêneas; 

• Diferentes identidades de gênero. 

Por que deixaram a 

escola? 

• Necessidades socioeconômicas; 

• Maternidade e/ou paternidade precoce, sendo a 
primeira a mais comum; 

• Oportunidades negadas; 

• Distância da escola, especialmente para as pessoas 
de mais idade que vêm do interior ou nordeste; 

• Preconceito; 

• Machismo. 

Quais são seus maiores 

conflitos/desafios? 

• Baixa autoestima; 

• Cansaço por motivo de trabalho; 

• Baixas condições socioeconômicas; 

• Direitos negados; 

• Exclusão social e preconceito; 

• Alienação; 

• Conflitos geracionais; 

• Falta de representatividade; 

• Exploração no ambiente de trabalho e social; 

• Visão deturpada da escola; 

• Insegurança; 

• Dificuldades de aprendizagem; 

• Apatia e desinteresse por parte dos jovens; 

• Estigma social; 

• Exclusão digital; 

• Falta de tempo para uma rotina de estudos; 

• Vulnerabilidade; 
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• Dogmatismo religioso. 

Fonte: O autor. 

Lembramos que esse foi um exercício preliminar, sem a pretensão de compor 

um retrato definitivo das características e obstáculos das/os educandas/os, mas com 

intenção de favorecer a reflexão inicial acerca dos sujeitos que compõem as nossas 

escolas, aos quais devem se endereçar toda e qualquer proposta formativa. 

Terminamos, assim, o exercício com a seguinte reflexão: Que a formação nos permite 

atuar no desvelamento e superação das condições de opressão aqui apresentadas?  

O debate sobre o naipe das vozes das/os educandas/os e comunidade suscitou 

muitas reflexões, acalorando o diálogo, o que acabou tomando mais tempo do que 

havia sido previsto inicialmente, de forma que chegamos ao final do encontro sem 

conseguirmos concluir nossa pauta. Entretanto, foi consenso no grupo que destinar 

mais tempo para esse momento reflexivo foi uma decisão acertada. Isso foi 

evidenciado a partir de algumas das avaliações anônimas, realizadas ao final do 

encontro:  

 

Início das reflexões com relação à EJA, investigação temática e escuta muito 
importantes, grupo focado, com pontos importantes já levantados.  
 
Muito bom... Nos instigou a pensar sobre as diversas nuances do processo 
de escuta.  
 
Foi um início de formação com foco na escuta do grupo e compartilhamentos 
de concepções sobre nossos alunos da EJA. Importante momento de 
sensibilização que amplia a reflexão para os próximos encontros.  
 
Através da metáfora estabelecida entre a escola e a orquestra, pudemos 
compreender as especificidades e as múltiplas significações que permeiam 
os diversos sujeitos que compõem a Educação [de Jovens e Adultos].  

 

 Após as avaliações, a fim de promover um movimento de reflexão sobre a ação 

por meio de aporte teórico, encaminhamos para leitura o texto A produção de 

conhecimento no contexto de uma prática crítico-transformadora com formadores de 

professores (SAUL; SAUL, 2017b), cuja retomada se daria no 2º encontro. 

 

4.1.2 2º Encontro: em busca das situações-limite 

 

Com intenção de promover uma reflexão sobre a dimensão significativa do 

contexto no processo de investigação temática, iniciamos o segundo encontro com a 

fruição do vídeo Testing the sound inside a huge coolingtower! Baritone saxophone 
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and overtone flute duo improv (2019), apresentação realizada pelos músicos Winne 

Clement e Koen Van Roy.  

Clement é conhecido por suas esculturas sonoras, instrumentos musicais 

criados com design, caráter e voz próprias, o que lhes confere um caráter único. No 

vídeo, o músico aparece tocando uma “espécie de flauta” junto ao instrumentista de 

jazz Koen Van Roy, em uma apresentação de improvisação musical realizada no 

interior de uma das torres de resfriamento da usina nuclear Vilvoorde, na Bélgica. Ao 

apresentar o vídeo, buscamos mais uma vez refletir em conjunto com as/os APs sobre 

as possíveis analogias com a educação, em especial, acerca do processo de escuta 

e investigação temática. Dentre as quais, destacamos a fala do/a AP-N: 

 

Eu pensei mais na questão da acústica em relação ao espaço, porque ali, 
eles estão tocando dentro de uma usina [...] o som precisa de um meio para 
se propagar, por isso eu acho que ele deve ser adequado ao local onde ele 
vai tocar [...] porque o meio influencia na questão da acústica e, para música, 
isso faz muita diferença [...]. Eu penso isso também em relação com a escola, 
sobre a personalização das pautas, do ensino, pensando na função de 
Assistente Pedagógico, [...] por que não necessariamente o que eu fizer, eu 
posso emprestar para a/o AP-A, B ou C, não vai funcionar na escola deles. 
Precisa ter o olhar para aquela comunidade específica. A proposta precisa 
ser personalizada para um contexto próprio, exatamente como acontece com 
o som, a acústica e o espaço.  

 

Complementada/o pela fala da/o AP-T: 

 

Pensar no planejamento considerando a caracterização do grupo de alunos, 
no caso dos professores, e a gente, enquanto Assistentes Pedagógicos, fazer 
nosso planejamento a partir da realidade do grupo de Professores. 

 
Ambas as falas vão ao encontro dos fundamentos preconizados por Freire 

(2001) acerca do conceito de educação/formação permanente e explicitam uma das 

premissas básicas do processo de investigação temática, também constante do artigo 

de Saul e Saul (2017b) encaminhado para estudo, quanto à necessidade de se tomar 

como ponto de partida a realidade dos sujeitos, seu contexto sócio-histórico-cultural, 

para a construção da programação educativa, quer seja no âmbito da relação 

educador/educando ou formador/formando.  

Outras reflexões que surgiram quanto às associações entre o exercício de 

fruição do vídeo e o estudo do texto dizem respeito ao diálogo entre os instrumentos 

musicais, cujo aspecto foi analogamente comparado ao diálogo necessário entre as 

disciplinas, no tocante ao movimento de integração e interdisciplinaridade, e também, 
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em outra perspectiva, relacionado à atuação de parceria entre as/os APs, o trabalho 

colaborativo e o movimento de escuta.  

Com essas reflexões iniciais, adentramos o segundo momento de nossa pauta 

com mais um exercício prático, cujo objetivo consistia no levantamento das falas 

significativas das/os APs acerca da realidade vivenciada no interior das escolas, em 

especial no tocante ao desenvolvimento curricular, em seus aspectos de 

interdisciplinaridade, trabalho coletivo/colaborativo e construção de conhecimentos 

pelos sujeitos jovens e adultos. 

No exercício, cada AP recebeu 3 tarjetas de papel nas cores rosa, azul e verde. 

Na primeira tarjeta, de cor rosa, elas/eles deveriam escrever problemas, dificuldades 

e/ou desafios relacionados ao desenvolvimento curricular no tocante à integração e 

ao planejamento interdisciplinar. Na segunda tarjeta, azul, situações-problema ligadas 

ao desenvolvimento do trabalho coletivo/colaborativo. Por fim, na tarjeta de cor verde, 

os desafios relacionados ao provimento das aprendizagens e à construção de 

conhecimentos pelo público jovem e adulto. 

Abaixo, apresento os Quadros 7, 8 e 9, contendo a sistematização das 

respostas das 3 cores de tarjetas, dos grupos GA e GB: 

 

Quadro 7 - Sistematização do exercício: desafios sobre a integração interdisciplinar 

TARJETA ROSA – INTEGRAÇÃO INTERDISCIPLINAR 

GA GB 

Entrelaçar o Currículo Integrado  

(troca entre pares) 
Aplicação do Currículo Integrado 

Dificuldade das disciplinas/ especialistas 

em se encaixarem ou trabalharem temas 

e conceitos que fogem da habitualidade 

Grupo que não se conhece/tempo juntos 

no presencial 

Compreensão do termo, dificuldade por 

parte de alguns e resistência por parte 

de outros 

Disponibilidade de todos os envolvidos 

Compreensão dos conceitos e sua 

aplicação 
Coletivo/parceria 

Romper o paradigma de disciplinas mais 

importantes 

Integrar, efetivamente, os 

conhecimentos específicos disciplinares 

nos roteiros de estudos 

Relação entre os conhecimentos 

específicos de área e o tema do 

currículo 

Dificuldade de visualizar sua área de 

conhecimento em uma determinada 

temática 

Aceitação da concepção do Currículo 

Integrado 

Qualificação do nosso trabalho com os 

roteiros de estudos 
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Conciliar diferentes vozes Trabalho em parceria 

Aceitação do Currículo Integrado e 

planejamento coletivo 
Caixinhas48 ...sair delas 

Fonte: O autor. 

 

Quadro 8 - Sistematização do exercício: desafios relacionados ao trabalho 

coletivo/colaborativo 

TARJETA AZUL – TRABALHO COLETIVO/COLABORATIVO 

GA GB 

Falta de planejamento coletivo - tempo 
Pesquisa, planejamento e tempo de 

qualidade 

Trabalhar em conjunto/divisão de 

tarefas/tempo/escutar as propostas, 

conceitos 

Comunicação entre os colegas/ parceria 

efetiva 

Planejamento/saberes diversos/ integrar 

as áreas do conhecimento 
Organização e ritmo 

Pesquisa e planejamento Elaboração do roteiro 

Os professores, devido a suas 

particularidades têm dificuldades para 

trabalhar em parcerias e a construção 

dessa prática necessita de muita 

discussão e tempo 

Falta de integração dos professores on-

line 

Tempo para planejar Planejamento e atividades integradas 

Tempo coletivo para planejar/ 

coletividade/diferentes "vozes" 
Escuta/parceria/planejamento 

Mudanças nos planejamentos/falta de 

organização 

Tempo de formação e discussão em 

grupo/engajamento 

Trabalhar o 

"novo"/organização/planejamento 

gerenciar o tempo 

Ampliar o envolvimento dos professores 

Fonte: O autor. 

 

 

 

 

 

 

 

 
48 O termo utilizado se refere a lógica cartesiana e positivista de separação entre as disciplinas, ou seja, 
“sair das caixinhas” denota a necessidade de transpor as barreiras que as separam, caminhando no 
sentido da interdisciplinaridade. 
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Quadro 9 - Sistematização do exercício: desafios relacionados à construção de 

conhecimento na EJA 

TARJETA VERDE – CONSTRUÇÃO DE CONHECIMENTOS EJA 

GA GB 

Trabalhar o novo 
Práticas diferenciadas/característica dos 

alunos/planejar para incluir 

Visualizar as possibilidades de integrar 

as áreas do conhecimento em prol do 

aluno 

O que tem dificultado a construção dos 

conhecimentos com os alunos são as 

defasagens advindas dos tempos de 

pandemia 

Resistência do aluno ao 

novo/diversidade 
Acesso ao conhecimento/oportunidades 

Elaborar um plano de ação dialógico Dificuldade de acesso 

Saber fazer a escuta qualificada, 

levando em consideração a realidade 

dos educandos 

Relação do que se 

ensina/acesso/participação ativa 

Desconstrução de um paradigma 
Compreender a aplicação de conceitos 

no dia a dia 

Diversidade de práticas pedagógicas 
Autonomia estudo remoto/propostas 

mais qualificadas 

O aluno da EJA, de modo geral, não 

reconhece outras formas de ensino 

diferentes do tradicional e bancário 

Heterogeneidade 

Trabalhar o novo 
Compreender os processos de 

desenvolvimento do nosso roteiro 

Fonte: O autor. 

Após o preenchimento, dispusemos todas as tarjetas no chão, de forma que 

todas/os pudessem ver e refletir sobre o que elas/eles pensam ser os maiores desafios 

na implementação do Currículo Integrado, em uma perspectiva crítica. Assim, 

convidamos, uma/um a uma/um, as/os APs para escolher e falar sobre uma das 

tarjetas, de qualquer cor, aquela que representasse para si o maior obstáculo ao 

desenvolvimento do trabalho (Figura 8). 
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Figura 8 - Exercício com as tarjetas coloridas 

 

Fonte: o autor. 

 

Esse momento se constituiu em um rico movimento de reflexão sobre a 

realidade vivenciada no interior das unidades escolares, trazendo vários elementos 

da percepção das/os APs que se constituiriam em núcleos de análise crítica dos 

próximos encontros. Para citar alguns desses elementos, apresentamos abaixo falas 

advindas do debate durante a execução do exercício, com extratos representativos de 

cada uma das cores de tarjetas. 

Sobre os desafios frente à integração e interdisciplinaridade (tarjeta rosa), 

evidenciamos a fala significativa da/o AP-I, que apresenta alguns dos aspectos que 

geraram maior debate ao longo do encontro:  

 

Um professor olhou para mim em uma das reuniões e disse, ‘eu não estou 
interessado nessa questão de integrar, nesse bla, bla, bla, eu estou 
interessado em saber se o meu aluno está tendo os conteúdos (AP-A, 
grifos nossos). 
 
Eu percebo que estão ainda presentes nas equipes algumas dificuldades, 
como, por exemplo, entender o funcionamento dos conceitos implícitos 
no Currículo Integrado na prática, como executar, como utilizar os 
conceitos, fazendo no dia a dia a prática do Currículo Integrado. [...] 
Percebi que professores especialistas têm dificuldade de enxergar a sua 
disciplina no contexto do Currículo Integrado. Há uma preocupação 
bastante intensa, ainda, com os conteúdos, assim, andando ou 
caminhando lado a lado do tema, impressão sempre que você discute e 
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define um tema para o Currículo Integrado e em paralelo você trabalha 
as disciplinas (AP-I, grifos nossos). 

 

Estas falas expõem algumas das preocupações que vem representando grande 

desafio às/aos APs no desenvolvimento do Currículo Integrado, quanto à concepção 

de ensino-aprendizagem e seleção de conteúdos. Na parte em destaque dos relatos, 

podemos verificar como ainda estão arraigadas em nossa cultura escolar as 

concepções bancárias de ensino-aprendizagem, cujo foco central encontra-se na 

transmissão dos conteúdos às/aos educandas/os. Elas narram ainda que, apesar de 

haver um esforço no sentido da escuta, a fim de se chegar a um tema gerador, o que 

se executa na prática é uma programação que não está interessada nos temas 

significativos das/os educandas/os, mas em conteúdos prefixados pelas/os próprios 

educadoras/es. 

Quanto às considerações tecidas a partir das tarjetas azuis, sobre os desafios 

impostos ao desenvolvimento do trabalho coletivo/colaborativo, destacamos: 

 

A importância de criarmos uma cultura de rede colaborativa entre os 
próprios docentes, em que a soma e o compartilhamento de ideias sejam 
fundamentais para o resultado de uma educação de qualidade (AP-L, grifos 
nossos). 
 
Os professores possuem saberes e práticas diferentes, porém percebo uma 
grande resistência em proporcionar a troca entre os pares de forma 
efetiva. Acredito que isso ocorra devido ao medo do julgamento [...] por não 
gostar de se expor (AP-B, grifos nossos). 
 
A gente não pode só culpar, de repente, o professor, por ele não estar 
fazendo, não participando de algum momento, mas, sim, pensar enquanto 
formador as estratégias de trazer à luz formações ou contribuições 
teóricas do quanto esse envolvimento é importante, e o quanto que ele 
afeta a aprendizagem dos alunos (AP-S, grifos nossos). 

 

As falas acima representam dois polos de uma mesma problemática, de um 

lado a necessidade de inserirmos nos processos formativos a dimensão coletiva e 

colaborativa de trabalho (AP-L), do outro, a resistência que alguns profissionais 

apresentam diante desse tipo de abordagem (AP-B), contradição que a/o AP-S 

procura solucionar mediante a hipótese apresentada em sua fala.  

Em relação às tarjetas verdes, sobre os obstáculos enfrentados no 

desenvolvimento das aprendizagens por parte das/os educandas/os, em especial no 

que concerne à abordagem interdisciplinar via tema integrador, salientamos as falas: 
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Entendo que é fundamental que o aluno compreenda a aplicabilidade dos 
conceitos abordados durante as aulas nas atividades do dia a dia, 
contextualizando o que ele aprende na escola com a realidade, ter clareza 
sobre a funcionalidade de determinados assuntos contribui para que a 
aprendizagem seja significativa. Nem sempre isso fica claro para o aluno 
(AP-T, grifos nossos). 
 
Eu vejo que muitos professores já vêm com modelos prontos, de coisas que 
em algum momento deram certo, e aí eles querem reproduzir e replicar 
isso, sem olhar para esse novo público, para esse novo território, para 
essa nova realidade e sem fazer uma escuta de fato qualificada dos 
alunos (AP-G, grifos nossos). 

