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RESUMO

Esta investigacdo possui por objeto de estudo mndigagens dos professores de EJA do
municipio de Cuiab&/MT. O objetivo € compreendema@ose da a construcdo e a (re)
construcdo das aprendizagens pelos professoredAdadentificando o percurso identitario e
de formacdo, trilhados por esses professores beno ecevelar como eles lidam com os
conhecimentos necessarios para atuarem na referiddalidade considerando sua
especificidade. A investigacdo se constituiu pdat@mrdagem metodoldgica da pesquisa
qualitativa fundamentada nos aportes tedricos @do&igicos da pesquisa narrativa, tendo
como sujeitos 06 professores efetivos da rede npahicAncoram-se teoricamente nos
autores Novoa (1982; 1988; 1997; 1999); Freire T19893; 1996; 1997); Zeichner (1993);
Haddad Di Pierro e (1994; 2000); Connelly e Clanoid(1995; 1988); Cunha (1997);
Marcelo Garcia (1999); Mizukami (2002; 2008); Marde(2003); Olinda (2004); Tardif
(2000; 2004; 2008); Souza (2006) entre outros. &les revelam que os professores por meio
de suas vivencias pessoais e trajetéria profissiwha construindo os conhecimentos
especificos para atuar na EJA. Igualmente, as digesgens sobre a importancia e
necessidade de se formarem continuamente paraeatangm publico que exige respostas
rapidas da escola em funcdo do acelerado movimemtmundo do trabalho. Os sujeitos
pesquisados encontram-se em diferentes etapasndeug@o do conhecimento utilizado na
docéncia: ha aquele que revela uma organizacaosiocede forma integrada a outras areas
do conhecimento; outro traz uma construcao do comesto mais politizada do ensino e ha
professores que demonstram estarem em uma etapa volada para os aspectos
estritamente metodologicos do ensino. Nesse semithstata-se que as aprendizagens sao de
diferentes naturezas tecidas na vivéncia cotidthnéazer pedagoégico e nas especificidades
dos conhecimentos gerados pelo contato com ossakicom 0s seus pares, em um contexto
especifico institucional e organizacional.

Palavras-chave:EJA. Aprendizagens da docéncia. Narrativas.



ABSTRACT

This investigation aims at studying the EJA teash&nowledge of the municipality of
Cuiab@/MT. The aim is to understand how the cootitn and the (re) constructions of
acquiring knowledge by the EJA teachers, identgythe identity and formation direction,
taken by these teachers as well as showing howdbelwith the necessary knowledge to
work in the mentioned modality taking into accoustspecificity. The investigation used was
the methodological approach of the qualitative aes®e with a theoretical and methodological
basis of the narrative research, having as sub@&tslementary school teachers. They are
theoretically based on authors like Novoa (198288191997; 1999); Freire (1987; 1993;
1996; 1997); Zeichner (1993); Haddad Di Pierro étf#b4, 2000); Connelly and Clandidnin
(1995; 1988); Cunha (1997); Marcelo Garcia (1999)zukami (2002; 2008); Monteiro
(2003); Olinda (2004); Tardif (2000; 2004; 2008pulda (2006) among others. The data
reveal that the teachers through their personaildiand professional trajectory are building
the specific knowledge to act in the EJA. Similathe learning about the importance and the
need to continuously prepare themselves to attepdbéic that demand fast answers from
school due to an accelerated movement in the worka@ment. The subjects under study are
found in different phases of knowledge constructused in teaching: there are some that
reveal a teaching organization integrated to odreas of knowledge; others bring a more
politicized knowledge building of teaching and #are teachers that show that they are in a
stage directed to the strictly methodological aspet teaching. In this sense, it is verified
that the learning are of different kinds weavedthia daily life of the pedagogical practice and
in the specificities of the knowledge created tigtothe contact with the students and their
peers, in a specific, institutional and organizagiocontext.

Key-words: EJA. Teacher’s learning. Narratives.
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INTRODUCAO

DA PROBLEMATICA A TRAJETORIA DA PESQUISA

Para justificar a escolha e o interesse pelo tempopto faz-se necessario retornar a
minha trajetoria pessoal e profissional pela qalhe construindo o meu desenvolvimento
profissional.

Carrego na memoria lembrancgas da minha infanciaémeia escolar que contribuem
no movimento continuo do meu processo identitanguanto docente. E deste contexto que
procuro observar o desenvolvimento pessoal e giofial do docente e as aprendizagens que
somam na constru¢do do percurso de ser professor.

A minha vivéncia na infancia e na escola se imcigardim de infancia no colégio de
freiras Santo Agostinho em Goiania, onde eu residia minha mae, bisavo e tia. Tenho
lembrancas marcantes tanto da convivéncia com pagasres quanto da escola. Lembro-me
do carinho e do apego que sentia por todas jargme & minhas referéncias de familia e por
ser a Unica crianca da casa, sendo assim muitjaatpor todas elas e seus amigos.

Em relacéo a escola tenho reminiscéncias de ung@spaito grande de altos pilares e
longas varandas que me reportava a imagem de unsanpalacio. Havia um prazer enorme
em ir para esta escola, porém um fato me marcdurgtamente quando a minha mae uma
vez se atrasou para me buscar e eu senti muito degleele espaco pelo qual considerava
um palacio. Senti uma alegria indescritivel quaadochegar.

A partir dos cinco anos comecei um processo deapaedtais referéncias familiares,
pois primeiro a minha tia se casou e se mudou lgata Grosso, em seguida minha méae
também se casou e mudamos também para cé, porgamtedida minha tia, instalada na
capital, e n0s no interior e o mais agravante épguencompatibilidade de génio com o novo
marido de minha mée minha avé ndo péde morar con@&ssa foi para mim uma grande
perda, apesar do novo cenario.

Mesmo sendo alfabetizada pelo método tradicionalfo momento que deixou uma

marca significativa da professora Ivani que tinlmauforma toda especial de nos tratar
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fazendo com que eu ndo concebesse a ideia dearapascola sem passar em sua casa e
esperar pela sua companhia todos os dias, tamé&thaeaadmiracdo que tinha por ela.

O periodo entre a 22 e 32 séries nao foi faci§ pavia muitos problemas em casa com
0 meu padrasto e também na escola com a profeadéta que tinha o prazer de utilizar a
palmatdria no momento da tabuada. Acredito quenhanietencdo na 32 série esteve ligada a
tais situacdes-problema que vivi naquele momentmelo percurso.

Aos onze anos fui estudar num colégio interno mad® de Alto Araguaia onde
permaneci até a 62 série. Mesmo sentindo muita g&tminha méae e dos meus irméos foi
uma experiéncia significativa em minha trajetoria.

Conclui o ensino fundamental em Rondonopolis ongerdp boas lembrancas dos
professores e da escola, bem como de amigos, sgmlgrupo de jovens do qual fazia parte,
mas nao do meu convivio familiar (salvo os meusiagsnem que dispensava um afeto muito
especial principalmente aos dois menores) que &8 nlesgastante ainda, acredito que isso se
explica por estar vivendo a fase da adolescéncia.

Por outro lado, nesse periodo, obtive uma vivépmdissional muito interessante no
Forum como secretaria do meu padrasto que na éyacam dos juizes da comarca. Ele
percebendo o meu interesse nos processos da vatang oportunizava analisa-los e dar o
meu veredicto. Foi um exercicio que me levou aejdede seguir a carreira de magistratura,
porém, em razdo das situagfes traumaticas vividasmim e minha m&e com ele, eu
erradiquei tal ideia dos meus projetos de vidasétas ndo ter clara a escolha da carreira
profissional por um tempo até o ingresso no ensiédio.

No ensino médio optei pelo magistério por razéesrdem maior como: obter uma
profissdo ja que nao havia possibilidade de coatisendo mantida pela familia, pois tinha
me mudado para Cuiaba onde fui morar com a mirghaitdda no periodo da infancia. E
como sempre gostei muito de criancas entendi naaégoe nao seria dificil adaptar-me a
carreira docente. Conclui o magistério em 1988je Em seguida me casei, abrindo méo da
continuidade dos meus estudos por 06 anos.

Porém, em 1991 ingressei como professora efetiveed@ municipal de ensino. O
processo de inquietacdes em relacdo a educacdm 3009 de diversas formas: salario
atrasado, desvalorizacdo profissional, curriculpasto, greves, a situagdo como professora
principiante etc. Coincidentemente ao final do qawiprobatério por motivo de saude sai da
sala de aula assumindo atividades técnico-pedaaggix 6rgao central.

Iniciou-se um novo processo em minha vida, poisesiava mais preocupada apenas

com o que tinha deixado para tras... As inquiewmcée (re) significaram. Além da
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imaturidade por causa da idade, eu tinha poucoemimiento tedrico, mas muita vontade de
me incluir de forma ativa e participativa naquetesan e experiente grupo. Vivi algumas
situacOes de preconceitos por conta de ser umagsaf iniciante e apenas com formacao
em magistério, mas também obtive grandes apoiosentivo dos colegas mais experientes
gue muito me fizeram crescer tanto no campo pess@ato profissional.

Em 2003 experimentei uma nova realidade profistionaSecretaria de Estado de
Educacdo, quando juntamente com algumas compashdiatrabalhb idealizamos e
construimos uma proposta de formacao continuadalatta “Sala de Professor”, a fim de
oportunizar as escolas a organizarem o seu tengspato para desenvolver a formagédo dos
professores, com o propdsito de refletir sobredtiqar pedagdgica. Atualmente o projeto se
configura como uma acéo institucional em construtgicede estadual de ensino.

Em 2007, retornei para o0 meu 6rgéo de origem: eee@ Municipal de Educacédo —
SME por conta da aprovacdo na selecdo do mestragleaedo aguardava a decisédo do
afastamento para qualificagdo, pude vivenciar, megome brevemente, o conflito interno
gerado pela dualidade de concepcbes referentesmpreensdo e desenvolvimento da
Educacao de Jovens e Adultos — EJA, enquantogaotigé governo.

Naquele momento havia uma diversidade de pensamantgual um grupo apoiava
uma proposta pautada nos aportes tedricos dadedelie competéncias e outro no curriculo
integrado.

Tal divisdo de opinides motivou-me a contribuir snefetivamente para a construcao
da EJA e compreender as praticas educativas queradessores realizam mesmo sem
participar das discussdes e alternativas para endelvimento do curriculo na escola, pois
naquele contexto da SME eu ndo consegui visuaiZaresenca” do professor na proposta
politica discutida. Entdo deduzi que mesmo havemil@ncaminhamento concreto de como a
estrutura curricular deve se desenvolver no muieici{iio havia a participacédo do professor.

Nesse instante entdo nasceu a questdo da pressg@ga em que me suscitou a
compreender a constru¢ao das aprendizagens dessuvoés da EJA, pois, estes mesmo nao
sendo envolvidos no processo de organizacéo claricuantido pela SME desenvolvem a
sua pratica pedagogica, ou seja, 0 processo eapimendizagem acontece no espaco escolar
independente dos conflitos existentes e contradied&re as instancias SME e escola.

Tomei como foco as aprendizagens dos professoresunando compreender o

percurso de identidade, da formacdo e do conhetimeaquirido pelos professores, por

! Lucia Ida Oliveira F. Pereira e a consultora RefRamos Corréa Taguclim (memorian).
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acreditar que os processos de aprendizagem poofdsda docéncia implicam crencas,
valores, juizos, opinides, concepcdes que, de éemaa, revelam seguramente as préticas
pedagogicas. Tais crencas recebem influéncias pefaxiéncias pessoais e escolares como
defende Mizukami, (2008).

Busquei entdo a abordagem qualitativa fundamentaok aportes tedricos e
metodoldgicos da abordagem biografica que lanca de&onarrativas orais e escrita, para
comporem 0 contexto da presente investigacdo & plrtmeu ingresso no mestrado na
PPGE/MT e no Grupo de Estudos e Pesquisas emcBsl&i Formacdo Docente — Linha de
formacdo e Praticas Pedagodgicas do Programa deGradsacdo em Educacdo da
Universidade Federal de Mato Grosso — UFMT, no gaab estudos e investigacdes vém se
aprofundando nas narrativas. A abordagem de pesqualitativa que se utiliza de narrativas
enriguece a investigacao, possibilitando compreethelenaneira integral e contextualizada as
interacdes acontecidas no percurso vivido peldtsufeor meio desta abordagem foi possivel
captar o modo como cada sujeito, sendo ele mesmadrassforma, movimenta seus
conhecimentos, 0s seus valores e as suas inturgie$ando assim sua identidade pessoal e
profissional, em um didlogo com sua realidade etmiexto escolar.

Nesse sentido, tomei as narrativas de vida e deafgho para compreender através
delas como as aprendizagens dos professores feraonstituindo ancorando em Mizukami
(2008) quando afirma que as aprendizagens fazeta garum processo permanente que se
desenvolve ao longo da vida dos professores noaguahde ensinando e compartilhando tal
ensino com seus pares.

Enfim, como afirma Mizukami (2008) qualquer processrmativo do professor seja
inicial ou continuado passa por dois aspectos itaptes para a qualidade da aprendizagem
dos alunos: a organizacao das situacdes de ensenpogsibilitem aprendizagens para alunos
diferentes e de trajetorias pessoais e culturaershis e a construcdo de conhecimentos sobre
0 ensino dos diferentes componentes curriculares.

Nesse sentido indagacbes como: em que concepcd@efessor se pauta para
desenvolver o seu trabalho pedagdgico com os allem&JA? Como se constitui 0 processo
identitario dos professores? Qual o percurso dadgéo inicial e continuado vivido por estes
professores? Como seus conhecimentos vdo sendoutdas na atuagéo com a EJA?

Tal cenario levou-me a indagacédo central destastigagdo: “como os professores
constroem e reconstroem a aprendizagem pessoafigsppnal para atuarem na modalidade

de Educacéo de Jovens e Adultos™?
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Desse modo o objetivo principal para a realizag@stad pesquisa foi compreender
como se d& a construcdo e a (re) construcdo dasdipmgens pelos professores da EJA;
identificar a constituicdo identitaria dos professode EJA e o percurso de formacéo inicial e
continuado vivido por eles, bem como lidam com oshecimentos necessarios para a
formacao dos jovens e adultos considerando a ésjutaile dessa modalidade.

Acredito que a tematica desenvolvida nesta pesguida contribuir para a reflexdo e
busca da construcdo de uma educacao de jovendtesamhais humana e menos excludente.
Para tal proposito, esta investigacao devera clagas maos dos professores como forma de
subsidiar na reflexdo de suas praticas pedagégaasliando-nos na compreensdo das
préprias aprendizagens significando e re significade modo continuo o conhecimento na

pratica e da pratica docehte

O Percurso do Estudo

Para a realizacdo da pesquisa foi importante cersicbs pressupostos teoricos e
metodoldgicos da pesquisa qualitativa, fundameneéad®odgan e Biklen (1994). A pesquisa
qualitativa possui cinco caracteristicas definidasBodgan e Biklen (1994, p. 47-51): a) na
investigacdo qualitativa a fonte direta de dado® @mbiente natural, constituindo o
investigador o instrumento principal; b) a inveatgo qualitativa € descritiva; c) o0s
investigadores qualitativos interessam-se pelogs®x do que apenas pelos resultados ou
produtos; d) os investigadores qualitativos tenderanalisar os seus dados de maneira
indutiva; e) o significado é de importancia impiedével na abordagem qualitativa.

Os pesquisadores qualitativos em educacgao est@ogm do processo a questionar 0s
sujeitos de investigacdo, com o objetivo de percebgue experimentam, as formas como
interpretam as suas experiéncias e a maneira clEa@m®prios estruturam o contexto social

do qual fazem parte.

2 Estudos desenvolvidos por Cohran-Smith & Lytle9@%pud MIZUKAMI, 2008) demonstram um tipo
singular de desenvolvimento de conhecimefoconhecimento na pratica traz conhecimento em acédo, ou
seja, ao conhecimento que o professor constroesmlemsino. E o conhecimento situado e adquiridanmio
da atitude investigativa, reflexo sobre a proprgeriéncia. Depende de como “pensa como professto’é,
como observa os alunos em diferentes momentos textos, como reflete sobre suas necessidades,adilem
problemas, sucessos e fracassos, como avalia opgéésulares e como coloca 0s seus planos em &éo.
conhecimento da praticale acordo com as autoras, trata-se do relacionaneoria-pratica-teoria, assumindo-
se gque o “conhecimento que os professores necegsitea ensinar emana de investigagdo sisica sokmeino,
alunos e aprendizagem, curriculo, escolas e estaan”.
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Segundo André e Liudke (1986) a pesquisa qualitagvdesenvolve em uma situacdo
natural, € um estudo rico em dados descritivos,uenplanejamento aberto e flexivel e mira
a realidade de modo complexo e contextualizado.

Nesse sentido o problema a ser pesquisado estielesido com a finalidade de
analisar o fendmeno em toda a sua complexidade ®tuecdo natural. Nesse modelo de
pesquisa busca-se compreender o sujeito a parseu@roprio contexto referencial e o local
natural é a fonte de dados, que tem como intug@anglar o maior numero de significados em
volta do problema.

Para que a investigacao se desenvolva em um cordextompreensdo dos sujeitos
pesquisados € imprescindivel a aproximacdo dosfisapios que estes sujeitos ddo a
aprendizagens docente na modalidade de Educaghkwvees e Adultos.

Outra autora que contribuiu apresentando trajet@iaportunizando novos olhares
sobre a pesquisa na década citada foi Fazenda)(l&§tecificamente no I6cus da escola,
bem como nas praticas de sala de aula, de formsaaba teorizacdo da pratica, tendo em
vista as diversidades que vém apresentando o domdr@o na area educacional.

Em ambito internacional, teéricos como Josso (1882002), Dominicé (1988),
Ferraroti (1988 e 1993), Névoa (1991, 1992 e 2@Bineau (1983 e 1988) trazem uma
compreensao da pesquisa interpretativa e narratre@és da abordagem (auto) biografica
Josso (2002, citado por SOUZA, 2003) coloca queaasmativas ao nascer dos movimentos
progressivos do sujeito contribuem no combate d@renia das pesquisas voltadas para as
causalidades, pragmatismo e determinismo posdivist

A origem da abordagem (auto) biografica no domdse ciéncias da educacao e da
formacao de adultos, de acordo com Finger e N6188&8) surgiu primeiramente no final do
século XIX na Alemanha, com o propésito de contraposociologia positivista, sendo
desenvolvida a primeira mado de modo concreto psbagdlogos americanos da Escola de
Chicago entre o periodo dos anos vinte e trinta.

No decorrer de seu percurso o meétodo biograficoad® para uma investigacdo
autbnoma opondo-se ao principio positivista dasca@d sociais. Desse modo, no campo das
ciéencias da educacdo o método veio contribuir n@dmeste como um instrumento
investigativo, mas também (principalmente) comoinstrumento de formacao.

Nesse sentido, conforme Ferrarotti (1988) o métbdgrafico em sua autonomia
consiste na compreensao do cotidiano, das situggdbtema e contradicbes impostas no
percurso da vida revelando assim um método queiZrad estruturas sociais através dos

comportamentos individuais ou microssociais. Ptotaesse método possui como finalidade
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contribuir para uma articulagdo da agédo a estrutlgauma narrativa particular & narrativa
social, ou seja, as narrativas ndo se configuraneste no espaco vivido por um sujeito, mas
também no espaco vivido em sociedade.

Neste contexto, observei que as narrativas tém donaamento propiciar aos sujeitos
a proépria visibilidade, de forma a reconstruir spascursos, (re) significando-os. Para tanto
se faz necessario, como atesta Gomez (1992), qugito seja o protagonista do seu préprio
contexto imerso em um conjunto de valores, simbatygroca de afetividades, convivéncia
com as diferencas e outras conjunturas. E umadaeique ndo se desenvolve somente a
partir do conhecimento inserido na pratica, madtamna teorizacdo dessa pratica.

Abrahdo (2004), dentre seus estudos em relacaarestivas, defende que a memoria
do sujeito que narra, bem como os instrumentomdksa e interpretacdo de quem pesquisa
sdo elementos que atrelam e completam para melborpreensdo das dimensdes
representacionais do contexto investigado, tantgergpectiva pessoal quanto social do
sujeito. Nesse sentido, as narrativas para a astwaontes que evidenciam forte sentido
pessoal e pronunciam presente, passado e futurimosgeela recordacéo resgatando ndo uma
vida como de fato foi, e sim uma vida lembradaqom a viveuRENJAMIM, 1996 citado
por ABRAHAO, 2004, p. 210).

Abrahdo diz que desde que as lembrancas ndo sejpaciumulo passivo de fatos,
mas sim um processo dialético de constituicao dedwes, lidar com narrativas ndo € somente
colecionar fatos diversos, em realidades narratdigsrsas, mas também fazer parte da
construcdo de uma memoaria que deseja expor-sdiadaafigura de um pesquisador. Desse
modo, a narrativa deve ser concebida como umarcgést tanto de quem narra como de
guem pesquisa, se considerar que tanto o narradotajo ouvinte compartilham memoarias,
as quais possibilitam o passado configurar-se quesente. Desse modo, a autora afirma que
€ nesse ato de reinterpretacdo permanente dosd@atpassado no presente que narrador e
ouvinte “vao tecendo fios da narrativa como memaoompartilhada [...], ou seja, o ouvinte
reinterpreta os fatos narrados e, nesse processeirderpretacéo, tracos do conto original
permanecem enquanto outros sao recriados, 0 quebitits a identificacdo da memdria
como ato de criagdo” (ABRAHAO, 2004, p. 211). A nadéiva entdo para esta autora se
configura como uma constru¢cdo da qual também faie pa pesquisador; por conta da
especificidade de sua maneira de produgéo.

Goodson (1992, p. 71), comungando com a propostesdalas narrativas, diz que é
uma investigacdo educacional qualitativa que bwssar o que o professor tem a dizer,

respeitando na integra os dados que sao constpideses nas narrativas. Ressalta ainda que
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ouvir a voz do professor € uma forma de evidenzigue narram, bem como é de grande
relevancia as referéncias de seu trabalho.

Moita afirma que a narrativa € uma metodologiaggrenite o dialogo entre o singular
e o sociocultural levando a uma reflexdo sobrdagde entre esses dois contextos bem como
a compreensdo de “co-habitacdes de significadosipimdl num mesmo vivido” (1992, p.
116).

No campo da educacdo, dentre as diversas pesqgisggativas vém sendo
desenvolvidos estudos sobre o pensamento do poofesshistérias de vida, o conhecimento
pratico favorecendo os estudos epistemoldgicostiiaagdo das narrativas tanto na area
pedagodgica como na da pesquisa, abrindo uma noéita na pesquisa sobre formacao e
praticas docentes.

Outro aspecto de grande relevancia nas narratists ean concebé-las como um
processo de formacdo. Cunha (1997) defende taliggarporque simultaneamente o sujeito
organiza seus pensamentos para a narrativa e reitass experiéncia de modo reflexivo,
levando-o a desenvolver uma andlise de si constibunovos parametros de compreenséao de
sua pratica. A autora ressalta que um segundodatsuma importancia € a ligacéo dialética
gue se constitui entre narrativa e experiéncias ponbas convergem tornando-se parte do
contexto vivido pelo sujeito, ou seja, proporciord contextos de registros a partir de suas
histérias de vida, seus percursos escolares e ragadg suas relacées e representacdes no
convivio do trabalho, bem como em sua inclusdaillino tempo e espaco, porque a acéo
de

Provocar que ele organize narrativas destas refa€@ fazé-lo viver um processo
profundamente pedagdgico onde sua condigdo exiaténo ponto de partida para a
construcao de seu desempenho na vida e na profiésawés da narrativa ele vai
descobrindo os significados que tem atribuido abssfque viveu e, assim, vai
reconstruindo a compreensédo de si mesmo (CUNHAZ,189A).

Por outro lado, conforme Benjamim (1993 citado OUZA, 2006, p. 92), o sujeito
narrador vem perdendo seu papel de protagonistatitbano, causando um vazio na acao de
falar e escrever sobre as experiéncias ao longadda Segundo Benjamim, experiéncia e
narracao estao atreladas, porque € atraves daséexmes que o narrador constroi e partilha
entre 0s seus pares, as aprendizagens oriundagdeias singulares, bem como coletivas.

A perda desse papel protagonista origina-se dalémitmento do capitalismo, bem
como da solidificacdo da elite no século XX fazenglmergir um novo modelo de

comunicacao, a informacéao, levando pois, ao enfi@mento das narrativas como principio
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da experiéncia. A informacéo é tratada de modolb@@® mesmo tempo é constituido um
processo sutil de controle sobre os pensamentgdes daaumanas, de forma a prejudicar o
verdadeiro sentido das narrativas.

Larrosa (2002) afirma que uma sociedade alicersatlao signo da informacédo vem
tornando impossivel o desenvolvimento das expadémelos sujeitos. Diz que atualmente
aspectos como o excesso de informacao e opinidofdtaado tempo pela velocidade dos
acontecimentos e a excessiva pratica do trabalmoca@isando a escassez das experiéncias.

O perfil do sujeito moderno se define entdo conpetimformado, munido de muitas
opinides e bastante motivados, porém nada acorgeisep sujeito da experiéncia, segundo o
autor (2002), se configura ndo por sua acédo, masspa passividade, receptividade,
disponibilidade e adesé&o. Tal passividade ndo sed@nformismo, mas sim na paixao, no
padecimento, na paciéncia, na atencdo, de formaeage uma disponibilidade Unica e
essencial. O sujeito da experiéncia € um sujeif&® porque trata de se relacionar com
algo que se prova por conta de sua capacidade rdeadéo e/ou transformacéo, pois €
experiéncia aquilo que “nos passa”, ou que nos tmcgue nos acontece, e ao NOS passar-nos
forma e nos transforma. Somente 0 sujeito da eXped esta, portanto, aberto a sua propria
transformacao (LARROSA, 2002, p. 25-26).

Nesse sentido, o saber da experiéncia desenvolpeiseneio de um movimento
dialético entre o conhecimento e a vida humanamEsaber subjetivo, individual, relativo,
incerto, tendo limites tanto para o individual gieapara o coletivo de acordo com os fatos
gue acontecem com cada um, pois como ressaltaoor@oguém aprende da experiéncia do
outro, a ndo ser que de alguma forma ela sejaidavde maneira singular.

Segundo Souza (2006), a utilizagcdo das narratigaduz a uma dimenséo de auto-
escuta, € como se 0 sujeito estivesse narrando gam@mesmo suas experiéncias e
aprendizagens construidas ao longo do processogb@sformativo, oportunizando o acesso
as aprendizagens subjetivas dos sujeitos, auxiiasdna compreensdo em que se pautam
para desenvolver sua prética pedagogica.

Josso (2004) defende o desenvolvimento do traldatigrafico através das narrativas
como um elemento que evidenciam por meio das lemhsaas “experiéncias” dos sujeitos
como significativas, através de seu desenvolvimantopercursos socioculturais, bem como
das representacfes que constituiram de si prédosabitat natural.

Nesse sentido, Josso (2004) afirma que o trabalhoas narrativas constituidas por
memorias compreendidas como “experiéncias” saoifsigtivas das aprendizagens do

sujeito, do seu desenvolvimento na trajetéria smdioral, bem como das representacdes
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constituidas de si mesmo e do seu contexto. Taigeté&ncias” “significativas” indagam
aspectos como: “o que € minha formacdo? Como nmeef@t (p. 47). Dessa forma, ndo se
acabam os elementos das “experiéncias” resgatagestia do percurso vivido, porém a
autora diz que uma experiéncia sO € consideragaaftora quando se atrela ao aspecto da
aprendizagem, ou seja, essa experiéncia €& carredadaatitudes, comportamentos,
concepgOes, saber-fazer, sentimentos que dao @edatle a uma subjetividade e
identidades.

A autora (2004) diz que aprender atraveés da expmaiépassa pela capacidade de
solucionar problemas dos quais € possivel descenhgoe possuem formulagbes e
alternativas teodricas. Desse modo, a autora utiliaprendizagem experiencial como forma
de resolucéo de problemas atrelada a uma elabota@éoa e/ou de uma simbolizacédo. A
aprendizagem experiencial possibilita 0 desenvaniim de narrativas, configurando-se em
um processo de conhecimento de si mesmo ligados cantextos formativos e de
aprendizagens constituidas no percurso vividonfmo das narrativas, o0 sujeito constréi um
conhecimento de si, sobre 0s outros e o contexjaabse evidencia atraves de seu interior de
sua peculiaridade e de suas experiéncias e apagediz adquiridas.

Entdo, a experiéncia formadora €é concebida pelarauf2004) como uma
aprendizagem que relaciona, hierarquicamente: fdaker e conhecimentos, funcionalidade
e significacdo, técnicas e valores num espaco terfgpa39) que dispde a cada sujeito a
possibilidade de um momento para si, bem como parantexto, através da construcédo de
uma seérie de narrativas alicercadas em seus posceks formacdo, conhecimento e de
aprendizagem oriundas da capacidade de caractsigraficado ao que foi vivido tanto no
contexto singular quanto no coletivo.

Josso ressalta que as narrativas orais e escéitasim modo de se observar um
aspecto singular dos contextos educativos, quewppam uma reflexdo das representacées
do saber-fazer e das alusdes que contribuem nagéese compreensao de si e do ambiente
vivido. Para compreender como tal formacdo se itansé preciso aprender, através da
experiéncia direta, a observar tais experiénciagjdais se pode afirmar, com mais ou menos
profundidade, em que elas foram constituidas.

A autora afirma que tratar das proprias experi@ntmamadoras significa, de certa
forma, narrar a si mesmo a propria historia, acahpdas de suas qualidades pessoais e
socioculturais. Outro aspecto que a autora defende

[...] € um modo de dizermos que, neste continuumptgal, algumas vivéncias tém
uma intensidade particular que imp8e a nossa cdmsei e delas extrairemos as
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informacdes Uteis as nossas transagbes conoscoiosrd@ / ou com O NOSSo
ambiente humano e natural (JOSSO, 2004, p. 48).

Embora tenha recorrido nesta pesquisa ao pensamemarios autores resguardando
suas especificidades tedrico-epistemoldgico-metmicd a fim de enriquecer a
contextualizacdo sobre o sentido de experiénc@onéncia, fiz uso das narrativas, ancoradas
nos autores anteriormente citados entrelacandocos@pcéo de Conelly e Clandinin (1988
apud MACLNTYRE 1981) na qual definem que a unidade narrativa éocamnidao de um
determinado sujeito a um determinado tempo e ltgalando tudo que ele se tornou e tem
sido a partir do seu passado.

Para Conelly e Clandinin, o desenvolvimento dasratigsas em pesquisas

educacionais é pertinente, pois

Nés seres humanos somos organismos contadoressibeids, organismos que,
individualmente e socialmente, vivemos vidas relasa O estudo da narrativa,
portanto, € o estudo da forma em que nés seresrfug@xperimentamos o mundo.
Desta ideia geral se deriva a tese de que a eduéag&onstru¢do e a reconstrugéo
de histérias pessoais e sociais; tanto os professmmo os alunos sao contadores
de histérias e também personagens das histériagletosis e das suas proprias
(1995citado por SOUZA, 2006, p. 99).

Conelly e Clandinin (1988), corroborando com o pemsnto de Macintyre (1981)
sobre narrativas, concebem-nas como “unidade natatou seja, intrinseca ao sujeito
porque se constitui desde o nascimento se estnalirao percurso vivido até a morte como
uma narracao de principio, meio e fim.

Nesta concepcdo de unidade narrativa a vida deujeitos estd sempre atrelada a
outras vidas ou unidades narrativas. Sendo assmhunea destas se desenvolvem fora do
contexto de outras narrativas. Elas se interagem aom as outras, formando suas histérias

de modo continuo.

Ao relacionar a unidade narrativa da vida de uneigujcom o seu passado,
Maclntyre introduz um conceito de comunidades emtqis sujeitos estdo contidos.
Para Maclintyre a histéria da vida de um sujeitonme estd imersa na historia
daquela comunidade derivando de |4 a propria idedé (MACLNTYRE, 1981
citado por CONELLY E CLANDININ, 1988, p. 49).

Nesta Otica, a unidade narrativa se conceitua garahdo-se em dois aspectos: a)
primeiro o0 sujeito € 0 que 0s outros o0 veem, o\, Sejvisto a partir do percurso de sua
historia de vida que se configura como um contg@sidicular, proprio de cada um; b) outro

aspecto da unidade narrativa do sujeito se constitunteracdo social dele com os demais,
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desenvolvendo uma teia de relagbes afetivas, faedlj de crencas, profissionais e outras que
vao tecendo as historias de vida de si com o caituice versa. Desse modo, a unidade
narrativa de qualquer vida faz parte de uma naega&tntrelacada.

Enfim, nesta pesquisa optei pelas narrativas p@ddar que elas possibilitariam aos
professores investigados narrarem suas experiégiasao ligadas a partir do que se vive e
do vivido ao longo da vida, pois o trabalho comnasrativas é uma abordagem que pode
contribuir com a construcdo de uma “contramemorni®’, modo a desmitificar imagens e
representacdes sobre a pratica do professor, ssbittndamentos tedricos da pratica, como
forma de negacdo ao discurso oficial difundido peteliticas de formacdo que vém
estruturando o trabalho docente (CATA@tkl. 1997citado por SOUZA, 2006, p. 30).

O Contexto da Pesquisa

Segundo Bogdan e Biklen (1994) a pesquisa quabtgtarte do espaco natural como
recurso direto para a coleta dos dados, por aaredit que os investigadores qualitativos
exploram o l6cus da investigacdo. Tal acdo ocoorgye priorizam o0 contexto e entendem
que as ac¢des podem ser bem mais compreendidasoggé@mdnalisadas no seu locus natural.
Desse modo, a escola foi o espaco privilegiado papesente investigagdo. Embora as
narrativas ocupem um ponto central, foram utilizadoestionarios para coleta de dados
inicial, cujo objetivo foi realizar a caracterizac@los sujeitos a serem pesquisados. O
instrumento foi constituido de questdes fechadsaseetas.

Inicialmente pensei em ter como sujeitos professdee Rede Municipal de Ensino
gue atuassem na 12 etapa de cada regional (sté, Gesste e Norte) com experiéncia de EJA
acima de 06 anos. Porém, encontrei uma realidéeleedie da pensada, pois por meios de um
levantamento prévio percebi que as escolas apessent diversidade nas estruturas das
etapas bem como no tempo de experiéncia dos poofess que atuam na modalidade EJA
nao oportunizando a escolha de uma escola pomagibal descoberta revelou a necessidade
de investigar o perfil destes profissionais. Neseatido, apliquei um instrumento de
caracterizacdo em 14 escolas que ofereciam a rmdadeliEJA na 12 e 22 etapa. Com esse

instrumento obtive dados de 23 professores, com@smuadros a seqguir:
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QUADRO 01 - Idade e Género dos Professores

IDADE PROFESSORES GENERO
Feminino Masculino
31-40 04
19 03
41-50 09
51-60 09

Dentre os professores que atuam na modalidade EB¥A 1A e 2%etapas estdo
distribuidos na faixa etéria entre 31 a 60 anogus prevalecem a atuagdo dos professores
com a faixa etaria acima de 40 anos. Quanto aorG&nsexo feminino se destaca com um

montante de 19 professoras dentre os 22 sujeitapisados.

QUADRO 02 — Formacao Inicial dos Professores
FORMAGCAO INICIAL

Ensino Médio Magistério Outros
01 19 02

Como revela a pesquisa, a maioria dos professaresapjam na EJA teve em sua

formacdo inicial o curso do magistério.

QUADRO 03 — Escolaridade dos Professores de EJA

ESCOLARIDADE

FEMININO MASCULINO
Graduacéao Especializacéo Mestrado Graduacéao Especializacéo Mestrado
19 13 03 01

Quanto a Escolaridade os resultados indicam quistosl professores séo graduados e

embora nem todos sejam especialistas ha um nunigmdicativo dos que possuem a
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especializacdo perfazendo um total 14 dos 22 mofes. As especializacdes desenvolvidas
pelos professores passam por teméticas como: Gd3tddica; Educacdo Especial;
Psicopedagogia; Comportamento Humano; Didaticaab&fizacdo; Curriculo; Supervisdo
Escolar e Metodologia do Ensino.

As Diretrizes Curriculares Nacionais (2002) pataJad, por meio da Resolucao CEB
03/97, estabelece diretrizes para planos de careemagistério fomentando os sistemas de
ensino e instituicbes formadoras a desenvolver dgém docente em servico por meio, por
exemplo, de cursos de especializacdo. No entanflarneacdo, para ser legitimada em um
padrdo de qualidade, faz-se necessario a garangaphcos especificos para os profissionais
que lidam com a modalidade EJA, e tais espacosnideer respaldados no conjunto de

instituicdes formadoras.

QUADRO 04 — Area de Atuacéo dos Professores de EJA

AREA DE ATUACAO

IDADE FEMININO MASCULINO
12ETAPA 22 ETAPA 12ETAPA 22ETAPA
31-40 03 01
41-50 06 03 01 01
51-60 04 05 01

No que se refere & Area de atuacio os resultadsisamogue no género feminino a 12
etapa (que corresponde a aquisicao inicial da etitedr;do) estd com a maior parte das
professoras entre 41-50 anos e na 22 etapa atugrofassoras com a idade entre 51-60 anos.
No género masculino é revelada uma situacdo coampégite equilibrada em que os

professores das faixas etarias estao distribugnditariamente entre as etapas.

QUADRO 05 — Tempo de Experiéncia dos Professores BJA — Masculino

IDADE TEMPO DE EXPERIENCIA — EJA

05 05-10 10-15 15- 20 20-25 25-30
41-50 01 01 — -— _—
51-60 = --—- --- - 01
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O tempo de experiéncia dos Professores do sexouhlmmsama modalidade EJA
aparece na faixa etéria entre 41 a 60 anos. Destd8 Professores 01 encontra-se no fim de

carreira.

QUADRO 06 — Tempo de Experiéncia dos Professores BJA — Feminino
TEMPO DE EXPERIENCIA — EJA

05 05-10 10-15 15-20 20-25 25-30
31-40 01 03 o - — —
41-50 01 04 === 01 01
51-60 02 05 01

O tempo de experiéncia na EJA do género feminirgtada-se entre 05 a 10 anos
sendo que entre as 19 professoras apenas umarersemo fim de carreira.

O tempo de experiéncia docente vem sendo alvo tddassde pesquisadores como
Huberman e Schapira (1986) que defendem a exiat@élecdiversas etapas na vida pessoal e
profissional influenciando o professor como pes€¥mautores ressaltam que tais fases nao
sdo consideradas obrigatorias, por entender quesithacbes pessoais, profissionais e
contextuais que influenciam os professores.

Quanto ao que se refere a Formagémofissional o grupo masculino dos 03
entrevistados apenas 01 considera que sua forni@ic&®al e integral para a realizagao de
sua pratica pedagogica, os demais reconhecem Falteeto mais teoria e pratica na sua

formacéo.

O grupo feminino revelou entre as mais jovens @mbBecimento de haver faltado
teoria e préatica na formacao; as professoras dée na faixa etaria entre 41-50 anos dividem
opinides sobre a falta de teoria e prética, sengongssa faixa etaria apenas 02 reconhecem
que sua formacdo ndo tem nada a ver com sua pndgicBJA. As professoras mais
experientes e na faixa entre 51-60 anos colocamegt@ satisfeitas com sua formacgao

profissional no desenvolvimento de sua pratica.
Os Sujeitos da Pesquisa
Os 06 (seis) professores que passaram a fazerdaapiesente pesquisa atenderam os

seguintes critérios:

= experiéncia ha mais de 05 (cinco) anos em EJA,;
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* atuagao nas 12 e 22 etapas dessa modalidade;

= e serem efetivos da rede.

A identidade dos sujeitos é ficticia na qual seesgmta um breve historico pessoal e

profissional conforme quadro abaixo:

QUADRO 07 — Sujeitos da Pesquisa

Sujeito Naturalidade Idade Formacéo Graduacgéo Pés Etapa Tempo

Inicial Graduacéo EJA EJA

Beto Cuiaba/MT 43 Magistério Pedagogia Comportamento 22 07
Humano anos

Flora Mantena/MG 49 Magistério Pedagogia Didatica Geral 12 18
anos

Juju Cuiaba/MT 43 Magistério Pedagogia e Alfabetizacéo 12 07
Artes anos

Maria Cuiaba/MT 46 Magistério Pedagogia e Supervisao 22 09
Guerra Artes Escolar anos

Jonathan Séo Paulo/SP 58 Ciéncias Pedagogia e Curriculo 12 17
Contébeis Sociologia anos

Menestrel Aquidauana/MS 52 Eletrotécnica Pedagogia Metodologia do 22 23
Ensino anos

Os Instrumentos da Investigacdo e a Coleta de Dados

Foi desenvolvida no segundo semestre de 2008, aseaeikploratéria como forma de
realizar uma aproximagdo com o universo da EJAzatilo como procedimento um
guestionario e pesquisa documental, objetivandactenizar as escolas e os professores a fim
de mapear as questbes quanto: ao género; idaddaretade (formacao inicial, graduacédo e
poOs- graduacdo); etapa de atuacado; tempo de EJdpaido que atribuiam a qualidade da
formacdo profissional que tiveram. O instrumento adacterizacdo contribuiu para o
delineamento do perfil docente de tais sujeitos gumam na EJA, e a0 mesmo tempo,

auxiliou na escolha dos sujeitos que se adequairavestigacao.
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Com os 06 (seis) sujeitos selecionados retorneieslas de cada um para
desenvolver a segunda fase, ou seja, construiaraativas de vida por meio de entrevistas
semi-estruturadas através de narrativas orais alabggquei coletar dados sobre a visdo que
0S sujeitos possuiam de seus alunos de EJA e agi@spectativas que eles traziam para a
escola. Outro aspecto abordado na narrativa arallfasca de compreender a construcao das
aprendizagens desses sujeitos indagando como $eindelvida a Ultima aula na turma
considerando: 0 que ensinaram; como ensinaram; qmereeberam as aprendizagens dos
alunos e quais as maiores dificuldades em trabatimara EJA.

Nesta fase, corroborando com o pensamento de $20@6) procurei voltar o olhar
para o entendimento de como os professores de &iBiroem seus conhecimentos, crengas e
aprendizagens elaboradas na sua trajetoria de géongue também se compde de diferentes
identidades que de acordo com os modelos deterosnaelo poder maior sdo controladas,
padronizada e performatizadas.

As narrativas, sejam orais ou escritas, priorizsmwozes dos professores, na qual Ihes
€ oportunizado, narrar tanto seus pensamentosajgaas praticas desenvolvidas através de
suas experiéncias. Por meio das narrativas hasibpuok®de de se alcancar os pensamentos
subjetivos dos professores contribuindo assim pam@mpreensdo da construcado e (re)
construcdo de suas aprendizagens.

A terceira fase tratou-se de narrativas escritaquah procurei resgatar a infancia, a
vivéncia escolar dos sujeitos como forma de conmglee as relacbes que podem ser
estabelecidas e busquei compreender quais séopasta&tkvas desses professores frente a
educacao; qual a concepcao de educacgédo que trazatnat contexto pautado em uma ideia
de “escola que temos e a escola que queremos’yubiusanbém neste instrumento identificar
as perspectivas que 0s sujeitos tém sobre a EJMeaptajfuncéo social a partir de: conteudos
de ensino, métodos, avaliacdo, curriculo, estrudoraurso de EJA; relacdo professor/aluno,
formagao continuada, e, por fim, compreender ddeue ser professor hoje.

