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RESUMO

Esta pesquisa investiga Aprendizagem da Docéncia dos Professores que atuam na
Educacdo de Jovens e Adultos, na rede Estadual de Ensino, em duas escolas, na
cidade de Cuiaba-MT. Como professora da rede estadual e com a experiéncia
desenvolvida na Secretaria de Estado de Educacéao, na Superintendéncia de Ensino
e Curriculo, equipe de Educacdo de jovens e adultos - (SEDUC/SEC/EJA),
assessorando as escolas que trabalham com a modalidade EJA, chamaram-me a
atencao as dificuldades das escolas por nao dispor de um quadro de professores
com formacao especifica para atuar nessa modalidade de ensino. Nesse contexto,
surge o problema de pesquisa: Como os professores constroem e (re)constroem sua
Aprendizagem da Docéncia para atuar na Educagéo de Jovens e Adultos? Olhando
para os percursos de construgcéo e (re)construcdo desses professores, procura-se
perceber como vem se dando as aprendizagens da docéncia e como estas se inter-
relacionam nos percursos de vida pessoal, nas experiéncias praticas e nos
contextos pedagogicos e formativos. Considera-se nesta pesquisa, a aprendizagem
que se da na formacao inicial, na formagéo continuada e nos percursos pessoais e
profissionais. A pesquisa foi realizada com a participacdo de quatro professores que
atuam na modalidade EJA, que foram selecionados pela receptividade ao trabalho
com as narrativas orais, sendo este o instrumento utilizado para coleta de dados.
Foram denominadas de narrativas orais as conversas informais e as entrevistas
abertas e semi-estruturadas, por meio das quais os dados foram obtidos e
analisados. Metodologicamente, desenvolveu-se uma pesquisa qualitativa
embasada na concepgédo de Bogdan e Biklen(1994) e Saraiva (2001). Conta com o
referencial tedérico de Paulo Freire (1983, 1994, 2001, 2005), Soares (1996, 1998,
2001, 2002, 2003) e Moura (1999,2001) para a abordagem da EJA e Monteiro
(2003), Mizukami (2000, 2002, 2003), Lima (1996), Garcia (1994), Névoa (1991,
1992, 1995), Pérez Gomez (1992), entre outros, fazem a aproximagao sistematica
da realidade pesquisada. Os dados mostraram que o percurso dos professores da
EJA tem sido marcado por dificuldades didatico-metodolégicas e auséncia de
formacgao especifica para atuar nessa modalidade de ensino. Revelaram também,
que ha pouca proposta de formacédo continuada para os professores que atuam
nessa modalidade e que a mesma tem se dado por meio de agdes pontuais, sem
uma articulagdo entre si e sem periodos definidos. As analises revelaram ainda,
evidéncias de que as experiéncias de vida social/pessoal/profissional determinaram
0 que esses professores fazem ou deixam de fazer em sala de aula e no modo como
eles concebem o ensino, o aluno e o processo de ensino-aprendizagem.

Palavras-Chave: Aprendizagem da docéncia; Formagao continuada; Narrativas
Orais; Educacao e Educacéao de Jovens e Adultos.



ABSTRACT

This research investigates the Teaching Learning Process of teachers who teach at
the Young and Adult Education System, in the Public State Education. It was carried
out, in two schools, in Cuiaba, in the state of Mato Grosso, in Brazil. Acting as a
teacher of the public state education and counting with background developed in the
State Secretary of Education, at the Supervision of Teaching and Curriculum, in the
group of Education for Adults and Youths of (SEDUC/SEC/EJA), giving support to
the schools that work with EJA modality my attention was focused in the difficulties
the schools have for not making use of a group of teachers with specific formation to
teach at this modality of education. In this context, the problem of research comes
out named: how the teachers construct and (re)construct their Teaching Learning
Process when they teach for the Education for Youths and Adults. Having in mind the
teachers’ process, this study was aimed to perceive how the teaching learning has
been carrying out, the way they interrelate in the process of their personal lives in
their practical experiences and also in the pedagogical and formative environments.
This study considers the learning that occurs in the teachers’ initial formation, in their
continued formation and also in their personal and professional journey. This
research was carried out with the participation of four teachers who act at EJA
modality of education, these professionals had been selected by the receptivity the
had with the verbal narratives technique, which was the instrument used for data
gathering. The data were captured by means of oral narratives and informal talking.
Open and semi- structured interviews were also used to analyze the data. The
methodology counted on a qualitative research based on the thoughts of Bogdan and
Biklen (1994) and Hail (2001). This research counted on the theoretical bases of
Pablo Freire (1983, 1994, 2001, 2005), Soares (1996, 1998, 2001, 2002, 2003) and
Moura (1999,2001) for the approach of the EJA and Hunter (2003), Mizukami (2000,
2002, 2003), Lima (1996), Garcia (1994), Névoa (1991, 1992, 1995), Pérez Gémez
(1992), among others, make the systematic approach of the searched reality. The
data revealed that the teachers who teach at EJA have a trajectory marked for
didactic-methodologic difficulties and absence of specific formation to act in this
modality of education. The data also revealed a lack of continued formation proposal
for the teachers who act in this modality of education and that the formation has been
given by means of punctual actions, without an inter relationship among them and
also without definite periods. The analyses had still revealed evidences that the
experiences of social/personal/profissional life had determined what activities these
teachers do or refuse to do into classroom and the way they conceive education, the
student, and the teaching learning process.

Keywords: Teaching Learning Process, Continued Formation; verbal narratives;
Adult and Youths Education.
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INTRODUGAO

Num mundo em que a informacgéo nos chega cada vez com mais facilidade
e, portanto, nos faz perceber o quanto devemos saber e conhecer das coisas, 0
tema formacéo é cada vez mais almejado ndo s6 no contexto escolar, mas também,
no empresarial, social e politico, cada um exigindo formagéo de acordo com suas
necessidades especificas. A formacgao de professores, passo a passo coloca-se na
ordem do dia e se revela como um campo fértii e complexo de conhecimento e
investigacao.

Segundo os estudiosos e criticos dessa area, alguns fatores influenciaram e
contribuiram para a importancia da formagdo na sociedade atual: o impacto da
sociedade da informagédo, o impacto do mundo cientifico e tecnologico e a
internacionalizacdo da economia. Faz-se necessario reconhecer que a revolucao
das novas tecnologias da informagdo e da comunicagdo determinou uma nova
organizacao social, que levou os sistemas educativos a enfrentarem, na visao
neoliberal das ultimas duas décadas, uma profunda crise de eficiéncia, eficacia e
produtividade.

Nesse contexto, a formacao de professores apresenta-se como instrumento
necessario para democratizar o acesso das pessoas a cultura, a informagao e ao
trabalho. Mas para os estudiosos da educacdo, apesar da formagdo permanecer
como um tema prioritario e com grande potencialidade para atender as exigéncias
do progresso e expansao do conhecimento, é notoria a necessidade de construgao
de um quadro tedrico e conceitual que oriente e ordene esta area de conhecimento
nos programas de formagao de professores.

Nas abordagens de Pablo Gentili, Tomaz Tadeu, Gaudéncio Frigotto,
Fernandez Enguita, Michel Apple, entre outros, encontra-se a perspectiva da teoria
critica da educacao, que denuncia a pedagogia da exclusdo, o neoliberalismo, os

problemas sociais, a crise da escola publica e as dificuldades/deficiéncias dos
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cursos de licenciatura, que habilitam os professores para atuarem na educagao nos
diversos niveis de ensino.

Nao se pretende, nesta pesquisa, aprofundar a discussdao na perspectiva
anteriormente indicada, porque isso ja esta desenhado no plano de construgao
tedrica e de luta politica nos diferentes espacgos sociais, no Brasil. Existe uma
literatura critica bastante significativa que discute nessa direcao.

Busco' orientar-me por uma literatura que concebe a formacao inicial e
continuada que se juntem e se complementem num processo continuo e que
contemplem com significativa relevancia as dimensbes das aprendizagens da
docéncia e os modelos e estratégias utilizadas para a compreensdo de tal
aprendizagem. Os estudos que tomam por base essas orientagdes direcionam o
olhar para ciclos da carreira, para as aprendizagens no exercicio da docéncia, e
especificamente para as aprendizagens dos professores enquanto pessoas adultas,
considerando os diversos fatores e contextos que influenciam essas aprendizagens.

Nessa perspectiva, as diferentes abordagens de Garcia (1994); Névoa
(1995, 1997); Popkewitz (1991); Pérez-Gomez, Schon, Zeichner (1992); Tardif
(2002,); Mizukami et al. 2002, 2003, 2004, 2005); Huberman (1995), Gatti (1997),
Lima (1996), Monteiro (2003), Carvalho (2005), entre outros, embora com algumas
diferengas, concordam que sem uma solida base tedrica e epistemoldgica, a
formacgao e profissionalizagdo docente reduzem-se a treinamentos e atrofiam as
possibilidades de, no ambito ético-politico e sécio-econbmico, analisar as relacdes
sociais, os processos de poder e de dominacao e, portanto, de perceber e explorar
0s recursos para trabalhar na construgcao da sociedade inclusiva.

Tais abordagens tém contribuido para um novo entendimento sobre a
aprendizagem da docéncia, evidenciando que tal aprendizagem ndo é linear e,
portanto, encontra-se sempre em desenvolvimento envolvendo necessidades, niveis
variados e sofrendo influéncias de naturezas diversas.

De acordo com Dominicé (1986), citado por Novoa (1997:25) ha uma
literatura recente sobre a formacéo que “defende a necessidade de investir na praxis
como lugar de produg&o do saber e de conceder uma atengdo especial as vidas dos

professores”. Defendendo essa idéia, Novoa afirma que a formacéao se da através de

! Por esta parte introdutoéria fazer muita referéncia ao percurso profissional da pesquisadora, o tratamento serd
dado na 1? pessoa do singular.
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um trabalho da reflexao critica sobre as praticas e de (re)construgdo permanente de
uma identidade pessoal/profissional.

Em Mizukami percebi que apesar da literatura sobre aprendizagem
profissional da docéncia ter se intensificado de forma fundamentada em diferentes
referenciais tedrico-metodoldgicos, até o momento, ndo se dispde de uma teoria
unica que dé conta de explicar as complexidades de processos relacionados ao
como o professor aprende a ensinar. Essa autora afirma que tal literatura se
fundamenta em uma racionalidade pratica, que considera a aprendizagem da
docéncia como um processo complexo de geracéo de conhecimentos que ocorre ao
longo da vida do professor, envolvendo diferentes espagos, tempos, experiéncias,
significagdes, dentre outros.

Garcia (1994) convida a compreender essa abordagem, por meio de teorias
que concebam a aprendizagem, a formacéo e a experiéncia como conceitos inter-
relacionados, ou seja, reciprocamente determinados. Nessa direcao, Mizukami (et
al. 2002:50) coloca que o conceito de aprendizagem pela experiéncia & definido
como o processo mediante o qual se cria conhecimento por meio da transformacao
da propria experiéncia. Nesta perspectiva, esta autora diz que “ndo é qualquer tipo
de experiéncia que produz aprendizagem”. Na visdo desta autora, o que produz
significado para a aprendizagem da docéncia se da em diferentes contextos, como
um processo continuo fundamentado na agdo, que implica a interacdo entre as
pessoas e seus ambientes.

Tomando por base estas perspectivas de estudo, Monteiro (2003) afirma
que os diferentes pontos de partida epistemoldgicos das produgdes existentes
evidenciam concordancias sobre a importdncia da consideragcdo de processos
reflexivos para a construgcdo dos processos de aprendizagem da docéncia. Essas
concordancias concebem a experiéncia profissional como fonte de aprendizagem.

Segundo essa autora, os estudos que tratam da formacgao de professores
apontam diversas estratégias, em que se destaca a “reflexdo/investigagdo” como
componentes na constru¢cdo da aprendizagem da docéncia. Apontam também, que
dentro das estratégias que se pautam na reflexdol/investigagcado, as narrativas se
destacaram com grande importancia para a constru¢do dos conhecimentos e
compreensao dos processos de aprendizagem da docéncia, constituindo-se em
“estratégia promissora tanto para cursos de formagdo quanto para a investigagdo de

processos de desenvolvimento profissional’. (MONTEIRO 2003:11).
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Nessa perspectiva, Lima, E. (1996:62) vem desenvolvendo pesquisas e
publicando artigos sobre como os professores aprendem e ensinam, atribuindo
grande importancia ao papel das narrativas nesse processo investigativo. Essa
autora, tomando por base Knowles & Cole (1994), diz que “aprender a ensinar € um
processo de desenvolvimento para a vida toda [...] e [...] aprender a ensinar e
ensinar sdo enraizados no pessoal’. A esséncia da idéia desses autores, sintetizada
no estudo de Lima, é considerar os contextos pessoal, pedagdgico, curricular,
intelectual, social e ético associado ao trabalho do professor. “Quem ndés somos
como professores é o reflexo de nossas crengas e nossos valores associados a
elementos sociais e politicos”. (Lima, E. op.cit.)

Em abordagem semelhante, Carvalho (2005:185) fala da relagao do ensinar
e aprender. Para esse autor o “ato de ensinar passa pela reflexdo na agdo e pelo
reconhecimento de que o ser humano sempre fez perguntas para resolver seus
problemas de existéncia”’. Ensinar e aprender exige consideragdo da possibilidade
real da aprendizagem de quem esta aprendendo. Na perspectiva desse autor, em
qualquer circunstancia que a realidade da aprendizagem é descaracterizada, se
concretiza a perversidade da educacgao escolar.

Pensando nisso, percebi que para melhor compreender como se da a
aprendizagem da docéncia, as pesquisas tém apontado diversas estratégias, em
que se destaca a reflexdo/investigagdo como componente na construgdo dessa
aprendizagem. Para Monteiro, isso implica

[...] numa concepcao do processo de reflexdo/investigagdo como interativo e
intimamente relacionado a dindmica interna dos processos formativos,
entrelagando desenvolvimento pessoal/profissional/contextual e

organizacional num movimento continuo e progressivo de crescimento.
(MONTEIRO, 2003: 80).

Nessa perspectiva Moita (1995:116) afirma que por meio da narrativa
estabelece-se o didlogo entre o individual e o sdcio-cultural, que coloca em
evidéncia o modo como cada pessoa mobiliza “os seus conhecimentos, os seus
valores, as suas energias, para ir dando forma a sua identidade, num dialogo com
0s seus contextos”.

Nesta pesquisa, optei pela abordagem qualitativa e utilizo as narrativas
como instrumento de investigacao, visando compreender as significacdes que 0s

professores atribuem a construgédo das suas aprendizagens da docéncia.
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As narrativas orais revelam a realidade da aprendizagem da docéncia nas
vozes dos professores que atuam na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA),
considerando que os contextos social/pessoal/profissional desses professores,
representam suas possibilidades reais de aprendizagens no exercicio da docéncia,
bem como suas relagbes com a sala de aula, a organizagao escolar e a sociedade.

Considero como narrativas orais as entrevistas semi-estruturadas, as
conversas informais e os relatos de experiéncias dos professores da EJA, sobre
seus percursos, a saber: formacao inicial/continuada, o desenvolvimento de suas
aprendizagens da docéncia e na atuacdo da EJA, e enfim, todas as experiéncias
pessoais e profissionais, que foram observadas nos seus relatos. Corroborando
Cunha (1989), considera que o fato de a pessoa destacar situagdes, suprimir
episodios, reforgar influéncias, negar etapas, lembrar e esquecer tem muitos
significados que serdo explorados nas narrativas dos quatro professores
pesquisados.

Para enfatizar a perspectiva das narrativas que desenvolvo nesta pesquisa,
inicio relatando a seguir, alguns aspectos significativos do meu percurso
pessoal/profissional/contextual, que a meu ver, contribuiram para a construgao de

minhas aprendizagens.

Caminhos, aprendizagens e origem da pesquisa

O interesse pelo estudo do tema Formagao de Professores, com o olhar
focado nas aprendizagens da docéncia, teve sua origem em algumas motivagdes
basicas.

A primeira esta relacionada a minha historia de vida, cuja origem é simples e
os percalcos no processo de formacdo sempre foram desafiantes®. Toda carreira
estudantil foi realizada em instituicbes publicas, onde teve inicio também a carreira
na profissdo docente. Conclui com muito esforgo as séries iniciais numa cidadezinha
do interior de Goias e, entre as varias mudangcas acompanhando os meus pais,
conclui o ensino do ginasio e do 2° grau numa cidadezinha no interior de Mato

Grosso.

2 Respondi desafios colocados pela existéncia — realidade objetiva que cerceia a possibilidade do homem e da
mulher vindos da classe trabalhadora estudar. Segundo Josso, (2004, p. 48), ¢ 1til fazer uma distingdo entre
experiéncias existenciais — que agitam as coeréncias de uma vida, e até mesmo os critérios destas coeréncias -, €
a aprendizagem pela experiéncia, que transforma complexos comportamentais, afetivos ou psiquicos sem por em
questdo valoriza¢des que orientam os compromissos da vida.
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Mesmo havendo concluido o curso técnico em contabilidade, iniciei logo em
seguida minha carreira docente, que me rendeu experiéncias de aprendizagens, no
minimo curiosas.

Comecei atuando no periodo matutino com uma sala de alfabetizagédo, na
mesma escola em que me formei, numa cidadezinha do interior de Mato Grosso,
que fica na divisa com o estado de Goias, e, no periodo noturno, atuava numa outra
escola, que fica do outro lado da divisa, numa cidadezinha do interior de Goias, com
as turmas do curso magistério-nivel médio. Detalhe!: das disciplinas que eu
trabalhava, s6 Lingua Portuguesa era minha conhecida, as outras eram disciplinas,
especificas do magistério e haviam passado longe do meu curso de técnica em
contabilidade.

Estudei tanto para dar essas aulas, que acabei fazendo o curso de
magistério pelo Projeto Lumen?® em 1987. Dessa forma, foi se dando o meu
percurso profissional, e quanto mais faltava-me oportunidade de prestar concurso
para outros servigos, mais eu aprendia a ser professora e me comprometia com a
carreira a cada ano do meu percurso, atuando como professora contratada, na rede
estadual e particular.

E assim, como disse Paulo Freire, sobre o comprometimento como saber
necessario ao professor, “ndo é possivel exercer a carreira de magistério como se
nada ocorresse conosco, como Sseria impossivel sairmos na chuva e ndo nos
molharmos” (FREIRE 2005:96). Cada vez que me colocava diante dos alunos, me
envolvia na magia de revelar a eles minha maneira de ser, de pensar e de conceber
0 ensino, 0 que motivava em mim mesma a vontade de dar continuidade nos
estudos.

Iniciei o curso de Letras na Universidade Federal de Mato Grosso, Campus
de Pontal do Araguaia, e em fungdo de algumas dificuldades domésticas e
financeiras, tranquei minha matricula e retomei o curso um ano depois. Mas néao
deixei de ser professora e estive em sala de aula em todo esse periodo.

No exercicio do magistério, trabalhei com todas as séries das etapas da
Educacdo Basica, o que me proporcionou uma visao privilegiada do processo

Ensino Aprendizagem nos diferentes niveis de ensino.

* Liimen foi um projeto de formagdo de professores em nivel médio, oferecido pela Secretaria de Estado de
Educacao de Goias entre 1973 a 1997.
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A minha carreira profissional também foi marcada pela militdncia no
sindicato da categoria, no Partido dos Trabalhadores e outras organizagdes de
movimentos sociais. A essa militdncia, devo o crescimento da minha consciéncia
critica e a atuacéao politica e profissional que realizei e realizo até os dias atuais.

Acredito que as circunstancias que me fizeram professora sdo semelhantes
as da maioria dos profissionais dessa area. A falta de oportunidade desde a
formagao, uma experiéncia provisoria enquanto ndo aparece outra oportunidade
profissional, um pouco de afinidade que vai se definindo, uma questdo de
necessidade da area que vai envolvendo o professor de tal forma que ele nao
consegue mais sair.

Na segunda motivagdo, encontram-se os desafios colocados pela
experiéncia educativa — realidade da formacédo de professores, com a qual me
deparei durante minha atuacgao profissional em 2000 e 2001, na Coordenadoria de
Politica de Ensino Superior, na Secretaria de Educacéo do Estado de Mato Grosso -
CPES/SEDUC/MT, cuja fungdo naquele momento era acompanhar os projetos de
formagdo de professores em servico, na rede estadual de ensino junto as
Instituicbes formadoras, Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT) e
Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT), em parceira com a Secretaria de
Estado de Educacao (SEDUC/MT).

Nessa ocasido, realizei um curso de especializagdo em Gestdo Publica
educacional pela UNEMAT, oferecido aos profissionais do 6rgao central, através de
um convénio de parceria entre: UNEMAT, SEDUC e UNIEMP.

Aproveitando a experiéncia do trabalho que desenvolvia no meu setor, o
tema da minha monografia foi: “A FORMACAO DE PROFESSORES NO ESTADO
DE MATO GROSSO: Projeto Parceladas e o Curso de Letras no Municipio de Alta
Floresta’.

Na realizagcdo desse trabalho, analisei como a organizagdo curricular do
curso de Letras do Campus da UNEMAT de Alta Floresta, para formacado de
professores em servico, proporcionava discussdes sobre a realidade educacional da
regido e qual ou quais disciplina (s) contribuiram mais significativamente para os
professores repensarem e recriarem suas praticas educativas. Persegui a
compreensao de como a definicdo de uma politica de profissionalizacdo docente
tornou-se urgente no contexto educacional do Estado de Mato Grosso, que através

do Programa Interinstitucional de Qualificacdo Docente (PIQD) priorizava a
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profissionalizacdo do Magistério. Segundo justificativa do programa, este se originou
das praticas de formagao em desenvolvimento na UNEMAT e UFMT, somadas com
a “politica” educacional do Governo do Estado que através da Secretaria de Estado
de Educacdo — SEDUC e do Sindicato dos Trabalhadores da Educagéo Publica —
SINTEP — pensou a formagao docente, a fim de melhorar a qualidade do ensino.

Com os resultados do estudo, percebi a desarticulagcdo dos cursos que
formavam os professores, com a suposta “politica educacional do Estado”. A
situacdo se configurava da seguinte maneira: enquanto o setor de curriculo, na
época, coordenadoria de politicas pedagdgicas, encaminhava a questao da “escola
ciclada” para as séries iniciais do ensino fundamental e a reestruturacdo para o
ensino médio, junto as escolas do Estado, no outro setor, o grupo que discutia
formacéao de professores nem sabia o que estava realmente acontecendo.

Essa desarticulagdo se refletia nas escolas durante o processo de
implantagdo dos ciclos e nas propostas de inovagdes pedagdgicas para o ensino
médio. Os professores se diziam sufocados pelas teorias trabalhadas nos cursos de
formacgao pelas instituicbes formadoras sofrendo as angustias reais das dificuldades
vivenciadas no chao da escola, na implantacdo da “escola ciclada” entre outras
inovacgdes, que nao eram discutidas considerando a realidade pratica da escola, nos
cursos de formagao, nas suas disciplinas/modulos.

Diante disso, reconheci que o 6rgéo centra/SEDUC/MT, representado pelas
pessoas que estavam a frente das discussées de uma nova organizagédo de ensino,
nao era um bom lugar para quem queria entender a linguagem das reais dificuldades
da escola. Ja naquele periodo, eu entendia que ndo era possivel inovar nenhuma
proposta educativa se essa nao fosse assimilada/compreendida pelos professores.
Conclui e defendi minha monografia, voltei para a escola na atuagdo docente com
alunos do ensino médio.

Nessa atuacdo, refleti sobre as reais necessidades da escola e as
dificuldades da minha pratica pedagdgica, percebendo entre tantas outras situagdes
contraditérias, o quanto a dindmica do ensino nas escolas da rede estadual se
distanciava das questbes tedricas e dos discursos propagados nos cursos de
formacgao de professores, que eu havia vivenciado nos ultimos anos. O esforco que
fiz para compreender por que e como era produzida essa dicotomia foi fundamental

para que eu superasse alguns limites e equivocos do meu trabalho docente.
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A terceira motivagcdo, que veio dando sequéncia aos interesses pelas
discussbes sobre formacgao de professores, aprendizagens da docéncia e educagao
de jovens e adultos, surgiu no ano seguinte, 2003, quando retornei para a SEDUC
vivenciando uma nova experiéncia, na Superintendéncia de Ensino e Curriculo,
equipe de Educacéo de Jovens e Adultos (EJA).

Essa equipe é responsavel pelo assessoramento das escolas que trabalham
com a modalidade EJA, cuja fungdo é orientar a estrutura administrativa e
pedagogica dos processos de autorizagdo das escolas que optam por implementar a
modalidade da EJA, tomando por base as diretrizes do Programa e da legislacéo da
EJA e analisar as propostas pedagdgicas dessas escolas.

Além dessas atividades, participei da comissao de elaboragdo e execugao
do Programa de Alfabetizagdo de Adultos para o Estado de Mato Grosso, o Projeto
“‘LetrA¢cédo”, nos anos de 2003 e 2004. Dessas experiéncias, mais uma vez, vai
emergindo a questdo anterior sobre a inadequagao da politica educacional, e, até
mesmo, da desarticulacdo da “suposta politica” com as implantagdes e inovagdes
pedagogicas (desta vez), das propostas das escolas da EJA, do Estado de Mato
Grosso.

Nesse sentido, o que se observa €& o seguinte: apesar do 6rgao
central/SEDUC ter elaborado o Programa Estadual para EJA, por meio de
consultorias de especialistas sobre o assunto, as escolas e os professores nao
conseguiram na sua grande maioria, avangar nas diretrizes que o programa propde.
Os esforgos depreendidos para a organizagao da oferta dessa modalidade de ensino
nao passam dos aspectos burocraticos e legais que acabam engessando as
tentativas de inovagbes pedagogicas/metodolégicas, dando o mesmo formato das
propostas de aprendizagens desenvolvidas no ensino fundamental e médio
‘regular”.

Na busca de subsidiar as escolas e os professores nas discussdes e
compreensdes das especificidades dessa modalidade de ensino, a equipe da EJA
planejou e desenvolveu dois seminarios estaduais em parceria com a UFMT,
buscando construir uma identidade para essa modalidade nas escolas publicas do
Estado de Mato Grosso, e, discutir junto aos professores e coordenadores
pedagogicos, os processos de aprendizagens do adulto. E é nesse processo que o
envolvimento profissional, ético e afetivo, tem me conduzido a esse tema de

pesquisa.
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Assim, as praticas que fizeram e fazem parte da minha vida, das
experiéncias que desenvolvi e desenvolvo, das dificuldades que passei e passo, ou
seja, os meus contextos configuraram-me de forma instigante* e desafiadora®,
incentivando-me a busca da pesquisa.

Em 2003, ao ser aprovada na selecdao de Mestrado em Educagao, do
Instituto de Educacao da Universidade Federal de Mato Grosso — UFMT/IE, na linha
Formacado de Professor e Organizagcao Escolar, coloquei-me frente a frente com
esses aspectos instigantes e desafiadores que me fizeram recorrer as experiéncias
vivenciadas nos meus espagos de aprendizagens pessoal/profissional e de
formacéao, para definir qual caminho percorrer, uma vez que a minha inexperiéncia
com a pesquisa apresentava varias questdes que a meu ver mereciam ser
investigadas.

Dentre essas questdes, destaco as seguintes: O que os professores que
atuam na EJA sabem sobre as diretrizes do Programa Estadual da EJA? O que as
escolas apresentam em suas propostas pedagdgicas significa uma concepgao de
Educacdo de Jovens e adultos ou uma copia fiel das diretrizes do Programa? Os
professores tiveram formacgao especifica para atuar na EJA? Como tem se dado a
formacédo continuada dos professores da EJA? A forma que as escolas tém se
organizado para ofertar essa modalidade de ensino garante o atendimento da
especificidade da EJA? Os professores conseguem otimizar o espago da sala de
aula garantindo aos alunos jovens e adultos a aprendizagem siginificativa®?

Considero que as questdes enumeradas sao relevantes e precisam ser
analisadas para maior compreensdao das concepgdes e dos processos
histérico/culturais da relagdo ensino e aprendizagem, na EJA, contudo, as apresento
pelo vinculo com a minha pratica profissional e como pano de fundo para melhor

sistematizar e definir a questao essencial desta investigagao.

4 Porque os meus espagos de atuagio profissional tém me possibilitado pensar em inimeras formas de formagao
de professores revelando-me o seu carater complexo e problematico em contraste com as possibilidades e limites
de trabalho dos professores na realidade de nossas escolas. Varias opinides denunciam, héd muito tempo que algo
precisa ser feito para alterar este carater e se criar historicamente, uma nova cultura de formag&o de professores.
’ Porque me faz interrogar constantemente o que podera ser feito em termos de formagio de professores —inicial
ou continua- para mudar a estrutura epistemologica dos processos de formacao vigentes no pais, bem como
alterar a estrutura académico-administrativa das instituigdes formadoras, no sentido de torna-las mais
comprometidas com as novas exigéncias no campo da formagao.

® Com base em Pinto (2003) entende-se por aprendizagem significativa as atividades que consideram os
conhecimentos relacionados as praticas sociais dos alunos, ou seja, que estabelece a relagdo do conhecimento
escolar com a realidade pratica do cotidiano dos alunos.



22

Portanto, provocada pela realidade que suscitava esses questionamentos, e
pelas aprendizagens adquiridas nos estudos, leituras e orientagbes no mestrado, a
minha intencdo de pesquisa foi a de me aprofundar nos estudos da educacéao e
investigar, por entre os caminhos da formag&o de professores, a problematica que
os professores enfrentam para construirem as aprendizagens da docéncia na
atuacao especifica da EJA.

Enfim, decidi por focar a investigacao nas aprendizagens da docéncia dos
professores da EJA, de forma que contemplasse, ainda que timidamente, os
processos de aprendizagens dos professores da EJA enquanto pessoas adultas.
Esta definicado transformou-se numa questao central e objetiva que visou investigar —
Como os professores constroem e reconstroem suas aprendizagens da docéncia
para atuar na Educacao de Jovens e Adultos?

Esse foco contribuiu com a definicdo de dois eixos fundamentais nesta
pesquisa: “As Aprendizagens da Docéncia e a Educagao de Jovens e Adultos como
contexto especifico de atuagao”.

Nessa perspectiva, persegui uma linha de investigagcdo que me permitiu
refletir sobre a construgédo das aprendizagens da docéncia (minha e dos professores
pesquisados), considerando que essas aprendizagens ndo se esgotam em nenhum
momento de formacgao (inicial, continua, de capacitagao ou outra qualquer), mas que
se desenvolvem de forma integrada aos contextos social, pessoal e profissional dos
professores, corroborando com a afirmacgao de que

[...] aprender a ensinar e a se tornar professor séo [...] processos e nao
eventos, processos estes — pautados em diversas experiéncias € modos de
conhecimento — que sdo iniciados antes da preparagdo formal, que
prosseguem ao longo desta e que permeiam toda a pratica profissional
vivenciada [...] € um processo complexo que envolve fatores afetivos,

cognitivos, éticos, de desempenho, entre outros (COLES & KNOWLES,
1993, 1994, apud MIZUKAMI et al. 2002:48).

Em vista disso, situo esta pesquisa nos percursos dos professores que
atuam na EJA, analisando como o conjunto de elementos dos seus contextos
pessoal/profissional e socio-culturais contribuiram para a construgdo de suas
aprendizagens, no contexto especifico da EJA.

Isso confirma que as raizes da problematica da pesquisa, a delimitagdo dos
objetivos e a definigdo das margens tedricas com as quais busco relacionar o meu

objeto de pesquisa, estao fincadas no meu envolvimento profissional.
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Para uma melhor compreensdo da investigacdo proposta, apresento
sinteticamente uma contextualizagdo do que diz a Legislagado sobre a Educagao de

Jovens e Adultos.

A Legislagao no Brasil e em Mato Grosso

A Constituicao Federal do Brasil de 1988 apresenta avangos em relagao a
Educacao de Jovens e Adultos, pois no seu artigo 205 estabelece como principio,
que toda e qualquer educacao visa ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu
preparo para O exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho.
Confirmado (no art. 2°) pela LDB, este principio contempla todas as pessoas dos
educandos como um universo de referéncia sem limitagdes de idade. O ensino
fundamental é para todos, ndo sé para menores de 14 anos (art. 208, Constituicdo
Federal).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional - LDBEN (n°® 9.394 ) de
20 de dezembro de 1996, estabelece em sua secéo (V, art. 37), que a Educacao de
Jovens e Adultos sera destinada aqueles que nao tiveram acesso ou continuidade
de estudos no ensino fundamental e médio na idade propria. Prevé (§ 1°), que os
sistemas de ensino assegurarao gratuitamente aos jovens e aos adultos, que nao
puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades educacionais
apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus interesses, condicdes
de vida e de trabalho, mediante cursos e exames. Estabelece (§ 2°), que o poder
publico viabilizara e estimulara o acesso e a permanéncia do trabalhador na escola,
mediante agdes integradas e complementares entre si.

Estabelece ainda, (capitulo Il se¢cdo V nos art. 37 e 38), que a EJA é uma
modalidade da Educacdo Basica nas suas etapas fundamental e média, superando
a nocgao do Ensino de Supléncia existente na Lei 5.692/71.

Assim, ao assinalar cursos e exames supletivos, a Lei os tem compreendido
dentro de novos referenciais legais e de concepcéo atual da Educagéo de Jovens e
Adultos.

A atual LDB determina ainda em seu art. 37, que 0s cursos e exames sao
um dos meios pelos quais pode e deve viabilizar o acesso do jovem e adulto a
escola, de modo a permitir o prosseguimento de estudos em carater regular, tendo

como referéncia dos componentes curriculares a base nacional, cabendo as
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unidades federais estabelecerem a duracdo dos cursos, autorizacdo de
funcionamento, o credenciamento e as verificagcdes dos cursos da EJA, obedecido a
Constituicao Federal.

O parecer CNEB 11/00 de 10-05-00, estabelece que a Educacao de Jovens
e Adultos deve ser oferecida tomando por parametro trés fungdes - reparadora,
equalizadora e qualificadora - as quais foram definidas da seguinte forma:

Fungéo reparadora: restauracdo de um direito negado,direito a uma escola
de qualidade que garanta o dominio do conhecimento necessario ao exercicio pleno
da cidadania. E uma oportunidade concreta para jovens e adultos freqlientarem a
escola.

Fungéo equalizadora: redistribuicdo e alocagdo dos bens sociais de acesso
e permanéncia na escola promovendo a igualdade. Significa restabelecer a trajetoria
escolar do jovem e adulto que foi interrompida, readquirindo a oportunidade a um
ponto igualitario no jogo conflitual da sociedade.

Funcéao qualificadora: garantia de propiciar a atualizagdo de conhecimento
por toda a vida e restabelecer o potencial de desenvolvimento do jovem e adulto e
de adequacao, através dos quadros escolares ou ndo escolares.

Com relagao aos exames da EJA, ponto culminante do processo formativo e
condicbes dos certificados finais, deve primar pela qualidade, pelo rigor e pela
adequacao. Os cursos e exames devem ser assegurados nos termos do titulo 1V,art.
9 ° item VI e IX da L.D.B. E importante que tais exames estejam sob o império da
lei, isto &, que sua realizagdo seja autorizada pelos 6rgdos responsaveis, em
instituicdes oficiais ou particulares, especificamente credenciadas e avaliadas para
este fim.

A idade apropriada para jovens ingressarem em cursos que também
objetivam exames supletivos desta etapa sé pode ser superior a 14 anos completos,
dado que a idade minima para inclusdo em exames € de 18 anos completo.

Em Mato Grosso, a Lei Estadual de ensino, datada de primeiro de outubro
de 1998, apresenta (art. 2°) a mesma concepgao de educagdo colocada no artigo
primeiro da LDB, acrescentando apenas as palavras politicas e religiosas depois de
manifestacdes culturais, no final da frase do artigo em contexto: “A educacdo
abrange o0s processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na

convivéncia humana, no trabalho, nas instituicbes de ensino e pesquisa, nos
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movimentos sociais, nas organizagbes da sociedade civil e nas manifestacbes
culturais politicas e religiosas”.

Trata dos principios e fins da educagao, mudando, acrescentando algumas
palavras e fazendo adaptagdes a partir dos itens da LDB. Assim, o art. 3° catorze
itens, entre os quais destaco alguns: que trata da igualdade de condigdes para o
acesso e permanéncia na Escola; que fala do direito e liberdade de aprender,
ensinar, pesquisar, divulgar a cultura, o pensamento, a arte e o saber; que
contempla o pluralismo de idéias e concepgdes politico-pedagdgicas; que visa
valorizar os profissionais da educag¢ao; que menciona a valorizagao da experiéncia
extra-escola; que vincula educacgao, trabalho e pratica de transformacgdes sociais;
item que visa promover interagao escola, comunidade e movimentos sociais; trata da
promogao de justica social, igualdade e solidariedade; que fala da expansdo das
oportunidades educacionais, em todos os niveis e modalidades de ensino, da
obrigatoriedade e gratuidade do ensino e da ampliagédo do periodo de permanéncia
do aluno nas institui¢des oficiais e o que contempla a valorizagao da cultura social.

Reforca, no art. 4°, que a educacdo em Mato Grosso € um direito de todos,
dever do Estado e da familia, promovida com a colaboragdo da sociedade, inspirada
nos principios de liberdade e democracia e nos ideais de solidariedade humana,
igualdade, bem-estar social e no respeito a natureza, que tem por fim: primeiro, o
pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e
convivéncia social, seu engajamento nos movimentos da sociedade e sua
qualificacdo para o trabalho. Segundo, a formagdo humanistica cultural, ética,
politica, técnica cientifica, artistica e democratica.

Ao falar da educagdo publica, a Lei Estadual (art. 5°) estabelece, entre
outras coisas, que o dever do Estado de Mato Grosso, e de seus municipios com a
educacao escolar publica sera efetivo mediante garantia da: universalizagdo da
Educacao Basica em todos os niveis e modalidades através da oferta de Ensino
Fundamental e Médio; gratuidade inclusive para os que nao tiveram acesso na idade
prépria; ndo cobranga de qualquer titulo, taxas escolares e outras contribuicdes dos
alunos; garantia de ensino noturno regular, adequado as condigdes dos estudantes;
oferta de ensino regular para jovens e adultos garantindo-se aos que forem
trabalhadores as condi¢gdes de acesso e permanéncia na escola; obrigatoriedade e

gratuidade do Ensino Médio.
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Nesse sentido, a Res. n°® 180/2000/CEE/MT/ de 04/10/2000, regulamentada
com base na L.D.B. pelo parecer n° 11/2000-CEB de 10/05/2000 regulamenta a
oferta de educacao de jovens e adultos em Mato Grosso. Confirma (art. 1°), a EJA
como modalidade de Educacgédo Basica, destinada a jovens e adultos que nao
tiveram acesso a escolarizagdo na idade propria ou cujos estudos ndo tiveram
continuidade nas etapas fundamental e médio. Essa resolugéo resguarda, no art. 3°,
as trés fungbes fundamentais de EJA (reparadora, equalizadora e qualificadora),
considerando o que estabelece o Parecer n® 11/00, da Camara de Educacgao Basica,
relatado pelo Conselheiro Carlos Alberto Jamil Cury. Estabelece ainda (art. 6°), que
os cursos de Educagao de Jovens Adultos podem ser organizados sob as formas
presenciail, semi-presencial e a distancia, ressalvado o disposto no § 4° do art. 32
da L.D.B. Este artigo (§ 1°) determinando como idade para acesso, em qualquer
fase, no ensino fundamental, 14 anos completos. E no ensino médio, maiores de 17
anos. Prevé (§ 2°) que respeitando a faixa etaria, e ndo havendo comprovacgéo de
escolaridade anterior, cabera a escola receptora proceder a verificagdo de
conhecimentos e habilidades, (conforme resolucédo 150/99-CEE-MT). Nos cursos a
distancia, a frequéncia sera livre e nos semi-presenciais exige-se a frequéncia
minima de 50%. A avaliagao, (conforme estabelece o § 2° da Res. 150/99-CEE-MT)
para fins de emissédo de certificado com direito a prosseguimento de estudos nas
formas semi-presencial e a distancia, somente se dara por meio de exames
supletivos especiais, oferecidos pelo poder publico. Assim, fica proibida a expedi¢cao
de certificados de conhecimentos e habilidades, do tipo “provao”, conforme
regulamenta o art. 9°.

Assim, o Programa de Educacgado de Jovens e Adultos com a finalidade de
seguir as normas fixadas para a oferta dessa modalidade no Sistema Estadual de
Ensino contribuiu para a decisdo de rever a situagdo posta naquele momento,
caracterizada pela diluicdo da identidade pedagodgica da EJA nos programas de
aceleragao de estudos e correcdo de fluxo escolar de criancas e adolescentes,
assim como pela oferta de cursos reduzidos, organizados segundo uma concepgao
de escolarizagdo compensatodria, que resultam em um ensino de baixa qualidade.

Para efeito deste programa de EJA, define-se o ensino presencial como
aquele em que os estudantes realizam tarefas ou resolvem problemas sob
supervisao direta e em interagdo continua com os/as colegas e educadores/as,

podendo tais atividades desenvolver-se em diferentes espagos educativos que nao
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necessariamente no interior de salas de aula ou da unidade escolar (por exemplo,
em pesquisas bibliografica ou de campo, leituras orientadas, estudos do meio,
entrevistas, coleta e sistematizacdo de dados, etc). A freqiéncia a 75% da carga
horaria deve, portanto ser aferida tanto pela presenca as salas de aula quanto pela
participagéo nas tarefas previstas no planejamento do ensino.

A oferta de ensino semi-presencial ou a distancia € admitida como um meio
de oferecer oportunidades formativas a educandos cujas condigcdes de vida ou
trabalho impecam a frequéncia regular ao ensino presencial, e destina-se aqueles
que ja tenham desenvolvido competéncias e adquirido habilidades relacionadas ao
autodidatismo, requerendo portanto menor intensidade na interagdo e supervisao
do/a(s) educador/a(es). Assim como a educacdo a distdncia, o ensino semi-
presencial caracteriza-se pela utilizacido intensiva de materiais impressos de estudo,
recursos audiovisuais e outros meios auxiliares de aprendizagem, como a televisao,
radio e/ou a rede mundial de computadores, exigindo recursos humanos
especialmente preparados e instalagdes equipadas para essas finalidades.