 

 As falas acima representam algumas das questões mais debatidas durante 

todo o encontro, retomando o momento inicial de acolhimento e debate sobre a 

apresentação da orquestra, quanto à necessidade de se fazer uma leitura da 

realidade, com olhar para os sujeitos e suas necessidades, de analisar criticamente o 

mundo e de partir das experiências concretas das/os educandas/os, em um processo 

de construção de conhecimentos mais significativos.  

 Antes de finalizar o encontro, retomamos ainda alguns dos conceitos 

apresentados pelo texto encaminhado para o estudo, estabelecendo relações com o 

movimento prático vivenciado no encontro. Também apresentamos a proposta 

encaminhada pela SMESA de FAC, conforme descrito na seção 3.5 do Capítulo 3, 

esclarecendo como se daria o processo de investigação temática junto às/aos 

educadoras/es e à construção do plano de formação. 

 Ao final do encontro, as avaliações anônimas demostram que foi possível 

realizar um movimento de imersão junto às/aos APs na realidade que vivenciam no 

interior das unidades escolares, permitindo-as/os trazer à superfície algumas das 

questões que vêm se constituindo em obstáculos aos processos de formação. A 

seguir, apresentamos algumas das ponderações sobre o encontro, realizadas por 

meio desse instrumento: 

 

As discussões trouxeram a oportunidade de problematizar situações comuns 
para a função e, em alguns casos, dialogicamente, pensar possíveis 
soluções.  
 
O encontro possibilitou a visualização de forma metafórica com a alusão a 
música, das múltiplas relações existentes, e a corresponsabilidade de 
professores, alunos, gestores e comunidade escolar na superação das 
situações-limite que permeiam nosso cotidiano.  
 
O encontro de hoje foi muito produtivo, pude compartilhar com os colegas 
APs minhas situações-limite, num movimento de realizar a leitura das 
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necessidades do meu bloco [de escolas] e, assim, refletir sobre possíveis 
ações nas pautas formativas em RPS.  

 

4.1.3 3º Encontro: compondo pautas formativas I 

 

 Conforme supracitado, nosso terceiro encontro foi destinado ao 

desenvolvimento das pautas formativas para o 1º encontro de FAC com as/os 

educadoras/es, que, por meio de analogia de processos, serviria à realização do 1º 

momento de investigação temática, de maneira semelhante ao vivenciado pelas/os 

APs em nossos dois primeiros encontros.  

 Como forma de acolhimento, iniciamos com a realização de um exercício 

prático de música, mais uma vez, com o objetivo de desencadear um processo 

reflexivo que dialogasse com o que seria desenvolvido durante o movimento 

formativo. 

As/os APs foram convidadas/os a separar-se em duplas ou trios com a mesma 

composição que trabalhariam nos encontros de FAC49. O exercício consistia na 

criação de uma partitura sonora utilizando-se de sons corporais, tais como palmas, 

batidas de pés no chão, batida de mãos em partes do corpo, etc. Cada som deveria 

ser representado por meio de símbolos criados pelas/os próprias/os APs e 

desenhados sobre papel, de forma a criarem uma partitura que seria executada em 

conjunto.  

Embora não fosse um exercício obrigatório, todas/os quiseram participar. Em 

ambiente leve e descontraído, as/os APs foram compondo suas partituras para 

apresentação. Ao final da atividade, ao serem questionados sobre quais analogias 

poderiam ser estabelecidas entre o exercício proposto e aquilo que seria o tema de 

nosso encontro, destacamos as seguintes falas: 

 

A gente estava preocupada em manter a sincronia [...] tinham duas pessoas 
mais habilidosas, uma menos habilidosa, mas a gente tentou fazer uma coisa 
que fosse possível para os três. Que gerasse uma sincronia para o grupo. 
Para isso teve que haver um planejamento (AP-N). 
 
O ouvir também, né? O ouvir e ser ouvido. A gente fala tanto sobre a questão 
da escuta [...] temos que saber nos escutar para fazermos uma boa execução 
(AP-K). 
 

 

49 Conforme Quadro 3 - Composição das duplas de formadores de FAC. 
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Teve esse planejamento, teve a troca, teve a parceria, mais aí vem o colocar 
em prática. Que as vezes colocar em prática, daí é que nós colocamos em 
xeque se realmente a gente sabe ouvir, se realmente a gente deu atenção ao 
nosso planejamento (AP-D). 

 

Podemos evidenciar nas falas supracitadas reflexões pertinentes à construção 

de uma pauta formativa, tais como o planejamento prévio, o diálogo, o uso das 

habilidades individuais, a parceria, a escuta, a troca, a confiança. O exercício também 

foi capaz de promover o envolvimento e de despertar a criatividade dos sujeitos, 

deixando o clima da formação mais propício ao desenvolvimento de um trabalho mais 

colaborativo. Outras considerações pertinentes, realizadas a partir do exercício, 

trouxeram ainda “a organização” (AP-T), “não ter medo de errar” (AP-F), pois todos 

estamos sujeitos a falha, “a forma democrática de construção dessa pauta” (AP-S), 

com a participação ativa dos sujeitos, “a criatividade” (AP-R), quanto às estratégias 

utilizadas a fim de envolver as/os educadoras/es, entre outras. 

Com essas reflexões, retomamos com o grupo de APs um material já estudado 

em formações anteriores, sobre os itens necessários à construção de uma boa pauta 

formativa, que, segundo Amado e Inoue (2012, p. 64), são: 

 

1. A definição do conteúdo a ser trabalhado em determinado período. 
2. O desdobramento dos conteúdos da situação didática em subconteúdos.    
3. A elaboração dos objetivos da pauta, traduzindo as expectativas de 

aprendizagem dos professores, sempre prevendo tempos de trabalho.    
4. A escolha de textos teóricos a serem trabalhados e das estratégias 

formativas, tais como a dupla conceitualização e a tematização da prática.    
5. Avaliação da formação continuada e acompanhamento da aprendizagem 

dos professores.  

 

Revisitar esse material50 permitiu às/aos APs refletir sobre os elementos 

indispensáveis ao desenvolvimento da pauta formativa, auxiliando-as/os em sua 

construção.  

Na sequência do encontro, antes de iniciarmos a composição das pautas, 

retomamos alguns dos conceitos centrais que deveriam permear esse momento 

formativo junto às/aos educadoras/es. A reflexão deu-se a partir dos seguintes 

excertos: 

A investigação temática deve ser problematizadora: “Esse momento [leitura da 

realidade] se caracteriza pelo esforço de compreender o que se constata na realidade 

concreta por meio de uma ́ pedagogia da pergunta” (SAUL, 2015, p. 89, grifo nosso). 

 
50 Foram retomadas, ainda, mais dois quadros sínteses do livro dos autores sobre a mesma temática. 
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A investigação temática deve ser dialógica: “Nos círculos de investigação 

temática os sujeitos da pesquisa dialogam sobre a sua realidade concreta, 

focalizando suas necessidades, interesses e experiências” (Ibidem, p. 90, grifos 

nossos). 

A investigação temática busca pelos limites explicativos: 

 

As práticas desses educadores, molhadas de saberes, de suas experiências, 
de seus sentimentos e suas emoções, foram problematizadas com eles para 
que se pudesse encontrar, sob sua ótica, necessidades, situações 
complexas e controversas do cotidiano escolar e contradições 
inerentes às realidades, com um horizonte de superação (SAUL; SAUL, 
2017b, p. 106, grifo nosso). 

 

A investigação temática objetiva o ser mais: 

 

A investigação temática toma como objeto de análise a realidade dos 
participantes [...] as situações e temas que, na sua visão, se estabelecem 
como obstáculos que necessitam ser superados. A investigação coletiva 
e participante [...] objetiva criar condições para construção solidária de 
conhecimentos (Ibidem, p. 104, grifos nossos) 
 

 Essas proposições comporiam as bases de fundamentação teórica dos 

primeiros encontros junto às/aos educadoras/es, cujo objetivo consistia na realização 

da escuta atenta das/os mesmas/os. Assim, de forma semelhante a que vínhamos 

realizando, as/os APs também se lançariam junto a elas e eles em busca de seus 

temas significativos, dados que se somariam aos nossos e, posteriormente, seriam 

utilizados em nossa construção de uma proposta de formação por área do 

conhecimento. 

Por fim, as/os APs foram convidados a iniciar a composição de suas pautas 

formativas. Para tanto, com intenção de promover maior participação e colaboração 

no processo, utilizamos a seguinte estratégia para o desenvolvimento das pautas:  

1. Construção de Pauta Formativa: tempo dedicado ao desenvolvimento da pauta 

formativa pelas duplas ou trios de FAC, com foco na leitura da realidade das/os 

educadoras/es; 

2. Revisão da Pauta Formativa: as duplas devem trocar as pautas desenvolvidas 

entre si, cabendo destacar os pontos positivos, as escolhas teóricas e 

estratégias utilizadas, bem como apontar sugestões de mudança, quando 

necessário;  
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3. Socialização da Pauta Formativa: os destaques apontados pelas duplas são 

socializados para que haja a troca de ideias e saberes, possibilitando novos 

olhares através de um processo de construção colaborativa. 

Contudo, chegamos ao final do encontro sem conseguirmos concluir o 

exercício. As/os APs apenas iniciaram a 1ª etapa prevista, de construção da pauta, 

deixando para o 4º encontro as outras duas etapas e a finalização. No entanto, foi 

possível verificar a partir das avaliações anônimas que conseguimos mobilizar os 

sujeitos na direção de um trabalho mais colaborativo, conforme podemos verificar a 

partir das falas abaixo: 

 

A integração do grupo, as trocas de ideias e a organização do tempo para 
reunião entre as duplas/trios foram essenciais para darmos início à nossa 
Pauta Formativa.  
 
A primeira atividade foi muito boa para o entrosamento da dupla ou trio. No 
segundo momento, de compor a pauta formativa, ficou mais fácil de entender 
como o outro pensa e estabelecer uma parceria.  
 
Da última reunião, ressalto a parte prática, onde tivemos a oportunidade de 
elaborar a pauta do encontro de formação com nossos pares, pudemos 
compartilhar ideias e saberes.   

 

4.1.4 4º Encontro: compondo pautas formativas II 

 

Começamos o 4º encontro promovendo um exercício prático de composição 

musical. Com esse intuito, as/os APs foram dispostos em duas fileiras paralelas, 

ficando de frente uns para os outros. Iniciamos a atividade fazendo a marcação rítmica 

do compasso de um jazz boogie-woogie51 com o estalar dos dedos. Em seguida, a 

marcação foi feita com batidas de pés no chão, depois com batidas de mãos nas 

pernas e, por fim, com palmas, para que as/os participantes pudessem compreender 

o desenrolar da atividade. 

Na sequência, colocamos no chão da sala diversos cartões com os desenhos 

correspondentes às diferentes marcações rítmicas, conforme imagens abaixo: 

 

 

 

 

 
51 Estilo musical desenvolvido pela comunidade negra do sul dos EUA no século 19, com raízes no 
Blues.  
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Figura 9 - Exercício de composição rítmica 

   

 

 

 

 

 

 

Fonte: o autor. 

 

 Dessa forma, as/os APs foram selecionando e posicionando os cartões no chão 

em diferentes configurações, criando suas próprias partituras rítmicas, que depois 

foram executadas pelo coletivo.   

 A atividade suscitou um debate muito produtivo sobre criatividade, coletividade, 

tempos e ritmos coletivos e individuais, colaboração, envolvimento, engajamento, 

direcionamento, participação, objetividade, entre outros aspectos que permeiam o 

quefazer do AP; alguns dos quais podemos ver representados na seguinte fala: 

 

Na maior parte das bibliografias, a função que exercemos é chamada de 
coordenação pedagógica. Se levarmos isso em consideração, então 
podemos compreender que esse foi um exercício simples de “coordenação”. 
Então, quando a gente pensa na visão de coordenação pedagógica, é que a 
gente consiga fazer com que as equipes tenham esse alinhamento [...] 
Coordenar é ordenar junto, ou seja, não é fazer por eles ou para eles, 
mas com eles (AP-N, grifos nossos). 

 

 Podemos verificar na fala da/o AP-N a profundidade de discussões que 

suscitou o exercício, fazendo-as/os refletir sobre sua postura frente ao grupo de 

educadoras/es. A importância de que haja um alinhamento, uma direção e um 

objetivo, mas que esse seja construído não “por” e nem “para”, mas “com”. Essa fala, 

bem como as das/os outras/os APs, também nos ajudou avaliar como positiva a 

escolha em trazer exercícios práticos como forma de estímulo, não apenas no campo 

das reflexões, mas também da prática da participação e da colaboração. 

 Com isso em mente, retomamos a construção coletiva/colaborativa das pautas 

formativas de FAC, com a continuidade do exercício proposto no encontro anterior. 

As/Os APs foram, então, convidados novamente a se reunir em duplas ou trios, 
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quando tiveram cerca de 20 minutos para fechamento das pautas antes de iniciarmos 

a 2ª etapa do exercício proposto.  

 Na sequência, trocamos as pautas entre as duplas/trios e as/os APs foram 

convidadas/os a fazer destaques e tecer considerações sobre as pautas 

desenvolvidas pelas/os colegas.  

Por fim, na 3ª etapa do exercício, abrimos para socialização dos apontamentos 

realizados. Dessa forma, as duplas/trios não apresentaram suas próprias pautas, mas 

as das/os colegas, a partir das observações realizadas, com complementação por 

parte das/os autoras/es, quando necessário. 

 Esse movimento, além de favorecer a construção coletiva e colaborativa da 

pauta, permitiu a troca de saberes de experiência feitos entre os pares, sobre as 

estratégias e metodologias utilizadas, e também acerca do próprio movimento de 

investigação temática, quanto às diferentes compreensões relativas aos conceitos 

estudados, permitindo, inclusive, que observássemos alguns de seus limites 

explicativos, aspectos que deveriam ser retomados antes da formação com as/os 

educadoras/es.  

 Podemos verificar nas falas abaixo, referentes à avaliação anônima, a 

importância a que atribuíram às trocas de experiências:  

 

A pauta formativa de hoje foi muito significativa. O momento de socialização 
das pautas foi fantástico, pois pudemos conhecer e trocar diversas 
estratégias. Momento esclarecedor.  
 
Troca importante com os colegas da equipe, as alternativas e diferentes 
estratégias apresentadas agregam ao trabalho individual.  

 

 Contudo, gostaria de destacar outro aspecto que surgiu desse momento 

avaliativo, retomando um dos elementos abordados no capítulo 2, no que se refere ao 

conceito de trabalho colaborativo, quanto à importância de se constituir com o grupo 

um clima de colaboração e confiança, quando o intento diz respeito ao 

compartilhamento de práticas (SAUL, 2015). A fala abaixo demostra o quanto esses 

momentos sempre se constituem em situações muito delicadas, os quais devemos 

cuidar, para não gerarmos desconfortos entre os membros do grupo. 

 

Interessante e enriquecedor observar como os meus pares pensam a 
estruturação da pauta e a condução do encontro formativo. Fiquei um pouco 
desconfortável em apontar equívocos na pauta dos colegas, embora este 
exercício nos fortaleceu.  
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4.2 Interpretando melodias: análise crítica da realidade 

 

Em conformidade com as discussões realizadas nas seções 3.4 e 3.5, quanto 

aos momentos da investigação temática, nos próximos 3 itens desta seção, 

procuramos trazer evidências quanto à realização do 2º momento da investigação 

temática, ou seja, relativo à análise crítica da realidade. Nesse intento, 

apresentaremos as diferentes estratégias adotadas na constante busca da promoção 

do diálogo e da criticidade, através dos quais nos lançamos no processo de 

descodificação da realidade, com o objetivo de chegarmos aos temas significativos 

dos sujeitos. 

 

4.2.1 5º Encontro: análise crítica do 1º encontro de FAC 

 

Em nosso 5º encontro, iniciamos com um exercício de fruição e de percepção 

sonora, a partir da música Peter and the Wolf, Op. 67 (00' a 5,20'), interpretada pela 

Stadium Symphony Orchestra of New York em 2013. A composição de Sergei 

Prokofiev narra uma história infantil onde cada personagem é representado por um 

conjunto de instrumentos musicais. Peter, por exemplo, é interpretado por um quarteto 

de cordas, enquanto o lobo (the Wolf) é representado pela execução das trompas. 

Assim, a história vai sendo narrada a partir das tensões entre as diferentes 

sonoridades dos instrumentos musicais. 