Observei que nem todos os sujeitos desenvolveram narrativa com todos estes
elementos estruturados em um roteiro. Percebi quee parte dos professores pesquisados
nao externalizaram as suas crencas, interpretagf@shas, valores e responsabilidades.

Segundo Mizukami (2002) identificar as acOes era dalaula por meio das narrativas
a partir do pensamento docente ndo é uma tarefagacém de grande relevancia para a
compreensao da construcdo das aprendizagens dggenite quando os professores narram,

refletem e expdem sobre as acOes de sala de aulagsmos, estabelecem seus proprios
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conceitos pedagogicos, ou seja, a narrativa ptissilhies o momento de elaborar suas teorias
praticas internas.

Nesse sentido, a terceira fase narrativa buscauifidar as crencas, os valores e as
concepcOes que os professores possuem sobre o,e3wine a modalidade que atuam; como
concebem o conteudo curricular; quais os desegopectativas que nutrem pelo seu trabalho
enquanto docentes que séo.

No quarto e ultimo lancei as narrativas escritas djterentemente da anterior, com o
propoésito de compreender as vivéncias profissiocamstruidas por esses sujeitos como a
escolha da profissdo de docente, se ela esteveeesnpsojetos de vida, sendo que caso
estivesse gque narrassem 0 motivo pelo qual optpedandocéncia e caso nao estivesse, qual
outra profissdo teriam escolhido. A proxima quest@abou de quais cursos foram feitos
durante a trajetoria profissional (incluindo espézacéao, caso tenham concluido) e por que
escolheram tal curso e a ultima buscou saber sepasiéncias pessoais ajudaram no trabalho
com a EJA e como se deu 0 engajamento em tal ndadali

Procurei selecionar naggistros pistas para a compreensao das expeséaevi@ladas
qgue foram construidas antes da formacéo profissamtente com a finalidade de identificar
nao apenas o significado da escolha da profiss@s, @s fatores que influenciaram na
orientacdo e nas praticas pedagdgicas atuais aarpatbs professores. Busquei, portanto, me
ater a varios aspectos que confirmam tal consttagg@mo por exemplo, o contexto da
infancia e familiar, as vivéncias escolares e @utpoe apresentaram importante influéncia na
formacdo da postura do sujeito em relacdo o queamacomo traducdo nesta pesquisa de
aprendizagem docente.

Apresento a seguir o percurso trilhado no procelssivestigacdo cujo relato esta
organizado primeiramente com a parte introdutéra gue nesta soma ao conjunto, a
Orientacdo Metodoldgicaitilizada na pesquisa onde contextualizo a esad¢habordagem
qualitativa do método biografico, fundamentandoime aportes tedricos e metodoldgicos
das narrativas orais e escritasCOntexto da Pesquisam que trago a trajetéria trilhada até
chegar aoSujeitos da Pesquisande narro as fases da pesquisa: 1) Exploratorguabha
uma aproximacao do universo da EJA através de ghroeatos por meio de questionarios e
pesquisa documental; 2) Construcéo das narratevagld — entrevistas semi-estruturadas que
se caracterizam entre narrativas orais e escrigaBahdo o contexto introdutério. A
organizacao dos capitulos é dividida em quatro.

No capitulo 1 —“Politicas Orientadoras da EJA”, apresentei atigalivigente de

formacao de professores da EJA; O contexto orgdaida EJA partindo da rede publica do
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Estado até a municipal de Cuiaba e fechei com tegtinde politica de formacéo oferecida
pelo municipio de Cuiaba.

No capitulo 2—-“Uma Visdo Panoramica da EJA no Brasil” situei asquisas e a
formacéao de professores desenvolvidas na EJA eguida contextualizo um breve percurso
histérico sobre a EJA no Brasil, na qual apontei@as ideias que compdem a concepcgao da
EJA numa proposta de educacdo permanente fechamdpitulo com as contribuices e
inspiracdes de Paulo Freire para o desenvolvingmtal modalidade.

No capitulo 3 —“Estado da Questdo sobre Aprendizagem e Formacawadessores
para a EJA” trata-se da pesquisa bibliograficaus gbri a discusséo partindo das teorias das
aprendizagens dos adultos, em seguida, contexduaizoncepcédo de aprendizagem e de
conhecimento da docéncia. Considerando a apremuhizafpcente o foco principal desta
pesquisa defini como aportes tedricos as temataatadas npensamento; na identidade e
na formacéo dos professores.

No capitulo 4— Apresentei analise das narrativas e a elaboidgdelatério final dos
sujeitos pesquisados no qual foi dividido em daignges eixos tematicos: I. Vivéncias
Pessoais e Profissionais e Il. Contexto de Atuagid=JA. No primeiro eixo, Vivéncias
Pessoais e Profissionais dividi em dois sub-eik@sibrancas da infancia e a experiéncia
escolar; da escolha profissional docente. No sBgueixo, 0 contexto de atuacao
profissional, dividi em trés sub-eixos assim orgados: Visdo dos professores sobre 0s
alunos e expectativas futuras de EJA; Trajetoreaidantidades dos professores da EJA e o
Universo das aprendizagens Docentes.

Finalizei, apresentando o sentido da pesquisa,omeégmdo ao problema da
investigacdo proposta, como forma de contribuir este campo de pesquisa, revelando os
aspectos das aprendizagens docentes, voltadasaparedalidade EJA, considerando as
aprendizagens de diferentes naturezas tecidav@acia cotidiana do fazer pedagodgico e nas
especificidades dos conhecimentos gerados pelatcocdm os alunos e indicando possiveis
investigacdes no campo das aprendizagens docentes.
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1 POLITICAS ORIENTADORAS DA EJA

Neste capitulo busquei caracterizar a politicantg@le formacdo de professores da
EJA; O contexto organizado da EJA partindo da madica do Estado até a municipal de
Cuiaba encerrando com a realidade politica de fggimaferecida pelo municipio de Cuiaba.

Por outro lado, busquei evidenciar os contextosptexos e desafiadores que ainda
impedem o avanco da modalidade EJA em seus dirdtessa forma tomei por base as
diretrizes da reforma educacional mais especificane FUNDEF e o que o0 mesmo na
estrutura que se encontra representa para o dégemato da modalidade EJA no contexto
brasileiro.

Apontar as dificuldades que os estados e municigios enfrentando desde a medida
do FUNDEF faz com que se compreenda mais claramentdos motivos que a educacao

bésica da EJA vem se mantendo na condicdo margmé&ingo de sua trajetoria.

1.1 Politica de Formacgao dos Professores de Educacido de Jovens e Adultos

A formacdo dos professores de EJA com qualidade &uina importancia para
combater a retencdo e evasdo. O disposto no atla2i de Diretrizes e Base — LDB
estabelece a formacdo de professores de qualgquer ;i modalidade estipulando que a
“Educacio basica tem por finalidade desenvolveruzatlo, assegurar-lhe formagdo comum indispenséavel
para o exercicio da cidadania e oferecer-lhe np&os progredir no trabalho e em estudos postetiores

Complementando, o art. 61 estabeleceraacio de profissionais da educagéo, de modo a
atender aos objetivos dos diferentes niveis e nuadiEs de ensino e as caracteristicas de cadadéase
desenvolvimento do educando [...]" .

A legislacédo segundo os artigos citados anteriotengronuncia-se claramente quanto
a finalidade da Educacdo Basica para o educandao,doeno a importancia da formacao
docente para atender tal demanda. Nesse sentidog\a educacado e a escola ndo devem ser

pensadas de forma isolada; mas sim de modo quewamsacdes estratégicas de um espaco
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educativo que antes de tudo considere a existéderaiiversos grupos de sujeitos: pescadores,
guilombolas, donas de casa, etc. de modo a recenbe@lorizar os saberes e conhecimentos
dos diferentes sujeitos tanto em relacdo a aprageim quanto a propria producdo do
conhecimento, respeitando a heterogeneidade dgdceldos mesmos com a terra, com o
mundo do trabalho e da cultura.

Por outro lado, em condicao de exclusdo tambémamé&am muitos professores que
lidam com a modalidade de EJA e ndo possuem folonggd déem conta de conhecimentos
suficientes para oportunizar a continuidade dosgqs®os de aprendizagem e adequados para
constituir espacos que levem ao aprendizado e coongarriculo da EJA.

O desafio de criar processos de formagao permapanéeos professores significa a
possibilidade de efetivar concepc¢des negadas d@utamipos de percurso na EJA, bem como,
fomentar a busca por espacos legais, institucipeaisque as acdes politicas de atendimento
pela escola e pela EJA se configurem como diremgulsionando os professores para
intervir no contexto social, educacional e pedagmgde modo qualificado, consciente e
intencional. Vale ressaltar que este pensamentfomieacdo leva em consideracdo se o
professor possui perfil de profissional para a niddde.

A legislacédo torna claro que na formacgédo docerlitan alas tematicas formativas
inerentes a profissdo, faz-se necessario atengercatiaridades da modalidade EJA.

Nesse sentido, o professor da EJA deve desenvolgmu oficio por meio de um
processo dialogico, pois os educandos vém de umladade carregada de experiéncias
socioecondmico-culturais na qual grande parte dglesicontra na mesma idade do professor
exigindo realmente que este esteja qualificadovédrade propostas pedagogicas que
priorizem os perfis e expectativas do educando.

Para tanto, o art. 67 da LDB ampara a formacdo emice, para atender as
especificidades desta modalidade de ensino quanderapla aperfeicoamento profissional
continuado dos professores.

Em relagcdo aos cursos Normais Superiores, es@&s astparados pela Res. CNE/CP
01/99, na qual poderéao formar docentes tanto p&rduaacédo Infantil como para o Ensino
Fundamental, estendendo também para a EJA corespenaos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

A legislacdo na Res. CEB/CP 02/99 traz o cuidadmtpa “infantilizacdo” da EJA
em relacdo aos seus métodos, contetudos e proapsando estabelece no § 2° do art. 1°

compromisso igual de desenvolvimento pedagogicistensa de ensino, ressaltando no art.
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5° no seu § 2° que os conteudos curriculares sidenvolvidos de forma a atender as
complexidades nas situacdes seja das criancassjeveu adultos.

De acordo com Di Pierro (1995), ndo ha uma politiemional de formacédo de
docentes para educacdo basica de jovens e adatiosequentemente resultando a um
despreparo dos professores/as que atuam nessa area.

Portanto, na docéncia de jovens e adultos, ha aémdéodo o pais, um grande niamero
de professores leigos, considerados “habilitadps& de modo geral sdo colocados no corpo
docente do ensino regular — sem que se lhes teshtha@ncedida a oportunidade da reflexdo
sobre aspectos importantes da atividade que vanwdaser. Segundo Haddad & Di Pierro
(1994:16) tal fato acontece porque

na area especifica de formacao de professores,gaanhivel médio quanto em nivel
superior, ndo se tem encontrado preocupacdo cammpca especifico da educacédo
de jovens e adultos. Aliado a isso, as precariadicfes de profissionalizacéo e de
remuneracao destes docentes.

As Diretrizes Curriculares Nacionais (2002) pai&Ja afirmam que o Brasil traz uma
rica experiéncia no campo da EJA, carregada deecimbnto em torno de métodos, técnicas
alternativas de alfabetizacdo de educacdo de joeeaslultos. Essas experiéncias, com
algumas excecdes, ndo se transformaram em malaté&ico especifico para a modalidade
EJA, inclusive a frente do processo alfabetizadOs estabelecimentos formadores,
principalmente as universidades, tém como obrigaséo aliar a tal divida social
proporcionando momentos de formacdo docente, aasd@texperiéncias significativas,
elaborando material didatico, bem como utilizan@wiss veiculos de comunicacdo para
divulgar as “finalidades educativas, artisticadfucais e informativas”, de acordo com o
disposto do art. 221 da Constituicdo Federal.

Além da formacéao inicial o referido documento, pwio da Resolucdo CEB 03/97,
estabelece diretrizes para planos de carreira éstéag fomentando os sistemas de ensino e
instituicbes formadoras a desenvolver formacéo tecem servico por meio, por exemplo,
de cursos de especializacao.

No entanto, a formacdo, para ser legitimada em adrdo de qualidade, faz-se
necessario a garantia de espacos especificos parprofissionais que lidam com a
modalidade EJA, e tais espacos devem ser respaldadoconjunto de instituicbes

formadoras.
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Por outro lado, a formacdo docente na modalidadet&hbém deve se desenvolver
sob a otica de outros contextos como, por exenglescola que é um espaco educativo
propulsor de mudancas por possibilitar ao docestternthecimento das caracteristicas do seu
contexto de trabalho tanto profissional como pdssoaele atue de maneira a provocar
mudancgas.

Uma das mudancas que podem surgir como perspeécitial para a formacéo é a
possibilidade de integracédo de grupos de profesgoissionais que, embora desenvolvam
experiéncias de ensino e aprendizagem muito pr@&inmeamaioria das vezes estdo solitarios,
cada qual em seus afazeres pedagdgicos formahads™ihas escolas.

Desse modo, a formacgédo docente para a modalidatléaEnbém deve ser respaldada
na experiéncia profissional dos docentes, fomewotamtia postura critico-reflexivo, que
oportunize a eles atuar de forma autbnoma, magrada, bem como desenvolver a acao de
autoformacéao coletiva com interlocu¢cdo com os pae®rmacdo docente, assim, parte da
pratica adquirida na sala de aula, porém fortadepila aquisicdo de bases tedricas sélidas. A
formacdo docente devera ter a compreensao de gad@zer inovacao € necessario que 0s
docentes promovam transformacdes, atitudes e agilegogicas, refletindo no processo de
ensino e aprendizagem.

De acordo com orientacdes do projeto Sala de Pmfgsara o conjunto de (re)
significacdes se efetivarem é necessério a adag@mcdonjunto de principios baseados na

= Tematizacdo da pratica pedagogica: Considerar esentacdes que o professor
possui sobre a pratica docente, 0s conhecimentoscgdstruidos e em
desenvolvimento e, principalmente as posicOes ailifdadas sobre o fazer
pedagégicas;

= Considerar 0 contexto em que se da a pratica pgatagdossibilitar ao professor
definir-se por uma orientacdo metodoldgica queerdmlve apenas aprender como se
faz uma atividade, mas também como estruturar toda l6gica de processo de
conhecimento na agao que vai se desenvolver atiavésa estratégia educativa, que
permita ao professor criar processos proprios teEviencdo, em vez de dar uma
instrumentacao através de modelos prontos e acabaldborados externamente;

= Considerar a escola como espaco de relacbes entwdrde saberes: O processo de
continuidade na formacéo profissional e pessoalpdafessor ndo pode estar
desarticulado das escolas e de seus projetosnRodgrocesso educativo deve estar
intimamente articulado aos projetos da escola, amploi-os e subsidiando seu
desenvolvimento e implementacao;

= Trabalho coletivo: Incentivar o professor a desérarocompeténcias de uma cultura
de cooperacdo como valorizacdo profissional;

= Estimular o professor a se constituir leitor e igscrCriar situagBes de aprendizagem
para que o professor possa experimentar criar rearea partir de conhecimentos
conceituais prévios que possuem projetos de pedpripostas pedagogicas de
ensino e de aprendizagem, aplica-los em sala de r@glistrar os resultados, divulga-
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los, aprofundando, assim, seus saberes praticoss eentbasamentos tedricos
adquiridos.

= Desenvolver uma cultura pedagégica em que o pafesga incentivado a registrar
sua reflexdo por escrito, discutir e analisar oddetente sua acdo docente,
reorganizar a acdo docente, experienciando-a redleente, ajudando-os a
assumirem, com responsabilidade, a prépria formaegéatnuada.

= Profissional capaz de gerenciar a sua prépria fogioaCriar momentos de formacéo
e investigacao para que o professor possa reflabire sua acdo docente e se assuma
como produtor de sua profisséo. Projeto Sala die&gor (2003).

Entretanto, considerando que os principios em gaegsam ao fortalecimento da
pratica docente, faz-se necessario também defingontexto de tal concepcao de formacéo
as possiveis dimensdes do formar defendidas netprdfSala de Professor” em que a
dimensao legalressalta a necessidade do conhecimento minimoireiizs legais que
embasam ac¢des tanto do professor coordenador gpdagdmo dos professorestécnico-
cientifica defende que o conhecimento deva transcender &gpeaifica, se articulando com
outros saberes e préticas, criando espacos pargprodacdo que vai além das fronteiras
disciplinares; alimensdo da formag&o continuadaraz que o profissional formado a partir
da compreensao explicitada nos principios ja wberideve ter a possibilidade de continuar
pesquisando, questionando sua area de conhecimbosLando novas informacdes,
analisando-as e incorporando-as a sua formacao; tealdalho coletivo e da construcdo
coletiva do projeto pedagdgicadiz que é em prol de um projeto de escola, coretiobs
claros de formacao do aluno e do cidadao, que $sofes gestores e outros profissionais da
Educacdo devem se congregar para um trabalho is@inid junto com os educandos; a
dimensao dos saberes para ensinatlentre varios conhecimentos que o abrange, tessal
importancia de se priorizar o conhecimento esperifia area, o conhecimento produzido
pelo professor sobre os alunos, o conhecimentoesabr finalidades e utilizagdo dos
procedimentos didaticos, o conhecimento sobre psctss afetivos e emocionais e por
altimo o conhecimento sobre os objetivos educatsonaeus compromissos como cidadao e
profissional; e por fim alimenséo critico-reflexiva traz a importancia de perceber-se e
perceber as acdes que realiza, avalia-las, mod#gcédm funcdo da percepcgéo e avaliacdo e a
dimensdo avaliativa, passa pela avaliacdo do pmmfesoordenador pedagdgico e do
professor formando em servico, em relacéo a sug@r@edagdgica ou a aspectos especificos
estabelecidos ou valorizados pelo sistema ou esoolgue trabalha.

Portanto, a formacdo docente de EJA assim concepidberd contribuir para
melhorias no curriculo e no ensino, na posturades que de alguma forma estdo envolvidos

neste processo. Levando desse modo a construc@otide cultura escolar desejavel que
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proporcione desenvolvimento de processos e progtdesos que resultem qualidade de

ensino e de aprendizagem dos alunos.

1.2 A Educacao de Jovens Adultos na Rede Publica de Ensino

Mesmo que a educacédo de jovens e adultos — EJAa®l Benha aos poucos sendo
‘legitimada como um direito para milhares de sogitgue ndo tiveram a chance de
concretizar sua escolaridade desde meados do gesgado, esse direito so foi formalizado
em lei, como dever de oferta obrigatoria pelo Estiawhsileiro, a partir da Constituicdo de
1988, e reafirmado pela Lei de Diretrizes e Based@96. Ainda assim, ndo se efetivou
nacionalmente uma politica para EJA, nem se firowuo resultado do pleito de tal direito,
um sistema nacional articulado de atendimento g@ssipilite que todas as pessoas acima de
14 anos possam, pela escolarizacdo, encarar o$iodesantemporaneos exigidos pela
sociedade brasileira.

Pressionados pelas dificuldades de financiamenbdugidas pela implantacdo do
FUNDEF, que deixou de lado a contagem dos alunosicmlados em programas de
educacédo de jovens e alunos, os municipios, olmigledalmente a ofertarem tal modalidade
de ensino, acabam por utilizar diversos meios fiaaaciar a sua implantagcdo. Um deles foi
repassar parte dos custos e das responsabilidadesa sociedade civil; outra foi mudar a
caracterizacdo da EJA, de forma que considerassersm como um programa regular,
desconsiderando os limites de idade, e assim p®Etecontemplado com a contagem das
matriculas para os recursos do FUNDEF.

Os resultados de todos esses fatores tém sidodugdo de uma diversidade de
propostas e projetos, em um panorama multifacedadacdes que podem conter inovacao e
criatividade, mas que acabam por produzir uma digmiferenciada em cada municipio,
muitas vezes com pouca estabilidade institucioai@ita muito mais as condicfes que as
produziram e menos a constituicdo de um sistemamalc

Conforme dados obtidos pela Secretaria de Estadéddeacdo — SEDUC por meio
do Diagnostico da EJA, Mato Grosso (2008) apresantarca de 406.911 (quatrocentas e
seis mil, novecentas e onze) pessoas — jovensl@sadora da sala de aula — demonstrando
que com significativo numero de cidaddaos a margemdideito a educacdo escolar, as

diversas acdes ao longo dos anos viabilizadasnmmseale assegurar a inclusao desses jovens
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e adultos no mundo escolar, ndo vém atendendodpbgito. O que se percebe em tal fato é
que as politicas publicas de Educacgéo de Joverkiko8 — EJA ndo tém uma continuidade
de aclbes, se desenvolvendo de forma pontual cdaegaacdes pulverizadas.

Tal fato se confirma quando se observa a reforiaagibnal iniciada em 1995 com
caracteristicas voltadas a restricdo dos gastdicpsipcom a finalidade de ajuste estrutural
da politica de governo para a estabilizacdo ecargmia época usando como estratégia a
descentralizacdo dos encargos financeiros com @aeda, racionalizando e redistribuindo o
gasto publico em favor do ensino fundamental obdiga Essas Diretrizes de reforma
educacional fizeram com que o MEC mantivesse a &dac Basica de EJA na posicédo
marginal, que ja vem ocupando ao longo de suadraggDl PIERRO, 2000).

Com a aprovacdo da Emenda Constitucional n® 1l4é@stabeleceu o fim da
responsabilidade da sociedade, bem como dos gevesmo erradicar o analfabetismo e
universalizar o ensino fundamental descomprometen@Gmverno Federal a aplicar com tal
finalidade parte dos recursos ligados a educagdtaedo no aumento do gasto da educagéo
como um todo.

Segundo Di Pierro (2000), com a reformulacdo dag@rt0 das DisposicOes
Transitorias da Constituicdo constituiu-se em cada dos Estados o Fundo de
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizatfi@dagistério — FUNDEF, que por
sua vez priorizou o investimento somente para merdas criancas e adolescentes entre a
faixa etaria de 07 a 14 anos e desencorajou o gétadico a ofertar a EJA no ensino
fundamental.

Nesse sentido, a escolarizacdo de EJA no EstadoMd® Grosso, mais
especificamente em alguns municipios desde essan@icao agravou-se mais ainda, pois
como estratégia para angariar maiores recursos\asgantes aglutinaram os alunos de EJA
as demais modalidades de ensino mascarando cireate de alunos da modalidade.

Com referéncia a escolarizacdo da populagdo dengogmou adultos do Estado de
Mato Grosso entre o periodo de 1999-2005, mosteataxa de alfabetizacdo por grupos de
idade e por situacdo de domicilio e género (15 ar@$ e de 25 ou mais) encontram-se assim

configuradas:
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QUADRO 08 — Taxa de Alfabetizacao por Grupos de ldie

Alfabetizacdo e grupos de idade
Ano (15 a 24 anos 25 anos ou mais

Total Homem |Mulher |Urbano |Rural (Total Homem [Mulher (Urbano |Rural

(%) (%) (%) (%) (%) (%) (%) (%)

1999 489.964| 49,1 50,9 76,6 23,4 960.513 52,0 48,0(77,0 23,0
2001 |512.110| 50,4 49,6 79,0 21,0 1.070/65® 49,0 81,0 19,0
2002 | 506.667| 50,6 49,4 83,0 17,0 1.118/86® 49,0 81,0 19,0
2003 |524.987| 48,2 51,8 79,7 20,3 1.127/59® 49,0 78,4 21,6
2004 |539.489| 49,5 50,5 79,6 20,4 1.2141285 50,4 78,8 21,2
2005 | 556.264| 50,3 49,7 78,7 21,3 1.262|20D 49,0 78,3 21,7

Fonte: Anuario Estatistico de Mato Grosso/SEPLANS9-2005.

A taxa de alfabetizacdo, no grupo etario entre P48 @nos, mostra que a diferenca
entre os géneros € pouco significativa. Na situaigidomicilio, os dados ndo sao diferentes
da média brasileira, na qual a taxa de alfabettzag&oncentra na zona urbana.

QUADRO 09 — Taxa de Alfabetizacdo da Zona Urbana Nao Alfabetizada

N&o Alfabetizada
Ano (15 a 24 anos 25 anos ou mais

Total [Homem|Mulher |Urbano |[Rural |Total |[Homem |Mulher |Urbano |Rural

(%) |(%) (%) (%) (%) (%) (%) (%)

1999 110.547| 54,8 45,2 51,6 48,4 183)a50 51,0 59,8 40,2
2001 [ 13.757| 65,0 35,0 65,0 35,0 1858200 48,0 69,0 31,0
2002 |9.774 | 66,7 33,3 63,4 36,6 17418840 49,0 66,0 34,0
2003 19.364 | 50,0 50,0 70,0 30,0 188.5210 49,0 63,6 36,4
2004 |7.258 | 72,7 27,3 59,1 40,9 1896320 49,0 62,6 37,4
2005 |9.601 | 82,8 17,2 69,0 31,0 186.[4840 52,0 64,9 35,1

Fonte: Anuario Estatistico de Mato Grosso/SEPLASBI - 2005.

Na taxa de analfabetismo por grupos de idade sifp@cao de domicilio e sexo (15 e
24 anos e 25 anos ou mais), os dados confirmano@énero masculino apresenta maior

indice nas duas faixas etarias.
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Quanto a escolaridade média / Ano (total, por s@aw, domicilio) é verificado a

seguinte realidade:

QUADRO 10 — Taxa de Escolaridade Média

ESCOLARIDADE ANO 1999 2001 2002 2003 2004 2005

4 anos |homem 162.967 | 152.718| 159.334 139.20p 151.449 4%7.¢

4% Série Imulher 130.991 | 143.757| 129.676] 132.65p 124.044 8B25.
urbano 191.548 | 212.564| 206.250 181.65) 174.816 6897.
[rural 102.410 [ 33.911 | 82.854 | 90.206 | 100.63p  86.096
TOTAL  [293.958 [296.475 [289.010 [271.860 [275.513 [283.779

6 anos |homem 59.545 | 64.317 | 71.032 | 78.337] 71.924  80.12]

6% Série Imulher 71.11 65.005 | 68.755 | 117.35 71.598]  75.493
urbano 99.009 [ 107.307[ 113.390] 58.181] 109541 105.22
rural 31.647 [22.015 | 26.395 | 39.007 | 33.985] 40.394
TOTAL [130.656 [619.322 [139.785 [156.362 [143.522 [155.614

8 anos |homem 72812 | 90.452 | 87.642 | 90.215| 104598 106.239

Ensino Fund. Imuher  [62.603 | 74.974 | 95.141 | 81.777| 92.061 96.352
urbano 106.490 | 144.790| 161.27d 144.52F 164.943 1B7.4
rural 28.925 [ 20636 [ 21505 | 27.467| 31.676] 39.753
TOTAL [135.415 [165.426 [182.783 [171.992 [196.659 [202.641

11 anos |homem 89.489 111.433| 138.139] 139.198 1521310 181.91

Ensino Médio Imuher  [121.813 | 125.872| 159.663] 153.263 186.10 7DR2.
urbano 189.865 | 226.299| 282.487 27.322] 314.741 892.1
rural 21.437 [11.006 [ 15315 | 19.039 | 23.429] 32.447
TOTAL [211.302 [237.305 [297.802 [292.461 [338.210 [354.615

Fonte: Anuario Estatistico de Mato Grosso/SEPLANS9 a 2005.

Em se tratando do nivel de escolaridade médiaadssdimostram que as mulheres
apresentam maior taxa de escolaridade: com 6 angge corresponde a 62 série do ensino
fundamental, assim como no ensino médio a quaridacthomens que tem 4 anos e 8 anos

de escolaridade € maior que as mulheres.
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QUADRO 11 - Taxa de Populacdo por Grupos de Idade lfabetizada e N&ao
Alfabetizada

Ano Total Urbano Total Rural

Estadual Municipal Estadual Municipal
2004 4.975 1.832 3.143 1.087 79 1.008
2003 5.699 2.746 2.878 527 12 515
2002 4.083 1.591 2.492 446 20 426
2001 4.966 2.000 2.872 370 36 334
2000 6.167 2.492 3.409 665 12 643

Fonte: Censo Escolar — 1998-2006 INEP.

O indice de aprovacédo da 12 a 42 série notaonensino fundamentabnfirma que o
indice de aprovacdo é maior nas escolas do sigiébieo municipal tanto no meio urbano
como no meio rural.

A EJA em Mato Grosso foi normatizada pelo Cons@&bktadual de Educacao, através
da Resolucédo n° 180/2000 CNE/CEB, que respaldmstauicdo do Férum Permanente de
Debates de Educacéo de Jovens e adultos, cujtagéisse deu no dia 08 de junho de 2001,
através da Carta da Cidadania (2001), tendo connabnos fundadores:

+ Secretaria de Estado de Educacdo — SEDUC/MT

« Conselho Estadual de Educacdo — CEE/MT

« Universidade Estadual de Mato Grosso — UNEMAT

+ Pastoral da Crianca

« Servico Social da Industria — SESI/DR/MT

« Servico Nacional do Comércio — SENAC/DR/MT

« Sindicato dos Trabalhadores no Ensino Publico d® [3aosso — SINTEP/MT

« Organizacao das Nacoes Unidas para a Educacaénei&e a Cultura — UNESCO.
. Central Unica dos Trabalhadores — CUT/MT

+ Podlos Regionais das Escolas Publicas EstaduaidAle E

+ Unido dos Dirigentes Municipais de Educacao — UNBIM
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A Carta da Cidadania (2001), em seu conteudo, ltasskentre outras questdes: o
resgate historico da EJA em Mato Grosso; a fungéledium; articulacdo da politica entre os
Estados que possuem o FOrum e o espaco de formagiiouada para os Professores.

Ha realizacdo anual de Seminarios Estaduais deaEdoale Jovens e Adultos com a
finalidade de oportunizar momento para intercandeoexperiéncias, projetos e trabalhos
sobre a EJA contribuindo assim para a melhoriaréica da Educacdo de Jovens e Adultos
no contexto mato-grossense, de forma a buscar taldoimento das escolas, no
desenvolvimento de suas propostas pedagodgicadtaesisaque € nesse evento que Sao
escolhidos os delegados do Férum para os ENEJAS.

No ano de 2003, Cuiabd, por meio do Férum, sedidlEINEJA — Encontro Nacional
de Educacédo de Jovens e Adultos assumindo todaipagdo, programacao e execucao de
um grande encontro de educadores. A partir de 20606rum Permanente de Educacédo de
Jovens e Adultos adotou um novo formato das reanidem objetivo de aproximar os
protagonistas desse processo: realizacao de reuampliadas, bimestralmente, intercaladas
com reunides internas de planejamento e avaliacao.

Nesse modelo o Forum ja realizou 06 reunides debendo discussdes sobre as
seguintes tematicas:

¢ Processos Qualitativos e Inclusdo na EJA

* Habilidades e Competéncias

* Educacéo de Jovens e Adultos e os Movimentos Sociali

e O Programa Estadual da Educacao de Jovens e Adultos

e Experiéncia exitosa da Educacéo de Jovens e Adultos

e Educacao de Jovens e Adultos e Politicas de atenttis

De fato, o Forum € de suma importancia para osegsofes mato-grossenses, no
incentivo as discussdes sobre temas pertinentds@agdo de Jovens e Adultos, contribuindo
para a relacdo e cooperagcdo com as diversas ip@#isue organismos que oferecem e sao
beneficiarios da EJA.

Nesses anos de movimento, o Forum Estadual PerteaderDebates de EJA vem
conquistando novos adeptos e j& se consolidou emtidade que ndo tem poupado esfor¢os
na busca da melhoria da qualidade, construcaotadoimento da identidade da escola de
Educacdo de Jovens e Adultos, definindo encaminhi@m®ee propiciando intervencdes
necessarias a consecucao de seus objetivos.

De acordo com o diagnéstico da SEDUC (2008), aiest legal da EJA em Mato
Grosso acompanha fundamentalmente as orientac@Didetrizes Nacionais de EJA,
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buscando assegurar o atendimento das especifisidgatgraficas e sociais do Estado. A
legislacdo do Estado se organiza a partir de unsa bducacional comum da Educacgao
Basica, e de uma parte especifica para a EJA. Quaod municipios, alguns possuem
legislacdo especifica de EJA, promulgadas pelos smpectivos Conselhos Municipais de

Educacéo.

1.3 A Educacao de Jovens e Adultos no Municipio de Cuiaba

Segundo Soares (2003), a municipalizagcdo, contegtmhecido como a
descentralizacdo para o municipio de responsafididie politicas publicas, que ocasionou
sobrecarga e consequéncias ao cumprimento da g@astaunicipio, além de muitos destes
ndo estarem preparados ou até mesmo munidos desaggqoara tal demanda, houve um
tratamento diferenciado no que diz respeito a Ea8JOU Seja, assumiram a responsabilidade,
mas néo o apoio financeiro.

Por outro lado, o autor ressalta que diversos npiDE conseguiram estruturar a
modalidade EJA empregando um compromisso sociahsttoindo as condi¢cdes de
atendimento por meio da formagéo continuada dofegsores e do fomento a producao de
material didatico voltado a jovens e adultos asalet organizacédo das Secretarias Municipais
em setores ou em departamentos com o objetivo skndelver suas atividades, bem como o
desenvolvimento de féruns municipais de EJA, fedahdo desse modo mais a area.

Conforme o censo demografico do IBGE (2000), Cuipbgsui aproximadamente
332.000 habitantes com idade acima de 15 anos tesdésbitantes 7,12% n&o estdo

alfabetizados, conforme quadro a seguir:

QUADRO 12 — Populagéo por grupos de idade, total fabetizada e ndo alfabetizada —
2000 — Municipio de Cuiaba

Idade I I6 7 8 9 10 Jir Ji2 iz J1a Jis  J+15
Populagéo 9270 |9343 | 9225 | 9104| 920p 99715 10p&I36/101331074510604332233
Alfabetizada 1187 [3614 | 6501 | 7884| 867R 9591 98p2 1(0a59 | 1059410457308551
N&o Alfabetizada [8083 [5729 | 2724 | 1220| 528 384 259 190 144 147 147 81236
% Né&o
alfabetizada
Fonte: IBGE, Censo Demogréfico 2000.

Segundo o Plano Nacional de Educacdo (PNE) ha uédiamrmacional de né&o

87,190161,310 29,529%413,40945,73%]3,84942,56941,86941,71941,36941,38%47,12%

alfabetizados com 15 anos de idade ou mais, eno thenl4,7%. Mesmo Cuiaba estando
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abaixo de tal média (7,12 %) é fato que o maioafies erradicacdo do analfabetismo néo
esta somente na oferta de vagas, mas também addagdio de politicas publicas especificas
que visem conceber a EJA como um direito das psssnlbngo da vida.

A Secretaria Municipal de Educacédo — SME em seogsso histérico esteve atrelada
a Rede Estadual até o final da década de 1990 quamd2000 foi instituido o Conselho
Municipal de Educacdo (CME) e de acordo com o advea Lei n® 9.394/69 e com as
mudancas implantadas na EJA, devido a realidaddl brasileira, a SME, por meio do
Conselho Municipal de Educacéo, com o intuito delamtar novos modos de ofertar tal
modalidade, normatizada, através da Resolucdo M2/@CME, a EJA/ELOVIDA para as
escolas de Educacéo Béasica no Municipio de Cuiaba.

Conforme relatorios do ConselMunicipal de Educacdodn equipe de EJA da SME,
o ELOVIDA se funda em uma concepcao de projeto educativaagawgm uma triplice
dimenséo: valores, conhecimentos e habilidades aofimalidade de ofertar a educacao
vinculada a capacidade de intervencao nas condigeéesda vida, do ambiente e do trabalho,
considerando a elevacdo da auto-estima, o fonaéeto da interacdo familiar, bem como a
humanizacdo das relacdes sociais, podendo se mpagama forma presencial ou
semipresencial, visando a oferta do ensino fundeahemmédio.

Os principios e diretrizes de sua matriz currictitazem em seu seio, pressupostos
pedagogicos baseados na compreensdo de que jovahdtes sdo capazes de se formar
aprendendo a aprender, se colocando como cida@d&sgegurando as funcbes sociais
reparadora, equalizadora e qualificadora, priodpam@assim o0s conhecimentos e valores
trazidos pelos jovens e adultos, respeitando eivendo com as diversidades existentes, de
forma a oportunizar uma educacgéo inclusiva, queriza o potencial humano entre escola e o
mundo do trabalho, promovendo o desenvolvimento agdd&onomia nas pessoas e
consequentemente, na sociedade.

De acordo com os relatérios do CME (2004), foranoraadas 31 escolas para
ofertarem EJA/ELOVIDA pautada em seu Projeto RalitPedagdgico que esta voltado para
a EJA no ambito do Ensino Fundamental, trazendseumbojo — Objetivo; Metodologia de
Ensino aprendizagem; Forma de Atendimento; Priasige Diretrizes da Matriz Curricular e
Estrutura Organizacional.

Atualmente, segundo o quadro quantitativo da SME0§2 somente 01 unidade
escolar, “Ana Tereza Arcos Krause”, oferta os melde EJA/ELOVIDA conforme quadro a

seqguir:
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QUADRO 13 - Escola Ana Tereza Krause

ENSINO FUNDAMENTAL — NOTURNO

ETAPA N°. TURMAS N°. ALUNOS
| ETAPA 01 06
I ETAPA 01 13
I ETAPA 01 15
IV ETAPA 02 40
TOTAL 74 ALUNOS

Fonte: Coordenadoria de Informéatica — SME, 2008.

Em visitain loco nessa escola observei que a etapa | e Il sdosseritdas, com,
entdo, 01 turma com 19 alunos e nao turmas distatao o quadro mostra.

O Municipio, de acordo com o documento preliminatitilado: “Proposta para
Discussdo das Linhas para a Politica Publica dadtdio de Jovens e Adultos da Rede
Municipal de Ensino de Cuiaba” (2005) firma paraecom o MEC/FNDE ndPrograma
Brasil alfabetizadp amparada pela Resolucdo n° 23/05, na acadErdaedicacdo do
Analfabetismo

Trata-se de um programa que estabelece critérmicts e orientacbes para a
elaboracdo de uma proposta pedagogica pautadalidade dos entes federados. Segundo o
documento, a Rede Municipal garante tempo e espagdares para o desenvolvimento do
segmento de alfabetizacdo dando prioridade ao ggo@nsino-aprendizagem do educando.

A SME, no periodo de 2005-2006, por meio da Diratde Politica Educacional —
DIPE e Equipe da EJA responsaveis por essa acdmciteu 79 (setenta e nove)
alfabetizadores e estes alfabetizaram 883 (oitosembitenta e trés) alfabetizandos, de 1.796
(mil setecentos e noventa e seis) cadastrados dade iminima de 15 anos, conforme
Relatorio/SME (2005).

A formacéo dos alfabetizadores dividiu-se em domnentos, sendo o primeiro em
um curso com uma carga horéria de 32 (trinta e)ch@ss, no qual foram desenvolvidas as
tematicas sobre linguagem no processo de alfab@&tzae jovens, adultos e idosos; a
importancia da relacdo entre o educador e educaadopatematica no processo de
alfabetizacao de jovens, adultos e idosos; a EdAerspectiva de inclusdo e a alfabetizacao
de adultos em diferentes olhares e praticas.

No segundo momento a formag&o continuada passocorteaer com encontros

mensais, tendo, ainda, como formacdo a assessedag@gicain loco, desenvolvendo
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discussbes sobre a EJA e a educacédo popular; g@wcepmetodologia do tema gerador; a
palavra geradora como recurso para alfabetizagges de ensino; a relacéo professor-aluno
na especificidade do jovem, adulto e idoso.

Outro projeto desenvolvido no ano de 2005 pela SMB Aprender Fazendocem
parceria com outras instituicbes municipais e corSeovico Nacional de Aprendizagem
Industrial — SENALI. Para tanto, conforme os regsto SENAI ofertou ao projeto o montante
de 20 (vinte) cursos profissionalizantes para ueraahda de 700 (setecentos) beneficiados,
tendo, dentre os critérios, a escolaridade miniasapidimeiras séries iniciais, que por sua vez
foi assumida pela SME a formacé&o dos néo escotlrsza

A SME desenvolveu o curso intitulado coi@aentacdo Educacional para Bolsistas
do Projeto Aprender Fazendendendo 120 (cento e vinte) pessoas. O cursdeaeonno
espaco da Escola Estadual “Machado Neves” comgadararia de 4 (quatro) horas-aula.
Observa-se que ha falta nos registros de tal agdoproposta curricular pedagdgica
desenvolvida.

A Secretaria Municipal de Educacéao, na atual gesi@@senta, através do documento
Politica educacional (2008), suas diretrizes fosadla modo mais efetivo, em trés grandes
eixos chamados norteadoré€zestao, Formacéo e Inclusitomando os mesmos passos da
nova organizacdo escolar. Segundo o documentaedenseus principios orientadores estao:

= Educacéo Publica Inclusiva e de Qualidaderessalta a importancia
de uma educacao publica comprometida com a fornmdqsidiferentes
sujeitos, ou seja, g@arantindo acesso e permanénuis
etapas/modalidades da educacdo basica, considerdad@mndas
especificas dos diferentes momentos do ciclo de (@d16);

» Dimens&o Etica e Politica concebe a escola como instituicdo que
potencializa a crianga, o jovem e o0 adulto pararém em sociedade,
tém a responsabilidade de propiciar em seus dizsuesacdes 0S
principios éticos e politicos fundamentais que ipddem aos seus
alunos serem sujeitos sociais comprometidos coemnadratizacdo do
conhecimento, da solidariedade, do respeito a sltele, da liberdade
de expresséao, da vivéncia democratica na busceeth®ras condi¢cdes
para a comunidade em que vivem (p. 17);

= Cultura como Elemento de Construcdo da Autonomiadefende que

€ por meio da educacdo que o0s sujeitos se apromt@amroducao
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cultural e dos valores tradicionais das geracOesiares, formando-se
um movimento continuo e interativo desse processe d
desenvolvimento humano (p. 17);

Diversidade na Educacdo Escolarcompreende que a diversidade
implica no reconhecimento do outro, isso signife@aabertura de
espacos da escola para as contribuicées das ddsreuituras, ou seja,
o dialogo entre as diferencas como reconhecimentdirditos basicos
de todos (p. 18);

Escola Publica e Democrética adverte que para as instituicdes
escolares se constituirem em espac¢os de produgheulgacdo de
conhecimento, é preciso que todos se assumam casitos
participativos e se preocupem com a implementagipatiticas que
resultem na melhoria da organizagéo social e da dag cidad&os (p.
18);

Escola como Espaco de Formacaaacredita que as propostas de
formacdo da SME deverdo ter como referéncia o Itrabala
comunidade escolar, assumindo dimensé&o ativa igaéist, portanto,
consistem em uma acdo didatica, de reflexdo e tande ensino e
investigacdo, uma vez que propdem uma revisdo dtcpre de
formacdo que devem primar por projetos que partasnngécessidades
dos profissionais da educacéo basica (p. 22);

Curriculo como Praxis: o Curriculo Escolagé entendido como um
processo, uma préaxis, constituido de intencbesgiticps que adquirem
sentido em um contexto real, sendo este uma caastrsocial (p. 23
apudSACRISTAN, 1998);

Avaliagcao Processual como Indicadora de Transformap: busca
como finalidades essenciais: ultrapassar a simmiescupacdo com
desempenhos ou rendimentos escolares, visandg§icsidos mais
amplos da formacao; explicitar a responsabilidam@at da Educacao,
especialmente quanto a formacéo da cidadania gmduadamento
dos valores democraticos; superar meras verificagdmensuracgoes,
destacando os sentidos das atividades institusiors@us impactos
sociais, econdmicos, culturais, politicos; e vakaria solidariedade e a

cooperacgao (p. 24).
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A Politica Educacional (2008) ora contextualizadansidera que tal proposta
implicara na participacdo de todos, em um trabativegrado e compartilhado, visando a
construcdo, o desenvolvimento e acompanhamentmdetoposta pedagdgica que necessita
ser aderida a pratica de cada educador, resultadamdprocesso coletivo voltado para o
campo educacional.