Os Exames Supletivos de Ensino Fundamental e Médio realizados
periodicamente no minimo uma vez por ano, pelo poder publico, por intermédio do
CES, deverao integrar-se progressivamente a concepg¢ao de avaliagdo formativa por
competéncias e habilidades que orienta este Programa de EJA, podendo vir a ser
descentralizados com vistas a atender as especificidades socio-culturais e remeter-
se a situagdes-problema pertinentes as experiéncias de vida e trabalho dos jovens e
adultos aos quais se destina a avaliacao.

Segundo o que consta no Programa do Estado de Mato Grosso, nao quis a
Resolugdo 180 recair no que o Parecer CEB/CNE 11/2000 denomina
“‘engessamento organizacional’, e sim combater o “aligeiramento” do ensino, de
modo a assegurar a adequacdo de jovens e adultos um padrdo minimo de
qualidade. Assim, a norma exige que os estabelecimentos escolares se organizem
para oferecer seis fases anuais de 800 horas cada no ensino fundamental e trés
fases anuais no ensino médio com igual carga horaria, mas n&o obriga que os
jovens e adultos cumpram integralmente todas as fases previstas para concluir as
etapas do ensino basico, podendo os educandos percorrer trajetérias de estudos
préprios em ritmos diferenciados.

Como modalidade da educagédo basica, a educagdo escolar de jovens e

adultos no Programa da EJA é regida pelas Disposi¢cdes Gerais do Capitulo Il do
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Titulo V da LDB 9394/96, que conferem grande liberdade e flexibilidade na
organizacao do ensino. O art. 23, por exemplo, permite organizar a educagao basica
em “séries anuais, periodos semestrais, ciclos, alternéncia regular de periodos de
estudos, grupos ndo seriados com base na idade, na competéncia ou outros
critérios, ou por forma diversa de organizagdo, sempre que O Processo ensino-
aprendizagem assim o recomendar”’. O § 2° também autoriza adequar o calendario
escolar as peculiaridades econémicas e climaticas locais.

A obrigatoriedade de frequéncia minima de 75% das atividades presenciais
de ensino e aprendizagem também visa a assegurar o direito a educagdo de
qualidade, e, sempre que possivel, deve-se evitar que essa exigéncia se converta
em fator de exclusdo. Para que isso nao ocorra, € necessario evitar a rigidez
organizacional, que deve ser substituida por alternativas flexiveis de cumprimento da
norma legal.

Assim, as unidades escolares que participam do Programa da EJA seguem
o art. 11 da Res. 180 que exige que as escolas definam com clareza em seus planos
de curso as competéncias e habilidades que visam desenvolver em cada uma das
areas de conhecimento que compdem o curriculo, de modo a estabelecer o perfil de
saida do aluno para cada fase e etapa. Uma vez que os alunos comprovem deter
competéncias e habilidades correspondentes a fase que cursam, poderao progredir
para a fase subsequente, sem necessariamente ter que cumprir a carga horaria
integral prevista para todas as seis fases do Ensino Fundamental e as trés fases do
Ensino Médio, (conforme quadro anexo |)

Nesse sentido, de acordo com o art. 17 da Res. 180, a escola ao detectar
que o aluno reune condi¢gdes para avangar em seus estudos podera avalia-lo e
proceder ao aproveitamento de estudos parcial ou total das areas da fase na qual
estd matriculado garantindo-se a insergao na fase subsequente.

Chamou-me a atencédo o fato da avaliagdo tratada no Programa usar os
termos - Classificacdo; Reclassificacdo; Progressdo Parcial;, Progresséo
Total/Regular. Tal avaliacédo aparece da seguinte forma: A perspectiva inclusiva do
Programa da EJA requer a substituicdo dos mecanismos de avaliagao classificatéria,
competitiva, recriminatéria e excludente, por praticas formativas e reflexivas de
avaliagao escolar que favoregam a aprendizagem [...] A pratica de avaliagédo escolar
baseada nesta concepcao prescinde de boletins e notas, mas necessita de

diferentes instrumentos de observagao e registro sistematico da realidade (caderno
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de campo, relatérios descritivos individuais, arquivos da produgéo individual ou
coletiva, produtos finais de projetos tematicos etc).

As Diretrizes Pedagdgicas do Programa da EJA, tais como estdo descritas,
se inscrevem em um movimento mais amplo de renovagdo pedagodgica que, na
busca de construcido de uma educagao emancipatéria, democratica, inclusiva e de
qualidade, direciona esforgos para a aprendizagem e atribui aos educandos o papel
de sujeitos ativos no processo de construgdo de conhecimentos.

Ainda prevé que as escolas que aderirem ao Programa terdo autonomia
para formular coletivamente seus Projetos Pedagdgicos e Planos de Curso para
cada segmento do Ensino Fundamental e Médio, orientados pelas seguintes
diretrizes gerais: Valorizagdo dos Conhecimentos e Respeito a Diversidade dos
Educandos; Abordagem Interdisciplinar do Curriculo e Desenvolvimento de Projetos
Tematicos; Flexibilizagdo da Organizagdo Escolar, dos Tempos e Espagos de
Aprendizagem; Avaliagdo Reflexiva e Formativa; Trabalho Coletivo, Valorizagao
Profissional e Formagao Continuada do Educador; Critérios de Oferta e Topicos da
Proposta Pedagdgica e do Plano de Curso.

A meu ver, de todas as diretrizes definidas nesse programa, as que se
mantiveram mais distantes da realidade das escolas e consequentemente, dos
professores da EJA, foram as questdes relacionadas a valorizagao profissional e a
formacdo continuada. Essa constatagcdo foi determinante para o processo
investigativo desta pesquisa e sera retomada mais adiante para maior profundidade
no assunto.

Apresento a seguir o caminho trilhado no processo de investigacdo cujo
relatorio esta organizado em trés capitulos. No capitulo 1 - “Contribui¢cdes teodricas
para a abordagem e o contexto da Investigacao®, apresento o referencial teorico
relativo aos dois focos da pesquisa _ Aprendizagem da docéncia e a Educacgao de
Jovens e Adultos enquanto contexto especifico de atuagao — organizados em duas
partes. Na primeira parte, trago a discussao tedrica para melhor compreensao das
aprendizagens da docéncia, seguindo as reflexbes da formagédo de professores
(inicial e continuada), e dos processos de aprendizagem do adulto - professor. Na
segunda parte, situo o referencial tedrico da Educagao de Jovens e Adultos para
melhor compreensao do contexto em que atuam os professores pesquisados.

No capitulo 2 — “Da problematica ao desenvolvimento da pesquisa®,

descrevo como foi delimitado o problema e apresento a trajetdria percorrida na
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coleta e analise dos dados. Destaco os professores pesquisados, seus contextos de
atuacao e a experiéncia das narrativas orais, como instrumento de investigagdo nos
percursos dos professores da EJA.

No capitulo 3 — “Apresentacdo e analise dos dados®, apresento a analise
dos dados por meio de dois eixos tematicos. No primeiro eixo, analiso os aspectos
gerais que correspondem aos caminhos percorridos, os contextos formativos formais
e informais. No segundo eixo, é a vez de analisar as aprendizagens da docéncia
relacionadas com a atuacao especifica na modalidade da Educacdo de Jovens e
Adultos. Retomo também neste capitulo, as contribui¢cdes tedricas utilizadas na
pesquisa.

Para finalizar, apresento o significado do trabalho, respondendo ao problema
da investigacdo proposta, a fim de contribuir com esta area de pesquisa,
evidenciando os aspectos das aprendizagens da docéncia, no contexto especifico
da modalidade EJA, considerando as significagdes dos saberes necessarios ao
exercicio da docéncia, que constroem e se reconstroem na atuacdo e nas

experiéncias vivenciadas pelos professores nesse contexto especifico.
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CAPITULO 1 - Contribuicdes Teéricas para a Abordagem e o

Contexto da Investigagcao

PARTE |

Neste capitulo apresentamos’ as contribuicdes teodricas para melhor
compreensao dos processos de aprendizagens da docéncia, seguindo as
abordagens da formacao de professores (inicial e continuada), tomando por base
Mizukami (et al. 2002, 2003) e Marcelo (1999). Enfocamos, também, o referencial
tedrico que contempla a Educagcdo de Jovens e Adultos, contextualizando as
propostas de formagao para essa atuacdo especifica e ainda o tratamento dado

pelas politicas publicas.

1.1 - A Aprendizagem da Docéncia

Aprender a ensinar e a se tornar professor sdo processos
e nao eventos, processos estes — pautados em diversas
experiéncias e modos de conhecimento — que sao
iniciados antes da preparagao formal, que prosseguem
ao longo desta e que permeiam toda a pratica profissional
vivenciada.(Knowles, 1994: 286, et al. Mizukami 2002:
47).

Assumindo tal idéia, nessa pesquisa, as aprendizagens da docéncia sao
entendidas de acordo com Mizukami (et al. 2002) como o conjunto de elementos
“colaborativos (positivos e/ou negativos)” dos percursos da vida pessoal e

profissional dos professores pesquisados.

7 A partir dessa parte do trabalho passamos a empregar a 1* pessoa do plural por se tratar de uma constru¢do que
somou varias contribuigdes.
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As investigacdes sobre aprendizagem da docéncia constituem desafios para
os pesquisadores que buscam entender de forma mais coerente as complexidades
dos processos relacionados ao como o professor aprende a ensinar.

A literatura internacional® tem contribuido significativamente com o debate
em torno dessa tematica e, embora apresentando diferentes pontos de partida
epistemoldgicos, estes possuem alguns eixos de convergéncia, exigindo apenas a
compreensao dos seus estudos e analises do processo em contextos especificos.
Marcelo Garcia (1992, 1999), Shulman (1987), Knowles & Cole (1994), Clandinin e
Connelly (1988), Névoa (1991, 1992 e 1995), Tardif (1991, 2002, 2004), Schon
(1992), Pérez-Gémez (1992), entre outros, discutem as peculiaridades do trabalho
docente e analisam as inter-relagbes que se dao no interior da pratica pedagdgica e
os diferentes tipos de aprendizagens, buscando a compreenséo da epistemologia da
pratica profissional.

Marcelo Garcia (1999), ao discutir a formagao de professores para uma
mudanca educativa, diz que o desenvolvimento profissional foi compreendido
durante muito tempo como sindnimo de aperfeicoamento, treinamento, formacdo em
servigo, formagéo continua, etc. Para esse autor, essa terminologia apresenta em
seu bojo, concepgobes, orientagdes e decisbes que nao sao similares, e, por isso
torna-se necessario assinalar e discutir algumas diferencas.

Recorrendo a diversos autores, Marcelo Garcia reune as mais diversas
definicbes acerca do conceito de “desenvolvimento profissional dos professores”.
Nesta pesquisa, ndo entramos na amplitude das dimensdes apresentadas por esses
autores citados, mas evocamos as contribuicbes dos conceitos que ampliam o
entendimento dos processos de desenvolvimento profissional e aprendizagem da
docéncia, oferecidas pelo préprio Marcelo Garcia. No ambito dessas contribuicdes
estdo o0s seguintes conceitos: desenvolvimento pedagdgico, conhecimento e
compreensdo de si mesmo, desenvolvimento cognitivo, desenvolvimento tedrico,
desenvolvimento profissional e desenvolvimento da carreira. (Marcelo Garcia,
1999:138).

A analise desses conceitos revela que o autor considera o desenvolvimento
profissional inserido num contexto maior de desenvolvimento organizacional e

curricular, pressupondo uma conotagédo de evolugdo e continuidade, o que segundo

¥ Os autores citados representam um recorte no extenso universo dessa discussdo, mas sdo aqueles que fizeram
parte das leituras realizadas no periodo do mestrado e que mais contribuiram com a abordagem da pesquisa.
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esse autor significa conceber o desenvolvimento profissional como um crescimento
continuo de possibilidades na atuacdo docente durante toda a carreira profissional.

De acordo com Monteiro (2003:8), o “desenvolvimento da profissionalidade”
tratado por Marcelo Garcia (1999; Pérez-Gémez, 1992; Zeichner, 1993 etc.) refere-
se ao professor como “profissional, como sujeito que aprende ou como pratico
auténomo, que reflete para tomar decisées e organizar/reorganizar sua agao’.

Monteiro (2003:12), tomando por base Tardif et al. (1991) se remete aos
conhecimentos especificos dos professores, entendendo que a epistemologia da
pratica se constitui pelo estudo do conjunto dos saberes que eles utilizam no seu
dia-a-dia do trabalho docente para desempenhar as demais tarefas interpretando e
orientando sua profissdo em todas as dimensdes. O que implica considerar que o
conhecimento do professor deve ser compreendido no processo das experiéncias e
aprendizagens, envolvendo a “dimenséo pessoal/profissional e 0s contextos em que
iSSO se processa’.

Nesta pesquisa, no que se refere aos conhecimentos especificos, buscamos
perceber o que os professores pesquisados apresentam sobre as contribuicbes
desses conhecimentos para a construgdo das aprendizagens da docéncia, tomando
por base a idéia apresentada por Clandinin & Connelly 1996, (apud MIZUKAMI, et
al. 2002), de que as aprendizagens da docéncia sdo construidas/reconstruidas na
interface dos contextos pessoal/profissional, considerando que suas aprendizagens
possuem raizes tanto nas suas histérias de vida, nas suas experiéncias
pessoais/profissionais, nos seus percursos formativos, quanto nas relacdes que se
dao nos seus contextos. Assim, caracterizo-os somente pelos aspectos que forem
apontados nas narrativas desses professores, como contributivos para o
entendimento dos percursos, das aprendizagens da docéncia e da atuagdo
especifica na EJA.

De acordo com Mizukami (et al. 2002), os professores constroem a sua
profissdo por meio de suas experiéncias na docéncia e de sua concepgado de
mundo. Nesse sentido, o conhecimento que consideramos foi aquele apontado
como construgcado pela convergéncia de varias aprendizagens, dentro da dimensao
pessoal e profissional.

Nessa perspectiva, Lima E. (2000:61) concorda que os professores criam

suas proprias significagdes e para “compreendé-la, € utilizado procedimento
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metodoldégico que envolve uma combinagdo de entrevistas, narrativas pessoais e
observacées de aulas”.

Shulman (1987), também contribui com a nossa pesquisa em relagdo ao
conhecimento especifico, porque segundo ele, todo ato de ensinar envolve um
processo de raciocinio pedagdgico de estratégias, de compreensao, transformagao
e reflexdo. Nesse sentido, compreendemos como os professores que atuam na EJA,
desenvolveram suas estratégias e articularam seus conhecimentos transformando-
0s nas aprendizagens necessarias ao exercicio da docéncia.

Na literatura nacional® vimos que varias pesquisas vém sendo desenvolvidas
no sentido de chegar mais perto da realidade dos professores a fim de compreender
0s seus processos de aprendizagens buscando segundo Mizukami (2002:49), uma
compreensao que ultrapasse as interpretacbes do senso comum e as
generalizagdes sobre o trabalho docente, “o fazer pedagdgico e a culpabilizagdo do
professor em relagdo ao fracasso escolar’.

Os trabalhos de Mizukami (et al. 2000, 2002 e 2003), Catani (2003)"°, bem
como as dissertagdes e teses produzidas tém dado grande destaque ao professor,
no que diz respeito aos saberes, conhecimentos e aprendizagens, tendo como ponto
de partida a visao dos sujeitos envolvidos. Esses trabalhos analisam os saberes

docente tendo como ponto de partida a visao dos sujeitos envolvidos e apontam

[...] a necessidade de investigar o que os professores fazem, bem como o
que eles pensam sobre seu fazer, como esse fazer se constréi ao longo da
carreira, o ensino reflexivo, as histérias de vida etc. tem sido um dos
caminhos da pesquisa e foco de muitas publicagdes na area [...] Gimeno
Sacristan & Pérez Gémez (s/d) chamam a atencdo para esta forma de
encarar o professor [...] E um enfoque mais apropriado porque concebe o
professor ndo como um mero técnico que tem que responder com eficacia
as exigéncias que lhes séo feitas, mas como um agente ativo, critico dessas
exigéncias... Estudar sua conduta interior, 0s processos por meio dos quais
ele elabora suas respostas pedagdgicas é um passo importante para mudar
as bases de sua conduta [...]. (MIZUKAMI, 2002:49).

Segundo essa autora, com referéncia as abordagens tedrico-metodologicas
especificas esses trabalhos tém trazido muitas contribui¢des e fornecido pistas para
a compreensido do trabalho docente, a partir do que os estudiosos da area tém
denominado de “pensamento especifico do professor”.

Essas contribuicbes vém ja, ha algum tempo, apresentando questdes

relativas a formacado para a profissdo docente, ao exercicio do trabalho e a

? Segundo André (2003), a nossa literatura tem uma vasta e s6lida produgio nesse sentido. Ndo desconsiderando
as demais, fizemos opgdes para aquelas que foram mais lidas no periodo do mestrado.
' No livro A vida e o Oficio de ser Professores.
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participagdo efetiva dos professores em projetos de transformagcdo da nossa
sociedade, buscando o ser professor enquanto sujeito historico-social.

Em razdo do ser professor, Catani (2003:18)" ao abordar a histéria das
acdes de formagédo e da pesquisa, apresenta algumas propostas de atividades na
tentativa de responder aos seguintes questionamentos: “O que podemos fazer para
formar bons professores de professores — que praticas desenvolver — que
informacgdes privilegiar — a que contribuigbes recorrer’?.

Por razdes semelhantes Alonso (2003)', chama a atengao para a corrida
em busca do novo, do diferente, das formas alternativas e pouco convencionais de
agir, onde as pessoas passam “a imprimir sua marca, o seu diferencial’. Segundo

essa autora,

[...] vivemos uma época para a qual nao fomos preparados. Tudo aquilo que
nos dava certeza, hoje gera inseguranga. A prépria Ciéncia, que nos
oferecia principios e permitia conclusbes razoavelmente estaveis,
apresenta-se hoje repleta de duvidas, com explicagdes provisorias,
permitindo interpretagdes diversas sendo contraditorias para os fendmenos.
(ALONSO, 2003:10).

De acordo com as idéias dessa autora, € muito dificil imaginar nesse
contexto, quais as melhores decisbes a tomar, os melhores caminhos a seguir,
diante dos enormes desafios a serem enfrentados pelos educadores, na tarefa de
formar as criangas, os jovens e os adultos. Para ela, as mudangas nas praticas dos
professores s6 ocorrem quando ha envolvimento direto dos professores e demais
envolvidos no processo e, sobretudo, quando os professores estiverem convencidos
de que tais mudancgas sdo necessarias. A fim de reforgcar essa idéia, a autora diz
que:

As reformas no curriculum, na organizagdo e nos métodos de ensino nao
fazem qualquer diferenca, a menos que nés compreendamos como os
professores crescem e se desenvolvem - o que sustenta e o que
impede o seu desenvolvimento é o que importa tanto quanto procurar

compreender como mudar a pratica’. (ALONSO 2003:12 apud
HAGREAVES 1994:38)

Em abordagem semelhante, Monteiro (2003:16) com base em Gimeno
Sacristan (1995), afirma que “o elemento fundamental da profissionalidade docente
reside nesta relagdo dialética entre tudo o que, através dele, se pode difundir —

conhecimentos, destrezas profissionais e os diferentes contextos praticos”. Afirma,

"' No livro: Docéncia Memoéria e Género
2 No livro: O Trabalho Docente Teoria & Pratica
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ainda, que o professor apenas define o papel que ocupa na pratica, ja que esta &
constituida da composicdo de diferentes contextos. De acordo com Gimeno
Sacristan (1995) a pratica profissional depende da tomada de decisao individual que
€ regida por um conjunto de regras coletivas adotadas por grupo de professores e
por norma de organizagao escolar.

Mizukami (1996:60) afirma que os estudos sobre o pensamento do professor
e ensino reflexivo indicam sistematicamente “a importancia da experiéncia pessoal
na aprendizagem profissional, da significagdo pessoal de tal experiéncia e da
consideragdo da pratica profissional como fonte basica (embora ndo unica) de tal
aprendizagem”. Segundo essa autora, Knowles & Cole (1995) reforgcaram essa idéia
ao afirmarem que o ensino esta enraizado “no pessoal” e & poderosamente
influenciado por experiéncias anteriores dentro e fora dos contextos profissionais.

Nesse sentido, as pesquisas de um modo geral tém revelado que por tras de
todo esforco demonstrado pelos professores no sentido de melhorar sua atuagao em
sala de aula, os fatores de seus contextos pessoais atuam como forgas
determinantes de suas acgdes renovadoras.

Nas diferentes abordagens das pesquisas realizadas pelos estudiosos da
area, encontramos elementos que justificam a aprendizagem da docéncia como
processos que exigem compreensao dos seus contextos, ritmos de aprendizagens e
dos seus desenvolvimentos profissionais.

Nesse sentido, entendemos que é necessario explorar como os professores
constroem a aprendizagem da docéncia, bem como percebem e pensam as
condi¢gdes que proporcionam a constru¢cao de suas aprendizagens.

A seguir, tomando por base Marcelo Garcia (1999), pretendemos abordar o
papel da formacédo no processo de aprendizagem do professor enquanto pessoa

adulta.

111 - Processo de aprendizagem do adulto-professor na formagao de

professores

E um pouco recente o reconhecimento dos processos de aprendizagens do
adulto e mais recente ainda, € a discussdo da necessidade de se estudar os
processos de aprendizagem do professor enquanto pessoa adulta. Marcelo Garcia

(1999), ao discutir “a formagéo de professor para uma mudanga educativa”, afirma
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que ao longo dos ultimos trinta anos tém se intensificado as discussées no ambito

da psicologia da aprendizagem do adulto. Segundo esse o autor,

Os estilos de aprendizagem proporcionam-nos uma primeira informagao,
necessaria quando se trabalha na Formagéao de Professores, na medida em
que ¢é fundamental conhecer as caracteristicas dos individuos que
participam nesta atividade de aprendizagem. Contudo, tais estilos nao
devem ser entendidos como categorias fechadas que “rotulem” e
determinem as possibilidades de aprendizagem dos individuos. (MARCELO
1999:50).

Com base nisso, entendemos que para fugir dos roteiros preestabelecidos
para as aprendizagens do adulto/professor, os programas de formagao necessitam
considerar, que os professores aprendem mais significativamente quando as
propostas formativas partem de suas experiéncias pessoais/profissionais, ou seja,
os adultos tém varias reagbes em diferentes situagdes de aprendizagem.

De acordo com Marcelo Garcia (1999:51), os adultos aprendem em
situagcdes adversas, em contextos mais ou menos organizados, em situagdes
formais organizadas, planificadas e que se desenrolam em situagées formativas.
Nestas situacbes formais podem existir diversas modalidades de atividades em
funcao do “nivel de responsabilidade e de autonomia dos adultos”, como desde uma
situacao fortemente controlada pelo formador, devido a auséncia de competéncia e
conhecimento por parte dos adultos, até “situagbées formais de aprendizagem nas
quais sdo os proprios adultos” que, no ambito de um programa discutido e elaborado
com a colaboragao de todos, possam participar e ser co-responsaveis da atividade
de formacao na medida em que possuem conhecimento, experiéncias e motivagao.

A aprendizagem autbnoma a que o autor se refere e que se entende neste
estudo, ndo é atividade isolada realizada a s6s e sim aquela que se afirma como
colaboracdo e apoio entre os que aprendem professores, pessoas, recursos,
companheiros.

Marcelo Garcia (1999) alerta para o fato de que as diferentes teorias da
aprendizagem humana podem contribuir para o entendimento da aprendizagem das

pessoas adultas.

Enquanto a teoria comportamental se centra na aquisicdo e
aperfeicoamento de condutas, as teorias cognitivistas salientam a
necessidade de desenvolver capacidades metacognitivas e de fomentar a
capacidade de aprender a aprender. A teoria humanista destaca o objetivo
de auto-realizagdo e desenvolvimento pessoal através da aprendizagem
social salienta a importancia da modelagem como via para adquirir e
modificar condutas, mas fundamentalmente atitudes. (MARCELO 1999:53)
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Para esse autor, essas teorias fazem referéncia a aprendizagem humana
como um todo sem levar em conta as caracteristicas de maturidade — cognitivas ou
sociais das pessoas, mas as reconhecem e consideram pretendendo que elas sejam
adaptaveis a qualquer situagao de aprendizagem.

Nessa perspectiva, o autor fala dos principios da Andragogia que

consideram:

A pessoa adulta evolui de uma posigéao de dependéncia para autonomia.

A variedade de experiéncia que o adulto acumula pode tornar sua
aprendizagem enriquecida.

A evolucao das atividades que representam o seu papel social esta inter-
relacionada com o propésito do adulto para aprender.

Para o adulto é mais importante a aprendizagem que considera os
problemas identificados no dia a dia, do que a aprendizagem de
contetudo.

Os fatores internos motivam mais os adultos para a aprendizagem do que
os fatores externos. (KNOWLES et al., 1996 MARCELO, 1999:54)

Nesta pesquisa, esses principios sao fundamentais para a compreensio de
como os professores, que atuam na EJA, tém sido motivados a desenvolver suas
aprendizagens nas suas atividades docentes. Sao importantes também, para
verificar até onde os principios Andragégicos acompanham o adulto/professor nos
seus propositos de aprender, considerando suas aprendizagens no cotidiano da vida
pessoal/ profissional/contextual.

As leituras que realizei sobre os principios da Andragogia me fizeram
perceber que, assim como ndo se pode afirmar que existe uma Unica teoria sobre
formagdo de professores nédo se afirma também que ha uma unica teoria da
aprendizagem do adulto. Essas leituras trouxeram contribuicdes marcantes na
discussao sobre os processos de aprendizagens dos adultos entendendo que as
aprendizagens da docéncia se dao pelos mesmos moldes.

Em relagdo a aprendizagem das pessoas adultas, e ndo devemos esquecer
que os professores sao, [...]. A teoria da aprendizagem do adulto que com
maior frequéncia se tem comentado em relacdo a aprendizagem dos
professores parece ser a “andragogia”, proposta por Knowles e definida
como “a arte e a ciéncia de ajudar os adultos a aprender’. Knowles
diferenciou mesmo a Andragogia da Pedagogia, sendo a primeira a ciéncia

da educagdo dos adultos, enquanto a segunda seria a dos sujeitos nao
adultos. (MARCELO, 1999: 55)

Entendemos com base em Marcelo Garcia (1995) que os principios da
andragogia se originaram do autoconceito do adulto como pessoa autbnoma, das

experiéncias como recursos para as aprendizagens, do seu papel social, das
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aprendizagens motivadas pelos problemas vivenciados e das aprendizagens
motivadas pelos fatores internos.

Goeks, (2003)", tomando por base Paulo Freire e outros estudiosos do
assunto, diz que a maturidade da fase adulta nos traz independéncia, no sentido de
aceitar ou ndo as informagdes que nos chegam. As experiéncias nos proporcionam
aprendizados, os erros nos trazem vivéncias que marcam para toda a vida. Somos,
entao, capazes de criticar e analisar situagdes, fazer paralelos com as experiéncias
ja vividas e questionar informagdes que nos chegam. Para esse autor,

Mesmo diante de tantas transformagdes na vida do ser humano, os
sistemas de ensino continuam estruturados como se a mesma pedagogia
utilizada para as criangas devesse ser aplicada aos adultos. O chamado
“efeito esponja”, na qual a crianga absorve todas as informagdes néao é
possivel de ser observado na fase adulta. O adulto desenvolve uma
habilidade mais intelectual, quer experimentar, vivenciar. A Andragogia
significa, portanto, “ensino para adultos”. Um caminho educacional que

busca compreender o adulto desde todos os componentes humanos, e
decidir como um ente psicoldgico, bioldgico e social. (GOECKS, 2003)

Neste sentido, buscamos uma discussao que considere que a aprendizagem
da docéncia, por se tratar de uma aprendizagem adulta ndo ocorre numa logica de
adicdo ou substituicdo de alguns conhecimentos por outros. Mas é confrontada por
conhecimentos e modos de agir ja impregnados no ser, € que, por sua vez,
influenciam no que o professor faz ou deixa de fazer na sua sala de aula.

E assim, compreendemos que tanto as teorias dos ciclos vitais a que vamos
recorrer no capitulo de analise dos dados dessa dissertagdo, como as que discutem
0s processos de aprendizagem da docéncia e do adulto, proporcionam informagdes
imprescindiveis para a compreensdao das necessidades de aprendizagens dos
professores enquanto pessoas adultas. Segundo Monteiro (2003), essas teorias
enfatizam a existéncia de diferentes fases na vida pessoal e profissional que devem
ser consideradas, pois estas influenciam o professor.

Nesse sentido, Huberman (1995), € um interlocutor interessante para as
discussdes que tratam do desenvolvimento profissional do professor, pois considera
o conjunto das oscilagbes e descontinuidade da carreira do professor. O autor
assinala as diferentes etapas que existem na vida pessoal e profissional
influenciando o professor como pessoa. Nesta interlocugao tedrica, consideramos as

fases da carreira docente como uma das formas de compreender como as pessoas

¥ Artigo da internet no site: <http// www.andragogia.com.br — 26 k — Acesso em 04/05/06.
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se percebem e atuam perante a situagdo em que se encontram nas diferentes fases
da carreira.

Buscamos entender os processos autdnomos dos professores pesquisados,
dentro da compreensdo de que a autonomia do professor € relativa e suas
aprendizagens, convic¢des, teoria, conhecimentos, julgamentos sobre o ensino sao
definidos pelos contextos sécio-historicos nos quais os professores estao inseridos.

Nesta pesquisa, quando falamos em autonomia do professor, ndo perdemos
de vista a questdo da tomada de decisdo pessoal e profissional. Compreendemos
que ao se depararem com situagdes que exigem decisdes, os professores
constroem suas préprias aprendizagens, resultando numa concepg¢ao de autonomia,
segundo a qual

[...] os professores decidem aprender por si mesmos aqueles
conhecimentos ou competéncias que consideram necessarios para seu
desenvolvimento profissional ou pessoal. Baseia-se na suposigdo de que os
professores sao individuos capazes de iniciar e dirigir por si proprios
os processos de aprendizagem, e de formagao, o que é coerente com 0s
principios de aprendizagem do adulto, na medida em que os adultos

aprendem de forma mais adequada quando sdo eles que iniciam e planejam
as atividades de desenvolvimento profissional. (MARCELO, 1999:150)

Encontramos uma solida produgao nesse sentido, dentro da qual buscamos
abordar aquelas que se preocupam com as aprendizagens das pessoas adultas, e
no caso especifico desta pesquisa, com as aprendizagens do adulto professor.

A literatura que se preocupa com a aprendizagem da docéncia, ndo se
separa das preocupacdes com a melhoria da qualidade da educacao que, por sua
vez, esta atrelada as discussdes sobre formacao de professores. Nesse sentido,
pretendo compreender nessa literatura, tanto o que € possivel ensinar aos
professores por meio de cursos de formacédo docente, quanto que aprendizagens
sa0 necessarias para os professores aprenderem a ensinar.

De um modo geral, essa literatura se destaca na preocupacédo em estudar
as formas de aprender a ensinar tomando por base o paradigma do professor
reflexivo ou pensamento do professor, que tem sido caracterizado por varios termos:
pratica reflexiva, professor reflexivo (Zeichner 1992, 1993), reflexdo na agao (Schon,
1992), professor como pratico autbnomo (Pérez-Gémez, 1996), entre outros. Essas
expressdes se unem na intencdo de formar professores com praticas coerentes que

se convertam em melhorias das aprendizagens dos alunos.
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Freire (2005:21), ao discutir a pedagogia da autonomia diz que “a reflexéo

critica sobre a pratica se torna uma exigéncia da relagéo Teoria/Pratica sem a qual a

teoria vira blablabla e a préatica, ativismo”. Segundo esse autor, os cursos de
formagao necessitam entre outras coisas

Discutir alguns saberes fundamentais a pratica educativo-critica ou

progressista e que, por isso mesmo, devem ser conteudos obrigatorios a

organizagdo programatica da formagdo docente. Contetudos cuja

compreens&o, tao clara e to lucida quanto possivel, deve ser elaborado na

pratica formadora. E preciso, sobretudo, e ai ja vai um dos saberes

indispensaveis, que o formando, desde o principio mesmo de sua

experiéncia formadora, assumindo-se como sujeito também da produgao do

saber, se convenga definitivamente de que ensinar nao ¢é transferir

conhecimento, mas criar possibilidades para a sua producdo ou a sua
construcdo. (FREIRE, 2005:22)

Tomamos esse autor como um grande orientador das discussdes sobre os
processos de aprendizagens do adulto e cultivador de varios saberes necessarios a
pratica educativa transformadora. As suas idéias sempre representam de forma
criativa, incentivadora, serena, atualizada, segura e esperangosa, questdes do
cotidiano do professor na sala de aula e fora dela em todos os niveis de atuacgéao, do
ensino fundamental a Pos-Graduagao. Por isso, consegue contemplar elementos
qgue constituem a pratica docente enquanto “dimensé&o social da formagcédo humana” ,
0 que o torna muito necessario para as questdes de formacido docente,
principalmente quando se trata de atuagao de professores de Educacao de Jovens e
Adultos.

Essa compreensao reforga a idéia de que a aprendizagem da docéncia
ocorre em varios contextos, instituicbes e ao longo de todo o percurso da vida
pessoal e profissional dos professores. Assim, os cursos de formagdo de
professores podem favorecer a aprendizagem docente, mas dentro de algumas
limitagdes, como por exemplo, oferecer a base para ingressar na carreira, trabalhar
alguns conceitos gerais da educagado, estudar os conceitos das areas de
conhecimento dentro de uma carga horaria especifica e discutir algumas
dificuldades da pratica, mas os desafios da sala de aula sempre apresentam
situacdes novas para a atividade docente administrar e que ndo foram ensinados em
nenhum curso de formacao.

Visando ampliar a discussdo sobre a formagdo do educador de jovens e

adultos tomamos por base os estudos realizados por Soares (2003), cujo olhar foi
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direcionado para a trajetoria desses profissionais, partindo de algumas questdes

fundamentais:

Qual a origem social desses sujeitos? Quais as suas trajetorias escolares e
académicas e seus destinos profissionais? Como eles véem a
articulagdo/desarticulagcdo entre a fundamentagdo tedrica e pratica
pedagdégica? Na insergédo/atuagédo profissional, como enfrentam a dificil
combinagédo entre docéncia e pesquisa? Os estudantes/professores que
também trabalham se identificam com o publico da EJA? Esse fato tem
alguma consequéncia em suas praticas pedagdgicas? Como esses
profissionais, na medida em que atuam em uma realidade préxima com a do
aluno trabalhador, percebem a articulagdo/desarticulagdo entre a sua
dimenséo politica e a dimensdo pedagogica? (...) que outras estratégias
fizeram parte dessa formacgdo? Quais questdes foram consideradas
fundamentais na discussdo tedrico-metodolégica no campo da EJA?
(SOARES, 2003:121)

Apesar dessas questbes terem orientado estudos sobre educadores da
modalidade EJA que tiveram formagao com habilitacdo especifica, elas confirmam
as perspectivas teodricas de que a aprendizagem da docéncia ocorre em varios
contextos e instituicbes e ao longo de toda experiéncia escolar e ndo escolar, da
vida pessoal e profissional.

Nessa perspectiva, buscamos identificar nas vozes dos préprios professores
pesquisados, os fatores que eles consideraram positivos € ou negativos para a
construgcdo de suas aprendizagens da docéncia, considerando os aspectos da
formacéao especifica e a forma natural que os professores tém de perceber e traduzir
as aprendizagens construidas nos seus contextos pessoais e profissionais.

Enfim, o respaldo tedrico que norteou esta pesquisa concebe a
aprendizagem da docéncia como um processo permanente, que faz parte da
natureza do ser docente em todas as circunstancias e situagdes formais e nao
formais. No proximo item, desenvolvemos sobre a formacdo de professores,
concebendo-a como um processo continuo que acompanha o professor ao longo da

vida.

1.2 - Contribuicdes da formagao de professores

A formacao de professores € um tema inserido em um contexto amplo e
complexo, sobre o qual encontra varias conceitualizagées e um numero limitado de
consenso no que diz respeito as suas dimensdes e teorias que sao relevantes para

sua analise.
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De acordo com Marcelo Garcia,

A formacao de professores € a area de conhecimentos, investigagao
e de propostas tedricas e praticas que, no ambito da Didatica e da
Organizacao Escolar, estuda os processos através dos quais os
professores — em formagcao ou em exercicio — se implicam
individualmente ou em equipe, em experiéncias de aprendizagem
através das quais adquirem ou melhoram os seus conhecimentos,
competéncias e disposicoes, e que |hes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e
da escola, com objetivo de melhorar a qualidade da educagao que os
alunos recebem (1999:26)

Conforme a definicdo de Marcelo Garcia (1999:27), a formacédo de
professores € uma area de investigagdo, conhecimento e proposi¢gdes que se dedica
aos processos através dos quais “os professores individualmente ou em equipes
aprendem a ensinar e desenvolvem suas competéncias e conhecimentos
profissionais, de forma que melhora a aprendizagem dos alunos e a qualidade do
ensino”. Ou seja, a aprender vem junto com a formar.

Esse conceito abriga alguns principios, que segundo esse autor, colaboram
com a explicagdo das multiplas dimensdes impregnadas no contexto do
desenvolvimento profissional, uma vez que diversos componentes se articulam no
processo de aprendizagem dos professores. Essa articulagdo, segundo Marcelo
Garcia (1999:28), faz da formacado de professores um processo continuo, cujo
desenvolvimento se estende ao longo do percurso da carreira profissional, de tal
maneira que “o desenvolvimento profissional é uma aprendizagem continua,
interativa, acumulativa, que combina uma variedade de formatos de aprendizagem”.

Essa aprendizagem se associa aos processos de mudanca e inovagéo',
que visam a desenvolver o curriculo e melhorar o ensino. Articula-se ao
desenvolvimento organizacional da escola, ja que o contexto escolar € tanto l6cus de
trabalho como de aprendizagem dos docentes; provoca a articulagdo entre
aprendizagem de conteudos académicos e pedagogicos; destaca a importancia do
conhecimento didatico do conteudo; orienta a articulagédo entre teoria e pratica, visto
que os professores, de acordo com suas experiéncias e vivéncias pessoais,
desenvolvem, segundo Marcelo Garcia (1999:30), um conhecimento proéprio, que

“racionalizam e inclusive rotinizam” o trabalho docente.

!4 Para Garcia, sio entendidas como processos de aprendizagem e de desenvolvimento pessoal/profissional, que
consideram os professores como pessoas adultas.
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Esse entendimento se fundamenta em preceitos tedricos, baseados no
principio das diferencas entre a formacgao oferecida ao professor e a expectativa
depositada no trabalho que ele realizara; fundamenta-se no respeito a
individualidade, respondendo as necessidades e expectativas dos professores como
pessoas e como profissionais; e, por fim, insiste no desenvolvimento intelectual,
social e emocional dos professores, de maneira que estes adquiram capacidade
critica e sejam capazes de questionar suas proprias crengas e praticas institucionais.

Esse estudo considera o componente pessoal que esta incluso na formacao
e nao exclui as influéncias externas, tendo em vista que a aprendizagem do
professor ndo se realiza, unicamente, de forma autbnoma e espontanea, e que se
situa num conjunto mais complexo dos contextos pessoais, profissionais e
formativos (formais e informais).

Corroborando com a idéia de que a aprendizagem da docéncia se da junto
com a formacao, Novoa afirma que:

A formacao de professores ndo se constréi por acumulagao (de cursos, de
conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de

reflexividade critica sobre as praticas e de (re)construgdo permanente da
identidade profissional organizacional e contextual. (1997:25)

Dominicé (1986, apud Noévoa 1997:25), coloca que a formagdo de
professores € um movimento que “vai e vem, avancga e recua, construindo-se num
processo de relagdo do saber e do conhecimento da identidade pessoal’.

Nesse sentido, os estudos mais recentes tém se apresentado na defesa da

necessidade de:

Investir na praxis como lugar de produgdo do saber e de conceder uma
atencao especial as vidas dos professores. A teoria fornece-nos indicadores
e espagos de leitura, mas o que o adulto retém como saber de referéncia
esta ligado a sua experiéncia e a sua identidade [...] Devolver a
experiéncia o lugar que merece na aprendizagem dos conhecimentos
necessarios a existéncia (pessoal, social e profissional) passa pela
constatagdo de que o sujeito constréi o saber ativamente ao longo do seu
percurso de vida. Ninguém se contenta em receber o saber, como se ele
fosse trazido do exterior pelos que detém os seus segredos formais. A
nocdo de experiéncia mobiliza uma pedagogia interativa e dialégica
(NOVOA, 1997: 25)

Para os autores dessa linha de pensamento, na formacao de professores a
experiéncia tem um papel que vai além da dimensao pedagdgica e que mobiliza um

quadro conceitual dos processos de aprendizagem da docéncia. Por isso é
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importante a formagdo participada’™, que permita compreender a globalidade do
sujeito, assumindo a formagdo como um processo interativo e dinamico,

compreendendo que

O objetivo de qualquer programa de formagéo de professores tem de ser o
de ensinar a competéncia de classe ou conhecimento do oficio de forma a
que os professores se tornem sujeitos peritos na tarefa de ensinar [...] a
capacidade para aprender e o desejo de exercer este conhecimento é o
produto mais importante da formacao de professores. (MARCELO, 1999:80)

Corroborando esse entendimento, Perrenoud (2000:160), diz que “Formar-
se e, entdo, aprender, é mudar, a partir de diversos procedimentos pessoais e
coletivos de autoformagdo”. Ou seja, implica a aquisi¢do de diversas habilidades,
atitudes, competéncias pessoais e profissionais, que determinam os conteudos e os
sentidos da formacao de professores.