Após uma breve explicação sobre a peça, as/os APs foram convidados a 

escutá-la de forma atenta, procurando colocar em ordem a entrada dos personagens, 

em consonância à entrada dos instrumentos que os representam. 

Ao final do exercício, as/os APs compartilharam suas impressões, tecendo 

relações entre o que acabaram de realizar e o movimento de escuta junto às/aos 

educadoras/es. Entre as analogias, destacamos três questões identificadas. A 

primeira relação diz respeito ao alinhamento das pautas referentes ao 1º encontro de 

FAC, o que, segundo os elas/eles, trouxe unidade e harmonia no desenvolvimento 

dos encontros: 
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A despeito de serem instrumentos diferentes, todos eles trabalharam com 
objetivo, todos eles tinham uma organização, todos eles tinham a sua 
partitura, e a seguiram [...] todos ali estavam alinhados e engajados, tanto 
que a execução foi harmoniosa (AP-C). 

 

A segunda analogia diz respeito ao movimento de escuta em si, que realizaram 

junto às/aos educadoras/es na investigação de suas situações-limite: 

  

Acho que tem a ver com relação à escuta, com o movimento que a gente fez 
com os professores para poder identificar as necessidades e as situações-
limite que o grupo trouxe. De forma semelhante a que fizemos aqui, nos 
concentrando na escuta para identificar os instrumentos que estavam 
tocando (AP-T). 

 

Por fim, a terceira relação destacada, versa sobre a compreensão dos limites-

explicativos dos sujeitos: 

 

Sobre a questão do conhecimento... quando você deu a comanda para a 
gente escutar os instrumentos e tudo mais, eu consegui identificar 
pouquíssima coisa, porque eu não tenho esse conhecimento. Então, 
pensando quando a gente vai trabalhar isso com os nossos professores, na 
ideia que a gente vai falar sobre o currículo e tudo mais, a gente [precisa] ter 
essa visão também, que a gente pode estar falando, mas dependendo dos 
conhecimentos que o outro traz, ele vai ter uma forma de entendimento, e 
que a escuta também precisa identificar isso (AP-M). 

 

A fala da/o AP-M foi ao encontro do que seria desenvolvido durante a formação. 

A proposta consistia, justamente, na análise das falas dos sujeitos e dos dados 

coletados no 1º encontro de FAC em busca de seus limites explicativos, pois, assim 

como propõe Saul (2015, p. 90), a análise crítica da realidade “é o momento em que 

se faz um distanciamento crítico da realidade estudada para aprofundar a 

compreensão das hipóteses explicativas levantadas na problematização da prática 

dos participantes da investigação temática”. 

Nessa perspectiva, com objetivo de esclarecer e aprofundar o que seria 

desenvolvido na sequência, retomamos com o grupo alguns dos elementos centrais 

acerca do 2º momento da investigação temática, sobre a codificação, a descodificação 

e a problematização a partir das falas significativas. Para melhor compreensão das/os 

APs sobre os conceitos, trouxemos algumas de suas falas52, selecionadas a partir da 

transcrição dos áudios dos encontros anteriores, a fim de problematizar com o grupo, 

buscando compreender os temas implícitos que delas poderiam emergir. 

 
52 As falas problematizadas encontram-se no Apêndice-B, ao final do trabalho. 
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 Na sequência, em roda, abrimos para que as/os APs pudessem socializar a 

experiência do 1º encontro de FAC, bem como apresentar as evidências dos principais 

problemas levantados53 junto ao grupo de educadoras/es. Assim, as falas e os temas 

observados foram sendo problematizadas pelo grupo, em busca de seus núcleos 

fundamentais. Abaixo, destacamos algumas das análises realizadas a partir desse 

movimento: 

 

Em matemática, existia uma frustração coletiva de como aplicar o Currículo 
Integrado, que não terminasse na superficialidade de se encaixar apenas em 
gráficos e tabelas [...] para muitos o Currículo Integrado ainda é uma utopia 
(AP-N). 
 
A gente tem muitos professores que têm uma resistência ao currículo e por 
terem uma formação muito tradicional, não sabem como trabalhar em outra 
perspectiva (AP-M). 
 
Uma das maiores dificuldades que percebemos [a partir das falas das/os 
educadoras/es] ainda foi a de articular os conteúdos das disciplinas ao tema 
integrador (AP-H). 
 
Ficou muito marcante nas falas dos professores a falta do tempo para poder 
planejar e desenvolver um trabalho mais integrado (AP-K). 
 
Os professores de ciências dizendo que quando eles [as/os educandas/os] 
chegam ao Ensino Médio, eles precisam de uma base curricular, que muitas 
vezes o Currículo Integrado não atende, citando inclusive a BNCC como 
parâmetro (AP-F). 

 

 Nesse primeiro compartilhamento, foi possível confrontar a visão que as/os APs 

traziam sobre os problemas vivenciados pelas/os educadoras/es com as falas 

advindas das/os próprias/os educadoras/es, o que foi gerando um aprofundamento da 

compreensão desses problemas, chegando a camadas mais profundas de apreensão 

da realidade, com a validação ou não das hipóteses que as/os APs traziam sobre tais 

obstáculos. 

 Com um debate acalorado, não conseguimos realizar o exercício de 

problematização das falas em duplas e trios, conforme havíamos previsto em pauta. 

Por isso, destinamos um tempo para esse movimento no encontro subsequente. 

Entretanto, podemos verificar a partir das avaliações anônimas do encontro o quanto 

conseguimos progredir com o processo de problematização coletiva: 

 

 
53 Antes do 5º encontro, as/os APs puderam reunir-se com seus pares de FAC a fim de fazer o 
levantamento das falas significativas das/os educadores, bem como dos temas que foram discutidos 
durante o encontro, de forma que pudessem compartilhar com o coletivo. 
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Um encontro enriquecedor, com trocas de experiências e ideias. A 
socialização das formações por área de conhecimento permitiu que 
realizássemos uma prévia das necessidades formativas dos docentes.   
 
A análise crítica da realidade é um ponto essencial para compreender e 
atingir os objetivos em vários âmbitos. Excelente.  
 
O momento de socialização entre APs, com relação ao primeiro momento de 
escuta, foi importante e provocou boas reflexões para pensarmos na 
problematização necessária para atendermos coerentemente as 
inseguranças de nossos professores.  

 

4.2.2 6º Encontro: análise das falas significativas das/os educadoras/es 

 

 Em virtude do tempo necessário para a realização da análise das falas das/os 

educadores pelas duplas/trios de formadoras/es de FAC, decidimos suprimir o 

exercício musical neste encontro, destinando apenas parte do tempo para o 

acolhimento com a fruição de um trecho da animação Peter and Wolf (2006).  

 Iniciamos a pauta com a retomada da leitura sugerida do artigo A pedagogia 

de Paulo Freire como referência teórico-metodológica para pesquisar e desenvolver a 

formação docente (SAUL; GIOVEDI, 2016). Assim, pudemos adensar as 

compreensões sobre o momento de análise crítica da realidade antes de partirmos 

para o exercício prático. A fala abaixo nos traz indicações de como o estudo 

sistemático sobre o movimento de investigação temática foi subsidiando o trabalho de 

escuta junto às/aos educadoras/es: 

 

Acredito que os estudos que a gente vem fazendo tem dado suporte para a 
gente poder analisar os registros dos que os professores trouxeram para a 
gente. Então, a gente fez esse olhar de análise do que eles trouxeram com 
base no texto, tentando fazer esse processo de descodificação, um olhar para 
as situações-limite, procurando achar também aportes teóricos que nos 
subsidiem. Para a gente esgotar essas situações-limite, a gente pensou em 
transformar essas situações-limite em perguntas, então, não dando a 
resposta, mas trazendo em forma de novas perguntas que levassem a um 
aprofundamento da compreensão dessas situações para chegarmos aos 
temas (AP-N).  
 

 Na sequência do encontro, as/os APs se reuniram nas duplas/trios de FAC, a 

fim de sistematizar os dados das análises realizadas sobre as falas significativas 

das/os educadoras/es para apresentação no grande grupo. Ao finalizar esse 

processo, uma a uma, as duplas/trios de APs foram trazendo suas análises e 

compartilhando com as/os demais APs. Assim, todos puderam colaborar com 

problematizações pertinentes.  
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Como uma pequena amostra desse momento formativo54, compartilhamos a 

seguir algumas das problematizações realizadas com base nas falas significativas 

das/os educadoras/es do grupo de matemática: 

 

“Tenho dificuldade de adequar os conteúdos de matemática com os temas 
propostos” (EDUCADOR-A). 
 
“A maior dificuldade é que todas as escolas pelas quais passei tratam de 
desigualdade social, injustiça social, direitos sociais” (EDUCADOR-B). 

 

 Hipótese levantada pela dupla de formadoras/es do grupo de matemática: 
 

Os professores falaram que os temas sempre são relacionados ao social e 
eles têm dificuldade em relacionar isso à matemática. Acontece que sempre 
vai ser um tema social. É que a formação do professor de matemática é muito 
tradicional e, normalmente, ele não aprende a trabalhar com esse viés social. 
Isso não é uma coisa que está no cotidiano deles. Então, precisamos levar o 
professor a essa reflexão (AP-M). 

 

 Problematização a ser realizada com o grupo de educadoras/es para melhor 

compreensão do problema: 

 

• Realizar um trabalho integrado, a partir dos temas geradores, ou fazer um 
trabalho com foco nas aprendizagens? São condições contraditórias? 

• Devo abrir mão de um conteúdo para me integrar ao tema? Como funciona 
essa negociação? 

• Quais as necessidades das/os educandas/os da EJA? Haveria um plano 
para tratar de tais especificidades? 

• A matemática pode ser social? Ela deixaria de ser exata se contemplasse 
tal intento? (AP-M; AP-N) 

 

 Esse exercício colaborativo e interdisciplinar teve objetivo duplo, ao passo que 

problematizávamos a realidade concreta de APs e educadoras/es, também 

subsidiávamos a construção da pauta do 2º encontro de FAC, que seria realizado 

junto às/aos educadoras/es com o objetivo de aprofundar o movimento de escuta, 

mediante análise crítica dos dados coletados no 1º encontro.  

Por fim, socializamos abaixo algumas das impressões relatadas nas avaliações 

anônimas acerca do que foi desenvolvido:   

 

 

54 Ao final do trabalho, compartilho como Apêndice-C o material completo de análise realizado pela 
dupla de FAC da disciplina de matemática. 
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Excelente a troca de experiências, de ideias e perguntas para a nossa 
próxima formação. Um momento de estudos e possibilidades para as nossas 
pautas formativas.  
 
Socializar os dados obtidos nos diferentes grupos das formações por área de 
conhecimento nos forneceu subsídios para tecer estratégias úteis para todos 
nós enquanto APs, para pensarmos o próximo momento de escuta.  
 
A formação resultou em reflexões importantes, não apenas no grupo de área 
de conhecimento a que pertenço, mas também com as sistematizações das 
outras áreas.  

 

4.2.3 7º Encontro: compondo pautas formativas III 

 

Tendo como objetivo promover o entrosamento entre os pares, qualificar o 

trabalho colaborativo e sensibilizar para uma escuta atenta, iniciamos o encontro 

promovendo um exercício musical de percepção sonora com o jogo musique a la 

carte. O jogo consiste em selecionar e organizar na ordem correta as cartas de um 

baralho com imagens de diferentes instrumentos musicais, a partir de uma sequência 

sonora. Dessa forma, para cada carta selecionada corretamente, as/os jogadoras/es 

ganham 1 ponto. Ao final, as/os jogadoras/es com maior número de pontos são 

declaradas/os ganhadoras/es. 

Brincamos por cerca de 20 minutos, e ao terminar o jogo, estávamos todas/os 

em um clima de descontração, e, em meio a muitas risadas, iniciamos o próximo 

exercício com o objetivo de construirmos coletivamente a pauta do 2º encontro de 

FAC. Para esse momento, utilizamos uma estratégia de 3 etapas: 

1. Composição da pauta pelas duplas/trios de FAC: momento destinado à 

elaboração da pauta formativa para o 2º encontro de FAC, considerando os 

aspectos analisados nos dois últimos encontros e possíveis desdobramentos, 

tais como: refinar a escuta ocorrida no 1º encontro, problematizando junto 

às/aos educadoras/es as temáticas levantadas; a utilização de estratégias para 

encorajá-los a falar sobre a sua prática dentro do Currículo Integrado; 

desenvolver exercícios práticos que evidenciem seus limites explicativos; 

2. Colaboração: as/os formadores55 devem circular entre as duplas e trios a fim 

de colaborar na composição das pautas, podendo realizar intervenções mais 

 
55 Para esse momento, contamos com o auxílio de uma das Coordenadoras Pedagógicas 
(CSE) que compõem o quadro técnico do Departamento de Educação de Jovens e Adultos. 
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pontuais, esclarecendo possíveis dúvidas, tecendo reflexões, propondo leituras 

para estudo, etc.; 

3. Sistematização da pauta: tempo reservado à finalização das pautas formativas, 

mediante adequações que se fizerem necessárias a partir do movimento 

anterior. 

Com essa dinâmica, procuramos potencializar o desenvolvimento de boas 

pautas, a fim de aprofundar a compreensão dos temas significativos levantados junto 

às/aos educadoras/es através do movimento de leitura da realidade. 

Abaixo, seguem algumas das avaliações anônimas realizadas com base nesse 

momento formativo:   

 

A abertura foi muito boa para quebrar o gelo e o tempo para discussão entre 
os pares foi fundamental para estruturar a próxima escuta. A devolutiva feita, 
sobre a proposta de escuta, foi ótima para refletir e aprimorar o próximo 
encontro com os professores.  
 
O encontro pôde propiciar um momento de reflexão importante para a pauta 
do segundo encontro por área. É um momento que muitas vezes não temos 
na dinâmica da escola. As sugestões dos formadores foram muito valiosas e 
esperamos fechar uma boa pauta! 
 
Dispor de tempo para planejarmos com os pares é de suma importância, além 
de recebermos o auxílio do gerente e CSE para auxiliar nas reflexões durante 
a elaboração da pauta. Isso nos ajuda a qualificar nosso trabalho enquanto 
formadores.  

 

4.3 Composições: elaboração das propostas de ação 

 

 A etapa de elaboração das propostas de ação diz respeito ao último momento 

previsto pela metodologia de investigação temática, conforme proposto por Saul 

(2015). Nesta seção, apresentamos como se deu a finalização do processo de análise 

das situações-limite, com a construção do leque temático pautado nos princípios da 

participação, colaboração e interdisciplinaridade, utilizado na composição do plano de 

formação permanente das/os APs e educadores da Rede Municipal de Ensino de 

Santo André. 

 

4.3.1 8º Encontro: o leque temático e a composição do plano formativo 

 

 Chegamos, portanto, ao último encontro do nosso processo de pesquisa com 

uma dupla missão, finalizar o movimento de análise crítica da realidade, em função 
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dos dados coletados junto ao grupo de educadoras/es no 2º encontro de FAC, e 

também iniciarmos o processo de elaboração das propostas de ação, com a 

construção do plano formativo de FAC. Para esse intento, contamos com um tempo 

maior de duração do encontro e com a participação dos dois grupos da pesquisa, GA 

e GB. 

 Iniciamos o encontro de forma lúdica, a partir da fruição de um trecho da série 

televisiva de Roberto Gómez Bolaños – Chaves (1976), episódio A orquestra.  Na 

cena apresentada, os personagens Chiquinha, Quico e Chaves estão no pátio da vila 

brincando de tocar instrumentos musicais, como em uma orquestra. Não contente com 

o resultado do que tocavam, a personagem Chiquinha interrompeu a execução e, 

buscando organizá-los, retomou alguns aspectos da música estudados com o 

Professor Girafales durante as aulas, como ritmo e compasso. Depois de algum tempo 

discutindo, o personagem Chaves propôs: “Que tal se a gente fizesse uma coisa? Em 

vez de tocar o que estamos tocando, que tal se todos tocassem a mesma música?” 

Todos se entreolham e descobrem que, realmente, cada um estava a tocar uma 

música diferente. 

 Com essa reflexão em mente, partimos em busca de afinarmos nossos 

instrumentos, dando início à composição da música que seria tocada por nossa 

orquestra andreense, a construção do plano de formação das/os educadoras/es.  