A SME, através de sua Diretoria de Politicas Edooats — DIPE aponta aos
Programas que devem nortear o atendimento eduedcdan rede por meio do Plano

Educacao na Diversidade:

+ Gestdao em Movimento
¢ Curriculo na Diversidade

* Revitalizando a Formacao

Dentre tais programas a modalidade de ensino EJ& iaserida no “Programa
Curriculo na Diversidade”, através do “Projeto Gd@me com os Saberes” que tem como
objetivo garantir aos jovens e adultos da 12 daffas da modalidade EJA a elevacdo do seu
nivel de escolaridade, considerando a diversidadesaus aspectos culturais, étnico-raciais,
de género e classe social, estimulando sua inseg&@ercado de trabalho. No momento a
equipe EJA esta estruturando o projeto ndo possupuais, nenhuma acéo concreta.

A SME, no ano de 2007, ofertou a EJA, em 23 Esatiktsbuidas entre as regionais:
Sul, Leste, Norte e Oeste, 120 professores em s&dra@ funcional, perfazendo um total de
quatro etapas e multisséries da modalidade, atdodem montante de 3.553 alunos
matriculados. Enquanto que no ano de 2008 a mediidEJA correspondentes as 12 e 22
etapas do Ensino Fundamental foi ofertada na redecipal de ensino em aproximadamente
17 escolas entre o perimetro urbano e rural, mdatem seu quadro funcional 30 professores
gue atendem um total de 681 alunos.

De acordo com os dados de escolarizacdo da populaggém e/ou adulta do
municipio de Cuiaba, a SME (2008) apresenta quadintis entre o periodo de 2004 a 2007

gue revelam conforme grafico abaixo:
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Gréfico 01 — Matriculas na EJA

MATRICULAS NA EJA - PERIODO 2004 A 2007

4500
4000
2500
3000
2500
2000
1500
1000

500

NORTE ‘ SUL LESTE OESTE | CAMPO REDE
OANO
m 2004 1257 799 1173 058 70 4257
02005 899 842 1170 856 118 3885
m2006 568 784 944 769 172 3237
m 2007 789 624 761 945 128 3247

Dados: Coordenadoria de Planejamento Estratég8MdE, 2008.
Fonte: Coordenadoria de Informatica — SME, 2008.

Observei no grafico acima que a procura da modiidalA na rede municipal teve
uma reducdo nos anos de 2006 e 2007, apresentangos equiparacao entre tais anos.
Acredito que dentre os motivos da reducdo de nuddrigode estar o fato da migracdo dos
jovens para o programa do governo federal PROJOVEMossivelmente reflexos do
curriculo organizado em ciclos, os quais o aludm, permanecendo retido por muito tempo,

nao se vé obrigado a procurar a EJA por causafdaadgm série/idade.

Grafico 02 — Percentual de Matriculas na EJA

Matriculas na Educacéo de Jovens e
Adultos Periodo 2004 a 2007
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Dados: Coordenadoria de Planejamento EstratégiME, 2008.
Fonte: Coordenadoria de Informatica — SME, 2008.

Apresentei no grafico 2 uma porcentagem signifieatjuanto a perda da procura da
modalidade EJA em um periodo de 03 anos.

¥ PROJOVEM trata-se de um Programa do Governo Fegleeaem parceria com os Municipios oportunizam os
jovens a concluirem o Ensino fundamental em 12 sepglificarem-se profissionalmente em nivel ali@
desenvolverem atividades sociais na comunidadeuemegidem acompanhado de uma bolsa auxilio esoutro
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Grafico 03 — Evolucao de Produtividade e Perda daJA

Evolucao de Produtividade e Perda da EJA
Periodo 2004 a 2007
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Dados: Coordenadoria de Planejamento EstratégiME, 2008.
Fonte: Coordenadoria de Informatica — SME, 2008.

O gréafico 3 aponta que mesmo timidamente ha uncionesto positivo quanto a
produtividade contra a perda na EJA neste peripdesantado, comparando a relagdo de
perda e produtividade, ou seja, ndo se elevou maitprodutividade, porém manteve

controlada a perda.

Grafico 04 — Evaséao na EJA por Regional

EVASAO NA EJA - PERIODO 2004 A 2007
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Dados: Coordenadoria de Planejamento EstratégiME, 2008.
Fonte: Coordenadoria de Informatica — SME, 2008.
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Nesse grafico percebe-se o efeito “serrote”, oa,sa$ oscilacdes sofridas pelas
regionais entre os anos de 2004 a 2007. As re§idles Leste apresentam um indice maior de

evasao em 2007.

1.4 A Formacao dos Professores de EJA do Municipio

De acordo com documentos por meio de relatoricacdes referentes a formacao dos
professores da EJA, no ano de 2006, a SME manteeenm com o MEC/FNDE — Programa
de Apoio aos Sistemas de Ensino para atendimeB®A&- “Fazendo Escola”, estabelecendo
dentre as metas prioritarias, a melhoria no ateedticma populagédo na faixa etéria de 15 anos
ou mais, que ainda néo tivesse concluido o ensimidainental.

O curso de formacéo continuada intitulado: “Culdcumplicacbes na Proposta
pedagodgica da Educacdo de Jovens e adultos em&CGuwialm uma carga horaria de 16 horas,
objetivou a retomada da discussao curricular sabrespecificidades de tal modalidade de
ensino trazendo elementos de estudo e discussdode fcontribuir para que cada escola por
meio do acompanhamento da SME fosse capaz de awdbgaconcluir a construcdo de sua
proposta pedagdgica. Participaram nesse momentprbigssores da rede, segundo a relagédo
nominal.

O primeiro dia teve uma carga horaria de 08 (oitojas e abordou-se o tema:
“Desafios da Educacdo de Jovens e Adultos: AceBsonanéncia e Sucesso Escolar”.
Conforme o relatério da equipe, o tema foi congtia partir dos altos indices de evasao na
EJA nos quais se buscou refletir sobre o papelsdadé (governo e educadores) em relacao
ao tratamento com a EJA no sentido de conceb&iatiwa-la como um direito de todos. Em
seguida, as os professores levantaram aspectosogtribuiram para o elevado indice de
evasao, entre eles destacam-se: politicas pubiiea®ssiveis, faixa etaria heterogénea,
metodologias n&o inovadoras, falta de um perfiaphocentes da EJA e falta de valorizagao
docente.

ApoOs as andlises das questdes foi desenvolvidareileado sobre as influéncias dos
altos indices de evasao orientando as escola®maet eixo pedagdgico, revendo 0 seu
papel, objetivos e a qualidade da educacgdo. Oatna ttrabalhado nessa carga horéria foi

“Abordagem Sdcio Cultural no Curriculo da EJAContextualizou-se nesse momento o
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curriculo enquanto tomada de decisdo: teoricasceituais e metodoldgicas; enquanto
projetos. Curriculo em uma perspectiva da pedagogiaa e emancipatoria.

No segundo dia com mais 08 (oito) horas, trabaB®ura tematica: “A Proposta
Pedagogica da EJA: a questdo do tema geradoryadaafjordou sua organizacao curricular
compreendendo as atribui¢cdes da escola: que éal#ode decisdo e do 6rgdo maior: pensar
as diretrizes curriculares para que tal propostssgpcse desenvolver. Outro tema foi a
compreensao do curriculo a partir das habilidadesngpeténcias na EJA contextualizando
sua origem do modelo tecnicista.

Observo que a formacgdo ora abordada € de sumaténpiar para a construcdo da
proposta pedagdgica e curricular da modalidade Pd#ém, ndo constatei na investigacao
empirica com 0s sujeitos a vivéncia de tais moosronsiderando que todos eles possuem
mais de 05 anos na EJA e por isso participaranmadesmacao.

Arrisco ressaltar que ndo houve em tal processmeacppacdo por parte do 6rgéao
maior em priorizar a proposta de formagdo com @gefws das escolas, ou seja, seria 0
momento de os professores dividirem o que realmeéesenvolveram no percurso de sua
pratica cotidiana naquele ano em que se obtevenditeide evaséo tao alto. Porque o que se
observa nos professores é um siléncio quanto &&mgues resisténcia da forma como esta
sendo desenvolvido tal processo de formacao owapcesentam um trabalho no anonimato
— solitario sem o acompanhamento e continuidadeSNHE. O documento relata o
desenvolvimento do curso, mas ndo ha registrodalizaecdo, acompanhamento do que foi
proposto.

Segundo as tendéncias atuais a formacao nédo aewmuatente por meio de cursos,
mas também por meio de uma acéo reflexiva criticajee todos sdo (co) responsaveis pelo
que esta acontecendo, possibilitando rever as puascas, ora individualmente, ora
coletivamente, como forma de (re) significar comtimente a identidade pessoal e
profissional. Justifica-se desse modo a relevameia 6rgdo maior se voltar para a pessoa do
professor priorizando também o emergir de suasréxmuas.

Conceber a formacédo docente nesse prisma possitddgenvolvé-la a partir de um
processo dialético em que se obtém proveito tansoatancos quanto dos recuos por serem
momentos constituidos por meio dos conhecimentaprendizagens que fazem parte da
identidade pessoal do docente e que automaticarestdte ligados as suas experiéncias.

N&o encontrei nenhum documento que comprovasssendavimento da formacgao

para os professores no ano de 2007.
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De acordo com a Diretoria de Politicas EducacionddPE/SME (2008) a Secretaria,
por meio do “Programa Revitalizando a Formacaggm implementando o projeto de
formacdo continuada para os professores de EJginado das necessidades formativas
detectadas no planejamento estratégico — PES taig# que apontou elevado indice de
evasao na presente modalidade. Segundo a Diret®i®E (2008), a proposta do trabalho
esta articulada com a constru¢do da proposta qmfigdagogica da EJA, em um processo
coletivo de reflexdo da pratica docente, de formaeadiagnosticar e propor conteudos
significativos ao crescimento pessoal; a insergdacantexto social e a continuidade dos
estudos dos jovens e adultos.

Conforme o documento, ndo ficou claro a partir dee” e de “quem” vao se
constituir tais conteados que chamam de signifioatiNao consegui visualizar um projeto
que deixasse claro quais serdo as atribuicoes daesth escola para tal processo. Constatei
a continuidade de uma politica Unica que ndo viesadar as particularidades oriundas da
EJA, no momento em que detectei que a instituigiatdiza de um Unico instrumento
(Planejamento Estratégico — PES) para obter o dsmgo do todo, reafirmando a falta de
prioridade que a modalidade requer.

Quanto a formacao continuada dos professores nde2008, essa foi desenvolvida
perfazendo uma carga horéaria de 80 horas, comtigipacdo de 111 professores do ensino
fundamental e médio do perimetro urbano e rural.

O desenvolvimento da formacéo se pauta em momeetosflexdo e aprofundamento
tedrico-metodoldgico sobre a atuacao docente comuwms de EJA da rede municipal de
ensino. As tematicas se estruturam na seguinte goshativa: “Fundamentos; Concepcoes,
Principios e Politicas Publicas de EJA; O alunoEJ& e os principios de avaliacao;
Concepcodes Curriculares, Didatica e Metodologi& & e Seminario de integracao”.

Atualmente a proposta pedagoégica da EJA na SME gamada pela LDBEN n°
9394/96, através da Resolugdo n° 003/2002/CME/@wiéb que fixa normas e formas de
ofertas educacionais formais e nédo formais quegliate as dimensdes propedéuticas e
profissionalizantes atendendo aos seguintes ostdiegais: Habilidades e competéncias
significativas conforme as Diretrizes CurriculaNgcionais para o Ensino fundamental.

Desse modo, a EJA na atual Gestao, define-se

[...] pela pré-formatacdo e universalidade do progtacativo, visando atender as
caracteristicas, interesses, necessidades, coadigdeida e de trabalho do aluno,
pautada nas Diretrizes Curriculares Nacionais.Psos sao constituidos nas formas
presenciais e semipresenciais, sendo que na famsarnzial devera ser organizado
por etapas e seguindo o projeto de cada unidaddaestabendo a estas criar
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condi¢cBes para que o aluno aprenda em niveis ctescapropriando-se no mundo
do fazer, do conhecer, do agir e do conviver (20tp. 177).

Conforme o propésito de desenvolver uma reflexdwesa politica de formacao de
professores que ora vem sendo tracada para a oedalEJA no municipio de Cuiaba,
observei que ndo converge até 0 momento com aérteiag atuais em que se busca agregar
as diretrizes de formacdo docente aos percursodosipelos professores tanto nos seus
aspectos pessoais quanto profissionais, de modmiaibuir para uma potencialidade de
mudancgas.

Para tanto, é concebida como uma formacéo contipgaacontece durante toda a
carreira, autbnoma, ou seja, cada professor emsapel pelo seu proprio desenvolvimento, é
uma formagao pautada no processo de reflexao thaile coletiva a fim de se instituir uma
relacdo dialdgica em que por sua vez fortalecariécipacdo docente na implementacdo das
politicas educativas. Enfim, faz-se necessariocgalydo maior conceba a modalidade na sua
totalidade, apoiando o desenvolvimento de formagadbcus bem como motivando a
revelacdo de suas experiéncias inovadoras.

Busquei compreender o contexto em que se encoradsatandéncias, concepcoes e
desenvolvimento da formac&do docente em seu amhatvarpercorrendo até ao micro, ou
seja, conhecendo como se constitui 0 movimentmaeacao para os professores de EJA no
municipio.

No capitulo a seguir procurarei trilhar percursosstruidos pela EJA iniciando pelo
estado da arte de suas pesquisas na area da fordwghte entre o periodo de 1986 a 1998,
em seguida tracei uma breve passagem em seu duses®ico de ascensao e autonomia,
seguindo para as tendéncias e conceitos que atustao contexto atual e finalizei tecendo
reflexbes sobre as valiosas contribuicbes que PBrdre deixou como legado para a
modalidade EJA.
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2 UMA VISAO PANORAMICA DA EJA NO BRASIL

Neste capitulo busquei desenvolver uma discussameim de um olhar panoramico
sobre a EJA quanto as suas pesquisas e a formagiofdssores de tal modalidade. Trago
um breve percurso histérico sobre a EJA no Bragin como procurei apontar as novas
ideias que compdem a concepcdo da EJA numa prodestducacdo ao longo da vida
finalizando com as contribuicdes e inspiracoes alddFreire para o desenvolvimento de tal
modalidade.

2.1 As Pesquisas e a Formacéo de Professores na EJA

Por meio deanalise de dissertacbes e teses produzidas, Ma¢Ba@dd) apresenta
parte de uma pesquisa bibliografica no periodo @6 1a 1998. O Estado da Arte desse
trabalho busca levar a compreensdo do conhecingotiuzido na area da Educacdo de
Jovens e Adultos, apresentando um recorte do estadiaado a partir da primeira tematica
que trata das pesquisas cujo enfoque maior egiéofessor.

A autora apresenta as principais analises das pdedujue se encontram no segundo
e terceiro subtemas referidos, considerando graralémidade nas analises feitas a partir da
pratica dos professores em EJA e sua formacgadiztotdo 20 (vinte) pesquisas. Sendo 9
(nove) dissertacdes de mestrado que enfocam nesiisamente a pratica dos professores
em EJA, 3 (trés) teses e 8 (oito) dissertacoesegieam como aspecto principal a formacéao
dos professores que atuam na EJA.

Segundo Machado (2000) € praticamente unanime statapdo das dificuldades
enfrentadas pelos docentes em sua pratica e dasidade de uma preparacao especifica
destes para atuarem nessa modalidade, pautadasattavexperiéncias pesquisadas e pela

comprovacao das precariedades dos trabalhos dod#iis se evidencia.
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As pesquisas analisadas (85% dissertacOes de destrd5% teses de doutorado),
como as demais do Estado da Arte em EJA, foramugidds em sua maioria no eixo centro-
sul do pais, sendo que 70% na regido sudeste d&$% em S&o Paulo), 10% na regiao
centro-oeste e 0os 20% restante encontram-se exti@stque se identificam com andlises
tedricas, portanto sem especificacdo regionalx®seque analisam experiéncias no Brasil e
em outros paises da América Latina, simultaneamente

Quanto ao tipo de instituicdo onde o trabalhodalizado, a autora afirma que ha uma
diferenca significativa entre essa amostragem deeQuisas em relacdo ao montante de 226
pesquisas analisadas. Enquanto na pesquisa ragovporcao de instituicdes privadas € de
26% para 74% de instituices publicas onde sdondebédas as teses e dissertacdes em
EJA, nessa subtemética, que reune os trabalhoseaspécificamente ligados a pratica e a
formacdo dos professores que atuam em EJA, a gé@peérde 40 % de instituicbes privadas
para 60% de instituicdes publicas. Dessas 8 (oigijtuicdes privadas, 7 (sete) sdo PUC, o
que constata o envolvimento de tais instituicoea eoreferente tematica, principalmente da
PUC/SP onde 4 (quatro) dessas pesquisas foramdi#dsrentre os dois programas de Pos-
Graduacdo em Educacdo e um de Psicologia da Edutagiistentes. Dos 12 trabalhos
defendidos em instituicdes publicas cabe um destpgua a UNICAMP, responsavel por 5
dessas pesquisas, sendo 2 de doutoramento.

A referida autora diz que ha dois eixos nos olstipropostos pelas dissertacdes que
analisam as praticas dos professores, sendo qumeine e majoritario ressalta experiéncias
de escolarizacdo em classes de ensino regularpbetisa. O segundo eixo, encontrado em
duas dissertacbes (ALMEIDA, 1988; TALAVERA, 1994)ocura conhecer a pratica de
alfabetizadores populares e a pratica de agentemdimres de alfabetizadores populares. Os

objetivos podem ser assim sintetizados:

= Conhecer o professor do periodo noturno e suagseptacoes, focalizando o seu percurso escolag a s
atuacao profissional, assim como suas concepg¢deslagdo ao ensino nesse periodo, buscando comfr@nt
funcdo que exercem com sua formacéo tedrico-prdtB@l TRO; CRUZ; MACHADO); “Receber o
trabalhador-estudante, atuar frente a altos indi®sevasdo, desisténcia e/ou reprovacdes, enfrentar
problemas relacionados a infraestrutura, assim ammbecer melhor o professor que atua neste peséao
aspectos que deveriam fazer parte das preocupagig®les que tém como objeto de estudo o Ensino
Noturno” (COLTRO, 1994:2pudMACHADO, 2000).

= Trazer elementos para a discussdo em torno daitidda educacdo basica de jovens e adultos, que tem
como maior desafio garantir no processo ensinordpragem as dimensées: politica, técnica e humana
(ABRANTES; GUIDELLI) “Conhecer a pratica docente goofessor que atua no campo especifico da
educacdo de jovens e adultos torna-se necessarEna a compreensao especifica deste tipo de ensino
guanto a possibilidade de intervencdes que objativena educacdo de qualidade (acesso, permanéncia e
aquisicdo de conhecimentos basicos a vida e aalti@b (GUIDELLI, 1996: 13) — Compreender as
peculiaridades existentes no trabalho docentezeshdipor professores do EJA e por monitores do MOR'A
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(Campos) “(...) de um lado temos as/os monitoraskesSM@OVA/SP com uma histéria marcada pelo
engajamento nos Movimentos Populares e por issouténolhar diferente sobre a Educacdo de Jovens e
Adultos trabalhadores, de outro lado temos as/ofegsoras/os que compdem o quadro do Magistério da
Secretaria Municipal de Educacdo e que, neste geripuderam fazer uma opc¢édo dentro do quadro do
Magistério: a de trabalhar na Educacdo de Jovekiuéios Trabalhadores como professora/es da EDA da
Secretaria Municipal de Educac¢édo” (CAMPOS, 19981%4pudMACHADO, 2000).

= Discutir as implicacbes do Construtivismo Piagetian da Psicogénese da Lingua Escrita na pratica
pedagdgica de alfabetizacéo de adultos; (OLIVEIRM)iscutir a questao pedagdgica da educacéo popular
partir da analise histérica da acado dos educadqmpslares nas décadas de 60-80: “A relacdo pedzmdgi
enquanto igualdade entre sujeitos que ensinamemd@m requer cuidados por parte do educador, fioleen
de néo interferir no processo pedagogico, transdutconteddos que expressem juizos de valor doesggm
social a que ele pertence (...), dominar o processaptendizagem, o que implica em desigualdade na
interacdo dos educandos com os educadores” (ALMEIRA8:54apudMACHADO, 2000).

» Fazer critica a pratica dos “agentes de transfdinfaga experiéncia educacional, desenvolvida num
acampamento rural. No contexto dessa pesquisa l@&disnussao singular da educagdo popular: “... a
educacado popular seria mais voltada para as pétidacacionais alternativas, ou seja, promovidéss pe
proprias organizagfes populares. Na outra visdendm-se a possibilidade de realiza-la no contebeo
educacédo formal da populacdo em geral, promovitta pgtado” (TALAVERA, 1994apud MACHADO,
2000).

Machado (2000) coloca que de acordo com os obgetdefinidos nos trabalhos
referentes a formacgéo de professores podem sdifickoas duas tendéncias, uma primeira
que busca analisar experiéncias especificas deaf@on de professores, enfocando a
participacdo dos professores, sua percepcdo desivolsj da atuacdo em EJA (TELLES,
1998), a relacdo da formagao com o fracasso eq@dENIN, 1994), a formagao em servigo
(PRADA, 1995; SOUZA, 1995; CHRISTOV, 1992; TOLEDQ998). Uma segunda
tendéncia busca apontar alternativas para uma gdionaositiva de professores que atuam em
EJA buscando superar a separacao entre a teopaatica (PICONEZ, 1995); ligar docéncia
com pesquisa (PICONEZ, 1995); identificar no alawlodto suas caracteristicas bio-psico-
sociais (GIUBILEI, 1993), considerando serem esiassidios para o desenvolvimento de
uma proposta de trabalho adequado a sua nature@dJREIRO, 1996; CALVO
HERNANDEZ, 1991; OLIVEIRA, 1994).

Machado (2000) diz que as pesquisas voltadas &ésgxr@os professores que atuam
em EJA, assim como aquelas que tratam da formag@oofessores, apresentam, na maioria
das vezes, como uma das bases usadas para semaieferedrico o resgate histérico da
Educacao Popular e da Educacéo de Jovens e AdoltBsasil.

Para esse resgate sdo mais destacados os autelss:d€ Rui Beisiegel, Vanilda
Pereira Paiva, Luis Eduardo Wanderlei (ALMEIDA, 898Laurinda R. Almeida (COLTRO,
1994), Jorge Nagle (COLTRO, 1994), Marilia Spogit&LLES, 1998; COLTRO, 1994),
Pedro Demo (MACHADO, 1990), Celia Pezzolo Carvatha3ergio Fiker (MENIN, 1994),
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Carlos Rodrigues Brandao, Rosa Maria Torres (CHRMNAT1992; GUIDELLI, 1996),
Sergio Haddad, Gaetana Maria Jovino Di Rocco (CR1924).

As pesquisas fazem, em geral, referéncias ao ieist@da EJA destacando as
concepcles existentes nessa modalidade de enssue deia origem como educacao
compensatoria, supletiva e de carater emergencial.

A autora ressalta também que foram detectados efesenciais teéricos autores
marxistas nas analises historicas de conjunturstratera, sendo os mais destacados: Karl
Marx (TALAVERA, 1994; MACHADO, 1990; TOLEDO, 1998)riedrich Engels; Karel
Kosik (MACHADO, 1990); Antonio Gramsci (TALAVERA, 994; TOLEDO, 1998); Lev
Semenovich Vygotsky, que também é abordado quanekiunlo se propde a um confronto
com a teoria piagetiana.

Quando a énfase maior € dada a pratica do profedsaritados: Paulo Freire; Enrique
Pichon-Riviere (CRUZ, 1994), Acécia Kuenzer (COLTRD94), Carlos R. Brandao,
Dermeval Saviani, Menga Ludke, Marli Andre (PICONEZ995) e Antonio NoOvoa
(CAMPOS, 1998). Em uma discussao mais voltadaticprdo professor respaldada na teoria
psicogenética, além de Jean Piaget, Ana Teberosk¥nglia Ferreiro (CALVO
HERNANDEZ, 1991; OLIVEIRA, 1995), a autora afirmauey séo utilizados ainda, 0s
autores: Lev Semenovich Vygotsky (OLIVEIRA, 1998kxander Romanovich Luria, Marta
Kohl de Oliveira, Isilda Campaner Palangana e \Masia Masagao Ribeiro (OLIVEIRA,
1995).

A autora coloca que os estudos que analisam @&tartir das representacoes e do
imaginario dos docentes, apontam como autores-chRveChartier; Gilbert Durand,;
Bronislaw Baczko; Castoriadis Corbnelius; MaryvonBaison; Rene Barbier; Gaston
Bachelar; Eliade Mircea; Jacques Le Goff; Pierrerdeeu; Emile Durkheim; Bader Buriham
Sawaia; Serge Moscovici; D. Jodelet; entre outros.

Em relagédo a formacéo de professores sdo tambéadosituiz Carlos Freitas e Vera
Maria Candau (PICONEZ, 1995; ABRANTES, 1991), Matés Gracas F. Feldens (MENIN,
1994); Guiomar Namo de Mello (PICONEZ, 1995; ABRARH, 1991), Antonio Joaquim
Severino, Dermeval Saviani (ABRANTES, 1991), Zaiariiao, (MENIN, 1994), Antonio
Novoa (PICONEZ, 1995; CAMPOS, 1998). Nessa temé&i@a incluidas também varias
referéncias as discussdes que estabelecem vinunéoteoria e pratica: Selma G. Pimenta,
Donald Schon, Leda M. F. Azevedo, Adolfo Sanchezqviaz.

Relacionado especificamente ao fracasso escolarref@odos os autores Maria
Helena S. Patto (CRUA, 1994), Neubauer da Silva NME 1994). Quanto as reflexdes
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sobre o cotidiano (PRADA, 1995) sado citados: Aghtsler, Peter Berger e Tomas
Luckmann.

Por esse espectro geral dos referenciais teériigmados nestas vinte pesquisas em
EJA a autora diz que se observa a diversidadetdes@tcOes que sdo desenvolvidas nesse
campo tematico, ressaltando que tal fato evidemcia grandeza em termos de aportes que
sdo usados para buscar compreender as praticdsrmacdo dos docentes que atuam na
modalidade EJA e simultaneamente levanta algumablgmaticas no que se refere a
consisténcia e seguranca na utilizacdo de um refiatenais homogéneo.

Machado (2000) traz que as pesquisas em sua masaracterizam-se como
gualitativas descritivas, tendo algumas a tentatiwantervir na realidade analisada, sejam
elas desenvolvidas por secretarias de educaca@rsitiades ou em movimentos sociais.

Alguns autores autoclassificam seus trabalhos copesquisa etnogréafica
(OLIVEIRA, 1994; ABRANTES, 1991), pesquisa partiaige (PRADA, 1995), pesquisa
acao (GIUBILEI, 1993).

Como a intencao desta pesquisa é desvelar o femdalfabetizacdo de adultos tal
como ele ocorre, nada melhor que uma abordagerfvdlero seu delineamento,
permitindo alteracbes sempre que necessario, dzdcalha de uma abordagem
gualitativa e com método de coleta de dados cemtrad analise documental,
chegando — em alguns momentos — ao registro da¢éi#s ndo documentadas
(CALVO HERNANDEZ, 1991: 823apudMACHADO, 2000).

Esta tese é desenvolvida considerando enfoquestagivas e especificamente
participativos do pesquisar. Pesquisa entendida com processo de construcdo de
conhecimento a partir do saber de experiéncia®’fefdisso decorre que os
participantes na pesquisa expressem seus conhéggnemletectem suas
necessidades e interesses como, fundamento pategstar tais conhecimentos com
0s universalmente sistematizados e comunicadosvéatrade publicacdes
bibliograficas (PRADA, 1995: 1apudMACHADO, 2000).

A autora explica que os dados séo obtidos por deeiobservacéo direta e sistematica
das atividades de sala de aula, assim como enagwesm professores, alunos, diretores e
outros profissionais da escola. Complementadas a@malise dos documentos produzidos,
planos de acéo, relatorios, oficios, palestrasgramas de governo do Estado e das
organizacg6es da sociedade civil, panfletos, ataateriais didaticos. E por ultimo, busca-se a
discusséo e articulagcdo das informacdes coletama®s respectivos referenciais teoricos.

Esse trabalho além de utilizar a pesquisa partitgpaomo método utiliza também
como objeto de sua analise, havendo assim uma lodgacéo de referenciais tedricos que

trazem a experiéncia da Colémbia: Paulo Freirelo€d&odrigues Brandéo, René Barbier, D.
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Juan E. Bordenave, Jodo Bosco Pinto, Orlando Béidda, L. Salvador Moreno, Ivani
Fazenda, Nelly Stromquist, entre outros, como astajue d&o suporte ao uso desse
referencial metodoldgico: Marli André, Menga Ludke,Erickson, Augusto Trivinos, Carlo
Ginzburg, entre outros.

Machado (2000) diz que as informacgfes referentesoasepcdes e praticas dos
professores e sua formagao séo adquiridas por aeepyoducdes escritas dos professores e
alunos; relatérios, publicacdes das secretariasioctagdes de experiéncias de formacao;
questionarios e entrevistas realizadas com tégnicosrdenadores e professores. Ha
utilizacdo de revisdo bibliografica, analises dsecdssdes realizadas em conferéncias e
seminarios.

No que se refere as conclusdes desse estudo “Eftadlde” a autora coloca que de
acordo com as discussOes relacionadas a praticeedlosadores populares retoma-se a
necessidade da articulacao entre o pedagégicméticgna acdo educativa que aproxime da
realidade da escola. Que as teorias de uma attiag@iormadora da realidade ultrapassem
os discursos e se concretizem nas relacées pedagdig professores e alunos, mas também
na atuacao dos agentes formadores que procuramwinmias experiéncias educativas.

Nesse sentido, a analise feita por Talavera (1994AImeida (1988) aponta
preocupacdes consideraveis das praticas da edupapétar, que evidenciam também para
aspectos primordiais nas praticas em geral de tosleslucadores de EJA:

Na época, ndo percebiamos qualquer problema teérntonossas formulacdes.
Agora, porém, fazendo algumas consideracfes sebas @eias no confronto com a
prépria orientacéo teérica no qual buscavamosérbia (Paulo Freire), percebemos
as contradi¢c@es, os equivocos e desvios cometaksmrexperiéncia. (TALAVERA,
p. 111). “(...) propde-se a retomada da questdo [@eilzay da educacdo popular
incorporando-se o carater politico que foi prividelp na acdo dos educadores
populares nos ‘anos setenta’. E justamente esst(mhin politico que permite
superar a oposi¢ao entre educacdo popular e edueacalar e é a retomada do
carater pedagogico da educagdo popular que proparca distingdo entre o
pedagdgico e o politico (ALMEIDA, p.130).

Referindo-se as analises que partiram mais espmtifinte de experiéncias escolares

a autora diz que se destacam algumas conclus8emao:

a) a presenca significativa do género feminino aeédcia em EJA e o fato de a
maioria dos professores ter trabalhado e estudads,isso ndo ter contribuido para que eles

se identificassem com os alunos-trabalhadores sio@noturno.
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b) Em relagdo ao numero de professores que trabathaurante sua formacédo
educacional, é importante salientar que 86% dosjuslos vivenciaram experiéncias
profissionais conjuntamente com os estudos.

c) O docente ainda apresenta uma visdo extremarpestenceituosa em relacéo ao
aluno, pois acredita que ele é responsavel peldraeasso e que somente frequenta a escola
porque quer obter o diploma.

d) No imaginario de alguns docentes encerra umamsaop imediatista, sendo a
pratica em funcdo de um assunto presente que @rseis contornado. O professor vai
experimentando com os alunos e nessa troca dei@xgas vai, segundo ele, aprendendo a
lidar com EJA:

Tendo em vista sua formacdo académica bastanteietedi, corre o professor o
risco de, nessa pratica, tornar-se razoavelmemazcde exercer o magistério de
forma honesta e interessada, porém, desempenhanmubped de reprodutor do
sistema social vigente (CRUZ, 1994: HfmdMACHADO,...).

e) A vida profissional do docente nao possibildéa aperfeicoamento, seja através de
estudos ou de cursos. Quando existe, a formaca@bidecpelos professores é insuficiente e
inadequada para atender as demandas do ensinametaepnsequentemente da educacgao de
jovens e adultos.

(...) um profissional: desestimulado, professor desiren de segunda classe,
desesperado, encara sua tarefa no supletivo comdito’, cansado, sem preparo
académico, desinteressado e abandonado (MACHADY): I/9).

A opcdao politica por trabalhar com estagiariosfe com professores formados, e
por criar projetos informais de educacdo de adudtbsstorica, e revela mais uma
vez o descaso com a educacdo e, mais especifi@nmarh a educagcdo dessa
parcela tdo estigmatizado da populagdo que sdaldtos analfabetos, além de
demonstrar a inexisténcia de um projeto politicasgsiente sobre a educagdo no
pais (“OLIVEIRA, 1995: 922pudMACHADO...").

A autora ainda enfatiza que aparecem em outrogl@sta afirmagédo de que os
professores, apesar dos poucos recursos, mostrantegessados, alguns se tornando
autodidatas, porém sem um conhecimento mais reflexsistematizado, tanto tedrico, como
da realidade da clientela e do proprio curso. Baeocorram mudancas na pratica deve-se
partir dos dados concretos dessa pratica, o parfggecisa ser estimulado a investiga-la e
analisa-la a luz de uma teoria critica, visandosti@mar suas concepc¢oes.

Machado (2000) aponta que em relacdo ao fazer pgit@g 0 que caracteriza a

pratica de um bom professor € a articulacdo emtréiraensdes politica, técnica e humana,
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portanto ndo se deve restringir sua pratica a adog@ndicional de uma teoria (p. ex.
Construtivismo, no qual professores, por descombaterofundamente essa teoria, cairam

ou na apatia do apriorismo ou no ativismo na salaula).

Vimos nas falas dos professores, supervisores edenadores do PMEA a

dificuldade de uma préatica pedagdgica construtiyigxpressa principalmente
guando afirmam né&o saber o que fazer especificanpamt. ensinar a ler e escrever,
gue tipo de atividades utilizar, e solicitam do &outivismo uma posicdo mais

pragmatica. (...) um dos principais fatores causaddessa dificuldade por parte do
professorado € a tentativa de traducéo linear dwst@divismo para a Pedagogia,
gue se frustra diante da impossibilidade de sesfibemar o Construtivismo em

método (OLIVEIRA, 1995: 124 apud MACHADO, ...).

Afirma que apostar apenas no aprendizado a patijprdtica tem se mostrado um
caminho fragil para a construcéo de referenciasscba para EJA. Portanto, varias pesquisas

retomam a necessidade da relacéo teoria/pratica:

Apesar de se reconhecer a riqueza profissionabquefessor vai adquirindo na sua
pratica em sala de aula, uma pratica pedagdgica omisequente necessita do
preenchimento de uma série de lacunas na sua faonmofissional. Estas lacunas,
na verdade, ndo diferem muito daquelas que vénos@mohtadas pelas pesquisas e
pelos educadores. Dentre elas o distanciamenteat&étem relagdo a prética, o
conhecimento ministrado de forma fragmentada, &renig de um corpo tedrico
sobre os fundamentos da educacéo de jovens e sidodtsicamente ligados a area
da psicologia, psicolinguistica, pedagogia etc. RABITES, 1992: 31-32).

A autora diz que as pesquisas relacionadas a féonde professores também
ressaltam em suas conclusdes a necessidade de asesgw de formacdo continuada,
primando pela articulacdo teoria/pratica, que mcusuperacdo da desarticulagcdo entre as
propostas pedagodgicas de formacdo e os objetiyosciisos da Educacdo de Jovens e

Adultos, quer sejam oferecidas por secretariastiele e municipios ou por universidades.

A despreocupacédo para com os educandos madurogvidante nos cursos de

formacdo de professores. As Licenciaturas, segundegislacdo pertinente, nédo

cogitam da situacéo do aluno de mais idade, ads géa se destinam os conteddos
curriculares apropriados. O tratamento dado napedé Psicologia da Educacéo

como pela Didatica volta-se exclusivamente a coenm&o da natureza da crianca e
do adolescente (GIUBILEI, 1993:apudMACHADO,...).

Formacdo de professores em servico ndo significameste passar-lhes o

conhecimento universalmente sistematizado, impdicaretomar o conhecimento
cotidiano deles nas relagbes com seus estudardis,épneste ponto que estas
relagBes precisam ser determinadas, compreendidatudadas criticamente, se o
gue se pretende é a transformacdo da formacao rdfssgores e a geracdo de
subsidios que sirvam de exemplos metodoldgicos paexercicio cotidiano da

pratica educativa (PRADA, 1995: 106-18udMACHADO,...).
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Quando analisadas as praticas dos coordenadoregyquicbs ou técnicos das
secretarias de educacao de diferentes experi@mi&s]A, a autora ressalta dois aspectos que
sado destacados: a falta de aprofundamento tedeles @ uma visdo ja pré-determinada de

participacdo e atuacdo dos professores em sala.

A exigéncia de respostas imediatas aos problemammtrativos dos PEAs era a
justificativa utilizada pelas trés equipes coordiemas para explicarem a auséncia
de estudos e reflexdes coletivas. (...) Estas coargies pretendiam a participagédo
dos professores, mas ndo abandonaram o forte d#sej@-los participando dentro
de uma Unica perspectiva, ou seja, a perspectivaadalenacédo. (...) Percebendo
nestes a ansiedade e o desejo de férmulas magicasapsolucdo dos problemas
docentes, a coordenacdo ndo se permitiu enfrestarreflexdo que seria central
para sua proposta de capacitacdo participativagay a reflexdo sobre a autonomia
intelectual no processo de formacdo em servico (SHRV, 1992: 67; 75pud
MACHADO,...).

A referida autora diz que se constata nas expesai€rec fragilidade da formacgéao do
professor, que por vezes precisa aprender juntoa@dunos, bem como a dificuldade de
colocar em pratica principios politico-pedagogidesendidos pela EJA, por falta de uma

construcao coletiva deles.

Quando formado, ao engajar-se no magistério, déespfrustracdes, surpresas sdo
prontamente identificadas. O jovem professor ques@g® poder aplicar
imediatamente tudo que aprendeu no curso de graduafinal se da conta de que
teve um curso ideal, com um contelddo ideal, para wealidade inexistente
(MENIN, 1994:49apudMACHADO, ...).

(...) O desenvolvimento do professor como profisdiaitaensino de escrita requer
tempo para a acomodacdo ou incorporacdo mais hatoganovos conceitos. A
formacéo do professor possui, inerentemente, uractsple instabilidade que traz
avangos e retrocessos caracteristicos do processajudte dos conhecimentos
(OLIVEIRA, 1994: 149).

Salienta que as experiéncias realizadas por uidaels destacam a necessidade de
aprofundamento das discussfes sobre a formacdoradesspres mais aproximada da

realidade escolar, com fundamentacéo teorica &tlawa pratica pedagogica.

Percebe-se, em alguns depoimentos dos alunos dgdegd, a compreensado do seu
trabalho futuro como professora e a inseguranga fmta de conhecimento e
preparo para lidar com metodologias das areas deewdo do 1° grau. Ficam
expressas criticas a vinculagéo tedrica do custarte do desempenho da profisséo
magistério, das préprias dificuldades em relacédsam®er fazer sobre determinada
realidade escolar (PICONEZ, 1995: 111 apud MACHARQQO).
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A seguir abordarei a importancia do movimento papphra a luta e permanéncia da
EJA no Brasil.

2.2 O Movimento Popular e a Educacédo de Jovens e étbs no Brasil

A tradicdo da Educacdo de Jovens e Adultos est@ioabda aos movimentos de
educacéo popular, marcada por uma forte dimensliiicaa partir de um trabalho popular
por meio da cultura alicercada na concepcdo déll@ae de vivéncia coletiva. Dentre os
momentos vividos pelo Brasil com a educacao popBl@andao (2002) traz os anos de 1960
como o terceiro momento da educacdo popular teraidoPFreire como seu maior
idealizador.

O autor constitui uma trajetéria reflexiva pautata trés aspectos que considera
importante e que tém uma larga relacdo com a &iaeh

No primeiro aspecto ele coloca que a educacao aopéb surgiu de uma Unica fonte
social — estado ou a sociedade civil, e sim de sppa@ extenso e diversificado no qual se
difundiam ideias e praticas distantes de uma paltu ideologia centralizadora.

O segundo aspecto refere-se a critica de cunhddgleo feito & educagédo presente
nos anos 60, oriunda tanto do interior como dormxtela universidade. Iniciou-se a busca
das fontes populares, surgindo assim um novo sdlelado nas diversas manifestacdes da
cultura popular constituida através das rodas dentros entre os povos trabalhadores e
intelectuais engajados na causa. Tal fato contripara que homens e mulheres se tornassem
sujeitos conscientes de si mesmos, de sua condécaprimido e das alternativas politicas de
sua propria libertacao.

E o terceiro aspecto refere-se a concepcao de Edtucke Jovens e Adultos, no qual
Freire (1987) defende a partir de uma pratica ddwacalicercada no discurso da educacgéo
popular engajada em uma politica pedagdgica coonantia. A educacado popular na visdo
de Freire amplia o movimento da modalidade, ou, saj&EJA torna-se um processo
permanente de reflexdo sobre a realidade trilhaadonhos e objetivos préprios. A educagéo
popular ndo permite a neutralidade politica com gudeologia dominante trata a EJA. A
pratica educativa nesse contexto considera tambgndtiaa politica se negando, dessa forma,
a se manter apenas o desenvolvimento dos procetisnditdaticos e de contetdos com o0s

sujeitos levando em conta a relevancia da consraedin. Desse modo, a educacdo popular
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de cunho progressista e democratico vence a cande@&ducacdo bancéria possibilitando ao
individuo uma postura consciente, sem a relacdmdsmissao/recepcao (professor/aluno) do
conhecimento e sim da busca do conhecimento cstiperando o senso comum. Para Freire,
tal movimento requer um outro entendimento da hatdSignifica a ndo aceitacdo de
qualquer explicacédo fatalista da historia que amrsi 0s fatos como normais e aceitaveis sem
necessidade de reflexdes e questionamentos pam@gasgd Em um movimento de educacéo
popular de sujeitos conscientes a historia se @on& reconstréi permanentemente
contribuindo, assim, para a compreensdo como umdodndividuo em torno de si como um
ser social. Hoje Paulo Freire ainda € uma refeaépara a educacéo do século XXI, pois seu
modo de pensar a educacado era como pratica dddiepautada em um processo dialégico,
pois ele ndo s6 pregava suas concepc¢des comoiagpuivmeio do respeito ao pensamento
dos que divergiam de suas ideias. A educacao ftaaeandialogo, segundo Freire, se baseia
em uma perspectiva pluralista na qual, partindaefasa de seus ideais, se da o inicio do
dialogo com os pares.