De acordo com Lima, S. (2003:24), muita atencédo tem sido dedicada aos
estudos dos processos de aprender a ensinar e este vem se destacando como
nucleo articulador de varias pesquisas que abrigam a ampla denominagdo de
“paradigma do pensamento do professor’, que trata tanto do estudo da formacéao
inicial de professores quanto da formagao continuada que se articulam dentro dessa
tematica compreendendo os processos de aprendizagem e de desenvolvimento
profissional docente. Para essa autora, apesar das diferengas terminoldgicas que
caracterizam os estudos em torno da aprendizagem do professor, € comum
encontrar alguns consensos como:

Trata-se de um processo de longa duragdo, sem um estagio final pré-
definido; dindmico e, muitas vezes, imprevisto; permeado por valores,
suposi¢coes, quadros referenciais, pré-concepcbes, crencas pessoais;
ancorado em experiéncias pessoais e profissionais ja consolidadas;
articulado as vivéncias de sala de aula e as experiéncias diarias na escola.
A aprendizagem docente ocorre em varios contextos e circunstancias e é
marcada pela biografia escolar e pessoal dos professores, pelos seus anos
iniciais de experiéncia docente, pelo modo como eles lidam com as
situagdes complexas que constituem a escola e as aulas, pelo seu vinculo a

grupos, por suas posi¢oes politicas e religiosas, pela sua interagdo com o
meio profissional. (LIMA 2003: 26)

Isso implica dizer que o professor € o agente principal de sua formacgao e
como tal é sujeito de um processo de aprendizagem que acompanha todo seu

percurso profissional, definindo-se como um continuum, n&o linear.

5 E aquela que parte das reais necessidades dos professores, permite que eles desenvolvam criticamente e
utilizem da propria experiéncia para a construg¢ao de suas aprendizagens.
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Para Tardif et al. (1991:219) todo saber implica um processo de
aprendizagem e de formacéao; e, quanto mais um saber é desenvolvido, formalizado,
sistematizado, como acontece com as ciéncias e os saberes contemporaneos, mais
se revela longo e complexo o processo de aprendizagem que exige, por sua vez,
uma formalizacdo e uma sistematizacdo adequadas. Nessa perspectiva, o corpo
docente tem uma funcgao social estratégica tdo importante quanto a da comunidade
cientifica e dos grupos produtores de saberes.

Monteiro (2003) toma por base os estudos das tematicas de formagéo de
professores e aprendizagem da docéncia para dizer que o desenvolvimento da
profissionalidade tratado por Marcelo Garcia (1999) e outros pesquisadores dessa
area, refere-se ao professor como profissional, como sujeito que aprende ou como
pratico autbnomo, que reflete para tomar decisées e organizar/reorganizar sua agao.
Segundo essa autora, a literatura internacional tem contribuido significativamente
com o debate em torno dessa tematica e, embora apresentando diferentes pontos
de partida epistemoldgicos, estes sdo concordantes em muitos aspectos, exigindo
apenas, separagao nos seus estudos e analises do processo em contextos
especificos.

Com base nesses estudos, o entendimento neste texto € de que a formacgao
de professores pode desempenhar um papel importante na organizagcdo de uma
“nova” atuagao docente, provocando a emergéncia de uma cultura profissional junto
aos professores e de uma cultura organizacional nas escolas. Para Monteiro
(2003:8), isso ocorre frente a uma concepgao de formagao “critico-reflexiva, que
fornegca aos professores os meios de um pensamento autbnomo e que facilite as
dinédmicas de autoformacgéo participativa”.

Tomando por base as orientacdes desses estudos compreendemos que 0s
professores necessitam articular os seus espacgos da vida pessoal e profissional,
resignificando os desafios da arte de aprender a ensinar, o que implica o
reconhecimento de que:

O professor é a pessoa. E uma parte importante da pessoa € o professor.
Urge por isso (re)encontrar espacos de interagdo entre as dimensdes
pessoais e profissionais, permitindo aos professores apropriar-se dos seus

processos de formagéo e dar-lhes um sentido no quadro da suas historias
de vida. (NIAS 1991, apud NOVOA 1997:25)

Isso reforca a idéia de que a formacdo deve ser encarada como um

processo permanente, integrado no dia-a-dia dos professores e das escolas, e nao
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como uma fungdo que intervém a margem dos projetos profissionais e
organizacionais.

Por isso, compreendo que falar de formagao de professores é falar de um
investimento educativo dos projetos de escola, cujo desafio consiste em conceber
essa escola como um ambiente educativo, onde trabalho e formagdo ndo se
constituem como atividades distintas.

Nessa perspectiva, entendemos que a formagao deve ser desenvolvida por
meio de atividades que reconheg¢am o trabalho de reflexao critica sobre as praticas e
de (re)construgdo permanente de uma identidade pessoal/profissional. Concordando
com os estudos que defendem a necessidade de investir na praxis como lugar de
producao do saber e de conceder uma atencao especial as vidas dos professores,
acreditamos ser importante considerar os espacos e as situagcbes do trabalho
coletivo como alternativa de desenvolvimento pessoal/profissional, levando em
consideracdo seus impactos formativos e de mudangas. Assim, também ¢é
necessario entender que:

As condi¢cbes de trabalho dos professores devem ser consideradas como
um aspecto importante no desenvolvimento profissional, uma vez que as
caracteristicas de tais condigbes poderao influenciar nas crencgas, atitudes e
conhecimentos que o professor constréi durante seu desenvolvimento
profissional. Com isso, a melhoria destas condi¢gdes que diz respeito a
escola como um todo, e, o aumento de autonomia e da capacidade de
mudancas dos professores individual e coletivamente devem estar

presentes nas anadlises de propostas de desenvolvimento profissional.
(MONTEIRO, 2003:17)

Enfim, concordando com essas perspectivas, esta pesquisa entende que a
formagao de professores € a area que se ocupa do modo como os professores
aprendem a ensinar, a implementar mudangas em suas agdes, a lidar com as suas
aprendizagens da docéncia e a desenvolver sua competéncia profissional, visto que
de acordo com Marcelo (1999:21), “a formagédo promove contextos de aprendizagem
que vao facilitando o complexo desenvolvimento dos individuos que formam e se
formam”. Promovendo contextos de aprendizagem, a formacado de professores é,
nesse sentido, condigao, instrumento e conteudo da aprendizagem profissional da
docéncia. No proximo item contextualizamos as reformas educativas da década de
80 (oitenta) até a contemporaneidade, situando os desafios das politicas

educacionais e da formacéao de professores em Mato Grosso.
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1.3 - Reformas educativas presentes nas politicas da educacao do Estado de

Mato Grosso dos anos 80 aos dias atuais

A questao da formacéao de professores na década de 80 marcou periodos de
grandes desafios para as politicas educacionais. As redes de ensino se expandiram
em curto espago de tempo e a formacgao de docentes ndo conseguiu acompanhar as
necessidades da educacdo com qualificacdo adequada. Foi também desafiadora
para os administradores publicos, que em diferentes niveis, ndo contemplaram a
educacao e a carreira do magistério com implementacgao de politicas coerentes, para
atender as necessidades de um pais que necessita avancar socialmente. A
consciéncia politica em relacdo a importancia social dos professores no quadro do
desenvolvimento do pais foi e permanece baixa impedindo assim, avancgos
significativos para a inclusdo social do Brasil na conjuntura do desenvolvimento
mundial.

Neste contexto, cresceu o descaso com a educacdo impedindo as
possibilidades da carreira profissional com salario digno e oportunidades quanto a
formacdo e preparo para superar 0s processos de coeréncia, que o0 mundo
contemporaneo impds aos sistemas de ensino. Aos profissionais coube desenvolver
novas perspectivas e saber implementa-las para ndo consagrar o fracasso escolar e
inviabilizar o crescimento social. Para os estudiosos, criticos e pesquisadores da
area da educacao, a unica forma de impedir a concretizagdo dessa realidade é
garantir a democratizagcdo do conhecimento sistematizado, estendido a maior
parcela da populagao.

O modelo de uma elite culta e bem informada esta mais que superado e ndo
pode sustentar, num cenario democratico o desenvolvimento e a paz social

em um pais em que a extensédo territorial e o crescimento populacional
colocam desafios contundentes. (GATTI, 1997:2)

As mudancgas ocorridas nas ultimas décadas foram notadas como um novo
cenario social, as tecnologias e as novas relagdes de trabalho a que assistimos no
quadro internacional nos revelaram mudangas geradas com rapidez pouco
reconhecida, dado fato de que nem todos tiveram condigdes de perceber o que
realmente se passava, devido a cegueira cultural, inclusive entre as elites
governantes de nosso pais.

Outros paises desenvolveram politicas e agbes agressivas na area

educacional, sobretudo se preocuparam com a formagao dos formadores, ou seja,
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as agdes neste periodo foram voltadas para os professores, personagens principais
e mais importantes na propagacao do conhecimento e de elementos substanciais da
cultura. Na Franga, Inglaterra, Colédmbia, Suécia, Venezuela, Nigéria, Argentina,
Chile, Estados Unidos, Tailandia, entre tantos outros, encontramos medidas que
vém sendo tomadas, nas duas ultimas décadas, no sentido de cuidar da formagao
de professores em todos os niveis, de forma mais consistente, proporcionando a
area da educacao, carreira e profissionais adequados.

No Brasil, apesar das discussdes permanentes sobre a formacdo de
professores, os dados que temos nao revelam avangos tao significativos, o quanto
necessita no campo da politica educacional. Por isso ainda € muito presente o que
se discutia nos anos noventa quando os estudiosos da area diziam:

Quase nada tem sido feito no Brasil quanto a formagéo de e a carreira dos
docentes para ajudar a reverter o quadro, que sabemos dramatico, do nivel
educacional da populagdo em geral. E, o mais grave é que a profissao
professor tem se mostrado cada vez menos atraente para camadas
importantes de nossa juventude, tanto pelas condicbes em que seu
exercicio se da, passando pelos aspectos salariais e de prestigio social. Os

pesquisadores que tém tratado da questdo, ndo de hoje, sentem-se como
verdadeiros “Jodo Batista” pregando no deserto (GATTI, op.cit.:4)

Esta realidade foi largamente discutida em féruns apropriados, congressos,
seminarios conferéncias (nacionais/internacionais), assembléias nacionais, com
representacdes de “todos” os estados do pais buscando a reestruturagdo necessaria
para a educacdo. A partir da Constituicido de 1988, as discussdes das questdes
educacionais foram mais frequentes e apesar de muitas divergéncias, deram origem
a LDB Lei 9.394 de 20 de dezembro de 1996.

A leitura do contexto refletida nos anos noventa foi a de que a reestruturagao
da educacdo tem como uma de suas causas principais as mudangas sociais
ocorridas ao longo dos ultimos anos. De um lado, temos as classes dominantes que
defendem pedagogias e curriculos que garantam seus interesses na estrutura
econdmica e social, como por exemplo, o setor produtivo, utilizando técnicas
informatizadas; automacgao do trabalho; reformulacdo dos direitos sociais e
trabalhistas; descompromisso ético — politico dos legisladores e outros. Do outro
lado, temos os educadores que buscam construir novas perspectivas para a
educacgao. Estes tém um papel muito importante nesse processo de transigao que se

coloca da seguinte maneira:
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O papel dos educadores num tempo e numa configuragdo como essa
torna-se ainda mais crucial. E importante ndo nos render a uma ofensiva
que pretende transformar radicalmente ndo apenas a politica da pedagogia,
mas também a pedagogia da politica. (SILVA, 2000')

Tomando por base esse raciocinio, entendemos que os educadores
necessitam, urgentemente, assumir sua identidade com compromisso profissional e
envolver-se na produgdo de uma memoria histérica de sujeitos que criam e recriam
0 espago e a vida sociais. De acordo com Silva (2000), os espagos da nossa
participacdo que ficam em aberto, podem ser ocupados por forgas que, certamente,
irdo organiza-los de acordo com seus proprios objetivos e esses, na maioria das
vezes, podem nao ser os objetivos dos educadores para os educandos que
atenderao as reais necessidades das questdes educacionais.

Neste contexto, faz-se necessario ficarmos atentos para que as reflexdes
realizadas ndo sejam interpretadas parcialmente carregando bandeiras de
pessimismos, “beco sem saida” ou por outro lado, fantasiem as coisas, carregando o
baldo do ufanismo, tendo a figura do professor como o uUnico responsavel pelos
avancos das questdes educacionais, como foi o caso dos programas de formagao
muito intensamente trabalhados no contexto dos anos oitenta/noventa e até os dias
atuais. E recente e timida a compreensdo de que ndo avangamos em muitas das
questdes educacionais por nao reconhecer a importancia e valorizar o papel do
professor na construgdo das mudangas necessarias para o mundo contemporaneo.

E assim, a exemplo de outros Estados do pais, Mato Grosso ja esta ha duas
décadas e meia percebendo “coisas” tdo pertinentes para as questdes educacionais
sem alcancar avangos mais significativos. Por isso continuam as discussdes em
torno da realidade conhecida, que caracteriza de um lado, o discurso do pessimismo
e de outro a oratéria do ufanismo: a necessidade de implantar politicas para a
formacido de professores, as dificuldades de implementacdo das politicas
educacionais, o papel do professor no mundo atual, democratizagcdo do
conhecimento sistematizado, a tecnologia e as novas relagcbes de trabalho, a
cegueira cultural e a reestruturacdo da educacgado, entre outras questbes que se
encontram embutidas neste contexto.

Essa realidade norteou as discussées do século XX em nosso pais sobre
formagao docente e, foi o eixo condutor para os encaminhamentos das propostas de

formagao de professores em nosso Estado.
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De um modo geral, os Estados arcaram com a formagao de professores nos
niveis fundamental e médio, e a unidao coube o papel de incentivadora e apoiadora
das politicas regionais. Estudos e pesquisas nessa area, apontaram que entre as
inumeras dificuldades encontradas para implementacao das politicas educacionais,
destacou-se o despreparo dos professores, acusando os mesmos de ter uma
formacéao limitada, que é fruto de um sistema arcaico de ensino impedindo-os de

desempenhar o seu verdadeiro papel no processo educativo:

Em pais tdo heterogéneo quanto o nosso, cuja gestao é federada, com cada
estado seguindo linhas politicas diferenciadas no que concerne a opgbes de
economia, desenvolvimento, salude e educagdo, nos deparamos com
situacdo complexa e diferenciada quanto a questdo do Magistério de 1° e 2°
Graus. Porém, um traco parece evidente quando examinamos planos e
projetos nos mais diferentes setores do governo, quer em nivel central, quer
em nivel dos estados: ndo ha nenhuma consciéncia de que na maioria dos
casos, esses projetos e planos, nas mais diferentes areas (economia,
saude, servigos etc.) s6 poderdo ser concretizados se contar com pessoas
escolarizadas — e escolarizadas com qualidade. Planos excelentes, neste
pais, tém fracassado porque ndo ha pessoas com qualificagdo minima para
bem executa-los. (GATTI, op.cit.:4)

Na visdo dessa autora, com a qual concordamos, ndo se resolve essa
problematica apontando apenas para o problema generalizado de formacgao
deficitaria e superficial em todos os niveis. Por isso, ndo adianta criar cursos desta
ou daquela natureza, com esta ou aquela estrutura ou falar em insumos para a
educagdo, se nao se pergunta, nenhuma vez, quem serdo as pessoas, O0S
professores que responderao por esta formacédo e em que condi¢des farao isto.

O documento das Diretrizes para a Formacao Inicial de Professores da
Educacao Basica em Cursos de Nivel Superior incorpora os elementos presentes
nas discussdes mais amplas a respeito do papel dos professores nesse processo
educativo e apresenta o que se denomina base comum de formacdo docente,
objetivando a revisédo criativa das normas em vigor, em busca de:

Fomentar e fortalecer processos de mudanga no interior das instituicdes
formadoras;

fortalecer e aprimorar a capacidade académica e profissional dos docentes
formadores;

atualizar e aperfeicoar os formatos de preparagdo e os curriculos
vivenciados, considerando as mudangas em curso nha organizagao
pedagégica e curricular na educagéao basica;

dar relevo a docéncia como base da formagao, relacionando teoria e pratica;

privilegiar recursos bibliogréficos e tecnoldgicos em todas as instituicées ou
programas. (MEC, 1999:130)
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E nessa perspectiva, esse documento destacou ainda, que a melhoria da
qualificacdo profissional dos professores depende diretamente das politicas

educacionais que estabelecerem seus objetivos no sentido de:

Fortalecer as caracteristicas académicas e profissionais do corpo
docente formador;

estabelecer um sistema nacional de desenvolvimento profissional
continuo para todos os professores do sistema educacional
fortalecer os vinculos entre formadores e o sistema educacional,
suas escolas e seus professores;

melhorar a infra-estrutura institucional especialmente no que
concerne a recursos bibliograficos e tecnoldgicos;

formular, discutir e implementar um sistema de avaliagao periédica e
certificagdo de cursos, e competéncia de professores;

estabelecer niveis de remuneragdo condigna com a importancia
social do trabalho docente;

definir jornada de trabalho e planos de carreiras compativeis com o
exercicio profissional. (MEC, op.cit.:131)

Ao realizar as discussdes em torno da valorizagdo do magistério, a sensag¢ao
era de uma coisa contraditoria pela pratica de sua natureza. Eramos conscientes de
que viviamos um declinio das profissdes tradicionais, mas a atividade docente era
anunciada como importantissima por toda a sociedade, inclusive muito veemente
pelos o6rgdos responsaveis pela educacdo. Estes o6rgdos, ora acenavam com
melhorias para a classe de professores, ora com medidas que prejudicavam o
complexo trabalho docente. E assim, muito confusos e sem condi¢des de perceber o
que realmente estava acontecendo num contexto acelerado e imbricado de
situacdes desafiadoras, os trabalhadores da educagdo reconhecem a sua
responsabilidade no processo de mudanga, mas nao dispdem das condicdes
necessarias para cumprir o seu papel de educadores dentro das exigéncias da
sociedade contemporéanea.

Assim, varios problemas ilustram o cenario social indicando a complexidade
do contexto educacional que exige mudangas com respostas coerentes com as
necessidades dessa sociedade, conforme afirmou INFORSATO, no Congresso

Estadual em Sao Paulo, sobre formacao de educadores.

O importante é constatarmos que o mundo mudou; importante mais ainda é
sabermos em quais pontos houve mudancgas significativas e em qual a
mudanca é apenas iluséria.

Preocupa-nos, entretanto, o fato do adesismo que surgido com o advento
da globalizagdo, conclamando-nos a comportarmos como verdadeiras
metamorfoses ambulantes; ¢é dificil acreditar que qualquer sistema
formativo possa se fortalecer sem bases de sustentagdo. De todo modo,
precisamos entender as mudancgas e coloca-las a nosso servigo para que
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possamos levar as nossas tarefas a bom termo. Neste sentido é
imprescindivel nos referirmos a nova LDB que esta vigorando desde o final
de 1996, esta lei tem nos deixado com um certo grau de perplexidade, pois
uma de suas tbnicas € uma possibilidade de alteracdo em aspectos
estruturais da escola A perplexidade referida esta no fato de que talvez por
estarmos acostumados a um excesso de regulamentagdo ndo saibamos
como nos adequar a uma lei que nao da nenhum esclarecimento a respeito
de mecanismos necessarios a sua implementagdo. Temos ainda um
grande desconhecimento sobre como vao se estruturar aqueles centros
denominados Institutos Superiores de Educacdo. A insisténcia na
precariedade verificada, infelizmente, em nosso pais, redobra as atencdes
para o espirito flexivel que esta lei carrega. (informagéo verbal)'”

O contexto educacional do século XX foi marcado pela atuagdo das
Associagdes que discutiram incansavelmente a formagdo dos profissionais da
Educacdo (ANPED, ANFOPE, ANPAE, FORUMDIR etc.) apresentaram analises
com reflexdes importantes sobre as Diretrizes Curriculares tracadas com base na
LDB. Para melhor compreensao das questdes debatidas nos foruns (audiéncias
publicas, féruns educacionais, mobilizagdo e reivindicagdo dos educadores)
realizados para discutirem as politicas educacionais, faz-se necessario retomar os
dados referentes a analise da Associacdo Nacional pela Formacao dos Profissionais
da Educacdo (ANFOPE) sobre propostas de diretrizes para a formacéo inicial de
professores da educagao basica em cursos de nivel superior, (versao preliminar —
elaborada pelo MEC em Maio de 2000) que segundo a ANFOPE, desconsidera as
diretrizes encaminhadas pelas Universidades e demais Instituicbes de Ensino
Superior (IES), como também desconsidera os documentos produzidos pelos
movimentos dos educadores e encaminhados a Comissdo de Especialistas da
SESU/MEC. Essa analise foi realizada com base nos principios produzidos e
diferenciada historicamente pelo movimento dos educadores desde 1983 e
defendidos pontualmente em audiéncias publicas do Conselho Nacional de
Educacao (CNE).

Nessa perspectiva, poderiamos arrolar varios outros pontos e questdes
problematicas que permearam e permeiam o cenario das discussdes e reformas
educativas no percurso da formacao de professores. Mas, por hora, nos limitamos a
concluir que apesar da formacéo de professor ter persistido como tema principal nos
debates, foruns, reunides, estudo/pesquisa e nas reformas educativas, a discussao

em geral vem sendo realizada de modo parcial diante da complexidade que abriga

INFORSATO, Edson do Carmo. A Licenciatura diante das mudangas: ou ela a decifra ou elas a devoram.
Palestra proferida no V Congresso Estadual Paulista sobre formagdo de educadores — “Formagdo do educador e
avaliacdo educacional”. 1998, Aguas de Lindo6ia — SP.
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varios angulos de anadlises e diferentes concepgdes tedricas. De qualquer modo,
toda essa discussdo vem contribuindo significativamente para que os Estados
brasileiros ensaiem, de forma mais amadurecida, suas politicas para formacao de

professores.

1.3.1 - O Programa Interinstitucional de Qualificagao Docente — PIQD no Estado

de Mato Grosso

Em 1995 foi pensado e elaborado o Programa Interinstitucional de
Qualificagdo Docente (PIQD) para o Estado de Mato Grosso. Este programa partiu
das praticas de formacdao em desenvolvimento nas duas instituicdes de ensino
superior da regidao — Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT) e Universidade
do Estado de Mato Grosso (UNEMAT), e a partir da politica educacional do Governo
do Estado, que em seu Plano de Metas dizia priorizar a Profissionalizacdo do
Magistério. O PIQD buscou embasamentos teéricos em nucleos reflexivos que hoje,
em nivel nacional, sustentam as discussdes sobre a profissionalizacdo docente e
trazem, para analise e conhecimento, dados objetivos que demonstram as
necessidades de qualificacao e valorizacao profissional.

Os centros reflexivos™ sustentaram as discussdes, objetivando uma
proposta ampla de valorizagdo profissional do magistério, em que deu lugar a
tentativa de uma recomendacgao da formacao profissional, concomitantemente a luta
pelas condigbes de trabalho e remuneragdo digna. Por sua vez, esta valorizagao
profissional do magistério ganhou sentido no contexto de uma Politica Educacional
Global, seja da Uni&o, dos Estados ou Municipios, que vieram responder ao desafio
de uma reversado no quadro atual da educagao do pais onde 0 acesso a escola e a
permanéncia resultaram num direito que ainda ndo foi conquistado por muitos
(milhdes) de brasileiros e onde a educacao, de um modo geral, ainda é considerada
um privilégio social.

Partindo desses direcionamentos, a Secretaria de Estado de Educacgao
(SEDUC), incluiu em sua politica educacional trés objetivos basicos, a saber: a
consolidacdo da gestdo unica de ensino, o fortalecimento das unidades escolares e

a implantagdo de programa institucional de avaliagdo do sistema educacional, com

'8 S30 denominados centros reflexivos os movimentos, as associagdes, os planos nacionais e os projetos
académicos de formacao desenvolvidos nas duas instituigdes publicas da regiado UFMT e UNEMAT.
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0s quais o programa de qualificacdo deveria estabelecer interface para adquirir
sentido, diregao e conteudo, tornando-se objetivo, possivel e significativo.

Este programa, além de ter explicado a posicdao do Estado com relagdo a
direcéo politica da qualificagdo docente, fundamentada na compreenséo teorica que
foi embasada em movimentos e planos nacionais e nos projetos académicos de
formacdo desenvolvidos na UFMT e UNEMAT, deixou claro, também a que
necessidades veio atender no quadro do magistério da Educagao Basica no Estado.
Na manifestagdo compreensiva de sua meta, o programa explicita suas bases de
sustentagdo epistemoldgica e metodolégica da formacéo profissional pretendida,
cuja definicdo se deu no ambito de um férum de debate das duas institui¢cdes ja
citadas, sob a coordenacdao da SEDUC e com a assessoria do professor Michel
Brault no contorno do Programa de Cooperagéao Educativa Brasil/Franga. A busca de
construcao da identidade profissional do professor e a articulagdo permanente com o
Sistema de Ensino e Unidades Escolares s&o elementos constitutivos essenciais do
processo formador para ambas as instituicbes, cuja unido com o Estado devera
pautar-se nas responsabilidades institucionais, conjuntamente redimensionadas no
contexto de uma politica de formagdo embasada nas especificidades regionais e na
busca da construgao de um perfil profissional docente compativel com as exigéncias
atuais de um ensino publico de qualidade.

Neste programa estava estabelecido que o processo de formagao de todo o
corpo docente da Educagédo Basica no Estado, dar-se-ia de forma gradativa, num
prazo estimado em quinze anos de um mil novecentos e noventa e cinco a dois mil e
onze (1995 — 2011), assumido em conjunto com Estado, Municipios e as duas
instituicdes publicas de Ensino Superior. Neste sentido, ele integrava a perspectiva
do fortalecimento das unidades escolares e a construgcédo do sistema unico de ensino
em Mato Grosso e foi tomado também como desafio académico que integrava,
articuladamente, formacédo e producdo de conhecimento, o que evitou que o
programa fosse uma soma de agdes isoladas de formagdo. Apresentava-se como
proposta interinstitucional alicergada nas praticas académicas ja desenvolvidas na
UNEMAT e UFMT, repensadas a partir das diretrizes politicas do Governo do
Estado, em sintonia com as diretrizes de profissionalizagcdo em nivel nacional. A
proposta buscou sua base politica no Plano de Metas do Governo do Estado e
constituiu um dos grandes desafios sociais colocados para a sociedade mato-

grossense, cuja referéncia politica de execugdo ultrapassava os limites dos
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imediatismos de um governo especifico, almejando horizontes, abrangentes e
extensos, que apontavam para a continuidade de programas de médio e longo
prazo, com maiores possibilidades de desenvolvimento qualitativo.

As discussdes promovidas pelo MEC, em 1994, na direcdo de uma proposta
de Plano Decenal de Educacéo para todos, apesar das insuficiéncias, contribuiram
para um avanco nacional na busca de compreensao das implicacdes de processo de
democratizagdo de educagao publica no Brasil. De alguma forma, indicaram uma
nova direcdo para a educacdo, alterando o quadro nacional de percepg¢ao da
necessidade de novas bases para uma escola de qualidade entre as quais
encontramos a valorizacao do professor e o fortalecimento da escola.

A politica Educacional do Governo do Estado de Mato Grosso (1995 —
2006), semelhantemente, apontou na direcdo de novas bases sdcio-historicas e
pedagogicas para a educacgdo, na medida em que propde objetivos estratégicos de
atendimento a essas duas necessidades estruturais determinantes na qualidade do
ensino. A nova direcdo da educacado foi gestada no contexto mundial da
configuracdo de novos paradigmas do conhecimento e do comportamento humano
que clamavam por uma nova consciéncia, fundamentada no respeito ao outro, na
solidariedade e na cooperacao.

O Plano de Metas do Governo do Estado também tomou como referéncia
novas propostas de relacbes do homem com a natureza e dos homens entre si,
tendo por base um desenvolvimento sustentavel e principios éticos de cooperacéao e
solidariedade, estipulando trés areas de atuagdo estratégica, entre as quais
encontramos a educagao, em primeiro plano, para sustentar a politica estruturante
do desenvolvimento do Estado nos proximos anos, conforme Politica Educacional
para o Estado de Mato Grosso, (1995:11-13). Ha a consciéncia de que as propostas
politicas para a educacgédo exigem planejamento e agdo, com perspectivas e metas.
E a meta do Governo do Estado, versdo 1995 — 1999 aponta para uma educacéao de
qualidade para todos.

Para que esta qualidade no ensino pudesse ser construida, uma série de
medidas precisavam ser tomadas e as acdes desenvolvidas na politica de educacao
do Plano de Metas do Governo do Estado — versdao 1999 a 2006 estavam
fundamentadas em quatro eixos norteadores: a Reorganizagdo do Sistema
Educacional, o Fortalecimento da Escola, a Valorizacdo e Capacitacdo dos

Profissionais da Educacdo e Avaliacdo do Sistema Educacional. Isto deveria
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culminar em um Programa de Qualificagdo Global, com revisdo do Estatuto do
Magistério, Plano de Carreira e uma Politica de Remuneragdo que apontassem o
resgate da profissdo docente.

Nas entrelinhas do Programa Interinstitucional de Qualificagdo Docente
(PIQD), paralelamente a busca de sua compreensdo tedrica, que o contextualizou
no ambito da politica de profissionalizagcao docente em discussao a nivel nacional e
em processo de implementagcdo a nivel estadual, as suas bases empiricas
revelavam a situagao deficitaria do quadro do magistério do Estado. Segundo os
dados apresentados em pesquisas realizadas no periodo de 1994 — 1995, dos vinte
e quatro mil novecentos e vinte e nove professores da rede estadual e municipal,
que atuavam nos diferentes niveis de ensino, apenas 39,09% possuiam o terceiro
grau completo; 49,97 % possuiam formagao a nivel de segundo grau, e os demais
10,71% ainda se enquadravam no nivel de primeiro grau. Estes dados revelavam
que a deficiéncia na formacao de professores era um problema que afetava todas as
micro-regides do Estado.

Portanto, a definicdo de uma politica de profissionalizagdo docente era uma
questdo urgente no contexto da realidade educacional do Estado. A superagao
desse quadro deficitario foi trabalhada de forma gradativa e numa perspectiva de
globalidade. Com igual esforco de qualificagdo de professores, em nivel de terceiro
grau, a SEDUC buscou também, solugdo para a situagdo dos professores que
possuiam apenas o primeiro grau completo ou incompleto, os (10,71%), dando
continuidade aos trés Programas emergenciais em desenvolvimento no Estado —
GERACAO, INAJA e TUCUM (este dltimo destinado exclusivamente a professores
indigenas) — nos municipios onde se faziam necessarios e onde contavam com o
apoio das respectivas Secretarias Municipais de Educacao.

E assim, as pesquisas revelam que de 1995 a 2000 o PIQD trabalhou com
cinco mil professores, completando até o ano de 2002 uma média de nove mil e
oitocentos e trinta e seis professores de cento e nove municipios do Estado. Como
disse la no capitulo anterior, a Coordenadoria de Politica do Ensino Superior —
CPES/SEDUC era o setor responsavel para desenvolver e acompanhar os varios
projetos de formacdo que estava em andamento: Ensino Superior Regular —
Licenciatura para as séries iniciais na modalidade presencial, onde foram atendidos

duzentos e vinte professores de trés municipios, em convénio firmado entre
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SEDUC/UFMT e Secretaria Municipal de Educagdo — SME; Plenificacdo' de
Professores — Cursos destinados a complementacdo de estudos, onde foram
atendidos cento e cinqlenta professores nos cursos de Geografia, Biologia e
Matematica, oriundos de trinta e sete municipios do Estado em convénio com a
SEDUC/UNEMAT/SME e em convénio com SEDUC/UFMT, foram atendidos
cinqlienta professores de dezesseis municipios no curso de Histéria. Educacéao
Aberta e a Distancia/EAD - Licenciatura Plena em Educagao Basica 12 a 42 séries,
atendeu no ano de 2000, a trés mil e trinta e nove professores de cinquenta e oito
municipios, em convénio com a SEDUC/UFMT/UNEMAT e prefeituras municipais.
Licenciatura Plena Parceladas — foi oferecida no Estado ha mais de quinze anos e
no ano de 2000 atendeu mil e duzentos e nove professores, contemplando sessenta
municipios nos cursos de Pedagogia, Matematica, Ciéncias Biologicas, Historia,
Geografia e Letras. Ensino Superior Indigena — Licenciatura para formacéo de
professores indigenas, atendeu 2001/2002 cento e oitenta professores do Estado de
Mato grosso e vinte professores de diversos Estados do Brasil, nos cursos de
Ciéncias da Matematica e da Natureza, Ciéncias Naturais, Linguas, Artes e
Literatura.

Tudo isso nos leva a perceber que a proposta de formacao inicial na carreira
do magistério, no estado de Mato Grosso, foi gerada das necessidades evidenciadas
no contexto das questbes anteriores, a partir de discussdo e debate entre a
Secretaria de Estado de Educacao - SEDUC, Universidade Federal de Mato Grosso
- UFMT, Universidade do estado de Mato Grosso - UNEMAT e o Sindicato dos
Trabalhadores da Educagdo Publica — SINTEP conseguiram dar passos

significativos na definicdo da seguinte Meta do Programa de Qualificag&o:

Racionalizar, com qualidade, o processo académico de formagcdo do
magistério, atendendo, através de programa unico, as demandas do
Sistema Estadual e Municipal nas diversas regides do Estado, visando
zerar, até o ano de 2011, o déficit de professores ndo qualificados atuantes
na rede publica. (PIQD:14)

Poderiamos levantar outras questdes inerentes ao PIQD, mas n&o é nosso
objetivo aqui ir além de uma analise documental que contextualiza os caminhos
feitos pela formagéo no estado de Mato Grosso, especificamente no que se refere a
formagao de professores. Por isso consideramos que este contexto revela as

concepgdes que nortearam a formacgado inicial dos professores da rede publica

1 Curso de Licenciatura Plena.
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durante cinco anos de um governo. Dando sequéncia a esta contextualizagao,
vamos verificar como foi tratada a formacdo continuada de professores neste

periodo.

1.3.2 - Formagao Continuada dos Profissionais da Educa¢ao de Mato Grosso

Em 2002, o Governo do Estado em exercicio, por meio de consultorias,
langou um documento que denominou como Linhas Politicas da Formagdo dos
Profissionais da Educagdo de Mato Grosso — A Aprendizagem Permanente. As
idéias pautadas nessas “Linhas Politicas” acenavam para o que ja era, naquele
instante, mais recente e inovador sobre formacao de professor. Por algum motivo,
essas idéias nao se concretizaram como politica de formacdo, porque nao
conseguiram desencadear o processo de formacgédo envolvendo os professores
numa participagao ativa, apesar do documento escrito apresentar a compreensao de
que,

Nao ha projeto educativo com sucesso sem a contribuicdo e participagao
ativa dos professores, assim como dos demais profissionais da escola e que
€ imprescindivel integrar a dimensdo administrativa a curricular e
pedagdgica. O trabalho da escola nao é feito s6 por professores, mas
por todos os profissionais que dividem, no contexto escolar, seu
campo de atuagio profissional®.

Dessa forma, a aprendizagem dos alunos ¢é entendida como co-
responsabilidade de todos, ainda que essa tarefa seja de maior competéncia do
professor. Este para ter plenas condicdes de realizacdo de seu trabalho no interior
da sala se aula, depende do amparo, do auxilio, da colaboragdo dos demais
profissionais da escola. Ou seja, o0 mundo atual exige o esforgo e o trabalho coletivo
da equipe da escola, para atender as exigéncias de uma educacéo de qualidade.

No documento “Linhas Politicas”, a educacdo de qualidade é entendida
como aquela em que a escola promove para todos o dominio dos conhecimentos e o
desenvolvimento de capacidade cognitiva e afetiva necessarias ao atendimento de
necessidades individuais e sociais dos alunos, a inser¢cdo no mundo do trabalho, a
constituicdo da cidadania (inclusive como poder de participagdo), tendo em vista a

construgdo de uma sociedade mais justa e igualitaria.

» Documento das Linhas Politicas de Formag¢ao dos Profissionai da Educa¢do de Mato Grosso, 2002:13.
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Isso significa reconhecer que facilitar o dominio de conhecimentos e o
desenvolvimento de capacidades cognitivas e afetivas responsaveis pela insergao
dos alunos na sociedade e no mundo do trabalho é tarefa prioritaria da escola e dos
professores. Mas sem duvida, que as atencdes se voltam para os professores dada
a natureza pedagdgica de sua tarefa. A eles cabe o desafio de converter em
aprendizagem o trabalho que realizam no cotidiano da sala de aula e talvez por isso,
sobre eles recaiam as maiores expectativas.

Se espera muito dos professores, se lhes ira exigir muito, pois depende
deles, em grande parte, a concretizagdo dessa aspiragao [...] A contribuigcdo
dos professores € crucial para preparar os jovens, ndo s6 para encarar o
futuro com confianga, mas para construi-lo eles mesmos de maneira

determinada e responsavel, [...] Os professores tém um papel determinante
na formacao de atitudes [...]. (DELORS, 2000:152)

Analisando toda essa importancia atribuida ao papel do professor enquanto
formador de atitudes, entendemos que ela se da pela prépria natureza do trabalho
docente, que nao se desvincula da forma que o professor enquanto sujeito historico-
social expressa o mundo, faz opg¢des politicas e se posiciona pedagogicamente,
estabelecendo relagdes com os alunos e a escola. Nessa pesquisa, olhamos para o
professor da EJA como mediador do conhecimento ja construido que ensina e
aprende ao mesmo tempo.

Ao buscar as aprendizagens da docéncia construidas nos percursos desses
professores, ndo perdemos de vista as relacbes que eles estabelecem com os
alunos e a escola, mas pelo fato de utilizar o instrumento das narrativas, buscamos
analisar como os professores percebem a influéncia dessas relagdes na construgao
de suas aprendizagens da docéncia.

O fato de ndo observar a pratica dos professores na sala de aula, bem como
o papel da escola, nao significa que suas importancias foram desconsideradas
nesse processo, mas, sobretudo, que elas foram percebidas e analisadas nas vozes
dos seus protagonistas?'. Isso nos possibilitou olhar de forma ampliada para o papel
do professor expandindo-o para além das paredes da sala de aula e dos muros das
escolas.

Nesse sentido, o entendimento do papel do professor que trabalhamos

nessa pesquisa, esta de acordo com o que Carvalho (2002:64), compreende sobre

! De acordo com Carvalho (2002: 64 in Vale, 1994), O professor protagonista é aquele que favorece o didlogo
dos alunos entre si e com o professor sem deixar de colocar a aprendiz em seu contexto e¢/ou confronto com a
cultura erudita acumulada ao longo do processo histdrico, fruto do esfor¢o coletivo que possibilitou a sua
elaboracdo através de arduo processo de investigacao.
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em que consiste a fungao principal do professor: “provocar, desafiar, estimular e
ajudar os alunos a desenvolver suas habilidades cognitivas e potencialidades
criadora’”.

Analisar as aprendizagens dos professores da EJA €& de fundamental
importancia nessa pesquisa, uma vez que, busca perceber como os professores
constroem reconstroem sua aprendizagem da docéncia para atuar na Educacao de
Jovens e Adultos.a dindmica do processo de ensino nessa modalidade tem visado a
aprendizagem significativa, ja que, enquanto cultura e visdo de mundo, os contextos
dos alunos estdo bem proximos da realidade dos contextos dos professores, uma
vez que esses sao vitimas de desvalorizagéo profissional, de sobrcarga de trabalho,
de falta de condigbes de trabalho, entre outras coisas.

A fim de melhor entender as relagdes que estabelecemos nos dois eixos
fundamentais desta pesquisa, passamos para parte |l deste capitulo, desenvolvendo
uma discussao tedrica em torno das concepcoes de educagao e da educacgao de

jovens e adultos.

PARTE Il

1.4 - A Educacgao de Jovens e Adultos
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A Educacdo de Jovens e Adultos representa uma forte expressdo da
organizacgao social que desencadeou um processo educativo, incapaz de uma agao
pedagdgica inclusiva.

Para ampliar a discussdo nessa perspectiva, abordamos a seguir, a
educagao de adultos numa visao socioldgica, estabelecendo um dialogo com as
contribuicbes de Freire (1987, 1989, 1994, 1996); Soares (2003); Pinto (2003);
Carvalho (2005), contando também com o legado das concepg¢des colocadas nas
diretrizes e debates atuais sobre a Educacao de Jovens e Adultos.

Enfim, toda perspectiva tedrica que orienta a discussao da educagao nessa
pesquisa tem em mente a importdncia das atividades desenvolvidas no seu
processo dialeticamente relacionadas com a pratica social.

Neste item tomamos como referéncia basica as idéias de Pinto (2003) que
ao discutir a educacgao de jovens e adultos o faz pelo conceito de educacgao, partindo
dos seus significados: amplo e restrito. Essa perspectiva contempla o nosso ensejo
de compreender como os professores que atuam na EJA constroem e reconstroem
as aprendizagens da docéncia. Compreendemos que o contexto em que se inscreve
a EJA é o contexto da sociedade como um todo.

Nas palavras do autor:

Em significado restrito, o da pedagogia classica convencional,
sistematizada, refere-se a educacéo as fases infantil e juvenil da vida do ser
humano”. Em sentido amplo (e auténtico) a educagdo diz respeito a
existéncia humana em toda a sua duragdo e em todos os seus aspectos.
Desta maneira deve-se justificar l6gica e sociologicamente o problema da

educagédo de adultos. Daqui deriva a verdadeira definicdo de educagao.
(PINTO, 2003:29)

Corroborando as idéias desse autor, entendemos que a educagdo é um
processo pelo qual a sociedade forma seus membros a sua imagem e em funcéo de
seus interesses.

Nesse sentido, ele fala do carater historico-antropolégico da educagao,
explicitando doze caracteres, os quais apresentam de forma resumida as idéias do
autor organizadas da seguinte forma:

A educacao enquanto processo — € o decorrer de um fenbmeno (a

formagao do homem) no tempo — é um fato histérico em duplo sentido: primeiro, no
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sentido que representa a prépria historia individual da cada ser humano; segundo,
no sentido de que esta vinculada a vivéncia coletiva (pela comunidade) em sua
continua evolugao. Segundo esse autor, sendo a educagao um processo, nao pode
ser racionalmente interpretado com os instrumentos da légica formal, mas somente
com categorias da légica dialética.

A educagao enquanto fato existencial — Retrata o0 homem em toda sua
realidade — (como por si mesmo e pelas agdes exteriores que sofre 0 homem se faz
ser homem). Para o autor, esse € o processo pelo qual o homem adquire sua
esséncia (real, social, ndo metafisica).