 Após breve retomada teórica do processo de investigação temática, com foco 

no 3º momento proposto por Saul (2015), acerca da elaboração das propostas de 

ação, nosso primeiro exercício prático do dia consistiu em realizar um olhar crítico e 

criterioso para todos os dados coletados, tanto no processo de escuta realizado com 

as/os educadoras/es como nos advindos das/os próprias/os APs56. Nessa 

perspectiva, lançamos mão da estratégia formativa “painel integrado”57 (MASETTO, 

2002), com a qual objetivamos promover a comunicação, a participação, a cooperação 

e a integração entre os membros do grupo, com a contribuição de todos no estudo e 

no debate sobre os dados. Para tanto, a organização do exercício deu-se da seguinte 

forma: 

 
56 Devido aos limites impostos à esta pesquisa, quanto a sua abrangência, embora as falas das/os 
educadoras/es também tenham sido utilizadas nesse processo, elas não compõem o Apêndice deste 
trabalho, preservando assim, os direitos individuais das/os mesmas/os. 
57 Segundo Masetto (2002), o painel integrado constitui-se como uma estratégia de ensino de variação 
da técnica de fracionamento, em que um ou mais assuntos podem ser estudados por todos, fazendo-
se um cruzamento entre os membros dos diferentes grupos de tal forma que, em cada novo grupo, 
tenha-se representantes dos primeiros grupos, e, portanto, de todos os assuntos discutidos. 
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• As/os APs foram divididas/os em 4 grupos; 

• Cada grupo ficou responsável pela análise de parte do material coletado, em 

especial das falas significativas; 

• Cada grupo contou com uma/um redatora/or, que ficou responsável por fazer o 

registro das discussões, anotando os conceitos que emergiram da análise dos 

materiais; 

• A cada tempo, as/os participantes trocavam de grupo, mantendo-se no mesmo 

lugar apenas a/o redatora/or, que ficou responsável por complementar o 

documento com as ideias das/os novas/os integrantes; 

• Ao final de três rodadas, todas/os tiveram acesso à gama de materiais, 

podendo contribuir com suas análises. 

 

Figura 10 - Exercício “Painel Integrado” - construção do leque temático 

 

Fonte: o autor. 

 

Ao finalizarmos o exercício proposto, cada grupo contava com um conjunto de 

temáticas. Assim, demos início a uma segunda etapa do exercício, propondo um 

movimento de debate progressivo, com a fusão de dois grupos em um. Esses grupos 

maiores tiveram como objetivo verificar o que havia de comum entre os conceitos 

selecionados, agrupando-os por categorias e eliminando temas repetidos58.  

 
58 Compartilho como Apêndice-D o documento escrito por um/uma das/os relatoras/es com a descrição 
do processo realizado por um dos grupos.  
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Por fim, nos unimos todos novamente em um grande grupo para a análise final 

dos resultados obtidos, chegando aos seguintes temas do leque temático: 

 

Integração/ Interdisciplinaridade: 

• Articulação entre teoria e prática no processo de escuta; 

• Superação da lógica tradicional de construção curricular por meio de 

conteúdos; 

• Investigação temática;  

• Limites e possibilidades da multidisciplinaridade, interdisciplinaridade e 

transdisciplinaridade; 

• Mapa conceitual e Rede temática; 

• Educação profissional e EJA; 

• A/o educadora/or como pesquisadora/or. 

 

Trabalho Colaborativo: 

• Planejamento participativo e colaborativo; 

• Diálogo; 

• Regência compartilhada; 

• Gestão do tempo. 

 

Ensino-aprendizagem-avaliação: 

• Tecnologia da informação e comunicação na EJA; 

• Metodologias ativas de aprendizagem;  

• Aprendizagem de adultos;  

• Avaliação na EJA; 

• Práticas dialógicas em sala de aula. 

 
Assim, chegamos ao momento da sistematização do processo, por meio da 

construção de um plano de formação com perspectiva de superação das contradições, 

desafios e limites explicativos evidenciados no decorrer do processo. Tendo em vista 

esse objetivo, dialogamos com o grupo sobre quais temas levantados deveriam ser 

priorizados para desenvolvimento no ano letivo vigente, levando-se em consideração 

os objetivos junto às/aos educadoras/es; e também sobre os reflexos desse 
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movimento formativo nas salas de aulas, com as/os educandas/os da EJA. Dessa 

forma, chegamos aos Quadros 10 e 11: 

 

Quadro 10 - Temas significativos e objetivos de aprendizagem a partir do plano 

formativo: educadoras/es e educandas/os 

QUADRO – OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM 

TEMA EDUCADORAS/ES EDUCANDAS/OS 

Reflexões pertinentes à 
constituição da identidade 

docente.  

Oportunizar momentos para 
a reflexão sobre o fazer 

docente, suas concepções e 
práticas. 

Favorecer o envolvimento 
dos alunos nas atividades 
propostas, em busca de 
uma aprendizagem mais 

significativa. 

O trabalho como princípio 
educativo e a integração 

entre ensino básico e 
profissionalizante.  

Ampliar os conhecimentos 
sobre o trabalho como 
princípio educativo e a 
integração entre ensino 

básico e profissionalizante. 

Favorecer a reflexão sobre 
o “trabalho” que supere a 

dicotomia trabalho manual x 
trabalho intelectual, 

buscando a superação da 
lógica capitalista de 

trabalho. 

A interdisciplinaridade como 
caminho para a construção 

do conhecimento 
globalizado. 

Favorecer a articulação 
entre as diferentes áreas do 
conhecimento, o movimento 

de integração e 
interdisciplinaridade.  

Qualificar o 
desenvolvimento das 

aprendizagens 
significativas. 

Favorecer a criticidade e a 
compreensão da realidade 

pelo aluno. 

O movimento de escuta e 
investigação temática.  

Ampliar os 
conhecimentos 

sobre o processo de escuta 
e investigação do tema 

gerador. 

Valorizar a participação do 
educando. 

Desenvolver o sentimento 
de pertencimento ao 

espaço escolar. 
Favorecer o 

desenvolvimento de uma 
educação transformadora. 

Planejamento colaborativo: 
a sistematização curricular 

por meio de mapas 
conceituais ou redes 

temáticas.  

Qualificar os conhecimentos 
relacionados ao Currículo 

Integrado, sobre a 
construção e utilização do 

mapa conceitual/rede 
temática. 

Realizar o planejamento de 
forma coletiva/colaborativa. 

Desenvolver aprendizagens 
mais significativas. 

Favorecer a superação das 
barreiras e limites 

explicativos dos alunos.  

Fonte: o autor. 
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Quadro 11: Cronograma de formações 2022 

CRONOGRAMA FORMAÇÕES 2022 

Nº  TEMAS  

1º  Reflexões pertinentes à constituição da identidade docente.  

2º  
O trabalho como princípio educativo e a integração entre ensino básico e 
profissionalizante.  

3º  Concepções/Abordagens de ensino e compartilhamento de práticas  

4º  O movimento de escuta e investigação temática.  

5º  
A interdisciplinaridade como caminho para a construção do conhecimento 
globalizado.   

6º  
Planejamento colaborativo: a sistematização curricular por meio de mapas conceituais 
ou redes temáticas.  

Fonte: o autor. 

 

 Durante o diálogo junto aos APs para a construção do plano, surgiu a 

necessidade de acrescentarmos aos temas selecionados outros dois “temas 

dobradiças”, que compõem o quadro acima, são eles: “identidade docente” e 

“abordagens/concepções de ensino”. Esses conceitos foram adicionados por 

compreendermos que seriam facilitadores na compreensão do conjunto da unidade 

programática, assim como propõe Paulo Freire (1987). 

 Com os dois quadros construídos coletivamente, as/os APs foram 

convidadas/os a se debruçaram na construção, também coletiva, do plano de 

formação, o qual compartilho na íntegra ao final do trabalho como Apêndice-E.  

 Por fim, socializo abaixo as impressões do grupo sobre o encontro, a partir das 

avaliações anônimas realizadas: 

 

As discussões para a construção do plano formativo foram de extrema 
importância. As trocas com os colegas ajudaram a afinar a ideia para a 
construção do mesmo e tirar as temáticas para formação dos sujeitos 
envolvidos.  
 
Destaco como ponto positivo o uso da metodologia de investigação temática 
como forma de construção coletiva do plano formativo, pois nos fundamenta 
no trabalho que vai ser desenvolvido com os professores.  
 
A dinâmica proporcionou a reflexão sobre as temáticas de formação que 
podem ser tratadas com os(as) APs e docentes. É importante essa 
construção como um ponto de partida e coerência com o que é proposto.  
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5 NO RESSOAR DAS ÚLTIMAS NOTAS 

 

“O homem que se tornou homem pelo trabalho, que 

superou os limites da animalidade transformando o 

natural em artificial, o homem, que se tornou um 

mágico, o criador da realidade social, será sempre o 

mágico supremo, será sempre Prometeu trazendo 

fogo do céu para a terra, será sempre Orfeu 

enfeitiçando a natureza com sua música. Enquanto a 

própria humanidade não morrer, a arte não morrerá.” 

(Ernst Fischer) 

 

 Sob a regência do maestro, em gestos firmes, escutam-se tocar os 

instrumentos da orquestra - como trovões em meio à tempestade. O primeiro ato do 

balé composto por Ludwig Van Beethoven, The Creatures of Prometheus, Op. 43 

([1801] 2020), inicia-se com Prometheus fugindo da forte tempestade provocada pela 

ira de Zeus, que tenta a todo custo apagar o fogo que lhe foi roubado do Monte Olimpo. 

Tendo conseguido escapar com a chama acesa, Prometheus dá, então, vida à sua 

criação: o ser humano. 

 Agora animados, mulheres e homens dançavam levemente, caminhando pelos 

campos ao som suave dos violinos, mas Prometheus ainda não estava feliz com sua 

criação, pois as/os encontrou na ignorância. Por um momento, pensou seriamente em 

destruir aquilo que criou, mas em tempo, a luz clara do sol brilhou tocando sua face 

e, como por inspiração divina, resolveu que, ao invés disso, deveria dar-lhes mais uma 

chance. Prometheus decidiu levar as/os humanas/os ao Mote Parnasso, para 

conhecer os deuses das artes e da ciência, acreditando que esses ensinamentos 

poderiam torná-las/los melhores do que eram, mais sensíveis, mais inteligentes; que 

poderiam trazê-las/os à consciência. Foi assim, então, que teria florescido no humano 

a sua humanidade. 

 A alegoria criada por Beethoven, a partir da história mítica de Promehteus, 

remonta a constante busca da/o mulher/homem por explicar aquilo que só a 

humanidade possui dentre todos os outros animais, a consciência de sua existência. 

E porque tem consciência de si e dos outros, passou a compreender a sua finitude, a 

ver-se como ser histórico e social, capaz de transformar a si e ao mundo através de 

suas próprias mãos, pois, “se a vida do animal se dá em um suporte atemporal, plano, 
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igual, a existência dos homens se dá no mundo que eles recriam e transformam 

incessantemente” (FREIRE, 1987, p. 51). 

 É dessa visão de homem e de mundo que se fundamenta a pedagogia 

freireana, na verdade absoluta do ser humano, que sabendo-se inconcluso, parte em 

uma jornada em busca de si mesmo, de ser melhor do que foi, de explorar seus 

sentidos, de criar sentidos para as coisas, de descobrir com os outros humanos um 

novo conhecimento a cada esquina. Essa vem sendo a jornada da humanidade desde 

que verdadeiramente abriu seus olhos para o mundo. Assim, nós continuamos sendo 

Prometheus, trazendo o fogo do céu para a terra, em cada conhecimento científico 

empregado no desvelar da realidade. 

 Neste capítulo final, antes de falar sobre os resultados da pesquisa, não 

poderia me furtar de falar dos profundos aprendizados a que me levou conhecer mais 

intimamente a obra de Paulo Freire, que, por muitas vezes, foi como abrir os olhos 

pela primeira vez. Acordei e dormi diversas vezes pensando sobre o mundo e minha 

existência nele. Questionei-me sobre coisas que nunca antes havia sequer pensado. 

Eu vi a dor e o sofrimento humano com outros olhos e pude sentir a minha justa raiva59. 

Consegui enxergar e valorizar conhecimentos que antes desprezava. Parei para fazer 

a escuta atenta dos que não têm voz e, como o autor, esperancei por dias melhores. 

No caminho trilhado junto às minhas companheiras e companheiros de estrada, 

na construção de possibilidades de superação de nossas próprias barreiras e limites, 

fomos nos descobrindo em processo de formação permanente. Uma experiência 

vivida coletivamente a cada passo do processo de investigação temática em que 

fomos nos constituindo enquanto grupo, compreendendo as potencialidades de cada 

uma e cada um, somando e multiplicando nosso poder de ação transformadora. 

 Assim, posso dizer com toda a certeza que alcançar os objetivos não foi 

necessariamente o momento mais importante desta pesquisa – como normalmente o 

é – mas sim, o percurso que experienciamos para chegar até eles, pois foi este 

caminhar que nos tornou capazes de vislumbrar a superação de nossos limites.  

Ter a consciência de quem somos, como somos e onde somos pode ainda não 

ser transformação, mas é o primeiro passo para que ela ocorra. É somente quando 

 
59 Paulo Freire recorre ao que ele chama de justa raiva (ou justa ira) como não somente um direito, mas 
também uma importante força motriz para a superação da opressão social, pobreza, fome, mistificação 
da realidade, violência e de todas as outras situações desumanizadoras decorrentes das contradições 
sociais que o neoliberalismo gera (CAPELLA, 2021). 
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despertamos para o mundo que podemos começar a compor um projeto de mudança.

   

5.1     Tocando mais fundo 

 

 Há dois anos, lancei-me em uma jornada com o grupo de APs da Educação de 

Jovens e Adultos na busca por compreender os descompassos desta grande sinfonia 

andreense chamada Currículo Integrado. 

 Um dos nossos principais objetivos era compreender os problemas centrais 

vivenciados pelas/os APs no desenvolvimento da proposta curricular, especialmente 

no tocante ao trabalho colaborativo e interdisciplinar realizado pelas educadoras e 

educadores nos processos de ensino e aprendizagem junto às/aos educandas/os da 

EJA. 

 Nesse intento, valemo-nos da metodologia de Paulo Freire (1987), quanto à 

investigação temática, com fundamentos nos estudos de Saul (2015) e Gouveia 

(2004), bem como do aporte teórico das/os outras/os autoras/es que compõem com 

nossas pesquisas correlatas, no desvelar de tais limites e barreiras. 

 Não obstante aos resultados obtidos pelas pesquisas dos autores supracitados, 

pudemos constatar a partir dos dados analisados que alguns problemas são 

recorrentes quando o objetivo diz respeito à efetivação de uma proposta curricular 

interdisciplinar de perspectiva integradora, como é o caso. Questões como: “formação 

inicial deficitária”, “falta de bons modelos práticos interdisciplinares na constituição 

identitária das/os educadoras/es”, “insegurança na aplicação de propostas e/ou 

metodologias inovadoras”, “a disponibilidade individual e subjetiva na elaboração de 

um trabalho de dimensão coletiva”, “concepção tradicional de ensino, com apego aos 

conteúdos”, entre outras, que também foram levantadas e debatidas durante o 

processo de investigação temática, deverão ser retomadas durante a execução de 

nosso plano formativo junto às/aos educadoras/es. 

 Entretanto, uma das questões que mais me chamou a atenção ao longo do 

processo, a qual gostaria de deixar registrada a futuras pesquisadoras e 

pesquisadores, diz respeito à concepção de educação, mais precisamente no que 

concerne à relação teoria e prática.  

 Uma das maiores dificuldades que enfrentamos ao longo do processo foi 

justamente sobre a compreensão do que é formação e, mais precisamente, formação 

permanente. Isso porque as/os profissionais têm uma concepção ainda tão arraigada 
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na educação tradicional que a grande maioria ainda espera por formações 

transmissivas, em que o formador, detentor da teoria, transfere ao formando, agente 

vazio e passivo, os conhecimentos. Essa concepção foi, por muitas vezes, tema de 

grandes embates, tanto com os APs, na dimensão das formações técnicas da 

Secretaria, quanto nos momentos junto ao grupo de educadoras/es, nas FAC ou nas 

RPS das unidades escolares. Embora tenhamos uma vasta pesquisa na área, como 

Freire (1987), Saul (2015), Canário (1999), Imbernón (2010), Arroyo (1999) e Nóvoa 

(2002), só para citar alguns autores, ainda é algo que precisamos investir para que 

consigamos resultados mais efetivos no ideário coletivo dessas/es profissionais.  

Nós, educadoras e educadores, necessitamos urgentemente compreender e 

resgatar o que historicamente nos foi tirado, a nossa capacidade intelectual criadora, 

precisamos reassumir o nosso ofício de mestre! Somente assim deixaremos de ser 

meros tarefeiros, reprodutores da ordem vigente, agentes da manutenção do status 

quo, para nos tornarmos novamente produtores de conhecimento, agentes da 

transformação do sistema.  