Por outro lado essa historia ndo termina por aggartir dos movimentos populares
idealizados por lideres como Freire é que estabels@ alianca de lutas com momentos ora
sutis, ora as ruas, porém sempre... Desde seu idicseguir um breve resgate da EJA no
Brasil.

2.3 Breve Reflexdo sobre o Percurso Histérico da BJno Brasil

Conforme varios estudiosos do segmento de EJA,dodaxisténcia se constitui por
meio de uma gama bastante heterogénea de proeepsatcas formais e informais ligadas
ao ganho ou extensdo de conhecimentos basicospt#acom Haddad e Di Pierro (2000, p.
108), de competéncias técnicas e profissionaiseohathilidades socioculturais. Isso porque
tais processos se constroem muitas vezes fora @dagssto €, no meio familiar, nas
atividades laborais, nas ofertas de ensino na@pced, bem como por outras concentragdes
socioculturais.

Diante disso, € certo que a EJA, por ter uma editepsr quase todas as realidades da
vida social, torna-se quase que impossivel fornmarimico contexto sobre sua histéria de

praticas formativas segundo os referidos autores.
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Verifica-se, porém, que todo o movimento brasiler favor da educacéo popular
decorrente na histéria desse pais relaciona-sersasos de monopolizar o poder politico e as
estruturas sociais e econdmicas em detrimento denowigente. Ha uma antiga falta de
incentivo politico e financeiro que leva os progaamde EJA estaduais e municipais
(responsaveis pela maior parte do atendimento)aagittiacdo de inércia e baixo rendimento.

Nesse contexto a formacéo docente de EJA tamb&uondigura como um problema
politico, por se atrelar ao processo de controlegelacdo social pelas relacdes que se
formam entre poder e saber como diz Souza (20G8% Mssaltar que os documentos legais
recomendam a formacao dos professores especifitanpana tal modalidade de ensino,
porém € uma agdo que ndo acontece efetivamenige segdepara na maioria das vezes, é
com professores despreparados para exercer essofuem detrimento ao cumprimento
legal (normativas que trazem como critérios o0 terdpoexperiéncia no 0rgdo e ndo na
modalidade) impedindo a oportunidade de selec@oneatcdo de profissionais para trabalhar
com o segmento EJA.

Resgatando o periodo colonial, encontra-se a mansgao educativa desenvolvida
pelos Jesuitas, na qual estes mantiveram uma gmicaculturacdo metodica dos indios,
propagando o evangelho, instituindo normas de #énecia segundo os habitos portugueses e
ensinando atividades necessarias ao andament@dangi@ da colonia. A coroa possibilitava
aos jesuitas o trabalho de conversdo dos nativem droca atraiam cada vez mais 0s
colonizadores.

Com o fim da acao jesuitica, por meio de sua efipuil® Brasil em 1759, devido ao
crescimento de autonomia na colonia, houve um segreo sistema educativo de adultos,
reaparecendo somente no Império com a chegadantitid-Real portuguesa no Brasil.

As iniciativas legais como instrucdo primaria etgjta para todos até que foram
estabelecidas na primeira Constituicdo de 1824mpardo passou de uma iniciativa. Pois na
época o Império s6 considerava cidaddo uma pequeste da populacdo que era a elite. O
restante da populacdo constituida por negros, Srelimulheres era excluido. Outro fator foi
porque o ato adicional de 1834 delegava a respiidsale publica da escolaridade basica as
provincias.

Na Constituicdo de 1891 continuam as provinciasmém 0s municipios a arcarem
com a escolaridade basica, ficando, entédo, a reapdidade publica maior do Império para o
ensino secundario e superior. Nesse contexto taalerensino elementar desenvolve ainda a

atencdo as elites, tendo como justificativa a biktiade financeira das provincias e
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municipios que ndo dispunham de uma dotacdo or¢anieergue pudesse assegurar a
efetivacdo dos parametros legais.

Em 1920 inicia-se o movimento dos profissionaiedacacao juntamente com 0 povo
reivindicando maior nimero de escolas e por mahidgisua qualidade dando assim um novo
rumo a implementacdo de politicas publicas parada@c&cdo de Jovens e Adultos. Esses
atores revolucionarios comecaram a cobrar do Essadesponsabilidade efetiva de tais
servicos. Sem contar que o baixo indice de eszalgid que o pais apresentava em relacdo a
outros paises do nosso continente e do restanpdadeta, ja comecava a preocupar tanto a
sociedade como os dirigentes do Brasil. Essa madae¢ postura quanto a concepc¢éo
politico-pedagdgico nos fins da Primeira Repubésta ligada aos movimentos de mudanca
sociais com a chegada da industrializacéo e oadfigo urbano no pais.

A partir de 1930, com a Revolugcdo, é que se calesofpor meio das mudancas
politicas e econdmicas, o marco de um sistemaigwlite educa¢cdo minimo no Brasil. A
gratuidade ja aparecia na Constituicdo de 1824Cersstituicdo de 1891 nada pronunciou
sobre a pauta, colocando o Estado com a incumb@ocensino primario. A gratuidade e a
obrigatoriedade s6 vém legitimadas na Constitug#d 934, momento em que nunca mais
deixou de estar vigente em nenhuma constitui¢asl éira.

Mas € na década de 40 e 50 que a educacao desadal®rasil se constitui como
politica educacional, expressada em diversas fiiviag governamentais em tal area, bem
como da alfabetizacdo. Isso porque se fazia netessiestir entdo na educacdo da
populacado, na qualificacdo de mao-de-obra para paonar esse momento de progresso que
invadia os paises em desenvolvimento.

Nesse periodo foram estabelecidas regulamentapipestantes como a instituicdo do
Fundo Nacional de Ensino Primario; do Servico deidaddo de Adultos, bem como as
Campanhas de Educacdo Rural e Nacional de Erréadichy Analfabetismo, a Campanha de
Educacao de Adolescentes e Adultos, na qual par desta houve uma especial atengéo em
se construir materiais didaticos para adultos eantecimento de dois congressos ligados
exclusivamente para assuntos de Educacdo de Aduticissive no segundo Congresso
Nacional de Educacédo de Adultos ocorrido no Ridlaleeiro, como ressalta Haddad e Di
Pierro (2000 apud PAIVA, 1973, p. 209), notava-sealgrande preocupacao por parte dos
educadores em rever as caracteristicas singulanesespaco proprio para tal modalidade de
ensino.

Percebia-se que a pratica dos educadores de gduksso sendo estruturada como

subsistema proprio, desenvolvia, ainda, as mesthadaales e caracteristicas da educacao
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infantil. Pois até o momento, o adulto ndo-escodald era visto como um ser imaturo e
ignorante, que deveria ser formado com os mesmugwdos formais que a escola priméria
trazia, esse modo de entendimento fortalecia mpre@nceito contra o analfabeto.

Mesmo com todas as iniciativas para mudancas nacpotducacional do Brasil ndo
foi possivel construir uma proposta metodologica giesse atender a alfabetizacdo de
adultos, ou seja, ndo foi apresentado até aquei@dpede 40 e 50 nenhum modelo
pedagogico para essa area de ensino.

Tal inovacéo veio se concretizar no comec¢o dos 88ao®m Paulo Freire (1987), que
trouxe a concepcéde conhecimento a partir de um processo que seaaa contato do
homem com o mundo vivenciado, o qual ndo é estaties dindmico e em transformacéo
continua. Tal concepcao de homem e de mundo sapefacéo vertical, estabelecendo-se a
relacdo dialégica. O dialogo supde troca, os homensducam em comunhdo, midiatizados
pelo mundo. “[...] e o professor j& ndo é aqueleapenas educa, mas o que, enquanto educa,
é educado, em dialogo com o aluno, que ao ser édutzanbém educa [...]" (1987, p. 39). A
partir desse movimento, gera um conhecimento qeréti€o, porque foi constituido de uma
maneira totalmente reflexiva, conduzindo em acamaeente de (re) significar a realidade,
posicionando-se nela. O saber construido desse pedebe a necessidade de mudar o
mundo, porque o sujeito comeca a se ver na condigder historico.

E assim que Paulo Freire (1987) concebe o homeno comsuijeito autbnomo, e que
tal autonomia esta presente na definicdo de vocagémdgica de“ser mais” que esta
relacionado com a capacidade de transformar o mundo

Essa concepcao de Freire (1987) inspirou as acamssimportantes de alfabetizacéao e
educacdo popular nessa década sustentando varg@osnde educagdo de adultos
desenvolvidos por grupos, entidades e movimentogmdps pelo governo, como foi 0 caso
do MEB — Movimento de Educacédo de Base e do Movimde Cultura Popular de Recife,
dos Centros Populares de Cultura da Unido NacidoslEstudantes e entre outras se pode
ressaltar o Programa Nacional de Alfabetizacdo doskério da Educacao e Cultura, o qual
Paulo Freire fez parte de sua construcéao.

Quanto ao meétodo pensado por Freire, (1987) obsergae ndo se trata de uma mera
técnica vaga e sim todo um conjunto harmoniosaedrtiria e pratica pedagoégica. Freire, ao
partir de uma visdo critica de mundo, proporcionax&racdo dos aportes tedricos e
metodoldgicos do proprio contexto real.

Com o golpe militar em 64, as experiéncias freiasamoutras politicas com um cunho

critico/libertador deram lugar a uma violenta repé® dos governos da era militar tendo
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iniciado naquele mesmo ano. O exilio ndo fez comRpulo Freire desistisse de sua proposta
de educagdo de adultos conscientizadora, contindesenvolvendo seu trabalho de
alfabetizacdo por meio de palavras geradoras, dem ale ser empregadas para a
aprendizagem da grafia e da fonética eram refletsddore a realidade dos jovens e adultos
analfabetos, analisando a razdo de suas situagdieierpa e a forma de possiveis solugdes.

Quanto ao Brasil, este também sobreviveu aos deasside atividades educativas de
alfabetizacdo e poOs-alfabetizacdo pautadas no mdaieano, essas atividades aconteciam
em centros comunitarios, associacoes e igrejag taisl acoes eram desenvolvidas na busca
de experimentagdo de metodologias e conteludosigssem atender a realidade do alunado.
Esse momento foi desenvolvido por intelectuais regpapos catolicos ligados a movimentos
politicos junto aos grupos populares. Essas atieislade educacdo popular, mais
precisamente a alfabetizacdo do povo, foram quasdagas iluminadas nas concepcdes de
Freire, intituladas de libertagdo ou pedagogiagiamdo.

Trazendo o rompimento politico dos movimentos decaddo e culturas populares a
repressdo tomou lugar da atuacdo dos programasddeagéio de adultos que néo
correspondiam aos interesses impostos pelo regiilitarmComo estratégia oficial dentre
suas acoes, foi implantado o Movimento BrasileieoAdfabetizagdo — MOBRAL a fim de
atender a um direito de cidadania ja instalado ramnteente, bem como aos objetivos
hegemonicos do paradigma socioecondmico institygda ditadura. Foi um programa
imposto, sem o0 envolvimento da classe de educadosesiedade, porque para o regime as
contribuicbes pedagdgicas nao interessavam, ptasaes munidas de dinheiro, da midia e
total controle sob as oposicgoes.

O MOBRAL recebeu fortes criticas pela sua metodalate breve tempo para a
alfabetizacdo e pelo critério de avaliacdo. Comtatarduvidas quanto a qualidade do
programa foi ampliado para outras areas de acagimadio a educacdo comunitaria até as
criancas com a finalidade de sanar os abalos gleevez mais emergiam contrapondo a meta
inicial de acabar com o analfabetismo do pais.

Nasce entdo a proposta do Ensino Supletivo, qeedewmo propdsito a concepcgao de
uma nova escola na qual a escolarizagdo regulaa bWmar a uma educacdo continuada.
Nesse sentido, 0 ensino supletivo chegou parategsgatraso, atualizar o conhecimento e ao
mesmo tempo constituir uma méao-de-obra que sonaassmteresses de progresso da nacéo,
por meio de um novo paradigma escolar. Tais olgeteram amparados por quatro fungdes:
Supléncia, que visava prover a escolarizacdo pargowens e adultos que nao tinham

concluido na faixa etaria propria, tal acdo acoatpor meio de exames. O Suprimento tinha
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por objetivo atender o aluno que retorna a escata pe aperfeicoar e/ou se atualizar por
apresentar o ensino regular total ou em parte.rAnglizagem derivava da formagéo intensa
no trabalho sendo de responsabilidade do SENAINARE

O real significado politico da educacdo de adulimperiodo militar era a juncéo das
perspectivas democraticas quanto as possibilidediesacionais com o objetivo de conduzir o
sistema educacional a servico do modelo de desemaito. Concomitante, a acéo
coercitiva mantinha o proposito da “ordem” econ@éolitica, Haddad e Di Pierro, (2000).

Nos anos posteriores a 1985, com a retomada dissagvpoder, houve um momento
de grande relevancia em que 0s movimentos so@der&m a voz ganhando novos adeptos e
institucionalizando-se, promovendo novas formagsigituras sindicais de outrora. Foi um
periodo no qual a sociedade civil organizada busgowos rumos para as tematicas
educacionais que como assenta Haddad e Di Pi@@0Q) foi possivel legalizar para os
orgéos publicos de democracia representativa, ipelmente os partidos, ao parlamento e as
normas juridico-legais.

Tal contexto teve como consequéncia a promulgagdoamstituicdo Federal de 1988
estendendo-se para os desdobramentos nas cofsttudps Estados e nas leis dos
municipios, instrumentos juridicos que contribuingamna a legitimacao social dos direitos dos
jovens e adultos ao ensino fundamental, respomzaiilo o Estado por sua oferta a todos de
forma gratuita e universal. Porém, esse processa-g&e contraditorio quando se verifica a
negacéo de todo o plano juridico da Educacéo dendos Adultos — EJA — pelas politicas
publicas. Estudos realizados por autores como B#&juEreitas e Haddad (1988), Di
PIERRO,etal. 1995, constataram que no periodo da promulgacao destseconstitucional,

0 ensino supletivo ja estava sendo desenvolvideoelm o territorio brasileiro mesmo que de
forma diversificada. E conforme a observacdo dowrasi havia uma deficiéncia no
atendimento devido ao grande contingente de pesddasildades no campo politico, de
gestdo, no pedagogico e financeiro reduzindo assiqualidade e a expansdo do ensino
ofertado.

Um fator a ressaltar é a dificuldade na criacAame marca pedagodgica do ensino
supletivo em decorréncia do acentuado contingeatfvens. Fato ocorrido em funcédo da
trajetéria escolar brasileira e das exigéncias gmimntes do universo do trabalho. Tal
contexto nao foi previsto na concepcéo de Freielg paz&o de ter sido idealizada em um
modelo de educacéo popular que viesse atender andenadulta, trabalhadora e analfabeta

gue mesmo se ingressando no meio urbano carregavéoute cultura rural.
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Lamentavelmente, o que se verifica em todo o peachsstorico da EJA € uma falta
de incentivo politico e financeiro por parte datees competentes levando os programas
estaduais (responsaveis pela maior parte do atentbhnde EJA) a um quadro de inércia e
baixo rendimento. Pode-se basear em tal afirmagaondp se depara com o quadraddécit
do sistema de ensino regular publico relativo antjdade de jovens nos programas de ensino
supletivo.

O quantitativo sobre a defasagem entre a idadsé&i@ no ensino regular, pela sua

importancia, revelam o seguinte:

QUADRO 14 — Defasagem entre Idade e Série - Nacidna

Ano IPopuIa(;éo fidade indice de defasagem

1996 5,3 milhdes 15 a 19 anos 90% entre jovens de 18 anos.

Fonte: IBGE, 1997.

O quadro mostra que o indice de defasagem é ctesamine a populacdo jovem.

O ingresso precoce dos adolescentes das esferaganantes no mercado de trabalho
formal ou informal resultou na mudanca desses @vesra 0s programas de educacao
idealizados para a demanda. Dados de diversosdsstidpais confirmam tal disposicdo no

quadro a seguir:

QUADRO 15 - Ingresso Precoce dos Adolescentes norivdo de Trabalho - Nacional

Ano [Estado Idade |P0rcentagem
1992 Sé&o Paulo 18 anos 26%
19 e 26 anos 36%
1995 [Recife 13 e 18 anos 48%
18 e 24 anos 26%
1997 Mato Grosso | --—-- 45%

Fonte: IBGE, 1997.

Nesse quadro é possivel perceber o quantitativRstado de Sado Paulo, mostrando
que dos alunos do programa municipal de ensinetup] 26% tinham até dezoito anos e
36% tinham entre dezenove e 26 anos. No Recifepragrama semelhante, 48% tinham

entre 13 e 18 anos de idade e 26% entre 18 e 24.eg Mato Grosso constatou-se em um
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estudo por amostragem que em 1997, 47,5% dos atllmesspletivo haviam abandonado o
ensino regular no ano da pesquisa ou nos trésartesores, sendo a maioria incentivada
pelo trabalho.

Diante do exposto, constata-se no Brasil que oegsgr antecipado no mundo do
trabalho e o aumento das instancias de qualificacBabilidades para atender as demandas
vigentes no campo do trabalho formam os aspectosipais a conduzir os adolescentes e

jovens para os cursos de supléncia conforme quaseguir:

QUADRO 16 — Quantitativo do Ingresso de Jovens ad@ursos de Supléncia - Nacional

Ano IPopulacao Idade IPorcentagem
15,3 milhdes 15 ou mais 14,2%

1996 19,4 milhdes Idem 18,2%
36 milhdes Idem 33,8%
70,7 milhdes Idem 66,2%

Fonte: IBGE em 1996.

Conforme o quadro, vé-se que entre os brasileoos I5 anos ou mais, 15,3 milhdes
completaram ao menos um ano de escolaridade, ibdesn tém apenas de um a trés anos de
escolaridade e outros 36 milhées concluiram deguaasete anos. (Generalizando tais dados,
verifica-se um montante de 70,7 milhdes dos biasdecom 15 anos ou mais) que nao
concluiram o ensino fundamental e que, de acordoategislacdo, teriam direito ao ensino
fundamental gratuito adequado a sua condi¢do @m$os adultos trabalhadores.

Estendendo para o que se prevé no texto constiictte universalizacdo do ensino
médio,far-se-ia 0 aumento a tal demanda os 23,3 milhéaesdadaos deste pais com 20 anos
ou mais que puderam concluir o ensino fundamemizas$, ndo o médio. Conforme pesquisa do
Ministério da Educacgéo e do Desporto (MEC), en@@5le 1998, a quantidade de matriculas
iniciais no ensino fundamental de jovens e addltasl em torno dos 2 milhdes. No que se
refere a alfabetizacdo, o indice de cobertura m@&ga a 1%; quanto ao acesso ao ensino
fundamental, temos 8,41% dos jovens e adultos mdos®a sistema regular com alguma
defasagem entre a idade e a série e apenas 4%ritagdo cursos para jovens e adultos.

Com a Nova Republica foi quebrada a antiga polided&JA do regime militar com a
exclusdo do MOBRAL, entrando em ativa a Fundacaciddal para Educacdo de Jovens e
Adultos — EDUCAR, que tinha como missao articulailesenvolvimento do ensino supletivo;
a politica nacional de EJA, de forma a estimulatendimento nas séries iniciais do ensino
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fundamental; desenvolver a formacdo dos professoedésborar materiais didaticos;
acompanhar e avaliar as agbes. A Fundacdo EDUCARXxtmta pelo governo Collor —
primeiro presidente eleito diretamente pos-ditadufBal medida representou a
descentralizacdo da educacdo basica de EJA, pearpasresponsabilidade publica dos
programas da modalidade EJA da esfera federalgsaraunicipios. Estudos desenvolvidos
por Haddacket al. (1993) constataram que a iniciativa de municipalz atendimento de EJA
parecia mais uma omissao das instancias fedesthdual do que um processo ordenado de
descentralizacéo.

Vale ressaltar que em consequéncia da crise poiteconémica do pais, nessa época,
reforgou-se a tendéncia de descentralizacdo ddiatento de Educacao de Jovens e Adultos
pelo Ministério da Educacdo (MEC), constituindopsegramas federais para formacao de
jovens e adultos carentes em regime de parcerias azganizacdes da sociedade civil e
instituicbes de ensino e pesquisa. Os programas tebrfiinalidade foram: Programa de
Alfabetizacdo Solidaria (PAS); Programa Nacional Heucacdo na Reforma Agréaria
(PRONERA) e o Plano Nacional de Formacgéao do Tralomh(PLANFOR).

Criado em 1996 o PAS foi idealizado pelo MEC, masng coordenou foi o Conselho
da Comunidade Solidaria atuando com alfabetizag#a jovens e adultos em locais no pais
onde estavam concentrados maiores indices de beigdiao. O PRONERA, iniciando-se em
1998, consistia na articulacdo entre as ReitoasUhiversidades do pais com o Movimento
sem Terra, sob coordenacao do INCRA. Tratava-safdeetizacdo inicial dos trabalhadores
assentados tendo como vantagem a elevacao daremmdabasica proporcionadas pelas
universidades envolvidas. Em 1995, o PLANFOR swigando qualificar o trabalhador de
acordo com a exigéncia do mercado vigente, levardoconta as competéncias técnicas
especificas e habilidades de gestdo. Foi desedwopar um grupo de parceiros publicos e
privados ligados a formacao profissional.

De acordo com os dados de Haddad e Di Pierro (280 os anos de 1996 e 1998,
cerca de 60% dos cinco milhdes de trabalhadoreslidtes pelo Programa receberam cursos
em habilidades basicas, porém o baixo nivel delasdtade deles ndo contribuiu para o
sucesso do Programa. Constata-se uma ineficiémtia a politica nacional de formacéo
profissional atrelada ao PLANFOR e as Redes denBmmiblico quanto a oferta de educacao
basica de jovens e adultos.

Mesmo com a democratizacdo e a ampliacdo da afertnsino publico observa-se,
conforme Haddad e Di Pierro (2000), a permanénaiand qualidade do ensino aliada a

situacdo de pobreza profunda que vive uma grande pa sociedade resultando em um
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namero expressivo de criancas e adolescentes sarpapela escola sem usufruir de
aprendizagens significativas, além de sentirem stogamargo do fracasso e repeténcia
escolar, terminando por desistir da escola. Suogimesse contexto um novo paradigma de
exclusdo educacional: a exclusdo ndo por falta agas; mas sim a exclusdo da nao
aprendizagem que gera o abandono antes mesmadectgir os estudos com sucesso.

Tal paradigma de exclusdo que caminhou junto campliagdo do ensino publico
resultou em um grande numero de jovens e adultesrmgasmo tendo ingressado no banco
escolar, as suas aprendizagens nao foram o bagiardeaproveitar com autonomia 0s
conhecimentos adquiridos em seu cotidiano. A caréyezja desse processo esta na infeliz
troca dos analfabetos na sua esséncia pelo mosignticativo de jovens e adultos que com
o dominio pobre da leitura e da escrita entram pach do analfabetismo funcional.

Como afirmam Haddad e Di Pierro (2000, p.126),

De fato, ao longo do século XX o percentual defahatos absolutos no conjunto
da populacgéo veio declinando continuamente, alcaticaa metade dos anos 90 um
patamar proximo a 15% dos jovens e adultos bressieEm 1996, entretanto, quase
um ter¢o da populacdo com mais de 14 anos ndo bew@Euido sequer os quatro
anos de estudos e aqueles que ndo haviam completaalsino obrigatério de oito
anos representavam mais de dois tercos da populascda faixa etaria.

Dados atuais demonstram que se fazem necessarieds deaquatro anos de
escolarizacdo desenvolvida a contento para quendividuo possa adquirir as aprendizagens
cognitivas que legitimam a alfabetizacdo plena dtaddo conforme as exigéncias da
sociedade atual. Esse quadro revela que no conjlostanalfabetos funcionais ha pelo menos
50% do contingente jovem adulto do pais.

Esse contexto reafirma que a necessidade de atemdima EJA ndo consta apenas
no contingente de analfabetos, mas também paraleaqgee obtiveram aprendizagens
fragmentadas comprometendo sua participacdo plenaontexto econdmico, politico e
cultural do seu pais. E tal processo s6 poderartontso rumo quando se findar o modelo
vigente de campanhas pontuais, nas quais se uslgrupluntariados como se fossem as
olimpiadas mundiais e/ou eventos religiosos, bemmocode profissionais pouco
especializados.

Nesse breve percurso histérico fica claro queibuagfo do Estado de ofertar a EJA
neste pais de desenvolveu sempre em parceria corgaaszacdes da sociedade, sendo cada
vez mais presente a omissdo do Estado para cormpramisso politico e social com tal

modalidade.
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Tendo em vista com os dados contextualizados neste, constata-se que com as
medidas sempre tomadas em detrimento do podeicpaiecondmico do pais a Educacgéo de
Jovens a Adultos ndo vem produzindo de acordo amas alternativas metodoldgicas os
resultados que se espera em nivel de aprendizgggmanéncia, progressao e conclusao da
escolaridade.

Por outro lado, se houver compromisso politico-gédaco do poder publico para
com nossos jovens adultos é tempo de se propimmao €10s paises desenvolvidos da Europa
etc., oportunidades continuas de educacdo geratneag¢ao profissional ao longo da vida
considerando a relacdo cultural, econémica e tégiwa que o Brasil se estabelece neste
século XXI com estes paises pés-industriais.

A efetivacdo da educacédo como valorizacdo nasdambis pds-industriais esta ligada
ao rapido processo de evolucédo da producédo de ciomr@os, bem com a disseminacéo de
informagdes, resultando na concepcdo de formacéaotinbada como prioridade
imprescindivel para a vida dos sujeitos e uma exigépara o desenvolvimento dos paises
frente aos planos econdémicos globalizados e cotivoeti

O maior desafio do Brasil que detém realidades atéedade tdo desiguais, como
afirma Haddad e Di Pierro (2000), é de se trilhamcprsos para se resultar em alternativas
metodoldgicas e de acdo da educacdo permanente fooma de superar os problemas do
século XIX, como por exemplo a efetivagdo univedsahlfabetizagéo.

Nesse sentido, uma pergunta se impde: o que sederoncreto hoje na politica de
EJA para se oferecer a esses cidaddos que aindacsetram a margem do processo de
inclusdo social? Para contextualizar essa indagsedaz necessario desenvolver uma breve

reflexdo sobre o conceito de EJA.
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2.4 Paulo Freire e a Conceituacdo da Educacgéo devéms e Adultos: Uma Inspiragéo

para a Educacao no Século XXI

A Educacédo de Jovens e Adultos em um pais comasilBjue traz ainda hoje tragos
de uma formacao hierdrquica e escravocrata foieldda como uma compensagado e nao
como direito. Houve uma reestruturacéo na legislag@ndo a EJA passou a ser de direito,
legitimando-a como proposta de reparacao e equidade

Nesse sentido, a EJA deve ser concebida além aeasce paternalismos. Ela deve
buscar uma educacdo solida e continua, capaz dgasups desafios em uma realidade
socioeducacional retrégrada referente a insercatesipo proprio, universal e que atenda as
criancas em faixa etaria escolar em um contextaqued acontecem a todo o momento
mudancas na organizacao do trabalho, avancos crasidgias; aceleramento no movimento
das informacdes e no desenvolvimento da globalizeed atividades econdmicas.

Tal fato vem reafirmar que a EJA € um débito squésidente com 0s que néo tiveram
oportunidade (principalmente negros, indios, caimctrabalhadores bracais entre estes a
mulher oriunda de uma forte cultura patriarcal eclmsta) de desenvolver o dominio da
leitura e da escrita em tempo certo, sem contartarém sido estes 0s principais construtores
de obras publicas, bem como forte contribuinteaaonulo de riquezas.

Vale ressaltar que a falta de escolarizacdo ndooBvanpara uma concepcao
preconceituosa sobre o analfabeto, pois muitossigevvens e adultos trazem no seio da
pluralidade e diversidade regional as mais diverspgezas culturais pautadas na oralidade
por meios das artes cénicas e musica popular; xlagessdes artisticas e muitos outros
saberes e habilidades que por sua vez se faz iomutesel o dominio da escrita e da leitura
para a garantia de uma cidadania plena em umadsdeieclitista na qual o coédigo desta
escrita e leitura € um bem privilegiado.

Desse modo, a EJA n&o deve ser vista apenas conuonerito de formagéo inicial
(alfabetizac&o) e sim proporcionar ao sujeito angdo de multiplas aprendizagens aliadas
ao seu conhecimento prévio e aglutinadas as direerdi trabalho e da cidadania tornando-
se uma educacao permanente “[...] aprender duradéedosida e uns saberes penetrando e
enriquecendo os outrofDELORS, 2000).

Arroyo (2001) reflete sobre a preocupacédo em serima EJA no parametro legal

afirmando que quanto menos institucionalizada fd&Jé& nas modalidades das etapas de



81

ensino, maior podera ser a sua liberdade de avangaovimento pedagdgico e de contribuir
para um dialogo fecundo com as outras modalidaglensino.

Essa afirmacéo se faz, diz o autor, porque a ElAofustituida por sujeitos oriundos
do campo — camponeses excluidos da terra, bem asmpopulacdes urbanas marginalizadas.
Esse contexto de opressao e excluséo e os sab@sgsedagogias dos oprimidos passaram a
ser os conteudos, conhecimentos e saberes soesdawblvidos nas vivéncias de EJA. Esta
retrata entdo 0os movimentos populares e culturaisgbca, o objetivo dos educadores
daquele momento era extrair desses movimentos agcehile terra, escola, saude etc.... O
significado humano, cultural, pedagdgico Arroyo Q2P ainda ressalta que 0s saberes e
competéncias escolares nédo foram abandonadoseaesn(re) significaram quando atrelados
aos processos de humanizacao, libertacdo e emeacipamana.

Referindo-se a esses processos de humanizacatagdéee e emancipacdo humana é
impossivel discutir Educagédo de Jovens e Adultos armar as inmeras contribuicdes de
Paulo Freire (2001), mas dentre suas notaveis otmasra como referéncia este trabalho —
que trata das aprendizagens docentBeaagogia do Oprimide Pedagogia da Esperanca
pela atualidade das obras e isso se deve, ceranpemtserem obras que trazem principios e
valores humanos universais eP&dagogia da Autonomiaa qual o autor condensa o0s
pensamentos basicos sobre 0 que o professor nacksser para ensinar.

Freire (1987) traz eredagogia do oprimide chamamento para a compreensao do
sentido de desumanizacdo como realidade histdfleareporta para a necessidade de se
reconhecer que a humanizacdo e a desumanizacaotrancse dentro da histéria, em um
contexto real, concreto, objetivo, e que s&o irteeeaos homens por estes terem a condigcéo
de inconclusos.

Porém, com grande espirito de credibilidade ndhaerano, Freire (1987) afirma que
a partir do momento que o homem se reconhece cojeitosda historia da humanidade e em
um processo de inconclusédo, tem a possibilidaged=ber entdo que apenas a humanizacao
€ vocacdo humana. Mesmo esta sendo negada petticmjuexploracdo, opressdo e na
violéncia dos opressores.

Pedagogia do Oprimidodedicado aos esfarrapados do mundo e “aos qes sel
descobrem e, assim descobrindo-se, com eles sofnas), sobretudo, com eles lutam” (p.
12), demonstra a sua incondicional credibilidadpod#éada ao oprimido de conquistar a
liberdade, liberdade esta prisioneira de uma sadeaha qual os privilégios de uns impedem

gue a maioria usufrua dos bens produzidos.
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Freire propbe justamente a busca de tal liberdateocmeio de se concretizar a
vocacao humana de ser mager meio da educagao. Esse movimento para a éitlerdeve
surgir a partir dos préprios oprimidos, e a pedaydgcorrente sera “aquela que tem que ser
forjada com ele e ndo para ele, enquanto homepswas, na luta incessante de recuperacao
de sua humanidade” (FREIRE, 1987, p. 17). Vé-sengoeé suficiente que o oprimido tenha
consciéncia critica da opresséo, mas que se digmpiiansformar essa realidade; trata-se de
um trabalho de conscientizacdo e politizacdo. “@nde desafio estd em lutar pelo ser mais
sem se revestir de opressor” (idem, p. 17). Amgdhaessa concepcdo para os diversos
contextos da atividade humana, pode-se afirmar ajyeimanizacdo estd nas maos dos
oprimidos.

Hoje, quais as contribuicbes que a concepcao deaeda freireana poderia oferecer
em um mundo globalizado, neoliberal, pautado popensamento que se quer unico no qual
o valor econébmico é mais importante que a propda®

E necessario voltar-se para a formagdo humanargkeguim percurso de agio social
pautada na ética do ser humano e em principiogstieg social e solidariedade, resgatando o
que Freire refere-se efedagogia do oprimidg1987), o ato de educar como ato politico
emergindo assim a politizagéo da educacéao.

Por isso é que essa obra continua mais viva dogpea. Faz-nos o chamamento para
a luta da educacéo acompanhada com as indagaqies; Qara qué e para quem educamos?
N&o basta apenas ofertar, é fundamental se gamumiidade. E preciso olhar para a

diversidade como lembra Antunes (2008, p. 21)

Populagbes afro-descendentes, indigenas, de zeoah puivados de liberdade,

jovens em conflito com a lei. Ndo podemos chegar tespostas prontas. E preciso
conhecer as situacdes significativas de cada dontéx preciso conhecer o

conhecimento do outro; dialogar.

E seguindo o pensar de Freire ndo ha como diasmgaramor

Porque é um ato de coragem, nunca de medo, 0 ac@N@EromMissO com 0S Seres
humanos. Onde quer que estejam estes, oprimidoatoode amor esta em
comprometer-se com sua causa. A causa de libertdd® este compromisso,
porque € amoroso € dialdgico (1987, p. 80).

O dialogo, nesse sentido, passa pela fé constane pela luta por libertacdo, bem
como pela esperanca de colher os frutos da luta.éNdéma fé ingénua. O homem dialdgico

que é critico esta convencido que pode agir eftramar, mesmo que negado em situacdes
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concretas tende a renascer. Pode constituir-seghdioitamente, mas na e pela luta por sua
libertacdo. Por fim, “ndo h& didlogo verdadeirorg® h& nos seus sujeitos um pensar
verdadeiro. Pensar critico. Pensar que, ndo adeitardicotomia mundo-homens, reconhece
entre eles uma inquebrantavel solidariedade”, &(&®87, p. 47).

Entretanto, as contribuicbes dessa obrRedagogia do Oprimidese multiplicam
guando apés vinte e quatro anos Paulo Freire prernav reencontro com Redagogia do
Oprimido através da&Pedagogia da Esperanca (199@a qual desenvolve um contexto de
reflexdo pautada em atualizagdes, (re) significcfEafirmacdes em total dialogo com sua
prépria historia, pois Freire a partir desse resgacontrou-se com suas experiéncias vividas
na infancia e na adolescéncia seguindo um peradesseu inicio e precoce fim de carreira
como advogado. Traz também as experiéncias no ®ESIque contribuiu para sua
aprendizagem sobre a “pratica politica educativa’gee tanto acreditava.

Freire ainda em sua vivéncia no SESI durante umnade em que se tratava sobre a
importancia do dialogo entre os pais e filhos, atenf a substituir os castigos, narra um fato
acontecido com um dos pais resultando em um grapdendizado, no qual ressalta que
guando um educador ou educadora tenha dedalpovo deve falacomo povo, isso requer
0 respeito ao saber da experiéncia do povo, ou &ejassa concepcao se faz a partir da voz
do povo. Freire ressalta a importancia dos estadjgsensadores, cientistas que contribuiram
e continuam contribuindo com o ensino, pois sem, eléirma o autor, néo teria aprendido,
inclusive com o pai daquela reunido, pois “sem gorasidade, que me leva a maior
possibilidade de exatiddo nos achados, ndo pogerieber criticamente a importancia do
senso comum e o0 que nele hi de bom senso” (FREBRE, p. 26).

Freire na obr&Pedagogiada Esperanca(1997) retoma a concepcao do radicalismo
critico, defendido naPedagogiado Oprimido (1987) mantendo sua posi¢cdo contra 0S
sectarismos “de certezas sectarias, excludentpssiabilidade de outras certezas, negadoras
de duvidas, afirmadoras da verdade possuida pmscgupos gue se chamavam a si mesmos
de revolucionarios” (p.51).

Na pratica educativa por meio do dialogo, Freiae tra obra dentre os desafios que se
submetia o0 de como conseguiu transformar o estaddisturso sobre a leitura de mundo
fomentando as pessoas dos grupos populares aléatara propria leitura. Narra que nos dois
dialogos que desenvolveu sendo um no Brasil e eutrGhile, em dado momento, instaurou-
se um siléncio que foi quebrado quando um dos riattgs, acreditando ser desprovido de

saberes, pede desculpas, pois segundo o que salewreom a ideologia latente € que
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somente tem direito a voz quem detém o saber. posta de Freire frente ao pensamento

daqueles trabalhadores foi um momento de didlogwaeste a seguir:

[...] “—= Muito bem — disse eu a eles. — Eu sei. Voo@s sabem. Mas por que eu sei
e vocés ndo sabem? [...]

— O senhor sabe por que é doutor. N6s néo.

— Exato, eu sou doutor. Vocés ndo. Mas, por gusmeuloutor e vocés ndo?

— Por que foi a escola, tem leitura, tem estudase méo.

— Por que fui a escola?

— Porque seu pai pdde mandar o senhor a escolas<d néo.

— E por que os pais de vocés ndo puderam mandas vaescola?

— Porque eram camponeses como nos.

— E o que é ser camponés?

— E néo ter educacao, posses, trabalhar de solsemodireitos, sem esperanca de
um dia melhor.

— E por que ao camponés falta tudo isso?

— Porque Deus quer.

— E quem é Deus?

— E o pai de todos nos.

— E quem é pai aqui nesta reunidao?

Quase todos de maos para cima, disseram que eram.

Olhando o grupo todo em siléncio, me fixei num dedehe perguntei: — Quantos
filhos vocé tem?

— Trés.

— Vocé seria capaz de sacrificar dois deles, sudndetos a sofrimentos para que o
terceiro estudasse, com vida boa no Recife? V@@ cpaz de amar assim?

— Néo.

— Se vocé — disse eu — homem de carne e 0sso, ¢c&fmae de fazer uma injustica
desta, como é possivel entender que Deus o faga™@esmo que Deus é o fazedor
dessas coisas?

Um silencio diferente, completamente diferente iker@or, um siléncio no qual algo
comecava a ser partejado. Em seguida:

— N&o, ndo € Deus o fazedor disso tudo. E o papad9-50).

O presente didlogo me remete a reflexdo de gqusafidelos oprimidos em identificar
o opressor fora de si pode ser entendido apenascpehpreensdo dialética de como se
interagem consciéncia e mundo. Tal dialética, segutreire (1997) jamais deve ser feita a
partir de uma leitura de mundo carregada de discawsoritario e sectario dos educadores,

mas sim partindo da linguagem das classes popualtsla para o seu contexto de vida.
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Freire, com tal afirmacgéo, ndo quer dizer que degsor deva ocultar a sua leitura de mundo,
muito pelo contrario, é preciso que o educandoasdiexisténcia da diversidade de outras
leituras. Educar para Freire entdo tem o sentidccatestruir, de libertar o homem do
determinismo, passando a reconhecer o seu papehaealistoria enquanto sujeito da
construcdo de uma sociedade livre de todas as d$ombea exploragdo e radicalmente
democrética.

Freire no decorrer da obra tece uma andlise salmalg criticas &edagogiado
Oprimido como, por exemplo, reconhece algumas delas emwaouto texto, mas acredita
incorretas quando estendiam a critica a producé&w cam todo. Freire langca uma critica
sobre pessoas que sem conhecimento de causa @braua critica a partir de criticas de
terceiros. Tanto é fidedigna a sua postura quedyueecebeu cartas de mulheres americanas
enaltecendo a contribuicdo da obra para a suadutaesmo tempo recebeu critica referente a
sua linguagem machista e discriminatdria para cenmalheres. Aceitou como justas as
criticas, por entender que a linguagem possui foft@éncia ideoldgica, passando entédo a se
referir a mulher e ao homem ou aos seres humamrasnRece que tal mudanca da linguagem
nao vai mudar o mundo como o desejado, mas a madknifnguagem pertence ao processo
de mudanca do mundo.

Desse modo, se o sentido de educar para o autrnastonstru¢cdo continua do
sujeito, o percurso da formacdo docente estd pautadeflexdo sobre a préatica educativo-
progressiva por entender que a partir de tais psoseé que se constitui a autonomia do
professor porque formar € muito mais do que treiheata-se do comprometimento docente
com a ética universal em que o preparo cientifiscedte esta atrelado com a retidao ética,
Freire (1996).

Sobre a critica de nao inteligibilidade da linguagasada na obra, vista como
rebuscada e elitista, Freire (1997) responde rapdotse a uma reunido que participou com
jovens americanos no ano de 1972, em que algurs gatecia ndo entendé-lo até que um

homem negro, aparentemente com 50 anos, aproxiemewsse-lhe:

Se algum desses jovens lhe disser que nao entemd@epor causa do inglés que
vocé fala, ndo é verdade. A questdo é de linguaggansamento. A dificuldade
deles esta em que ndo pensam dialeticamente. Halteeginda convivéncia com a
dureza da experiéncia dos setores discriminadesdadade (p. 74).

Paulo Freire diz escrever a olifadagogia da Esperangaom raiva, com amor, por

acreditar que sem esses dois elementos ndo h&aegspeConcorda comtalerancia desde
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gue nao se funde com a conivéncia; o radicalisma @l € um alerta para o ndo sectarismo,
uma compreensdo da pos-modernidade progressistaaenagacdo ao olhar conservador,
neoliberal. A transformacéo social que sempre #oedaseada na educacao da esperanca
esta pautada em uma postura séria e concreta deeflexeio politica que ndo se intimida
com as barreiras, pois para ele *“dificiimente lutamenquanto desesperancados ou
desesperados...” (p. 11).

“Como nao ha docéncia sem discéncia” o autor r@saaklevancia da reflexao critica
sobre a pratica por ser fundamental para a relés@a/pratica com o fim de se evitar
transformacao da primeira em mero discurso e anskegem ativismo.

Para tanto, diz ele que desde o inicio de sua iéxpé formadora o educador deve
assumir-se como sujeito também da producdo do ,sauksrindo definitivamente ao
pensamento de que ensinar ndo € transmitir conkatdmmas criar as possibilidades para a
sua producao ou a sua construgdo. O professor ept@Essita da compreensao de que ao
ensinar aprende com quem esta aprendendo, ouessjaar inexiste sem o aprender para
ambas as partes inseridas no processo, pois se@edfi aprendendo socialmente que
historicamente a humanidade descobriu a possiédide ensinar.