A educagio enquanto fato social — atinge a sociedade como um todo. E
movida pelo interesse da comunidade em integrar todos os seus membros a forma
social vigente (relagbes econdmicas, institucionais, usos, ciéncias, atividades, etc.).
A sociedade produz a si mesma ao longo de sua duragédo temporal. Segundo o
autor, nesse processo de auto-reproducao ao longo dos tempos, se encontra a

contradi¢ao:

A sociedade deseja fazer-se no tempo futuro o mais igual possivel a si
mesma; porém a dindmica da educagao atua em sentido oposto, uma vez
que, engendra necessariamente o progresso social, isto € a diferenciagdo
do futuro em relagéo ao presente. Dai deriva o duplo aspecto do fato social
da educagéo: incorporagao dos individuos ao estado existente (a intengao
de perpetuidade, de conservagéo, de invariabilidade, inércia pedagdgica,
estabilidade educacional) e progresso, isto é, necessidade de ruptura do
equilibrio presente, de adiantamento, de criacdo do novo. Esta contradigéao
pertence a propria esséncia da educagao dada a sua natureza histérico-
antropoldgica. [...] Quando se verifica a simultaneidade consciente de
incorporacgéo e progresso, tem-se a educacdo em sua forma integral, isto é,
a plena realizagédo da natureza humana. (PINTO, op.cit.:30)

A educacao enquanto fenémeno cultural — Segundo esse autor, nao
somente os conhecimentos, experiéncias, usos, crengas, valores etc. a transmitir ao
individuo, mas também os métodos utilizados pela totalidade social para exercer sua
acao educativa sédo parte do futuro cultural da comunidade e dependem do grau de
seu desenvolvimento. O método pedagdgico € fungédo da cultura existente. O saber
€ o conjunto dos dados da cultura que se tém tornado socialmente conscientes e
que a sociedade é capaz de expressar pela linguagem. Nas sociedades iletradas
nao existe saber graficamente conservado pela escrita e, contudo, ha transmisséo
do saber pela pratica social, pela via oral e, portanto, ha educacao.

A educagao enquanto formagao nao uniforme — O autor diz: pela propria

natureza a formacéo nao se pode dar de forma uniforme. Primeiro, porque seria um
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numero excessivo de dados a transmitir, e segundo, ndo ha interesse nem
possibilidades de formar individuos iguais, mas busca manter a desigualdade social
presente. Dai as razbes do saber letrado ser sempre privilégio de um grupo ou
classe e todo o restante do saber nao letrado, e as demais formas de cultura que a
sociedade transmite aos seus outros membros, ser consideradas incultura e
auséncia de educacao.

A educagio enquanto determinagcdao do modelo econémico — E ele que
determina: a) possibilidades e condicbes de cada fase cultural; b) distribuicdo das
possibilidades educacionais na sociedade; c) meios materiais para a execug¢ao do
trabalho educacional, sua extensédo e sua profundidade; d) dita os fins e gerais da
educagdo - as oportunidades de aprender serdo de todos numa sociedade
democratica, ou de alguns numa sociedade fechada.

A educacgao enquanto atividade teleolégica — A formagao do individuo
estd sempre dirigida para um fim. No sentido geral esse fim é sempre conversao do
educando para e no sentido restrito, formal, escolar, € a preparagao de diferentes
tipos de individuos para executar as tarefas especificas da vida comunitaria (dai a
divisdo da instrugdo em graus , em carreiras, etc.).O que determina os fins da
educacgao sao os interesses do grupo que detém o comando social.

A educacao enquanto modalidade de trabalho social. Para entendé-la
nessa perspectiva, o autor diz que:

E necessario buscar as categorias histérico-antropoldgicas dialéticas que
definem o conceito de “trabalho”. A educacéo é parte social porque: trata de
formar os membros da comunidade para o desempenho de uma fungéo de
trabalho no ambito da atividade total; o educador é um trabalhador
(reconhecido como tal); no caso especial da educagéo de adultos, dirige-se

a outro trabalhador, a quem tenciona transmitir conhecimentos que lhe
permitem elevar-se em sua condic¢ao de trabalhado. (PINTO, op.cit.:30)

A educacgao enquanto fato de ordem consciente — Segundo o autor, ela é
determinada pelo grau alcangado pela consciéncia social e objetiva, que suscita no
educando a consciéncia de si e do mundo. E a formac&o da autoconsciéncia social
ao longo do tempo em todos os individuos que compdem a comunidade.

A educacao enquanto processo exponencial — Multiplica-se por si mesmo
com sua propria realizagao. Segundo esse autor, quanto mais o homem se educa,
mais ele necessita se educar e portanto exige mais educagao.

A educagao enquanto esséncia concreta — Pode ser concebida a priori,

mas o que a define é sua realizagdo objetiva, concreta. Segundo o autor, essa
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realizacéo depende das situagdes historicas objetivas, das forgas sociais presentes,
de seu conflito, dos interesses em causa, da extensdao das massas privadas de
conhecimento etc. Para o autor, toda discussao abstrata sobre educacgao é inutil e
prejudicial, trazendo em seu bojo sempre um estratagema da consciéncia dominante
para justificar-se e deixar de cumprir seus deveres culturais para com o povo.

A educagdo enquanto natureza contraditéria — Implica simultaneamente
conservacgao (dos dados do saber adquirido) e criagao, ou seja, critica, negacao e
substituicdo do saber existente. Somente desta maneira € proveitosa, pois do
contrario seria a repeticido eterna do saber considerado definitivo e a anulagcdo de
toda possibilidade de criagao do novo e do progresso da cultura.

Sobre o conceito de educagao nessa perspectiva do autor, poderia discutir
outros temas que desenvolveriam entre outras coisas: a historicidade da educagao,
fundamentos sociais do conceito de educacdo, a educacdo como fendmeno de
cultura, como possibilidade humana e como fungao social permanente. Mas pelo
foco da pesquisa, limitamo-nos a apresentar a seguir o conceito de educacao que
norteou a nossa compreensao nessa investigagao.

Entendemos a educagdo com uma fungéo social complexa, sendo por meio
dela que o ser humano se desenvolve integralmente, ampliando suas capacidades
fisicas, intelectuais, morais e espirituais. Nesse entendimento, acreditamos que a
educacao influencia e € influenciada pelos problemas sociais do seu tempo. Assim,
ao mesmo tempo em que os problemas educacionais sdo reflexos dos problemas
sociais como miséria, fome, violéncia etc., os problemas sociais se agravam pelos
problemas educacionais, dentre elas as dificuldades no processo de ensinar e
aprender, modelos excludentes, a falta de uma adequacéao de politicas publicas etc.

Assim, a educacgao pode perder de vista a fungdo social delegada a ela em
funcdo de interesses de um grupo dirigente. Enfim, definimos que a educagéo € o
meio pelo qual as pessoas conseguem desenvolver suas capacidades de acéo e de
cidadania, no sentido de participar ativamente dos acontecimentos da sociedade em
que vive. Nos proximos itens vamos ver como se justificam alguns conceitos e

encaminhamentos das politicas da Educacao de Jovens e Adultos.

1.4.1 - Politicas e formacgao de professores na Educagao de Jovens e Adultos
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A partir das contribuigbes de Soares (2001), buscamos nessa parte do texto
mostrar como a educagdo voltada para jovens e adultos, tem crescido
significativamente nos ultimos tempos, conquistando espacos cada vez mais
importantes no cenario mundial.

Soares (et al. 2001) revelam que o século XX instalou “[...] proliferagéo de
programas de EJA, quer no ambito publico quer no privado [...]".Com o advento das
novas relagbes de trabalho, a educacdo dessa populagcdo passou a ser focada
como estratégia e elemento de requalificagdo profissional. A V Conferéncia
Internacional de Educagdo de Adultos — CONFITEA , organizada pela UNESCO e
considerada o principal forum mundial sobre o tema, realizada em Hamburgo, em
julho de 1997, considerou a educacgao de adultos como a “chave” de entrada para o
século XXI.

No Brasil, como no resto do mundo, o investimento em educacgao continuada
tem como caracteristica a necessidade de formagdo de um grande contingente da
populagdo que nao possui a escolaridade fundamental. Esse estudo de Soares

mostra que

Os indices mais otimistas apontam para uma taxa de analfabetismo da
ordem de 12,4% de uma populagdo de 170 milhdes de brasileiros. A
populagdo economicamente ativa tem, em média, apenas quatro anos de
estudos. Somos a décima segunda poténcia econébmica e ocupamos a 652
posi¢do no indice de Desenvolvimento Humano (IDH) da ONU. O IDC mede
o desenvolvimento do pais com base na expectativa de vida, no nivel
educacional e na renda per capta. Os anos seguidos de alto indice de
evasdo e repeténcia escolar somados a dificuldade de acesso publico a
escolarizagdo dos jovens e adultos contribuem para explicar o porqué da
baixa escolaridade?®.

Segundo esse autor, nesse contexto, vém crescendo nos ultimos anos, de
maneira significativa, as iniciativas voltadas para a EJA. Sdo agdes no campo da
alfabetizagao e da escolarizacdo daqueles que nao concluiram o ensino fundamental
ou o ensino médio e da formagado profissional, qualificagdo, requalificacdo do
trabalho.

De acordo com Soares (et al. 2001) a desobrigagdo da Unido para com a
EJA ficou caracterizada nas diretrizes nacionais, processo ocorrido no final dos anos
80, que transferiu para estados e municipios a responsabilidade da oferta e do
atendimento ao enorme contingente de jovens e adultos ndo escolarizados ou com
escolaridade incompleta. No ambito federal, portanto, houve uma redefinigao

administrativa que resultou em acgdes desarticuladas entre os ministérios que

2 Dados divulgados em SOARES 2003:123, no livro: “Aprendendo com a Diferenga”.
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desenvolveram propostas de oferta e de atendimento a jovens e adultos. Com a
extingdo da Fundagao Educar em 1990, a EJA passou a ser atendida por acdes
pulverizadas.

A equipe do MEC, nos anos 70 e 80, estava a cargo do Departamento de
Ensino Supletivo (DESU), se resume a um setor no interior da Secretaria de Ensino
fundamental (SEF) a Coordenacédo Nacional de Educacédo de Jovens e Adultos
(COEJA). Um balango das atividades do MEC, nessa area, apontou para uma
descontinuidade de suas acgdes e para falta de uma acéo indutora por parte do
governo que articulasse as diversas iniciativas no ambito federal.

Ainda Soares (et al. 2003), diz que também em outros paises, ha falta de
prioridades e de atencido por parte das agdes governamentais para a EJA. Esses
autores analisam as politicas adotadas pelos governos, principalmente, dos anos 90
e 2000 e apontam os indicadores que contribuem para o agravamento e a
deterioracdo da area: primeiramente a alocacdo de pouco recurso para
implementagao de uma politica de EJA; segundo, o prosseguimento do trabalho com
pessoal ndo-profissional e a consequente oferta de servicos de baixa qualidade; a
nao-obtencédo de resultados esperados e, finalmente, a configuragdo de um circulo
vicioso que impede a EJA de ser valorizada.

As pesquisas revelaram, ainda, que na esfera estadual se encontram
condugdes correspondentes ao governo federal. Assim como houve a extingdo de
um importante 6rgao federal que conduzia a politica do MEC, muitas das secretarias
estaduais procuraram redefinir suas atuacbes na area, reduzindo equipes e se
retirando da oferta e do atendimento. Numa posi¢cdo diferenciada, algumas
secretarias estaduais mantiveram suas equipes e passaram a criar uma tradicdo de
atuacdo na area da EJA. Simultaneamente as iniciativas de formagao geral, tem-se
acompanhado a crescente ampliacdo de projetos de formacgao/requalificagcao
profissional ligados as secretarias estaduais do trabalho.

Segundo Soares, na esfera municipal se encontram realidades distintas e
em formatos diferentes, no que se refere a programas de EJA. A transferéncia para
o municipio de encargos de politicas publicas, conhecida como municipalizagao,
transferiu atribuicdes que sobrecarregaram e comprometeram a capacidade dos
municipios, impedindo-os muitas vezes de dar respostas sociais. Apesar de tudo,
cresceu o numero de secretarias em que a EJA é estruturada em setores ou em

departamentos objetivando organizar suas acgbes. Foéruns municipais de EJA
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comecgaram a fazer parte do cotidiano de algumas cidades, trazendo mais vitalidade
para a area.

E esses estudos revelam ainda, que em lugares onde a agao do Estado nao
chega, os grupos populares e as organizagdes n&o-governamentais desenvolvem
projetos de EJA , a partir do trabalho coletivo por meio de uma acéo, muitas vezes
voluntaria, partindo de pessoal, que na maioria das vezes, ndao teve acesso a
formagao necessaria para atuar com jovens e adultos. As experiéncias relatadas
vém oxigenando e questionando as formas tradicionais dos sistemas regulares de
ensino. Ha4 uma vasta producdo de impressos espalhados pelo pais, mostrando a
diversidade existente e as multiplas possibilidades de formatos do atendimento para
jovens e adultos. Segundo os dados apresentados por Soares (2003), “somente no
V Seminario de Educacéo de Jovens e Adultos Trabalhadores realizado em julho de
2001, no interior do COLE — Congresso de Leitura — na UNICAMP, houve 84
apresentacoes de relatos de experiéncias e/ou pesquisas com EJA’. Assim, o
estudo desse autor revela que o nivel de organizagao e o acumulo de experiéncias e
de tradicdo no trabalho com a EJA tém revelado muitas ONGs a produzir um rico
material de projetos desenvolvidos. Esse material circula com frequéncia nos
sistemas publicos de ensino, provocando discussdes, reflexdes e mudancas nas
praticas de ensino.

O autor aponta ainda, um outro indicador de que a EJA tem sido evidenciada
nos ultimos anos em uma multiplicidade de eventos nacionais e internacionais sobre
o tema, a saber: V CONFITEA (Conferéncia Internacional de EJA), o Encontro de
EJA da América Latina e Caribe, Encontro de EJA do Mercosul e Chile, os
Encontros Nacionais de EJA (Natal/96, Curitiba/98, Rio de Janeiro/99, Campina
Grande /00, Sdo Paulo/01, Belo Horizonte/02 e Cuiaba/03, o COLE (Congresso de
Leitura do Brasil) e a ANPED (Associagao Nacional de Pds-Graduagao e Pesquisa
em Educacao. Segundo o autor, desde 1997 foi criado na ANPED um (GT) Grupo de
Estudos de Educacéo de Jovens e Adultos com o objetivo de discutir as pesquisas
que vém sendo produzidas na area. Nesse periodo, surgiram também os Fbéruns
Estaduais de Educacgao de Jovens e Adultos.

Consta também neste estudo de Soares, que as discussdes sobre a EJA
tém priorizado as seguintes tematicas: a necessidade de um perfil mais aprofundado
do aluno; a tomada da realidade em que esta inserido como ponto de partida das

acbes pedagogicas; o repensar de curriculos, com metodologias e materiais
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didaticos adequados as suas necessidades; e, finalmente, a formacdo de
professores condizentes com a sua especificidade. “A Conferéncia de Jomtien (1990
In: Soares 2003:125) — Educacéao para Todos — ja estabelecia como estratégia para
satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem de todos a exigéncia de
conteudos, meios e modalidades de ensino e aprendizagem apropriados para cada
um’.

Assim, diz o autor: “a formacdo de um profissional que atenda as
necessidades de uma populagcdo especifica, formada por jovens e adultos, tem-se
colocado como questdo central nos debates”. Soares (2003:127). Mas apesar disso,
€ ainda muito timida a atuacdo das Universidades na formagao dos docentes da
EJA. E insignificante o numero de Faculdades de Educacdo que preparam
educadores para atuar com jovens e adultos. Em muitos casos, sem um quadro de
professores com formagao inicial para atuar com essa populagdo, as iniciativas
governamentais e n&o-governamentais tém procurado realizar essa formagdo em
servicgo.

Nesse contexto, é que se justifica o olhar desta pesquisa voltado para as
aprendizagem da docéncia dos professores que atuam na EJA, nas escolas
estaduais de Mato Grosso, conforme se confere no préximo capitulo, na analise dos

dados coletados.

1.4.2 - Concepcao da Educagao de Adultos: um olhar para a realidade social do
adulto

Existencialmente, o adulto € o homem na fase mais rica
de sua existéncia, mais plena de possibilidades. Por isso,
€ o ser humano no qual melhor se verifica seu carater de
trabalhador. O trabalho expressa e define a esséncia do
homem em todas as fases de sua vida (da infancia a
velhice), mas é no periodo adulto que melhor se
compreende seu significado como fator constitutivo da
natureza humana. (PINTO, 2003 :79)

A partir dessa idéia procuramos desenvolver na primeira parte do texto a
particularidade do estudo realizado pelo autor sobre a educagao de adultos numa
visdo sociolégica, que busca compreender como o trabalho do professor se
incorpora ao trabalho social geral, sob a forma de condicionamentos sociais, de

carreira, de valores, de instituigdes, de politicas, de idéias dominantes, etc.
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E um indice social o estado de ignorancia relativa no qual se encontra,
revelando apenas as condicdes exteriores da existéncia humana e os efeitos destas
circunstancias sobre o ser do homem. Para esse autor

Nao significa que se trate de individuos mal dotados, preguigosos, de
rebeldes aos estimulos coletivos, em suma, de atrasados. O educador tem
de considerar o educando como um ser pensante. E um portador de idéias e
um produtor de idéias, dotado freqlientemente de alta capacidade
intelectual, que se revela espontaneamente em sua conversagido, em sua
critica aos fatos, em sua literatura oral. O que ocorre é que em presenga do
erudito arrogante, “culto” (o “doutor”) o analfabeto se sente inferiorizado e
seu comportamento se torna retraido. Mas, se o educador possui uma
consciéncia verdadeiramente critica, que nao pretende se sobrepor ao
educando adulto, e sim se identifica com ele e utiliza um método adequado
(em esséncia catartico), o analfabeto revela uma capacidade de apreensao

e uma grandeza de vistas que o equiparam a medida dos individuos de sua
idade em melhores condig¢des. ( PINTO, op.cit:.:.83)

Na seqUéncia dessa compreensao, o autor afirma que ao educador de
adultos cabe admitir sempre que as pessoas com as quais atuam sao pessoas
normais e realmente cidadaos uteis. Cabe considerar o aluno adulto ndo como um
ser marginalizado, um caso de anomalia social, mas ao contrario, como uma pega
que encaixa na sociedade em que vive.

Nesse sentido, reconhece que o aluno adulto é antes de tudo um membro
atuante da sociedade. Nao apenas por ser um trabalhador, e sim pelo conjunto de
acdes que exerce sobre um circulo de existéncia. Normalmente esse aluno adulto é
um elemento que influencia a comunidade. Por isso é que se faz tdo imperioso e
vantajoso instrui-lo.

As comunidades nao letradas tendem a ser homogéneas pelas condi¢cdes de
pobreza em que vivem. Mas nelas e para elas se destacam sempre as
personalidades que sobressaem, que dao forma expressa ao pensamento comum e
por isso se tornam lideres reconhecidos pelas massas.

Segundo Pinto (2003), a educacgao de adultos visa:

Atuar sobre as massas para que estas, pela elevagdo de seu padrdo de
cultura, produzam representantes mais capacitados para influir socialmente.
Seria atitude ingénua acreditar que basta instruir os elementos mais
destacados, supondo que estes irdo depois modificar a massa. Em verdade,
0 caminho assinalado pela consciéncia critica € o oposto. Nado € o homem

que se eleva consigo o mundo, e sim 0 mundo que se eleva que eleva
consigo o homem. (PINTO, op.cit.:83)
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Nesse sentido, conclui-se que o adulto, em qualquer nivel que se encontra,
estd sempre numa condigdo de culto e ignorante?® ao mesmo tempo, depende da
relagao estabelecida com seu meio. Dai a necessidade de perguntar “o que é que o
adulto ignora”?

A resposta a essa pergunta nos leva a compreender que quando falamos do
adulto em condigdes primarias de escolarizacdo, particularmente, do adulto
analfabeto, € necessario que desvinculemos dos pré-conceitos estabelecidos na
sociedade letrada, que na maioria das vezes, ao propor trabalhar com a EJA, realiza
suas acdes num tom compensatério, onde os educadores procuram transferir
mecanicamente suas concepg¢des e modos de vida, desconsiderando por completo o
pensamento desse adulto iletrado, mas que possui toda uma experiéncia de vida.

Segundo Pinto (2003:84), o que o adulto ndo letrado ignora sao “os
conhecimentos que definem o padrdo médio do saber de sua sociedade em seu
tempo, isto é o que o define em sua condigdo de iletrado’.

Para esse autor, € interessante que o adulto conheg¢a as causas de sua
condicdo de atraso cultural e de pobreza. Como a compreensao destas causas é
ideoldgica,

N&o compete ao educador transferir mecanicamente para o aluno adulto
suas proéprias concepgdes a este respeito, do contrario ndo somente estaria
violando os direitos de liberdade de pensamento do ser humano, como
também praticaria um ato inutil, pois criaria uma cépia de si mesmo,
julgando apenas por vé-la no outro, que representaria um outro real.
(PINTO, op.cit:84)

Com base nessas colocagdes do autor, podemos dizer que ao educador que
atua na Educacao de Jovens e Adultos compete desenvolver um método critico de
educacado de adultos que oportunize ao aluno formar sua consciéncia critica
fortalecida na realidade social que compde o seu mundo. Para o autor somente
nestas condigdes, € que o adulto descobrira “as causas de seu atraso cultural e
material e as exprimira sequndo o grau de consciéncia maxima possivel em sua
situagéo”.

Isso implica compreender que se o educador de adultos for verdadeiramente
critico, vai dar ao educando a explicagcédo ideolégica mais clara possivel para que
esse educando possa, com seus proprios elementos, atuar conscientemente a partir

da sua reflexdo e conclusdo. Se assim n&o proceder, corre-se o risco das agdes na

2 Grifos meus com base na leitura de VIEIRA PINTO (2003). Segundo esse autor, o que cada adulto culto —
(mesmo o mais culto ignora) ¢ infinito.
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educacgao dos adultos serem falsas, resultando em limitacbes das atuacdes desses

adultos na sociedade, motivadas por superficiais formacdes emprestadas das

consciéncias de outras realidades.

Nesse sentido, entendemos a ag¢do do educador que atua com jovens e

adultos tem de consistir em conhecer, respeitar e considerar a realidade social

desses alunos e incentiva-los na construcao de suas consciéncias criticas.

Com base nisso, cabe perguntar o que esse adulto ndo letrado necessita

aprender? De acordo com as idéias do autor,

O adulto necessita aprender os elementos basicos do saber letrado, as
primeiras letras, a escrita, os rudimentos da mateméatica, mas este saber,
ainda que fundamental e indispensavel, s6 vale por seu significado
instrumental e indispensavel, por aquilo que possibilita ao educando para a
saber. E o saber para chegar a saber, para mais saber. Por conseqiiéncia, é
preciso que a sociedade tenha preparado todo o elenco de oportunidades
de saber para ser adquirido pelo alfabetizando depois de terminada a sua
alfabetizacao € um jogo sem finalidade, um luxo social que ndo recompensa
a comunidade dos elevados custos que apresenta. (op.cit.:85)

Segundo esse autor, quando ensinamos as primeiras letras aos adultos

significa que estamos abrindo as portas para suas futuras exigéncias educacionais.

S6 assim as agdes voltadas para a educacao de adultos, terdo sentido.

Se assim ndo fosse a sociedade estaria se empenhando num enorme
esforgo para nada, pois o ato de ler e escrever, em si mesmo, constitui uma
habilidade ladica, um jogo de decifragdo, um reconhecimento de sinais
graficos arbitrarios, e s6 ganha valor pelo conteddo de saber real que
permite adquirir. (PINTO, op.cit.:85)

Ainda respondendo a pergunta anterior, o autor diz que: em principio, 0 que

o adulto precisa aprender € a totalidade do saber existente em seu tempo. Assim,

sua

Perspectiva cultural ndo difere (de direito) da crianga. Difere unicamente,
(de fato) pelos “quefazeres” de trabalho, por sua condi¢do social e talvez
pelo (menor tempo de vida restante), de modo que, suas possibilidades de
alcancar niveis mais altos de conhecimento sao por natureza mais limitados.
(PINTO, 2003:86)

Diante de tais limitagcdes, e dando sequéncia a idéia desenvolvida no estudo

de Vieira Pinto, vé-se a necessidade de perguntar: “Como ensinar o adulto”?

Segundo esse autor, a questdo do método é fundamental na educagao de

adultos. E mais dificil que a instrugdo na fase infantil, porque se trata de ensinar

pessoas ja dotadas de uma consciéncia formada — ainda que quase sempre ingénua
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— com habitos de vida e situagcdo de trabalho que ndo podem ser arbitrariamente
modificados.

Por isso o método deve

Despertar no adulto a consciéncia da necessidade de instruir-se e
de alfabetizar-se. E necessario despertar nele a consciéncia critica
de sua realidade total como ser humano — com as particularidades
da etapa histdrica na qual se encontra — com a nocao clara de sua
participagcdo na sociedade pelo trabalho que executa, dos direitos
que possui e dos deveres para com seus iguais. (PINTO, op.cit.:86)

Ainda segundo Pinto (2003:86), o método deve partir dos elementos que
compdem a realidade auténtica do educando, seu mundo de trabalho, suas relagdes
sociais, suas crengas, valores, gostos artisticos, giria etc. Um exemplo disso, € que
a aprendizagem dos elementos originais da leitura tem que partir de palavras
“‘motivadoras que sdo aquelas dotadas de conteudo seméantico imediatamente
percebido pelo aluno, que se destacam como expressdo de sua relagcdo direta
continua com a realidade na qual vive”.

Isso traz a compreensio de que o método nao pode ser imposto ao aluno, e
sim criado por ele no trabalho educativo com o educador. Assim, as proprias
palavras motivadoras pelas quais iniciam suas aprendizagens de leitura e da escrita
nao podem ser determinadas pelo professor, mas devem ser proporcionadas —
mediante uma técnica pedagdgica especial — pelo préprio alfabetizando.

E importante lembrar que esse mesmo raciocinio é valido para as etapas
posteriores do processo educacional, depois da alfabetizagcdo do adulto. O conteudo
da aprendizagem n&o deve ser imposto e, sim, proposto pelo professor como
adequado as etapas do processo de autoconsciéncia crescente do aluno, e
justificado como o saber corrente (nos diversos ramos das ciéncias), pelas
possibilidades que oferece de dominio da natureza, de contribuicdo para melhorar
as condi¢des de vida do homem.

As décadas de 30 e de 40 do século XX cunharam o adulto ndo escolarizado
como imaturo e ignorante, identificado como aluno que prescinde dos mesmos
conteudos formais da escola primaria. Ja na década de 60, a EJA viveu com Paulo
Freire um novo paradigma pedagogico. Esse educador, em seus escritos e seu
trabalho efetivo, evidenciava a relacédo entre a problematica social e a educacional,
ficando em destaque que a desigualdade social do pais € que origina sujeitos

analfabetos ou pouco escolarizados.
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Freire consolidou, através da concepcdo de educagao popular, uma ruptura
radical com a educacao elitista, ao caracterizar a alfabetizacdo de adultos como ato
politico e ato de conhecimento, comprometida com o processo de aprendizagem da
escrita e da leitura da palavra, simultaneamente com a “leitura” e a “reescrita” da
realidade. E instituida a péds-alfabetizacdo como continuidade aprofundada do
mesmo ato de conhecimento iniciado na alfabetizacdo; ambas seriam de um lado,
expressdes da reconstrucdo nacional entdo em marcha; de outro, praticas

impulsionadoras da reconstrugéo.

Com o golpe militar de 1964, todos os trabalhos que advinham de praticas
educativas desenvolvidas a partir da cultura popular foram duramente reprimidos e
interrompidos. O Estado que se propunha a um modelo econdmico e social opulento
nao poderia ser conivente com um nivel de escolaridade que o comprometesse
perante as demais nacgdes. Na tentativa de responder a essa evidéncia de
obrigatoriedade e de responsabilidade, funda em 1967 o Movimento Brasileiro de

Alfabetizagdao — Mobral que se propunha a erradicar o analfabetismo em dez anos.

Em agosto de 1971, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao, fica
regulamentado o Ensino Supletivo que apontava para: recuperar o atraso; reciclar o
presente, de modo a qualificar uma mao de obra imbuida do espirito nacionalista de
modernizacao de 1970. Pautada numa ldgica de escola com valores
mercadoldgicos, “a questdo metodolégica se ateve as solugdes de massa, a
racionalizacdo dos meios, aos grandes numeros a serem atendidos”. A década de
1990 vem confirmar o distanciamento da estrutura governamental em suas agdes
financiadoras e gestoras da EJA, buscando parcerias em ambito administrativo e

nao mais de gestdo educacional.

Nesse contexto, deparamo-nos com encaminhamentos e propostas de
legalizagbes que colocam pontualmente a problematica da escolarizagdo do jovem e
do adulto, mas que nao revelam ou interagem com o sujeito da problematizacao,
aquele que vivencia nao saber ler placas de 6nibus ou precisa de alguém para
ajuda-lo a ir ao banco. Enfim aquele trabalhador que busca com as ferramentas da
cultura sair da condigdo marginal na qual esta posto e na qual muitas vezes se
reconhece, precisa ser recuperado na sua condicdo humana pelo fortalecimento e
reconhecimento de seu saber cotidiano e de sobrevivéncia como um saber ampliado

e nao negado pela sistematizagdo do saber académico.
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Evidencia-se assim um outro papel da EJA, que, pela necessidade de
existir, expde, desvela e denuncia uma histéria de exclusdao em todas as dimensdes
humanas, cuja superagao exige entender a apropriagao da leitura e da escrita como
instrumento de luta e ndo de dominacdo. Dominagdo como um produto da interagao
humana nas sociedades que, pelos valores, conhecimentos, técnicas e modos de
ser e estar expressam uma dada sociedade em um dado momento historico.

Tomamos a EJA como parte da nossa tematica de pesquisa, ndo so a
pensar na faixa etaria que caracteriza esse grupo de pessoas formado de (jovens,
homens e mulheres) que ja crescidos, voltam a estudar, mas também a vé-los no
contexto social e cultural. Pensamos no conjunto de conhecimentos basicos que
pressupde a realidade social e cultural do adulto.

Entendemos que os conceitos da EJA mudam de acordo com as exigéncias
das tarefas sociais, que vao exigindo dos seus sujeitos distintas capacidades de
acao e de trabalho. E a educagao é o meio permanente dessas capacidades pelo
todo social em seu beneficio.

Nesse sentido, Inspirado no processo de atualizagdo do conceito de jovens
e adultos, o relatério de Jackes Delors da UNESCO divulga os quatro pilares da
educacao: “Aprender a ser’, “Aprender a conhecer’, “Aprender a fazer’, “Aprender a
conviver’. (DELORS et al., 2000)

O conteudo desse relatério aponta para pensar a cultura como forma de
viver junto, como consequéncia, para assumir como tarefa propria a educagéo para
a convivéncia com as diversidades, debate ético para enfrentar os desafios das
questdes ecoldgicas e do desenvolvimento sustentavel.

Busca a construgdo de um processo assim orientado, continuado e
permanente para poder garantir o direito de todos (criangas, jovens e adultos). Uma
educagao compativel com as respectivas necessidades e, ao mesmo tempo, para
ser capaz de estimular a imaginagao e a criatividade. O reconhecimento do direito a
educacao e do direito de aprender por toda vida, e agora, mais do que nunca, uma
necessidade: é o direito de ler e escrever, de questionar e de analisar, de ter acesso
a recursos e desenvolvimento e praticar habilidades e competéncias individuais e
coletivas.

Mostra que uma proposta de educagao, fundamentada nesses principios,

deve reconhecer a riqueza proporcionada pela diversidade cultural, bem como a
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necessidade de respeitar os conhecimentos e as formas de aprendizagem dos
diferentes grupos sociais.

A revisao do conceito deve, ainda, incorporar os avangos realizados nas
seguintes areas:

1- Alfabetizagdo: As pesquisas vém demonstrando a necessidade de rever
os conceitos de alfabetizacao e letramento;

2- Educacdo e Trabalho: O tema das relagbes da educagao de jovens e
adultos com o trabalho aponta para a necessidade de uma educacao que amplie, ao
mesmo tempo, a competéncia individual e a coletiva, envolvendo o ser humano em
todas as suas dimensoes;

3- Educacéo, cidadania e direitos humanos: Nesta dimensao, a educacgao de
jovens e adultos deve enfatizar os direitos indivisiveis e essenciais a vida e que
possibilitem defesa dos valores éticos essenciais a pessoa humana;

4- Educacgao Indigena: Envolvem a promogao de um dialogo com enfoque
intercultural, fortalecendo movimentos culturais e agdes especiais voltadas as
populagdes indigenas.

5- A educacado de jovens e adultos devera, finalmente, dar uma atengéo
especial para a dimensao de juventude, género, etnia e racga.

Muitos procedimentos e orientacbes vém dificultando a realizacdo de uma
educacdo de jovens e adultos, sob essa perspectiva ampla. Diversas pesquisas,
trabalhos apresentados em eventos como a ANPEd, ENDIPE, Anped Centro Oeste,
entre outros, revelam que ainda prevalecem, na pratica da EJA, conceitos e
procedimentos, que se desviam do que informam as orientacbes dos debates, das
mesas redondas e das conferéncias, nacionais e internacionais.

1.4.3 - Contribuigcdes de Freire para a Educacgao de Jovens e Adultos

Reconhecemos as inumeras contribuicbes de Freire para as discussdes da
EJA, mas basicamente, tomamos como referéncia nesta pesquisa as abordagens
apresentadas em sua obra “Pedagogia da Autonomia”, na qual esse autor resume
as idéias basicas do que o professor precisa saber para ensinar.

As contribuicbes de Freire para a Educagédo marcaram incansavelmente trés
décadas de forma intensiva e presente. Defendia e propunha nas populagdes
marginais, uma educacédo de adultos que estimulasse a colaboragéo, a decisédo, a

participacdo e a responsabilidade social e politica. Esclareceu a respeito do
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conhecimento popular ao senso comum do trabalhador, quando defendia a categoria
do saber aprendido e existencialmente, pelo conhecimento vivo dos problemas do
trabalhador e de sua comunidade como ponto de partida da pratica pedagogica.
Essa foi a base do desenvolvimento do seu método, tendo como ponto de
partida a realidade dos sujeitos; como caminho metodoldgico, o dialogo; e como
ponto de chegada, a conscientizagao e a intervencgao, no sentido de transformagéao
da realidade. Segundo Freire,
O bom professor € o que consegue, enquanto fala, trazer o aluno até a
intimidade do movimento de seu pensamento. Sua aula é assim um desafio
e ndo uma “cantiga de ninar”’. Seus alunos cansam, ndo dormem. Cansam

porque acompanham as idas e vindas de seu pensamento, surpreendem
suas pausas, suas duvidas, suas incertezas. (FREIRE, 1996:86)

Para esse autor, antes de discutir técnicas, métodos e materiais para uma
aula dindmica, é necessario que o professor se envolva no saber necessario, que &
conhecer a realidade do seu aluno e se tornar parte dela. Em funcéo disso, ele diz
que

A formagédo dos professores e das professoras devia insistir na constituicao
deste saber necessario e que me faz certo desta coisa Obvia, que é a
importancia inegavel que tem sobre nds o contorno ecoldgico, social e
econdmico em que vivemos. E ao saber tedrico desta influéncia teriamos
que juntar o saber tedrico-pratico da realidade concreta em que os
professores trabalham [...] Preciso tornar-me, se nao absolutamente intimo
de sua forma de estar sendo, no minimo, menos estranho e distante dela.
(FREIRE, 1996:137)

As contribuicbes de Freire para a educagao marcaram também, na década
de 60, a concepgao de educagdo que a UNESCO publicou. Na mesma década,
Freire concebeu que a educagéo se constitui como: um processo global e integrado
de formacgao técnica e profissional do adulto em sua forma inicial feito em funcéo da
vida e das necessidades do trabalho; um processo educativo diversificado, que tem
por objetivo converter os alfabetizandos em cidadaos conscientes, ativos e eficazes
na produgdo e no desenvolvimento em geral. Do ponto de vista econbémico, a
alfabetizacdo funcional tende a dar aos adultos iletrados o0s recursos pessoais
apropriados para trabalhar, produzir e consumir mais € melhor. Do ponto de vista
social, a facilitar-lhes sua passagem de uma cultura oral a uma cultura escrita, a
contribuir para sua melhoria e da sua comunidade.

A proposta tedrico — metodoldgica de Freire para a alfabetizagdo de adultos,

nas décadas de 60 e 70, constitui-se um dos poucos referencial proprio para a area,
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a unica formulagdo, no acervo da literatura brasileira, que define explicitamente a
conceitualizagao de alfabetizacdo de adultos, reconhecida inclusive por educadores
e pesquisadores como Giroux (1985).

Freire foi considerado um dos lideres na area da pedagogia critica,
preocupando-se com as questdes que dizem respeito as diferengas sociais, a justica
social, e a transformacao social.

Esse autor concebe um processo de educacgao de adultos centrado em torno
do conceito de praxis, processo este, pelo qual “o aprendiz adulto é encorajado, por
meio do dialogo critico, auténtico, a revelar algumas das contradi¢cbes existentes em
uma comunidade e para além dela”. (Mayo 2004:71). Segundo esse autor, Freire
defende um processo educacional democratico com uma dimensao de
aprendizagem coletiva, onde as vozes dos aprendizes sdo valorizadas e inseridas
em um engajamento critico em todo o processo de aprendizagem.

Nessa perspectiva, Carvalho (2005:85), amplia o pensamento de Freire e
define o papel da educacdo popular, na escola publica, reforcando que o
compromisso do educador, tem de ser de “solidariedade de classe e de
humanizagdo do proprio homem”, o que s6 se concretiza por meio do envolvimento
com a realidade que passa por seu contexto, seus interesses e pelos interesses do
grupo e da classe a que pertence, construindo areas de igualdades, enquanto
instrumento necessario para a participacao. Para esse autor,

O primeiro compromisso do educador € com a construgédo de sua identidade
profissional, educar-se, visando construir uma qualidade desejada na
educacédo, na dimenséo da emancipagao humana. [...] para esta construgao
ele tem que se converter num investigador, e o “locus” importante, onde

também possa produzir teoria € 0 seu contexto de trabalho. (CARVALHO,
2005:86)

Nesse sentido, entendemos que € fundamental que a agdo educativa
caminhe na direcao de propiciar condi¢cdes para que educador e educando busquem
a propria identidade, na dimensdo pessoal e social, como sujeito do proprio
desenvolvimento. Nessa direcdo é que caminhou o pensamento de Freire,
acreditando que na acéo educativa na sala de aula, o educador e a escola podem
contribuir com o processo educativo do aluno das camadas populares objetivando a
sua conscientizacdo, envolvimento e compreensao dos contextos sociais. Nesse
sentido, apresentaremos a seguir algumas idéias sobre as contribuigcdes de Freire

para a educagdo em nosso pais.
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Para Freire o conceito de educacao de adultos sempre se moveu na direcao
do conceito de educagao popular, acompanhando a realidade, atendendo as
exigéncias, a sensibilidade e a competéncia cientifica dos educadores e educadoras.
Para ele é fundamental a compreensao critica dos educadores sobre a realidade
social da EJA. Assim, uma das principais exigéncias para garantir a compreensao
critica dos educadores é que eles considerem a realidade dos seus educandos.

Dessa forma a maior contribuicdo de Freire foi no sentido de provocar o
debate para que se percebesse que € impossivel fazer educagdo de jovens e
adultos, com a escola e o0s educadores pensando apenas o0s procedimentos
didaticos e os conteudos a serem ensinados aos grupos populares, trabalhadores e
trabalhadoras que compdem o todo social. Dai o despertar para o grande desafio na
EJA, que é a educacgado escolarizada, sendo que os conteudos a serem ensinados
nao podem ser totalmente estranhos a realidade dos grupos que estdo sendo
atendidos.

Os movimentos sociais fizeram com que os educadores encontrassem na
classe trabalhadora os motivos permanentes para refletir sobre a importancia da
capacidade de mobilizar as militdncias, as lutas coletivas para atingir os objetivos de
crescimento da sociedade.

Nesse sentido € que a contribuicdo de Freire provocou os educadores para
que eles reconhecessem a pratica educativa também como pratica politica, néo
deixando que esta se aprisionasse na estreiteza burocratica de simples
procedimentos escolarizantes. Por isso, ele incentivou educadores e educadoras a
compreenderem a pratica educativa como possibilidade ndo s6 de ensinar conteudo,
mas principalmente, de desenvolver o processo de conscientizagdo dos sujeitos
envolvidos.

Nesse sentido, ele tenta superar o que ele chamou na “Pedagogia do
Oprimido”, de “educagao bancaria” se esforgando ao maximo para que a educacéao
escolar por meio dos educadores pudesse enxergar a crianga, 0 jovem e 0 adulto
como sujeitos cognoscentes, que, pelas suas capacidades, se assumem na busca
da construcdo do conhecimento e, n&o recebam passivamente a acgao e
manifestacdo do educador.

Em busca de imprimir processos educativos que contemplassem as
realidades dos contextos sociais das camadas populares, esse autor propbs a

construgéo de um método de ensino a partir do dialogo entre educador e educando
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de forma que a proposi¢cao desse método nao poderia partir do mundo do educador,
levando as impressdes do seu saber, do seu vocabulario, com um material
produzido com palavras e acontecimentos que nao a realidade do mundo do
educando.

Um dos pressupostos do método de Freire (/n: Brandao, 1981:21) é a idéia
de que “ninguém educa ninguém e ninguém se educa sozinho”. Nesse sentido,
Freire entende que a educagao deve ser um ato coletivo e solidario, portanto, um ato
de amor, que pode ser pensada sem traumas e imposi¢des. A contribuicdo de Freire
foi muito significativa para que se pensasse a educagdo como uma tarefa de trocas
entre as pessoas e nao de transmissao de conhecimento. Para ele de um lado e do
outro do trabalho de quem ensina-e-aprende, ha sempre educadores-educandos e
educandos-educadores. De lado a lado se ensina e se aprende.

A partir dessas contribuicbes, os saberes elaborados tiveram que ser
repensados rumo a criagcdo do método, porque as tarefas sociais mudam de
conteudo e de significado pelo préprio desenvolvimento organico e psicolégico do
homem, o qual Ihe confere em cada etapa de sua vida, distintas capacidades de
acao e de trabalho. Isso implica o entendimento de que a educacao € o permanente
aproveitamento dessas capacidades pelo todo social em seu beneficio.