 Para tanto, não podemos continuar acreditando passivamente, como querem 

que façamos, que a teoria deve preceder a prática! Não! Teoria e prática são 

indissociáveis! Precisamos acreditar que somos capazes – e somos! – de refletir 

coletivamente sobre nossos próprios problemas, criando e recriando a prática e a 

teoria a partir do interior de nossas unidades escolares. Somos tão produtores de 

conhecimento quanto são os mestres na academia!  

 Outros limites identificados pelo processo, que também dialogam com as 

pesquisas correlatas, dizem respeito aos aspectos estruturais dos sistemas 

educacionais necessários ao desenvolvimento de propostas integradas, dos quais 

podemos destacar: “a falta de tempo coletivo para planejamento e construção 

colaborativa das propostas de ação”; “a burocracia no desenvolvimento do trabalho 

pedagógico”; “a falta de investimentos do poder público na referida modalidade”; “a 

rigidez na estrutura de atendimento ao público jovem e adulto, o qual carece maior 

flexibilidade”; “as condições precárias de trabalho da/o educadora/or”, dentre outros 

importantes condicionantes que se impõem à realização plena do trabalho. 

 Nesse sentido, gostaria de observar o esforço que a Secretaria Municipal de 

Santo André vem empregando na busca por atender algumas dessas demandas, 

advindas da concepção de trabalho adotada pela Rede, cabendo citar a 

implementação do Projeto Escola de Ensino Integrado, cujo foco consiste na 
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reestruturação dos tempos e espaços escolares, que mesmo longe de ser ideal, busca 

responder a algumas das questões evidenciadas. 

 O Projeto, ainda em caráter experimental em 5 unidades escolares, apresenta 

como propostas: a ampliação do tempo coletivo de estudo e planejamento das/os 

educadoras/es, possibilitando o intercâmbio de conhecimentos entre todos as/os 

profissionais da unidade escolar; a possibilidade de agrupamentos não seriados 

das/os educandas/os, em atendimento às suas necessidades específicas de 

aprendizagem; a ampliação da jornada docente; a flexibilização da jornada de estudos 

às/aos educandas/os;  a flexibilização da “grade-horária das disciplinas”, permitindo a 

autonomia da unidade escolar nessa composição, entre outras. 

 Com tudo, o processo vivenciado também nos permitiu, em alguma medida, 

alcançar nossos demais objetivos. Tanto no estímulo à compreensão e 

desenvolvimento do trabalho na perspectiva crítico libertadora de Paulo Freire quanto 

na ampliação dos conhecimentos sobre a metodologia da investigação temática e 

seus desdobramentos, chegando à elaboração, conforme proposto, de um plano de 

formação para as FAC (Apêndice E), com vistas à superação das situações-limite 

levantadas pela investigação temática. 

  

5.2     Em meio a descompassos, uma bela sinfonia 

 

No dia 16 de outubro de 2022, em uma constante busca por me manter fiel à 

metodologia adotada, quanto à participação autêntica dos sujeitos da pesquisa, 

conferindo-lhes voz, com oportunidade de questionar, avaliar, tecer considerações ou 

até mesmo sugerir modificações de escrita para o conteúdo final deste trabalho de 

pesquisa, encaminhei a todas/os as/os participantes a última versão desta 

dissertação60 juntamente a uma carta com a seguinte redação: 

 

 

 

 

 

 
60 A versão encaminhada continha todos os capítulos em sua última versão corrigida, com exceção do 
capítulo final, que foi redigido após retorno das avaliações e considerações realizadas pelos partícipes 
da pesquisa.  
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Santo André/SP, 16 de outubro de 2022 

 

Queridas e queridos Assistentes Pedagógicos, 

 

Primeiramente, gostaria de agradecer imensamente pela participação e 

envolvimento de todas/os vocês durante o desenvolvimento da minha pesquisa. 

Este trabalho só foi possível graças à dedicação de cada uma e cada um, 

mediante a participação ativa, nas reflexões, nas análises, nas rodas de conversa, 

nos diálogos, nas mediações junto ao grupo de educadoras/es, etc. Tenham certeza 

que serei eternamente grato pelas trocas que realizamos nesses momentos, por tudo 

que aprendemos juntos. 

Dessa forma, nos últimos meses, estivemos envolvidos em um trabalho de 

pesquisa participativo, cujo principal objetivo consistiu em compreender, a partir 

do movimento de investigação temática, que situações-limite se impõem ao 

desenvolvimento de um trabalho colaborativo e interdisciplinar na EJA de Santo 

André, e, como resultado, lançamo-nos de forma coletiva na composição de um 

plano formativo em diálogo com as necessidades observadas. 

Todo o percurso do processo anunciado foi sendo registrado, desde as 

fundamentações que nos amparam, conforme o Capítulo 2, perpassando pelos 3 

momentos da investigação temática, quanto à leitura e análise crítica da realidade, 

chegando à elaboração das propostas de ação, que, em nosso caso, dizem respeito 

ao plano de formação de APs e Educadoras/es da Rede Municipal de Ensino de Santo 

André. 

Em consonância à metodologia adotada nesta pesquisa, anunciada no Capítulo 

3 - Compondo trilhas metodológicas, vejo como fundamental que as/os partícipes do 

processo tenham não somente acesso ao texto final, mas que possam ler, analisar, 

fazer reflexões, tecer considerações e/ou, até mesmo, realizar proposições de 

alteração textual, segundo as suas percepções sobre o processo que experienciaram. 

Nessa perspectiva, encaminho o texto em sua última versão para as 

considerações de todas/os vocês, mediante leitura, análise e proposições. Peço ainda 

àqueles que possam contribuir que, ao final da leitura, façam uma avaliação sobre o 

processo, com um breve relato de como foi vivenciar a experiência do movimento de 

investigação temática, apresentando pontos positivos e negativos. 

Todas as avaliações me ajudarão a compor o texto de conclusão desta pesquisa. 
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Mais uma vez agradeço a todas e todos. 

 

Forte abraço, 

Mauro Rosa 

 

 Para que tivessem efetivamente a possibilidade de ler e avaliar o trabalho 

encaminhado, dei-lhes um prazo de 26 dias, tempo máximo mediante os prazos para 

finalização, correção e depósito do trabalho final. 

 Gostaria, portanto, de dedicar esse espaço a algumas das considerações que 

foram gentilmente tecidas sobre o processo experenciado: 

Sua escrita é muito prazerosa e, de fato, semelhante a uma orquestra, 

despertou-me a vontade de observar cada momento. Além disso, foi muito 
bom rever o nosso percurso nas formações de APs e, como resultado das 
tantas reflexões, compreender claramente (e academicamente) a “gestação” 
do nosso Plano Formativo [...] 
Como você mencionou no seu trabalho, “O regente não deve somente fazer 
tocar a sua orquestra, ele deve fazer com que ela deseje tocar”. Parabenizo 
sua sensível condução como regente do grupo de APs, sua postura dialética 
e harmoniosa em busca do “ser mais” na ação pedagógica (AP-F). 
 
[...] outro ponto fundamental para o sucesso neste processo educativo é a 
formação permanente/continuada, que favorece a troca de conhecimento, a 
criação e re-criação da realidade que estamos inseridos, tornando assim o 
processo legítimo, buscando e encontrando soluções para as necessidades 
que forem sendo apresentadas, através da leitura da realidade, realizada pelo 
método de investigação temática, por meio da pesquisa coletiva-participativa, 
acerca da realidade em que estamos inseridos, através de uma reflexão 
crítica [...] 
É bastante gratificante para mim poder fazer parte deste grupo de formação 
permanente, de modo que, através do diálogo, buscamos soluções para 
transformar nossa realidade, tornando-a melhor para nós e, principalmente, 
visando uma educação emancipatória e transformadora para os nossos 
educandos (AP-V). 
 
Pontos Positivos: 
O histórico detalhado da EJA em Santo André, quando faz o recorte dos 10 
anos e dos processos que aconteceram na reorganização curricular, eu me 
vi no texto [...] 
A dissertação cumpre com aquilo que se propõe a fazer, isto é, consigo ver o 
processo de investigação temática e também o processo formativo pelo qual 
passamos (AP-O). 
 
No decorrer desta dissertação/canção, eu me vi dentro da minha sala de aula, 
uso o pronome possessivo como ato altamente afetivo, porque a EJA nos 
afeta como sujeitos de muitas formas diferentes. Para mim, a sala de aula 
sempre foi mais confortável que qualquer outro espaço escolar, ainda que 
entenda que os espaços de troca entre docentes são primordiais no 
aprimoramento das práticas, participei de uma equipe que chamávamos de 
Dream Team, pelo tempo de permanência na mesma unidade escolar e o 
vínculo construído com a comunidade. No entanto, mesmo assim havia 
muitas dificuldades no trabalho interdisciplinar, na compreensão do 
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conhecimento como algo a ser construído através das mais diversas áreas 
do conhecimento e suas linguagens, havia muita dissonância entre os pares, 
o que ocasionou o descompasso descrito pelo autor do presente trabalho [...] 
Destaco, nesse momento, a verificação da presente pesquisa na grande 
ausência ou escassez de trabalhos que tratam do trabalho colaborativo na 
EJA, termo esse que ultrapassa a questão interdisciplinar, pois depende de 
um desejo dos sujeitos que participam do desafio de levar a educação popular 
de qualidade aos nossos educandos. Nesse sentido, este trabalho se mostra 
como precursor, uma vez que coloca em evidência os passos e (des) 
com/passos de um trabalho colaborativo, cujo desafio se torna mais complexo 
na atual situação econômica, social e educacional do país [...] 
Eu cheguei a esta pesquisa durante o processo, mas me senti representada 
como sujeito no presente texto, pois passei a entender por outro prisma a 
realidade desafiadora da rede enquanto trato com as dissonâncias e 
desafinações dentro desta proposta de formação permanente, cujo foco 
aponta e defende a escuta significativa, nos círculos de investigação temática 
e no trabalho colaborativo por meio do tema gerador, oriundo das falas 
significativas dos nossos estudantes e do trabalho para a superação de suas 
situações-limite, como maneiras de dar voz a sujeitos que, ao longo de suas 
carreiras escolares e vivências, foram silenciados e negligenciados em suas 
aprendizagens, por uma educação libertadora (AP-R). 
 
Acredito que a formação continuada é essencial para todos nós docentes, 
pois refletir sobre a própria prática é um processo de crescimento profissional 
que nos leva a adquirir competências. Enquanto Assistente Pedagógica, 
avalio que foi positivo poder participar deste processo de construção 
curricular, estudando e sendo formadora. Fazer a leitura me fez reviver os 
inúmeros encontros que passamos de estudo e reflexão no grupo de APs, 
percebo o quão valiosos foram esses momentos que me tornaram uma 
profissional melhor, mas que ainda está nesse processo de construção [...] 
Refletir com os docentes sobre a importância do trabalho colaborativo e a 
integração entre os pares também foi positivo. Cada um tem algo para 
compor e trocar com o outro, todos temos saberes diferentes que podemos 
socializar (AP-B). 
 
Ao realizar a leitura do seu trabalho de pesquisa, muitas reflexões tomaram 
meus pensamentos. A quantidade de conteúdos, técnicas e estratégias, 
estudos teóricos significativos pelos quais passamos nesse período: quantos 
aprendizados, trabalhos colaborativos, construção de novos conhecimentos. 
Muito significativo e marcante foi promover o desempenho do grupo e 
potencializar os talentos existentes mediante as provocações feitas, fazendo 
cada um reconhecer o seu potencial, e se fortalecer para o papel de formador 
junto às suas equipes, permitindo, assim, a descoberta de novas 
possibilidades educacionais e pedagógicas para o aluno da EJA. Para mim, 
esse foi um momento de real transformação da realidade, um percurso 
formativo que validou a expertise da equipe [...] 
A contínua promoção da troca, do diálogo, da autonomia dada ao grupo para 
propor, cada qual com sua realidade, formato, conteúdo e estratégias para 
planejar os percursos formativos das equipes de professores foi um outro 
aspecto muito significativo. 
Parabenizo pela dedicação, cuidado e ética no tratamento dos dados da 
pesquisa, e por permitir, na minha percepção, prevalecer o consenso do 
grupo na realização das propostas e planos de ação formativos (AP-I). 
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5.3     O ressoar das notas da lira de Orfeu 

 

 Na mitologia grega, Orfeu foi o mais talentoso músico que já existiu. Ele teria 

sido presenteado por Apolo, o deus da música, com sua lira. Tamanho era o talento 

de Orfeu que, quando tocava, os pássaros paravam para escutá-lo. Ele conseguia 

amansar o mais selvagem dos animais, as árvores curvavam-se para que o vento não 

levasse suas notas embora, desviava com sua música o curso de rios, conseguia até 

fazer com que pedras dançassem.  

 A música em si, em certa medida, tem esse poder. Ela é capaz de nos afetar, 

acalmar-nos, colocar-nos em uma nova vibração, mexer com nossos sentimentos. Ela 

pode provocar sorrisos de alegria, trazer à tona o mais íntimo dos sentimentos, fazer-

nos suspirar de amor e até mesmo sentir o alívio da paz. Todavia, ela também pode 

causar o terror, o medo e a angústia. Evocar tempestades, fazer-nos arder como 

chamas, sentir o ódio da guerra, os males da fome, da tristeza e do desespero.  

 Quais músicas ecoam em mim? Quais músicas eu quero ecoar?  

 Assim como a música, a educação também tem o poder de afetar. Temos feito 

isso por gerações, mas qual tem sido o resultado? Como temos afetados nossas 

crianças, jovens e adultos? Que visões de mundo carregamos para dentro de nossas 

salas de aula? Em que medida e/ou sentido estamos transformando a vida de 

nossas/os educandas/os? Para o bem ou para o mal, como estamos entoando as 

notas de Orfeu? 

 Nós temos a orquestra em nossas mãos. Somos nós as/os educadoras/es 

desta época, de nossa geração. A cada nota, desviamos o curso de um rio, a cada 

nota, fazemos pedras dançarem. O fogo arde enquanto repetimos sem pensar, repito, 

sem pensar, as mesmas velhas lições escritas há anos em um papel amarelado, 

enquanto apontamos nossos dedos para todos os lados, sem que sejamos capazes 

de mudar o nosso canto.  

 Não estou aqui querendo depositar a culpa dos males da educação nos ombros 

das/os educadoras/es, não é isso, longe disso. Estou colocando a responsabilidade 

sobre os ombros de todas/os nós, enquanto humanos. Nós todas/os somos as/os 

responsáveis pela música que toca. Todas/os e cada um, essa é a questão. A 

coletividade, mas também as subjetividades humanas, sem exceção. Nossas 

escolhas particulares afetam grandemente nossa coletividade. Nesse sentido, Paulo 

Freire (1987, p. 9) postula: “se o mundo é o mundo das consciências intersubjetivas, 
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sua elaboração forçosamente há de ser colaboração”; e finaliza: “A intersubjetividade, 

em que as consciências se enfrentam, dialetizam-se, promovem-se, é a tessitura 

última do processo histórico de humanização” (Ibidem). Por isso, devemos tomar para 

nós o que é nosso, e escolhermos, conscientemente, quais músicas queremos ecoar 

a cada dia em nosso quefazer. 

 No ressoar das últimas notas, que nós não sejamos como Orfeu no resgate de 

Eurídice. Que não tenhamos nenhuma dúvida do amor que empregamos em cada 

nota. Que possamos acreditar no trabalho que fizemos, sem precisar olhar para traz. 
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APÊNDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 
 

 
Título da Pesquisa: A formação permanente na Educação de Jovens e Adultos: 

uma sinfonia criada a muitas mãos 

Pesquisador: Mauro Batista da Rosa Junior 

  

Você está sendo convidado a participar como voluntário de uma pesquisa. Este 

documento, chamado Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, visa assegurar 

seus direitos como participante e é elaborado em duas vias, uma que deverá ficar com 

você e outra com o pesquisador.   

Por favor, leia com atenção e calma, aproveitando para esclarecer suas 

dúvidas. Se houver perguntas antes ou mesmo depois de assiná-lo, você poderá 

esclarecê-las com o pesquisador. Se preferir, pode levar este Termo para casa e 

consultar seus familiares ou outras pessoas antes de decidir participar. Não haverá 

nenhum tipo de penalização ou prejuízo se você não aceitar participar ou retirar sua 

autorização em qualquer momento.  