Freire acrescenta ainda que quando se vive integrak a pratica de ensinar e
aprender ha uma experiéncia completa, diretiva,itipm| ideolégica, gnosioldgica,
pedagogica, estética e ética, em que a “boniteza achar-se de méos dadas com a decéncia
e com a seriedade” (1996, p. 24), pois quanto msaisdesenvolve a capacidade de
aprendizagem mais se constréi o que chama de Sidigibe epistemoldgica”, sem a qual nédo
se consegue atingir o conhecimento esperado dtoofjal curiosidade conforme o autor é
que traz a negagao ao ensino bancario carregadotaiétarismo e falso ensinar que deforma
a necessaria criatividade tanto do professor cameduwho.

Por outro lado Freire diz que mesmo o aluno semtdnstido a tal ensino néo esta
condenado a padecer se mantiver viva em si a foiigadora do aprender; por meio da
curiosidade sedenta supera o efeito negativo dme@rmncario. Nesse sentido, cabe ao
professor com principios democraticos desenvoh&raapratica pedagogice modo que os
alunos se reconhecam no mundo como sujeitos luegdue constroem e reconstroem o
saber ensinado juntamente com o estimulpesquisa,pois 0 ensino exige a busca da
indagacdo. A pesquisa traz a constatacdo e a eémigie que gera o conhecimento. Ela é
inerente a pratica docente, o que se faz necessarfrofessor em sua formacéo permanente,

perceber-se e assumir-se como pesquisador.
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O autor ressalta a importancia de o educador tespes saberes dos educandos,
reconhecendo e comprometendo-se com a identidatleratu pois é uma forma de
possibilitar as condi¢cdes dos educandos em sué@scias uns com 0s outros e todos com o
educador desenvolver a experiéncia de assumiryse con ser social historico e pensante,
gue comunica, transforma, cria, realiza ideaisreisaneamente a capacidade de lutar e amar.

Nesse sentido, continua o autor, a formacédo docdetee ter presente que a
experiéncia historica, politica, cultural e sodialsujeito nunca pode estar ausente do conflito
entre as forcas que tentam impedir a busca darfedelde si por parte de todos aqueles que
trabalham em favor de téhssuncédo”. A formacdo docente que se coloca aenmamesse
processo esta contribuindo para o fortalecimensofalgas contrarias. A solidariedade social
e politica de que se necessita para se constr@irsagiedade mais justa e igualitaria, na qual
0 sujeito possa se assumir por completo, tem maafpdio democratica uma pratica de suma
relevancia demonstrando que a aprendizagemssgencaalo sujeito é “incompativel com o
treinamento pragméatico ou com o elitismo autont@ios que pensam donos da verdade e do
saber articulado” (1996, p. 42).

O professor precisa ter clareza de sua praticdhemam as diversas dimensdes que
caracterizam a esséncia da pratica, tornando regig® o proprio desempenho. A pratica
educativa para Freire demanda a existéncia detasljgue desenvolvem a aprendizagem
mutuamente; Surgem de tal processo a sua “poltigt qualidade que tem a pratica
educativa de sepolitica, de ndo poder ser neutra. Se o trabalho for cof B3o menos
atento o professor deve estar com relacdo ao isgehif de seu trabalho quanto ao estimulo

ou néo a vida dos alunos.

« O olhar para a criticidadede Freire traz que a ingenuidade e a criticidad@rdam
juntas; entre o saber dos conhecimentos prévics resultantes dos procedimentos
metodicamente rigorosos, ndo se rompem, mas seasupEal superacdo acontece
guando a curiosidade ingénua se criticiza sem ddixaer ingénua porque se muda a
qualidade e néo a esséncia.

« A exigéncia da estética e da étjaaautor afirma que o que ha de fundamentalmente
humano no exercicio educativo é o seu carater flwmaio qual se deve respeitar a
natureza do ser humano, o ensino dos contetdopatB dar-se alheio a formacao
moral do aluno. Educar € substantivamente formans& certo demanda

profundidade e néo superficialidade na compreeas@interpretacdo dos fatos.
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A Efetivacdo das palavras pelos at@egundo o autor, é que ndo h& pensar correto
fora de uma pratica testemunhal que o (re) dizwagarlde desdizé-lo. A postura de
um professor democratico € o de quem busca seriaman seguranca na
argumentacdo, € o de quem mesmo discordando temamiém o respeito as
discordancias.

O risco a aceitacdo do novo e a negacédo a qualdoana de discriminacaaevelam
um professor coerente que tem como funcao intedigliesafiar o aluno para que se
produza a compreensao do que vem sendo comunibi@doha inteligibilidade que
Nao seja comunicagao e intercomunicagao e queenfimde na dialogicidade, nesse
sentido, entdo, pensar certo é dialégico e ndonpoté Nao cabe nesse contexto,
portanto, a pratica preconceituosa de raca, deseslate género que gera ofensa a
substantividade do ser humano negando radicalnasihéenocracia.

A reflexdo critica sobre a praticaFreire defende que deve ser um movimento
dindmico e dialético, entre o fazer e o pensaresabfazer. SAo0 necessarios, na
formacdo continuada do professor, momentos intcdses para a percepcao do
modo como vem agindo em relacdo as novas reflexdalisponibilidades de
mudancgas.

A consciéncia do ser humano inconclugd concebida por Freire como proprio da
experiéncia vital, ou seja, onde ha vida ha inas&d. A inconclusdo que se
reconhece a si mesmo implica precisamente a inzldsasujeito historico-sécio-
cultural inacabado em um continuo processo soeiddusca por meio da curiosidade
gue ultrapassa os limites que sdo comuns no domitaip tornando-se fundamental
na producdo do conhecimento como um processo penteada educacao.

O respeito a autonomia do ser do alunbreire afirma que a consciéncia do sujeito
enquanto um ser inacabado torna-o ético levandorespeitar a autonomia e a
dignidade de cada par como um imperativo ética@ castrario ha umeransgressao.

O professor que ndo valoriza a curiosidade do alargua preferéncia estética, sua
inquietude, sua linguagem, tanto como o professer ¥¢ nega ao cumprimento ao
dever de propor limites ao aluno, que se exime atafd de ensinar, de estar
acompanhando o crescimento experiencial do alumete tal transgressao. Desse
modo, a verdadeira dialogicidade é quando se plissdns sujeitos a aprendizagem e
o crescimento na diversidade, principalmente, speio a ela, € a maneira mais justa

com que sujeitos que se reconhecem inconclusaanoverdadeiramente éticos.
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O bom senspque Freire defende do professor, € a posturafigxde critica continua
sobre sua prética educativa por meio da qual védzendo a avaliacdo do proprio
fazer com os alunos, pois em seu entender as gdasdou virtudes construidas pelo
sujeito estdo no esforco de diminuir a distancialidourso entre o que se diz e o0 que
se faz. Para tanto o autor ressalta que o bom gessa também pelas condi¢cbes
favoraveis, higiénicas, espaciais, estéticas paeasg possa desenvolver eficazmente
no espaco pedagogico.

A humildade tolerancia e luta em defesa dos direitos dos psst@espara Freire &
um dever irrecusavel e devem ser concebidas commamento importante de sua
pratica docente, enquanto pratica ética que dexer fparte da atividade docente.
Continua o autor na defesa de uma categoria que Ider por meio de uma politica
consciente, critica e organizada contra os ofeasdm@vez, continua Freire, a forca
dos professores esta em sua organizacao politeladgd a formacéo permanente.

A esperanca € exigida no ensingiorque Freire diz que ela € um condimento
indispensavel a experiéncia histérica. Sem ela, haeeria historia, mas puro
determinismao.

Para quem ensina € preciso acreditar que a mudaggaossivelpois a mudanca do
mundo requer a dialetizacdo entre denuncia dagsitudesumanizadora e o anuncio
de sua superacdo. E necessario ter a consciéngizedeio se é somente objeto, mas
também sujeito da histéria. Com tal constatacdaljeite é capaz de intervir na
realidade, atividade complexa e geradora de naoares superando os velhos.

Voltar a falar da curiosidadetem o objetivo de ressaltar que o professor sem
curiosidade ndo aprende nem ensina porque ela e mavwstiga a buscar. O positivo
contexto pedagogico-democratico possibilitado gelafessor ao aluno é aquele no
qual ele vai aprendendo a custa de sua praticanmgse sua curiosidade, bem como
sua liberdade estejam sujeitas a limites, mas sengelvem em continuo exercicio. O
importante é que tanto professor como o aluno paroee pratiquem a dialogicidade
aberta, curiosa, indagadora e ndo apassivadaaroefalo ouvir. Freire atenta que um
dos saberes fundamentais a pratica educativoariéicaquele que adverte da
necessaria promoc¢ao da curiosidade espontanea parmsidade epistemoldgica.
Ensinar sendo visto como uma especificidade humdraz em seu seio segurancga
como um aspecto primordial que se expressa naZamem que se atua, com que
decide, com que se respeita a liberdade, com quissetem as proprias posicoes,

com que aceita rever-se. Partindo da segurancajuem autoridade docente se move
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requer uma outra que se funda ecwmmpeténcia profissionaFreire adverte que o
professor que nédo prioriza a sua formacéo, quest@la, que ndo busca estar a altura
de sua atividade n&do tem argumento moral para delsen as acdes de sala de aula.

« O comprometimento do professqgrara ensinar passa pelos seus principios e
pensamentos politicos. Para tanto se faz necesg@oaimar cada vez mais o dizer
do agir, do aparente ao verdadeiro ser para quessbilite uma abertura maior da
aprendizagem democratica. Nesse sentido a preslenpaofessor ndo pode passar
despercebida dos alunos, ou seja, 0 professor n@o fujeito deomissdee sim de
opcdes devendo revelar aos alunos a sua capacidade deseanémparacoes,
avaliacOes, decisOes, opcdes e rompimentos. Deraomstcapacidade de agir
alicercado pela justica, ndo faltando com a verdadle sujeito ético, por isso

trabalhando segundo o testemunho.

Enfim, os principios que sustentam o percurso deedutador para mim corroboram
com o pensamento de Fre{e®05, p. 213) quando diz que “se nada ficar destas paginas, algo,
pelo menos, esperamos que permaneca: nossa canfiarovo. Nossa fé nos homens e na
criagdo de um mundo em que seja menos dificil an@u”seja, os principios que ddo base

para uma educacgdo humana e igualitaria ndo podaibac
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3 ESTADO DA QUESTAO SOBRE APRENDIZAGENS E FORMACAO
DE PROFESSORES PARA A EJA

O presente capitulo abre a discussao tedrica i gastteorias das aprendizagens dos
adultos, apoiado no pensamento de Marcelo Garc®9jl abordando as etapas de
desenvolvimento cognitivo de professores, bem cametapas de preocupacédo e as fases da
carreira docente por acreditar que os estudos ssbeprendizagens dos adultos revelam a
necessidade de se investigar como 0s professonsr@eam e reconstroem sua maneira de
pensar o processo de aprender a ensinar.

Em seguida, contextualizo a concepcao de apreretizatp docéncia tendo como
referéncia Mizukamiet. al.(2002; 2008) — que defende tal concepcédo comorooepso que
se da na vida dos professores de modo permanstdaade relacionada a diferentes fases da
vida na qual baseia-se no pensamento teérico dém8hu(1986) sobre conhecimento
docente.

Mizukami ressalta também a compreensao da apreymiizae de desenvolvimento
profissional da docéncia oriunda de teorias dergizagens em comunidades especificas
defendidas por Cohran-Smith & Lutle (1999).

Sendo a aprendizagem docente o foco principal gestquisa os aportes tedricos que
fundamentardo a compreensdo dela estardo pautadodentidade e na formacdo dos
professores.

A compreensado do processo identitario docente jpaingeiramente da concepcao e
sentido que varios estudiosos dao para a identidadsujeito frente ao contexto social e
politico tracando ao mesmo tempo um percurso diésargbbre as experiéncias constituidas
antes de ser professor a fim de compreender adhascda profissdo, bem como o
desenvolvimento das praticas pedagdgicas doceitesrtir do contexto social da qual a
classe docente faz parte, analiso também os prablemfrentados quanto aos conflitos de
identidade gerados pelo confronto entre a profisdibacado e a proletarizagdo da atividade
docente em consequéncia a complexa relacdo sogabfessional existente. Do mesmo
modo, abre-se uma reflexdo sobre o papel e a iGnpm&t da profissionalidade docente no que

se refere as suas caracteristicas e capacidadgsasas pertinentes ao desenvolvimento da
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profissdo docente. Simultaneamente a isso ha atitentde contextualizar o significado e
importancia da profissionalidade docente quantos@as caracteristicas e capacidades
especificas requeridas na profisséo.

Compreendendo a memoria como experiéncia vividartr o interior do sujeito
aguela que se configura também como elemento tungti do processo identitario docente
busco compreender sua concepcédo e o seu desensotwifristérico na sociedade, bem como
0S seus aspectos atrelados ao campo social, ggamldnfantil, escolar e nas relacdes
familiares.

E por fim, com o proposito de fechar o marco dosrtag teéricos em torno da
concepcgao das aprendizagens profissionais da dacé&abalho a formacdo docente que vem
contextualizando as tendéncias de seus conceifosneipios internacionais e nacionais

pautados em uma compreensao de desenvolvimentssiwofl docente.

3.1 Tecendo Caminhos pelas Teorias das Aprendizagedo Adulto

Tratando-se dos modelos de aprendizagem de aduftesquisa de Korthageap{d
MARCELO GARCIA, 1999) classifica dois tipos de ariacdo de aprendizagens: orientacéo
interna na qual os sujeitos escolhem aprenderipoesmos, isentos de orientacdes externas;
e orientacdo externa, os sujeitos preferem apresaerapoio (um livro, um mediador etc.).
Referenciados por Marcelo Garcia (1999), Huber ethRapresentam outras duas
possibilidades de orientacdo de aprendizagem apeeses como: dprendizagem para a
incerteza”, na qual se concede um quadro de cooperacédo suieerem diferentes pontos de
vista, e a“certeza” que se mantém em situacdes individuais ou de dughps,
permanecendo com uma Unica perspectiva.

Mesmo que os adultos aprendam por meio de situafEapos diversos, parece ser
através da aprendizagem autbnoma que eles témcaftanuma aprendizagem mais

significativa. Quanto a esta aprendizagem Merriddafarella afirmam que

[...] € o modo como a maior parte dos adultos adquoreas ideias, competéncias e
atitudes... devido ao fato de serem aqueles que dgmerguem tem a principal
responsabilidade na planificagdo, desenvolvimentvaliagdo das suas proprias
experiéncias da aprendizagem (1891IdMARCELO GARCIA, 1999, p. 52).
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A aprendizagem autbnoma, segundo Marcelo Garcimadas concepc¢des basicas da
educacao de adultos, caracterizada como uma apagedn situada no aluno, de autoensino.
Os autores que corroboram com essa aprendizagealtaes a necessidade de desenvolver
um conjunto de capacidades como inteligéncia atifiensamento autbnomo e de analise
reflexiva.

Portanto, a aprendizagem autdbnoma ndo se da emragaspo solitario, mas sim
envolvida em um conjunto de fatores como o planejdn) execucdo e avaliacdo que sao
desenvolvidos por quem aprende, levando-o a noskgdes coletivas com os demais
envolvidos nesse contexto.

Prosseguindo a caracterizagdo de diversas teongs mpssam subsidiar na
compreensao da aprendizagem de adultos, MarcetwaGap99, p. 55) destaca o pensamento

de Knowles, sendo assim sintetizado:

1. O sujeito adulto evolui de uma posicéo de deperdgrara autonomia;
2. As diferentes experiéncias que o adulto adquirepornar sua aprendizagem de maior valor;

3. A adesdo de um adulto a aprendizagem esta atrélada evolucio das atividades que representam o seu

papel social,
4. O adulto concebe mais importante a aprendizagewarta dos problemas advindos do cotidiano do que a

aprendizagem dos conteldos;

5. Os adultos sdo motivados para a aprendizagem mlais fatores internos do que pelos fatores externos

Por fim, Marcelo Garcia refere-se a teoria de 3alcitado por MERRIAM e
CAFFARELLA, 1991) que traz a experiéncia adultapado que ndo sdo todas as
experiéncias que se transformam em aprendizagesa.tBgria concebe nove capacidades de
respostas a certa experiéncia. As trés primeiraduzem a respostas de nao aprendizagem,
sendo elas: g)resuncao:o sujeito acredita ja saber; o consideracdondo se possui em
conta a possibilidade de resposta) eecusa:recusa-se a chance de aprender.

Nas trés seguintes possibilidades de aprendizagesujeito adulto aprende, porém
refere-se a uma aprendizagem de memorizagdo, nddus seguintes possibilidadespd)-
consciente:0 sujeito interioriza algo inconscientemente;pejtica: ha como exercer uma
nova capacidade sem a aprender;f) memorizacdo: aquisicdo e armazenamento de
informacé&o. Finalizando, seguem as possibilidadespyoduz aprendizagem significativa e
integrada: g)contemplagdo: pensa sobre o que estd aprendendo sem se preauapar

devolutiva visivel na conduta; fpratica reflexiva: situacbes de analise e resolucbes de
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problemas; i)aprendizagem experimentaldesenvolvimento de algumas experiéncias no
ambiente.

Quanto as teorias referentes as etapas do deseneote cognitivo de professores
sdo pesquisas também apontadas como aquelas dae tdos fatores cognitivos e
emocionais de cada etapa de desenvolvimento carediés contribuicdes. Sao teorias que
concebem o desenvolvimento enquanto um procesamidia, configurando-se em continuas
mudancas. Tais modelos buscam compreender a géeesas mudancas, bem como o0s
processos em que percorrem. Afirma-se que € atde/@struturas cognitivas, chamadas de
etapas, que 0s sujeitos constroem e reconstroeexm@siéncias ao longo da vida. Essas
estruturas cognitivas sdo formadas de modo hiacirgeguindo etapas que vao das mais
simples as mais complexas. Essas etapas se desanvein funcdo da interacdo do sujeito
com 0 meio, portanto esta em continua constitugg@eonstituicao.

Marcelo Garcia (1999, p. 57) recorre a Pintrich 99 que enumera algumas
caracteristicas do desenvolvimento cognitivo deisupdulto:

= O desenvolvimento é um processo que ocorre ao ldagoda vida e que ndo se limita a certas idades;

= O desenvolvimento pode ser tanto qualitativo comemgjtativo;

= O desenvolvimento é multidimensional. As mudanga@rem em muitas dimensdes: bioldgica, social e
psicolégica;

= O desenvolvimento € multidirecional. Podem exidiferentes Modelos e percursos de desenvolvimento,
em funcdo da dimenséo de que se trata e do indivldwesenvolvimento ndo tem que estar dirigida par
uma meta. O desenvolvimento é determinado por mwfaiores. Existem diferentes causas do
desenvolvimento, incluindo biolégicas, sociais,cpkigicas, fisicas e histéricas. Ocorrem interacdes
complexas entre estes fatores, de tal maneira gjueeamas mudancas em diferentes sujeitos podem ter
diferentes causas;

=  Os individuos constroem e organizam ativamenteuas ®roprias histérias pessoais. Deste modo, o
desenvolvimento ndo é apenas fungdo dos diferantegecimentos pelos quais passa, mas também de um
processo dialético entre os multiplos fatores anthis e a construgdo pessoal que 0s sujeitos fdesses

fatores.

Conforme as diversas teorias referentes ao desemasito do adulto pelo qual
Marcelo Garcia (1999) corrobora, estdo as etapaesenvolvimento conceptual-intelectual-
cognitivo, de Hunt, que sao referenciadas comoia cammnpleta, abrindo dessa forma para se
reagrupar as etapas de desenvolvimento moral db&mghe as etapas do Desenvolvimento

do eu, de Loevinger.
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Caracteriza-se a primeira etapa do desenvolvimemtgeptual em um nivel ligado
mais a acdo, na qual se pode considerar um pengameis proximo doconcreto
requerendo o controle das situacoes, sentimentomsgguranca e adesdo aos modelos
legitimados por superiores. Quanto @@senvolvimento pessoabserva-se que o desejo de
agradar aos outros faz com que 0 sujeito aceiten@mas e regras impostas sem
guestionamentos. Em relacdodesenvolvimento dos valoress sujeitos se conformam com
as crencas e os valores da maioria apresentandpastaa acritica.

A segunda etapa caracteriza-se por um pensamengoabsiratg em que o adulto
passa a utilizar o raciocinio indutivo e dedutiamgpresolver situagdes problemas comegando
a diferenciar teorias de opinido. Sob o prismaqasd uma evolucdo voltada mais para a
autonomia.

Na terceira etapha uma elevacéo no nivel desenvolvimento conceptuabstracao
e maior capacidade nas resolu¢des dos problemasarii@m uma capacidade maior em
nivel social de se estabelecer as relagfes intrpissreciprocas favorecendo um clima de
colaboracéao.

Marcelo Garcia (1999) refere-se ainda as etapasied®nvolvimento cognitivo,
apontando o modelo de Pickle, que apresenta ostasp#a evolugdo no desenvolvimento da
maturidade dos professores.

Tal modelo defende que a maturidade é alcancadanpqrocesso evolutivo e que na
dimensado profissional este processo comeca pelaepo@io técnica e instrumental do
conhecimento tracando caminhos até a uma concdpg8aofica e cientifica. Desde uma
atencdo a sobrevivéncia passando pelo mimetismo“sigseriores” até chegar a uma
autocompreensdo e compreensédo dos outros, desemdoldesse modo um estilo préprio.

Uma outra teoria considerada por Marcelo Garci@4),2de grande contribuicdo para
a compreensdo do desenvolvimento profissional, quea se refere as preocupacdes dos
professores buscando entender as necessidades @edegor se apoia nGoncern Based
Adoption Modeloriundos dos trabalhode Frances Fullecom estudos voltados sobre os
problemas de professores principiantes, no quatofbesi que o professor com maior
experiéncia tem problemas e preocupacfes diferetwesde inicio de carreira. Nesse
momento foram observadas trés etapas de preocpagbelas pelos professores:
preocupacgdes consigo, sobre as acdes e sobre nesald partir dessas etapas pautadas em
varias entrevistas e observacfes, 0s pesquisaddesenvolveram sete etapas de
preocupacoes, identificaram também que um mesnfegs@ pode apresentar preocupacdes

em mais de uma etapa, estdo assim organizadas:
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= Tomada de Consciéncia: reduzida preocupagéo gaarpoocesso de inovagéo;

» Informacdo: H& uma consciéncia quanto a inovagétesesse por aprender mais detalhes, porém valtado
para 0s aspectos como requisitos, caracteristarasgetc;

=  Pessoal: O professor ndo se vé no rol das exigédeimovacdo. Inclui-se no papel de tomadas dedic
e conflitos bem como nos resultados;

= Gestdo: Atencdo voltada para o melhor uso da irdo#im e dos recursos: eficacia, organizacéo, horario
gestao etg¢.

=  Consequéncia: Preocupacao voltada para os aluaosogé impresséao deixada;

=  Colaboracao: Ac¢des coletivas com o fim de melhpaia os alunos;

= Re-enfoque: Outros enfoques séo analisados commfde superacdo e alternativas a inovacdes preposta

ou existentes.

Essas etapas de preocupacfes dos professoresalesense de maneira evolutiva,
mesmo encontrando preocupacdes de um nivel maesdelem mais de uma dimensao.

Segundo o referido autor outro estudo que contribpara o entendimento do
desenvolvimento dos adultos em especifico dos gsofes foi as teorias sobre os ciclos
vitais. Dentre essas teorias encontra-se a dosiigasigres Huberman e Schapira (1986) que
defendem a existéncia de diversas etapas na vikogdee profissional influenciando o
professor como pessoa. O autor ressalta que tas fe&o sdo consideradas obrigatoérias, por
entender que ha situacdes pessoais, profissionaongextuais que influenciam os
professores.

A primeira fase reconhecida por Huberman € a “g@&®na carreira”, que se constitui
como a fase da descoberta podendo ser vivida de ridoil ou dificil pelos professores.
Entre o periodo de 04 a 06 anos de experiénciditorse a fase destabilizacdoque se
caracteriza como uma fase em que os professorammale maneira mais independente,
sentindo-se geralmente bem entrosados com seusip&iando o pensamento de promocao.
A terceira fase consiste na “experimentacdo oursiiieacdo” que se caracteriza pela
heterogenizacao das praticas dos professoresjawase irdo melhorar sua capacidade como
docentes, diversificando suas técnicas de enséa ausca de um estimulo fora da sala de
aula, outros irdo a procura de promocao profissippa meio do desempenho de funcdes
administrativas e o ultimo grupo busca a reducaceles compromissos docentes em que
alguns acabam deixando a docéncia ou se dedicala paealelamente. A quarta fase
caracteriza a busca de uma situacdo profissionavedse se desenvolve entre os 40-50/55

anos. E uma fase que apresenta dois grupos desgwods: os que estabelecem uma
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serenidade e “distanciamento afetivpuando ndo estdo mais preocupados com os problemas
do dia a dia da sala de aula, ocorrendo assimtandiamento afetivo e o outro grupo do
“conservadorismo”que se refere as posturas de queixas ndo conafutpor isso
conservadora na visdo de Huberman. A ultima etefeida por Huberman € a “preparacéo
da jubilacdo” na qual se encontram trés padroe§ededo” frente a tal etapa: perspectiva
positiva: interesse de se especializar mais; orggpadréo é o “defensivo” menos otimismo

e uma postura menos generosa frente as experigrassadas e por fim os desencantados que
sao sujeitos desencantados em relacéo as expas@assadas.

Tal exposicao sobre o ciclo de vida de professdfescelo Garcia (1998h BURKE,
1990) defende que o ciclo ndo é univoco, por isso tle ser compreendido como duas
abrangentes dimensdes: pessoal e organizaciomamlo $le do ponto vista pessoal ha varios
fatores que influenciam os professores como agGetaentre a familia, problemas de ordem
emocional etc. E 0 ambiente organizacional, pon&za € influenciado pela carreira, modos
de gestéo, expectativas sociais etc.

As teorias referentes a aprendizagem do adultoe sad etapas de desenvolvimento
cognitivo de professores, bem como as etapas deypacdo e as fases de carreira dos
professores suscitam reflexdes sobre o procesgerdamento dos professores.

Nesse sentido, no proximo subitem inicio uma réftexsobre o sentido da
aprendizagem e formagédo docente com base na céacepcconhecimento defendida por
Shulman (1996).

3.2 Aprendizagem Profissional Docente — A Base deohecimento e Contribui¢cdes

Teoricas

Para Mizukami, a aprendizagem do professor € ammtén permanente, e se da por

meio de diversos processos existentes no contextioyv

[...] E um processo continuo que ocorre ao longtrajatoria dos professores; que
nédo se limita aos espacos formais e tradicionaifoeaco; e que os professores
aprendem ensinando e aprendem com outros professapgendem ainda via

processos de observacdo vivenciados ao longo de \ddas como estudantes.
Podemos entender a aprendizagem docente como @s&ladionada a diferentes
fases da vida: as que antecedem a formacao iracialativa aos primeiros anos de
insercao profissional, a relacionada ao desenvelrimprofissional. Nesse sentido,
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as demandas formativas dos professores se alterafungdo da fase da carreira e
de caracteristicas contextuais mais especificas.

[...] Sabemos também que nos processos de aprgadizprofissional da docéncia

ocupam lugar de destaque nas teorias pessoaisgfacas, valores, juizos, opinides,
concepcdes) dos professores que, de certa matheiirgem fortemente suas praticas
pedagégicas. Essas crencas sdo influenciadas pe{psriéncias pessoais,

experiéncias com o conhecimento formal, experi@negcolares e com a sala de
aula (MIZUKAMI et. al, 2008, p. 7).

Desse modo, os conhecimentos e saberes formaisrmais adquiridos ao longo da
vida do professor retratam a sua identidade profias e sua pratica pedagogica podendo
assim ser considerado como um forte subsidio paraeBetir sobre a construcdo das
aprendizagens dos professores de EJA a partiradeesyperiéncias pessoais e profissionais.

Mizukami (2008) concebe a docéncia como uma atiddeomplexa e situada por
variaveis de diferentes naturezas considerandolexarecia dos macros e das condicdes
objetivas do trabalho na configuracdo de pratieagogicas, de identidades profissionais e
de construcdo da profissionalidade afirmando querddissionalidade é concebida como uma
profissdo que deve ser desenvolvida por um supit® possui autonomia, que estad em
continua formacdo com presenca participativa emdeterminada realidade juntamente com
seus pares.

A autora continua ressaltando que sdo consideraoio® prioridade em qualquer
processo formativo da docéncia tanto inicial comatiouado dois aspectos importantes para
se preparar bons professores que possam contnbuaprendizagem de seus alunos: a
organizacdo das situacdes de ensino que possibdipgendizagens para alunos diferentes e
de trajetdrias pessoais e culturais diversas estrugdo de conhecimentos sobre o ensino dos
diferentes componentes curriculares.

Mesmo o curso de graduacdo, afirma a autora, icarido os professores para
exercerem a profissdo docente, estes devem serreemddos dentro de seus limites
formativos, ou seja, conseguem propiciar uma hais&al de conhecimento para a docéncia,
mas esta deve ser ampliada, alimentada, probleadatiz flexibilizada no decorrer do trajeto
profissional, através de diversas fontes, em difeee momentos e contextos: teorias,
experiéncias, processos reflexivos que envolvaatéel teoria-pratica etc.

Para Shulman (198&pud MIZUKAMI, 2008, p. 393) a base de conhecimentoapar
ensino constitui 0s componentes de conhecimentesuqu professor deveria possuir para
ensinar algo. Ha varios elementos, envolvendo sibgertipos de conhecimento, desde o
conteudo especifico até um amplo leque englobadl® $6tulo de conhecimento pedagaogico.

O interessante neste modelo proposto por Shulmao gentido de que cada professor é
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protagonista do conhecimento construido ao longsedepercurso profissional, acumulando
conhecimento em diferentes naturezas.

A referida autora diz que o ensino para Shulmanplea primordialmente dois
processos: “0 que ja esta dentro da cabeca doesdjymois eles ja vém para escola com
ideias prévias, sendo entdo o primeiro desafio gigleo do professor o de tornar externo o
que esta interno, tornar publico o que é privadmatr explicito o que esta implicito. E
importante também que sejam consideradas as ca@sdigdvida dos alunos; as caracteristicas
organizacionais da escola; as caracteristicasraridade e das familias dos alunos etc.

Mizukami (2008) ressalta que o processo de apragdim e de desenvolvimento
profissional da docéncia para Shulman é compreenciano um processo em espiral de
mudancas permanentes de praticas pedagogicas pem aa ampliacdo da base do
conhecimento.

Diante de tal perspectiva, a autora diz que osegssms formativos da docéncia em
diferentes situacfes, ao compreender o ensino com® profissdo em uma sociedade
democratica, em continua transformacéo, deverwipar trés eixos primordiais a construcao

de uma base de conhecimento para a docéncia. &ss&dma, necessariamente:

» Conhecimento sobre os alunpseus processos de desenvolvimento e seus contextos
socioculturais, o que envolve conhecimento sobreraiizagem, desenvolvimento humano
e aquisicao e desenvolvimento da linguagem;

» A matéria que o professagnsinae o curriculo em face dos objetivos educacionais m
amplos;

» O ensino de diferentes matériade diferentes alunos, de formas de avaliagdoneaejo
de classe. Essa é base em movimento e transformeg@stante envolvendo a

aprendizagem individual e coletiva.

Mizukami (2008) ressalta que os cursos de gradude@m considerar que os futuros
professores chegam a instituicdo formadora comcpnéepcdes sobre o ensino e
aprendizagem, que sao construidas em seus proass@prendizagens por observagao”
(LORTIE, 1975). Caso nao sejam explicitadas, t@zid tona, discutidas, compreendidas e
problematizadas essas aprendizagens podem comprarggirendizagem de novos conceitos
ou mesmo possibilitar a traducdo equivocada de :xaanceitos de maneira que se
conformem as “aprendizagens por observacdo” anéstigservindo o curso de formacgéo, sob

essa perspectiva, para reafirmar teorias pessoaisgjprofessores ja trazem.
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Percebi no cotidiano dos professores da EJA a fitaominio em desenvolver o
processo de ensino-aprendizagem aliando a ousemliias, por exemplo. Ha presente uma
tentativa de partir do conhecimento prévio dos@dyrara o conhecimento formal, porém néo
avanca ficando no senso comum. Acredito que desdtrias razdes de tal contexto esteja
justamente a falta da graduacdo quanto ao cuidadwatlalhar as pré-concepc¢des sobre o
ensino e a aprendizagem trazidas pelos futurosnteEedem como a néo existéncia de uma
politica de formacéao continuada voltada para astgaes especificas da EJA.

Segundo a autora as contribuicbes referentes a reemgio de processos de
aprendizagem e de desenvolvimento profissional azrtia também séo oferecidas por
teorias de aprendizagem em comunidades especiistisdos desenvolvidos por Cohran-
Smith & Lytle (1999 apud MIZUKAMIet al., 2008, p. 398-400) demonstram um tipo
singular de desenvolvimento de conhecimento: confegto que € desenvolvido tanto em
contextos de ensino como em contexto profissioAal.autoras se referem as diversas
abordagens para o desenvolvimento do conhecimergfsgponal especificando uma
tipologia que envolve ocbnhecimento na pratica oconhecimento da pratica”.

O conhecimento na praticade acordo com as autoras, envolve conhecimentm que
professor necessita ter para estruturar, desenvelewaliar situacdes concretas de ensino e
aprendizagem como: conhecimento da matéria, pedagdte teorias de aprendizagem e de
desenvolvimento humano, de estratégias de ensnoyrdiculo, de fins e metas educacionais
etc.; as autoras explicam que € um conheciment@agdn, ou seja, 0 conhecimento que o
professor constréi sobre o ensino. E o conhecimsituado e adquirido por meio da atitude
investigativa, reflexdo sobre a propria experiéndiepende de como “pensa como
professor”, isto €, como observa o0s alunos ematifes momentos e contextos, como reflete
sobre suas necessidades, dilemas, problemas, assicesBacassos, como avalia opcoes
curriculares e como coloca o0s seus planos em acéao.

O conhecimento da praticale acordo com as autoras, € a interrelagéo teqmiatica
— teoria, assumindo-se qué conhecimento que o0 professor necessita para ereimana de
investigacdo sistematica sobre o ensino, alunosprendizagem, curriculo, escolas e
escolarizacdo. Esse conhecimento € construidavatetnte dentro de comunidades locais e
mais amplas (p. 400).

Um dos grandes desafios envolvendo a universida@e escola como agéncias
formadoras, afirma Mizukami (2008), diz respeittoastrucdo e ao acompanhamento de uma
comunidade de aprendizagem no local de trabalhe, ppssa estabelecer relagbes entre

processos formativos vivenciados durante a formagéial e os vivenciados na escola.
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Para se ter uma ideia, ja existe por parte da Bidade Federal de Mato Grosso —
UFMT iniciativas de formacdo voltada para os doeemjue atuam na educacédo infantil
(curso de graduacao a distancia); projetos e coow@mtre a Universidade e a Secretaria de
Educacado Estadual em que buscam formar profesgarass areas de ciéncias da natureza e
matematica; projetos de lingua estrangeira (espamisando aperfeicoar os professores da
area, mas ndo ha um projeto que procure atendsmea¢ao continuada dos professores da
EJA e muito menos uma politica por parte do govermicipal em formar e manter os
profissionais na modalidade, ocorrendo assim tedosnos a mudanca no quadro funcional,
comprometendo de forma desastrosa o desenvolvingmtourriculo de acordo com a
particularidade que a modalidade requer.

Para Grossmaet. al. (2001apud MIZUKAMI, 2008, p. 402) devem ser considerados
primordialmente em um grupo de formacéo de profess@ avanco da pratica profissional e
a certeza de que o professor é um estudioso daresaaao longo do percurso vivido; tais
processos desenvolvidos ocasionardao a melhoriprdadizagem do aluno.

A autora cita sugestdes de McDiarmid (1%ftud MIZUKAMI, 2008, p. 403) nas
quais afirmam que para o professor aprender a andm modo inovador e diferente ele

precisa de:

Um grupo de colegas;

Incentivo em suas salas de aula, de modo a paissibiludancas em suas praticas;
Ser parte de um grupo maior;

Possibilidades de fazer parte de experiéncias mdzagem diferenciadas;

Oportunidades para desenvolver novos entendimesaioe a disciplina que ensina, sobre as fungbes que
desempenha na escola, nas salas de aula e segppea#id em grupos de formacao;

Exercer a auto-avaliacdo de sua préatica;
Oportunidade de se afastar fisica e mentalmenseulérabalho diario de sala de aula;

Politicas de apoio para o desenvolvimento de salalino bem como a garantia de que as acdes de
desenvolvimento profissional sejam consideradasit#rias.

ONo bR

Desse modo, Mizukami traz em seu ponto de vista ajescola € um lugar de
construcdo e disseminacao de saberes, acolhendalagseus discentes, docentes e a equipe

da gestéo,

[...] toda a complexidade que faz parte da construgdaondividuo, com suas
estruturas bioldgicas, psicologicas, culturais @ase. A pratica dos professores por
sua vez, implica a consideracdo de dimensdes pespodticas, sociais, culturais e
éticas, possuindo uma natureza subjetiva que agafidiferentes formas de agir e
de conduzir o processo ensino-aprendizagem (MIZUKANIO2, p. 317).
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Nesse sentido, torna-se inadmissivel a construgdond proposta politica pedagogica
de EJA sem ouvir a voz do professor, sem conheedatd o0 movimento estabelecido na
instituicdo escolar a partir das dimensdes pessoaligicas, sociais, culturais e éticas citadas
pela autora e que fazem parte do cenario escolamsodalidade em questéo.

A autora diz que os professores raramente incompara conhecimento intencional
em sua base de conhecimento pessoal, salvo quatelees manifesta juntamente com um
conhecimento procedimental, ou seja, como afirnma saber fazer, necessario para produzir
nas aulas alguma mudanca significativa na apregeimalos alunos e que faca sentido para o
professor” (p. 317).

Para que haja a incorporacdo desse conhecimentonai® continuo visando
contribuir para as inovacoes e alternativas decéeli frente a situacdes-problema de ordem
diversas encontradas no contexto da sala de alddAlefaz-se necessario que as politicas de
apoio para o desenvolvimento do trabalho docergey bomo de garantia de acbes de
desenvolvimento profissional estejam garantiddetevadas.

Portanto, Mizukami assevera que compreender asdipagens do professor em uma
concepcao critica, exige um conhecimento mais pdufuda génese e peculiaridades dos
processos de profissionalizacdo docente. Para Rapk€l997), tal fato requer entender
como 0s sujeitos “representam as regras, 0s padréesstilos de raciocinio”, constituindo
modos de préticas diarias. Tal autor coloca queofispionalizacdo acontece sob trés Gticas:
pedagogicoselaborados pelas praticas diarias da classe, gueiarn as funcdes docentes;
profissionais que constroem como grupo, um modelo de atitudéspional produzindo um
saber técnico que caracteriza as praticaspa@o-culturais que delineia os valores e o0s
conteudos compreendidos como relevantes (apud, K&, et al. 2002, p. 319).

Para tanto, é preciso que o corpo da instituicAmmrasponsavel em assessorar,
acompanhar, articular e avaliar o cenario escotamwdalidade EJA, revejam todo este
processo, pois como afirmam os autores ha uma esidpbe para se constituir uma pratica
pedagdgica inovadora, mas pode se conseguir quapdbtica de apoio prioriza a realidade
educativa do docente que aprende.

Goncalves e Goncalves (1998) também dialogam pado rdas concepcdes de
Shulman (1986) sobre os tipos de conhecimento deafinidos pelo autor em trés tipos:
conteudo especifico, pedagoégico do contetdo eauiar.

De acordo com os autores, Shulman traz o primgicode conhecimento contetudo
especificoque trata do conhecimento no qual o docente trab&lis autores citam como

exemplo a disciplina Biologia em que a diferencimeesom bidlogo pesquisador e um bidlogo
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docente é que o Ultimo necessita adequar o conbetmpeculiar do bidlogo em
conhecimento compreensivel para o aluno, respeitamivel de escolaridade em que esta. A
distincdo do docente de seu segmento esta justanmentdesenvolvimento da area do
conhecimento.

O segundo tipo de conhecimento docente encontna-senhecimentpedagogico do
conteudo Os autores trazem que Shulman (1986) defendernalecimento por possibilitar ao
docente a percepcdo de quando uma tematica a@resentiais complexa ou nao,
identificando quais as vivéncias prévias que osiadupossuem, bem como as possiveis
relacbes que podem ser estabelecidas. Os aut@®8) (afirmam que nado se trata de um
conhecimento pedagdgico geral, mas sim do cont@lder ensinado. Neste conjunto de
conhecimento fazem parte todos os modos praticpdts docente para transformar um
conteudo especifico em aprendizagem, como analagjtaacdes-problema, demonstracoes,
explanacgdes etc., bem como a sequéncia didaticargpeia aos conteldos e a organizacao
de um mesmo assunto em diferentes teméaticas. Rglesao conhecimento pedagdégico do
conteudo seja importante o docente construir umanmental de suas aulas, ou seja, que
consigam visualizar possibilidades e incertezas ppeerdo ocorrer na aula, a partir do
conhecimento dos alunos, as situa¢gdes-problemaapem surgir entre o processo do ensino
e aprendizagem e as possiveis intervencdes quegadser realizadas pelo docente.

O terceiro tipo € o “conhecimento curricular” qeersefere ao conjunto de contetdos a
ser ensinado nos diversos niveis e etapas de edadil acompanhada dos materiais
didaticos a serem usados com o fim de aprendizatgs®jada, ou seja, sdo as diferentes
formas de abordagem de um conteudo, levando emidesagdo a complexidade, a
profundidade e a propria linguagem usada em caddasmtontextos dos niveis e etapas da
escolaridade. Segundo Goncalves e Goncalves (E988npreensdo do docente ao que esta
ensinando e as saidas que encontra, conforme fl@tindo sobre sua pratica a0 mesmo
tempo buscando alternativas para as situac6esepnabl do seu cotidiano em sala, é que
promovem a peculiaridade da sua agdo docente. Bsesabaridades recaem certamente na
compreensao favoravel que o aluno vai desenvoleatd aos novos contetdos bem como no
resgate de conhecimentos e vivéncias prévias siende base e degraus as aprendizagens
vindouras.