Orientados pela contribuicdo de Freire, fizemos uma reflexdo sobre o papel da
Educacao de Jovens e Adultos e a criagdao de um método para essa modalidade a
partir da pesquisa realizada.

Como o educador de adultos tem que admitir sempre que as pessoas com
as quais atua sdao homens com direito a cidadania. Tem de considerar o educando
adulto ndo como um ser marginalizado, um caso de anomalia social, mas, ao
contrario, como um cidad&o ativo da sociedade em que vive.

O educando adulto deve ser considerado como um ser pensante, produtor
de idéias, e um produtor de idéias dotado freqliientemente de alta capacidade
intelectual, que se revela espontaneamente em sua conversacao, em sua critica aos
fatos, em sua literatura oral. Quando o educador possui uma consciéncia
verdadeiramente critica, que n&o pretende se sobrepor ao educando adulto, e sim se
identifica com ele, utilizando um método que atende aos interesses do educando, ele
revela uma capacidade de apreensdo e uma clareza que o equipara a media dos
individuos de sua idade em melhores condigdes. Na verdade o que define a

condicdo de nao letrado da pessoa adulta € o fato dela ndo dominar os
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conhecimentos que definem o padrdo médio do saber de sua sociedade em seu
tempo.

Assim, o que compete ao educador é criar entre outras coisas, um método
critico para atuar com a educacao de adultos que dé ao aluno a oportunidade de
alcangar a consciéncia critica inteirada de si e de seu mundo. Nestas condigdes ele
descobrira as formas de superagao cultural e as exprimira segundo o seu grau de
consciéncia maxima possivel em sua vivéncia social.

N&o queremos negar que o adulto necessita aprender os elementos basicos
do saber letrado, as primeiras letras, a escrita, os principios da matematica, mas
este saber, ainda que fundamental, por aquilo que possibilita ao educando para
chegar a saber, de acordo com Freire, esse s6 faz sentido se for o saber que conduz
para o mais saber. Por consequéncia, € preciso que a sociedade tenha preparado
todo o elenco de oportunidades de saber para ser adquirido pelo alfabetizando
depois de terminada sua alfabetizagdo. Do contrario, segundo Pinto (2003:92) a
simples alfabetizacdo é um jogo sem finalidade, um “luxo social que néao
recompensa a comunidade dos elevados custos que apresenta”.

Ao ensinar as primeiras letras ao adulto, a sociedade estara abrindo as
portas para suas exigéncias educacionais futuras. E ndo somente é obrigada a
satisfazé-las, e, portanto deve preparar-se para isso, mas unicamente assim adquire
sentido o intento atual da educag&o de adultos. De acordo com Pinto (2003:93), se
assim nao fosse, a sociedade estaria se empenhando num enorme esfor¢co para
nada, pois o ato de ler ou escrever, em si mesmo, “constitui uma habilidade ludica,
um jogo de decifragdo, um reconhecimento de sinais graficos arbitrarios, e s6 ganha
valor pelo contetdo de saber real que permite adquirir’.

Branddo (1981:21) busca em Freire o entendimento de que o problema do
método é essencial na educacao de adultos. Nesta fase adulta, tal método € muito
mais dificil de ser definido que na educacao infantil, porque se trata de trabalhar com
pessoas ja dotadas de uma consciéncia formada — ainda que quase sempre ingénua
— com habitos de vida e situagcdo de trabalho que ndo podem ser arbitrariamente
modificados.

A caminhada em direcdo a criacdo do meétodo para trabalhar com a
realidade do contexto da EJA exige que o equivoco da infantilizagdo do adulto seja
superado. Sinteticamente tomamos por base Pinto (2003:94) para dizermos que

esse equivoco é fruto de uma concepgao ingénua de educagao de adultos derivada
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do que podemos chamar “visdo regressiva”, que considera o adulto ndo alfabetizado
como uma crianga que “cessou de desenvolver-se culturalmente”. Por isso, procura
aplicar-se os mesmos meétodos de ensino e até utiliza-se as mesmas cartilhas que
servem para a infancia. Supde que a educagédo (alfabetizagdo de adultos) consiste
na ‘retomada do crescimento” mental de um ser humano que “culturalmente,
estacionou na fase infantil”. O adulto & considerado, assim, um “atrasado”. Esse
equivoco precisa ser corrigido em todas as etapas da educagao de adultos.

Recorremos a Brandao (1981:27) afirmando que “o método aponta regras
de fazer, mas em coisa alguma ele deve impor formas unicas, formas sobre como
fazer’. E nessa compreensdo que entendemos o método como uma construgdo
constante, que de uma situagdo para outra, de um tempo para outro, sempre é
possivel e € necessario criar sobre o método e € essa criacido do método que atende
a especificidade da EJA, que desafia a atividade docente dos professores que nela
atuam.

Nessa caminhada rumo a construcdo do método, a contribuicdo de Freire
para se pensar e repensar a formacdo de professores para atuar na EJA, foi de
suma importancia, no sentido de enfocar a aproximacido da realidade social do
educando, como saber necessario ao educador. Para ele o ato de ensinar exige que
o professor esteja inteirado do contexto social, econémico e cultural em que vivem
os educandos.

Para finalizar acreditamos que a contribuicdo de Freire para as reflexdes do
trabalho do professor foi e continua sendo de fundamental importancia para que as
propostas de formagcao de professores de um modo geral, principalmente, para os
que atuam na EJA, (re) pensassem a realidade dos educandos, como constituigao
necessaria ao saber do educador e aos desafios de aprender ensinando e ensinar
aprendendo.

No préximo capitulo € a vez de contextualizarmos a problematica e o

desenvolvimento da pesquisa.
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CAPITULO 2 - Da Problematica ao Desenvolvimento da Pesquisa

Este é o capitulo metodolégico, que enfoca as questdes da metodologia
para melhor entendimento dos caminhos percorridos no processo de investigagao,
tomando como referéncia basica o estudo de Bogdan & Biklen (1994) sobre
pesquisa qualitativa e considerando outros estudos que tém prosperado na literatura
sobre esse tema. Situa também algumas consideragbes significativas acerca da
utilizagdo de narrativas, como instrumento investigativo para a compreensao dos
processos de aprendizagem da docéncia. E conclui com a apresentagdo dos sujeitos

e 0s espacos da pesquisa.
2.1 - Da Opc¢ao Metodolégica ao Desenvolvimento da Pesquisa

Essa pesquisa busca atender as caracteristicas da investigacdo qualitativa
concebida por Bogdan & Biklen (1994:16), como “um termo genérico que agrupa
estratégias de investigagdo que partilham de determinadas caracteristicas: ricos em
pormenores descritivos relativos a pessoas, locais e conversas, e de complexo
tratamento estatistico”.

Centrada nas narrativas, enquanto instrumento de investigacéo, essa opgéao
metodoldgica deve-se a propria natureza dos dados do tema escolhido e do
referencial adotado. Acreditamos que esta abordagem possibilita maior aproximagao
dos sujeitos da pesquisa, bem como sugere uma interpretacdo mais ampla e
coerente dos dados coletados.

Com base na concepcao de Bogdan & Biklen, compreendemos que as
perspectivas dos sujeitos pesquisados constituem uma das caracteristicas
essenciais da investigacao qualitativa. Nelas os investigadores em educagéo estéo

sempre a questionar os seus sujeitos objetivando perceber aquilo que eles
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experimentam e o modo como eles proprios estruturaram o mundo social em que
vivem.
Nessa perspectiva, encontramos uma contribuicdo fundamental para o que

pretendemos com a abordagem da nossa pesquisa. O entendimento de que:

E quase impossivel entender o comportamento humano sem tentar
entender o quadro referencial dentro do qual os individuos interpretam seus
pensamentos, sentimentos e agdes. De acordo com essa perspectiva, o
pesquisador deve tentar encontrar meios para compreender o significado
manifesto e latente dos comportamentos dos individuos, ao mesmo tempo
em que procura manter sua visdo objetiva do fenébmeno. O pesquisador
deve exercer o papel subjetivo de participante e o papel objetivo de
observador, colocando-se numa posi¢do impar para compreender e explicar
o comportamento humano. (LUDKE e ANDRE, 1986:15)

Essa abordagem possibilita o contato direto e prolongado do pesquisador
com o ambiente e a situagao que esta sendo investigada. Cada histéria de vida,
cada processo de formagdo € unico, por isso, € impossivel elaborar conclusdes
generalizadas. Os pesquisadores se interessam pelo modo como diferentes pessoas
ddo sentido as suas vidas, preocupam-se com aquilo que entendem por
perspectivas participantes — centram-se em questdes do cotidiano das pessoas,
percebendo os julgamentos que elas fazem sobre suas vidas e o que elas
consideram importante nas suas escalas de valores.

Essa abordagem possibilita também, uma dindmica do grupo, que
estabelece por meio de um contrato de confianga, de uma negociagao clara, o que
se espera de cada sujeito. E no decorrer do processo da investigagdo, vao
suscitando os questionamentos sobre o desenvolvimento e os elementos que fazem
parte dos quadros de referéncias de cada um.

Assim, o comportamento da investigacdo, na abordagem qualitativa, ao
contrario da quantitativa, ndo se define por meio da operacionalizagao de variaveis,
nem objetiva responder a questdes imediatas e nem testar hipéteses. Mas busca, na
pesquisa qualitativa, formular questdes que visam investigar o proposto em toda sua
complexidade e em contexto natural, possibilitando ao investigador compreender os
significados que as pessoas dao aos seus proprios fazeres.

Bogdan & Biklen (1994:18) consideram que o significado € de vital
importancia na abordagem qualitativa. Os pesquisadores estdo interessados no
modo como 0Os sujeitos da pesquisa dao sentido as suas vidas e as coisas por eles

vivenciadas. Uma abordagem semelhante,
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Considera que o significado € o motor da agdo humana intencional e que se
trata de uma construgao cultural, algo exterior a pessoa, na medida em que
nao gerado por ela, mas antes por meio de um processo de modelagao
cultural estabelecida na interagdo entre ela e as outras pessoas. [...] O
significado depende da intencionalidade da pessoa, pois esta associado as
crengas, desejos e empenhamentos pessoais. Ele revela-se quer na agao,
quer no discurso 0 que realga a necessidade de associa-los para uma
melhor compreensao do significado. Além disso, o significado é situado em
funcao das circunstancias em que é produzido. (SARAIVA, 2001:71)

Nesse sentido, tomamos por base os principios metodolégicos da
abordagem qualitativa, utilizando as narrativas orais dos professores que atuam na
EJA para compreender, ainda que de forma parcial, suas dimensdes pessoais €
profissionais, verificando os seus processos de aprendizagem da docéncia a partir
do que eles evidenciam em seus relatos.

A pesquisa qualitativa utiliza técnicas de coleta de dados que informam as
particularidades das situagdes, permitindo a descricdo exaustiva e densa da
realidade concreta do objeto de investigagdo. Nesse sentido, a pesquisa qualitativa
nao trabalha diretamente com realidades, mas sim com representacdes e idéias de
pessoas envolvidas nessa realidade a serem interpretadas pelo investigador.

Assim, nessa pesquisa, procuramos na complexidade da aprendizagem da
docéncia, encontrar as contribuicbes da formacdo inicial e continuada, das
experiéncias profissionais, da organizagao escolar e enfim, dos diversos fatores que
se apresentam como espacos onde os professores pesquisados aprenderam a
docéncia. Ressaltamos, que embora concebamos que a pratica da sala de aula é
fundamental para o processo de aprendizagem da docéncia, nesta pesquisa nao
observamos a pratica dos professores da EJA, porque nos limitamos analisar o que
esses professores estdo narrando sobre seus processos de aprendizagem da
docéncia.

Contextualizamos os professores pesquisados nos seus percursos pessoais
e profissionais, localizando-os em tempos e espacos determinados. Sao professores
em inicio, meio e final de carreira e que atuam na EJA entre dois a quinze anos.
Vivem no contexto socio-cultural e politico da regido de Cuiaba onde lecionam varias
disciplinas na modalidade da Educacéo de Jovens e Adultos, no primeiro e segundo
segmentos® do Ensino Fundamental e no Ensino Médio, na educacgéo basica das
escolas estaduais deste municipio. Ao iniciarem sua atuagdo na EJA, tiveram

oportunidade de desenvolverem aprendizagens da docéncia que n&o foram

O primeiro segmento se refere as séries iniciais — alfabetizagdo e 1* a 4* série e o segundo segmento se refere
ao ensino de 5% a 8" série do Ensino Fundamental da modalidade EJA.
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trabalhadas na formacao inicial. Alguns iniciaram a atuag&o na carreira do magistério
depois de ter concluido sua formacao inicial, diretamente com a EJA, outros
comecgaram a atuar como professores na educagao basica em outras modalidades
antes, durante e apds sua formacao inicial. Essa situagao por si sé nao é importante,
0 que nos interessa é saber como o professor percebe isso, como ele interpreta as
situacdes do seu percurso e como ele atua demonstrando suas aprendizagens da
docéncia. Tragamos um plano de investigagdo em conformidade com a opgao
metodolégica que fizemos, buscando valorizar os significados atribuidos a
aprendizagem que se da no universo dos professores pesquisados. Tal plano é
flexivel, pois de acordo com (SARAIVA, 2001:73) numa “investigagdo deste tipo, o
pesquisador € um participante empenhado e um aprendiz do processo de
investigagdo”.

O processo metodolégico da investigagado se desenvolveu por meio de dois
eixos tematicos, em que analisamos o0s aspectos gerais que correspondem aos
caminhos percorridos, os contextos formativos (formais e informais) e as
aprendizagens da docéncia na Educacgao de Jovens e Adultos.

A metodologia adotada possibilitou aos professores envolvidos na pesquisa
e também a pesquisadora, refletirem sobre as aprendizagens da docéncia, os
processos formativos e os percursos pessoais e profissionais dos professores que
atuam na Educacéo de Jovens e Adultos.

De acordo com Ludke e André (1986), a analise de dados qualitativos supde
um trabalho, com todo o material levantado durante a pesquisa, e esta presente em
varios estagios da investigagcao, tornando-se mais sistematico e mais formal apds o
encerramento da coleta de dados. O nosso processo de investigagdo também se
constituiu dessa forma, na inter-relacdo e no movimento da complementacao e
compreensao do que investigamos.

Assim, ao analisarmos o que os professores pesquisados narraram sobre 0s
seus processos de aprendizagens, interpretamos com o olhar construido no nosso
préprio processo formativo continuo, seja na formacgao inicial ou continuada, nas
experiéncias da atuacao profissional como professora da Educacédo Basica e como
formadora na formacéao continuada de professores e, sobretudo no desenvolvimento
dessa pesquisa de mestrado, que possibilitou visualizar as interagdes que

estabeleceram as redes de significados em nossas vidas pessoais e profissionais.
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A pesquisa se desenvolveu com quatro professores que atuam na EJA, em
duas escolas da rede estadual de ensino, na cidade de Cuiaba, Mato Grosso. A
selecao das escolas e dos professores teve como critérios basicos a atuagdo com a
EJA , a disponibilidade em colaborar com a pesquisa e o fato de atuar no primeiro
segmento.

Para o desenvolvimento da pesquisa, dividimos o caminho investigativo em
trés momentos, com instrumentos e estratégias diferenciados para cada uma,

conforme podemos observar a seguir:

1° Momento — Aproximacgao da pesquisa

Chamamos este momento de aproximacdo dos sujeitos, pois buscavamos
informacdes detalhadas sobre o espago da pesquisa e descobrir neste espaco os
possiveis sujeitos da pesquisa. Para isso, aproximamo-nos das escolas e fizemos
uma explanagdo do nosso interesse de pesquisa. Em seguida, aplicamos um
questionario® para caracterizacdo dos professores que atuam na EJA. Dezenove
professores responderam ao questionario, sendo dezessete de uma mesma unidade
escolar e dois do quadro efetivo de outra escola. A partir dessa caracterizacao,
fizemos uma identificacdo do contexto onde a pesquisa se desenvolveria.
Realizamos uma pré-selegcéo dos possiveis sujeitos, e partimos para uma conversa
que confirmaria ou ndo a participagédo dos sujeitos da pesquisa. De um total de doze
professores, pré-selecionados, sendo dez de uma escola e dois de outra, apenas
quatro foram mais abertos a serem sujeitos dessa pesquisa, sendo trés de uma
escola e de outra unidade escolar. Apos definirmos os sujeitos, partimos para o

segundo momento.

2° Momento — Conversa informal com os professores pesquisados

Neste segundo momento, realizamos conversas informais com os sujeitos
da pesquisa, a fim de que eles falassem um pouco sobre sua vida pessoal e
profissional. Apds essas conversas, transcreviamos as falas dos professores,
levantavamos alguns indicadores importantes para o que buscavamos analisar no

processo de aprendizagens da docéncia dos professores que atuam na EJA. Como

5 APENDICE A
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por exemplo: a falta de politica para formagéo continuada que garanta o atendimento
as necessidades especificas dos professores. No entanto, tinhamos necessidade de
aprofundar em muitos aspectos do percurso dos professores e por isso partimos

para o terceiro momento de levantamento de dados.

3° Momento — Aprofundamento dos percursos dos professores da EJA

Sentimos a necessidade de aprofundar a reflexdo sobre as revelacgoes feitas
pelos professores da pesquisa, durante as conversas informais, para perceber os
aspectos que contribuiam para o processo de aprendizagem da docéncia na
atuacdo da Educacédo de Jovens e Adultos. Assim, retomamos alguns pontos das
conversas informais para que os professores se posicionassem de forma mais direta
sobre o assunto.

Para isso, utilizamos entrevistas semi-estruturadas em encontros individuais
com os sujeitos da pesquisa, com roteiros® dirigidos, visando esclarecer, aprofundar
e detalhar o processo das aprendizagens da docéncia que chamavam a atengao
para os percursos dos professores da EJA. Estas entrevistas semi-estruturadas
serviram para compreender a importancia das narrativas como instrumento de
investigacdo e para perceber como se da a aprendizagem nos percursos dos
professores.

Apds uma pincelada sobre como desenvolvemos a pesquisa, vamos falar da
perspectiva tedrica da abordagem das narrativas, dos professores pesquisados e

dos cenarios da pesquisa.

2.2 - Uma Abordagem Tedrico-Metodoldgica para Investigar as Aprendizagens

da Docéncia por meio de Narrativas

Nesta parte do texto, buscamos evidenciar a perspectiva tedrica e a
importancia das narrativas para a abordagem do objeto pesquisado, descrevendo os
sujeitos e os cenarios da investigagao.

Os tedricos dessa area e que tomamos por base nesta pesquisa, afirmam
que a partir do século 20, as investigacbes sobre a aprendizagem da docéncia se

intensificaram e se fundamentaram em diferentes referenciais te6rico-metodoldgicos.

% APENDICE B.
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Mizukami et al. (2002) afirma que a literatura sobre aprendizagem profissional da
docéncia, até o momento, ndo dispde de uma teoria unica que dé conta de explicar
as complexidades de processos relacionados ao como o professor aprende a
ensinar.

Ao observar os diferentes pontos de partida epistemoldgicos, verificamos
que a producao existente evidencia concordancia sobre a importancia de considerar
varios aspectos que contribuem para as aprendizagens da docéncia, a saber: os
processos reflexivos, as crencas, os valores, as concepcdes, as teorias
tacitas/implicitas dos professores, a experiéncia profissional como fonte de
aprendizagem, a base de conhecimento para o ensino, os processos de raciocinio
pedagogico e os contextos especificos para a explicacdo e promogao de processos
de aprendizagem da docéncia.

Ao refletir sobre o que esta posto na politica e na pratica dos programas de
formacado de professores, bem como sobre os estudos dos pesquisadores dessa
area, pretendemos compreender os processos de aprendizagem da docéncia, dos
professores que atuam na EJA.

Para ilustrar os fundamentos das producdes dessa area, Mizukami explica
que elas se embasam em uma racionalidade pratica, que considera a aprendizagem
da docéncia como um processo complexo de geragcdo de conhecimentos que ocorre
ao longo da vida do professor, envolvendo diferentes espagos, tempos,
comunidades de aprendizagem, experiéncias, significagdes, dentre outros.

Buscando explicar os estudos dessa tematica, Marcelo (1999), esclarece
que a aprendizagem, a formacao e a experiéncia sdo conceitos interrelacionados, ou
seja, reciprocamente determinados. Assim sendo, ainda que possa existir
experiéncia sem aprendizagem, a formagao e a aprendizagem de adultos requerem
que seja considerada a experiéncia direta do trabalho pedagdgico.

Esta pesquisa, desenvolvida dentro dos principios da abordagem qualitativa
e considerando o papel das narrativas, busca compreender como os professores
que atuam na EJA constroem e reconstroem suas aprendizagens da docéncia,
considerando os aspectos das suas dimensdes pessoais e profissionais, analisando
percursos € outros aspectos das aprendizagens dos professores pesquisados, a
partir do que estes narram sobre suas aprendizagens no exercicio da docéncia na
modalidade EJA.
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A abordagem das narrativas ndo trabalha com a formulagdo de hipoteses
que se submetem a verificagdo, uma vez que nao esta em busca de relacdo entre
variaveis. Embora a gente saiba que pode haver hipoteses e no geral ha, para Moita
(1992:117), “é fundamental a definicdo de eixos de pesquisa que explicitem e
delimitem o campo da investigagdo.”. Por isso, analisamos as narrativas dos
professores sem alterar a naturalidade dos fatos com esquemas preestabelecidos.

Esse tipo de abordagem pode conter carater formativo ou simplesmente
investigativo. No caso desta pesquisa, utilizamos as narrativas como instrumento de
investigacdo. Toda revelagao que cada professor apresentou sobre seus percursos,
uma histéria, um relato de experiéncia, uma reflexdo, foi alvo de investigagao.
Definimos os eixos da pesquisa a partir dos relatos dos professores pesquisados.

A utilizagdo das narrativas como instrumento de investigagdo foi muito
importante nesta pesquisa. Por meio delas pudemos analisar como os professores
da EJA estdo narrando suas experiéncias e suas aprendizagem da docéncia, seu
trabalho especifico com os jovens e adultos, seus percursos de formacgao e suas
historias de vida pessoal e profissional.

Sobre as narrativas, varios autores falam da sua importdncia como
instrumento de investigacdo da aprendizagem docente. Entre eles, Mizukami et al.
(2002, 2005) afirma que a principal razdo para o uso da narrativa na investigagao
educativa é que por meio dela conseguimos compreender como 0s seres humanos
experimentam o mundo. Essa compreenséo reforga a importéancia da abordagem
das narrativas como instrumento de investigagdo nas pesquisas em educagao nas
ultimas décadas.

Mizukami et al. (2002) estudou as narrativas enquanto estratégia reflexiva e
investigativa para compreensdo dos processos de Aprendizagem da Docéncia.
Nesta perspectiva, Monteiro (2003) discute as narrativas enquanto estratégia de
reflexdo e investigacdo na compreensao dos processos de desenvolvimento
profissional. Tais estudos apresentam as diferentes perspectivas nas abordagens
das narrativas, enfocadas por diferentes autores, que proporcionam pluralidades de
abordagens. Nessa perspectiva Monteiro (2003) diz que:

Existem estudos que a concebem como relatos autobiograficos (como o
organizado por Névoa em “O método autobiografico e a formagao”), histéria
de vida ou memoaria pedagoégica com finalidade, em alguns casos, de relatos

factuais, em outros, de reconstru¢do da identidade. A construcao e
interpretacao dessas narrativas com finalidade de reconstrucédo (tanto orais
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como escritas), objetivam levar seus narradores a refazerem suas historias
de vida, analisando as condigdes e os contextos em que desenvolveram.
(MONTEIRO, 2003:51)

Mizukami (2002:53), tomando por base Conelly e Clandinin (1995), amplia a
visdo sobre o uso das narrativas, afirmando que ao narrarem suas historias,
“professores e alunos revelam como vivenciam o mundo, construindo e
reconstruindo suas histérias pessoais e sociais”. Nessa perspectiva, essa autora
coloca ainda, que as histoérias narrativas para compreensdo do conhecimento
profissional, podem se dar sob trés configuragdes:

As histérias sagradas, constituidas por percepg¢des teorico-praticas e
partilhadas pelos professores; as de fachada, que corresponde as histérias

oficializadas e as secretas, definidas como as histérias vividas na pratica.
(MIZUKAMI, 2002 et al.:53)

De acordo com Mizukami, a discussao dessas historias oferece um mapa util
para o estudo da dinamica do relacionamento entre o conhecimento pessoal pratico

e o0 conhecimento profissional do professor. Nas palavras da autora,

As historias sagradas sdo constituidas por percepg¢des da pratica apoiada
em teorias e partilhadas por professores elaboradores de politicas publicas
e tedricas. As salas de aula, em sua maioria, sdo lugares seguros,
geralmente livres de interferéncia e de julgamento externo, onde os
professores sao livres para viver histérias da pratica; essas histérias vividas
constituiriam as histérias secretas e quando elas sao contadas a outros, isso
ocorre, geralmente, em outros lugares secretos, por exemplo, sala dos
professores. Quando os professores saem de suas classes, eles
freqlientemente vivem e contam histérias de fachada, nas quais eles se
retratam como experts e que sdo compativeis com a histéria oficial da
instituicdo. Isso revela que o grande desafio esta em, uma vez identificadas
as histérias de fachada, desvendar as histérias sagradas e tentar
compreender as relagdes dessas com as demais, presentes tanto no dizer
quanto no fazer dos professores. (MIZUKAMI, (2002 op. cit.:54)

A utilizacdo de narrativas escritas e orais como instrumento investigativo
também se deu por Knowles & Cole (1994), em experiéncias de campo com
professores em formacgéo inicial, para entender as perspectivas destes. Segundo os
autores, os relatos revelaram as lutas desses professores para compreender a si
préprios como professores, suas boas e mas relagdes estabelecidas com alunos e
outros adultos dentro dos contextos dinamicos das escolas, salas de aulas e cenario
das universidades.

Entendemos que o propdsito central e orientador dessas experiéncias €&

compreender a aprendizagem da docéncia, ou seja, 0 aprendizado para ensinar a
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aprender a ser professor, considerando as perspectivas representadas e as
oportunidades para investigacao.

Segundo Monteiro (2003:53), Knowles & Cole, em outros capitulos do
mesmo livro, “apresentam relatos narrativos de como outros professores de
formacgéo inicial e continuada usaram ferramentas narrativas para darem sentido a
Sua pratica emergente”.

As inumeras pesquisas qualitativas que se desenvolve no Brasil, em
especial na area de educacdo, mais especificamente as dissertacdes e teses que
investigam o pensamento do professor, as histérias de vida, o conhecimento pratico
etc. mostram que a teorizag&o sobre esta metodologia vem crescendo e contribuindo
com a compreensao sobre 0 uso das narrativas.

Nessa perspectiva, encontramos Catani (2003) e Josso (2004) entre outros,
que vém se dedicando, ja ha algum tempo, a pesquisas com alunos do curso de
Pedagogia e com professores da habilitagdo magistério (agentes multiplicadores da
formacgao), possibilitando a estes, produgao e analise de relatos autobiograficos da
formacgao intelectual. Esse encaminhamento metodoldgico tem revelado que

O reconhecimento das potencialidades educativas do trabalho com relatos
de formacéo apdia-se na idéia de que a espécie de reflexdo favorecida pela
reconstituicdo da histéria individual de relagbes e experiéncias com o

conhecimento, a escola, a leitura e a escrita permite reinterpretagdes férteis
de si proprio e de processos e praticas de ensinar. (CATANI, 1997:19)

Em Josso (2004:41), pode se ver que a perspectiva que favorece a
construcdo de uma narrativa “emerge do embate paradoxal entre o passado e o
futuro em favor do presente”.

Assim, segundo essa autora, o processo de formagao acentua o “inventario”
dos recursos experiéncias acumulados e das transformacdes “identitarias”. Ainda
para Josso (2004:78), a observacao dos processos de aprendizagem por meio das
narrativas “evidencia a extrema variabilidade do tempo necessario, das condigbes
psicossomaticas requeridas, dos recursos que estado em jogo e, finalmente, dos tipos
de resisténcia ou problemas encontrados [...]".

Cunha (1997:23), ao tratar sobre as narrativas como instrumento educativo,
tanto na pesquisa como no ensino, parte do pressuposto de que trabalhar com elas
€ partir para “construgdo/desconstrucdo das experiéncias tanto do
professor/pesquisador como dos sujeitos da pesquisa e/ou do ensino”. Para essa

autora, o fato das pessoas destacarem situacdes, suprimirem episédios, reforcarem
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influéncias, negarem etapas, lembrarem e esquecerem tem muitos significados,
tanto na forma de instrumento investigativo, como de estratégias formativas.

Na obra de Schon (1992) na qual ele trata do pratico reflexivo, apesar de
nao encontrar extensas analises sobre esse profissional, a visdo das narrativas vai
ao encontro do que ele denomina de dar razdo ao professor. Nessa perspectiva,
Mizukami afirma que utilizar a abordagem da narrativa implica considerar

As vozes dos professores, as questdes que eles colocam, as formas como
eles usam a escrita e a fala intencional em suas vidas profissionais, os

quadros interpretativos que usam para compreender e melhorar suas
praticas de sala de aula (MIZUKAMI 2002, op.cit.:53)

Concordamos com os tedricos dessa abordagem e utilizamos em nossa
pesquisa as narrativas enquanto instrumento de investigacéo, confiantes de que elas
facilitam o acesso e o estudo dos percursos dos professores pesquisados, trazendo
a compreensdo das aprendizagens da docéncia, respeitando a realidade dos fatos

pelas vozes dos préprios professores pesquisados.

2.2.1 - Os professores pesquisados

Conforme vimos anteriormente, os professores pesquisados sao aqueles
que atuam na modalidade EJA em duas escolas da rede estadual de ensino, no
municipio de Cuiaba-MT.

Chegamos a esses professores por intermédio de encontros de formagao de
professores que visavam discutir as especificidades da modalidade EJA, como os
seminarios estaduais organizados para professores e coordenadores das escolas
que elaboraram a proposta pedagogica para trabalharem com essa modalidade de
ensino. Partindo de algumas informagdes levantadas da nossa experiéncia
profissional e do didlogo estabelecido com esses professores, elencamos alguns
critérios para selecionar aqueles que colaborariam diretamente com a nossa

pesquisa.

- Ser professor do primeiro segmento da EJA,;
- Ter no minimo um ano e meio de atuagao na EJA;

- Estar disposto a colaborar com a pesquisa.
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Elaboramos um questionario, que eles preencheram (a nosso pedido) no
inicio do ano letivo de 2005, que foi respondido por dezenove (19) professores que
atuam na Educacao de Jovens e Adultos. A partir das informacdes contidas nesse
questionario, nos deparamos com a realidade de muitos professores interinos
(contratados temporariamente), a maioria com pouco tempo de atuagcédo na EJA, e
somente dois dos professores pesquisados atuavam no primeiro segmento da EJA.
Estas informagdes superavam os dois primeiros critérios que elencamos inicialmente
para a selegdo dos sujeitos da nossa pesquisa.

Essa situagdo nos obrigou ndo s6 “flexibilizar’ os critérios que haviamos
elencado para selecdo dos professores que colaborariam com a nossa pesquisa,
mas também, ficar com o critério que teve maior peso para a pesquisa. Ou seja,
contar apenas com a disposicdo e boa vontade deles em colaborar com o
andamento da pesquisa.

Finalmente, com base na atuacdo na modalidade EJA e na predisposicdo
em colaborar com a pesquisa, selecionamos por meio de conversas informais quatro
(04) professores para colaborar diretamente com a nossa pesquisa por meio das
narrativas orais, que atuam em diferentes niveis da modalidade EJA. Entre eles
temos o seguinte: trés professores sdo de uma mesma escola estadual, sendo que
dois atuam no primeiro segmento e um atua no segundo segmento e Ensino Médio.
O outro professor pertence a uma outra unidade escolar e atua no Ensino Médio da
modalidade EJA. Esta situagdo conduziu o nosso olhar para a modalidade EJA no
geral, tirando o foco do primeiro segmento, como haviamos pensado inicialmente.

A anadlise dos dados coletados nessa pesquisa constituiu desafio constante,
e tomando por base Mizukami (2002:12), analisamos a profissdo docente, sem
reduzi-la “ao dominio dos conteudos, das disciplinas e a técnica para transmiti-los”.
Com base nessa autora, percebemos que se exige atualmente que o professor
tenha uma concepgao de conhecimento em constru¢do — e ndo de conhecimento
pronto e acabado — e tenha a educagdo como um “compromisso politico, carregado
de valores éticos e morais, que considera o desenvolvimento da pessoa e a
colaboragéo entre iguais e que seja capaz de conviver com a mudanga e com a
incerteza’.

Nesse sentido, analisamos o0 que os professores narraram nos dois eixos
norteadores da pesquisa, recorrendo a Mizukami (2002:13) para n&o perder de vista

que: “aprender a ser professor, nao é portanto tarefa que se conclua apds estudos
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de um aparato de conteudo e técnica de transmissdo deles”, mas sobretudo,
aprender a ser professor € um processo continuo que se desenvolve no dia a dia da
sala de aula, construido por diversas experiéncias e formas de conhecimentos, que
se iniciam antes mesmo de uma preparacédo formal e prossegue ao longo desta,
permeando toda a pratica vivenciada no exercicio da docéncia.

A idéia central desta pesquisa consiste em verificar por meio das narrativas
dos professores que atuam na EJA, como eles constroem e reconstroem suas
aprendizagens da docéncia, considerando o que eles relatam sobre a construgao
dessas aprendizagens, na perspectiva da formagao continuada.

Assim, mesmo reconhecendo o importante papel da pratica de sala de aula
e dos cursos de formacao, optamos por analisar como os professores constroem e
reconstroem as aprendizagens da docéncia, partindo das significagcbes que eles
mesmos atribuiram ao conjunto de acontecimentos que acompanharam os seus
percursos pessoal e profissional na construgao dessas aprendizagens.

Todos os professores pesquisados tém em comum o percurso de construgao
da docéncia para atuarem na modalidade EJA nas escolas publicas estaduais, e
apresentam diferencas na construgdo desse percurso de acordo com suas
caracteristicas individuais. A seguir apresentamos os quadros de caracterizagao
individuais dos professores pesquisados, que foi realizada com base nas
informacbdes obtidas na aproximacdo inicial e do questionario aplicado para
caracterizagdo dos professores da EJA, no primeiro momento da investigagao,
conforme mencionamos anteriormente.

Quadro 01 — Caracterizagao da professora Rosa*

Contexto Caracteristicas

Pessoal/Profissional e formativo

Género Feminino

Idade Quarenta e dois (42) anos
Atua como professora Ha cinco (05) anos
Situacao profissional Professora contratada

Estudou o Ensino Fundamental e Médio | Em instituicdo publica - Escola E. Marechal
Rondon, em 1985.

Formag&o em nivel médio Curso magistério

Estudou a maior parte do tempo em Turno diurno

Formacdo em nivel superior - | Curso de pedagogia - Faculdade Candido
Instituicdo e ano de concluséo Rondon, no ano de 2000

O curso de graduagao realizado Nao fazia parte dos seus projetos pessoais

27 Utilizamos nesta pesquisa, os nomes reais dos professores pesquisados, que em entrevistas realizadas
individualmente, todos preferiram que utilizassemos seus verdadeiros nomes.
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Administragdo

Poés-Graduacao — nivel, foco de estudo

e instituicao

Especializagdo em interdisciplinaridade, no ano
de 2001, pela Faculdade Candido Rondon.

Quanto a experiéncia profissional

Ja atuou na Educacdo Infantil, no Ensino
Fundamental, no Ensino Médio e na modalidade
EJA

Atualmente — ocasido da pesquisa

Atua no primeiro segmento da EJA, que

corresponde as seéries iniciais do Ensino

Fundamental

Motivo da opgéo atuar

modalidade EJA

por na

Curiosidade e pedido dos alunos

Tempo de atuagao na modalidade EJA

Dois (02) anos

Formacao especifica para atuar com a

EJA — quando e tempo de duracio

Tive uma capacitagdo ha uns cinco (05) meses

atras com carga horaria de quarenta (40) horas.

Ser professora sempre esteve em seus

projetos pessoais?

Néao.

O que o levou a ser professora?

Fiz o curso de pedagogia, gostei e resolvi atuar.

Como leitora, vocé |é:

Em geral, todos os dias, individualmente e em

ambiente sossegado/silencioso.

Quadro 02 — Caracterizacao da professora Alba

Contexto

Pessoal/Profissional e formativo

Caracteristicas

Género

Feminino

Idade

Cinglienta e oito (58) anos

Atua como professora

Ha vinte (20) anos

Situacao profissional

Professora efetiva

Estudou o Ensino Fundamental e Médio

Em instituicdo publica — Escola Normal Pedro

Celestino

Formacao em nivel médio

Curso magistério

Estudou a maior parte do tempo em

Turno noturno

Formacao em nivel superior — Instituicdo

e ano de conclusao

Curso de pedagogia — Universidade Federal de

Mato Grosso, no ano de 1982.

O curso de graduacéo realizado

Nao fazia parte dos seus projetos pessoais

Gostaria de ter feito outro curso

Odontologia

Poés-Graduacgéo — nivel, foco de estudo

e instituicdo

Nao fez Pds-Graduacéao

Quanto a experiéncia profissional

Ja atuou no Ensino Fundamental, no Ensino
Médio e na modalidade EJA

Atualmente — ocasiao da pesquisa

Atua no primeiro segmento da EJA, que

corresponde as séries iniciais do Ensino

Fundamental

Motivo da opcdo por atuar na

N&o indicou
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Tempo de atuagao na modalidade EJA

Mais ou menos quinze (15) anos

Formacao especifica para atuar com a

EJA — quando e tempo de duracéo

Ha uns dois (02) anos atras tive um curso de

formagéo com dois (02) anos de duragéo.

Ser professora sempre esteve em seus

projetos pessoais?

Néao.

O que o levou a ser professora?

Porque fiz 0 curso de magistério e pedagogia

Como leitora, vocé lé:

Em geral, todos os dias, individualmente e em

ambiente sossegado/silencioso.

Quadro 03 — Caracterizagao do professor Alexandre

Contexto

Pessoal/Profissional e formativo

Caracteristicas

Género

Masculino

Idade

Vinte e oito (28) anos

Atua como professor

Ha dois (02) anos

Situacao profissional

Professor contratado

Estudou o Ensino Fundamental e Médio

Em instituicdo publica — Escola E. Presidente
Médici, em 1993.

Formacao em nivel médio

Curso normal

Estudou a maior parte do tempo em

Turno diurno

Formagao em nivel superior — Instituigao

e ano de conclusao

Curso de filosofia — Centro Universitario

Claretiano — Batatais/SP, no ano de 2002.

O curso de graduagao realizado

Sempre fez parte dos seus projetos pessoais —

pelo conhecimento do “Eu” e do meio inserido

Gostaria de ter feito outro curso

N&ao gostaria de ter feito outro curso.

Pés-Graduacao — nivel, foco de estudo

e instituicdo

Nao fez Pds-Graduacéao

Quanto a experiéncia profissional

Ja atuou no Ensino Médio da modalidade EJA

Atualmente — ocasido da pesquisa

Atua no Ensino Médio da EJA.

Motivo da opcdo para atuar
modalidade EJA

na

Unica opcéo que a escola dispunha

Tempo de atuagdo na modalidade EJA

Dois (02) anos.

Formacao especifica para atuar com a

EJA — quando e tempo de duracao

Ha uns seis (06) meses atras com carga horaria

de oitenta (80) horas.

Ser professor sempre esteve em seus

projetos pessoais?

Sim

O que o levou a ser professor?

Educar para o Pensar

Como leitor, vocé lé:

Em geral, todos os dias, individualmente e em

qualgquer ambiente.

Quadro 04 — Caracterizagao do professor Elton

Contexto

Pessoal/Profissional e formativo

Caracteristicas
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Masculino

Idade

Trinta e quatro (34) anos

Atua como professor

Ha sete (07) anos

Situacao profissional

Professor efetivo

Estudou o Ensino Fundamental e Médio

Em instituicdo publica — Escola E. Benedito

Cesario, no ano de 1989

Formacdo em nivel médio

Curso técnico em contabilidade

Estudou a maior parte do tempo em

Turno noturno

Formagcdo em nivel superior -

Instituicdo e ano de concluséo

Curso de biologia — Universidade Federal de Mato
Grosso - UFMT, no ano de 1995.

O curso de graduagao realizado

Nao fazia parte dos seus projetos pessoais

Gostaria de ter feito outro curso

Agronomia

Pés-Graduacgao — nivel, foco de estudo

e instituicao

Mestrado em Ecologia e conservagdo da
biodiversidade, pela UFMT, no ano de 1999.

Quanto a experiéncia profissional

Ensino Médio da modalidade EJA

Atualmente — ocasido da pesquisa

Atua no Ensino Médio da EJA.

Motivo da opgdo para atuar
modalidade EJA

na

Possibilidade de trabalhar com adultos.

Tempo de atuagdo na modalidade EJA

Cinco (05) anos.

Formacao especifica para atuar com a

EJA — quando e tempo de duracao

Ha uns seis (06) meses atras com carga horaria

de vinte (20) horas.

Ser professor sempre esteve em seus

projetos pessoais?

Nao

O que o levou a ser professor?

Inicialmente foi por oportunidade de inser¢gdo no

mercado de trabalho e flexibilidade de horarios.

Como leitor, vocé |é:

Em geral, todos os dias, individualmente e em

casa..

Os caminhos investigativos foram percorridos tendo como base material a

oralidade, que envolveu questdes inerentes a pratica dos professores de EJA,
narrada por eles mesmos. As colocagdes dos professores presentes nas narrativas
tornam-se o eixo discursivo, sobre o qual fazemos aproximacgdes, no sentido de
buscar compreender como os professores constroem e reconstroem suas
aprendizagens ao longo das experiéncias vivenciadas nos seus percursos.