  

Justificativa e objetivos 

  

Atuar na formação permanente das/os Assistentes Pedagógicas/os da 

Educação de Jovens e Adultos, na Rede Municipal de Ensino de Santo André, com 

foco no desenvolvimento do trabalho pedagógico, permitiu-nos perceber como ainda 

é frágil a ação colaborativa e interdisciplinar para que se chegue à materialização da 

educação integral das/os educandas/os. À vista dessa constatação, elaboramos a 

nossa pergunta de pesquisa: Que indicações, pautadas no referencial freireano, em 

especial nos conceitos de participação, colaboração e interdisciplinaridade, permitem 

elaborar uma proposta de formação permanente das/os Assistentes Pedagógicos? 

Para responder ao nosso problema de pesquisa, elencamos como objetivo 

geral compreender, a partir do movimento de investigação temática, que situações-

limite se impõem ao desenvolvimento de um trabalho colaborativo e interdisciplinar na 

EJA de Santo André a fim de compor um percurso formativo que dialogue com as 

necessidades observadas. Para atingir tal propósito, firmamos como objetivos 

específicos: 
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• Identificar os principais problemas vivenciados pelas/os Assistentes 

Pedagógicas/os no desenvolvimento do trabalho com o Currículo Integrado, 

especialmente no que se refere ao trabalho colaborativo e interdisciplinar; 

• Estimular o desenvolvimento de um processo de formação permanente 

na Rede de Santo André, na perspectiva crítico-libertadora de Paulo Freire; 

• Ampliar os conhecimentos das/os Assistentes Pedagógicas/os acerca 

da metodologia de investigação temática; 

• Elaborar um plano formativo, junto às/aos Assistentes Pedagógicas/os, 

para as “Formações por Área do Conhecimento (FAC)”, na perspectiva da formação 

permanente, com vistas à superação dos problemas levantados no processo de 

investigação temática.  

 

Procedimentos 

  

A problemática levantada, entre outros fatores, diz respeito ao processo de 

construção do conhecimento globalizado pela interação entre as/os atoras/es do 

processo de ensino. A interdisciplinaridade e/ou a transdisciplinaridade estão 

intimamente relacionadas com a forma como as/os autoras/es, na prática, constroem 

seu fazer, colaborativamente ou não. A abordagem da pesquisa qualitativa, por meio 

da investigação temática, nos permitirá identificar os saberes feitos das/os Assistentes 

Pedagógicas/os, bem como as situações-limite vivenciadas em ambiente escolar. A 

pesquisa-ação, realizada através de encontros baseados nos círculos de investigação 

temática, envolvendo diferentes mídias e linguagens, nos permitirá refletir sobre a 

práxis pedagógica interdisciplinar, ao passo que avançamos na construção de novos 

conhecimentos. Ao final do processo, a análise do material coletado durante os 

encontros comporá de uma proposta de formação, com indicações que subsidiem a 

superação das situações-limite levantadas. Para a coleta de dados, valeremo-nos das 

gravações em áudio, textos, registros fotográficos, entre outros materiais produzidos 

durante os encontros. Vale informar que também utilizaremos diferentes linguagens 

em seu desenvolvimento, tais como músicas, imagens e/ou outras formas de 

expressão. Entretanto, nenhum dos participantes será obrigado a realizar quaisquer 

atividades, sendo livre a sua participação.   
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Desconfortos e riscos  

 

Esta pesquisa não oferecerá quaisquer riscos ou desconfortos aos 

participantes.  

  

Benefícios  

 

Esta pesquisa tem como proposta a realização de encontros baseados nos 

círculos de investigação temática, que visam o desenvolvimento profissional, teórico 

e prático dos seus participantes, trazendo luz à metodologia da investigação temática 

freireana entre outros conceitos que o autor propõe sobre os processos pedagógicos 

e de formação permanente. Os conceitos a serem desenvolvidos incidirão diretamente 

sobre a prática dos participantes enquanto formadores, oferecendo subsídios ao seu 

quefazer diário.  

  

Acompanhamento e assistência  

 

O pesquisador dará total suporte aos voluntários participantes desta pesquisa, 

em caso de dúvidas sobre o desenvolvimento deste estudo.  

  

Sigilo e privacidade  

 

Você tem a garantia de que sua identidade será mantida em sigilo e nenhuma 

informação será dada a outras pessoas que não façam parte da equipe de 

pesquisadores. Na divulgação dos resultados deste estudo, seu nome não será citado. 

Ainda, você tem o direito de retirada do consentimento a qualquer tempo, sem 

qualquer prejuízo, ônus ou represália.  

    

Ressarcimento e Indenização 

 

Você terá a garantia ao direito a indenização diante de eventuais danos 

decorrentes de sua participação nesta pesquisa, se for o caso.  
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Contato 

 

Em caso de dúvidas sobre a pesquisa, você poderá entrar em contato com o 

pesquisador, Mauro Batista da Rosa Junior. Avenida Paulo Afonso, 926 – Nova 

Petrópolis, São Bernardo do Campo - SP, 09770-351, contatos: (11) 98972-3221.  

Em caso de denúncias ou reclamações sobre sua participação e sobre 

questões éticas do estudo, você poderá entrar em contato com a secretaria do Comitê 

de Ética em Pesquisa (CEP) da PUC-SP na Rua: Rua Ministro Godói, 969 – Sala 63-

C (Andar Térreo do E.R.B.M.) - Perdizes - São Paulo/SP - CEP 05015- 001 Fone 

(Fax): (11) 3670-8466 e e-mail: cometica@pucsp.br.  

  

O Comitê de Ética em Pesquisa (CEP).    

 

O papel do CEP é avaliar e acompanhar os aspectos éticos de todas as 

pesquisas envolvendo seres humanos. A Comissão Nacional de Ética em Pesquisa 

(CONEP) tem por objetivo desenvolver a regulamentação sobre proteção dos seres 

humanos envolvidos nas pesquisas. Desempenha um papel coordenador da rede de 

Comitês de Ética em Pesquisa (CEPs) das instituições, além de assumir a função de 

órgão consultor na área de ética em pesquisas.  

  

Consentimento livre e esclarecido  

 

Após ter recebido esclarecimentos sobre a natureza da pesquisa, seus 

objetivos, métodos, benefícios previstos, potenciais riscos e o incômodo que esta 

possa acarretar, aceito participar e declaro estar recebendo uma via original deste 

documento assinada pelo pesquisador e por mim, tendo todas as folhas por nós 

rubricadas:  

  

Nome do (a) participante: _______________________________________________ 

Contato telefônico: ___________________________________________________  

E-mail (opcional): _____________________________________________________ 

Data: ____/_____/______.  

 (Assinatura do participante ou nome e assinatura do seu RESPONSÁVEL LEGAL)   
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Responsabilidade do Pesquisador  

 

Asseguro ter cumprido as exigências da resolução 466/2012 CNS/MS e 

complementares na elaboração do protocolo e na obtenção deste Termo de 

Consentimento Livre e Esclarecido. Asseguro, também, ter explicado e fornecido uma 

via deste documento ao participante.  

  

______________________________________________ Data: ____/_____/______.  

(Assinatura do pesquisador)  
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APÊNDICE B - FALAS SIGNIFICATIVAS PROBLEMATIZADAS 

 

“Trabalho em parceria” - é nesse aspecto que eu tenho percebido maior 

dificuldade de trabalhar com os professores, de eles compreenderem que, através 

de um texto disparador ou de um texto do colega, ele pode estar desenvolvendo 

a proposta dele de forma integrada (AP-K, grifo nosso). 

 

Com relação à dinâmica que nós fizemos na sala na formação com os 

Assistentes Pedagógicos ... onde eu trouxe para vocês uma reflexão sobre o que os 

professores pensam e sobre a aplicação do currículo integrado a essa dificuldade que 

eles têm, no caso falando das pessoas que trabalham no meu bloco, eu trabalho os 

professores da EJA 2 e EJA 1 e o que nós percebemos lá...vamos lá... em primeiro 

lugar, quando se fala de Currículo Integrado, os professores da EJA I, eles já têm uma 

certa facilidade de lidar com essa questão. O fato de eles trabalharem um pouco de 

cada área de conhecimento ali voltado para a alfabetização. Do jovem e adulto. 

Entretanto, quando a gente vai para o professor especialista e isso não generalizando, 

isso são falas de alguns [sobre a importância dos conteúdos que não abrem 

mão], mas, são falas que gritam, no que diz respeito àquilo que eles entendem 

como saberes necessários. Então, muitos professores, eles acabam ficando em 

cima do muro e alguns até se propõem a fazer ou a elaborar as atividades de forma 

integrada. Procuramos sempre trazer formações que falem dessa questão do 

Currículo Integrado e do currículo de Santo André. 

Entretanto, alguns professores apresentam essa dificuldade porque eles não 

conseguem enxergar algumas questões que são específicas de cada área de 

conhecimento e como elas podem estar se integrando entre eles, vejo essa 

dificuldade. Eu trouxe até uma fala de uma professora, aonde essa professora ela 

dizia que naquele momento, ela não estava se preocupando em integrar, mas ela 

estava se preocupando em saber do seu aluno, se ele estava aprendendo as 

quatro operações básicas ou não, porque aquilo ali, ela via como prioridade no 

momento por conta do próprio diagnóstico que ela fez. E aí, claro, tendo como pano 

de fundo esse contexto da pandemia onde a gente sabe que fez um estrago que é 

muito grande na educação em nível de Brasil e de mundo. Então, dentro desse 

contexto, a professora se posicionou dessa forma e até mesmo acompanhando os 

professores no desenvolvimento das suas atividades. Alguns professores têm essa 
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dificuldade porque eles ainda têm o que eles veem que ainda há alguns conteúdos 

em caixinhas e eles têm muita dificuldade, por exemplo, de se desfazer deste 

método que vem os acompanhando ao longo de muitos anos. Então, eles têm 

muita dificuldade quando eles vão trabalhar essas propostas dos temas geradores à 

luz do Currículo Integrado. Então, foi essa questão que eu trouxe para vocês lá na 

sala de aula na nossa formação, ali no Valdemar Mattei, e até explorando isso dentro 

desse questionamento dos próprios professores. Os professores, eles até mesmo 

como uma forma, assim, de manifesto, muito deles cobram formações voltadas 

para si, para estes professores, por área de conhecimento e não só utilizando 

ou aproveitando os professores que possuem formação nessas tais áreas de 

conhecimento, da nossa rede, bem como trazer alguém de uma certa relevância 

dentro de uma área de conhecimento para ofertar uma formação para eles, para 

este grupo de especialistas, então, essa é uma das queixas também dos 

professores, mas muito mais da EJA 2 do que da própria EJA 1, porque ela já vai 

desenvolvendo isso de forma natural... haja vista que tem alguns professores de EJA 

2 que também já se acostumaram, já se habituaram e não veem dificuldade nenhuma 

de se trabalhar o Currículo Integrado, mas ainda assim, o saldo de professores que 

que apresentam dificuldades na hora de pensar as suas áreas de conhecimento 

dentro do Currículo Integrado são muito maiores (AP-A, grifo nosso). 

 

Quando você fala de currículo integrado nas escolas, falta entendimento de 

que o trabalho que já se realiza é muito parecido com o currículo. Então, a 

questão de compreender a conceituação e ver a aplicabilidade talvez dificulta 

um pouco que ele seja mais efetivo, na perspectiva da EJA, e que às vezes eles 

também se apegam muito à questão de conteúdo, a questão é aquela educação 

bancária mais tradicional do sistema que é colocada. Eu acho que precisa de uma 

compreensão maior sobre o processo e uma compreensão que faça ter sentido (AP-

C, grifo nosso). 

 

“’Caixinhas’ ...sair delas.” – Bom... eu peguei essa frase... as caixinhas e como 

sair delas, eu acho que esse é o nosso maior desafio, porque essas caixas que 

foram hermeticamente fechadas de tantas certezas que vêm desse nosso 

caminhar profissional. Mas a gente vive num mundo de incertezas que ainda mais 

com a pandemia acabaram por forçar as paredes dessas caixas que a gente 
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enxergava como tão sólidas, porque as certezas, elas são pacíficas e muito mais 

confortáveis e é difícil você ter um argumento contra elas. A gente vivencia isso com 

os nossos professores, como AP, porque, por décadas, a gente teve confiante de que 

esse é a melhor trilha, mas todo o bosque tem dois caminhos. Então, será que é 

apenas isso que esperam de nós e que de fato os nossos alunos necessitam, e o 

preparo para a vida? Somos caixa certas em um mundo incerto, enxergando apenas 

um espectro das infinitas cores. Perdemos parte significante da totalidade humana e 

como poderíamos assim cumprir nossa função social. Precisamos mais do que 

transmitir e ensinar e não para, mas com nossos educandos, faz-se necessário 

escutar e não apenas ouvir, integrar e não compartilhar, entrar mais, pois o nosso 

ofício é sempre e será plural (AP-N, grifo nosso). 

 

A dinâmica permitiu ao grupo identificar itens apontados pelas respectivas 

equipes das unidades e que foram de certa forma bastante semelhantes e com relação 

ao item Currículo Integrado. Eu percebo que estão ainda presentes nas equipes 

algumas dificuldades, como, por exemplo, entender o funcionamento dos 

conceitos implícitos no Currículo Integrado na prática, como executar, como 

utilizar os conceitos, fazendo no dia a dia a prática do Currículo Integrado. 

Percebi que professores especialistas têm dificuldade de ainda enxergar a sua 

disciplina no contexto do Currículo Integrado. Há uma preocupação bastante 

intensa ainda com os conteúdos, assim andando ou caminhando lado a lado do 

tema, impressão sempre que você discute e define um tema para o Currículo 

Integrado e, em paralelo, você trabalha suas disciplinas. Um outro item é colocar 

esses conteúdos principais, que se costuma falar, como fundantes dentro das 

temáticas definidas após a escuta e as análises que são feitas das falas significativas. 

É uma outra situação que eu percebo bastante também que apontam as dificuldades 

de planejar em conjunto otimizar o tempo para esse planejamento. Essa é uma 

reclamação intensa de que falta tempo, mas na verdade, eu acho que é 

necessário a gente aprender a se organizar para administrar esse tempo e 

aprender planejar em conjunto. É um outro item que eu acho muito importante, que 

acho bastante difícil de fato interpretar as falas para além do que está dito. Esse texto 

que nós lemos e alguns outros conceitos mostram um pouco de como a gente precisa 

interpretar as falas tanto dos professores nas nossas formações, assim como na 

aplicação do currículo e como avaliar como refletir sobre aquilo que foi dito pelos 
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alunos. Eu acho que o ponto mais difícil de você enfrentar é exatamente quando você 

tem as falas e aí, a partir de cada frase ou temas ou falas, mesmo antes de cada um, 

o que tem por trás de tudo isso, como interpretar., para você chegar de fato a um tema 

que está sendo conflitante que se fala da situação limite (AP-I). 

 

Na perspectiva do Currículo Integrado, a principal barreira está ainda 

pautada na ideia de que conteúdos podem ser categorizados em graus de 

importância, ainda associando à quantidade de aulas que são destinadas a cada 

disciplina. Conceber o Currículo Integrado como balizador no desenvolvimento das 

disciplinas é a nossa principal busca nas formações continuadas de professores. 

Devemos provocar o entendimento que as especificidades de cada disciplina 

continuam sendo trabalhadas, mas com o olhar direcionado dos professores 

para a promover a integração com o tema e com as demais áreas do 

conhecimento. Assim, promovemos uma educação, de fato, significativa e 

vinculada com a realidade nos alunos (AP-F, grifo nosso). 

 

 

A escola pública tem como premissa oferecer um espaço democrático de 

aprendizagens, logo, todos os docentes e principalmente os discentes possuem 

“falas” e histórias que devem ser ouvidas, identificadas e consideradas na hora 

do planejamento do PPP e, consequentemente, do Currículo Integrado. Cada 

pessoa é única e subjetiva em suas necessidades, tanto no tocante de suas vidas 

pessoais como na vida escolar. Assim, essa frase selecionada resume a necessidade 

de possuir a sensibilidade de acolher e identificar essas vozes para a integração das 

mais diversas disciplinas, que deve ocorrer de forma orgânica e focada, onde as 

necessidades reais possam de fato ser atendidas para que todos os professores 

saibam o seu “papel” nessa integração interdisciplinar que deve ser desenvolvida no 

coletivo e para o coletivo (AP-D, grifo nosso). 