Os autores afirmam que de acordo com suas expagém@o basta considerar
somente os contextos internos (familia, escola dal aula, comunidade etc.) nos quais a
vivéncia pedagogica de ensino e/ou pesquisa amwemno defende Shuman (1989), mas

também, h& que se levar em conta os fatores somidtisrais, éticos, politicos, estéticos como
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aponta Frigotto (1996 pud GONCALVES E GONCALVES, 1998 p. 92), no sentidoste
alcancar um desenvolvimento integral, apto a comstrma “formacgéo, qualificacdo e
profissionalizacdo humana do educador e do educamdona perspectiva contra-
hegemdnica”’Os autores ainda ressaltam que todo o curricufordeacédo docente deveria se
promover atrelado ao contexto social, culturaljtipal e ecoldégico em que no entendimento
deles a formacgdo ecoldgica do docente se faz régs® sentido de contribuir, de forma
transdisciplinar, com a formacéo de seu aluno comaddo que necessita manter relacoes
harménicas com o ambiente, com os sistemas nateraibiodiversidade, como forma de
garantir a qualidade de vida tanto para geracd®epte quanto para as futuras. Nesse sentido,
diante das diversidades socioeconOmicas e cultwsistentes no Brasil, um curso de
formacao docente merece ser pensado além dos @splectiominio geral, ou seja, atingindo
aqueles de natureza peculiar dos contextos logonag.

A organizagédo de conhecimentos, conforme ShumaB6j1® segundo Gongalves e
Gongalves (1998), se configura de trés motjmeposicional, de caso e estratégico”.

O primeiro modo da organizacdo do conhecimenpooposicional— seda por meio
de fatos, principios e maximas, na maioria dassvegm contexto, sem sentido para o aluno e
sem nenhuma ligagdo com suas vivéncias passadagnd assim como relacionar o novo
conhecimento inspirado em experiéncias anteri®teferem-se, entdo, a regras, principios ou
méaximas, que devem ser recebidas e devolvidasatiagio. Os autores langam uma reflexdo
de como se pode esperar qualidade profissional Secanteudos sdo lancados
desenfreadamente sem uma preocupacdo com as selggéeos sujeitos possam estar
promovendo com vivéncias passadas, sem motivaropomonar novas relacdes, como
forma de comparar, analisar, inferir etc. no imtwié constituir novos conhecimentos.

Os autores dizem que um modo eficaz de organizanbecimento € o que Shulman

defende como conhecimento asoque para ele trata-se de um:

Conhecimento especifico de um evento muito bem rdentado e ricamente
descrito. Enquanto caso em si sdo relatos de esjeat@onhecimento que eles
representam € que fazem deles casos. Os casos pederremplos de instancias
especificas da préatica — descrigdo detalhada de comevento instrucional ocorreu
— completa com contextos particulares, pensamengssitimentos. Por outro lado,
eles podem ser exemplos de principios, exemplificaem seus detalhes, uma
proposicao mais abstrata ou uma reivindicacao teaisca (SHULMAN, 1986n
GONCALVES e GONCALVES, 1998, p. 112).
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Os autores afirmam que o contedudo sendo desengahddorma deasq o docente
propicia a mediacdo entre teoria e pratica, posuas estao firmemente atreladas num relato
de caso conforme caso citado anteriormente.

O conhecimento estratégicaompreendido como terceiro modo de organizacdo se
apresenta de acordo com Shulman, nos momentosgwatie aula, nos quais surgem
situacdes contraditérias em que o docente se vigaolor a tomar decisdes imediatas.
Goncalves e Goncalves colocam que tal conhecimé@ ensinado, mas sim construido no
percurso da pratica profissional aliado as expel@nvividas. No processo de construcao
deste tipo de conhecimento, 0s autores ressaliampatancia do olhar docente as situacoes-
problema apresentadas pelos alunos. Arriscam ar djpe o docente poderia estar
desenvolvendo a teoria da “reflexdo na acéo”, akdfienpor Shon (1992) a fim de contribuir
em seu trabalho perante as situacdes de conflitteetezas.

Diante do conceito de aprendizagem docente pautada organizacao de
conhecimentos docentes tratada por Shulman busmargreender na proxima tematica as
tendéncias e organizacdo da formacdo docente seqestjuisas e concepcdes de alguns

estudiosos.

3.3 Identidade Docente — Um Processo em Construcao

Pereira (2000, citado por SOUZA, 2006) afirma qoemomento em que se pensa a
construcdo das identidades, também se é acompapbém@aradigma de estabilidade, de
equilibrio e de cristalizacdo como modelo desej@alautor ressalta que a sociedade oferece
prontas algumas identidades como: sexo, profiss@bys, instituicbes etc. Desse modo,
defende o autor, que as identidades se configurammeio de modelos e estereotipo
determinado a atender certo tipo de padrdo ou meci@éou seja, formadas conforme a
sociedade requer, pautadas nas estratégias dfieaigaes convencionadas socialmente.

Lawn (2000, citado por SOUZA, 2006, p. 40) defegde a construcdo e as mudancas
na identidade sédo desenvolvidas e controladas p&tlado, por meio de discursos que se
apresentam como uma ferramenta de controle dasidddes oficiais gerindo as reformas
estabelecidas como planos politicos de um detednigeupo que se encontra no poder.

O autor assenta, ainda, que o desenvolvimento decgs de controle sobre a

identidade do professor constitui-se como refeeéde gestdo da profissdo, por considerar
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gue esta deva ajustar-se a politica educacionajoderno de forma a representar um
paradigma unico de identidade e de trabalho, camuio de assegurar reformas no sistema
educacional.

De acordo com Moita (1992), a identidade profissiocaracteriza-se como uma
estruturacdo que consiste em uma dimenséo de espaggpo permeando a vida profissional
desde sua escolha a todos os ciclos por ela vividias ainda, a autora, que a identidade

profissional

E uma construgdo que tem marca das experiéncias,feias opgdes tomadas, das
praticas desenvolvidas, das descontinuidades,apeaivel das representacdes quer
ao nivel do trabalho concreto (p. 116).

Para Novoa (1992), a identidade é concebida com@&spaco de lutas e crises que
geram conflitos, configurando-se como um firmametecaconstituicdo profissional, partindo
tanto do pessoal quanto do profissional. Compardaacomo um movimento que requer
tempo para reconstruir estas identidades, para uadeqo novo, para reconhecer
transformacdes.

Outra perspectiva da identidade esta no aspedigraiilou seja, a identidade é aquilo
que fazem ser. Como afirma Silva (1999, p. 97 oitadr SOUZA, 2006, p. 41), [...] A
identidade esta ligada a sistemas de representagédentidade tem estreitas conexdes com
relacdes de poder.

Souza (2006) defende que a identidade e a diveesidao construcdes historicas e
provenientes de processo de producdo simbdlicaseudiva que se atrela ao poder,
conhecimento, organizacéo, incluséo e exclusadseguenfiguram em representacoes.

Na escola, continua o autor, 0s espacos sdo margaoio simbolos e codigos,
permeando as agbOes de cada sujeito, dividindosifitando, unindo e confirmando as
diversidades existentes.

Constantes problemas séo visiveis a identidad@mdsssores e as questdes politicas
por conta das frequentes mudancas e desencongadishoirsos ideologicos constituidos na
pés-modernidade, que se apresentam como um nowdligwa de controle da profissdo
pautada numa sociedade regida pela tecnologia, reajalade € acrescida pela economia
globalizada que por sua vez vem intensificandockus#o e as desigualdades sociais.

Como afirma Souza (2006), se nos anos 80 a idetiddos professores se
configurava em uma perspectiva do “saber fazmeise pautava no ambiente escolar e na

construcdo da escola em uma concepcao de deszagial como formas de qualidade, a
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partir da década de 90 as identidades, bem comoatgorias de gerenciamento sao
apresentadas nas politicas de “formacao e deicagfio”, nas quais se mantém em estruturas
inspiradas pelos paradigmas das competéncias,gadoede uma cultura da “exceléncia”,
bem como nos diferentes olhares e representacGestds que séo constituidos nos diversos
modelos do universo escolar.

Neste contexto € que a presente investigacdo bascampreensdo de como 0s
professores de EJA transportam seus conhecimedémdogias e aprendizagens construidas
ao longo de sua trajetoria de formacéo para oiantda sala de aula, que também se compbe
de heterogéneas identidades que sao ‘“reguladasadasmj performatizadas conforme
paradigmas estabelecidos” (SOUZA, 2006, p. 41).

Contudo, Tardif (2004) defende a presenca do quemahde socializacdo pre-
profissional que se configura a partir das repregées e capacidades sociais e culturais dos
sujeitos, que sao ricas, diversificadas, devidonampntante de saberes mais especificos em
que possibilita compreender como essas represestag@d desenvolvidas. O pensamento
central segundo o0 autor € que tais “saberes” (esagieregras, habitos, procedimentos,

categorias etc.)

“Nao sdo inatos, mas produzidos pela socializasio, €, através do processo de
imersao dos individuos nos diversos mundos soaidiz (familias, grupos, amigos,
escolas, etc.), nos quais eles constroem, em @diereom o0s outros, sua identidade
pessoal e social” (p.71).

O autor coloca que na area do ensino, os trabahegratam sobre as histérias de
vida de professores vém sendo estudados desdadadée 80, e os referentes a socializacao
pré-profissional datam apenas de uma década. S@dossque defendem o pensamento de
que a pratica profissional dos professores aprassaberes originados da socializacdo
anterior a formacao profissional para o ensino.

Tardif diz que no percurso de sua historia de pessoal e escolar acredita-se que o
futuro professor internaliza uma determinada qdant de conhecimentos, de competéncias,
de crencas, de valores etc., 0s quais constituenpsrsonalidade e as suas com 0S outros
renovando e reutilizando, de modo nao reflexivagépocom grande credibilidade, na pratica
de seu trabalho. Desse modo, os saberes originadesperiéncia do professor de profissao,
nao devem ser pautados somente no trabalho erdesalala, sdo provenientes na maioria das

vezes de pré-concepcodes do ensino e da aprendizeeydadas da vivéncia escolar.
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Conforme os resultados da pesquisa de Raynetndl. (1993 citado por TARDIF,
2004, p. 73) certificam que todos os registrosresftes as experiéncias desenvolvidas antes
da formacdao profissional para o magistério levamay@&nas a compreender o significado da
escolha da profissdo, mas influem na orientacdcas praticas pedagodgicas atuais dos
professores e professoras.

Sé&o identificados, portanto, diversos aspectos cprdirmam tal constatacdo. O
exemplo disso € a vida familiar e as pessoas gigtiifas na familia que apresentam como
influéncia relevante na formacdo da postura doitsugn relacdo ao ensino. As vivéncias
escolares anteriores, bem como as relagbes detsm®men com professores contribuem
também para formar a identidade pessoal dos pmwtsse seu conhecimento pratico.

As pesquisas de Lessard & Tardif (1996) e Tardifessard (2000) apresentam
elementos semelhantes a pesquisa citada anterimm8&egundo os autores, diversos
professores falaram da origem infantil de sua predio e escolha pelo magistério. As
mulheres, principalmente, disseram da influéncrailfar quanto & escolha de sua carreira,
seja pelo motivo de pertencer a uma familia deegsafres, seja pela valorizacdo dessa
profissdo no meio em que viviam. Tardif (2004) adtss nesse momento a ideia de
“mentalidade de servi¢o” especifico a certas atided femininas. Tratando-se desse assunto,
0 autor cita Atkinson & Delamont (1985) que trazem pensamento interessante a respeito
do “auto-recrutamento” para 0 magistério: tais emmgoobservam gque mesmo a vivéncia
escolar sendo significativa na escolha do magistéla seria menos importante do que o fato
de possuir parentes proximos na area da educacgae anfluenciaria um recrutamento
relacionado a tradicao oral dessa ocupacédo, aggoéscias da socializagdo por antecipagéo
(LORTIE, 1975 citado por TARDIF, 2004, p.76) nooddi de professor, consequéncias essas
induzidas pela observacdo em casa, do “habitudidéaihm® de um dos pais concentrado em
atividades vinculadas ao ensino.

Lessard & Tardif (1996) e Tardif e Lessard (2000prdam que outros professores
citaram também a influéncia de seus antigos professna escolha da profissdo e na sua
forma de ensinar. Embora o sistema de ensino sséveassando por reformas importantes
entre a década de 60 e 80, principalmente nacasgtedagogicas e nos curriculos, alguns
professores disseram que continuavam desenvolvengiee haviam aprendido na Escola
Normal, o que na época era a instancia de reproddedpedagogia tradicional. Outros
exploram, ainda, sobre suas vivéncias escolaresid@yando-as relevantes e satisfatorias,

citando fato do prazer que sentiam em auxiliaraegas da sala sempre que possivel. Em
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determinados casos, essas vivéncias sdo defingivi@mmportantes e gratificantes para ter
determinado a escolha da carreira afirmam os autore

Segundo os autores, foi constatada em diversosgzmies também a determinacdo na
profissdo aliada a uma relevante ligacao afetiva @e alunos. Tal ligacdo surge antes mesmo
de assumirem suas fungdes, antes mesmo da fornmacg@bh, mantendo-se posteriormente.
Os professores valorizam o0 que sdo como “pessaligins até afirmam que “foram feitos
para ensinar”. Os autores ressaltam que este smtntende a naturalizar o saber-ensinar

considerando-o como saber inato conforme narratipessentadas pelos autores:

Ensinar é uma questdo de personalidade. Uma pepsmaé capaz de tomar
iniciativas, de se interessar pelos alunos, degiéalcom eles, de fazer projetos vai
se dar bem no ensino (p. 77).

Eu estava no segundo ano primario. Tinha um gdrotita minha classe que néo ia
passar. Ai a professora veio me ver e me perguktmé& pode tomar conta dele? E
eu recuperei 0 garotinho no segundo ano. Ja npssa ém tinha isso no sangue. O
ensino é uma coisa inata em mim (p. 77).

Nesse sentido, Tardif e Lessard (2000) dizem geresono assemelha a uma arte:

Ensinar é uma arte. E possivel tornar certas ceismsificas, mas, comunicar-se,
mesmo que a gente desenvolva certas habilidadesngre uma coisa emocional (p.
78).

Ou seja, quando os professores conferem 0 seu-aakiear a sua propria
“personalidade” ou a sua “arte”, € como se naoidersssem a personalidade formatada ao
longo do percurso de sua vivéncia e sua socializa@datro fator € que tal naturalizacéo e
personalizacdo do saber profissional sdo tdo kgeguie levam em préticas as quais, na
maioria das vezes, materializam as fungdes e diant institucionalizado da escola.

Os autores contribuem com o resultado de suas igasgupois evidenciam a
relevancia das experiéncias dos professores, éispetente a socializacdo escolar, tanto
referente a opgcdo pela carreira, bem como ao medendino quanto a ligacdo afetiva e
peculiar no trabalho. Eles revelam que o sabenansipor requerer conhecimentos do
percurso de vida, saberes singulares e competémeotasstao atreladas a personalidade dos
sujeitos, isto €, de seu saber fazer particularps@indos da historia de vida familiar e escolar
dos docentes de profissdo. Apresentam também djgacéio com a escola é um processo
organizado no professor que esta em inicio de icaree que as fases vindouras de sua
socializagcédo profissional ndo acontecem em um canguiro. E por fim, apontam que o

tempo de aprendizagem do oficio ndo esta presemapot do percurso profissional, mas faz
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parte também do ser pessoal docente, que de oemta fiprenderam a ser docente antes de
formalizar.

Entretanto, Tardif (2004) afirma que por fazeremeao tempo da vida passada a
formacdao profissional formal dos sujeitos e a agigem concreta do trabalho docente, tais

saberes por si s6s ndo possibilitam significartbesprofissional:

Eles tornam possivel o fato de poder fazer carre@ranagistério, mas ndo bastam
para explicar o que também faz da experiéncia dbalno uma fonte de
conhecimentos e de aprendizagem, o que nos leva agconsiderar a construgédo

dos saberes profissionais no proprio decorrer daica profissiona(p. 79).

Acredita-se que o trabalho dos referidos autoredriboem para a compreensao da
construcdo das aprendizagens profissionais dosegsmfes de EJA deixando uma
possibilidade de os proprios professores orgamzate uma forma intencional e reflexiva
seus processos de conhecimentos adquiridos ao ldegsuas vivéncias pessoais e
profissionais nos quais através das narrativasrpddenar um novo rumo no cenario de sua
pratica pedagdégica.

Por outro lado, a classe docente faz parte de umexio social maior e mais
complexo em que merece ser analisada a fim delwauas implicacdes desse contexto
social para o percurso da identidade docente.

Contata-se que com o veloz desenvolvimento tecimogla comunicacdo e
informacgéo a efetivacdo do neoliberalismo e da @wwa globalizada sustentada por uma
extensa producao aliada aos interesses hegemonmwms, causando uma série de fatores
desiguais a classe docente sinalizando problemagemurso pessoal e profissional dos
professores, legitimando um desenvolvimento delitonfe identidade, de profissionalizacao
e da proletarizag&o da atividade docente, recaiadfigura” do professor.

Corroborando com Enguita (1991 citado por SOUZA&®. 23), ao refletir sobre as
incertezas da docéncia, no que tange ao profidsEiomae proletarizacdo, quando esclarece,
que o termoprofissionalizagdonao se justifica aqui como construcdo de conhetime
qualificagdo etc., mas sim como uma manifestagcdonda postura social e ocupagéo, da
inclusdo em uma categoria determinada de ligacdeisis de producdo e de processo de
labor. Do mesmo modo o autor se refere ao termmléfarizacdo”, que deve ser
compreendido fora das concepc¢des do trabalho fabril

A complexa relagéo social e profissional, comoSbziza (2006), fortalece confrontos

entre a profissionalizacdo e a proletarizacdo dece&tasionando uma perda da identidade
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profissional dos professores e reflexdes referesmédcus da formacao, saberes oriundos da
docéncia, singularidades do saber e fazer na atfatva, e também questdes relacionadas a
funcao social da escola e da educacao no paradigolideral. O autor ressalta ainda sobre a
importancia da compreensdo de que tanto o magistuanto a profissdo professor
constituem-se como uma profissdo que apresentalicagies, requerendo o ato de rever e
construir continuos saberes, focando seu sabere stazer em uma acgdo reflexiva e
investigativa da atividade educativa e escolar otidiano pessoal e profissional. Desse
modo, o0 processo profissional se entrecruza conman$édo pessoal e politico-social do
professor enquanto profissional em um context@matlo com a realidade.

A década de 1980 foi marcada por um contexto deamgas politicas, econdmicas e
sociais. Conforme Frigotto (2001, citado por SOUZ®06, p. 28), tais transformacodes
ocorreram mundialmente por meio de fatos como dajde muro de Berlim, gerando a crise
do socialismo real, bem como das origens de clasksaonstrando marcar o final das
ideologias, abrindo possibilidades de adesdo acadmpna econdmico capitalista.
Concomitante a este processo, Souza (2006), ssalinstituicdo da reforma da sociedade
civil, em busca do exercicio da cidadania e efefivada democracia por meio da extenséo
dos movimentos populares, como forma de garantiiregos sociais tdo sonhados.

No Brasil, em especial nesse periodo, decorrerapr&essos marcantes como as
eleicdes diretas para a cadeira presidencial opsedd ditadura militar por meio de um
projeto pautado por principios democraticos, copadicipacdo popular em busca de uma
sociedade com vistas a fazer valer os direitossoci

Na formacado de professores, de acordo com Soufé,(p0 29-33), ja na década de
90 refletidos pelos fatos citados foram priorizadtmss fatores: um de cunho politico-
pedagogico e outro referente ao comprometimentprdfessor que se alia aos movimentos
mais significativos do pais neste periodo, comasish superar a tendéncia autoritaria
estabelecida pelo regime militar frente a reformadvos percursos rumo a redemocratizacao
brasileira. Foi a década marcada por diversas EEsjque expunham o modelo tecnicista da
educacao, a discriminacdo aplicada por um sisteapédatista excludente e elitista, como
forma de se programar estratégias e acoes de wmremto referente ao trabalho docente e a
profissionalizacdo, as condi¢des de trabalho, edamineracbes, das aprendizagens e saberes
docentes, bem como de uma analise sobre a prétieg@gica.

A desvalorizacao e a descaracterizacédo, como umdisizussdes do magistério como
profissdo, pronunciam as criticas constituidasesakfiuncdo da educacéo na realidade social

capitalista dependente em que efetivamente séndasudos anos de 1960 e 1970 em que se
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verificou ter havido uma expanséo do numero desvagaatriculas nas escolas publicas, nao
se cumprindo assim por parte do 6érgdo maior, agstagle se formar novos professores com
a expansao do ensino superior que pudessem atendea demanda que se inseria na escola
autorizando somente o exercicio profissional déegemres néo habilitados.

Essa falta de prioridade para formacgédo docenteughversas situacdes probleméaticas
reforcando o0 colapso da identidade profissional, daducdo salarial levando
consequentemente a uma reestruturacdo das ac@sxala por causa da ilegitimidade do
oficio docente. A partir da segregacéo técnicardbatho, aumentou-se a segregacao do
trabalho pedagdgico no contexto escolar entre pates, sendo que parte passa a “pensar”
(equipe gestora) e a outra a “executar” (equipeewnt®), sendo considerados como
“tarefeiros”. Com as perdas salariais e a redugacodtrole do trabalho denuncia-se a génese
da proletarizacdo profissional docente, atreladdualidade entre o profissionalismo e a
proletarizacao do trabalho docente.

Existem ainda estudos sobre género que contribuama p atencdo rumo a
profissionalizacdo, substanciada no sexo feminmmedgistério como uma das categorias de
efetivacdo da proletarizacéo, frente ao expregsivoero de mulheres na educacédo, como diz

Catani:

O foco histérico que iluminou o processo de fendg@o do magistério mostrou,
porém que a desvalorizagdo econdmica e social si@veesligada a um processo
inevitavel, natural e universal, mas foi resultdécselecéo de alternativas e escolhas
efetuadas por agentes politicos que, diante deigiesl concretas dadas, optaram
por aliar a formacgdo de professores, e 0 préprigistéxio, a um menosprezo pelo
feminino, ocultado no discurso, mas revelado pbkigos salariosef. al. 1997 p.
26).

Ao discutir profissionalizacéo e proletarizacdocpbe-se que elas estdo enraizadas
em um processo historico e que perpassam por ds/emntextos comprovando a perda da
identidade dos professores frente a sua profigsielada ao contexto da profissionalizacéo
esta a profissionalidade que busca demarcar o apel g funcdo quanto as capacidades
peculiares da profissdo docente.

Gimeno (1995) afirma que a profissionalidade naonéconceito de facil defini¢éo,
pois ela esta em continua construcao, devendsteatagla conforme o espaco histoérico real e
0 contexto social, que o conhecimento escolar vexnhecer, ou seja, tem de ser

contextualizado.
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A reflexdo sobre a profissionalidade docente, ségunautor, faz parte da discussao
referente aos objetivos e as acdes do sistemaaesdelslocando para a caracteristica de
desempenho e de conhecimento singulares da pwfies@nte.

Segundo Popkewitz (198&pud GIMENO, 1995) o conhecimento da prética
pedagodgica, bem como a viabilidade de modificddguer a compreensdo das interacdes
entre trés aspectos diferentes:

a. A realidade pedagdgica constituida pelas acdes cotidianas dos professore
que vulgarmente séo referidas como “préatica”. Tailtexto define as funcbes
dos docentes.

b. A realidade profissional docente que constituiu como grupo um paradigma
de postura profissional (ideologias, conhecimentwgncas, rotinas, etc.),
configurando um saber técnico caracterizando assnsuas praticas. Essa
realidade pode estender-se a formacdo de subgrppmgssionais com
diferentes ideologias podendo ser em um mesus escolar ou abrangendo
todo o universo profissional.

c. Uma realidade sociocultural que oferece valores e conteudos compreendidos

como relevantes.

Gimeno afirma que discutir sobre determinacdesrdtcp docente € 0 mesmo que
tratar de suas limitacbes, mas ressalta que ostosujpdo Sao passivos e também se
mobilizam na mudanca dos contextos. O autor tepavas reflexdes sobre os contextos que
determinam a pratica profissional.

Iniciando pela “base social docente”, o autor die g¢les possuem, como coletivo
social, um determinado statwsn que varia de acordo com o grupo profissionag no
diferentes meios sociais, sendo concebidos comaleswws e diversificados. Os fatores
considerados determinantes para o valor relatiyarafésssao docente séo:

1) A génese social do grupo, oriundo das classesas @ baixas. 2) A proporcdo do
grupo profissional que, devido a sua quantidadeesspva, ndo facilita a melhoria essencial
do salario. 3) A quantidade de mulheres, podend@rhama sutil selecdo por causa da
existéncia de uma discriminacdo social. 4) A forfiwagcadémica de acesso, que é de nivel
meédio para os professores da educacéo infantriesgagiciais. 5) O status do publico alvo. 6)
A relacdo com o publico alvo, que né&o é voluntanas sim pautada na obrigatoriedade do
consumo do ensino. (HOYLE 1987 citado por GIMENQ®93, p. 67). Baseado por tais
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critérios constata-se que os docentes ndo se bianefile uma posi¢cao social elevada, mesmo
sendo clara a afirmacgé&o sobre a relevante fungédhgs é atribuida.

Certamente essa reflexao contribui para um melhmt@ndimento da profissionalidade,
considerando que a acdo docente ndo € um aspetgdoexas situacdes de ordem
psicologicas e culturais dos docentes. Desse modignificado de educar e ensinar sao,
antes de tudo, a possibilidade de uma ligacdo carultara, no sentido mais amplo da
palavra, pois se concebe como um processo em quigéncia cultural do docente é
predominante.

O autor traz a “funcédo social” docente como sendbnilas pelas necessidades
sociais a que o sistema educativo deve respondee dais necessidades estdo atreladas a
linguagem técnico-pedagdgica, porém a concepcdmdeacdo, bem como de qualidade na
educacao, possuem significados diferentes confasndiversos grupos sociais e 0s valores
determinantes nas areas especificas do sistematieducA figura da profissionalidade ideal
€ determinada por fatores ligados a valores, alosc as praticas metodolégicas e/ou
avaliacao.

Gimeno defende a “divisdo da profissionalidade” @atender que as profissées, aléem
de se definirem pelas suas praticas definem tangmérmeio de certo monopdlio quanto as
atribuicdes e aos conhecimentos das ac¢des quevddsam. O autor ndo acredita que 0s
docentes acompanhem a prética e o conhecimentoi@gselo ao nivel da educacdo e do
ensino existente, mesmo reconhecendo que a edudaglitucionalizada deva ser
competéncia deles. Nesse sentido, os docentegroédazindo o conhecimento necessario,
ndo conseguem elaborar as estratégias préaticagade Assim, faz-se necessério estudar o
significado da pratica educativa para compreendeseas resultados no projeto de formacao
de professores, pois mesmo tal pratica sendo emviemhstantemente, para 0 processo
ensino-aprendizagem, atingindo a acédo didaticajvadade do docente ndo abrange essa
pratica pedagdgica nitida, obrigando a observaasulimensdes nédo aparentes.

O autor afirma que no campo da educacdo ha inUnaed@ss que se apoderam da
pratica didatica e por isso a concepcéao de praticadeve se limitar ao espaco metodologico
e escolar, pois ela ndo se acaba nas atividadaetodestes. Frente a essa ideia o autor elabora
uma sistematizacdo de diversos contextos, em quendéne de praticas “aninhaiaumas
nas outras, € como se estivessem aconchegadassier@anforme esse sistema de praticas

segue uma sintese de tal pensamento:
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a) Praticas pedagdgicas dearater antropologicosédo praticas que se configuram,
antes e durante a escolaridade prépria de umadsalgeou cultura, ou seja, aguelas pautadas
em costumes, valores e atitudes.

b) Pratica institucionalizadatraz a reflexdo para além da sala de aula, ou asja,
atividades dos docentes séo direcionadas pelosmsist educativos e pelas organizagoes
escolares das quais fazem parte. O autor ressafauma pratica fechada no processo
burocratico cria uma dependéncia dos profissioaaiparte as diretrizes externas, de forma
que os problemas percebidos pelos docentes e gassitam solucionar sédo, na maioria das
vezes, problemas de adequacao/conflito gerados pondicbes determinadas
institucionalmente. O fato é que tal dependéncia pimfissionais em meio ao contexto
socialmente elaborado em que desenvolvem suadates gera conflitos nos docentes, pois
muitas vezes o0s critérios estabelecidos pela ungid maior ndo se afinam com as
concepcgdes particulares. E € justamente nessextmmfee nasce o problema maior: 0 ndo
desenvolvimento profissional dos docentes, ou gejando ndo h4 prioridade para mudancas
nas situacdes de trabalho para a transformacacatiagpde ensino. A figura do docente
inteiramente autdbnoma n&o existe e as escolas iasawlicfes de instancia maior séo
contextos profissionalmente organizados indeperddet seu publico, porém, a atividade
docente sO se tornara compreensivel no momentouensg considerarem os fatores ndo
burocraticos das escolas; é certo de que ha dsvegsticbes, mas também € claro que existe
uma realidade de individualidade profissional.

c) Praticas concorrentegseferem-se a praticas que mesmo fora da escolaigross
grande influéncia sobre a atividade técnica do mteceD exemplo dessas praticas esta no
curriculo elaborado fora das salas de aula e daeesgue estabelecido pela administracédo
educativa transforma os docentes em consumidoresatieas predefinidas fora do contexto
imediato da pratica escolar. O acompanhamento leag&a dos docentes configuram como
praticas concorrentes do tipo técnico-pedagdgicautOr ressalta que toda politica educativa
se configura de algum modo como uma imposi¢cao éicps e o Unico meio de inversado de
tal realidade € o desenvolvimento da autonomiardec@o nivel de sua formacgéo e ao grau

de organizacao coletiva.

Gimeno diz que o entendimento da profissionaliddmtznte requer liga-la a todos os
aspectos que caracterizam a pratica educativa. &atlecente o desenvolvimento da pratica,
mas esta se entrecruza com diversos contextosogente ndo cabe a definicdo da pratica,

mas sim a funcdo que ocupa; é por meio de suacagiee propagam e firmam os diversos
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propésitos oriundos da realidade da qual faz parteatureza de sua profissionalidade esta
nessa ligacdo dialética, ou seja, em tudo que peio rdele pode se concretizar em
conhecimentos, vivéncias e experiéncias profisgasta.

Para tanto, o autor diz que € importante consideraonhecimento como base da
pratica educativa, devendo ser priorizado no dedeimvento de novos processos de
formacdo. Outro aspecto que o autor ressalta é smbmprometimento dos professores na
pratica, que conforme sua concepcao deve ser cenghd® com certa relatividade, pois a
profissionalidade detém condicionalismos oriundos hodelos nos quais os docentes foram
se socializando e mesmo estes lidando com quass tosl processos pedagdogicos, nao
deixam de ser disseminadores de outras definigpsatica.

Gimeno atenta para a necessidade de se amplignificgido da profissionalidade
quanto aos temas, problemas, contextos e espasaguas 0 docente deve atuar, pois este
tem condic¢des de intervir em todos os espacos gadgdm modo influenciam sua pratica, no
gue se refere ao crescimento e desenvolvimentegiafial. A figura do docente pesquisador
deve acontecer concomitante ao conjunto de sealli@be ndo somente as acdes da sala de
aula. Para tanto, afirma o autor, faz-se necességiofrentamento das questdes do poder da
educacédo, ndo admitindo uma limitacdo da atuacd@mdente aos fatores didaticos.

Consequentemente, continua o autor, a ampliacaloorizonte da profissionalidade
resulta no fim de seus conteudos, surgindo autoaménte a necessidade de se rever a
concepcao dos programas de formacéao inicial eraedia, na medida em que surge um fluxo
maior das praticas e dos conhecimentos profissat@s docentes, requerendo, desse modo,
uma proposta de formacdo mais completa, que nlimige apenas aos aspectos didaticos.

Segundo o autor as reformas educativas sdo fen@nreamplexos que exigem um
conjunto de iniciativas praticas. O processo deangds se configura em diversas ordens,
devendo ser concebidas conforme a inovacdo sqmiatjue as praticas pedagogicas se
relacionam com realidades além dos muros da edeetsmse modo, a mudanca educativa deve
ser justificada a partir de modelos culturais eragtiégicos do que seguir padrées de
inovacao tecnoldgica. A formacgao continuada docpata Gimeno deve priorizar as bases da
profissionalidade docente, ndo se restringindo a wvesiclagem ao nivel de conteudos ou
habilidades, mas sim compreendé-la como desenvehionpessoal e profissional. E isso
requer que o docente seja capaz de decidir a symigrproposta de desenvolvimento
profissional.

Nesse sentido, Gimeno diz que a pratica pode staldoer desde que o

desenvolvimento profissional se constitua a patér determinacbes que possibilitem os
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docentes a participarem ativamente da construgaproloesso curricular, bem como nas
mudancas pertinentes as condi¢cfes escolares ecsgtykares.

No conjunto da construcdo da identidade docentdbdamha a memoria que €
experiéncia vivida interiormente, ou seja, faz @ald sujeito e por isso o constitui. O sujeito
se encontra no centro dela e somente quando essadrimepassa a fazer parte
conscientemente do sujeito é que se € capaz deadilimpla com o mundo. A memoaria,
nesse sentido, esta atrelada a consciéncia, mantena via de mao dupla, pois ela revela a
identidade do sujeito integrando o presente acapass vice-versa.

Nunes (2003) afirma que o que viabiliza utilizarneeméria como fonte é a
possibilidade de poder articula-la. A capacidade @sujeito possui de comunicar e articular
por palavras a memoaria do que viveu torna-a madeate do que a memoria que se sente e
vivencia, ou seja, se ganha acesso mais facilnaemte aspecto da memoria que €, sobretudo,
social, embora seja muito relativa a separacaseuaz entre o pessoal e o social.

Cataniet al. (1997) contextualiza a concepcao autoritaria dimsinantes sobre o
direito a memodria pautada no ensaio de Horkheimekderno (1975) em relacdo ao
iluminismo em que reflete o dilema lancado paraomém ocidental na modernidade; a
escolha de extrair a existéncia a natureza, queeregjpresenca do espirito permanente, e o

desejo de voltar ao passado, representada naivetratnérica pelo canto das sereias.

Avisado — ou enganado por Circe, Ulisses tapa uilosi de seus marinheiros com
cera, mas ele préprio, movido pela curiosidade,reayee ao mastro do navio, e
ordena aos navegadores que continuem a remar,m@mta o que aconteca. Os
autores notam que os gritos de Ulisses, quando gedeo libertem, ao ouvir o

canto, ndo poderdo ser mais atendidos. Atado amanesmo mais tarde a cadeira e
a poltrona, definird para sempre a atitude paskivhomem ocidental em relagao a
memoria, de ora em diante neutralizada no campadas e assim dissociada da
pratica da vida cotidiana. Os marinheiros, vigososodisciplinados, continuam a
remar, sem saber da ameaca, mas também da belesmtdodas sereias, pois s
pode resistir & tentacdo da memoria quem é excld@seu conhecimento. E

necessario manté-los ignorantes para torna-loepsdip. 22).

As autoras afirmam que ao revelar a ligacao enpreder dos dominantes de guardar
para si o direito a memoria, de estabelecer sushgato passado aos dominados, de ignorar
as lembrancas do homem comum, mais ainda, de imaddansformacdo da memoria em
experiéncia, evidenciou-se um dos preceitos ma@itarios e hipocritas do colonialismo da
tecnociéncia sobre o pensamento atual.

Nos anos 80, Catast. al. (1997) dizem que foi retomada a reflexdo sobremaria,
que havia seguido a concepgédo ocidental no inicieé&tulo por meio de obras de vérios

autores, como os estudiosos da escola de Frarkfde escola de Chicago até a segunda
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guerra mundial quando a tendéncia enveredou-seogagasamento pragmatista, voltando-se
para a concepcdo de experiéncia, a memoria e aregdagdo com o cotidiano, mas
principalmente se evidenciou a relacdo entre oalih@bda memodria e a necessidade e
construcdo de um sentimento de identidade.

As autoras colocam que Halbwathsraiu a atencdo para o papel da memoéria coletiva
no sentido de construir um sentimento de pertiéaaim grupo, classe ou categoria que faz
parte de um passado comum. Tal pertinéncia foigoen®do somente na categoria real de
cor, racga, etnia ou género, mas também no camgordmwlico, considerando que a memaria
constitui um imaginério histoérico, pautado pelaogpiacdo pessoal e pela existéncia de um
sentido especifico a certo percurso de vivéncia gpatrimonio cultural.

Nunes (2003) corrobora com a ideia de que a meraprigsenta um carater compaosito
e flexivel. Elas estédo atreladas a processos getsalgdo bastante complexos, que compdem
desde sensagfes e imagens mentais altamente lpagcle espontdneas até solenes
cerimdnias publicas vividas intensamente. Elasoeat&coradas em espacos e lugares nos
quais 0s sujeitos se movimentam, em grupos sabgadiversos tipos dos quais o sujeito faz
parte. Quem recorda é o0 sujeito e essa experiéec@arater unico esta presente quando se
enfatiza amemdria social pois 0 sujeito ndo € passivo e obediente a uméagse social
interiorizada.

Buscar a memoria da infancia nas narrativas deasinéo é tarefa facil, pois segundo
Gullestad (2005) ha diferenca entrewque narra hoje com eu do passado (BARTHES,
1975). As vivéncias de outrora e as preocupacdeguden narra no presente dao outros
sentidos as lembrancas de infancia, tornando aativas de vida inerentemente instaveis. As
memorias de infancia costumam ser permanentememttempretadas e refeitas (e em um
certo sentido até repetidas) conforme o tipo da gde um sujeito leva. Sob o prisma de
novas experiéncias, a avaliacdo de certos acorgatdsiou periodos costuma se transformar.
Com isso, uma infancia narrada pode mudar constemie e depender do que esta
ocorrendo no presente do narrador. Outro aspeciatago pela autora é que as memorias de
infancia sao reconstituidas a partir de um espactempo e possui uma natureza peculiar.
Devido a esse espaco, elas sdo meio esquecidascarad e por causa de sua natureza

peculiar elas ndo podem ser facilmente verificadas.

4 Maurice Halbwachs (Reims 11 de marcale 1877— Buchenwald 16 de maicde 1945 foi um socibdlogo
francésda escola durkheimian&screveu uma tese sobre o nivel de vida dos wpgré sua obra mais célebre é
o0 estudo do conceito de memdria coletiyae ele criou.
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Por outro lado, a autora ressalta que sao carstatad das narrativas de vida que nao
podem ser negadas. Entretanto, por meio da imagraética da historia do adulto pode-se,
as vezes, vislumbrar algo de como € ser uma cri@mauma narrativa, a parte da infancia
pode ser compreendida como o produto de um didoge a crianca que o narrador foi e 0
adulto que ele ou ela é entdo. As memorias dedigario sdo somente em parte esquecidas,
também sao parcialmente lembradas. Como toda memd@ontinua a autora, as de infancia
nao sao apenas inerentemente instaveis como tannpéanto continuas. Portanto, a questao
mais interessante passa a ser o que € lembradeoctosado como apresentavel em uma
narrativa.

As lembrancas da infancia demonstram, segundooaaaufue a infancia ndo € apenas
compreendida como um moment@a vida de cada sujeito, mas também como uma
manifestacdo de certas “qualidades de vida”. Sanent referéncia aos significados das
qualidades de vida é que fazem sentido enunciaaloativos como “Nao tive infancia”. Em
tal enunciado, a ideia atual de infancia pode sg¢enelida como implicando nocgdes de
protecdo, amor e jogo em oposicao a trabalho deadrgnento.

A autora (2005) afirma que enquanto as histérigscdancas costumam ser historias
sobre como se tornar um adulto, as lembrancgasfdacia narradas por meio da escrita ou
oralmente pelos adultos costumam mostra-los comamdo para recuperar a sua infancia.
Assim, a paisagem social da infancia continua semdgpano de fundo que se reveste de
significacdo mais tarde, a partir de diferentesuristancias. Algumas histérias escritas por
adultos podem assim oferecer a vantagem de umpegéka mais clara sobre a infancia.

Desse modo, Gullestad define que narrar a vidaéndomente um didlogo entre o
narrador e leitor, mas também entre o narradous ‘@8 do passado. E é o contexto do
didlogo reflexivo que faz de tais narrativas umatdoconcorrida e desafiadora para as
ciéncias sociais. Mesmo a narrativa sendo um requrgilegiado, devido a sua influéncia na
escolha de fatos do passado que tém o dominio delerar a explanacdo, a infancia do
passado também é privilegiada, em certo sentidos@@mm vivéncias que fornecem a base
para a aprendizagem e a criatividade ulteriores.ni®@o das mais diversas formas de ver o
mundo, cada pessoa constitui pensamentos, imageretédoras basicas que, futuramente,
vao estruturar suas experiéncias no mundo bem ogmsentidos que dao a este.

Nunes (2003, p. 137) ressalta que as escolas tarsBériceleiros” de memorias,
espacos nos quais se tece parte da memoria séeilmbrancas desse espaco sdo possiveis
pela estrutura das suas rotinas e sua continuid@adempo. A relevancia dessa instituicéo,

mesmo quando se aponta a sua crise na construcgosudgetividades do mundo
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contemporaneo, se encontra no fato de represelt@nte a infancia e a adolescéncia, para
além da sua finalidade peculiar, um contexto délaprendizagem do mundo exterior. Os
codigos desse universo surgem na definicdo de pategjue Ihe é préprio, no uso do tempo,
nas regras disciplinares, nas vestimentas espgsgiem uma pluralidade de objetos.

Nesse sentido, a escola como lugar de memdriaidtameamente concreta, simbdlica
e funcional. A concretude, segundo a autora s@sfgeira como local de memaoria se possuir
uma aura simbolica, o que apenas as instituicoedagss tradicionais na nossa sociedade
parecem cultivar. A escola como lugar de memodrila@bém a consequéncia de uma
sedimentacao acumulada no tempo e que formou olitaglas do cotidiano estabelecido de
certas funcdes nela desenvolvidas como, por exempdo livros de matriculas, a
correspondéncia, as circulares, os livros de peratdverténcia, os diarios de classe, estatutos,
0S regimentos etc. A autora afirma que lidar cosae@semoria social é fazer parte de um
sentimento conflitante e ambiguo. De um lado, seddixar o tempo, criando obstaculos ao
esquecimento, e, de outro, se multiplicam intergdga que provocam a metamorfose dos
significados ja produzidos.

No universo das relacdes familiares Dominicé (1988Joca que as pessoas
mencionadas pelos sujeitos sdo geralmente as geeceex influéncia no decurso da
existéncia. Mesmo que a narrativa ndo seja coftdittomo um itinerario relacional, no qual
tais pessoas ndo aparecem por meio de uma desaorigéoiosa sao citadas na medida em
que fazem parte em um periodo importante do percdesvida. O autor diz que sem a
intencdo de ser redutivel a um processo relacionaprocesso de formacdo possui
semelhancas com o processo de socializacdo, ouaspjdo que cada sujeito se torna é
atribuido a presenca de todos aqueles que sédoddotbr

Dominicé afirma que obviamente a familia € o Igpuscipal das mediagGes. Os pais
s&o objetos de reminiscéncias muito ativas. E efeallo com cada um deles uma ligacdo
especifica em que muitas vezes esta vai reveldesgminante na orientagdo escolar ou
profissional.