As entrevistas foram desenvolvidas nas formas aberta e semi-estruturada,
procurando explorar o tema tendo como foco os processos de aprendizagens dos
sujeitos entrevistados, trazendo em seu roteiro alguns pontos que suscitam reflexdes
sobre os processos de aprendizagens da docéncia, considerando aspectos da
formagao inicial e continuada e do contexto historico social de cada professor

investigado.
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As entrevistas aberta tinham por objetivo que os professores falassem do
seu percurso na ordem em que os fatos ocorressem em sua memoria, no momento
da entrevista sem um roteiro pré-estabelecido. Buscavamos ouvir como, quando e
por que se tornou professor e, o0 mais importante, como aprendeu ser professor. As
entrevistas semi-estruturadas tinham por objetivo que os professores falassem mais
especificamente sobre como vem se dando as aprendizagens dos seus percursos e,
sobretudo, como as aprendizagens da docéncia tém sido construidas na atuacao
especifica da EJA.

Lidke e André (1986), diz que a entrevista semi-estruturada € a mais
adequada para as pesquisas em educacao, porque se desenvolve a partir de “um
esquema basico, porém ndo aplicado rigidamente, possibilitando ao entrevistador
fazer as adaptacbes necessarias”. Nesta pesquisa, achamos pertinente o que essas

autoras comentam sobre a entrevista em pesquisas educacionais, ao dizer que:

Parece-nos claro que o tipo de entrevista mais adequado para o trabalho de
pesquisa que se faz atualmente em educacdo aproxima-se mais dos
esquemas mais livres, menos estruturados. As informagbes que se querem
contatar, em geral professores, diretores, orientadores, alunos e pais, sao
mais convenientemente abordaveis através de um instrumento mais flexivel.
(LUDKE e ANDRE, 1986:34)

Nessa pesquisa, a entrevista € um instrumento valioso para confirmar os
dados, por meio da triangulagdo, verificando as recorréncias dos mesmos e
garantindo ao maximo a originalidade dos fatos. Sobre isso, Bogdan & Biklen,
afirmam que: A entrevista é utilizada em todas as situagdes, para “recolher os dados
descritivos na linguagem do proprio sujeito permitindo ao investigador desenvolver
intuitivamente uma idéia sobre a maneira como o0s sujeitos interpretam aspectos do

mundo”. E ainda sobre as entrevistas, esses autores afirmam o seguinte:

As entrevistas qualitativas variam quanto ao grau de estruturagao [...] As
boas entrevistas caracterizam-se pelo fato de os sujeitos estarem a vontade
e falarem livremente sobre os seus pontos de vista. As boas entrevistas
produzem uma riqueza de dados, recheados de palavras que revelam as
perspectivas dos respondentes [...] Ndo existem regras que se possam
aplicar constantemente a todas as situacbes de entrevista, embora possam
ser feitas algumas afirmacdes gerais. O que se revela mais importante é a
necessidade de ouvir cuidadosamente. (Bogdan & Biklen, 1994:134)

A realizacao das entrevistas, bem como as transcri¢coes, se deu pela propria

pesquisadora, observando a forma literal das mesmas. A aplicacédo dos instrumentos
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aos professores da EJA, foi uma forma de ouvir a voz daqueles que convivem mais
diretamente com os desafios de saber: 0 que, como, para que e para quem ensinar?

Acreditamos que a importancia da entrevista também esta no fato que
Cunha (2001) afirmou no seu artigo sobre narrativas, na revista da Faculdade de
Educacdo do Rio de Janeiro. Segundo ela, ao sujeito organizar suas idéias para
fazer o relato de forma oral ou escrita, ele reconstréi sua experiéncia de forma
reflexiva e, portanto, acaba fazendo uma auto-analise que |he cria novas bases de
compreensao de sua propria pratica. Assim, dizendo sobre seus percursos e
aprendizagens, eles podem retoma-los de forma mais positiva.

Nesse mesmo artigo, Cunha diz que o trabalho com as narrativas, como
instrumento de pesquisa, busca considerar as aprendizagens da docéncia
construida a partir de varias referéncias. Entre elas estdo: sua historia familiar, sua
trajetoria escolar e académica, sua convivéncia com o ambiente de trabalho, sua
insercao cultural no tempo e no espago. Segundo Cunha (2001), provocar que o
professor organize narrativas destas referéncias é fazé-lo viver um processo
profundamente pedagogico, em que sua condicdo existencial € o ponto de partida
para a construcado de seu desempenho na vida e na profissao.

Como os professores pesquisados atuam em espacos diferentes,
apresentaremos a seguir, as duas escolas que representam o cenario da nossa

pesquisa.

2.2.2 - Os cenarios dos professores pesquisados

Vimos anteriormente que esta pesquisa se desenvolveu com quatro
professores que atuam na Educacéo de Jovens e Adultos em duas escolas da rede
estadual de ensino, que vamos denominar aqui de Escola “A” e Escola “B”.
Ressaltamos que apesar da pesquisa nao estar vinculada a observagao das praticas
desses professores no dia-a-dia da sala de aula, consideramos que a escola, como
espaco de pesquisa, deve estar relacionada com a questdo da aprendizagem da
docéncia.

As duas unidades escolares apresentam caracteristicas bem diferenciadas,
de contexto, de localizagdo de proposta politico-pedagdgica e inclusive nas suas

trajetérias com a Educacéo de Jovens e Adultos.
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A Escola “A” surgiu dentro dos principios de um projeto que se chamou
inicialmente de escola do futuro, e que acabou se definindo como um Programa de
governo chamado de “Escola Atrativa” da Secretaria de Estado de Educacéao, que
visa englobar todos os projetos educacionais das escolas publicas do Estado.

(Grifos meus com base nas informagdes do Programa Escola Atrativa®, 2004).

Tal Programa apresenta-se com a seguinte proposta:

Imagine o caminho ideal que a Educacdo em Mato Grosso deve seguir.
Agora imagine esse caminho como uma estrada principal, que possui
muitas ramificagdes, mas todas com o mesmo objetivo.

Agora esse caminho tem nome e chama-se Escola Atrativa. Um programa
que vai transformar a escola, motivar os alunos e atrair a comunidade,
unindo-0s em um espaco realmente atrativo e inclusivo.

Esse é o resultado do trabalho de um Governo que luta pelo social e prioriza
0 que é importante: a educagao.

O Programa Escola Atrativa vai abrigar todos os projetos educacionais de
Mato Grosso, fazendo com que todos eles tenham uma diregdo Unica,
coerente com os objetivos e metas do Governo do Estado. E apenas o
comego, mas ja se pode enxergar um futuro promissor para Mato Grosso®.

A aproximagdo da escola “A” como espago da nossa pesquisa foi
inicialmente meio acidental, porque havia uma forte indicacdo politica de que ela
seria a primeira escola do Estado de Mato Grosso a dar a largada de um processo
que anunciava a intengcdo de dar novos rumos para a Educacao Basica do Estado.
Segundo a diregdo dessa escola, a sua proposta pedagodgica visava focar a gestao
pedagdgica articulada com o curriculo e a gestao sécio-educativa.

Como havia certa situagao que confundia a proposta pedagdgica da escola,
ainda em fase de elaboracao, com a propria politica de governo para a educacéao do
Estado, nao foi possivel fortalecer a nossa aproximagado com a escola em si, mas
sim com os professores da EJA que ali atuam. Apesar de a escola desenvolver um
projeto de formagao continuada dos professores, isso se da para os professores do
ciclo e nado para discutir as especificidades da EJA. As dificuldades em relacao a
implantagcdo e o desenvolvimento da proposta pedagdgica para a Educagédo de
Jovens e Adultos permaneciam e ndo sdo contempladas nesse projeto de formacao,
conforme vamos poder observar com mais profundidade no capitulo de analise, nas

narrativas dos professores.

2 O Programa Escola Atrativa ¢ um Programa de Governo que visa abrigar todos os projetos educacionais de
Mato Grosso.
¥ Comentario retirado da capa do Programa da Escola Atrativa SEDUC-MT, 2004.
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Objetivando ser realmente uma “Escola Atrativa”, sendo o marco referencial
de avancos na educacao do Estado de Mato Grosso, a escola “A” deu inicio as suas
atividades em Julho de 2003, contando com uma estrutura fisica e instalagbes muito
bem projetadas.

Localizada na regido norte da capital Cuiaba, essa escola funciona nos trés
turnos. No turno da manha, atende ao segundo ciclo, 32 fase, alunos com onze e
doze anos, e todas as fases do terceiro ciclo, alunos dos treze aos catorze anos,
tendo um ou outro caso especifico de alunos fora dessa faixa etaria, no maximo 16
anos. No turno da tarde, atende ao primeiro ciclo, criangcas dos seis aos oito anos,
ao segundo ciclo, alunos dos nove aos onze anos. E a noite, atende a demanda de
Educacdo de Jovens e Adultos, uma caracteristica peculiar da modalidade EJA.
Atualmente a escola atende uma média de mil e duzentos alunos de dezessete
bairros, uns mais e outros menos periféricos, e por ser uma escola nova e “bonita”,
bem projetada fisica e pedagogicamente, atende também filhos da classe
média/alta, por indicagbes politicas e pessoais configurando, assim, um contexto
social que torna desafiadores os trabalhos da equipe no cotidiano escolar.

Como o interesse da nossa pesquisa foi o de investigar as aprendizagens da
docéncia, dos professores que atuam na EJA, nos organizamos com os professores
para que o levantamento de dados pudesse considerar o ambiente escolar como
contexto.

Devido a rotina tumultuada dos espagcos da escola, os professores se
abriram para que pudéssemos realizar os encontros para as entrevistas em suas
proprias casas e um até se dispds a se deslocar até a residéncia da pesquisadora.
Esses encontros eram agendados com antecedéncia por telefone ou pessoalmente.

Ja em relacdo a escola “B” ndo nos aproximamos dela a nido ser pela
narrativa do professor da EJA, que € nosso sujeito de pesquisa, o qual encontramos
nas reunidées de preparagdo para o Seminario que se realiza todo ano para o0s
professores de EJA que atuam nas escolas da rede estadual de ensino em todos os
municipios do Estado.

Portanto, todas as informacdes contidas aqui sobre essa escola fazem parte
do histérico do professor pesquisado que escreveu e nos repassou na ocasiao da

coleta de dados.
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Localizada numa regido central de Cuiaba-MT, atende a estudantes de
praticamente todos os bairros da cidade dos mais centrais aos mais periféricos e
atende exclusivamente a Educacao de Jovens e Adultos.

A trajetéria dessa escola com a EJA teve inicio em 1974, como
desdobramento da criacdo pelo MEC, em 1971, do ensino supletivo e do incentivo
para implantacéo dos Centros de Ensino Supletivo (CES).

Segundo o professor colaborador da nossa pesquisa, na Escola “B” o
contexto da EJA foi vivenciado e reproduzido intensamente. Diferente das demais
Escolas Estaduais, que ofereciam outras modalidades de ensino, a Escola “B” tem
na sua trajetoria e histéria todos os fatos e atos decorrentes da politica educacional
de adultos, a partir de 1974. Para ele, a supléncia ainda esta arraigada na escola,
isto &, suprir e complementar a aprendizagem. Somente em 2000 com o parecer n°
1, do CNE/CEB, € que a Escola rediscutiu a sua fungéo.

Esse professor diz, ainda, que até entdo muitos profissionais nao
acreditavam em mudancas na forma de pensar a educacdo de adultos no pais,
reproduzindo o modelo ainda de 1971. A Escola demorou quatro longos anos para
construir e aprovar seu primeiro projeto pedagdgico na modalidade de Educacao de
Jovens e Adultos. A resisténcia a mudanca e adequacdo a modalidade foi a um
limite, de tal forma, que a Escola esteve em risco de fechar, porque ndao conseguia
organizar sua proposta pedagogica para a EJA.

Atualmente, a Escola ainda se encontra em um processo de transicao, entre
o modelo de Supléncia e a Educacao de Jovens e Adultos. Muitos profissionais ja
compreenderam e redirecionaram os seus métodos de ensino de forma a se
adequar ao objetivo da proposta pedagogica do Programa Estadual da Educacéo de
Jovens e Adultos. No entanto, a estrutura organizacional da escola ainda permanece
muito semelhante ao antigo sistema de Supléncia. Pouco se avangou na
equalizacao da distribuicdo de cargas horarias entre as disciplinas, assim como nao
se avangou em modificar a duragao e a distribuicdo das aulas, permanecendo as
aulas fragmentadas, de curta duragao e disciplinares. Isso decorre, provavelmente,
da falta de experiéncia em trabalhar numa perspectiva interdisciplinar.

Essa breve contextualizagao dos diferentes cenarios de pesquisa nos revela
a omplexidade da EJA em Mato Grosso e a problematica que os professores dessa

modalidade de ensino enfrentam no dia a dia da sala de aula, no sentido de ndo ter
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uma proposta pedagdgica voltada para a especificidade dessa modalidade de
ensino.

Analisamos as narrativas orais dos professores pesquisados € nos
deparamos com o conjunto de caracteristicas diversas que foram compondo os
processos das aprendizagens da docéncia, nos percursos dos professores
pesquisados e no contexto especifico da Educacdo de Jovens e Adultos, revelando
os aspectos das suas dimensbes pessoal e profissional. Concordando com
Mizukami (2002) acreditamos que esses acontecimentos surgiram no instante da
narrativa por um motivo especial que fizeram com que eles fossem lembrados no
lugar de outros.

Nessa perspectiva, analisamos e interpretamos as narrativas dos
professores, confirmando nelas os elementos que justificam nossas teorizacdes e
possibilitam tragar os processos de aprendizagens da docéncia, inferindo resultados
sobre os aspectos analisados conforme apresentaremos na analise dos dois eixos
da pesquisa, no proximo capitulo.

No capitulo seguinte, ao prosseguirmos com a analise das narrativas dos
professores, aprofundaremos as discussdes sobre o que os professores
pesquisados apontaram nos seus percursos, sobre a construgcéo das aprendizagens

da docéncia, retomando todas as questdes inerentes ao nosso objeto de pesquisa.
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CAPITULO 3 - Apresentacgio e Analise dos Eixos Tematicos

Para os investigadores certo vaivém entre a identificagao
com os narradores [sujeitos da pesquisa] e o esfor¢o de
distanciamento necessario na procura da emergéncia dos
processos de formacdo conduz a um questionamento
sobre seus proprios processos formativos. (NOVOA
1995:118)

Neste capitulo apresentamos como resultado da investigagao, a analise dos
aspectos gerais das aprendizagens da docéncia e a aprendizagem da docéncia na
Educacdo de Jovens e Adultos enquanto contexto especifico de atuacdo, dos
professores pesquisados, em duas escolas da rede estadual de Cuiaba/MT, a luz do
referencial tedrico escolhido.

Buscamos compreender os aspectos mais gerais do percurso desses
professores € o que eles apontam sobre suas aprendizagens no exercicio da
docéncia com a EJA. Assim, estes percursos sdo observados a partir do que nos
revelam as narrativas dos professores pesquisados, que apresentam caracteristicas
diferenciadas nas aprendizagens e nas experiéncias desenvolvidas nas dimensdes
pessoal/profissional prépria de cada um.

Para procedermos a analise dos dados, organizamos o percurso dos
professores pesquisados em dois eixos tematicos. No primeiro eixo analisamos os
aspectos mais gerais envolvendo as dimensdes pessoal/profissional, os contextos
formativos, formal e informal, como foram aprendendo ser professores e como
significaram suas experiéncias pessoais e profissionais. No segundo eixo
analisamos as aprendizagens da docéncia no contexto especifico de atuagdo na
modalidade da Educacdo de Jovens e Adultos, focando como os professores

pesquisados construiram suas aprendizagens nesse contexto especifico.
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Os eixos tematicos surgiram da tentativa de evidenciar como os professores
pesquisados vao construindo e reconstruindo suas experiéncias pessoais nos seus
contextos formativos e suas aprendizagens da docéncia. Assim sendo, os dois eixos
tematicos dessa pesquisa, que serdo analisados neste capitulo se constituiram da
seguinte forma: “Dos contextos de formagdo as experiéncias” e “Aprendizagem da
docéncia e a Educacdo de Jovens e Adultos enquanto contexto especifico de

atuagéo’.
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1° Eixo

3.1 - Dos contextos de formagao as experiéncias de aprendizagens

Neste eixo tematico, buscarmos as vozes dos professores, por meio de suas
narrativas para percebermos que sentido eles atribuem aos seus percursos. Os fatos
lembrados ou esquecidos no momento dos relatos passam a ter grande importancia
para a analise do que os professores pesquisados estao trazendo nos seus relatos.

No que se refere a dimensdo pessoal dos professores pesquisados,
encontramos realidades diferentes nos seus percursos, evidenciando as influéncias

dessas realidades nas suas atitudes e tomadas de decisoes.

[...] Sabe eu apanhei demais, sou a filha mais velha, entdo eu so6
apanhava quando eu era crianga. O meu pai e minha méae brigavam
muito, ele era muito mulherengo e minha mae muito danada, entdo
quando eu tinha 15 anos eu fugi de casa para ver se chamava a
atencédo deles para eles pararem de brigar, mas ndo adiantou nada,
entdo eu acho que tudo isso marcou sei la [...] (Alba).

[...] Sou ex monge, fiz trés etapas do mosteiro: votos de castidade,
pobreza, humildade e caridade. E uma renuncia total do corpo, é se
calar, fingir que é cego, surdo, mudo. Vocé pensa mas nao pode
falar, vocé quer falar mas ndo pode falar! E voltar para vocé e vocé
mesmo [...] (Alexandre).

[...] Eu sou avd minha filha! Depois vou te falar como é minha vida,
vou adorar te falar a minha histéria [...] Bom quando eu casei fui
embora para Jaciara e minha sogra trabalhava na escola e me
incentivou para eu trabalhar na area da educacgao, sé que eu terminei
0 curso magistério e ndo segui carreira, fiquei um tempo parada
trabalhando num supermercado [..] depois minha chefe me
incentivou voltar para faculdade ai eu fiz pedagogia [...] (Rosa).

[...] Eu trabalho em até trés atividades, até a semana passada era
quatro, eu estou com a escola, a faculdade particular e dois servigos
particulares temporarios [...] eu tenho que comer também, a renda no
meu ultimo ano caiu, pelo fato de eu ter ficado mais na educacao,
entdo a partir do momento que tive restricido de renda, eu vi que
ficava dificil viver s6 na educacédo [...] vi que os meus horizontes
foram se afunilando [...] fica dificil vocé evoluir profissionalmente na
educacao, a educagao é muito fechada nela mesma [...] (Elton).

Os contextos pessoais aparecem mais fortemente indicados em alguns

relatos, que buscam os percursos de vida da adolescéncia e juventude,
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rememorando os fatos que certamente fluem no momento da narrativa por
apresentar alguma relacdo mais significativamente estabelecida na vida desses
professores. Outros relatos recorrem a fatos mais recentes da vida pessoal,
estabelecendo uma relagdo mais direta do percurso pessoal com o profissional.

A vida dos professores pesquisados é marcada por um conjunto de
acontecimentos diversos, que parece influenciar algumas de suas posturas. Essa
relacdo vai acompanhando o percurso dos professores no decorrer da analise, e
desafiando a compreensao dos aspectos que se juntam nas dimensodes profissionais
dos professores, contribuindo para as suas tomadas de decisdes diante dos
acontecimentos do cotidiano da sala de aula. Isso nos lembra Névoa (1995) quando
diz que “uma parte importante da pessoa é o professor.

Entendemos que os dados rememorados tém a ver com a forma de atuar
dos professores, porque a professora quando a professora Alba revela que apanhou
muito na sua infancia e adolescéncia, ela estd argumentando que tudo isso marcou
sua vida e contribuiu para que ela fosse uma pessoa sempre insegura no que faz. Ja
o professor Alexandre, considera que a sua experiéncia como monge contribuiu
positivamente para sua atuacdo docente, porque imprimiu a ele um carater mais
sensivel para sentir o outro. Para a professora Rosa, toda determinagao para atuar
na educacao, se encontra fortalecida na familia na sua historia de conquistas e
realizagdes pessoais. O professor Elton revela ser bem resolvido profissionalmente,
mas ndo como professor, porque financeiramente foi impedido de se dedicar mais a
educacao. Tudo isso acompanha a atuacdo dos professores em sala de aula e
determina sua atuagao docente.

No aspecto da formacdo temos o seguinte: dos quatro professores
pesquisados, dois fizeram graduagcdo em pedagogia, um em biologia e o outro em
filosofia. Quanto a Pés-Graduagéao, apenas dois dos professores pesquisados, séo
pos-graduados — sendo um especialista em interdisciplinaridade, e o outro mestre
em ecologia e conservagao da biodiversidade.

Quanto a formacao, os professores pesquisados apresentam semelhancas e
diferencas, na forma de conceber essa formagao, sendo que dois dos pesquisados
entendem que sua formacgdo inicial se deu na graduagdo, outro diz que sua
formacao inicial se deu no magistério e um outro ainda atribui outros aspectos a sua
formacgao inicial, mas acaba mencionando o curso de nivel médio, que nao foi o

magistério.
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[...] terminei a graduacdo e entrei no curso de pds-graduacido em
seguida. [...] o inicio da docéncia comegou na propria Universidade e
nao numa escola publica [...] ninguém vai te ensinar como fazer [...]
vocé aprende fazendo [...] vocé tem que estudar [...] (Elton).

[...] eu fiz 0 curso magistério [...] ndo segui carreira fiquei um tempo
parada, ai eu fiz o curso de pedagogia [...] Quando eu terminei
pedagogia eu comecei dar aula [...] a faculdade, ndo ensina vocé ser
professor ela te da a é teoria. (Rosa).

[...] Depois que fiz pedagogia é que fiz concurso. Eu comecei como
interina [...] Na faculdade vocé faz aquele estagio todo corrido [...]
vocé nao sai de |4 pronta para dar aula [..] Agora a formagao
universitaria valeu, ela da direito a vocé lecionar [...] (Alba).

[...] creio que a minha formagéao inicial se deu em varios sentidos.
Mas, principalmente a partir da minha predisposicdo em querer
aceitar o que eu necessito mudar em mim pra poder estar adquirindo
novos conhecimentos [...] (Alexandre).

Para Mizukami (2002) a formacéo inicial prepara o professor para ensinar,

mas o desenvolvimento profissional € uma construgdo constante, se dando antes

mesmos de iniciar os estudos. Acreditamos que por motivo de compreensao

semelhante a essa, € que os professores ao falarem da sua formacdo inicial

lembraram também de quando iniciaram a atividade docente e no caso do professor

Alexandre relacionou até mesmo a alguns fatores que antecederam a preparagao

formal.

Ao falarem da formacao inicial, os professores lembraram também dos

estagios que fizeram na época da graduacgao, entendendo que este faz parte da sua

formacao inicial.

[...] Os estagios que eu fiz dentro da UFMT [...] as possibilidades de
estagio foram reduzidas e nos praticamente fizemos o estagio assim
corrido, foi resolvido uma questdo do magistério com uma semana
[...] (Elton).

[...] eu fiz estagio em S&o Paulo — meu estagio foi s6 no ensino
fundamental — no médio n&o e vim para ca e ja fui dar aula [...]
(Alexandre).

[...] s6 que meu estagio na Candido Rondon na época foi na EJA,
porque a Unirondon ela investiu pra dar o curso de EJA no primeiro
segmento e para mim valeu como estagio [...] (Rosa).
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[...] formei na federal eu fiz aqueles estagios la que eram
obrigatdrios. [...] Na faculdade vocé faz aquele estagio todo corrido
com medo porque vocé tem que fazer [...] (Alba).

Quanto as contribuigdes do estagio realizado, chamou a ateng¢ao o fato de
alguns professores mencionarem o estagio como um momento de muitos conflitos,
angustias, inseguranga por nao propiciar maiores aprofundamentos nesse momento
da formacao inicial. Assim, mesmo com algumas dificuldades reveladas nos trechos
das narrativas dos professores, o fato de ter lembrado do estagio como uma das
experiéncias da docéncia, pode ser considerado como um fator positivo, uma vez
que o estagio foi o primeiro momento de contato com a sala de aula de cada um dos
professores pesquisados. Para a professora Rosa, ela admite que foi a oportunidade
de dar inicio a carreira docente.

Assim, reconhecendo a importancia do estagio e ao mesmo tempo
revelando algumas dificuldades do seu desenvolvimento, os relatos dos professores
confirmam uma quest&o discutida por Monteiro (2003), quando diz que os estagios,
da forma como vém sendo trabalhados nos cursos de licenciaturas, ndo tém
cumprido o seu papel de forma significativa para a formagdo do professor, na
perspectiva de contribuir com o desenvolvimento profissional. Nesse sentido,
precisamos superar algumas limitagcbes em relacdo aos estagios porque os relatos
dos professores confirmam que estes estagios tém um lugar importante na formagao
inicial para os professores aprenderem aproximarem da pratica o que aprendem nas
teorias.

Os relatos a seguir revelam que entre as dificuldades vivenciadas na
formacgao inicial dos professores esta o fato de ndo conseguirem relacionar as

teorias estudadas no curso de Licenciatura com as necessidades da pratica docente.

[...] tive muita dificuldade de fazer a ligagdo com a teoria e a pratica.
Eu sabia bem a teoria mas nao tinha a pratica [...] (Alexandre).

[...] tenho dificuldade de juntar a pratica com a teoria que estou
trabalhando entendeu? [...] (Rosa).

[...] O fato de ter feito mestrado e dentro disso ser obrigado exibir um
raciocinio légico, fundamentar as coisas, contribuiu muito para
chegar numa sala de aula e saber o que ia falar, qual o objetivo de
falar tal coisa, por que de apresentar tal conteudo [...] (Elton).
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[...] O que eu aprendi ndo deu certo com os alunos, porque eu nao
tinha experiéncia pra lidar com aquele tipo de trabalho. Pensa bem,
trabalhar com texto é dificill Nao fiz Letras entendeu? [...] e falo
mesmo na hora da realidade nada foi aplicado [...] (Alba).

Para Marcelo Garcia (1999), essas dificuldades de relacionar teoria e
pratica a partir de uma reflex&o critica sobre as praticas dos professores, acontecem
devido a base de toda a formacado inicial ser pensada pelos principios da
racionalidade técnica, que dificulta o repensar de um curriculo para essa formacéao e
as relagdes entre a universidade e as escolas publicas.

Nesse sentido, os professores pesquisados, cada um ao seu modo, deixam
transparecer nos seus percursos formativos o papel da teoria para fortalecer a
pratica e também o resultado da pratica quando nédo consegue se fundamentar nas
bases tedricas necessarias.

Assim, os relatos dos professores nos chamam a atengao para uma situagao
que Freire (2002) alerta constantemente sobre a relagdo Teoria/Pratica, quando
afirma que o discurso de uma teoria deve ser o exemplo concreto, pratico da mesma
e, portanto, uma esta imbricada na outra. Podemos observar no relato do professor
Elton como ele consegue verbalizar melhor a relagdo entre os objetivos do seu
trabalho docente de forma fundamentada, isso confirma o que Tardif (2002) chama
de saberes disciplinares, aqueles que integram os saberes necessarios produzidos
com a pratica docente. No caso do professor Elton parece que essa integracao se
da de forma mais clara em fungdo do conhecimento especifico da sua area de
atuacao.

Sabemos que toda pratica tem sustentacdo em uma teoria, ainda que o
professor ndo perceba as bases tedricas aparecem embutidas nas praticas
desenvolvidas no dia a dia do professor, até porque as atitudes tomadas estao
diretamente relacionadas com o conhecimento que ele construiu em momentos que
nao se resumem na preparacgao formal.

Para Marcelo Garcia (1999) a formacao inicial deveria propor um conjunto
de atividades organizadas que pudessem contribuir com a aquisicdo de
conhecimentos, competéncias e atitudes, que sdo essenciais ao desempenho da

atividade profissional.
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O entendimento de formacdo que consideramos nessa pesquisa, toma por
base Marcelo Garcia (1999), que tem a formacgao inicial e a continuada como
aquelas que articulam teoria e pratica, envolvendo aprendizagens de diferentes
saberes construidos no fazer pedagdgico utilizando-se da reflexdo/investigagao.
Nessa perspectiva, consideramos as dimensdes pessoais, profissionais, contextuais
e institucionais, uma vez que considera o saber construido ao longo de um percurso
formativo.

No que se refere a formagdo continuada os professores pesquisados
mencionaram alguns cursos de “capacitacao” que foram realizados durante o seu
percurso profissional, alguns sempre lembrando que estes nado foram suficientes
para mudarem significativamente suas praticas e outros admitem que os cursos
realizados contribuiram para as mudangas de alguns aspectos da sua pratica
principalmente, porque estava iniciando a carreira e tem ainda aquele que nega

totalmente a contribuicdo da formacao continuada da forma que vem se dando.

[...] Eu fiz outros cursos na época que eu estava lecionando para o
supletivo, varios encontros la de 40 horas no hotel fazenda [...] cada
cursinho desse uma nova metodologia, mas nao dava nada certo
com os alunos [...]. (Alba).

[...] Gostei dos cursos la na SME, porque foi o primeiro curso que eu
participei foi recém chegado, fui deixar o curriculo pra pegar aula [...]
0 primeiro curso que eu participei foi [...] agora eu acho que a
formacado continuada é isso € inegavel tirar a participagdo do
professor [...] tudo estava iniciando (Alexandre).

[...] Eu ndo tenho acompanhado essas capacitagdes esses cursos do
CEFAPRO (Centro de Formagao de Professores) eu tenho até certo
receio porque chega la é uma discussdo muito simpldria, muito
simples de um dois dias distante da realidade da escola [...] (Elton).

[...] Acho que os encontros ajudam porque vocé troca experiéncia,
mas o duro é tempo para participar, as vezes nao da porque
trabalhando em duas, trés escolas, trés periodos [...] € ai tem sempre
aqueles encontros de um dia dois dias que ndo da para participar de
todos [...] (Rosa).

Como ilustram as narrativas, os momentos de formagao continuada nao dao
conta de contribuir para com a construcdo da docéncia desses professores, com
excegao do professor Alexandre que estava iniciando seu trabalho docente parece
considerar maiores contribuicdes desta formacao (quase fazendo o papel de uma

formacao inicial). Para os outros, nao contribuem no sentido de provocar mudancgas
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na pratica pedagdgica. Com isso percebemos o quanto € complexo o fato de
aprender a ser professor, que além de reconhecer as suas limitagdes teoricas,
necessidades de aprender a ser professor, tem de administrar as questdes de ordem
pessoal que muitas vezes se sobrepdem as necessidades de construir o saber
necessario a sua profissionalidade docente.

As situacbes formais apresentadas pelos professores pesquisados
revelaram que quase sempre nao garantiram as aprendizagens e as mudangas
necessarias a pratica docente, entdo buscamos perceber outros aspectos que eles
utilizam para darem conta de organizarem o trabalho docente.

Nessa perspectiva, olhamos para os percursos dos professores
pesquisados, tendo por base estudos sobre saber docente, desenvolvimento
profissional, aprendizagem da docéncia, que segundo a literatura sobre formacgéo de
professores, leva-os a indagar, refletir e investigar continuamente sobre suas
atuacodes.

Nos relatos a seguir, os professores revelaram a construgcédo dos saberes da
docéncia relacionados com outros saberes, tais como: da experiéncia, dos saberes

dos alunos e da organizacgéo do trabalho docente.

[-..] Eu sei que a profissdo professor exige um vestir a camisa, vestir,
usar a mascara, vocé ta preparado pra assumir algo desafiador? [...]
entdo, o que eles me passam, o que eu percebo em sala de aula eu
vou em cima e ataco em cima disso [...]. (Alexandre).

[...] E uma experiéncia, o professor aprende a conviver a estabelecer
convivéncia com o aluno porque na verdade as vezes o aluno ele
traz um conhecimento mas ele sempre vai trazer um conhecimento
distorcido da realidade, ou seja, ele interpreta a realidade do ponto
de vista de onde ele esta que as vezes é um conhecimento distorcido
ele ndo se encaixa com conhecimento cientifico, eu trabalho com a
ciéncia, entdo geralmente quando ele traz um conhecimento, as
vezes ele traz uma constatagdo e essa constatagdo ele faz uma
interpretacdo do ponto de vista da realidade com a informacao que
ele tem [...] (Elton).

[...] A gente aprende muito com eles, principalmente quando a gente
esta trabalhando histéria, geografia, ciéncias que é globalizado, que
€ todo mundo todos da sala ai o aprendizado é muito grande [...]
(Rosa).

[...] La na sala de aula a gente é que vai fazendo ou bem ou mal mais
vai se virando para fazer esses alunos aprenderem [...] (Alba).
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Os relatos revelam que tornar-se professor constitui um processo complexo,
dindmico e evolutivo, envolvendo desafios constantes e um conjunto de varios
saberes que perpassam todo o percurso do professor pessoal/profissional vividos
nos seus diferentes contextos, tempos e espacos. Para Tardif (2002) as diferentes
articulacbes entre a pratica docente e os saberes, constituem mediacbes e
mecanismos que submetem a pratica dos professores a saberes que ela ndo produz
e nem controla.

Essa articulacédo de ordem complexa aparece nos relatos dos professores,
cada um numa perspectiva diferente de articulacdo, mas que acaba por revelar que
aprender a ensinar € um processo que se da na relagao estabelecida com o aluno.
Nesse sentido, os relatos vém confirmando a complexidade do saber docente, que
além de exigir varios saberes articulados, precisam fazer com que esse saber tenha
sentido para o saber dos alunos. Isso confirma que além das possibilidades e
espacos de construcao e reflexdo fornecidos pela teoria, o que os professores
retém, como aprendizagens capazes de orientar suas praticas educativas, esta
relacionado as suas experiéncias e as suas identidades pessoais, profissionais,
contextuais e institucionais.

Chamou-nos a atencdo o fato do professor Elton usar o termo
“conhecimento distorcido da realidade” ao se referir ao conhecimento que o aluno
traz consigo para a escola. Talvez essa colocagdo surgiu por uma concepgao de
ensino que considera que o saber escolarizado é diferente do que saber que se
adquire e se pratica no dia a dia. Ou entdo, poderia ser pela dificuldade de se
desenvolver uma pratica de ensino, partindo das necessidades de aprendizagens
dos alunos, transformando uma informacdo ou um conhecimento do senso comum
em conhecimento cientifico. Ou seja, no conhecimento escolarizado.

Em relagao as experiéncias, os professores revelaram que estas foram ora

positivas, ora negativas adquiridas nas experiéncias de vida e profissional.

[...] Eu costumo quando eu fago alguma atividade eu costumo
corrigir e dou para eles refazerem, até as vezes teve aluno que eu ja
devolvi umas, duas , trés vezes a mesma atividade, pelo fato de que
ele ndo se interessou em pensar sobre aquilo, ai entdo eu reescrevo
corrijo para ele e peco para ele refazer até ele perceber que ele tem
que fazer a atividade [...] (Elton).

[...] Eu num trabalho com as facilidades dos alunos, entdo, o que eles
me passam, 0 que eu percebo em sala de aula eu vou em cima e
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ataco as dificuldades deles [...] eles ficam sempre na curiosidade [...]
ontem ele passou uma coisa, entdo na semana passada e na
semana que vem o que ele vai passar? Ou é filme, ou é slides, ou é
alguma coisa no retro ou é uma dinamica, o que ele vai passar? E
sempre na curiosidade! Eu falei pessoal, muito bom a filosofia ela
parte da curiosidade, entdo eu vou buscando o que eu poOsso
aprender, o que eu posso ensinar [...] (Alexandre).

[...] O meu trabalho é sistematizar o que eles ja4 sabem no caderno,
no papel, seu Anténio eu sei que o Senhor sabe que seis dezena é
sessenta unidades eu sei que o senhor que € sessenta somando
sessenta por exemplo,seis centenas como que o senhor vai colocar
no papel? Eu vou ajudar eles a sistematizar, a armar a conta, porque
eles ndo sabem diferenciar unidade com unidade, dezena com
dezena, centena com centena. Eles comecam a armar unidade com
milhar, essas coisas assim entdo o meu trabalho com eles é fazer
com que eles conseguem sistematizar o que eles ja sabem no papel.
Eu trabalho com situagdes problemas com eles [...] (Rosa).

[...] Tive a experiéncia de ensino regular no ano passado, mas nao
me dei bem, no meio do ano, maio, eu sai, ndo aguentei, porque
Ensino religioso, ninguém valoriza, o aluno sabe que ndo reprova
num tdo nem espago Ensino Religioso, e sdo muitos alunos que a
gente pega, eu peguei de cinco a oito, e € um monte de diarios para
vocé preencher, pra preparar aula também, tinha 16 turmas, fiquei
louca porque os alunos nido deixam vocé trabalhar, ndo deixam
mesmo!!! Nao tem nada, entdo como eu nunca havia trabalhado com
crianga foi uma loucura [...] (Alba).

Nos relatos dos professores as experiéncias negativas evidenciam praticas
isoladas, desgarradas de encaminhamentos coletivos pelo todo da escola. Assim
cada um a seu modo com a realidade de sala de aula vao vivenciando situacdes de
aprendizagens com o0s seus alunos, com os pares, com a cultura escolar como um
todo, confirmando os saberes da docéncia inter-relacionados com o0s processos
formativos vivenciados ao longo desse desenvolvimento profissional, que ¢é
construido continuamente. Isso confirma a perspectiva de Novoa (1995) quando diz
que a afirmagao profissional do professor estabelece-se num percurso de lutas,
conflitos, tentativas e recuos, nas experiéncias solitarias do professor que
muitas vezes nao sao percebidas nem por ele préprio (grifos nossos).

Quanto as experiéncias positivas entendemos que estas se revelam nas
investidas feitas para garantir as aprendizagens dos alunos e no sentido de valorizar
suas praticas em funcdo dos saberes dos alunos. Os conflitos aparecem ou nao
quando esses saberes nao sao significativos para os alunos. Cada professor ao seu

modo, dentro da sua realidade de atuacédo busca experiéncia positiva em relagao a
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construgcdo dos saberes dos alunos. Nesse sentido Tardif (2002:151) afirma que a
pratica educativa remete a experiéncia e atividades guiadas e estruturadas por
representacdes, que estdo relacionadas a objetivos e fins. Nesse sentido os
professores ao fazerem algo, ndo fazem simplesmente por fazerem, as suas agdes
estdo impregnadas de “certas representagbes” que eles constroem em seus
percursos pessoais e profissionais e a fim de atingir determinados objetivos.

Dessa forma, podemos dizer que cada professor apresenta um nivel
diferenciado de aprendizagem construido em torno de sua experiéncia de vida , de
formacdo e de atuacdo na docéncia. A professora Alba revela de forma bem
particular, um nivel diferenciado de aprendizagem construido em torno da sua
experiéncia com o ensino religioso, uma vez que nao conseguiu desenvolver uma
experiéncia positiva com os alunos do ensino fundamental, que pelo numero de
diarios ela deveria passar em todas as turmas da escola sem evidenciar nenhuma
interlocucdo com seus pares, a experiéncia se deu com ela e os alunos até que ela
disse ndo ter suportado mais. Diante disso, podemos concluir que talvez se a
professora Alba pudesse contornar com o auxilio dos seus pares da escola, ouvindo
opinides diferentes e trocando idéias sobre as dificuldades encontradas, o desfecho
da sua experiéncia com o ensino religioso poderia nao ter sido frustrada.

Assim, essas narrativas indicam que a experiéncia € um aspecto
significativo para a construgdo das aprendizagens nos percursos dos professores.
De acordo com Dominicé (1990), € necessario devolver a experiéncia o lugar que
merece na aprendizagem da docéncia, considerando que o conhecimento
necessario a existéncia pessoal, social e profissional, passa pela compreenséao, de
que o sujeito constrdi o seu saber ativamente ao longo do seu percurso.

Nesse sentido, observamos que o ser professor, revelado nas narrativas,
apresenta as interpretacées do seu percurso pessoal e profissional, de acordo com
0os aspectos proprios das suas aprendizagens, que sdo marcados por
acontecimentos que envolvem diversas situagbes do contexto histérico-social dos
professores. Por isso, de acordo com Névoa (1995), a dimensao pessoal n&o pode
ser esquecida no processo de aprendizagem do adulto, (e os professores sao). Para
esse autor, “o professor é a pessoa e uma parte importante dessa pessoa é o
professor’.

Assim, olhamos para os relatos e percebemos que ao falarem da

complexidade do ser docente, e, mesmo direcionados pelo mesmo assunto ou
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roteiro de entrevistas, a prépria predisposi¢do do sujeito histérico social influencia o
que ele relata sobre sua profissdao. Essa complexidade aparece imbricada de forma
diferente na fala de cada professor, evidenciando o que Tardif (2002) chama de
conjunto de saberes que eles utilizam no dia-a-dia do trabalho docente,
desempenhando suas atividades, interpretando e orientando sua profissao em todas
as dimensdes. Nesse sentido, Novoa (1995) considera que os fazeres docentes sao
compostos de uma mistura de vontades, de gostos, de experiéncias e de casos, até
que tudo isso se consolide em gestos, rotinas e comportamentos que identificam os
professores.

A seguir apresentamos as diferengas, as caracteristicas individuais dos
percursos dos professores pesquisados, no sentido de considerarmos como parte
dos sentidos que esses professores atribuem as suas aprendizagens.

Os professores sao representados tanto por professores homens como por
professoras mulheres, que nos lembram a recomendagao de Catani (2003:19), no
livro “Docéncia Memoria e Género”, sobre a necessidade de se estudar a questao do
género “para dar sentido a organizagdo e percepgdo do conhecimento historico”.
Reconhecemos que isso precisa ser considerado nos quadros de significagdes dos
saberes dos professores para contemplar as diferentes naturezas das construgdes
da profissionalidade docente.

Concordamos com essa autora, reconhecendo a importancia de se estudar
o conceito de género ligado a produgédo de identidades “multiplas e plurais” no
interior das relacbes das praticas sociais. Nessa pesquisa, embora nao
aprofundando no conceito de género na proporgdo que ele merece, mas,
registramos a importédncia dessa ocorréncia nos percursos dos professores
pesquisados, porque acreditamos que o fato de ser professor homem ou mulher, por
si s6 nao vai estabelecer nenhuma diferenga nos seus percursos pessoal e
profissional.

Nos relatos a seguir observamos algumas peculiaridades de como esses
professores justificaram a escolha da profissdo, conforme evidenciam os seguintes
trechos dos seus relatos.