 

Minha dificuldade, fazer com que os professores entendam que o Currículo 

Integrado é o currículo da Educação de Jovens e Adultos, não é um projeto a 

mais (AP-H, grifo nosso). 
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Evidenciar que os saberes individuais não se sobrepõem, mas se 

complementam em prol do coletivo... Essa frase reflete a importância de criarmos 

uma cultura de rede colaborativa entre os próprios docentes, em que a soma e 

o compartilhamento de ideias sejam fundamentais para o resultado de uma 

educação de qualidade, visando a aprendizagem efetiva de nossos educandos (AP-

L, grifo nosso). 

 

Ampliar o envolvimento dos professores! Eu acho que é importante nesse 

sentido trazer à luz a discussão do nosso papel enquanto formadores e das pessoas 

que articulam também essas ações na escola, até dentro das perspectivas do PPP. 

Na verdade, a gente não pode só culpar, de repente, o professor, por ele não 

estar fazendo, não participando de algum momento, mas sim, pensar enquanto 

formador, as estratégias de trazer à luz formações ou contribuições teóricas do 

quanto esse envolvimento é importante, e o que ele afeta na aprendizagem dos 

alunos é tanto quanto o que é significativo. Esse envolvimento nas ações da escola 

num contexto geral não só burocráticas, administrativas, mas pedagógicas de 

planejamento e também do envolvimento dos próprios na parte do currículo em ação 

(AP-S, grifo nosso). 

 

Precisa trabalhar o “novo”... Acho que já deveríamos ter passado dessa 

fase de encarar o currículo integrado como algo novo, para vê-lo como parte 

integrante da nossa prática pedagógica e, infelizmente, a gente ainda percebe 

que, “no fazer” e no “se portar” de alguns colegas professores, essa resistência 

é que [faz] enxergar isso com estranhamento... hoje, estando do outro lado [como 

AP] eu percebo como os professores têm dificuldades, de fato, com a 

organização e gerenciamento do planejamento, porque eles ainda continuam 

pensando em suas disciplinas individualmente. Para mim, acho que é o que fica 

mais nítido, porque quando a gente pensa junto e a gente planeja junto, tudo 

isso flui com muito mais facilidade. Então, diante desse estranhamento que ainda 

aparecem... eu acho que aparece o nosso papel aqui, até de tentar contornar essa 

situação de uma forma significativa para os nossos colegas professores e com foco 

no educando, é claro (AP-G, grifo nosso). 

 

 



155 
 

Tempos de formação e discussão em grupos – Engajamento. 

Inúmeras são as barreiras que impedem o trabalho do docente de avançar com 

o grupo de alunos, seja no ensino presencial ou no remoto. 

Importa ressaltar que, diante o momento de processo de transição pós-

pandemia, percebemos o quanto vem sendo um [fator] complicador o retorno dos 

alunos ao ensino presencial, o que agravou ainda mais o acesso do aluno ao 

conhecimento. 

Momentos de formação e discussões em grupo são fundamentais para levantar 

questões que venham propor ação de trabalho no coletivo e colaborativo, a fim de 

eliminar os problemas, desafios e contradições que são barreiras que impedem a 

construção do conhecimento dos educandos. 

O engajamento do grupo, com participação coletiva e colaborativa, é 

fundamental para fazer uma busca mais ativa dos alunos para o retorno às unidades 

(AP-Q, grifo nosso). 

 

Os professores possuem saberes e práticas diferentes. Porém, percebo 

uma grande resistência em proporcionar a troca entre os pares de forma efetiva. 

Acredito que isso ocorra devido ao medo do julgamento, por achar que a prática 

é algo rotineiro para todos, por não gostar de se expor, entre outros... contudo, 

o trabalho colaborativo é algo essencial para a aprendizagem, através das trocas e 

planejamento em equipe, temos a possibilidade de garantir uma maior interação e 

comunicação entre os colaboradores, pois, ao refletir sobre as práticas, mudamos a 

nossa didática e oportunizamos diversas formas de aprendizagem, viabilizando a 

assimilação dos conteúdos (AP-B, grifo nosso). 

 

Estes são os problemas mais relatados em relação ao trabalho 

coletivo/colaborativo, em relação à equipe pedagógica, como propõe a concepção 

curricular da EJA de Santo André. Para trabalhar desta forma, é necessário muito 

tempo para planejamento coletivo, mas esse tempo só é realmente proveitoso se os 

docentes estiverem dispostos, alinhados e se dedicarem a pesquisar e desenvolver 

propostas de qualidade de forma colaborativa (AP-E). 

 

Aponto a heterogeneidade [na EJA] como principal dificuldade para a 

construção do conhecimento, seja com os estudantes ou docentes. 
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Compreendendo que cada um dos sujeitos envolvidos na Educação de Jovens e 

Adultos traz consigo trajetórias e percursos diversos, essa característica, embora 

possa ser favorável e fomentar o debate, pode também se apresentar, e se apresenta, 

como um [fator] dificultador na construção do conhecimento (AP-P). 

 

Em relação à construção do conhecimento, entendo que é fundamental 

que o aluno compreenda a aplicabilidade dos conceitos abordados durante as 

aulas nas atividades do dia a dia, contextualizando o que ele aprende na escola 

com a realidade. Ter clareza sobre a funcionalidade de determinados assuntos 

contribui para que a aprendizagem seja significativa. Nem sempre isso fica claro 

para o aluno (AP-T, grifo nosso). 
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APÊNDICE C - ENCONTRO FORMATIVO DE MATEMÁTICA 

 

Maiores dificuldades levantadas junto ao grupo de educadoras/es: 

 

“Associar os conteúdos matemáticos aos roteiros que são propostos com textos 

integrados.” 

“Adequar os conteúdos de matemática com os temas propostos.” 

“A forma como ela é executada. Acho que um projeto já pré-montado daria para 

implementar quais e quando os conteúdos vão entrar.” 

“Às vezes, se encaixar de acordo com textos disparadores.” 

“Temas integradores muito diversos.” 

“Falta um melhor planejamento e uma maior participação de todos.” 

“Fazer a escuta dos alunos.” 

“Assuntos que muitas vezes são ligados mais à interpretação e muita 

dificuldade para a implantação de assuntos relacionados ao tema.” 

“Integração é utópica. Acredito que, em momentos, consigamos nos encaixar 

mais. Em outros, menos. Mas o importante é a busca.” 

“Achar soluções que atendam às expectativas dos educandos.” 

“Integrar e ao mesmo fazer um trabalho mais efetivo em sala de aula.”  

“Espero que cheguemos numa forma ideal para a interação com as demais 

disciplinas dentro das propostas integradas.” 

“Eu vejo que cada professor faz a sua parte, mas ainda não há uma interação 

de fato.” 

“Elaboração das atividades que se encaixam e se integram no planejamento 

do currículo integrado.” 

“Encontrar caminhos para trabalharmos o projeto integrador.” 

“Conteúdo e tema disparador.” 

“Articulação com algumas disciplinas e temas.” 

“O distanciamento, a pandemia e a frequência dos alunos.” 

“EJA é um público com necessidades específicas.” 

“A maior dificuldade é que todas as escolas pelas quais passei tratam de 

desigualdade social, injustiça social, direitos sociais.” 

“Um aluno de EJA precisa de um plano para seguir seus estudos.” 
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“O fato de que, na disciplina, um conhecimento é subsídio para a 

construção do próximo.” 

“Há escolas que são gaiolas e há escolas que são asas.” 

“Ter uma melhor elucidação dos projetos integrados.” 

“Saber inserir a matemática no tema escolhido.” 

“A matemática é exata e nem sempre o tema do semestre se encaixa.” 

 

Problematização realizada pelas/os formadoras/es: 

 

Projeto, proposta ou currículo integrado? Quais as diferenças? 

Padronização?  Até qual aspecto? Existe uma solução ideal? 

Integrar com textos ou temas? Texto/tema disparador ou integrado?  

É possível de fato uma integração ou isto é uma utopia? Se não é, qual seria o 

caminho? 

Quais as expectativas dos educandos? 

Integrar ou fazer um trabalho efetivo em sala? São condições contraditórias? 

Integração com o tema e/ou os colegas de outras áreas? O que é mais difícil? 

O que seria uma proposta integrada? A integração se limita aos roteiros de 

estudos ou atividades impressas? 

Como pode ser feito o planejamento para o Currículo Integrado? Precisa de 

um? Limita-se à escuta? 

Devo abrir mão de um conteúdo para me integrar ao tema? Como funciona 

essa negociação? 

Quais as necessidades dos alunos da EJA? Haveria um plano para tratar de 

tais especificidades? 

A matemática pode ser social? Ela deixaria de ser exata se contemplasse tal 

intento? 
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APÊNDICE D - RELATÓRIO DO EXERCÍCIO ‘PAINEL INTEGRADO’ 

 

A primeira discussão iniciou com a participação das/os AP-H, AP-Z e AP-Q e 

elencou-se o tema Currículo Integrado, não apenas em seus desdobramentos 

teóricos, mas sobretudo, práticos. Os professores têm dificuldade em articular seus 

conhecimentos fundamentais descritos em plano de ensino com a temática 

significativa oriunda da escuta realizada com os educandos e, mesmo essa etapa, 

ainda é considerada um desafio para alguns. Outro desafio descrito foi como 

interpretar os resultados da escuta, com ênfase no processo de decodificação e como 

essa pode ocorrer de forma neutra e fidedigna. 

As/Os APs acreditam que formações e trocas de experiências entre os 

docentes em momentos formativos podem auxiliar a elaboração de propostas de 

ações conjuntas em busca de uma aprendizagem significativa por parte dos 

educandos.  

  Na leitura das três próximas falas transcritas, acreditamos que a temática 

suscitada seria a do trabalho e pesquisa colaborativos. Dado que os docentes 

possuem áreas de formação distintas, faz-se necessário o incentivo entre a troca de 

pares, materializada através de estratégias como a da dupla regência. 

Identificamos que seria útil tratar em reuniões, artigos e periódicos que tragam 

exemplos de práticas colaborativas entre docentes na Educação de Jovens e Adultos 

a fim de minimizar os entraves vivenciados pelos professores no exercício de sua 

prática. Também, foi pontuada a necessidade de conhecimento das especificidades 

dessa modalidade, principalmente no que se refere à aprendizagem de adultos, a 

andragogia. 

 A última leitura feita trouxe a temática dos roteiros de estudos. Foi considerado 

relevante pelo grupo investir nessa temática, pois trata-se de um instrumento de 

trabalho sustentável, seja num contexto de ensino remoto, presencial ou híbrido.  

 Após a troca de pares, complementou-se com as discussões com os 

Assistentes Pedagógicos AP-F, AP-B e AP-A, além de uma vice-diretora que, no dia, 

representava a unidade escolar da AP-G. Os membros do grupo retificaram os temas 

já elencados pelo grupo anterior, destacando o trabalho colaborativo, a superação da 

lógica do currículo, trazendo um viés peculiar sobre essa temática. É preciso abordar 

em âmbito formativo as diferenças entre a perspectiva crítica e a tradicional do 

currículo.  
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Observando-se um alto índice de analfabetismo digital nos meses de ensino 

remoto, também foi pontuada a inclusão da temática das tecnologias da informação e 

comunicação no ensino de jovens e adultos, dada sua relevância em um cenário pós-

pandemia, fato que acelerou a inclusão de algumas ferramentas tecnológicas para a 

educação. 

As/Os AP-C, AP-J, AP-T e AP-V, após a leitura, acrescentaram a questão de 

tratar das metodologias ativas de aprendizagem, além dos roteiros de estudos. Sala 

de aula invertida, aprendizagem baseada em projetos, rotação por estações e 

gameficação podem ser trazidas para discussão em reuniões pedagógicas. Outro 

diferencial trazido pelo grupo foi incluir a educação profissional enquanto temática e 

suas interrelações com a Educação de Jovens e Adultos, tratando não só do trabalho 

como princípio educativo, mas também do histórico desse enlace à luz de teóricos, 

como Marise Ramos. 

As/Os, AP-M, e AP-W acrescentaram ao leque temático a ideia de formações 

sobre mapa conceitual e seus limites e possibilidades no trabalho com o Currículo 

Integrado, pois essa relação não é clara para todos os docentes na esfera prática. O 

grupo também acreditou ser relevante trazer para as formações exemplos de práticas 

dialógicas na Educação de Jovens e Adultos. Todos os grupos colaboraram com 

olhares diferenciados sobre as falas significativas lidas; os temas elencados após 

esse percurso de discussão estão listados a seguir: 

• Currículo Integrado: articulação entre teoria e prática e processo de escuta; 

• Trabalho colaborativo: favorecido através da dupla regência; 

• Pesquisa colaborativa: roteiro de estudos 

• Aprendizagem de adultos: andragogia; 

• Tecnologia da informação e comunicação na Educação de Jovens e Adultos; 

• Metodologias ativas de aprendizagem; 

• Educação profissional e EJA; 

• Mapa conceitual e Currículo Integrado. 

No movimento de painel integrado progressivo, as redatoras AP-X e AP-N, com 

o apoio dos demais colegas, incluíram nos temas supracitados: Práticas dialógicas 

em sala de aula; investigação temática; rede temática; gestão de tempo; planejamento 

participativo e colaborativo. Na segunda junção, foram adicionadas as ideias dos 

redatores AP-O e AP-Y: aplicabilidade do Currículo Integrado e a superação da lógica 
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de conteúdos; professor pesquisador; limites e possibilidades da interdisciplinaridade, 

multidisciplinaridade e transdisciplinaridade; avaliação na Educação de Jovens e 

Adultos.  
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APÊNDICE E - PLANO DE FORMAÇÃO PERMANENTE: DEJA 2022/2023 

 

PLANO DE FORMAÇÃO PERMANENTE 

DEJA – 2022/2023 

 

“(...) Não se deve esquecer qual deve ser a educação e como se 

deve educar. Nos tempos modernos, as opiniões sobre este 

tema diferem. Não há consenso quanto àquilo que os jovens 

devem aprender, nem quanto à virtude, nem quanto àquilo que 

se faz necessário para uma vida melhor. Também não está claro 

se a educação deveria preocupar-se mais com a formação do 

intelecto ou do caráter”61. 

 

Introdução 

 

Para iniciar esta discussão, propõe-se a indagação sobre quão semelhante o 

efetivo propósito da educação na atualidade é, em certos aspectos, em relação aos 

propósitos formulados ao longo da história: Como e com qual propósito devem ser 

educadas as pessoas dentro de uma dada sociedade? Para além dos aspectos 

conceituais, as problemáticas advindas do mundo do trabalho e de sua eventual 

desigualdade têm sido cada vez mais incluídas nas discussões curriculares e nas 

práticas pedagógicas.  

Formar cidadãos livres, críticos e conscientes deve ser uma constante busca 

em qualquer sistema educativo, mas esse não é um intento trivial a ser conquistado 

na esfera prática da ação de ensinar. Essa, como qualquer outra tarefa humana, 

possui suas complexidades. Variáveis do âmbito comunicativo, como a construção do 

diálogo, precisam estar em sintonia com as opções adotadas para a seleção dos 

conteúdos e outros aspectos pedagógicos que envolvem o desenvolvimento do 

processo de ensino-aprendizagem. 

Quando refletimos especificamente sobre a modalidade de educação de jovens 

e adultos, faz-se necessário, para além da conjunção de todos os argumentos já 

mencionados, conceber a atuação docente baseada na preocupação de se 

 
61 Aristóteles, Política, VII, 1 e 2. 



163 
 

estabelecer um princípio de coerência entre o que se ensina e, principalmente, para 

quê, pois há, por parte do educando adulto, maior criticidade sobre seu aprendizado. 

Na dialogicidade desse processo de construção de conhecimentos entre docentes e 

discentes, as certezas advindas de nossa tradicional formação são colocadas à prova, 

mostrando-se nem sempre tão certas, como propõe Miguel Arroyo, quando diz que 

devemos: 

 

Estimular propostas inovadoras que provoquem esse movimento 
desestabilizador, aprender a trabalhar em coordenadas inseguras, a ter de 
tomar opções diante de seguranças truncadas, abandonar velhas certezas. É 
provocar um movimento formador para os próprios mestres. Esse exercício 
de duvidar, de rever certezas pode ser observado nas escolas e nos 
encontros dos professores (ARROYO, 2000, p. 173). 
 

Em consonância com essa perspectiva, este plano formativo foi construído a 

partir das discussões realizadas com a equipe pedagógica do Departamento de 

Jovens e Adultos sobre a formação de professores, pautadas epistemologicamente 

nas concepções de nossa Rede, prescritas em nosso documento curricular e, 

principalmente, com base no processo dialógico de escuta realizado com os 

educadores dentro das unidades escolares a partir das falas significativas que 

surgiram no processo de investigação temática realizado, pois são mudanças 

possíveis, se houver por parte de todos uma verdadeira reflexão sobre a própria ação.  