Por outro lado, o autor ndo acredita que a relagéo os pais € decisiva para o resto
da trajetéria de vida do sujeito, pois as invegfigs do autor tém como finalidade
compreender o processo de formacdo do sujeito ta parconstrucdo progressiva que se
apresenta nas vivéncias narradas. Fatos relatadusiotimidade do didlogo com a mée ou o
falecimento de um dos pais no periodo da infanaial@ adolescéncia, s6 ganham sentido

guando entendidos a partir do todo da vivéncia atec
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Nesse sentido, Dominicé afirma que essas narrad@sesultados de uma tomada de
consciéncia, de uma espécie de maturacdo relaciamaleja, o0 sujeito ja amadurecido por
meio das lembrancas faz uma aproximacédo; se rala@om o passado que viabiliza a
retomada da infancia e ou da adolescéncia, levarsiecionar os fatos marcantes e que de
algum modo é valido como experiéncia de vida, iessdo um duplo movimento: a do seu
percurso de vida e a dos significados que |he watritlesenvolvendo assim ndo somente
memorias contabilisticas e fragmentadas.

A formacéo se configura também como um dos elematigercurso de vida tracado
pelos profissiolnais docentes, assunto que abordarepréximo subitem, de forma a
contextualizar suas tendéncias, principios e cayiepa partir da ideia de desenvolvimento

profissional.

3.4 Formacao de Professores: Sob a Perspectiva desenvolvimento Profissional

As pesquisas no campo de formacédo de professoresoniexto internacional,
referente as décadas de 1980 e 1990 destacam iuttiosos Shon (1983, 1995, 2000);
Perrenoud (2002); Zeichner (1993, 1995 e 1998);08d{1991, 1992 a, b, 1995 a, b); Névoa
e Popkewitz (1992); Cotreras (2002); Tardif (192000 e 2002); Popkewitz (2001); Giroux
(1997); todos eles discutem questdes sobre asma$oreducativas e de formacgdo de
professores; sobre a profissionalizagéo; pratilaxiga como parte do oficio profissional;
epistemologia da pratica; identidade; saberes démbia e histérias de vida dos professores.

No Brasil, nas mesmas décadas do contexto intemecidesenvolve-se a reflexdo no
campo académico sobre a priorizacdo da pesquisse d¢ratando da formacéo de professores
e no movimento profissional, relacionando-se comatsgorias tedricas na area dos saberes
docentes, identidade, histérias de vida voltadas @a formacgdo inicial e continuada,
profissionalizacéo, desenvolvimento pessoal e gsiminal, bem como as aberturas teorico-
metodoldgicas das pesquisas no campo da educacao.

De acordo com Marcelo Garcia (1999), a formacéprdéessores constitui-se como o
campo do conhecimento e investigacdo que estugeerasirsos pelos quais os professores
aprendem e se desenvolvem profissionalmente, dradnal, ora coletivamente, de modo a
garantir uma maior potencialidade de mudancas. E&mseepcao de formacdo se centra em

uma perspectiva de continuidade, ou seja, € unetpr@o longo da carreira, partindo da



122

“formacao inicial, percorrendo a iniciagdo e o desdvimento profissional por meio da
prépria carreira em que [...] tal desenvolvimentongauaprendizagem continua, interativa,
acumulativa, que se atrela aos varios formatospdendizagens” (FULLAN, 198&pud
GARCIA, 1999, p. 27). Nessa perspectiva € queradgao inicial passa a ser encarada como
a primeira etapa de um extenso processo de desenealto profissional.

Dentre os principios defendidos pelo autor citadigrdormente quanto aos aspectos
do curriculo e de ensino-aprendizagem a formacgwafessores € concebida como uma das
estratégias de melhoria do ensino a partir de stegracdo aos processos aeutiancas,
inovacdes e no desenvolvimento curricular e orgaonal da escola” (p.26).Tal
perspectiva passa pela necessidade de se agrdgama@cdo pedagogica do professor a
reflexdoepistemoldgicala pratica, de forma que aprender a ensinar sgf@aéo por meio
de um processo no qual o conhecimento pratico@becimento tedrico possam integrar-se
em um curriculo orientado para a acado (GARCIA, 19929).

Novoa (1997) traz no bojo de suas concepcfes dobmeacdo de professores o
entendimento de que ela tem deixado a margemesenvolvimento pesspalistorcendo
“formar” com “formar-se”, ndo entendendo que a adeéia acdo educativa nem sempre
caminha junto com os movimentos inerentes a formaQdatro fator € a ndo prioridade em
uma relacdo entre a formacgéo e os projetos oriudde®scolas, onde sao instituicbes que ja
tém garantido margens de autonomia e de decis&ewnagotidiano. Sao dois problemas que
na visdo do autor inviabilizam a formacdo como paié¢ partida para desenvolvimento
profissional dos professores, tanto em uma perspectiva de fé@onmagdividual quanto
coletiva.

O “desenvolvimento pessoat’trazido por Névoa (1997) como um modo de produzir
a vida do professor, pois corroborando com a ideillias (1991) ele coloca que “o professor
€ uma pessoa. E uma parte importante do profesaopassoa”. Lanca-se em tal reflexdo
urgéncia de (re) encontrar caminhos de ligacae exsirdimensdes pessoais e profissionais,
possibilitando aos professores assumirem os sépsi@s processos de formacao oferecendo-
Ihes um sentido no panorama das suas historiaside v

Nesse sentido se reforca o pensamento de que ag@onmao se constitui somente por
meio de cursos, conhecimentos ou técnicas, mas “ainavées de um trabalho de
reflexibilidade critica sobre as praticas e de metmigdo permanente de uma identidade
pessoal. Por isso € tdo importante investir naogess dar um estatuto ao saber da
experiéncia” (NOVOA, 1997, p. 25).
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Novoa aponta a afirmacdo de Dominicé (1986) quaadodesenvolvimento de
formacdo que é dependente de trajetérias educatp@em ndo se deixa prender pela
pedagogia, pois mesmo se alimentando de paradigduastivos a formacao se constréi em
um movimento dindmico de avancgos e recuos nos gaaslacdes se dao em um processo de
saberes e aos conhecimentos pertencentes a idenpdasoal, que por sua vez esta atrelada

as experiéncias, portanto,

Devolver a experiéncia o lugar na aprendizagemcdofiecimentos necessarios a
existéncia (pessoal, social e profissional) pasda ponstatacdo de que o sujeito
constroi 0 seu saber activamente ao longo do sesunge de vida. Ninguém se
contenta em receber o saber, como se ele fosseéotida exterior pelos que detém
0s seus segredos formais. A nogdo de experiéncibiliza uma pedagogia
interactiva e dialégica (DOMINICE, 1998pudNOVOA, 1997, p. 25).

A experiéncia por este olhar ndo se movimenta stamea aspecto pedagogico,
segundo Novoa (1997), mas também em um panorancaitual de saberes. Nesse sentido, €
relevante a constituicdo de redes de (auto) formaxgdetiva, nas quais se propicie a
compreensao global do sujeito, encarando a formamé@o um processo interativo e dialético
porque € na permuta das experiéncias e no conmaartibs saberes que se selam momentos
de formacdo mutua, nos quais cada sujeito € salwia desenvolver, concomitantemente, a
acao de formador e formando.

Entretanto, € imprescindivel que nesse quadrotabedeca o didlogo entre os pares
para que se instaure definitivamente tais saberesnstanciais da pratica profissional.
Lembrando que para a socializacao profissionalfesgvar € preciso se instituir de modo
permanente a rede coletiva de atividades, poisne dela é que promovera a afirmacéo dos
valores singulares dos saberes docentes. Comoaapldwba, “0 desenvolvimento de uma
nova cultura profissional dos professores passa pelducéo de saberes que deem corpo a
uma pratica autdnoma da profissédo docente” (19976 p

As instituicbes escolares em sua maioria aindaiméntivam o compartilhamento
dos conhecimentos profissionais dos professoreppdgsibilitando a exposicdo de ricas
experiéncias na trajetéria formativa, bem comoagizacdo da préatica. Constata-se que tal
incentivo poderia ser o caminho mais viavel paraassformacdes significativas das praticas
pedagogicas dos professores partindo de um olfiexive.

A reflexdo é, hoje, o conceito mais utilizado pstudiosos, formadores de professores
e educadores diversos, para se referirem as newdgricias da formacgéo de professores.

Ainda que se configure como uma questdo nova, igens dessa perspectiva em nivel da
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formacgao de professores se deram de acordo coransgapentos de Dewey, que em 1933
afirmava que no ensino reflexivo se priorizava amee ativo, persistente e cuidadoso de todas
as crencas ou supostas formas de conhecimentamre@nfundamentos que lhes alicercam e
das conclusdes para que tendam. De acordo conemslmento surge a necessidade de
formar professores que venham a refletir sobrepsdiaria pratica, com o propdsito de que a
reflexdo serd um subsidio de desenvolvimento degmeento e da acao.

E certo que Donald Shdn(1993) foi um dos autores que tiveram maior
responsabilidade pela propagacdo do conceito texd@ef Este autor propds o conceito de
“reflexdo-na-acéo”, definindo como processo considgo que os professores aprendem a
partir da analise e interpretacdo da sua propétcpr A relevancia da contribuicdo de Shon
esta no fato de salientar uma caracteristica pdi@lodo ensino: € uma profissdo em que a
propria acdo conduz necessariamente a construcaandeconhecimento especifico e
relacionado ao trabalho, que sé pode ser adquatidgwés da ligacdo com a prética, conforme
afirma Marcelo Garcia (1997).

Vale ressaltar que as contribuicbes de Shon (1fe88)n resgatadas no momento da
reforma educativa americana nos anos 90, em gbassava uma reorganizacao do modelo
de formacéo de professores, compreendidos comedquados, uma vez que responsabilizava
as escolas e os professores pelas causas daggmefis de acordo com Campos e Pessoa
(1998, p. 194). Desse modo, torna-se claro queopopta tedrica de Shon ndo trata
especificamente de formacao de professores, madasiormacéao de profissionais diferentes
dos existentes no universo escolar.

Zeichner e Liston (1996) admitem a contribuicdoStén (1983), porém discordam
em dois aspectos: primeiro contrapdem sobre axéafleue é considerada pelo autor como
uma acao individual, defendendo-a como sendo uiga dialdgica. De acordo com Campos
e Pessoa (1998), Zeichner e Liston defendem ax&efleomo pratica social e, como tal, a
necessidade comum desta de se refletir com sewes pavando em consideracdo as
contribuicBes ja defendidas por Dewey, no que fFgea0 comprometimento, bem como a
adesédo intelectual para a reflexdo, propiciada yar espaco em que a colaboracdo e

cooperacao estejam em sintonia entre todos qudate parte. O segundo aspecto esta na

® Levando em considerac&o a concepgédo de Dewey,Bbpfie uma formagéo tutorada e uma aprendizagem na
acao para a formacéo de profissionais reflexivosiesas de arquitetura, Desenho e Engenharia, pendar

gue o ensino oriundos de tais areas possui umptgaliar de aprender-fazendo que deve ser medialdo p
dialogo entre professor e aluno. Nesse didlogaditedea de dizer e demonstrar do professor se cantm a
atitude de ouvir e imitar do aluno e, nesse sentidauma reflexdo na agcdo de ambos, o que imphiender a
pratica de um pratico, praticando. Nesse processooscretiza a aprendizagem (CAMPOS e PESSOA in
GERALDI et al, 1998).
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proposi¢cao de Shon quando coloca a reflexdo comte ga um trabalho, no qual o professor
analisa posteriormente a sua pratica pedagogicaa@&derando as condi¢des institucionais
e as funcbes que cada professor assume em sueapfdrém, ha uma defesa de que a
reflexdo é um dos eixos da atividade pedagogica, iggD a compreensao parte da
consideracdo de todo o processo e etapas do twalpgtiagogico. Zeichner e Liston
compreendem que mesmo as vezes a pratica do mnofasssa parecer individual, ela esta
continuamente carregada das condi¢des politicaisogiinstitucionais, e o entendimento da
realidade, em um olhar mais amplo, deve estartkatea reflexdo sobre sua pratica. Desse
modo, tanto a mudanca individual quanto as suaacgies profissionais se fazem necessérias.

Para Zeichner (1993) a acéo reflexiva se da naahds@lternativas claras e coerentes
para as situacOes-problema deparadas no cotidarsald de aula e isso requer intuicdo e
emocao. Portanto, o autor considera que o ensilexik® ao ser desenvolvido pelo professor
nao acontece simplesmente em suas aulas sobmrias nstruidas fora delas, mas sim em
um panorama critico gerando suas proprias teorraticgs conforme suas reflexdes,
individualmente e no coletivo, na e sobre a acaota@no de seu ensino e do contexto social
gue norteiam suas praticas pedagaogicas.

O autor coloca que além do saber acumulado, quartofessor reflete sobre o seu
ensino diario estd construindo novos saberes. Ofegsores estdo sempre teorizando,
conforme vao deparando-se com as diversas situagoelema.

Nesse sentido, aderir a uma proposta de formacapraoessores tendo como
referéncia a reflexdo sobre a pratica requer assalguins pressupostos que nascem desta

referéncia:

- A constituicdo de uma nova pratica vai sempragiexima reflexdo sobre a
experiéncia de vida escolar do professor, sobre svencas, posicdes, valores,
imagens e juizos pessoais;

- A formacédo docente € um processo que se da éut@ahd a carreira docente e se
inicia muito antes da chamada formag&o iniciahwis da experiéncia de vida;

- Cada professor é responsavel pelo seu proprengdelvimento;

- E importante que o processo de reflexdo ocorrgmipo, para que se estabeleca a
relagdo dialdgica;

- A reflex@o parte da e € alimentada pela contéixagiio sociopolitica e cultural.
(GERALDI, et. al. 1998, p.249).

Vale salientar quanto ao conceito de reflexdo qsenlvolvé-la ndo quer dizer que o
professor tera de refletir sobre tudo, pois estriapelando o seu cotidiano que se constitui

por uma rotina. Ele deve procurar estabelecer untansa entre a reflexdo e o cotidiano,
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entre a acdo e o0 pensamento, de forma a defingjeid a seguir de maneira clara e objetiva
construindo assim sua pratica de modo reflexivo.

Ainda conforme Novoa os espacos de reflexdes sobrecaminhos pessoais e
profissionais sdo espacos em que cada sujeito Upradsua vida”, que, em se tratando do
professor, é também “produzir a sua profissao’seja, odesenvolvimento profissional.

Para Marcelo Garcia, (1999, p. 137) o conceito €deslvimento” possui um sentido
de evolugcdo, continuidade superando a antiga josiggo entre formacdo inicial e
aperfeicoamento de professores. Ja o0 conceito a@sefwolvimento profissional de
professores” passa por uma abordagem na formacamfdssores que valoriza o seu carater
contextual, organizacional guiado para a mudafgh.abordagem possibilita a resolugéo dos
problemas escolares atrelada a uma perspectivalijapgassa o aspecto tradicional e solitario
das atividades de formacédo docente.

O “desenvolvimento profissional” dos professoreggundo NOvoa, pode ser
fomentado por meio da formacédo desde que seja empanorama de autonomia
contextualizada da profissdo docente. Isso signiice o importante é priorizar modelos de
formacao que propiciem a composicéo de professeflexivos, que se comprometam com o
seu desenvolvimento profissional participando catwes na implementacdo das politicas
educativas.

Para que tais contextos se efetivem faz-se neamsafirma o educador portugués,
que as praticas de formacdo adotem como refer@scidimensdes coletivas de forma a
contribuir para o crescimento profissional, bem cofagitimar uma “profissdo que é
autdonoma na producao dos seus saberes e dos E@es'Vip. 27).

Entretanto, é necessario voltar o olhar aos saldweprofessor em seus aspectos
tedrico e conceitual. Ressalta-se que os problelmasdem pratica da profissdo docente nao
Sao apenas instrumentais e sim passam por quadr@xttema complexidade, exigindo
tomada de decis6es em uma area gerada por inceréspeecificidades e conflitos de valores
(SHON, 1990, citado por NOVOA, 1992). As situac@kparadas pelos professores se
configuram como singulares e como tal exigem rdsgossingulares, portanto é
imprescindivel que o profissional construa em seneyrso dentre suas capacidades o (auto)
desenvolvimento reflexivo (p. 27).

Novoa traz também a afirmacdo de que a racionaidédnica se mantém em
constante oposicao ao desenvolvimento de uma peflexiva. Para tanto € necessario atuar
de modo a variar os paradigmas e acdes de formamf@oecendo aos professores

oportunidade de novas interages com o saber pgidagé cientifico de maneira que a
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formacgao se desenvolva pela dindmica de experig@mtanovacéo e pela acdo de novas
formas de atividade pedagdgica, bem como por uralisarcritica referente ao seu uso. Com
tais procedimentos de “investigacdo-acao e invaegdig-formacao” abre-se a possibilidade de
os professores se apropriarem dos saberes queokéitados a movimentar na profissao
docente.

No entanto, Névoa coloca que o desenvolvimentoigwmiohal para ser positivo
necessita da articulacdo mutua entre professosesseola, pois € a partir deste movimento
gue se inicia o0 processo de mudanca. A formacae sewvencarada como um dos requisitos
para a mudanca, em ligagdo proxima com outrasnicisigie areas diretas, entdo, desse modo,
a formacdo ndo acontece antes da mudangca e simte&lubasca-se, nesse contexto de
inovacado, os melhores trajetos para a reformadaaes

Para tanto, N6voa coloca a necessidade de se mproduescola através do
“desenvolvimento organizacional”, concebendo-a na wotalidade. Nesse sentido, tratar
sobre a escola é tratar de seus projetos também.

A concepcéao de desenvolvimento profissional traa paformacdo de professores a
possibilidade de olhar para escola e enxerga-laocom espaco educativo onde se possa
trabalhar e formar simultaneamente, desenvolvenflrraacéo por meio de um processo
continuo, atrelado ao cotidiano dos professores léausda escola, eis o grande desafio (p.
29).

Desse modo, corrobora-se com a afirmacéo de que

O desenvolvimento profissional parece constituidseum conjunto de processos
essencialmente formativos, possibilitando aos peafiees, por meio da reflexéo,
tanto a compreensao dos saberes presente no &fmydgico quanto dos aspectos
estruturais do seu trabalho, gerando assim a p#@odde novos conhecimentos
profissionais. Em sintese, o desenvolvimento psimfigal possibilita a inter-relagéo
de diferentes contextos formativos e de diferedbeensdes pessoais, profissionais,
institucionais e organizacionais que constituem rafigsionalidade docente
(MONTEIRO, 2003, p. 08).

Outro fator que vale ser apontado € sobre a tera@acconcepcao de colaboracao
gue atualmente vem sendo aderida ndo pelos aspdetiiégicos e politicos, mas também
por motivos econdmicos e de exceléncia. Diz N6UG®T) que os professores passam a ser
atores dindmicos nos varios momentos dos processéermacdo desde a sua concepgéo a
avaliacdo. O autor complementa que o l6écus da fgeima& composto tanto por atores
individuais como coletivos, formando uma teia huaan social, na qual os diversos

interlocutores possuem certa autonomia no deseinveo de seus projetos.
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A aprendizagem coletiva conduz a praticas de codgido profissional, além de gerar
um 6timo ambiente coletivo de trabalho. Novoa (3987 que hoje ndo se estd em busca
apenas da qualificacdo ou progresséo da carreas,também de uma mudanca educativa
sensata e inovadora. A formacao continua deve bascexperiéncias inovadoras e investir
em suas reformas educativas. Por outro lado, faesessério a mudanca dos professores e
das escolas, por meio de um eficaz investiment@xiasriéncias inovadoras ja mencionadas,
do contrario pode ocasionar um comprometimentoracgsso evolutivo, decorrente de acdes
de resisténcia pessoal e institucional tendo coomsaeguéncia a passividade de varios
protagonistas.

Para tanto, afirma o autor, € necessario intecaggnsamento de busca do professor e
da escola, com o contexto da oferta estabelecitis pestituicbes de formacao, lembrando
sempre que a formacao traca a mesma trajetériprdgos profissionais e organizacionais.

No capitulo seguinte, seguirei com a analise daatias dos sujeitos, aprofundando
as discussdes sobre 0 que tais sujeitos revelaognseus percursos, sobre a construgao de

suas aprendizagens e retomando assim, todos atassjpeerentes ao meu objeto de pesquisa.
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4 ANALISE DAS NARRATIVAS — A PARTIR DAS EXPERIENCIA S
DOS SUJEITOS PESQUISADOS

Eis-nos de novo face a pessoa e ao profissionakrao

e ao ensinar. Aqui estamos. NOs e a profissdo. E as
opcdes que cada um de nés tem de fazer como

professor, as quais cruzam a nossa maneira derser ¢

a nossa maneira de ensinar e desvendam na nossa
maneira de ensinar a nossa maneira de ser. E

impossivel separar o eu profissional do eu pessoal

(NOVOA, 1992, p. 17).

Neste capitulo, apresentei como resultado da pes@uanalise da aprendizagem da
docéncia na Educacédo de Jovens e Adultos, dosps#sssores investigados, das escolas
municipais de Cuiaba/MT, pautando no referenci@i¢e adotado.

Busquei compreender a trajetdria desses professovegue eles apontam sobre suas
aprendizagens na atuacdo docente com a EJA aulavésnstrucdo das narrativas de vida
baseado primeiramente em entrevistas semi-estdatyoar meio da realizacdo das narrativas
orais, na qual trabalhei individualmente com hogenalada no espaco escolar de cada
professor pesquisado. Tais narrativas busca identé visdo que os professores possuem de
seus alunos e as expectativas que 0S mesmos depowt escola; em seguida narram o
desenvolvimento da sua ultima aula, consideranona ensinado, as estratégias utilizadas,
como percebem as aprendizagens dos alunos e gudificaldades em trabalhar com a EJA.

As narrativas escritas foram construidas com urnopte sete dias para cada fase, na
qual foi trabalhado com indagacdes como: a esadharofisséo e a razao de tal escolha; os
cursos que foram realizados no percurso profisgioaa experiéncias pessoais que
subsidiaram na atuacdo na modalidade EJA. E a®madtinarrativas escritas trataram de
construir através das memorias as trajetorias agvith infancia e nas experiéncias escolares;
o significado da educacao no contexto atual — al@spie se tem e a que se desejam as reais
perspectivas para com a modalidade EJA; a funcémlsda escola e o sentido de ser
professor/professora enquanto aprendizagens eiateskftas trajetorias sdo observadas a

partir do que me evidenciam as narrativas oraisceatas dos professores investigados, que
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expdem aspectos diversificados nas vivéncias debedas na dimensdo pessoal,
profissional e organizacional peculiar de cadaitsuje

No desenvolvimento da analise dos dados, constpgérourso dos sujeitos em dois
grandes eixos tematicds:Vivéncias Pessoais e Profissionaésll. Contexto de Atuacéo na
EJA. O primeiro eixo, foi dividido em dois sub-eixdsmbrancas da infancia e experiéncia
escolar e escolha profissional docenté&este primeiro sub-eixo analisei o conjunto mais
geral pertinente as dimensdes pessoais, as lenalsralacinfancia e o contexto familiar, a
concepcao de escola na visdo de estudante, o poodas aprendizagens escolares e os fatos
mais significativos na escolha profissional.

Por sua vez o segundo eixo, foi dividido em tréds-anos assim organizadogisao
dos professores sobre os alunos e expectativas faisi sobre a EJA; Trajetoria,
identidades dos professores e conhecimento especifpara o exercicio na EJANesse
segundo eixo, busquei compreender como se comapeeadizagem do professor a partir da
visdo que possui dos alunos, ou seja, quais s@ordgecimentos dos professores sobre os
alunos e como esses conhecimentos se relacionamocensino-aprendizagem; procurei
entender o sentido de ser professor analisando @@TBujeitos da pesquisa revelam seus
conhecimentos, crencas e experiéncias constitmialagcorrer do percurso de formacéo para
o cotidiano da sala de aula e por ultimo busquelisar as trajetérias ao longo da profissao
docente considerando o contexto especifico do ixema modalidade EJA.

4.1 1° Eixo tematico: Vivéncias Pessoais e Profmsais

4.2 Lembrancas da Infancia e Experiéncia Escolar

Neste sub-eixo tematico busquei o contexto dasriemghs da infancia e a concepcéo
de escola na visdo de estudante, que 0s sujedmsnire o processo das aprendizagens
escolares a fim de detectar que significados ositsgj atribuem as suas trajetérias. Os
episodios lembrados pelos professores passamgaaigde relevancia para a analise do que
estdo expondo nas suas narrativas. Nessa trajetaaatrei fatos em contextos diversos que
comprovam as influéncias de tais fatos nas posteréemadas de decisbes dos sujeitos

investigados.
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A andlise deste sub-eixo seguira a ordem nomimakcando pelos sujeitos Menestrel
e seguindo com o Jonathan, Beto, Flora, Juju e aM@&uerra, na qual parto de suas
lembrancas da infancia e a vivéncia escolar e @lesda profissdo docente.

Menestrel coloca que mesmo oriunda de uma famihailde com muitos filhos e sem

perspectiva, teve uma infancia tranquila.

[...] No tempo de minha infancia posso dizer queofgeriodo mais feliz, pois se
brincava de roda; peteca; esconde-esconde; cantemaia solto sem preocupacdes que hoje
vem ocorrendo por conta da violéncia. Enfim, nahlaiimfancia tinhamos mais tempo para
brincadeiras, criatividade, hoje as criancas esté&mbotizadas por conta dos avancos
tecnologicos e da globalizacgéo.

Menestrel evidencia a importancia do tempo e esgaealispunha para brincar, longe
do perigo urbano e dos meios tecnoldgicos que v@&scendo desenfreadamente e no seu
entendimento aprisionam as criangas fazendo compgsseem mais tempo envolvidas em
jogos e programas de televisdo do que em momeathsos de interacdo social. Em sua
narrativa manifesta o sentido de qualidade, destica ideia de infancia por meio de no¢des
de liberdade, criatividade a partir das brincadedl@a qual fazia parte.

Kishimoto (1988) define o conceito de brincar counmoa acdo que possui um fim em
si mesmo, ou seja, ndo ha imposicado para exereésian o simples prazer que a crianca
encontra ao coloca-la em prética.

Acredito que quando Menestrel se refere a criangmtizada também pensa na
amneésia cultural que as geracodes atuais e futorasnt o risco de desenvolver pela questao
da massificacdo e generalizagcdo dos valores, @encalturas locais e regionais devido ao
predominio de uma ideologia Unica baseada no pemarnegemaonico.

Menestrel ressalta também a figura de um professgua infancia que influenciou no
gue se tornou enquanto adufta.] Na infancia tenho que ressaltar um grande hongerm foi
responséavel em grande parte naquilo que me torojei I o professor Antonio Carneiro....

Menestrel, neste trecho de sua narrativa, resaaitaportancia da presenca de seu
professor na sua vida no periodo da infancia, qie sontribuir em grande parte no que se
tornou. Isso me remete a considerar que sua vi@sgolar na infancia foi uma importante
influéncia na formacéao de sua identidade pesspabfessional levando-me a corroborar com
estudos de autores como (TARDIF, 2004, MIZUKAMIQ8) que certificam que no percurso
da historia de vida e escolar o futuro docenterioriga certo montante de crencas, valores,

aprendizagens etc., que acabam influenciando @asesgolhas e tomadas de decisdes.
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Menestrel coloca que mesmo tendo uma familia henukiseus pais se preocupavam
com a educacgao para todos. Reporta gratidao anesstve alfabetizador.

[...] tenho que ressaltar um grande homem que foparsavel em grande parte
naquilo que me tornei hoje. E o professor Anton@m@iro, um velho aposentado que
construiu uma sala de aula em casa e dedicava-salfatvetizar criancas da redondeza e eu
fazendo parte da comunidade fui alfabetizada ccenmduilidade. Estudei desde o ensino
fundamental até o ensino superior em escolas etsidade publicas.

Menestrel demonstra nessa parte de sua vivénadaescimportancia da relacéo de
guem a ensinou com sua op¢ao pelo magistério. Suatima carrega um sentimento pelo
professor de admiracdo pela sua iniciativa tantacomstrucdo da sala de aula quanto a
dedicacéo para alfabetizar. Menestrel transmite unmpaessao de tranquilidade e seguranca
docente quando narra sobre 0 seu processo detedéagd® e orgulho de sempre ter estudado
em escolas publicas, ressaltando o seu valor.

O sujeito Jonathan fala de sua infancia colocango dyrante um tempo ele ndo a

compreendia como um momento privilegiado de sua. vid

[...] Olha foi... Eu continuo dizendo... Que hoje eu amapdo. Durante um tempo
eu fui revoltado porque eu ndo compreendia a minif@ncia, porque a gente sempre quer
mais do que a gente tem. Mas hoje eu compreendeugfue privilegiado.

Observei que Jonathan refez alguns conceitos aumea tdas lembrancas de sua
infancia, ou seja, apresenta um novo olhar aos fatpartir das experiéncias vividas em sua
trajetdéria constatando que fora uma crianca pgialéa. Jonathan entéo reinterpretou as suas
lembrancas retirando-as de um estado negativo paravoltado a qualidade de vida
satisfatoria.

Identifiquei na narrativa de Jonathan um sentimémtie pela terra natal. A tudo que

ela propiciou-lhe viver na infancia.

[...] Porque veja bem: eu nasci e me criei em Sadd?&apital, num bairro que hoje
se eu vou |4 e ndo reconhe¢o mais. Num bairro proxda Moca, chamado Vila Leme.
Entdo... na cidade de Sao Paulo vocé crescer com lanea gramada, campo de futebol.
Agua corrente limpida. Escola represava aquela ajogpida... Na verdade porque que
aguela agua era limpida? A rede de abastecimentagim de Sédo Paulo é imensa e tinha
vazamento, aquele vazamento juntava com agua d@emascorrendo aquela agua limpinha.
A gente represava e tinha a nossa piscina no neimato. Entdo eu tomava banho, cacava
passarinho, jogava bola, tinha as minhas caban@&sAr de ter nascido na Capital de Séao
Paulo, eu tive muito mais que os meus filhos tiver&u cresci assim... Com toda a
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possibilidade de expressar toda a minha criativietagntdo, eu fazia flecha, eu fazia
estilingue; eu fazia cabana dividida em comodospassava o dia inteiro e mamée na se
preocupava porque nao tinha violéncia. Chegavastaka fazia minha licdo no joelho pra ir
brincar.

O espaco vivido por Jonathan, segundo suas lemdggroporcionou-lhe momentos
de liberdade, contato com a natureza, expressaariddvidade por meio de muitas
brincadeiras e que hoje tal espaco se encontitenerite modificado.

Percebi que Jonathan quando em posse de suas headyraefazendo as imagens
conceituais de sua infancia, traz um novo sentigssa memoria a partir do que vive hoje, em
que percebe que nao reconhece mais 0 contextotdwaoe muito menos pdde oferecer tal
contexto aos seus filhos e por isso dando outmtgdes as suas memorias.

Jonathan relata que teve uma escola de qualidade,gmwe apanhou muito, pois
naquela época se podia bater.

[...] Tive uma escola de qualidade, uma escola boangr&ado naquela época a
professora podia bater... Apanhei muito... Apanhei d@adessora me pegar assim pelo
cabelo e me virar para a carteira de traz... ia pwam meu cabelo, que eu tinha que virar
as pernas para cair para tras... Reguada... Mas taméénaprontei muito... Eu entendo
porque eu apanhava. Eu sempre tive instintivamgrggente que a escola era importante.

Jonathan lembra que na sua época de vivéncia essokluno “podia” sofrer
agressoOes. Tal afirmacdo chama a atencédo o fatmgeofessor do século XXI ainda aceitar
métodos disciplinares baseados no castigo corpAre¢acdo a essas pratica ja existiam no
século XIX e se consolidou no século XX. Olinda(Q20p. 21) comentando sobre o
Regulamento da Instrucdo Primaria Publica de 1&36éstado do Ceara, mostra que iniciava
o disciplinamento dos castigos por palmatoria oné&p poderiam exceder a quatro bolos
diarios”. A mesma autora afirma que em 1881, o adoic cearense Amaro Cavalcante
defendeu em relatorio publicado na imprensa queofegsor se imponha moralmente, sem
lancar m&o de castigos corporais: “quando o profegser demonstrar sua insatisfagcdo com
algum desvio de conduta ou quebra de silencio,apbate levemente com a régua na sua
mesa” (p. 81).

Na educacdo de uma crianca ndo se justifica a @wniisica e/ou psicoldgica.
Jonathan justifica hoje tal violéncia por causasdas peraltices. Ha certo conformismo em
sua narrativa a respeito dessa relacdo de seraanaar isso apanhar da professora. Porém,
mesmo sendo repreendido na escola por conta deasitlades, Jonathan ndo desistia de

frequenta-la, pois de algum modo acreditava narspartancia.
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Talvez a importancia mesmo néo intencional quetbanaatribuia a escola estivesse
ligada, (mesmo sendo agredido fisicamente) ao datoepresentar, durante o processo da
infancia e da adolescéncia, uma realidade simhdabgaseja, que sentido Jonathan atribui a
escola por meio de um conjunto de elementos exéstena memoria como disciplina,
uniforme, materiais escolares, o lanche e a cullisseminada de que seria uma instituicao
detentora do saber dominante.

Jonathan narra como se desenvolveu 0 seu procesalfatietizacao, lembrando das
saidas que encontrava por meio da memorizacdoalasrgis e frases para se adequar aos

ritmos de ensino-aprendizagem estabelecidos palprsessora.

[...] Eu tinha e tenho ainda um po¢o de memodria lir@&o como eu ndo sabia ler...
Eu demorei um pouco para aprender a ler... Eu de@rd@ minha cartilha era Caminho
Suavé’... Aquela licdo do Bebé; do Cachorro e assim poniia. Ai eu sentava com os
meus coleguinhas que sabiam ler, ouvia a leiturdeeorava. Por exemplo: A licdo do
cachorro: eu botava a cartilha no livro, mas falav® cachorro bebe agua na cuia. A cuia é
de cbco. Cai. Cadé, caia. Ai quando a professomgptva e perguntava o que esta escrito
aqui? Eu via trés vezes eu ja decorava. Ai... Ewdiqa da vida com ela. Porque pra mim
era assim ela estava pedindo e eu estava fazentin porque ela tinha que tampar palavra
e pedir pra ler aquela que néo tivesse no meu piscriEla rompia o meu escript. Porque
tinha ordem das palavras né? Palavras vinham emrmaha cartilha Caminho Suave: da 12
a 32 coluna. Se ela me pedia palavras da 32 cokwado sabia por que tinha que ir a
sequéncia. Eu tinha que ir a sequéncia. Ai no 2° gue eu aprendi a ler. Naquela época
tinha 2° ano fraco, médio e forte e eu era do fradas depois que aprendi a ler fui embora.
Na verdade eu comecei a estudar com quase 08 amqagno ano que eu ia fazer 07 anos
eu ndo pude estudar porque quando iniciou o angdetu iria fazer 07 anos somente em
junho. Na verdade eu aprendi a ler e a escrevereddfd e 10 anos de idade.

Jonathan, sentindo a dificuldade em seu processoalfibetizacdo, usava a
memorizacao para decorar o contetudo da cartilh@ntemto quando a professora mudava o
modo de tomar a licdo via-se perdido em sua “déedrécando chateado com a perda do
que ele chama dscript”.

O processo de alfabetizacdo de Jonathan pautadmanitha Caminho Suave se
configurou no método sintético em que atende urno gedrao, partindo da letra a palavra
por meio da soletracdo e silabacdo acompanhadaséttmlo analitico que alfabetiza pelo
reconhecimento visual e global de palavras ou esacAcredito que o contexto de ensino-
aprendizagem instituido na época contribuia pam eje desenvolvesse o processo de
memorizacao.

Em se tratando do tempo escolar e o tempo do alumoyo (2000) afirma que o

tempo escolar deve ser compreendido como insepadaeconstrucdo, formacédo e
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desenvolvimento humano. Sao dimensdes tdo impesdaat que por um tempo foram
secundarizadas e hoje estdo sendo resgatada€nemgivoltadas para as artes de ensinar e
aprender, bem como o desenvolvimento, a aprendizage socializacao.

O autor diz que o tempo escolar, aléem de contripaia aprendizagem da cultura do
tempo, também é condi¢do para ensinar e o aprgmuier¢ uma construcdo cultural, politica
e pedagdgica, podendo traduzir e materializar peestos pedagdgicos mais condizentes a
mente humana. Nesse sentido, o autor defende tmepm escolar pode ser revisto de acordo
com o tempo mental, social e cultural dos alunesyuBdo a narrativa de Jonathan ele
aprendeu a ler mais lentamente, ndo atendendorgum testabelecido pela escola, pois como
ele narra, quando aprendeu a ler foi embora.

Jonathan traz com profundidade fatos que o fizenglfitetir e mudar a sua postura

frente a escola.

[...] Eu sempre fui uma crianca meia... Terrivel, Atde qum dia eu vi mamae
chorando e eu jurei para mim mesmo que eu nunca imaier minha méae chorar por causa
de escola. Foi uma coincidéncia... Eu tinha 08 pa®aabos eu era o cacula dos filhos:
Minha mée ia fazer uma consulta médica ela pegénilous que passava perto da escola que
eu estudava aonde a minha professora entrou comigaadela sentando perto da mamae e a
minha professora falando (naquele dia eu tinhaaattr um elastico no rosto dela e ela era
loirinha... eu botava o elastico na régua e atiravalaéstico, o pessoal duvidou que eu faria
aquilo e eu disse: vocés vao ver so, chamei a ggofa ela olhou e eu soltei o elastico na
bochecha dela. Ai ela me levou pelos cabelos netatia e fiquei de bracos abertos
segurando um livro e ai eu queria merendar poisdaoeu estava de castigo era préximo ao
fogao de chapa aonde néo se via o fogo e tinha ¢éeéu pensei beleza eu vou tomar este leite
me largaram la sozinho... ai peguei aquela conchaaew que o leite estava fervendo devido
a chapa, e mandei o leite quente: desceu queimamdngo e todo o resto e o diretor vendo
aquilo disse: bem feito! E eu agoniado com aquela.d e nesse dia maméae pega o onibus...
Olha, eu s6 néo desisto de ser professora porgugosto; ganho bem... Porque eu tenho um
aluno, que aquilo ndo é gente, aquilo é figura dpeata. Vocé ndo sabe o que ele fez hoje,
pegou um elastico soltou no meu rosto... Olha cor@@seu rosto? E falou... Falou um
tanto mal: E a figura do capeta! Eu ndo o suport.feio! O aluno feio! A outra disse:
Nossa menina quem € esse aluno? Eu conhec¢o? planesu ndo sei se 0 conhece se chama
Jonathan da Silva. Mamae levantou deu sinal depegou o0 6nibus de volta, ndo conseguiu
nem ir pro médico. Chegou em casa chorando porigberm falado mal de mim. Ai ela falou
pra mim o que tinha escutado da minha professara gquei tdo chateado de ver minha mae
chorando.

Na narrativa de Jonathan ha uma caracteristicatgupode se dizer, de humor frente
as sua peraltices na vivéncia escolar. Ha tambémemio de reflexdo em que decide mudar
de atitude quando vé a mae sofrer por sua causadife que a inquietacdo de Jonathan

guando crianca estivesse ligada dentre outrasscaiddiculdade que tinha de aprender a ler.
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Com a mudancga de atitude Jonathan narra o que nerdasua postura no convivio

escolar a fim de reparar o sofrimento causado enmsie.

[...] Passei a ser entre o primeiro e segundo aluacadla. Ai mamae ia a escola pra
me ver ganhar medalha. Mas me matava de estudgupdinha aquelas gincanas em que eu
sempre ganhava por causa da memaoria muito boa. ®efuippequenininho e raquitico e os
prémios eram sempre caixa de chiclete e os maguesgam tirar de mim. Ai eu separava um
tanto entre roupa bolsa e deixava um pouco na caip@Eava pra cima porque enquanto eles
pegavam do chéo eu corria com a grande parte. Qoargava em casa falava pra minha
méae ganhei outro prémio... Pra mim & como se eustvescuperando a dor que tinha
causado nela.

Arrisco nesse momento a observar que Jonathan, onedonarrando, queria além de
reparar o sofrimento causado na mae, também dger adsn outros olhos pelos colegas, e
professores quando descobriu 0 que pensavam digstafisica segundo a conversa que sua
mae ouviu da professora no onibus.

Beto narra uma infancia tranquila com os pais dliam®s.

[...] Praticamente minha infancia foi considerada mitas coisas boas em que me
sinto profundamente feliz. Isso ndo quer dizer alismo. E l6gico que houve uma
contribuicdo muito grande de meus pais e familiares

[...] “vindo de uma familia espirita, um dos momentoais marcantes durante a
minha infancia é que fomos arrastados (no bom derda palavra) a termos e mantermos
uma conduta satisfatéria em nosso dia-a-dia conéoos ensinamentos espiritas.

As lembrancas de Beto sobre a infancia evidencissantimento de qualidade vida
(carinho, protecdo da familia etc.) na qual valeresitudes sdo pautados na doutrina espirita.
Beto deixa a entender que as memorias narrada®sfiouas na sua vida atual, ou seja, narra
0 gque acredita ser mais interessante para seraeimbr

Beto narra que toda sua vivéncia escolar sempredatada na credibilidade do
potencial humano desde que seja oportunizado. bladagegdesde cedo, se envolveu com o

ensino-aprendizagem por conta de sua mae exersagistério.

[...] Uma das situacbes que mais me chamava a ateecdca de que algumas
pessoas diziam que era demais de quieto na saldav&apouco. Mas, na
oralidade/demonstracdo conseguia e consigo atiogibjetivo pretendido. Lembrando que a
minha primeira professora orientadora, foi e € sdavida, minha mae, tinha o hébito de
corrigir-me principalmente em casa e eu sabia gq@epara o meu melhoramento. Isso hoje
em dia agradeco e muito a ela.
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Conforme a narrativa do Beto vé-se que ele foi wmancga/adolescente timido,
chamava atencdo de algumas pessoas por isso, mp@ndo tinha oportunidade de se
expressar oralmente superava tal timidez atendasdxpectativas que parecem estar muito
ligada as orientacdes de sua mae.

Flora traz as lembrancas de sua infancia ligadigsica do pai.

[...] Nasci na cidade de Montena, Estado de Minasaideem Agosto de 1958. Meu
pai era tudo para nos. Era um homem alto, linddetat jogador de futebol, carinhoso,
pegava a gente no colo até depois de casada. Taglaszes que ia a cidade, quando voltava,
tirava do bolso uma balinha toffe, de leite, conbalagem amarelinha, quadradinha e dava
para um dos filhos.

Analiso que a figura do pai para Flora é de umishpgji: tanto a beleza fisica quanto
a amorosidade estdo presentes na sua narrativaeenegpalta a relacédo afetiva com o pai até
na fase adulta. Flora também traz um sentido dédqda de vida (protecdo, amor) que
encontrava principalmente na figura do pai.

O primeiro contato de Flora com a escola se deueness de seu pai. Lembra de sua

primeira professora com certo encantamento.

[...] N6és mordvamos na roca e a escola funcionava teass do meu pai. Eu me
lembro que a minha primeira professora se chamaweaild, era normalista, loura, alta e
linda, morava na cidade. Embora nao féssemos polalesnos dava roupas usadas e nés
adoravamos, pois eram roupas de gente da cidade.

Na segunda série Flora narra com detalhes a fdmnaova professora, que além de
dar aulas para ela e os irmaos possuia maior wiconh a sua familid...] Na segunda série,
nossa professora se chamava Joana, era baixinreanich e com cabelos lisos e escuros, ela

foi madrinha do meu irméo cacula.