O professor Elton, ao falar da sua escolha diz que foi por uma questao de se
inserir no mercado de trabalho com flexibilidade de horario o que justifica a docéncia
como profissdo. “[...] Eu inicialmente optei por dar aula por causa de duas coisas:

me inserir no mercado de trabalho com flexibilidade de horario [...]”; o professor
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Alexandre justifica a sua opg¢ado, incluindo a profissdo docente numa nova
perspectiva de vida “[...] Depois da faculdade construi uma nova perspectiva de vida
e inclui o ser professor foi desafiador [...]”; A professora Rosa nao evidenciou nada
que justificasse sua escolha apenas declarou que desempenha com muito gosto a
profissdo docente, reforcando sempre a funcdo “maezona” dos alunos, agregando
outros valores a profissao docente “[...] Esses alunos adoram confidenciar as coisas
comigo, eu converso com eles, dou conselhos, mando rezar, falo que pode me
procurar na hora do recreio [...]"; A professora Alba se diferenciou em alguns
aspectos ao falar do assunto. Ela ndo justifica a escolha a docéncia como uma
profissdo docente, reconhece a necessidade da afetividade, mas nega ao mesmo
tempo quando relata o assunto. “[...] Eles exigem muita paciéncia e carinho, vocé
nédo pode falar nada assim porque qualquer coisa eles ficam ofendido [...] Eu falo
mesmo, falar que eu dou aula por amor, ndo é verdade, eu dou aula por
necessidade” [...]".

Como podemos observar os géneros masculinos e femininos dos
professores agregaram os aspectos mais técnicos da profissdo docente e
estabeleceram a relacdo com o campo afetivo. Isso revela que a atuagcdo na
docéncia exige dos professores homens ou mulheres, uma compreensao do ser
humano ser em si, e nao do género masculino ou feminino. Essa constatacédo é
apenas para registrar a complexidade da formacéo de professores na perspectiva do
desenvolvimento profissional e das aprendizagens continuas, considerando o que
segundo Catani (2003) esta relacionado com “a memoria, a vida, a docéncia e o
oficio dos professores”.

Em relacdo a idade os professores pesquisados, na ocasido do
levantamento de dados, se encontravam entre vinte e oito (28) e cinquenta e oito
anos (58) anos de idade.

Em relacdo ao tempo na carreira, tomando por base as caracteristicas dos
professores pesquisados buscamos subsidios em Huberman (1995) para
representar esquematicamente o percurso dos professores pesquisados, situando-

0s nos periodos da carreira, definidos por esse autor.
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| Anos de  Carreira

Fases da Carreira

2 a 5 anos

1° Caso

7 anos

2° Caso

Entrada- Periodo da
exploragdo — Investigacao
dos contornos da carreira

20 anos

Periodo da Estabilidade —
Questionamento
Acomodacgao

3° Caso

Periodo da Serenidade,
Desinvestimento ou
Lamentagdes

Figura 1 — Periodos de desenvolvimento da carreira docente com

Huberman.

base em

De acordo com Huberman (1995:42), em relagao as fases de transi¢cdes da

carreira profissional, dois dos professores pesquisados estdo entre a fase de

“exploracdo”, entre os dois e cinco anos da carreira, uma encontra-se na fase de

questionamento e acomodacdo com sete anos de carreira e outro que esta na fase

do “desinvestimento, das lamentagdes”, com vinte anos de carreira.
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Com base nisso, constatamos que a exemplo do que esse autor coloca
sobre as fases da carreira e o ciclo de vida dos professores, em relagdao ao primeiro
caso que apresentamos no esquema anterior, os professores pesquisados que
estdo na fase de dois a cinco (2 a 5) anos de carreira foram comprovada em seus
relatos as preocupagdes com o aluno, revelando otimismo com o trabalho docente,
que segundo Huberman, é comum de acontecer nessa fase da carreira, conforme
revelam os relatos da professora Rosa e do professor Alexandre. “[...] Para mim o
que interessa € que o0s alunos entendam, eu ensino eles sistematizar, eu faco uma
comparagdo com a realidade deles, eu quero que eles entendam [...]” (Rosa); “[...]
Eu ficava preocupado se eles estavam entendendo o que eu estava falando, como
eu devo falar para eles (os alunos) me entenderem [...] (Alexandre).

No segundo caso, por se tratar de um professor com sete (7) anos de
carreira, ja estavel, a crise de questionamento aparece em relacdo a questdo
existencial em face da carreira e contra a desvalorizacdo profissional,
questionamento e mudancga de atitude, como revela o professor Elton no seu relato;
“[...] Eu acho que falta valorizag&o profissional para nos, eu estou cansado de ser
desvalorizado [...] minha intengdo é essa, reduzir todas as minhas atribuicbes e
contribuicbes com a escola, ficar s6 na sala de aula, é retirar do cenario da
administragdo, ndo quero mais a coordenacédo [...]". De acordo com Huberman,
nesta fase, o profissional comecara examinar o que ele teria feito para sua vida,
diante dos ideais e objetivos tragados inicialmente e decidem tanto pela continuidade
do mesmo percurso, como pela incerteza e tomada de decisdo em busca de um
NOVO pPEercurso.

No terceiro caso, tratando de uma fase de vinte (20) anos de carreira, a
professora Alba com cinquenta e oito (58) anos de idade, confirma em seus relatos,
as caracteristicas do estudo de Huberman (1995:45), conforme podemos observar
nos seguintes relatos: “[...] Ah eu estou cansada, quero € me aposentar logo, [...]".
Para esse autor, essas caracteristicas estdo impregnadas no perfil dos professores
pesquisados, confirmando que, “os professores do ensino secundario de cinqlienta
a sessenta (50 a 60) anos séo particularmente ‘rezingbes™.

Quase que na sua totalidade essas caracteristicas do estudo de Huberman
vao sendo confirmadas nas fases da carreira dos professores pesquisados. Tanto as
queixas e frustracbes da professora Alba em relacdo a varios periodos de sua

carreira, e principalmente agora no final, quanto as esperangas, preocupagoes e
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questionamentos dos outros professores pesquisados, que também serdo
confirmadas, no decorrer da analise de suas narrativas.

Encontramos as caracteristicas basicas do ser professor marcadas também
pelas circunstancias de seus contextos pessoal/profissional e formativo, conforme
revelam os percursos individuais sintetizados nos quadros de cada um dos
professores pesquisados.

Os relatos confirmaram a perspectiva Tardif et al. (1991) de que os saberes
docentes vao se constituindo pelo conjunto dos varios saberes provenientes de
diferentes fontes do trabalho docente. Todos concordam que os saberes da
docéncia se constroem e reconstroem no dia-a-dia da sala de aula.

Entre as semelhangcas e as diferengcas dos percursos dos professores
pesquisados, eles apresentam alguns aspectos significativos na construgdo das suas
aprendizagens pelos processos formais e nao formais. As caracteristicas que
encontramos acentuadas em suas falas como as mais significativas na construgao

das aprendizagens, foram sequenciadas em seus relatos da seguinte ordem:

1 — dimenséao pessoal — contexto pessoa/profissional

2 - experiéncias de vida e profissionais.

3 - formacéao inicial e formagao continuada;

4 — formagao formal e ndo formal,

5 — aspectos gerais de aprender ser professor/ saberes da
docéncia;

6 - contextos pessoal, profissional e institucional,;

Nos aspectos mais gerais analisados neste primeiro eixo, os professores a
exemplo das orientagdes teodricas sobre aprendizagens, saberes e desenvolvimento
profissional, evidenciaram compreensdes do conjunto de entendimentos dos seus
percursos, que se articulam nas suas dimensodes pessoais, profissionais, formativas
— formais e n&o formais, nas suas experiéncias e nos seus contextos para
desenvolverem os saberes necessarios ao atendimento a organizagdo complexa do

trabalho docente.
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Nessa mesma perspectiva, concordamos também com Zeichner (1993), no
entendimento de que aprender ensinar € um processo que acompanha a carreira
docente e, portanto, o melhor que os cursos e as propostas de formagcdo podem
fazer para o professor € prepara-lo para aprender a ensinar ensinando.

Passamos para o segundo eixo, onde vamos verificar as aprendizagens da

docéncia no contexto especifico de atuagao na Educacgao de Jovens e Adultos.
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2° Eixo

3.2 - Aprendizagem da docéncia e a Educagao de Jovens e Adultos enquanto

contexto especifico de atuagao

Neste eixo, analisamos as aprendizagens da docéncia no contexto
especifico da atuacdo na modalidade da Educacao de Jovens e Adultos, focando
como os professores pesquisados construiram suas aprendizagens.

Em se tratando da opc¢ao pela atuagcdo na modalidade EJA, percebemos nos
relatos dos professores pesquisados, como foram se dando suas escolhas de
atuacao:

“[...] Eu vim para ca cai no pogo e agora tenho que sair do pogo até
entdo eu nao tinha dado aula para a EJA, eu fui para a EJA por
escolha que fiz, eu sempre quis trabalhar com adulto [...]
(Alexandre).

“[...] Eu comecei na EJA no ano passado, sou nova na EJA [...] a
escola tinha essas aulas da EJA eu peguei Eu estou adorando
trabalhar com a EJA, eles prestam atencdo, sdo interessados, tém
disciplina e vém para aprender mesmo. Se eu pudesse escolher todo
ano eu ia trabalhar com e EJA [...]" (Rosa).

“[...] Eu na verdade sempre trabalhei com a EJA, desde que era
supléncia, s6 que com alfabetizacdo mesmo eu nunca trabalhei [...]
Agora nao estou conseguindo fazer os alunos aprender” (Alba).

“[.-.] Eu peguei as aulas por intuicdo da proximidade da casa, duas
coisas que eu interessei foi a proximidade da casa e o fato de ja
trabalhar com adulto na UFMT e ai vocé nao tem que ficar chamando
a atencao, eles ja sabem o que quer. [...]" (Elton).

Os relatos evidenciam que os aspectos que aproximaram os professores da
EJA nao justificam escolha consciente por conhecer a especificidade dessa
modalidade de ensino, e sim, por outros motivos como a questdo de ser adulto, de
ter disciplina parece o fato de trabalhar com adulto oferecer certa comodidade, o fato
da localizagao da escola ficar perto de casa etc.

No relato do professor Alexandre entendemos que a expressao “sair do
poco” significa superar as dificuldades encontradas na pratica docente, o “po¢o” no
caso, € a metafora que ele utilizou para caracterizar o sufoco do inicio da carreira
docente, que muitas vezes acontece assim mesmo, quando vocé menos espera,

vocé esta diante de uma turma de alunos que esperam de vocé a possibilidade de
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aprender algo. E ai vocé percebe que ndo basta vocé saber € necessario que os
outros aprendam com voceé.

E assim, o fato € que esses professores, independente de conhecerem a
especificidade da EJA, de terem formacao especifica ou ndo, estdo atuando nessa
modalidade de ensino.

No que se refere aos aspectos que eles mobilizaram na construgcdo das
aprendizagens da docéncia, na atuacdo com a modalidade da Educacéo de Jovens

e Adultos, vamos observar nas narrativas a seguir:

[...] Sou professor de filosofia, antes eu n&o tinha experiéncia
nenhuma com dar aula, mas ja tinha vontade de trabalhar com os
adultos, por isso fui dar aula na EJA [..] No noturno estou
trabalhando histéria, geografia e sociologia. No 1° e 2° ano, s6
filosofia. Entre essas disciplinas, histéria € a que mais tenho que
estudar para contextualizar o periodo histérico para os alunos
entenderem o mais presente no meio social, enfim [...] (Alexandre).

[...] Eu sei que nao existe sala homogénea, é diferenca demais! Dividi
a minha sala por niveis de aprendizagem, porque estava dificil
demais, menina! Tém alunos com nivel de 12 série e outros com nivel
de 32 série. Dividi o quadro, trabalho de um lado do quadro, depois
trabalho o outro. Agrupei os alunos por niveis de dificuldade. No
papel € 1° segmento, mas na realidade eu uso a correspondéncia
série para ficar melhor de entender [...]" (Rosa).

[...] No comecgo eu ndo sabia nada, eu punha os alunos para fazer as
coisas porque falaram que mesmo que eles estejam fazendo sem
saber o qué, vocé tem que por eles para fazer. Se vocé comeca
palestrar, falar de coisas assim que é do dia a dia, trocar experiéncia,
ai eles falam: essa professora ndo quer nada, sé quer ficar falando,
conversando, nao faz nada, mesmo que vocé por um assunto que é
de discussdo, mas s6 um ou dois participam no mais, vocé nao
consegue tirar nada daquelas pessoas, nao abrem a boca, nao é que
eles ndo sabem, l6gico que eles sabem, porque sdo pessoas adultas.
Eles ndo sabem falar do modo letrado, mas sabem conversar mas
vocé ta com um assunto ai fala, ninguém participa, tem que vocé
ficar falando toda vida ai vocé ja para ja vai comegar outro negdcio
[...] (Alba).

[...] eu tenho um senhor Ia que ele tem dificuldades em lembrar a
prépria senha do banco [...] uma pessoa desta vocé tem que fazer
uma avaliagido para que ele se sinta capaz de fazer alguma coisa [...]
Por exemplo, trabalhar a questdo de como ele percebe a vida nesse
mundo, o adulto chega na escola com uma visdo muito mercantilista,
muito militar da escola, ele percebe a escola sé como meio de obter
tal certificado para ir para uma faculdade particular, porque ele nao
tem esperanca de ir para uma faculdade publica ou para
aposentadoria, ou aumento de salario [...] (Elton).
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Os relatos dos professores apresentam alguns aspectos importantes, como,
saber de varias disciplinas, necessidade de estudar para ensinar determinada
disciplina, trabalhar conteudos atualizados e relacionados com os acontecimentos
atuais, busca incessante de solugdes para as dificuldades, recursos construidos por
iniciativas préprias, adaptagdes, metodologias como a légica da homogeneidade
apresentada no relato da professora Rosa e a busca das percepcdes e expectativas
dos alunos etc. Tais aspectos evidenciam a forma como esses professores
constroem as aprendizagens especificas para sua atuagao na EJA.

Apresentam ainda como véao recorrendo a diferentes saberes para darem
conta dessa modalidade, ou seja, recorrem aos saberes construidos nas
experiéncias de vida, na formacao inicial, na relagdo professor aluno € no manejo de
sala.

Com base em Tardif (2002), observamos que os relatos dos professores
pesquisados revelam que os saberes adquiridos e as experiéncias vivenciadas nas
suas dimensdes pessoais e profissionais influenciam no que eles fazem ou deixam
de fazer em sala de aula com seus alunos. Nos relatos a seguir, vamos observar
outros aspectos que foram se articulando com as decisbes pedagdgicas dos

professores da EJA.

[...] Acho que a minha experiéncia de monge ajudou bastante, hoje
sei compreender os alunos da EJA por causa dessa experiéncia de
vida de saber sentir o outro de querer que o outro ndo seja s6 mais
um ali na minha frente! [...] no comecgo tive dificuldade como sera
aceitacdo deles com a minha pessoa [...] Minha questdo € a
seguinte: tomo como principio que os alunos tém uma carga de
conhecimento trazida de casa a partir de sua vivéncia [...]
(Alexandre).

[...] no comego, a minha dificuldade foi que eu tentei jogar o mesmo
conteudo que eu trabalhava com as criangas s6 que ai eu vi que era
infantil demais pra eles, ai 0 que eu fiz/ eu trabalhei, eu peguei os
mesmos conteudos, mas assim diferenciados [...] (Rosa).

[...] Essa inseguranga que eu sinto é desde sempre desde 0 comego
foi assim. [...] Eu gosto de trabalhar com a EJA, o negécio é que eu
nao sinto que sou capaz de fazer os alunos aprenderem [...] Quando
eu estudava eu n&o lembro das minhas colegas, eu n&o entrosava,
eu tinha muito complexo, eu levava lanche para a escola mas eu
acho que eu nao tinha coragem para comer [...] Eu acho que a
minha dificuldade hoje é porque eu tive uma criagdo muito dificil sé
apanhava e isso me deixou insegura para a vida, para tudo. (Alba).
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[...] Estive no cenario da administragdo... Essa experiéncia, essa
aprendizagem, uma visao mais ampliada do que é ser professor,
agora sim, agora nao tem mais volta, entdo isso ai eu vou discutir
dentro da sala de aula, levo tudo pra sala de aula, por exemplo,
essa questdo do conselho, vai ter eleicdo do conselho, entdo eu
tenho capacidade de chegar para os alunos e falar o que é o
conselho, como funciona, inclusive esclarecer o que esta sendo
colocado em questdo, ndo é o problema da eleigcio, eles acham que
a eleicdo é a do diretor, na verdade a eleicdo do diretor ela € o
segundo cargo, o primeiro cargo dentro da escola € o conselho [...]
(Elton).

De acordo com Tardif (1991, 2002), analisamos que nesses relatos, os
professores apresentam compreensdes sobre saberes, habilidades e metodologias,
que foram suscitadas a partir de situagdes especificas, de ensino e aprendizagem,
dos alunos da EJA.

Observamos ainda que os professores pesquisados construiram
aprendizagens no como trabalhar o conteudo, como promover a aprendizagem do
adulto numa perspectiva nao linear, como extrapolar os dominios de uma area
especifica, agregando a aprendizagem da docéncia outros elementos, como por
exemplo: objetivos, metas, propdsitos educacionais, entre outros, que atendem a
perspectiva da articulagdo dos saberes necessarios as aprendizagens da docéncia,
atendendo a perspectiva de Tardif (2002).

Com relagao aos saberes que atendem as necessidades dessa modalidade,
os professores pesquisados apresentam considerar o saber do aluno, a necessidade
de trabalhar a auto-estima, a adaptacao do conteudo para a realidade do aluno, a

busca de estratégias para organizagao do trabalho docente.

[...] Nao tem aquela metddica que o professor s6 chega e da boa
noite e pega o caderno e vai copiar e pronto, tem que cativar, cativei
eles pra depois - mais aprendo com eles, entédo eles falam ah é bom
trabalhar com o senhor, porque o senhor € uma pessoa muito alegre
[...] “fica naquela curiosidade o que o professor de filosofia vai passar
para nés”. Mas é a partir de coisas minimas assim, 0 que eu posso
aprender a partir do meu conhecimento o que é que eu vou poder
ajudar posso aprender, entdo eu fagco uma verificagdo do que vocé
gostaria de saber, [...] vocé tem que ter objetivo e dar sentido a isso
[...]. (Alexandre).

[...] eu peguei os mesmos conteldos mas assim diferenciados, por
exemplo, trabalhando o dia-a- dia € quando falava assim é nas
situacdes problemas Joaozinho comprou chocolate eu transformo em
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situacbes do dia-a-dia, fui ao supermercado comprei pao, por
exemplo, quando trabalhei sistema monetario, com eles, foi
maravilhoso, porque eles sabiam quanto custa um pacote de arroz
[...]- (Rosa)

[...] E eu nédo tinha experiéncia, mandava os alunos escrever, eles
escreviam, eu lia e mandava escrever de novo, e com isso eu perdi
aluno porque era sempre a mesma coisa [...] Entdo colocar o texto,
chegava ali nao tinha nada com nada, n&o esse nao ta bom vai fazer
outro. S6 que ao invés deu dizer “nao aqui vocé vai fazer isso”, falava
alguma coisa assim do que eu conhecia né, o que eu pensava que
podia, [...] e essa turma sé quer quadro cheio! Escrevendo um monte
de baboseira no quadro, ai eles estao satisfeitos [...] (Alba).

[...] Eu n&o sei se a minha opinido sobre biologia ela cai - como que
eu posso dizer? [...] pelo fato de que a disciplina ela trata dos
fendbmenos da vida [...] Entdo eu trabalho nessa o6tica, o aluno
enxerga que existe uma vida certo, fendmenos bioldgicos e que
fazem parte do ser humano [...] Fica facil fazer, eu trabalho a questao
da evolucdo e trabalho ao mesmo tempo a questdo da criacao,
porque tem que contrapor, eu trabalho com pessoal do terceiro ano,
isto é fica — é o trabalho e contrapor mesmo esta dualidade mesmo
uma coisa contra a outra [...]. (Elton).

Nessas narrativas, observamos que no exercicio da docéncia, o0s
professores vao desenvolvendo outros tipos de saberes da area especifica, que é
ampliado e complementado pelo saber do aluno, do curriculo, de outras areas e do
conteudo pedagodgico, que de acordo com Tardif et al. (1991), recebe a
denominacéao de saberes pedagdgicos. E de acordo com Shulman (1987) se trata de
conhecimento pedagogico do conteudo.

Em relagédo as aprendizagens construidas pela articulagdo dos aspectos do
contexto de atuagao da EJA, os relatos apresentam as imagens de aulas com as
quais esses professores trabalham e percebem o saber dos alunos, suas reacgdes
nas aulas, suas expectativas, seus problemas de compreensao e como tudo isso vai
repercutindo em aprendizagens da docéncia de cada um dos professores
pesquisados.

Assim, as narrativas dos professores pesquisados evidenciam a perspectiva
desta pesquisa, que visa perceber como os professores que atuam na EJA
constroem e reconstroem suas aprendizagens nesse contexto especifico de
atuagdo, considerando as suas expectativas, suas significacbes e suas interagdes,

independentes de se dar dentro de um contexto especifico de formacéao.
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Essa perspectiva pode ser confirmada também em Marcelo Garcia (1999),
que considera que os professores aprendem a ensinar, a programar mudangas em
suas acgodes, a lidar com os dilemas profissionais e desenvolver sua competéncia
profissional, a partir de contextos de aprendizagem que facilitem o complexo
desenvolvimento dos individuos que formam e se formam num processo continuo.

E por isso, que segundo Freire (1996), quando o professor entra na sala de
aula precisa estar aberto as indagagdes e a todas as manifestagdes dos alunos,
para que esse continuo da formacéao seja vivenciado e n&o teorizado simplesmente.

Percebemos nos relatos anteriores, certo esforco dos professores em
atender as necessidades de aprendizagens dos alunos da EJA. As preocupacgdes
com os procedimentos metodoldgicos, a verificagao do interesse do aluno, a relagao
do conhecimento que os alunos trazem com o conteudo que eles vao ensinar. Tal
fato pode sinalizar o reconhecimento, o despertar dos professores para o seu
verdadeiro papel de aproximar o conteudo que ele ensina da realidade do aluno.
Isso segundo Freire (1996) nao significa nada mais e nem menos, do que considerar
a leitura de mundo que os educandos possuem e fazer dela o ponto de partida para
a construcao dos saberes de quem ensina e de quem aprende.

Por isso discordamos da professora Alba quando disse no seu relato que
escrevendo qualquer baboseira no quadro os alunos estdo satisfeitos. Talvez ela
tenha utilizado esse termo para justificar uma dificuldade que temos percebido nos
professores que atuam na alfabetizagcdo e nas séries da EJA, que € o fato dos
alunos entenderem que tarefa é so ler e escrever. Tal dificuldade exige do professor
dominio do conteudo que ele ensina e seguranga para organizar procedimentos
metodologicos que envolva o aluno e que articulem os saberes necessarios, criando
situagdes de aprendizagens que vao muito além de ler e escrever (principalmente de
escrever qualquer baboseira).

Quando falamos dos saberes que se articulam na construgdo das
aprendizagens necessarias ao exercicio da docéncia, considerando, por exemplo,
vida familiar, as relagdes estabelecidas na escola, com os alunos e com a sociedade
nao estamos negando a importancia do saber cientifico que o professor precisa ter
para ensinar o aluno, ao contrario dessa idéia, concordamos com Freire quando diz
que o professor para ter forca moral de coordenar sua classe, precisa estudar, levar

a sério sua formacao e se esforcar para estar a altura de sua tarefa docente.
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De acordo com Mizukami (2002:66), a base da aprendizagem da docéncia &
formada pelo conjunto de “compreensées, conhecimentos, habilidades e
disposicbes necessarias para atuacdo efetiva em situagbes especificas de ensino
aprendizagem”. Nos relatos dos professores, isso pode ser confirmado toda vez que
eles falam dos seus procedimentos metodolégicos e das atitudes dos alunos diante
das atividades propostas.

Enfim, entendemos que as aprendizagens da docéncia sao construidas pelo
conjunto de saberes necessarios a atuagdo docente que extrapola o conhecimento
especifico da disciplina que o professor trabalha. E recorremos a Mizukami (2002),
para afirmar que os professores que atuam na EJA, a exemplo do que fazem a
maioria dos professores ao ensinar, combinaram as compreensdes (técnicas/
reflexivas e teoricas/praticas, entre outras), para construir suas aprendizagens da
docéncia.

No que diz respeito as questdes de profissionalizagcao dos professores que
atuam nessa modalidade estao interligadas com as questdes da politica mais ampla,

como vamos observar nos relatos a seguir:

[...] Eu me sinto solta assim - essa turma eu ndo sinto que € uma
responsabilidade da escola, tanto que eu ndo tenho nem uma sala de
aula, eu trabalho na biblioteca de alunos, eu dando minha aula e os
alunos la falando, o qué que eu vou fazer? se la também € o espaco
deles. Fica dificil, ndo & uma sala, falar assim essa é minha prépria
sala s6 nossa [...]. (Alba).

[...] A maior dificuldade Paula que nds temos os professores da EJA
€ a seguinte: embora que a escola ela tem o curso de formacéo, as
vezes marcam o encontro numa hora que vocé nao pode estar na
escola. Por exemplo, eu mesmo eu tenho que trabalhar outros
periodos, porque eu tenho medo, eu sou professora contratada, hoje
eu posso ta trabalhando na EJA, amanha eu n&o vou ta trabalhando,
porque quem que vai garantir essa vaga pra mim la eu ndo sou
efetiva [...]. (Rosa).

[...] Viver bem isso é natural do ser humano, mas o professor prefere
fazer o contrario. Pega trés turnos, da 50 horas - aulas por semana,
ganha muito dinheiro, porque tem que estar bem é que as pessoas
estdo se desgastando, [...] vai ficar uma vida sem sentido,
desanimadora, como € que vocé vai viver bem se comeca tendo
mais coisas que nao deveria, fica doente ai interessando por coisas
banais. [...] (Alexandre).

[...] nés temos uma pressao anual diferente das outras escolas que
tém suas salas constituidas, seu espago, nés nao temos, nés temos
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esse espago que € pequeno mMais um anexo e esse anexo de ano em
ano, ele é objeto de sindicancia, de vistoria, de questionamento e um
monte de coisa [...] O projeto Pedagodgico da escola ta parado a
justificativa que eu tive que fazer foi justamente em cima disso. Por
que ai chega final do ano, ah vai fechar, n&o vai fechar, vai ter sala,
nao vai ter sala [...]. (Elton).

Essas narrativas revelam que além das dificuldades das praticas de ensino,
dos saberes especificos e da inter-relagcdo entre as dimensdes ja citadas até agora,
eles apresentam um contexto cheio de obstaculos que sao de natureza social,
politica e econdbmica, nas quais se acentuam as contradigdes da educacédo e da
docéncia, na EJA.

Um detalhe importante dessa realidade esta bem acentuado no relato do
professor Elton, considerando que a escola onde ele atua, € uma das poucas
escolas exclusivas de EJA, e que atende um grande numero de alunos nos trés
turnos de ensino.

As narrativas dos professores pesquisados revelam ainda, que a EJA é
tratada como sindnimo de educacgédo marginal, compensatéria, que impde limites a
uma atuacao politico-administrativa nas préprias praticas educativas.

Nesse sentido, observamos que apesar de o Estado de Mato Grosso,
seguindo as orientagdes das Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA, ter
elaborado o seu Programa de Educagao de Jovens e Adultos e, dentro dele ter
definido como principio basico a formacao dos professores, ndo € isso que o0s
relatos dos professores revelam. Eles falam das dificuldades da carreira que impede,
inclusive, a construcdo de uma identidade profissional, como professores dessa
modalidade de ensino.

Assim, os relatos denunciam que a opgao para trabalhar com a EJA nao foi,
até o momento, garantia de uma carreira profissional para os professores da rede
estadual, que devido a auséncia de uma politica educacional, que dé a EJA a
atencado que ela necessita para ser uma modalidade com identidade prépria, vém
enfrentando o problema da instabilidade e da desvalorizagao profissional, conforme
ilustram os seguintes trechos dos relatos dos professores: “[...] eu estava ali
tentando entender a supléncia e a discusséo ja era EJA [...]’ (Elton); “[...] Na escola
onde eu estou agora como a gente é pedagoga tem que pegar o que sobrar [...]”
(Alba); [...] um exemplo claro que eu vou te dar. No ano passado, vocé foi a escola

esse ano que vocé voltou, nao tinha nem trés professores que trabalharam na EJA o
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ano passado [..]°'(Rosa). Esses relatos confirmam instabilidade, transicédo e
rotatividade dos professores que atuam na EJA.

Os relatos revelam que os professores pesquisados, além do desestimulo
da carreira profissional dentro do contexto da EJA, eles enfrentam varias
dificuldades como, por exemplo, a sobrecarga de trabalho em todos os sentidos. A
maioria trabalha em duas e até trés escolas para complementar a renda salarial,
garantindo seus interesses e necessidades de realizagao pessoal e até profissional.

Os flagrantes mais frequentes do contexto dos professores da EJA.
chamam-nos a atencdo para as questbes que realmente tém inviabilizado as
possibilidades de consolidar a Educacao de Jovens e Adultos, como modalidade da

educacao basica, nas escolas da rede estadual de Mato Grosso.

[...] Eu também trabalho em até trés atividades, até a semana
passada era quatro, eu estou com a escola, a faculdade particular e
tava com dois servigos particulares temporarios certo [...] Estou com
dois na educacao que é aqui e a faculdade e dois servigos de
consultoria ambiental [...] sdo trabalhos técnicos cientificos [...] eu
tenho que comer também, a renda no meu ultimo ano caiu, pelo fato
de eu ter ficado mais na educagao, entdo a partir do momento que
tive restricdo de renda, eu vi que ficava muito dificil viver sé com
educacgao, viver s6 em fungao da educacéo [...] (Elton).

[...] Eu trabalho todas as turmas de 5% a 8% e 12, 22, 3% e 4% e 52 série
/ de manha e 82 e 1° ano a tarde e, a noite, s6 com o EJA Ensino
Médio [...]. (Alexandre).

[...] este ano so6 professores novos. No ano passado, era uma equipe
que estava la. Nés nao temos formacao especifica pra falar assim
‘eu sou professora da EJA”, e num tem assim aquela garantia,
aquela estabilidade, ndo adianta, por exemplo, eu correr atras,
buscar formacéao, principalmente, porque eu sou contratada, é nao
temos estabilidade nenhuma, hoje eu posso estar la naquela escola
né correndo atras, querendo o melhor para meus alunos amanha so6
Deus sabe onde eu vou estar né porque a gente ndo tem garantia
nenhuma pra eu poder estar Ia no ano que vem [...]. (Rosa).

[...] Esses dias o psiquiatra perguntou se sou feliz com meu trabalho,
eu disse que nao! Eu nao era para ser professora, eu nunca gostei,
por causa disso que eu ja te falei, que nunca tive seguranga comigo
mesmo. Entdo agora que eu estou a noite eu achei melhor que estar
com aqueles adolescentes. Eu sé nado sei se a diretora vai manter
essa sala até o final do ano! Mas, se ela ndo manter eu tenho direito
a outra, porque eu sou concursada, sou efetiva [...] eu estou
cansada, quero me aposentar logo! [...] (Alba).
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Os depoimentos dos professores reforgam que a elaboragdo do programa
nao foi suficiente para que a EJA fosse reconhecida e tratada como politica publica
integrada ao conjunto de politicas do sistema. Por isso tem inviabilizado uma politica
de formagdo continuada de professores, na perspectiva do desenvolvimento
profissional, a qual norteia a perspectiva desta pesquisa.

De acordo com Mizukami et al. (2002), o que vai levar as politicas publicas
as salas de aula, sdo as oportunidades de desenvolvimento profissional do
professor, que devem ser incorporadas ao dia-a-dia da escola e nao atividades
esporadicas, reduzidas a treinamentos e ensino de técnicas generalizadas
deslocadas de um contexto particular.

Ao contrario disso, o que os professores revelam é que a organizagao da
formacao tem se dado através de acdes pontuais, sem articulagdo entre si e sem
periodicidade definida, as vezes, foram atividades realizadas uma ou duas vezes no
ano, com carga horaria de vinte, trinta, ou quarenta horas. Ou ainda foram atividades
realizadas em finais de tarde na escola, depois de um dia exaustivo de trabalho com
os alunos do diurno.

No que se refere a formagao continuada, vamos analisar o que revelam os

professores pesquisados:

[...] eu desisti de fazer esses cursos, ndo ensina, nao vejo
contribuicdo nesses mini-cursinhos de poucas horas, ndo vejo
contribuicdo, [...] 0 negdcio € realmente voltado pra questdo da
pontuagdo, quem conta mais ponto, nesse sentido € melhor, se é pra
contar ponto, € melhor fazer no SENAI, vocé vai |3, pega o livrinho,
paga, faz em casa entendeu, no seu tempo vago, vai la devolve o
livro respondido e eles te dao o certificado [...]. (Elton).

[...] Eu acho assim, para nés da EJA falta uma bem feitoria, os
diretores ou a assessoria pedagodgica, fazer uma triagem, quem
trabalha na EJA e gosta que continuasse [...] s6 que hoje ndo se
vocé vé a contagem de ponto que nés passamos na assessoria
pedagogica todo comecgo de ano pelo amor de Deus! Olha é horrivel,
eles n&o pensam no professor [...]. (Rosa).

[...] Eu fiquei mais frustrada, porque quando eu sai de la da
universidade pensando que eu ia ja trabalhar com a EJA [...] tinha
que ir la pra o Liceu Cuiabano procurar, ver o qué que sobrou, o qué,
que tinha, vocé sabe que pedagogia pega a aula que sobra ndo € a
que [...] vocé fica com o que sobrar o fato de eu ter feito um curso
para a EJA n&o teve o menor peso [...]. (Alba).
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[...] A escola é recém inaugurada, entdo € assim tudo misturado [...]
Ai vocé ndo sabe se é uma coisa ou é outra, entdo é tudo [...]
(Alexandre).

Com base nos relatos dos professores pesquisados, a questdo que
colocamos é como programar a formacgéo continuada de professores, promovendo
os contextos de aprendizagens num processo de construgao e reconstrugao, sendo
gue nao ha o continuo, conforme essas narrativas nos confirmam.

A evidéncia desses relatos nos coloca uma situagao contraditoria em relacéo
as exigéncias da Legislacdo e das diretrizes do Programa da EJA, que em um de
seus itens traz a questdo da escola oferecer formacdo adequada aos seus
profissionais, a fim de atingir a finalidade do Programa de Educac¢do de Jovens e
Adultos.

Apenas a professora Alba informou que fez um curso especifico para atuar
na EJA com dois anos de duragao, pela Universidade Federal de Mato Grosso em
parceria com a Secretaria de Estado de Educacido. Mas, a mesma diz que o curso
nao contribuiu para suas aprendizagens da docéncia, conforme se confirma no
seguinte trecho de sua fala: “Eu fiz aquele curso da EJA na UFMT, mas néo serviu
para nada [...] ndo mudou nada’.

Sobre as situagbes especificas de aprendizagens do professor com essa
modalidade de ensino os professores revelam aspectos articulados especificamente
para atuacdo na modalidade EJA, utilizando processos autbnomos na construcao
dessas aprendizagens, entre os outros aspectos articulados para superagao dos

obstaculos da atuagao docente.

[...] O qué que eu fiz? Eu parti pra realidade deles, por exemplo, se
eu vou no supermercado, vou comprar tal coisa, esta la trinta
centavos, as casas dos decimais eu fui pegando o qué uma lista de
compras nesta lista de compras eu tenho os pregos, os precos estao
aqui, entdo quando eles vao fazer adicao eles tém que somar eles
tém que colocar tudo na ordem ta e em outras vezes que eu trabalhei
eu nao trabalhava desse jeito, ai 0 qué que eu fiz eu tive que mudar,
porque eles tém que saber armar, eles sabem fazer assim
maravilhosamente de cabeca, a dois e setenta com um e trinta da
tanto entendeu, de cabeca, qual que é o processo meu? Ensinar eles
a montagem como armar aquela continha como colocar unidade com
unidade dezena com dezena, centena com centena, entendeu e é
isso que to fazendo. [...] (Rosa).
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[...] J& peguei sala de um a quatro quase morri, tudo era num s6. Nao
me deram nenhuma formagdo e eu tinha que me virar com essas
turmas [...] Aprendi ensinar por isso [...] nessa sala de agora eu ja até
falei pros alunos que nés nao vamos trabalhar nada assim uma vez
ou outra que eu passo uma coisinha de matematica, nao vou passar
nada de coisa porque precisa ler, ndo adianta eu trabalhar geografia,
passar um texto de geografia né, por explicagdo sé deles ver eu
explicando, e a hora que eu pedir para eles escrever eles ndo sabem
escrever, assim que ele souberem ler, ai sim como é que vai
trabalhar com geografia, eu trabalho ja trabalhei, eu trabalho sobre
cidadania, sobre moradia sobre salario a gente trabalha mas assim,
falando oralmente na discussdo mas assim, a disciplina geografia,
ciéncia, ndo. Porque nao sabe escrever. Ainda ta naquela faz de
primeiro aprender escrever entendeu. (Alba).

[...] Eu professora Paula, busco uma mdusica, faco uma
sensibilizacdo, busco refletir sobre 0 amor o sentir o outro essas
coisas assim. Dou conteudo também mas gosto que eles me ougam
e abro para ouvi-los para eles falarem das coisas que sentem [...]
Aprendi trabalhar comigo me entender para entender o outro. Isso
me ajuda bastante! [...] (Alexandre).

[...] vocé aprende fazendo, se nao fizer um preparo ndo consegue
mesmo, basta vocé encarar a necessidade de fazer a coisa andar de
maneira diferente, entdo nesse caminhar vocé acaba sendo obrigado
a aprender, € obrigado estudar, ninguém vai te ensinar como fazer
[...] (Elton).

Os relatos dos professores tendem para a apresentagdo de um saber
autdbnomo, que vai se constituindo diante dos desafios do trabalho pedagogico, mas
que se concretiza mais em sala de aula mesmo, sdao saberes que os professores
constroem, mas que nao sado considerados muitas vezes nem por eles proprios
como saberes, nem pelos seus pares e a escola. Assim, as experiéncias que melhor
evidenciam e caracterizam processos de aprendizagens autbnomas estdo
reforcadas nas individualidades restritas aos fazeres da sala de aula.

Da forma como aparecem nas narrativas dos professores pesquisados, as
situagcbes de aprendizagens relatadas ou subentendidas evidenciam a necessidade
de considerar a aprendizagem autbnoma como significativa nesse contexto. De
acordo com Monteiro (2003), tal aprendizagem vem sendo caracterizada de forma
diferente por varios autores, que relacionam desenvolvimento profissional ao
pensamento critico, independente e reflexivo, permitindo compreender que a

aprendizagem ocorre quando os adultos adquirem capacidade para tomar decisoes,
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para relacionar normas e limites da atividade de aprender e também quando usam a
propria experiéncia para aprender.

Isso pode ser observado em alguns trechos das narrativas dos professores
pesquisados, nos quais eles evidenciam que articularam os saberes necessarios
para ensinar a partir de experiéncias anteriores, de dificuldades superadas de

tomadas de decisdes e da consideracao dos saberes dos alunos.

[...] No ano passado a minha pratica foi um pouco diferente eu
trabalhei mais o sistema escolar mesmo agora esse ano eu tive que
mudar porque eles ndo estavam entendendo o processo das casas
entendeu, agora eles estdo indo bem gragas a Deus. Olha Paula eu
tenho especializagao em interdisciplinaridade e eu vou ser sincera
pra vocé na hora de trabalhar com o aluno vou falar uma coisa pra
vocé teoria ndo faz uma pessoa ser um bom ou um mau professor eu
vou dizer pra vocé que a faculdade ela ndo ensina vocé ser professor
ele te da é teoria a faculdade em si, s6 que na realidade Paula, é
vocé que aprende a ser professor € ali 6 no dia a dia da sala de aula
a dificuldade que vocé tem, as habilidades que vocé tem que
procurar pra poder conseguir alcangar o seu objetivo dali 6 do dia a
dia com o aluno [...] (Rosa).

Esse relato da professora Rosa evidencia a articulacdo do que é inerente
aos saberes das aprendizagens da docéncia, acompanha o percurso dessa
professora, porque constantemente ela estara diante de novas situacdes
pedagdgicas, que desafiam suas praticas, e nao foram previstas por nenhum manual
dos cursos de formacdo. Em outras palavras, isso esta confirmado por Monteiro
(2003:111), que tomando por base Pacheco (1999), afirma que tornar-se professor
constitui-se num processo de natureza complexa, dindmica e evolutiva, que “envolve
um conjunto variado de aprendizagens e de experiéncias que perpassam todo o
percurso pessoal/profissional vividos em diferentes contextos, tempos e espagos”.

E nesse entendimento que se justifica o movimento continuo no percurso
das aprendizagens da docéncia e € nele que reside a relevancia do processo
reflexivo, que segundo Monteiro (2003, et al.), significa ter o professor como sujeito
ativo de sua autoformagéo, valorizando suas experiéncias e aprendizagens
profissionais, permitindo que no processo ele se torne um investigador e perceba a
necessidade de buscar novas aprendizagens. Os dados nao evidenciam esse
processo amadurecido, ao contrario disso, eles reforcam a necessidade desse
entendimento, quando as experiéncias isoladas vao ficando para traz sem serem

registradas e utilizadas como atividades de autoformacao.
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E assim, as perspectivas de aprendizagens da docéncia no contexto
especifico da atuacdo na EJA, apresentam de forma diferenciadas as mesmas
perspectivas de construgdo que vao se dando em fungao de experimentagdes que
foram determinando alguns aspectos da pratica de cada um, de acordo com os
elementos que eles tinham internalizados pelos contextos formativos, pelos
contextos pessoal e profissional e pelas experiéncias, que foram delineando a
tomada de decisao diante da realidade encontrada.

Em relacdo a formacdo continuada especifica para os professores

pesquisados, eles apresentam opinides diferentes sobre as contribuicbes ou nao.

[...] Eu fiz aquele curso da EJA na UFMT, mas nao serviu para nada.
Para mim ndo mudou nada! E ndo foi s6 para mim que nao serviu
nao, todo mundo que fez nao serviu de nada [...] pra EJA mesmo o
curso foi s6 esse ai. Agora fiz muitos cursinhos de 40 horas
[...]-.(Alba).