Nesse sentido, a “Pedagogia da Pergunta”, proposta por Paulo Freire é 

inegociável, pois quando não se colocam questões, quando consideramos 

desnecessário fazê-las, é provável que estejamos adotando referências que 

elenquem aspectos que podem ter pouco sentido para aqueles aos quais se destina 

a proposta de formação pedagógica. Para superar a perspectiva tradicional do âmbito 

formativo, devemos romper esse paradigma: 

 

As propostas pedagógicas que acompanho não equacionam a formação e a 
qualificação dos professores segundo essa lógica tradicional. Ao contrário, 
pretende-se superá-la. Partimos de outro olhar, de outra concepção do ofício 
de mestre, do educador, do sempre velho e sempre novo papel de pedagogo. 
A hipótese que nos orienta é a de que os profissionais da educação básica 
estão mais feitos do que essa lógica dedutiva supõe; de que a melhor 
estratégia é partir da formação que eles já têm, assumir que a função de 
educador carrega dimensões definidas socialmente, partir do que há de 
permanente nesses velhos papéis sociais. É outra lógica para a formação dos 
profissionais da educação básica (ARROYO, 1999, p. 152). 
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Há que se considerar que o docente traz consigo formações, experiências e 

relatos sobre o ambiente escolar, bem como a aquisição de suas competências ao 

longo de sua carreira, que impactam, diretamente, sua identidade profissional. Muitas 

vezes, existem fragilidades na adequação de suas práticas às novas demandas 

educacionais que a educação apresenta, principalmente no contexto da pós-

modernidade, o que requer um processo de reflexão sobre a ação educativa, bem 

como de estudo do atual contexto instaurado na modalidade de Educação de Jovens 

e Adultos, advindos da reorganização em ciclos que repensa os conceitos de tempo 

e espaço no contexto educacional. 

 Paulo Freire (apud CORTELLA, 2014, p. 15), em seus escritos, dizia que “(...) 

ter cautela requer paciência”. Ressaltando que a paciência deve ser concebida em 

sua dimensão afetiva e pedagógica, sem ela, não é possível colher os frutos das 

mudanças propostas. Nas palavras de Mário Sérgio Cortella: 

 

Paciência pedagógica significa a capacidade de observar que as pessoas têm 
processos distintos de aprendizagem e de ensino, que os alunos, os colegas 
de profissão vivem momentos diferentes. É necessário que haja uma 
maturação na possibilidade de permuta de informação e conhecimento. E 
paciência afetiva é a capacidade de amorosidade que precisa o tempo todo 
cobrir qualquer ato pedagógico, de maneira que não se incorra na 
agressividade ou na ruptura do padrão de autonomia e liberdade que alguém 
carrega. Paciência afetiva é olhar a outra pessoa como outra pessoa e não 
como alguém estranho (CORTELLA, 2014, p. 15). 
 

Citando Freire, o autor (Ibidem) propõe que: “A prática de pensar a prática é a 

única maneira de pensar certo”. Tomados por esse espírito e partindo de reflexões 

sobre a identidade docente, contemplando discussões entre os pares sobre temas 

como Currículo Integrado e investigação temática, entre outros, pretendemos fornecer 

aos docentes, através deste plano formativo, a possibilidade de dialogar e trocar ideias 

sobre a aprendizagem de nossos educandos e de como ofertar a esses uma educação 

de qualidade, atrelada à sua realidade, mas a superando, na perspectiva da 

transformação social. É preciso acrescentar variáveis subjetivas a este processo, 

como a esperança e a coragem, mencionada nas primeiras palavras de Paulo Freire 

na Pedagogia do Oprimido (FREIRE, 1987). 

 

 

 

 



165 
 

1 Metodologia 

 

A equipe formativa constituída por gerentes, coordenadores e Assistentes 

Pedagógicos elaboraram este plano formativo, partindo do anseio dos docentes, 

trazidos nos diversos espaços de formação, por meio da metodologia da investigação 

temática (FREIRE, 1987), a fim de elencarem temas, conceitos e problematizações a 

serem desenvolvidas neste plano. Para esse intento, realizou-se um movimento 

seguindo os três momentos propostos por Alexandre Saul: 

 

1) leitura da realidade: implica em problematizar a prática concreta do 
grupo/comunidade com quem se vai trabalhar e, em diálogo com esses 
sujeitos, identificar as ênfases, os conflitos e contradições de suas situações-
limites, buscando fazer emergir sua temática significativa, que se expressa 
em suas visões de mundo e hipóteses explicativas para tais situações. Esse 
momento se caracteriza pelo esforço de compreender o que se constata na 
realidade concreta por meio de uma “pedagogia da pergunta”. Nessa 
perspectiva, o ato de perguntar não pode resultar num jogo intelectualista. O 
importante, sobretudo, é ligar, sempre que possível, a pergunta e a resposta 
a ações que foram praticadas pelos sujeitos ou a ações que podem vir a ser 
praticadas ou refeitas por eles; 
2) análise crítica da realidade: é o momento em que se faz um distanciamento 
crítico da realidade estudada para aprofundar a compreensão das hipóteses 
explicativas levantadas na problematização da prática dos participantes da 
investigação temática. É o momento da busca das razões de ser das 
hipóteses, com a ajuda de novos aportes teórico-práticos que possibilitam 
confrontar e superar o conhecimento anterior, desvelando suas múltiplas 
determinações e inter-relações, permitindo, assim, a apreensão das 
situações–limite em sua globalidade e o vislumbre da nova realidade que se 
quer construir; 
3) elaboração de propostas de ação: compreende a proposição coletiva e 
dialógica de ações, em diferentes níveis, desde o mais imediato e subjetivo 
(local), até o macroestrutural, com perspectiva de superação das 
contradições sociais evidenciadas nos temas geradores, levantados e 
analisados com os participantes da investigação nos momentos anteriores. 
Os conhecimentos produzidos no fluxo da pesquisa apontarão a 
complexidade das soluções para os problemas enfrentados, bem como novas 
contradições e limitações que demandarão novas ações de pesquisa, 
retroalimentando o processo (SAUL, 2015, p. 89-90). 

 

Baseado nos pressupostos metodológicos elencados acima, este plano 

formativo constituiu-se a partir do processo de escuta e investigação temática 

realizado nos dois primeiros encontros formativos com os educadores no recorte 

temporal do segundo semestre de 2021. Cada dupla ou trio de mediadores, durante 

os encontros com os docentes por área do conhecimento, elencaram estratégias e 

pautas que permitissem a expressão dos educadores, a fim de identificar as falas e 

escritas significativas. Uma vez que o processo foi realizado de forma remota e 

síncrona, foram utilizados recursos e estratégias diversas, como vídeos, textos e 
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músicas disparadoras, troca de experiências de êxitos e insucessos relativos à 

implementação do Currículo Integrado na Rede de Santo André, além do registro em 

formulários e murais digitais. 

Ao final deste processo, foi feita a análise crítica dos dados obtidos e, 

posteriormente, sua sistematização, para elencar temáticas, conceitos e estratégias 

que mais se articulassem com a formação e prática docente no atual cenário da 

Educação de Jovens e Adultos da Rede Municipal de Santo André, atendendo às 

novas demandas de atuação junto às/aos educandas/os e seus processos de ensino-

aprendizagem. 

 

2 Objetivos 

 

Na elaboração deste plano, procuramos conciliar a complexidade da 

elaboração de uma proposta de formação com a preocupação de manter sua 

significação à luz da ação prática docente, pois é apenas na dimensão da práxis 

educativa que a educação pode se constituir como instrumento de transformação 

social. Elencaremos a seguir, as hipóteses sobre as quais baseamos este modelo de 

planejamento de ações formativas: 

• Seleção de conhecimentos orientada para o aperfeiçoamento profissional 

docente; 

• Busca e empenho para a melhoria da qualidade da educação municipal e 

aprendizagem significativa dos educandos; 

• Diagnóstico das necessidades formativas dos educadores, pontuadas por 

esses em momento de escuta coletiva; 

• Coerência entre o seu planejamento e o modo de concretizá-lo nas práticas 

pedagógicas. 

Como objetivo central, pretendemos construir um processo formativo 

consistente que dialogue com as demandas apresentadas pelos docentes da Rede 

em sua prática cotidiana e que estabeleça relações com a proposta curricular e com 

a concepção de Rede Municipal de Santo André, ancorada nos preceitos da 

pedagogia crítico-libertadora. Nessa perspectiva, os objetivos específicos que 

almejamos contemplar, são: 
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• Viabilizar a formação permanente dos docentes segundo a perspectiva sócio-

histórico-cultural; 

• Proporcionar espaços de pesquisa, formação coletiva e colaborativa; 

• Ampliar conhecimentos relativos à aplicabilidade do Currículo Integrado nas 

diversas áreas do conhecimento, refletindo sobre o trabalho docente e sua 

constituição identitária; 

• Investir em diálogos sobre as especificidades da Educação de Jovens e Adultos 

à luz da concepção da Rede e da troca de experiências entre os docentes da 

Rede Municipal de Santo André. 

 

3 Temas Geradores 

 

Após a análise crítica das falas e escritas significativas dos docentes, que 

transpareceram seus anseios formativos, foram elencados os seguintes conceitos, a 

fim de oportunizar atitudes favoráveis à aprendizagem, possibilitando melhorias nos 

processos de formação para os educandos: 

Integração Curricular/Interdisciplinaridade 

• Articulação entre teoria e prática no processo de escuta; 

• Superação da lógica tradicional de construção curricular por meio de 

conteúdos; 

• Investigação temática;  

• Limites e possibilidades da interdisciplinaridade, multidisciplinaridade e 

transdisciplinaridade; 

• Mapa conceitual e Rede temática; 

• Educação profissional e EJA; 

• O professor-pesquisador. 

Trabalho Colaborativo 

• Planejamento participativo e colaborativo; 

• Diálogo e gestão democrática; 

• A regência compartilhada como estratégia pedagógica; 

• Gestão do tempo em educação. 
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Ensino-aprendizagem-avaliação 

• Tecnologia da informação e comunicação na EJA; 

• Metodologias ativas de aprendizagem;  

• Aprendizagem de adultos;  

• Avaliação na EJA; 

• Práticas dialógicas em sala de aula. 

Todos esses temas geradores remetem, em última instância, ao contexto de 

ensino-aprendizagem e seus desdobramentos. Discutindo-os entre os pares, de forma 

colaborativa, pretende-se qualificar a atuação profissional docente, traçando   

expectativas de aprendizagem para os educandos (Quadro 12), sujeitos a quem se 

destina a ação de ensinar, que, por sua vez, detêm intencionalidades precisas que 

devem ser levadas em consideração nesse contexto, principalmente, quando se trata 

da Educação de Jovens e Adultos. 

Quadro 12 - Expectativas de aprendizagem educador-educando 

QUADRO – OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM 

TEMA EDUCADORAS/ES EDUCANDAS/OS 

Reflexões pertinentes à 
constituição da identidade 

docente.  

Oportunizar momentos para 
a reflexão sobre o fazer 

docente, suas concepções e 
práticas. 

Favorecer o envolvimento 
dos alunos nas atividades 
propostas, em busca de 
uma aprendizagem mais 

significativa. 

O trabalho como princípio 
educativo e a integração 

entre ensino básico e 
profissionalizante.  

Ampliar os conhecimentos 
sobre o trabalho como 
princípio educativo e a 
integração entre ensino 

básico e profissionalizante. 

Favorecer a reflexão sobre 
o “trabalho” que supere a 

dicotomia trabalho manual x 
trabalho intelectual, 

buscando a superação da 
lógica capitalista de 

trabalho. 

A interdisciplinaridade como 
caminho para a construção 

do conhecimento 
globalizado. 

Favorecer a articulação 
entre as diferentes áreas do 
conhecimento, o movimento 

de integração e 
interdisciplinaridade.  

Qualificar o 
desenvolvimento das 

aprendizagens 
significativas. 

Favorecer a criticidade e a 
compreensão da realidade 

pelo aluno. 

O movimento de escuta e 
investigação temática.  

Ampliar os 
conhecimentos 

sobre o processo de escuta 
e investigação do tema 

gerador. 

Valorizar a participação do 
educando. 

Desenvolver o sentimento 
de pertencimento ao 

espaço escolar. 
Favorecer o 

desenvolvimento de uma 
educação transformadora. 
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Planejamento colaborativo: 
a sistematização curricular 

por meio de mapas 
conceituais ou redes 

temáticas.  

Qualificar os conhecimentos 
relacionados ao Currículo 

Integrado, sobre a 
construção e utilização do 

mapa conceitual/rede 
temática. 

Realizar o planejamento de 
forma coletiva/colaborativa. 

Desenvolver aprendizagens 
mais significativas. 

Favorecer a superação das 
barreiras e limites 

explicativos dos alunos.  

Fonte: As/Os autoras/es. 

 

4 Estratégias 

 

As principais estratégias técnicas e pedagógicas a serem utilizadas nas 

formações são as seguintes:  

• Leitura de texto, vídeo ou imagem; 

• Contextualização do objeto apresentado a partir da divisão dos participantes 

das formações em agrupamentos para escuta e sistematização das 

respostas/falas significativas por meio do preenchimento do Padlet; 

• Uso de recursos tecnológicos (Mentimeter para construção coletiva de uma 

nuvem com chuvas de ideias, formulários e PowerPoint para apresentação de 

slides/vídeos); 

• Quiz visando temas essenciais para os próximos encontros (perguntas sobre 

conhecimentos prévios relativos à temática do próximo encontro). 

 

5 Cronograma dos encontros formativos 

Quadro 13 – Cronograma inicial de formação 

CRONOGRAMA FORMAÇÕES * 

Nº DATA TEMAS 

1º 25/05 Reflexões pertinentes à constituição da identidade docente. 

2º 08/06 As concepções da Rede Municipal de Ensino de Santo André. 

3º 10/08 
O trabalho como princípio educativo e a integração entre ensino 

básico e profissionalizante. 

4º 10/08 
Concepções/Abordagens de ensino e compartilhamento de 

práticas 

5º 14/09 O movimento de escuta e investigação temática. 

6º 19/10 
A interdisciplinaridade como caminho para construção do 

conhecimento globalizado.  

7º 23/11 
Planejamento colaborativo: a sistematização curricular por meio 

de mapas conceituais ou redes temáticas. 

* O cronograma pode sofrer alterações mediante avaliação do coletivo de 
APs/Coordenação/Gerência. 

Fonte: As/Os autoras/es. 
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6 Avaliação 

 

O âmbito avaliativo constitui-se, essencialmente, no processo de busca de 

informações relevantes sobre a elaboração, preparação e desenvolvimento de uma 

atividade ou seus resultados. Neste plano formativo, essa etapa se fará presente em 

todos os encontros com os docentes, visando o alinhamento do processo, permitindo 

modificações ou ajustes possíveis, numa ação reguladora coerente com a concepção 

de avaliação dialógica e reflexiva. Joan Rué corrobora com essa conceitualização, 

afirmando que: 

 

A avaliação é a estratégia de obtenção de informações que permite 
compreender e dar sentido ao conjunto de decisões que configuram uma 
proposta de formação, seja confirmando os acertos das diferentes decisões, 
seja facilitando a introdução de inúmeras regulações que tornam todo o 
processo mais adequado aos propósitos perseguidos e aos recursos e 
possibilidades disponíveis (RUÉ, 2003, p. 18). 

 

Nessa perspectiva, os professores participantes poderão pontuar questões 

importantes, fragilidades e potencialidades de cada etapa formativa. Diversos 

recursos serão utilizados para avaliação no encerramento dos encontros, sendo 

disponibilizado tempo necessário para sua realização. As devolutivas serão 

analisadas pelos formadores para o replanejamento das ações e estratégias 

formativas, a fim de alcançar os objetivos elencados neste plano formativo. 

Para Paulo Freire (1987; 1996), a avaliação deve ter como foco a emancipação 

dos sujeitos, trazendo em suas obras a perspectiva de que a construção do 

conhecimento não se limita à transmissão oral e unilateral, pois é em um processo 

investigativo, de compreensão de si e do outros, em busca da transformação individual 

e social. Nesse sentido, investimentos em processos formativos e avaliativos 

baseados na promoção do diálogo, permanente e democrático, concebendo gestores 

e docentes como seres inacabados, que, juntos, através desses encontros, poderão 

refletir sobre as necessidades de aprendizagem dos educandos e qualificar a 

Educação de Jovens e Adultos na Rede Municipal de Santo André. 
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