[...] eu ja participei de dois seminarios da EJA que a SEDUC nos
ofereceu, olha muito bom é uma troca de experiéncia grande com os
outros professores, porque pronto e acabado ninguém sabe né e
outra coisa o que € muito importante nesses seminarios sdo as
trocas de experiéncia [...]. (Rosa).

[...] Os Seminarios da EJA foram interessantes pelo fato de que
tentou imprimir um novo, tentou dar um outro toque para esses
seminarios. [...] esses cursos do CEFAPRO, eu nao freqlento, tenho
até um certo receio com isso porque as vezes chega la e vai para
discussdo muito simpléria, muito simples, de um dois dias 30 ou 40
horas distante da realidade da escola [...] (Elton).

[...] Participei de varios encontros de um dia, dois dias la no Centro
de Eventos Pantanal, participei também na SME que é a secretaria
municipal de educacéo. [...] (Alexandre).

Uma caracteristica marcante nos relatos dos professores pesquisados diz
respeito a algumas participagdbes em momentos de formagédo continuada. As
narrativas desses professores revelam que a formagao continuada dos mesmos tem
ocorrido por meio de seminarios de 40 horas, encontros formativos com duracao de
um ou dois dias promovidos pelos CEFAPROS Centros de Formacido de
Professores e pela Secretaria de Educagao em parceria com instituicdes formadoras

da regido. Esses relatos confirmam a contribuicdo de Névoa (1995), quando diz que
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formacédo de professor ndo se faz por meio de cursos ou eventos e sim, por um
processo continuo ao longo da pratica docente.

O relato da professora Rosa apresenta a questdo da troca de experiéncia
como um fator importante para as aprendizagens da docéncia. No entanto, €&
necessario verificar a que tipo de experiéncia esta professora se refere, uma vez que
nem todas as experiéncias sao boas e possibilitam construgdo das aprendizagens
da forma necessaria. Ao verificar de que experiéncia a professora Rosa estava
falando, percebemos que ela se referia a um comentario sobre o conteudo que cada
professor trabalha e ndao a uma troca de experiéncia analisada passo a passo no seu
desenvolvimento, confirmando de forma bem esclarecida os aspectos dessa
experiéncia que deram certo ou ndo e por qué?

De acordo com Mizukami et al. (2002) aprender a ensinar € um processo
complexo — pautado em diversas experiéncias e modos de conhecimento, que
prolonga por toda a vida profissional do professor - podendo ser considerado como
processos de longa duragao e sem estagio final estabelecido a priori.

Portanto, as narrativas revelam que da forma como vém se dando os
momentos de formacdo continuada desses professores, ndo tém sido suficientes,
como diz Mizukami (2002) “para arranhar as certezas das suas praticas
pedagogicas” e por isso nao tem atingido os resultados esperados

Revelam ainda, uma concepc¢ao de formacdo dentro dos principios da
aquisicdo e transmissdo de conhecimentos, fruto da racionalidade técnica, que
estabeleceu a idéia do resultado imediato. “Busco um conhecimento que aplico nos
meus alunos e os resultados ja aparecem.” (grifos meus). Esta concepcgao de ensino
pela transmissao se confirma em varios trechos das falas dos professores, como por
exemplo, [...] vocé sai desses cursos pensando que vai chegar la e aplicar tudo
aquilo s6 que quando chega la ndo da nada certo [...]. (Alba). [...] quem poderia
imaginar eu passando conhecimento [...] (Alexandre).

Na realidade, a esséncia dessas narrativas revela que a idéia de
transmissdo de conhecimento precisa ser trabalhada também nos cursos de
formacao de professores, porque para haver mudanga de concepcdo do processo
ensino-aprendizagem, € necessario que os professores pensem, reflitam e
construam os seus saberes. No entanto, o que os relatos revelam é que a pratica
desses cursos tem se dado em forma de treinamentos e muitas vezes até de

receitas com roteiro de procedimentos para serem seguidos, como por exemplo,
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relata a professora Alba neste trecho: “[...] na nossa formacgéo la eles falavam que
mesmo que os alunos ndo soubessem ler nada, tinha que comecar com texto [...] Ia
foi falado pra por os alunos pra escrever [...] essa ndo foi uma experiéncia boa |[...]
perdi aluno com isso”.

Os pesquisadores da area tém questionado o fato dos cursos de formacao
serem trabalhados em carater de treinamento, cursos e eventos de curta duragao,
eminentemente orientados para a pratica e para as necessidades imediatas,
minimizando a visdo pedagdgica. Mas, pelo que percebemos nos estudos
realizados em torno dessa problematica, o despertar das politicas educacionais para
uma mudancga nesse sentido, ainda esta por vir.

Diante da constatacdo de que a formagao no percurso dos professores nao
vem constituindo contextos significativos para suas aprendizagens docentes,
apoiamo-nos em Marcelo Garcia (1999) e Freire (2002), para dizer que a formagao
continuada deve proporcionar agdes reflexivas e investigativas capazes de contribuir
para que os professores desenvolvam uma consciéncia critica, que Ihes permita
analisar a realidade e suas contradi¢gdes, bem como se situar nela ndo apenas para
entendé-la, mas para contribuir com sua mudanca transformando-se, como propde
Zeichner (1992), em um sujeito comprometido com seu tempo.

Com relagdo ao que significa ser professor da EJA os professores
apresentaram varios aspectos da constru¢do das aprendizagens dessa atuagao
especifica.

[...] vocé vai aprender ser professor na sala de aula com a realidade
dali daqueles alunos. Dominio de sala, como vocé vai abordar um
conteudo, tudo isso vocé vai aprendendo no dia a dia, na
experiéncia, a didatica, a metodologia, tudo é ali 6 como que eu vou
fazer? O qué, que eu vou ensinar? Entendeu? E desse jeito que vocé
tem que pensar. Mas, ali 6 batendo com a realidade do alunado que
vocé tem. (Rosa).

[...] a gente aprende a ser professor é no dia-a-dia, porque a gente
nao tem muito apoio, em qualquer escola que a gente vai ndo tem
esse apoio que é citado, por exemplo, a coordenagao, nao sei até
que ponto serve [...] assim, vocé é habilitado pro curso, entao vai la e
larga o verbo [...] vai fazendo ou bem ou mal [...] tive que me virar,
assim que aprendi [...] (Alba).

[...] principalmente na questdo das experiéncias de vida, passar
aquilo que vocé vive em casa, falar da infancia [...] Todas as pessoas
que tiveram uma participagao direta ou indireta na minha vida, foram
importantes [...] quando eu comecei eu tinha um nervoso, minha voz
parece que ndo chegava, eu levantava o tom para ver se eles me
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ouviam e ficava aquelas conversas paralelas [...] Ai fui lendo,
buscando, vendo outros professores e fui acertando [...] (Alexandre).

[...] O que contribui para aprendizagem de um professor é ele
realmente participar das coisas, ele simplesmente tem que sair do
seu mundo, deixar de ser individual [...] ele n&o se mistura muito, ndo
quer saber dos problemas da escola, ele s6 vem aqui para resolver
um problema seu individual [...] (Elton).

Passamos entdo, a observar como os professores pesquisados estdo
percebendo e dando sentido aos seus percursos de aprendizagens, sejam aquelas
adquiridas pela formacgao inicial e continuada que foram construidas junto com as
dimensdes — pessoal, institucional e cultural.

De acordo com Monteiro (2003), podemos afirmar que esses professores, ao
se depararem com a realidade dos alunos da EJA, fizeram a convergéncia de varias
aprendizagens juntando elementos das dimensdes tedrica, experiencial, afetiva e
outras, a medida que foram confrontando-as com a pratica real e internalizando-as
em suas agdes. Com base nisso, afirmamos que os professores que atuam na EJA,
evidenciaram no processo de experiéncias, que suas aprendizagens envolveram as
dimensoes pessoal/profissional e os contextos em que isso se processa.

Por isso, foi muito positivo nesta pesquisa, a utilizacdo das narrativas como
estratégia investigativa, por meio das quais conseguimos identificar, nas vozes dos
préprios professores, os elementos que contribuem, de forma positiva ou negativa,
para as aprendizagens da docéncia, que em conjunto com os conhecimentos
profissionais, sdo construidos/reconstruidos na interface dos processos, que tém
suas raizes nas historias de vida, nas experiéncias pessoal/profissional, nas
relagdes que sdo desenvolvidas e nos seus contextos, conforme concebe Mizukami
et al. (2002), entre outros.

Tendo em vista a aprendizagem da docéncia dos professores que atuam na
EJA, os dados denunciam, que a exemplo do que Soares (2003) aponta sobre a
formacdo do educador de adultos, os professores pesquisados revelam que nao
foram preparados para trabalhar com os alunos dessa modalidade de ensino.
Denunciam ainda, que os mesmos professores que atuam no ensino fundamental
“regular” / ciclo, no periodo diurno eram os mesmos que retornavam a escola para
lecionar nas salas da Educacido de Jovens e Adultos, no periodo noturno e o mais

grave é esses professores fazerem praticas semelhantes para criangas e



140

adolescentes. Segundo Soares (2003), essa € uma pratica que vem se repetindo ao
longo de muitas décadas.
Nesse sentido, os relatos dos professores pesquisados ilustram como isso

se confirma na atuacao especifica com a EJA. .

[...] E, no comego, a minha dificuldade foi que eu tentei jogar o
mesmo conteldo que eu trabalhava no ciclo, s6 que ai eu vi que era
infantil demais pra eles, ai o que eu fiz? eu trabalhei, eu peguei os
mesmos conteudos mais assim diferenciados por exemplo,
trabalhando o dia a dia [...] tudo isso porque a EJA tem que ser
diferenciada, eu nao vou trabalhar por exemplo, os meus alunos da
3?2 etapa do 2° ciclo, igual aos do 1° segmento da EJA. [...] (Rosa).

[...] eu tinha que pegar uma sala de EJA de 1 a 4 por causa terminei
0 curso, [...] peguei essa de 5% a 8% nao tinha nada a ver com a
minha formacao [...] (Alba).

[...] Eu trabalho diferente em relagéo ao EJA, trabalho mais na forma
— se eu for chamar atencdo de um aluno da EJA ou de um do
Fundamental [...] o pessoal da EJA eles sdo muito sensiveis, entdo
trato diferente [...] (Alexandre).

[...] Ja trabalhei no Ensino Fundamental também, porque assim,
faltava para completar a carga horaria [...] eu pegava 52, 62, 72 [...] no
ano passado tive que dizer, ndo era mais seriado, passou a ser 7% e
82 mistura tudo na distribuicdo do conteldo, entdo eu peguei essas
coisas trabalhei com Quimica, Fisica, Biologia [...] (Elton).

Em relagao a formacao especifica para os professores que atuam na EJA,
apesar dos estudos mostrarem que em alguns estados a reformulacdo dos cursos
de pedagogia introduziu, a partir da década de 1980, a habilitagdo em Educacéo de
Jovens e Adultos, em Mato Grosso, apenas a professora Alba mencionou um curso
com formagao especifica em EJA, oferecido pela Universidade Federal em parceria
com a Secretaria de Estado de Educacgao, com duragao de dois anos, com algumas

limitagdes bem acentuadas, conforme se confere no relato a seguir:

[...] Ah, sim, tive um curso de dois anos na Universidade, tivemos foi
uma turma de vinte e poucos alunos, mais ou menos isso € a
primeira e a ultima que foi, foi um convénio da Seduc com a UFMT
pra formar essa turma s6 que eu fiquei assim fomos a primeira entao
servimos de cobaia para os professores, entdo cada dia tinhamos ali
uma coisa diferente assim, eles nao tinham um programa pronto pra
nos eles iam fazendo a programagdo com os dias que passavam
com a gente eles foram resolvendo ali 0 que se davam porque nao
tinham, foi a primeira turma eles nao tinham um preparo assim, nao
tinham uma programacéo certa entendeu, como nés tinhamos nas
escolas porque nao eu senti assim que realmente foi eu fiz um curso
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fiz novamente colagdo de grau, foi uma graduagdo, o eixo foi
educacao de jovens e adultos, fizemos assim uma mini monografia,
cada aluno teve que preparar um trabalho final foi feito um trabalho e
as minhas dificuldades continuaram [...]. (Alba).

Apesar de ser um dado interessante, ndo foram investigados nesta pesquisa
as estruturas desse curso e dos seus “porqués”, considerando que esse dado s6
surgiu de forma clara nas ultimas entrevistas e ndo havia tempo habil para procurar
outros remanescentes do curso, e também, o departamento de pedagogia da
universidade, para levantar mais indicadores e aprofundar a investigagdo nesse
contexto. Isso implicaria mudangas de estratégias da nossa investigagado, de forma
que nao teriamos tempo suficiente para proceder as investigacdes nessa direcao.

Na realidade, os dados nos deram conta, que independente de uma
preparacao formal, os professores pesquisados apresentam, dentro de situacdes
complexas, as investidas feitas no sentido de organizarem suas praticas enfatizando
que o reconhecimento e a valorizacdo do trabalho realizado em sala de aula
contribuem para a afirmacao pessoal/profissional e para a construgcéo reconstrugao
da autonomia e do saber necessario a profissao docente.

Nesse sentido, percebemos pelos relatos dos professores pesquisados, que
eles mobilizaram os conhecimentos até entdo adquiridos para repensar e buscar
novos conhecimentos, adaptando-os a uma situacdo concreta e garantindo aos
alunos da EJA uma aprendizagem com maior sentido.

Com base em Marcelo Garcia 1999; Zeichner, 1992; Pérez-Gémez, 1992
etc, que se referem ao professor como profissional, como sujeito que aprende ou
como pratico autbnomo que reflete para tomar decisdes e reelaborar sua acéo,
finalizamos esta parte, fazendo dos relatos, a seguir, uma ponte para as nossas

conclusoes inconclusas.

[...] Vou ser sincera com vocé o professor que trabalha na EJA ele
tem assim todo é diferente, daquele que abraca mesmo a EJA é
porque gosta do que faz, porque gosta de trabalhar com adulto,
porque a gente tem que ter um manejo tdo grande com essas
pessoas, como tratar, é totalmente diferenciado nao s6 na
metodologia ndo s6 no conteldo mas tem que ser professores que
realmente gostem de fazer aquilo de trabalhar com a EJA, porque
nessa troca todas as vezes pode até cair professores que nao estéo
muito engajado, que ndo tem experiéncia, entendeu? E o que tem
experiéncia nao consegue. Por exemplo, eu tenho essa bagagem ja
e gosto de trabalhar com EJA, as vezes, chega uma pessoa que tem
um ponto maior que o meu ou entdo que seja até efetivo vai la e
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pega as minhas aulas. E eu n&do posso fazer nada mesmo com essa
experiéncia que eu tenho na EJA. Ai eu vou trabalhar num lugar
totalmente diferente ou talvez até com crianga, que estaria
desperdicando essa experiéncia, que eu ja tive com esses
seminarios, a experiéncia do dia a dia que eu tive e ai comeca outra
pessoa que vai ter que recomecar tudo de novo que vai ter que
adaptar com a realidade da EJA entendeu [...]. (Rosa).

[...] Pela falta dos alunos, vocé fica sem saber se continua aquilo que
tava dando ou tem que parar, porque nao ta todo mundo, aqui. Quer
dizer, quem vem hoje ja ndo vem amanha, o que eu dei hoje ja ndo
td os alunos amanha e ai eu fico sem saber se dou conteudo novo,
porque no outro dia a turma ja vem com falta, entdo geralmente fica
assim, o conteudo fica estrangulado [...] (Alba).

[...] tem professor que tem & compaixao por aquele aluno que tem a
vida dificil, aquele que senhor que ta ali muito tempo, que precisa do
certificado pra poder apresentar entdo o professor quer reclassificar
quer que ele va, quer dar um prémio para esse aluno apresentar,
ainda tem muito isso [...] E como se justifica na EJA a avaliagéo por
habilidades e competéncias de uma pessoa que precisa desenvolver
ter habilidades [...] (Elton).

[...]Eu vejo que tem professores que falam que da conteddo mesmo
e nao quer nem saber! Os alunos as vezes falam: “professor o
senhor escuta a gente! Porque tem professor aqui que nem conversa
direito, s6 passa matéria o tempo todo! Mas a gente nem aprende”
[...] Dou conteudo também, mas gosto que eles me ougcam e abro
para ouvi-los para eles falarem das coisas que sentem [...] Entao,
professora, eu coloco musica para relaxar, converso, tem os
momentos de passar conteudo também. Aprendi trabalhar comigo
me entender para entender o outro. Isso me ajuda bastante [...]
(Alexandre).

Diante da complexidade desses fatores, reconhecemos todos os passos
desta pesquisa, que teve como material base as narrativas dos professores, por
meio de conversas informais e entrevistas semi-estruradas, que buscou
compreender como os professores da EJA vém construindo suas aprendizagens
nessa atuacdo, acreditamos na inferéncia positiva que ela pode realizar nas
discussbes sobre aprendizagens e saberes da docéncia e formagao continuada,
uma vez que, ela trabalha com a realidade desse professor, suas expectativas,
dificuldades e as frustragdes de seus contextos.

Nessa complexidade, observamos que os professores pesquisados

resumem alguns aspectos que caracterizam dificuldades na construgcdo de suas
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aprendizagens no contexto especifico da EJA que se encontram destacadas no

quadro a seguir:

1 - Nao tém formacéo especifica;

2 - A formacéao continuada nao atende as necessidades;

3 - Tém dificuldades metodoldgicas;

4 - Falta material didatico especifico;

5 - Forma de atribuigao de aula/contagem de ponto;

6 — Dificuldades de como trabalhar com os alunos da EJA/Saberes
7 - Trabalham com outras séries da Educagéo Basica (Ciclo);

8 - Instabilidade e Descontinuidade;

9 - Submetem a carga horaria dobrada;

10 - Auséncia de politica para EJA.

Em sintese, nesta parte da analise, buscamos as aprendizagens da
docéncia dos professores que atuam na EJA, como um processo continuo que se da
ao longo de toda vida. Entende-se que esse processo é de natureza intencional,
politica e coletiva, sustentada pelas interacdes dos professores com seu instrumento
de trabalho — a atividade — na qual esta inserido o ensinar. Lembrando sempre que a
qualidade profissional se assenta ndo apenas no saber ensinar, mas na relagao
dialética entre o aprender e o ensinar.

A seguir as consideragdes finais.
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CONSIDERAGCOES FINAIS

“Mestre ndo é aquele que sempre ensina,mas aquele que
de repente (...)
(Guimaraes Rosa) - “Grande Sertdo Veredas”.

O ponto de partida desta pesquisa foi investigar a Aprendizagem da
Docéncia dos professores que atuam na Educacao de Jovens e Adultos. Para isso,
pretendemos responder ao problema de pesquisa: “Como os professores constroem
e reconstroem sua aprendizagem da docéncia para atuar na Educagéo de Jovens e
Adultos?”.

A analise dos dados da nossa pesquisa revelou outro aspecto importante da
aprendizagem da docéncia na atuacgéo especifica da EJA, o fato de os professores
dessa modalidade serem desafiados para dar conta de uma atuagcdo que exige
especificidade, inserindo-os num coletivo apontando a necessidade de que
assumam que aprendem com seus colegas, com seus alunos, com a coordenagao
da escola e até com os colegas que trabalham em outra escola.

Entendemos entido, que essa necessidade de uma vivéncia na coletividade
contribui na superagao das dificuldades enfrentadas pelos professores da EJA e
proporciona tomada de consciéncia sobre alguns aspectos importantes do ensino
nessa modalidade. Nesse sentido, compreendemos que os professores da EJA
constroem as aprendizagens da docéncia segundo as expectativas e significacoes
que eles mesmos atribuem aos seus objetivos com a atuagdo nessa modalidade de
ensino e reconstroem seus caminhos percorridos a medida que essas relagcdes se
estabelecem em um movimento ciclico na construgcdo dos diferentes saberes. A
interpretacédo que fizemos desse movimento que os professores realizam, apoiando -

nos na literatura, reafirmam que o continuum das aprendizagens que se
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estabelecem na construgcdo e reconstrugcao da docéncia desses professores, nao
deve ser concebida como pronta e acabada num dado momento.

Nessa perspectiva, nossa pesquisa corrobora outras ao nos revelar que as
aprendizagens que estabelecem a construgdo e reconstrugdo dos saberes
necessarios ao exercicio da docéncia nunca estao prontas, nem concluidas e que
nem sempre o0 seu processo de construcido € percebido pelos professores que
atuam na EJA.

Nesse movimento de atuagcdo € que se constitui a construgdo da
aprendizagem dos professores pesquisados no contexto especifico da modalidade
EJA. Percebemos que essa aprendizagem é notada de forma diferenciada pelos
professores que tém reacdes diversas frente as suas vivéncias, tanto que uns
transformam a realidade dos seus contextos em aprendizagens e outros né&o
conseguem superar alguns aspectos com naturalidade. Assim, nem todos
conseguem compreender a realidade do seu contexto de atuagao, na proporgéo que
ele exige e pela relagao que ele tem com o seu percurso pessoal e profissional.

Sendo assim, a analise dos dados coletados no processo investigativo nos
permite inferir que as aprendizagens da docéncia dos professores que atuam na
EJA, variam sob varios aspectos, inclusive, sob o modo como eles proprios
compreendem e atribuem significados as suas atuagdes.

Nesse sentido buscamos ndo comparar, mas analisar os quatro percursos
diferenciados. Como cada um dos professores pesquisados narraram sobre as
aprendizagens construidas pela formacgao, pelas experiéncias e pela atuagao
especifica na EJA. Trabalhamos com as narrativas dos professores e essa foi a
forma de nos aproximarmos das suas necessidades pelo que eles préprios disseram
sobre os aspectos importantes dos seus contextos.

Por meio das narrativas pudemos perceber que a professora Alba seguiu a
profissdo da docéncia sem estar convicta de que queria ser professora o que tem
dificultado muito sua atuagdo na EJA. Isso a diferenciou muito dos outros
pesquisados desde o primeiro momento que nos aproximamos dos sujeitos da
pesquisa. O fato que chamou atencéo no seu relato, € que ela foi a Unica professora
entre os pesquisados a fazer um curso especifico para atuar na EJA, apesar de que,
ela mesma diz, que esse curso nao contribuiu em nada para sua aprendizagem da

docéncia.
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Foi caracteristica marcante nos relatos da professora Alba, condicionar
todas as possibilidades de construcdo das aprendizagens da docéncia, aos
significados negativos que ela mesma atribuiu as suas experiéncias, aos seus
contextos e expectativas de vida e profissionais que se resumem no desejo de se
aposentar.

Nesse sentido, as variedades de motivos que influenciam os fazeres da
professora Alba necessitam ser enxergados quando o assunto for aprendizagem da
docéncia para atuar na EJA. Ela apresenta o seu percurso profissional com um
modo “particular” de sentir a educacgao, suas dificuldades e expectativas. Assim,
entendemos que o processo ciclico da construgao da aprendizagem, da forma que é
defendida pela literatura que discute a formacao de professores, ndo se completa no
percurso da professora Alba, porque as suas expectativas nao provocaram a
necessidade da reflexdo na propor¢gédo que o raciocinio pedagdgico presente no ato
de ensinar exige do professor. Esse entendimento estd em consonancia com
Mizukami & Reali (2005) sobre o raciocinio presente no ato de ensinar e Elliott
(1997) sobre a pesquisa agao.

Este carater particular da professora Alba pode estar representando uma
realidade bem mais complexa e mais dura da EJA, do que os dados estatisticos
conseguem demonstrar sobre as deficiéncias do processo ensino-aprendizagem
nessa modalidade de ensino.

Diante disso, € que defendemos a formagao continuada em servico, nos
moldes propostos por Mizukami (2002), tendo a escola como lécus de formacgéo.
Acreditamos que ela possibilita o desenvolvimento de praticas formativas de
professores, baseadas na pratica reflexiva, tomando a sala de aula como contexto
de formacéao e espaco de construcdo dos saberes necessarios a docéncia.

Percebemos que a formagao continuada da forma que vem sendo realizada,
em realidades como essa demonstrada pela professora Alba, ndo tem possibilitado a
construcao de uma identidade profissional da docéncia dos professores que atuam
na EJA. Os relatos da professora sao claros no sentido de dizer que ndo houve uma
tomada de consciéncia sobre as suas necessidades praticas. O fato dessa
professora ter feito o curso de pedagogia, ter realizado um curso especifico para
atuar na EJA e ter um percurso de mais de quinze anos de atuacdo nessa
modalidade, ndo lhe permitiu aprender ser professora da EJA de forma mais segura

e significativa do que os demais pesquisados, que possuem menor tempo de
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atuagcdo e nao tiveram nenhuma formagédo especifica, além de algumas
capacitagoes.

Em relacdo ao professor Alexandre, pudemos observar que os relatos
apresentam o seu percurso de atuagao no contexto especifico da EJA constituido de
maneira distinta do percurso da professora Alba. Ele ndo fez magistério e comegou
atuar nessa modalidade apd6s concluir o curso de filosofia o que parece ter grande
influéncia no seu carater reflexivo. Assim, diante das dificuldades de ensinar numa
modalidade que exige especificidade e para a qual ele n&o teve a preparagao formal
(formagao especifica), ele apresenta atitudes surpreendentes, no sentido de utilizar
0s recursos da sua dimensao pessoal (formagao informal) na busca de superagao
das dificuldades de atuagao nesse contexto especifico.

O professor Alexandre é iniciante na carreira do magistério e iniciou sua
atuacado na EJA, portanto, ndo dispunha de experiéncia anterior para contar. Na
ocasiao da coleta de dados dessa pesquisa ele se encontrava com um ano € meio
de atuacdo. Por isso, apresentava todas as dificuldades e preocupagdes que sao
comuns aos professores iniciantes, mas com um aspecto muito favoravel as
construgdes de suas aprendizagens, que, ainda que nao fosse manifestado de forma
consciente, entendemos que € muito importante para os professores que atuam na
EJA, que se constitui pelo fato de se preocupar com o sentido que outro (nesse caso
especifico, o aluno da EJA) esta atribuindo as coisas que eu estou passando para
ele (no caso aqui, o conteudo que eu estou ensinando) ou propondo ensinar ao
aluno da EJA.

Os dados do professor Alexandre revelam que as suas aprendizagens no
percurso da EJA, se tornaram significativas pelo sentido que ele mesmo atribuiu a
elas. A construcédo da sua atuagdo na EJA se deu junto com o medo do inicio da
carreira, numa observacdo mais atenta da propria pratica e da pratica dos outros
professores. Entendemos que isso confirma para as propostas de formacado de
professores a necessidade de valorizar a troca de experiéncia, a escola como
espaco de formacdo e a sala de aula como cenario da constru¢cdo dos saberes
necessarios as aprendizagens da docéncia.

Diante da postura do professor Alexandre, que trouxe aspectos positivos da
sua dimensao pessoal para sua atuagao com os alunos da EJA, em oposi¢cao a
postura da professora Alba que também trouxe os aspectos da sua dimensao

pessoal, s6 que de forma negativa, entendemos que esse constitui um fator
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importante para a construgdo dos saberes necessarios as aprendizagens da
docéncia, que na maioria das vezes passa desapercebido pelas propostas de
formagao de formacéao de professores.

Nesse sentido, atendendo aos objetivos da nossa pesquisa, em investigar
como os professores que atuam na EJA constroem e (re)constroem suas
aprendizagens, entendemos que os professores aprendem a partir do
reconhecimento das origens de suas limitagdes, quando eles mesmos percebem a
necessidade de reconstruir alguns aspectos retomando, reelaborando, vencendo os
desafios que eles mesmos tragcaram conscientemente nos seus percursos.

A nosso ver, esse aspecto reforca a necessidade de encaminharmos
propostas de formacao fora dos principios da racionalidade técnica que a exemplo
do que Garcia (1999) diz acaba encaminhando propostas baseadas em um modelo
de professor aquele que aprende algumas técnicas para transmitir conhecimento.
Isso contraria a proposta de formagao na perspectiva continua e reflexiva, com
propostas de formagao que comentem os equivocos de como diz Novoa (1995)
ignorar a pessoa do professor como se o fato de se tornar professor anulasse a
esséncia do “ser’ da pessoa que habita no professor. Assim, acreditamos que se a
dindmica da formacdo possibilitar aos professores da EJA, compreenderem e
lidarem com as suas proprias diferengas, reconhecendo as construgbes de suas
aprendizagens enquanto pessoas adultas, eles aprenderdo a lidarem com as
diferengas dos alunos EJA, fazendo disso o seu contexto de aprendizagem, como
afirma Soares (2003) aprendemos com as diferengas (dos outros, que na maioria
das vezes, representam os reflexos das nossas proéprias diferengas — grifos da
autora).

Quanto a professora Rosa, a sua atuagcao no contexto especifico da EJA se
iniciou no estagio, quando da realizagado do curso de pedagogia, o que por si so ja
revela um carater ambiguo na construgcdo de suas aprendizagens da docéncia que
pela experimentagdo. Ou seja, se entendermos que a pedagogia se encarrega de
estudar as fases de desenvolvimento da criangca e a andragogia estuda os
processos de aprendizagens do adulto, n&o justifica esse fato.

Em funcao disso, a professora Rosa, foi a que acentuou de maneira mais
forte a aprendizagem pela experiéncia adquirida na atuagdo em outros niveis de
ensino, comparando a realidade dos alunos e exemplificando as dificuldades

encontradas e os recursos metodoldgicos utilizados para supera-los. Os seus relatos
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mostram que ao deparar com as dificuldades de atuacdo no contexto especifico da
EJA, ela ndo buscou as aprendizagens do estagio, mas das experiéncias que ela
desenvolveu ao trabalhar em outros niveis de ensino (Fundamental e Médio) e na
modalidade do ciclo com as criangas das séries iniciais. Concluimos entdo, que os
professores que atuam na EJA, aprendem também pela experiéncia adquirida pela
atuacao em outros niveis de ensino, como revelaram os relatos da professora Rosa,
quando ela apresenta certa facilidade em experimentar metodologias desenvolvidas
com os alunos dos outros niveis de escolaridade que correspondem ao
desenvolvimento de ensino na idade propria, construindo e buscando alternativas
que proporcionem a aprendizagem dos alunos da EJA.

Consideramos positivo esse aspecto, pelo fato de que € uma reflexdo da
professora Rosa mesma. Ela é que descobriu que a metodologia, os procedimentos,
os conteudos etc. que ela desenvolveu nas experiéncias com os outros alunos que
nao sao da EJA, tinham que serem modificadas em fungao da realidade dos alunos
da modalidade EJA. A nosso ver esse € um dado importante para ser considerado
nas propostas de formacdo, considerar as experiéncias anteriores que o0s
professores trazem para serem resignificados em novas praticas.

Nessa perspectiva, consideramos os saberes necessarios as aprendizagens
da docéncia dos professores nos seus contextos especificos de atuagao na EJA, se
constituem também, pelos processos da autonomia desses professores. De acordo
com Monteiro (2003), o desenvolvimento profissional do professor se pauta na
concepcgao de que os professores possuem capacidade para planejar e conduzir
suas proprias aprendizagens, sentindo a necessidade e construindo alguns saberes
necessarios ao seu desenvolvimento pessoal/profissional da docéncia.

E assim, chegamos ao percurso do professor Elton, que revela uma
atuacado no contexto especifico da EJA apresentada de um outro lugar que nado € a
sua sala de aula propriamente, dita. Os relatos do professor Elton revelam que ele
por ele fazer parte da administracdo escolar (coordenagao pedagdgica e presidéncia
do conselho administrativo escolar) agregou outros elementos ao seu olhar para o
contexto da EJA. E o primeiro professor que tem um curso de mestrado e que toda
sua experiéncia foi na atuacdo com jovens e adultos e que trabalha somente na sua
area especifica.

Os seus dados revelam os aspectos mais relacionados ao processo de

amadurecimento profissional, dos professores que atuma na EJA, porque, ele atribui
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os significados das aprendizagens da docéncia ao conhecimento da organizacéo de
ensino como um todo. Nesse sentido ele chama a atengao para alguns aspectos das
aprendizagens da docéncia que extrapola a realidade do dia-a-dia da sala de aula
dos professores da EJA, perpassam por todo cenario da escola e ultrapassam os
muros escolares.

Assim os relatos do professor Elton, nos remetem para a compreensao dos
saberes necessarios as aprendizagens da docéncia, que envolvem alguns aspectos
de ordem mais complexa que necessitam de ser considerados nas construcdes
dessas aprendizagens. Nessa complexidade, os seus relatos buscam significar as
aprendizagens da docéncia dos professores da EJA, chamando a atengéo para as
questbes maiores desse contexto como, compromisso, ética, postura politica de
todos os envolvidos, que sédo responsaveis para que as condi¢cées de oferta da EJA
sejam garantidas.

Nesse sentido, abre para uma perspectiva mais ampla que contempla a
construgao das aprendizagens da docéncia, acrescentando aos saberes necessarios
dessas aprendizagens, outros saberes que a sua experiéncia na coordenagao de
uma escola, no contexto especifico da EJA, lhe permitiu construir.

Essa forma de conceber o processo de aprendizagem da docéncia, que o
professor Elton apresentou, nos lembra Garcia (1999) que ao falar do
desenvolvimento profissional autbnomo, afirma que as propostas de formagao nao
podem perder de vista que a aprendizagem da docéncia € um processo continuo,
que passa por diferentes momentos e mudancas ocasionando muitas vezes
instabilidade nos papéis e posicdes que os professores desempenham ou venham
desempenhar. Nesse sentido tomamos por base a perspectiva de desenvolvimento
profissional discutida por Monteiro (2003) para afirmar que a aprendizagem da
docéncia esta relacionada a uma mudanca profunda tanto na concepcgao teérica da
formagao de professores, como no seu desenvolvimento pratico. Na concepcéao
dessa autora com a qual concordamos, isso reforca a necessidade de pensarmos
em propostas de formagdo que compreenda o processo formativo tedrico-pratico,
garantindo aos professores as condigbes necessarias para construirem seus
proprios conhecimentos, utilizando estratégias de analises para o entendimento da
préopria pratica.

Ao concluirmos os quatro percursos dos professores pesquisados, em que

cada um apresenta um nas diferengcas e semelhancas dos seus percursos vai se
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confrmando os varios aspectos que constituem os saberes necessarios as
aprendizagens da docéncia, no contexto especifico de atuagdo na EJA, em que
cada um constréi e (re)constréi, constantemente, suas aprendizagens, na medida
em que eles mesmos vao (re)significando suas experiéncias e praticas, os saberes
dos seus contextos formativos formais ou informais articulando de acordo com suas
percepcdes, necessidades e expectativas significadas por eles mesmos nos seus
contextos de atuacéo.

Nesse sentido queremos ressaltar a importancia de termos trabalhado com
as narrativas para percebermos os percursos e as construgdes das aprendizagens
dos professores da EJA, baseado no que eles estavam dizendo. A utilizacdo das
narrativas como instrumento de investigacao permitiu refletir sobre a construcédo da
aprendizagem da docéncia, ndo s6 dos professores pesquisados, mas da propria
pesquisadora, que construiu e (re)construiu O seu percurso nesse processo
investigativo.

Para finalizar, queremos salientar que no decorrer dessa pesquisa,
percebemos que aprender realmente € um processo que tem continuidade em cada
situagdo vivenciada pelo professor, seja individual ou coletiva. Porém, essas
situagbes vivenciadas, devem ser significadas para os professores pesquisados
através da reflexdo e a tomada de consciéncia, para que se transformem em
experiéncias significadas, que constroem os saberes necessarios as aprendizagens
da docéncia. Dessa forma, acreditamos que essa pesquisa nao termina aqui, ela se
encerra em reticéncias a partir de algumas pontos que deixamos como reflexao que
abre a perspectiva para investigagdes posteriores.

O resultado mais flagrante que define esses pontos de reflexdo originou das
seguintes constatagcbes: Conseguimos provar que os professores constroem suas
aprendizagens na EJA, atuando em escolas que nao sao efetivamente organizadas
e estruturadas para atender a especificidade da EJA; As diferencas que motivaram a
investigacado das aprendizagens dos professores da EJA, e, n&o de outros niveis ou
modalidades de ensino, além de estar relacionadas ao percurso da pesquisadora,
conforme foi dito na introdugcdo dessa pesquisa, se justificou também nessa
pesquisa, pela propria natureza da questdo. Ou seja, s6 a fato de atuar no contexto
especifico da EJA, ja abre as possibilidades para a constru¢do das aprendizagens
da docéncia, uma vez que, os professores dos outros niveis de ensino tém mais a

ensinar do que a aprender, em funcao do que esta estabelecido a mais tempo nos
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sistemas de ensino. Assim, a prépria realidade social que caracteriza a EJA, ja exige
essa construcdo, que também é exigida nas outras fases do ensino, mas na EJA ja é
exigéncia de uma (re)construcao.

Assim, retomamos a logica estabelecida na epigrafe colocada na primeira
pagina destas consideracdes, que foi adaptada nessa pesquisa reforcando a idéia
de que: mestre é aquele que aprende sempre, porque o0 “de repente” nos conduz a
retomar idéia de que as aprendizagens da docéncia dos professores da EJA séo
construidas nos cotidianos que n&do se findam em algum momento. Em
conformidade com a idéia geral desse continuum da construgcdo das aprendizagens

da docéncia poderiamos dizer que “se ensina aprendendo e se aprende ensinando”.
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APENDICE A - QUESTIONARIO DE CARACTERIZACAO DOS
PROFESSORES DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

160

Instrumento para coleta de informagdes junto aos professores do 1° e 2°

segmento da Educagdo de Jovens e Adultos - EJA.

Este instrumento faz parte da pesquisa de Mestrado que estd sendo

desenvolvida nessa Escola Estadual que visa

analisar as aprendizagens da

docéncia dos professores da EJA a partir do Projeto de Formagdo Continuada de

Professores em Exercicio nas Séries Iniciais.

Obrigada por colaborar com a nossa pesquisa,

respondendo as seguintes questdes:

A singularidade do ser humano é o que nos faz semelhantes

Seu nome:

Sua idade:

Atua como professor (a) a Anos

Situagdo Funcional:

(

) Efetivo (a) () Contratado (a)

Seu Ensino Médio foi:

(
(
(
(
(

) Curso Regular Propedéutico/Cientifico
) Curso de Magistério
) Curso Supletivo
) Curso Normal

) Curso Profissionalizante. Qual?

Concluiu o Ensino Médio:

N

e

A
=
3%



Na Instituicdo: No ano de:

A Instituigdo que concluiu:

O Ensino Fundamental O Ensino Médio
() Escola Publica; () Escola Pudblica;
() Escola Particular () Escola Privada;

O Turno que vocé estudou a maior parte do tempo:

Ensino Fundamental Ensino Médio
() Diurno; () Diurno;
() Noturno; () Noturno;

Sua Graduagdo:
Pedagogia () Letras () Matemdtica( ) Biologia ( )
Historia ( ) Geografia( )Outra( ) Qual?

161

Concluiu a Graduagdo

Na Instituigdo: No ano de:

O curso de graduagdo que vocé fez sempre esteve em seus projetos pessoais?
( ) Sim; () Ndo;

Se respondeu sim, por qué?

Se respondeu ndo: qual o curso gostaria de ter feito?

E Pés-Graduado (a) em:

Na Instituigdo: No ano de:

Quanto a experiéncia Profissional, vocé ja atuou:
Educagdo Infantil () Ensino Fundamental () Ensino Médio ( )EJA
Atualmente vocé atua na EJA:

1° Segmento () 2° Segmento () Ensino Médio ()

O que o (a) fez optar pela modalidade EJA foi:
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Experiéncia anterior () Unica opgdo da escola () Contagem de ponto

() Curiosidade () Outra situagdo () Explique:

Tempo de atuagdo na modalidade EJA: Anos.

Vocé ja recebeu alguma orientagdo/capacitagdo para atuar nesta modalidade de
ensino? () Sim () Ndo

Ha quanto tempo?

E qual foi o periodo de duragdo/Carga Hordria?

Ser Professor é uma questdo que sempre esteve em seus projetos pessoais?
( )Sim () Ndo

Se respondeu sim, por qué?

Se respondeu ndo, por que acabou optando por ser professor?

Em geral, vocé I&:
() Todos os dias;
() Somente para preparar aula;
() de vez em quando;
() Somente para cumprir alguma tarefa/obrigagdo;
E mais comum vocé |&:
() Individualmente;
() Com colegas em alguns momentos;
() Em grupo de estudo;
Para |1€ vocé prefere:
() Um ambiente sossegado/silencioso;
(  )Em Casaq;
() A biblioteca da escola;
() Qualguer ambiente;
(

) Outros
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APENDICE B - ROTEIRO DE ENTREVISTAS

Roteiro Utilizado nas Entrevistas com os Professores que atuam na EJA em duas

Escolas da Rede Estadual.

« Percurso dos professores que atuam na EJA;

» Contextos de Formacéo e Aprendizagens da Docéncia;

» Como se da a Aprendizagem da Docéncia dos Professores que
Atuam na EJA?

. De que forma os professores aprendem ensinar nessa

modalidade de ensino?

» Como eles percebem os aspectos das suas aprendizagens da

docéncia?

+ O que os professores sabem sobre a Proposta Pedagogica do
Programa Estadual de Educagao de Jovens e Adultos para o

Estado de Mato Grosso?

* Quais sido as dificuldades das aprendizagens da docéncia na

construcao da atuacao na EJA?
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ANEXO | - QUADRO DE ORGANIZAGAO DAS FASES PRESENCIAS DA

EJA
ENSINO FUNDAMENTAL
1° SEGMENTO
FASE | 800h 200 Dias Letivos
FASEII &00h 200 Dias Letivos
FASE 111 &00h 200 Dias Letivos

DURACAO TOTAL = 2400 HORAS = 3 FASES ANUAIS

2° SEGMENTO
FASE 1 800h 200 Dias Letivos
FASEII 800h 200 Dias Letivos
FASE III 800h 200 Dias Letivos

DURACAO TOTAL = 2400 HORAS = 3 FASES ANUAIS

ENSINO MEDIO
FASE 1 &00h 200 Dias Letivos
FASEII &00h 200 Dias Letivos
FASE 111 &800h 200 Dias Letivos

DURACAO TOTAL = 2400 HORAS = 3 FASES ANUAIS
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