A experiéncia escolar de Flora na terceira sérieiom com um processo de
dificuldades atingindo negativamente a imagem dafepsora caindo por terra todo o

encantamento outrora idealizado por Flora.

[...] Na terceira série, meu pai passou pela criseedadicacado do café, veio embora
para Rio Branco-MT, com a intencdo de vender nosg#, pois além de ter terras, meu pai
era tropeiro desde adolescente e tinha mais de dugss (para quem nao sabe tropa =
burros). Meu pai ndo conseguiu vender os anima®, pdde pagar as dividas e perdemos
nossas terras para o Banco do Brasil S/A. Sem cajute ao sair de casa em janeiro de 69,
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meu pai nos deixou desprotegidos e a professordaydranquela e pintadinha e também
gorda, tirou a escola de nossa casa. (Para ilustmarqudo prejudicial pode ser uma
professora ma e despreparada na vida de uma criaigsia era a visdo que tinhamos dela.

Flora expde nesse trecho da narrativa toda a stignacdo perante a atitude
insensivel de sua professora frente aos diversalslgmas que ela e sua familia estavam
enfrentando. De acordo com suas lembrancas, ala tarqual o sentimento e imagem que
nutria da professora.

Porém, hoje se vendo como adulta e docente a snpreensao sobre o fato toma

NOVOS rumos.

[...] Hoje, como adulta e professora, penso que elisesse apenas facilitar sua vida
e nao soubesse a dimensdo que seria tirar a estalanossa casa num momento que
estavamos passando por uma crise financeira e tanmd®m a presenca do nosso pai que
amavamos do fundo da nossa alma.

Atualmente, Flora busca compreender o comportaméatgrofessora, como nao
tendo sido uma atitude proposital, mas sim commdode facilitar sua vida, ndo se dando
conta do sofrimento que estava causando a ela seassrmaos. Flora demonstra, de acordo
com suas novas vivéncias e maturidade, que a e&alidaquele fato se modificou para si
confirmando que as lembrancas ao serem narradasmptminar novos rumos a partir da
maneira como o sujeito narrador compreende a silidade atual.

Diante das circunstancias, Flora e os irmdos parara estudos e com a familia
vieram tentar uma nova vida no Estado de Mato @rogs.] Paramos de estudar em julho
de 1969 e neste mesmo més viemos de mudanca ptoa@wsso e perdemos aquele ano
escolar.

Mesmo perdendo aquele resto de ano e o vindouooatndsou a série e sim adiantou

conforme narra a seguir.

[...] mas como era interior e ndo era exigida docutagéo, minha irma nos
matriculou no ano seguinte avancando todos parérge seguinte. Sendo assim, eu passei da
guarta série para a admissao ao ginasio sem difiadés.

[...] Ficamos parados um ano. Até ser criada a quiséiie na cidade. Fizemos a
quinta. Comecei a sexta e adoeci, parei de estymadi o ano e fui para Brasilia. Tratei-me,
fui curada. Em 1974 fiz a sexta em Brasilia. Tolaz era minha meta sempre



139

A vivéncia escolar narrada por Flora através des sembrancas fica bem nitida
quanto a importancia dessa instituicdo em suaqudado aponta as dificuldades para estudar
e como vai vencendo-as. Tal importancia pode sfigas devido a representacédo que a
crianca constitui da escola, ou seja, sdo codigesalcontexto que surgem no sentido de um
lugar que Ihe é préprio, nas regras, disciplinaschdeiras, socializacbes materiais didaticos
etc.

Juju ja traz lembrancas de muitos desafios supsna@anfancia.

[...] Minha infancia foi sempre de desafio. Desafp@sa resistir a fome, ao frio e a
esperanca de um dia melhor. Por n&o ter estudone mn@a profissédo que desse ao meu pai
um trabalho digno para suprir todas as necessidatidro de casa ele teve que procurar o
garimpo para trabalhar, achando que seria a melbpcéao.

[...] Ele ndo vinha trazer o dinheiro que conseguanlgar, ou parte dele, mandava
por um colega que nunca entregava o dinheiro pardnenmae.

Juju narra, diante das dificuldades financeiras, @geu pai foi em busca do garimpo
para trabalhar, porém todo o dinheiro que envidd@ era entregue para a familia fazendo
com que passassem pela provacao.

Anos apos, outro episddio marcante em sua videoioi a enchente de 1974 que levou

parte de sua casa levando a familia a mais momédifitosis.

[...] minha m&e se recuperava do parto do meu irm@ela pressédo que ela passava
durante aqueles dias de muita chuva e por estatabées debilitada ela ndo aguentou vindo a
perder a lucidez das coisas. Ficou completamenentgomental. Foram longos sete anos de
sofrimento. Nesse tempo todo eu nunca perdi afésperanca que minha mée recuperaria a
sua saude. “Nas minhas orac¢des, que eram diariagferecia a Deus todos os membros do
meu corpo em troca da saude de minha mae.

Ha nessa narrativa de Juju uma forte atribuicida paecuperacédo da mée e nesse caso
aparece claramente o sentimento de fe.

Juju traz que seu ingresso na escola foi deceptiena

[...] Aos sete anos como toda crianca pensei quecigseguir estudar. Qual néo foi
minha decepc¢ao quando a diretora da escola olhgrada minha mée disse que ndo poderia
me matricular porque eu ndo estava apta para sibaitizada.

[...] Por ser raquitica e apresentar uma estrutursidd nao correspondente a minha
idade fui avaliada naquele dia como incapaz.
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[...] Voltei pra casa decepcionada, recordando #afdaquela professora que nem
sequer quis me ouvir dizer que gostaria muito car fe que faria de tudo para aprender.

Julgada como incapaz pela diretora da escola,s&unjtiu uma grande tristeza que se
refere em sua narrativa de decepcao. De acordaacmanrativa a diretora fez uma analise da
estrutura fisica de Juju ndo considerando sua &&@a, ou seja, passou por cima até mesmo
do amparo legal.

Porém, sua mae foi consolando-a no caminho de.volta

[...] Minha m&e me consolou dizendo que ela serishmiprofessora, que nao seria
uma avaliacdo negativa a0 meu respeito que farra qoe eu ndo aprendesse naquele ano.

[...] Comecou ensinando-me o alfabeto, pequenas pdaformadas pelas silabas
simples e logo apds apresentando as dificuldadedimipiagem, montou a tabuada de
multiplicacéo e pediu para que eu estudasse e na@m consegui aprender o que qualquer
crianca precisava em uma classe de alfabetizag&o.

Com o incentivo da méde e o seu desejo de apreddgr,supera o0 sentimento de
decepcao através de sua dedicacdo aos estudosanMesmo Juju ndo narrando, acredito
que a iniciativa da mée em ensina-la também partend sentimento de frustracdo, sabendo
que sua filha estava em idade certa para ingraasescola e foi impedida pela sua aparéncia.
Com certeza, nenhuma mae ficaria satisfeita compiabdio.

No ano seguinte Juju ingressa na escola e sedagarpresas.

[...] Qual ndo foi a surpresa de todos na escola glana primeira atividade eu
consegui ser a primeira a terminar tendo o recoiineato maximo na sala de aula.

[...] A professora percebendo os conhecimentos qgeiadho ano anterior solicitou
permissao a diretora para que fosse permitida uvaiacdo de avanco para série seguinte,
ou seja, a segunda série. Consegui nota maximaodastas questdes que constavam na
prova, sendo entao transferida para a referidaeeéri

Constatei uma narrativa carregada de satisfacadoguseguir superar as dificuldades.
Juju ingressa na escola um ano mais tarde quevisfareporém, conquista um espago que
nem mesmo esperava conquistar tdo rapidamente.

A sujeita Maria Guerra, ao falar da infancia, ndsepara da vivéncia escolar, no
entanto, um pequeno trecho consegui trazer sobtenasrancas da infanciq...] Minha
infancia foi boa e normal como de outras criangissnha mae era costureira e ficava em

casa para nos ensinar deveres escolares.
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Maria Guerra refere-se a sua infancia sem probleetestando a presenca da mée no
seu processo de aprendizagem. Observei que Maeaduéao aprofundou sobre fatos de sua
infancia, talvez por ndo haver lembrancas nitidagar ndo se sentir a vontade de falar de si.
Maria Guerra coloca que estudou em escola munjgpal mae era costureira e dividia o seu
tempo entre a costura e o acompanhamento das lipg@e§lhos. Disse que mesmo sendo

distante a sua casa da escola era 6timo estudar |a.

[...] Recordo-me das minhas quatro professoras daes#iciais, onde chamavamos
de senhora e até tomavamos benc¢ao, hoje os alataws:f‘o0 que”; “ndo vou” etc..

[...] Eu teria escolhido fazer servico social, s6 duge eu agradeco a Deus, pois
gosto do que faco e faco por amor.

Maria Guerra reporta ao sentimento de respeitcsg@iafessoras, que existia em sua
vivéncia pessoal ressaltando a auséncia de tahsarmo por parte dos alunos hoje. Ela traz
que gostaria de ter feito o curso de Servigco sog@Em narra que se encontra satisfeita com
a sua escolha.

Neste sub-eixo percebi que mesmo todos os sujedizsndo suas histérias da infancia
de um modo diferente considerando os espacos,elsigagrupos sociais aos quais fizeram
e/ou fazem parte, observei alguns fatos recorraxe® 0s de Menestrel e Jonathan em que
tanto um como 0 outro em suas harrativas sobrdéaaia revelam uma perspectiva de
liberdade de outrora, fomentada pela criatividagelas brincadeiras. Os sujeitos apresentam
brincadeiras distintas. Menestrel ressalta a misigago de peteca etc., enquanto Jonathan
dentre suas brincadeiras estdo a cacada aos passan jogo de bola etc.

Busquei em Hanseet al. (2007) a compreensao de que as brincadeiras deasen
meninos constituem de preferéncias especificasedgao aos brinquedos utilizados, aos
tipos de brincadeira e aos temas do faz-de-comtaggem na maioria das vezes determinados
por adultos e criangas como proprios de brincaslégaininas ou masculinas. Meninas, em
geral, além de brincar com bonecas e seus acessgostam de dancar, cantar, fantasiar e de
atividades manuais. Ja os meninos preferem bloggsylos, ferramentas e brincadeiras
movimentadas — saltar, pular, correr etc.

Menestrel, Jonathan e Beto trazem também comorestes o valor que atribui a

qualidade de vida que dispunham na infancia, talééem evidente nas trés narrativas.
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Beto, Flora, Juju e Maria Guerra mencionam pesdaafamilia em que geralmente
tais lembrancas mesmo que néo detalhadas contribomm influéncia na trajetéria de vida.

Acredito que mesmo sendo possivel que as narrdizadas pelos sujeitos sobre a
infancia corram o risco de possuir marcas de iifgtalies, reinterpretacdes e transformacdes
por conta de outras vivéncias ocorridas, sdo cereihs como um elemento dialégico que
acontece entre a crianga que o sujeito foi com @ spitornou hoje, contribuindo para a
riqueza dos fatos que se apresentam como conihoi € narrado através das lembrancas.
Além do processo dialégico que se instaura, otsujgirrador ganha a possibilidade de se ver
frente aos seus “eusle outrora.

Desse modo, tanto as narrativas quanto as lemlsratecanfancia e as vivéncias
escolares sao ricas por se constituirem como Vigmue ao serem refletidas e estruturadas
transformam-se em experiéncias e aprendizagengajisia vez podem promover o alicerce
para a aquisi¢do de novas aprendizagens.

Em se tratando das vivéncias escolares, mesmo Ihadgs em um contexto
generalizado ha algumas semelhancas entre as @xpas pessoais dos sujeitos quanto aos
aspectos relativos a importancia familiar e a #ficia do contexto escolar; as questdes de
exclusao praticada pela escola em alguns momemiwados certamente contribuiram na
formacgao da identidade pessoal e social de tagesipesquisados.

Quanto a questdo de exclusao citada, observo gatyden modo a escola se mostra
excludente, ou seja, dificulta a incluséo e/ou per@ncia desses alunos dentro dela. No caso
Jonathan resolve mudar seu comportamento e susadesti ou seja, ser menos peralta e
tornar-se o primeiro da sala para ndo ver mais @ chérando, que por sua vez ouviu a
professora depois de ter recebido um objeto nm rdster que ele era muito feio. Nesse
sentido, indagamos: e os colegas o que falavan? dite garoto que tinha dificuldades para
ler, levava reguada e puxdes de cabelo qual amordgetal comportamento? Entdo, para ser
aceito naquele mundo repleto de cddigos e simbmlpsrtir de uma concepcédo infantil
precisou mudar para que a escola o aceitasse.

Outro caso é o de Flora, ondédocusda escola era nas terras de seu pai, logo em sua
casa. Quando sua familia perdeu tudo antes mesis® medar a escola saiu de la e ndo pode
estudar mais. Acredito ter sido uma atitude exaitelpor parte da escola, pois, conforme sua
narrativa perdeu os bens materiais e até mesmmkaeagie conforme a sua fala demonstrava
ser o0 elo com a vida urbana, da socializacdo camasgriancas — ja que viviam na roca e

tudo era distante.
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Juju também traz um episodio de exclusdo quandarrada de frequentar a escola
pelo seu porte fisico: franzino e pequeno mesmesaptando a faixa etaria propria para o
ingresso. A escola na figura da diretora impeddrstlasdo por uma atitude de juizo de valor.
Entdo mesmo na sutileza da narrativa de Juju sse fato, a impressao que tenho é de ter
havido uma dedicacdo profunda para ser aceita @xinpo ano, trazendo resultados muito
mais do que esperados.

Portanto, posso afirmar que as vivéncias escoldoss sujeitos como espaco de
memoria apresentaram elementos concretos e sirabolix concreto foi revelado quando a
memoéria trouxe nas narrativas significacdes sinohélide sentimentos de perda, de
mudancgas, de tranquilidade e dedicacdo no percdesosuas Vvivéncias escolares
demonstrando que mexeu no “eu” trazendo muitassvezesentimento conflitante e incerto.
O qual de um lado se buscou firmar o tempo, didewdo até para o esquecimento de certos
fatos, e, de outro, aumentou pontos de indagacbescgusaram o0 surgimento de novos
significados ja produzidos. Afirmo isso, pois narega dos instrumentos ou no final da
entrevista muitos dos sujeitos comentaram: “tirénal de semana para fazer este “trabalho”
e nao foi facil relembrar algumas coisas.” Outrssdi “Tem coisa ai nesse papel que ndo
sabia que ja tinha resolvido tdo bem.” Outra di$&eho que consegui passar para 0s escritos
momentos bons e ruins da minha vida”.

O préximo sub eixo trato da escolha da profissaui®, ou seja, como se configurou

este processo na vida deste sujeitos.

4.3 Escolha da Profissdo Docente

Neste sub-eixo busco trazer como se deu os fatescwha profissional a fim de
compreender as relagBes implicitas entre tal esaaim o percurso da infancia e a trajetéria
da vivéncia escolar.

Menestrel admite ter tido outros planos para sueeica profissional: o sonho de ser
engenheira elétrica. Este trecho de sua narrateraodstra que mesmo lidando desde
adolescente com o magistério tinha um desejo teitrum percurso totalmente diferente.

Porém, a carreira docente é que prevaleceu enssatha final tornando-se professora.
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[...] Apesar de estar no magistério desde meus 14s,afin curso técnico em
eletrotécnica porque tinha um sonho em ser engembéitrica.

[...] Mas o ser professora ficou mais latente. Senmguie pintava oportunidade 14
estava eu monitorando minha sala ajudando a profass Substituindo minha mae que ja
era professora primaria ha varios anos.

[...] E aqui estou professora, eterna aluna buscandeas metodologias para com
seguranca utilizad-las com minha turma e com todateza, estou vivenciando uma
experiéncia enriquecedora através dos projetosagido sendo realizados junto a turma da
23 etapa EJA.

No primeiro trecho da narrativa, Menestrel admite geu projeto profissional era
ingressar no campo da engenharia, porém conforsegondo trecho afirma ter sido mais
forte a escolha pela docéncia. Tudo indica queescalha foi gerada pelas influéncias das
vivéncias escolares e as relacOes estabelecidasogomfessor citado anteriormente, bem
como a figura da mée professora.

Na trajetéria de vida pessoal e escolar, € provdwelMenestrel, mesmo de maneira
nao intencional, tenha interiorizado um conjunto atéudes, conhecimentos, crencas e
valores os quais foram somando a sua personal{gadsignificando o seu fazer pedagdgico
que nada mais sao do pré-concepcbes do ensinoaprdadizagem trazidos da vivéncia
escolar.

Menestrel aponta no ultimo trecho de sua narratmalesejo constante pelo aprender,
bem como pelo ensinar. H4 uma busca continua @agfes para vivenciar junto a sua turma
de alunos. Sua narrativa flui comprometimento ecdedo pela profisséo.

Woods (1995) diz que a inovacéo faz parte do psofegue esta no auge de sua acao
educativa. Nesse contexto, o autor afirma que tegsor possui certa autonomia e controle
do processo, permitindo-o a uma atitude refledtié@atambém na narrativa de Menestrel uma
satisfacdo na realizacdo de sua pratica educaiiies. (1988apud WOODS, 1995, p.131)
coloca que ha uma satisfacao pessoal dos profesgoaedo produzem por si mesmos, além
de se sentirem mais capazes de atitudes flexiziatevas.

A escolha da profissao, Jonathan queria ter sigiador de futebol.

[...] Quanto a escolha de outra profissédo eu acredite seria o futebol. Acho que se
eu tivesse melhores qualidades técnicas seria ebdlit Eu gosto muito de futebol, joguei
muito; viajava longe, pegava o “trenzao” e ia jogar
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A primeira escolha profissional ficou apenas ncefigsJonathan praticava o esporte
como umhobbyem sua vida.
Na capital de S&o Paulo, ele exercia a profissamekallrgico e vindo para Mato

Grosso encontrou como primeira alternativa a cagat civil.

[...] Eu era metallrgico na cidade de S&o Paulo. ficidinesse pais fazer o que vocé
gosta, mas felizmente eu me considero uma pessoabencoada, porque de Sao Paulo eu
acidentalmente fui parar na area industrial e gestanuito, quando vim para Mato Grosso
eu vim com uma formacdo s6 em sociologia aonde elagepoca a sociologia ndo fazia
parte da matriz curricular de escola nenhuma e wifara construcéo civil e como néo
aguentei o baque da construcao civil.

Jonathan demonstra em sua narrativa que todo jgeseurso profissional desenvolveu
atividades que gostava, somente quando veio pata @@sso e que ndo se adaptando a
atividade exaustiva da construcao civil, ingressacarso de Pedagogia em que ressalta
também sua satisfagdo na escolha da carreira @éocent

[...] Fui fazer Pedagogia para poder entrar na edu@ag novamente fui privilegiado
porque eu gosto do que faco; eu gosto da educagéigosto ndo so do trabalho de sala de
aula porque a educacgédo tem isso né?... Ela abre goate trabalho e ai se aprofunda é um
campo que apaixona; € um leque muito aberto; vec&ente util socialmente falando; o
resultado do seu trabalho se vocé se dedica tezeegrofissionalmente falando, mesmo que
economicamente falando vocé ganhe menos.

Jonathan nesse trecho de sua narrativa assumesfaedg profissdo docente, ressalta
o leque de atividades que podem ser exercidasodéatprofissdo e reconhece que quando o
profissional se compromete com causa ha uma reabzgrofissional mesmo que
economicamente néo.

Jonathan se considera um sujeito realizado nas es@dhas. Narra que sempre
buscou desenvolver o seu trabalho docente da m&hma possivel desde os tempos da

graduacéo.

[...] Entdo eu n&o tenho frustragbes por néo ter imedo algo N&o... O que eu fago
procuro fazer bem feito... se eu entro na univergdpdra fazer tal curso eu ndo faco o
curso eu me envolvo com o curso. Quando entreiFldiTUeu me envolvi... Eu era membro
do centro académico; membro do DCE; CONSUNI; repnési os estudantes de Pedagogia
de Mato Grosso em nivel de Estado e do pais, j@etide varias organizacfes do ENEJA,
entdo eu acho quando a gente € parte das coisataquaprende a gostar daquilo que faz.
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Jonathan em sua narrativa afirma que o envolvimeatoausa em questdo é que faz
com gque o sujeito aprenda a gostar do que faz. &mcaso, envolveu-se totalmente nos
movimentos em prol da educacéo levando toda egsaiércia para a sua vida profissional.

Por outro lado, Jonathan atualmente apresenta ntimeaito de desanimo perante a
sua profissagl...] Hoje estou um pouco mais desanimado devidtmpoténcia que eu sinto
frente ao poder publico, eu ja tive mais animadwém esta alternancia e 0 descompromisso

com a educacao vao desanimando a gente.

Jonathan sente-se impotente frente ao poder puHliealeixa claro que a sua carreira
profissional ndo vem oferecendo grandes perspackw@ando-o0 ao desanimo. Isso me traz a
possibilidade de reflexdo quanto aos aspectos fial delacdo social e profissional que o
docente vive hoje levando a uma perda da identigaafessional juntamente com o sentido
da funcao social da escola e da educacéo frerstsagpestura do poder publico que reafirma o
seu modelo neoliberal. A esse desencanto profilsi@avaco (1995, p. 168) ressalta que
dentre uma sequéncia do que chama de mal-estasswofl pode se transformar em ciclo
vicioso e justificar a alienacdo e um progressigsimvestimento. A autora afirma que para se
romper de tal circulo é preciso o desenvolvimeraioha nova funcdo docente pautada na
diversificagdo e enriquecimento das atividades, p@io de sua revalorizagcdo social e
melhoria das condi¢des de seu funcionamento.

Para tanto se faz necessario que o professor cengaeque a complexidade da
profissdo docente ja esta posta, cabendo ele a dgaefletir e construir permanentes
aprendizagens e saberes, individuais e coletivosspaco escolar e fora dele. Acredito ser
uma das alternativas para que o desenvolvimentsgignal aconteca em um espaco
integrado com a realidade.

Na escolha da profissdo Beto entre os seis sugitoénico de tal universo que optou

pela escolha da profissdo docente.

[...] Minha m&e tinha uma escola particular. Era acBk Particular Allan Kardec. O
gosto pela area da docéncia teve inicio particulante com a minha mae a qual hoje esta
aposentada. Auxiliava-a desde, aproximadamentenb3 de idade em plano de aula, plano
de ensino e também na area administrativa. MesmdFdT quando me ingressei no curso
de Pedagogia, minha mae fez parte da minha turmatolque concluimos o curso juntos.

Identifiquei neste trecho da narrativa varios fasogue levam a crer que a vida

familiar e a figura da méae professora apresentases® influéncia importante na decisao
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tomada por Beto pela profissédo. A ilustraghigso € o trajeto trilhado por ele no contexto do
ensino junto com sua mae evidenciando que tantavaacias escolares quanto as relacdes
estabelecidas com a mée contribuiram para fornteméidade pessoal de Beto bem como de
seu conhecimento pratico docente.

A escolha profissional, de Flora coloca que néamlesa ser professora, pois na
realidade era o Unico curso profissionalizantedjsipunha na sua cidade.

[...] N&o sei que profissédo teria escolhido. Comoneorava no interior e o Unico
curso que existia na minha cidade no antigo 2° GeeiHabilitacdo para o Magistério, eu
fiz. Trabalhava na EMATER-MT como auxiliar de egeid, quando fiz o primeiro concurso
em 1982, acumulei os dois cargos durante dois aRizso segundo concurso em 1984 e
acabei optando por ser professor em periodo intedearede estadual. Sempre gostei de
todos os trabalhos que realizei: colhi algodéao; diepastéis; vendi ovos na feira; trabalhei
em armazém; em escritorio de contabilidade; na EMRE por ultimo, Professora.

Os trabalhos, em suas diversas funcdes, para Biegando os seus registros, tém um
valor longe de preconceitos e elevacacsidus deixa claro na narrativa que todas as suas
atividades laborais tiveram relevancia em seu psogoessoal e profissional. Na sua narrativa
fica claro que a escolha pela profissdo docentdesepela questdo de ser a melhor e mais
segura — por ser concurso publico — opcao dentmpatunidades oferecidas na cidade que
morava.

A escolha profissional de Juju diz que gostaridedeseguido a carreira de engenharia
civil, mas terminou seguindo a carreira do magistér..] Terminei meu ensino fundamental
e médio vencendo muitos desafios e com muita vwmt@donquistar aquilo que meus pais
nao puderam me dar. Incentivada por uma tia matdorenei-me professora e hoje amo o
que faco e procuro ser melhor a cada dia.

Mesmo néo seguindo a carreira desejada (engenbtiaiig Juju demonstra estar
satisfeita com a profissdo docente. Tudo indica gua tia materna teve uma grande
influéncia na sua segunda opcéao.

As narrativas trazem uma diferenciacdo de fatosi@ se da na generalizacao,
considerando que as vivéncias a partir de suatestgdo e reflexdo desenvolvida pelo sujeito
qgue narra transformam em experiéncias pessoais.

Menestrel apresenta um aspecto recorrente comadBeinto a escolha da profisséo
porque mesmo ele tendo como Unica escolha a dacénegla dividida entre engenharia e o
magistério, porém tanto um quanto o outro iniciamatigidade docente na adolescéncia,

influenciados pelo meio em que viviam. Menestrariauuma grande admiracdo pelo seu
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professor alfabetizador; auxiliava a professorasal de aula e substituia sua mae que
também era professora. Beto cresceu ligado a paafidocente através da escola da méae onde
assumiu compromissos profissionais de um adultodmara apenas um adolescente.

Outro aspecto que ressaltei nesta pesquisa é tquiEsgénero baseando na pesquisa
de Cataniet al. (1998) sobre o género masculino no magistério eeaaracterizam como
uma construcao social, constituida através dadeldo sujeito com o meio e a cultura em
que vivem, durante o seu percurso de vida. Dess® nag autoras afirmam que o género vai
além da natureza exclusivamente bioldgica, estaidelepreviamente pelas condicbes
genéticas do nascimento. Em relacdo a presencaéweray masculino no magistério, as
autoras ressaltam a escassez masculina em tagsgrasrDentre 0s aspectos que poderiam
auxiliar o entendimento desse fato seria “0 aumenotalesprestigio da profisséobretudo
em funcéo dos baixos salarios.

Reportando a narrativa de Beto percebi que a st@hesprofissional foi somente a
docéncia contrariando o contexto que as autorasrir&m sua pesquisa a partir de dados que
confirmam que tanto a escolha da profissdo docqu#ato aos modelos e imagens de
professores a ser seguidos, pela maior parte dosr@® masculinos sdo de figuras
masculinas. Outro fator, € que enquanto os gérferaminos tenderiam a perceber sua
escolha como uma condicdo de destinacdo socialmaucondicdo de “aptidao”, as autoras
ressaltam que os homens teriam uma propensao hersotais tardiamente o ingresso na
profissdo docente. Segundo as autoras essa estmltlacéncia, se da quando ja estdo na
graduacédo, até porque, na maioria das vezes sdeneiadas pela referéncia a relagao
mantida com o conhecimento (p. 55).

Conforme a narrativa de Jonathan quanto a escahalogéncia, observei uma
aproximacao ao aspecto da escolha tardia, citdda getoras, ou seja, ele definiu a profisséo
docente a partir do curso de sociologia realizado.

As autoras analisam segundo suas pesquisas dasriamne docentes masculinos as
lembrancas escolares em que dentre os resultadtssmde seus entrevistados tiveram uma
vivéncia escolar tranquila. Tal fato aparece tamhémnarrativas de Beto em que narra sobre
uma vivéncia escolar bem-sucedida devido a infliaéda postura familiar frente ao estudo e
a cooperacao dos parentes proximos com relac&mkaesacao.

As narrativas de modo geral revelaram que as viaénmessoais estdo atreladas as
profissionais em que ha influéncias do percurswida ao decurso da trajetoria e escolha
profissional, pois conforme Moita (199@nguém se forma sozinho. Formar-se requer troca

de experiéncias com 0s pares, interacdes sociamendizagens. Conhecer a forma como
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cada pessoa se forma é considerar as especifisiddelesuas experiéncias de vida e
principalmente o modo peculiar de agir, reagirteragir com a sua realidade. Uma trajetoria
de vida entédo esta atrelada ao decurso da formalgise sentido, o processo de formacgao
pode ser considerado como mais um elemento emajse constituindo a identidade de uma
pessoa.

A seguir apresentarei o segundo eixo tematico rpiae tlo contexto de atuagdo dos
professores pesquisados em que junto a este sevde®n 0s sub-eixos, buscando estruturar
a construcao das aprendizagens docentes considevatmhtexto especifico do exercicio na
modalidade EJA.

4.4 2° Eixo Tematico: Contexto de Atuacdo na EJA

Este segundo eixo, foi dividido em trés sub-eixssim organizados: A visdo dos
professores sobre os alunos e expectativas futd@a$€JA; trajetoria, identidades dos

professores da EJA e conhecimento especifico paxargicio na EJA.

4.5 Visao dos Professores sobre os Alunos e Expéigts Futuras sobre a EJA

No presente sub-eixo busquei compreender como sgd@® a aprendizagem do
professor a partir da visdo que possui dos alumosseja, quais sdo os conhecimentos dos
professores sobre o0s alunos e como esses conhemsmssn relacionam com o0 ensino-
aprendizagem.

Menestrel tem o seu olhar voltado para os seuslaab uma dimenséo politica e
afetiva.[...] Eu defendo meu jovem e meu adulto como um @mlagie estd em busca de
conhecimento e ndo sO de conhecimento, mas deicidageé dessa troca; dessa conversa

gue é o didlogo mesmo defendido por Paulo Freire.

A sujeita traz a defesa de seu aluno ndo como @s&op que estd em busca do tempo
perdido, mas da conquista e do reconhecimento kiddeseda educacdo como alicerce ao

desenvolvimento humano, social e solidario atraegialogo e da afetividade.
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Para Freire (1983) o verdadeiro humanismo esta iabbgitidade. E para ser
verdadeiro é preciso ser dialégico vivenciandoabodio por que

O dialogo é o encontro amoroso dos homens que tirdias pelo mundo, o
pronunciam, isto é, transformam, e, transformandaeohumanizam para a
humanizacao de todos (p. 28).

Freire (1987) defende que ndo ha dialogo sem ufarmmto amor pelos seres humanos
e pelo mundo porque para ele o amor fundamentalogdi por ser um ato de coragem e
compromisso com os seres humanos. A concepcao desiiel para com seus alunos de EJA
entdo sugere a busca de uma educacao concretaangate, em uma realidade que a todo o
momento sofre mudancas na organizacao do trabafios @vancos das tecnologias em que
este jovem e adulto se encontra presente, masisa@ado.

Nas expectativas que o0s seus alunos buscam naeStmiestrel afirma que hd uma
relacdo de troca em se tratando dos jovens atdav@arracao de fatos inspirados em historias

de sucesso na continuidade dos estudos.

[...] “Quanto as expectativas dos jovens, eu tenhojdns e vejo que além de
buscarem a conclusdo desta modalidade de ensies ta&nbém terminam se animando para
algo mais devido as experiéncias que contamos el@s como por exemplo, de um Senhor
de quase 70 anos que foi meu aluno na Escola Estdilo Povoas e chegou até a bacharel
em Direito. Primeiro. Formou os filhos e entdo Biscar concluir os seus estudos. Para
tanto, passou por todas as etapas exigidas pelahaadle; um velhinho de bengala; mas ele
conseguiu realizar o sonho. Entdo procuramos mosisaexperiéncias que dao certo como
meio de elevar a auto estima deles de mostrar qoeates também podem dar certo.”

Menestrel traz nessa sua narrativa o0 sentido deproonetimento, ou seja, a
preocupacdo em elevar a auto-estima de seus abams forma de contribuir em suas
expectativas quanto a continuidade dos estudosntainiciativa de leva-los ao pensamento
de processo de aprendizado ao longo da vida. AglEinestrel ressalta a importancia de nao
se conceber a EJA somente como um projeto de @fab&o, mas também motivar o aluno a
buscar a continuidade a fim de alcancar a profisdimacao qualificada.

Aos alunos adultos Menestrel traz um contexto deeetativas|...] Ja os adultos
guerem concluir as etapas de EJA para escrever am texto; ler a sua Biblia; fazer conta
do mercado e conhecer a economia de onde viveexamplo, a questao dos juros por que

pago este montante juro?
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Nesse registro das expectativas dos adultos a Mehgstraz uma realidade em que
nao ha o interesse para continuidade dos estudqagyesses alunos desejam a melhoria da
condicdo que ja possuem no seu cotidiano. Nesseledalvez ndo haja interesse por parte
dos adultos a seguirem em frente com a escoladzaca

Por outro lado, de acordo com as diretrizes (2@0EJA, a educacdo € concebida
como um elemento indispensavel para o exercicidialania na sociedade vigente, em que
vém requerendo que o jovem e 0 adulto tenham awpdade de rever o seu potencial,
desenvolver suas habilidades e (re) significambgies adquiridos ao longo da vida, de forma
a promover nao so a profissionalizagdo qualificatkss também a humanizacao integral.

Desse modo, é papel do poder publico apoiar a a@swlcontribuicdo de maneira
concreta para que 0s seus jovens e adultos viemal&ia condicdo no contexto das trés
funcdes da EJA estabelecidas pelas diretrizes ctonba de ao mesmo tempo ser
incentivados e poder optar para 0 estagio seguoaaeforme sua predisposicdo e
compatibilidade com o seu tempo diario, ou sejga saiu da condi¢do do direito negado da
educacdo em tempo certo (reparadora) esses jovedsilis devem ser contextualizados
sobre a importancia e possibilidade de sarammridos no mundo do trabalho, na vida social,
nos espagos da estética e na abertura dos canpistidpacdo. Para tanto, sdo necessarias
nao sO as ofertas nas escolas, mas também ddicsidaia essa oferta a partir da realidade/
especificidades multiplas trazidas por tais alupasa que realmente se efetive uma nova
oportunidade de equalizacdB por ultimo para atender realmente a concretizad@o
promocao da educacdo ao longo da vida é preciscauereendam a esséncia da funcao
qualificadora como sendo um dos estagios que pgaerdireito alcancar, pois o sentido da
EJA esta justamente no desenvolvimento permanentsodhecimento e aprendizagens de
forma a possibilitar a se enxergarem como ser hanra@ompleto como todos ndés somos
sedentos de aprendizados continuos para que séuania constituicdo de uma sociedade
educada para o universalismo, a solidariedadejaddgde e a diversidade.

Jonathan ressalta o descompromisso de quinhentgsdanEstado para com a causa
social da erradicacdo do analfabetismo evidenciantpo de ideologia empregado em tal

realidade.

[...] Na verdade nestes 500 anos ndo houve qualcgiedd) interesse e vontade
politica de fato em acabar com o analfabetismo,tonpelo contrario a EJA de certa forma
ela é até mantida por interesses e pessoas queauant fora do movimento social e politico
para servir de massa de manobra.
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Jonathan ressalta nesse trecho de sua narratorstexto historico quanto a prioridade
e vontade politica de atendimento da modalidadeEd& no Brasil. Conforme dados
estatisticos a atencédo que o poder publico disgersaa EJA ndo vem atendendo conforme
suas medidas as respostas esperadas no campceddizgem, permanéncia, progressao e
concluséo da escolaridade.

Recorro a Paiva (2006) a fim de enriquecer a coemsi@ do tempo de meio século
sem grandes avancos ao rumo da erradicacdo dalagtsdino como evidencia Jonathan. A

autora diz que

[...] no plano histérico a afirmacé&o dos direitos h@mem deriva de uma radical
inversdo de perspectiva, caracteristica da formagédestado moderno, na representacdo da
relacdo politica, ou educacdo de jovens e adultaselacdo Estado/cidaddo ou soberano-
suditos.

[...] os direitos do homem, por mais fundamentais sgjam, séo direitos historicos,
Ou seja, nascidos em certas circunstancias, caraetgdas por lutas em defesa de novas
liberdades contra velhos poderes, e nascidos deorgoaddual, ndo todos de uma vez e nem
de uma vez por todas (BOBBIO, 1992 citado por PARORG6 p. 521).

Certamente esse é o contexto que encontrei naihist# EJA no Brasil, ou seja, as
iniciativas legais em favor de uma educacdo pulpme todos sédo lentas, carregados de
avancos e recuos demonstrando que todos os precedacionados a EJA ao longo da
historia estéo atrelados aos interesses primeit@ngenpoder politico e as estruturas sociais e
econbmicas que o acompanham. Essa antiga pratdcaofa que os programas de EJA
estaduais e municipais — responsaveis pela maite pa atendimento mantenham-se em
uma situacdo de inércia provocando uma das causdsmido rendimento. Paiva (2006)
acrescenta que falar sobre o sentido de direitoeretfazer a tona também a condicdo de
democracia que ao longo da historia vém caminh@matos no campo da educagcdo como
luta em favor do direito e do exercicio democratioltando-se para a EJA, a historia mostra
que além do contexto de negacdo e de exclusdo sses sujeitos, hd uma concepcao de
desonra anterior, na fase da infancia, impedidaocoramento escolar e como momento de
ser crianca a milhares de brasileiros. Segunddaaglanalises empiricas, revelam que pais
semi ou analfabetos vao em busca primeiramentsatdagizacao para os seus filhos, ndo se
incluindo na maioria das vezes como pertencentesiegmo direito. A autora afirma que
quando a perspectiva de direito transforma em ddaaurgem relacdes determinantes entre
o0 poder publico e o exercicio democratico para cegbes em defesa de novos direitos,

respaldados por expectativas e concepc¢oes tena®pad ambas as partes. Acredito que se
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faz necessario a reflexdo de tal contexto no semt@ compreender e apreender ndo sé no
ambito da funcao do poder publico, mas também Harawdas populagdes.

Jonathan coloca que o jovem e adulto analfabetodmeno a prépria populacdo vem
adquirindo um novo grau de consciéncia em que vastdndo a EJA para dar respostas

rapidas a situagdes que lhe foram tiradas anteeiotien

[...] Eu sinto assim, na minha pratica docente o guwaioria dos jovens adultos hoje
traz como expectativa normalmente esta acima daayuie a escola pode oferecer porque o
ritmo que a escola tem hoje é o mesmo... Vamosaizan... De 20, 30 anos atras. Ndo ha
uma paridade entre o desejo do educando e a formmaoca organizacdo da educacao do
nosso pais tem hoje. Seria necessario outro nieebmganizacdo que de fato buscasse
atender o movimento que o jovem e adulto faz aerienque € um movimento muito préximo
do movimento adulto tecnoldgico. N6s temos hojeango tecnoldgico a cada dia surge algo
novo o mesmo se reflete na populagcéo a cada dgesalgo com expectativas diferentes... E
a educacao continua a mesma: lenta em termos deltegia; de organizacao curricular; em
termos de formacéao...

[...] O jovem e adulto que procura a EJA em sua mai@ vem de uma experiéncia
de vida meio vitoriosa. Ele ja sustenta familiat§én “simples” a casinha dele, tem o emprego
mesmo sendo analfabeto ele é pedreiro, eletricistaque ele ganha de forma simples por
meio da prética, da observacao permite que sustefdenilia. Entdo eles procuram a EJA pra
qué? Na verdade eles buscam para melhorar aquetdic@ao que ja tém. Ai eles chegam e
encontram uma estrutura curricular e um profissibgae ndo conseguem compreender frente
a uma estrutura curricular estatica, parada, lentdicando muitas vezes presa aos velhos
chavdes no sentido assim: “tenho que preparar o mleno para vestibular! Entdo pegam
conteudos que ndo tem nada a ver com esta realidadega o que é complementar e
considera como essencial deixando muitas vezasl@har o que realmente € essencial.

O jovem e adulto na visdo de Jonathan quanto &sesqectativas estdo em busca de
respostas rapidas porque vive em um contexto queé kxigida tal acdo, por outro lado, as
expectativas desses alunos estdo aguém do queoctasagém a oferecer, pois como afirma a
escola ndo vem acompanhando o ritmo e as exigédeiasociedade como um todo. Os
alunos, segundo Jonathan, ndo buscam a escolz@estituir somente um contexto social,
econdmico e cultural, mas sim, proporcionar qudkdaaquela condicdo que ja possui.
Portanto, Jonathan faz o chamamento para que & esaia da condicdo socioeducacional
obsoleta e busque oferecer uma educacao que a@pdra a inclusdo e participacao ativa
destes jovens e adultos numa realidade que cadanaez vem requerendo mudangas na
organizacdo do trabalho de modo que se constitugpenfil profissional que atenda os
avancos nas tecnologias; que acompanhe o agil mreowimdas informacbes e do

desenvolvimento da globalizacdo e das atividadesdeuicas. Ressaltamos que ndo podemos



154

deixar de agregar a todos esses elementos a farhagéana a partir da agéo social pautada
na ética e em principios de justica social e soédade.

Jonathan faz uma critica também em relacédo ao da@senento da instituicdo escolar
frente aos avancos tecnoldgicos e as expectatomsldnos. A instituicdo escolar na viséo
de Jonathan ndo vem acompanhando o movimento adeldas inovagdes tecnologicas que
fatalmente passa também pelo repensar a organizagéoular bem como o processo de
ensino aprendizagem como forma de acompanhar alexiadgde do mundo contemporéaneo
que requer a aprendizagem permanente. Gimeno (200@)a que as novas tecnologias da
informacdo ndo sucedem as praticas de leituraréagsnas partem e precisam de tais, pois
promovem oportunidades para o0s sujeitos leitorescatores, podendo transforma-las e nao
finda-las, considerando que o0s recursos tecnolsgipor onde as informacdes sé&o
disseminadas, ndo contribuem para o crescimentee nemso do jovem e adulto em seu
processo de aprendizagem como um todo, por senmestitoddas de inUmeras letras. Somente
os leitores plenos podem usufruir com vantagengeja, apenas o0s detentores da escrita tém
a chance de fazer parte de tais recursos. Desse, rmedmnudancas a serem pensadas na
educacdo devem partir primeiramente da formacaopdufessores para atuarem de forma
cada vez mais diversificada no conjunto social, ndog, cultural etc. por meio de
conhecimentos mais minuciosos e flexiveis a fineldgar o padrdo académico dos jovens e
adultos.

O Beto coloca que seus alunos estdo em busca deiomaasao integral...] Posso
defini-los na forma relativa no momento, como sem® desejos de crescimento intelectual,
moral, afetivo e espiritual”. [...] “Demonstram melhaconsciéncia e responsabilidade,

predominantemente 0os mais idosos, perante a salgeda

Seguindo a definicdo de Beto em que vé os seussakm busca de um crescimento
integral complementamos com uma das determinag8esidas nas diretrizes (2000) da EJA
em que afirma ser um direito a qualificacdo de yde todos, inclusive os idosos que muito
tém a contribuir com a geracao presente. Beto ltagsabém o comprometimento e clareza
dos mais velhos em que estd mais facilmente volggta desenvolver suas habilidades,
construir novos conhecimentos a partir de sua lagawévia, dando outros sentidos as suas
qualificagbes contribuindo para a satisfacdo de sgaessidades bem como as da sociedade
em que vive.

Beto coloca que seus alunos buscam com sacrifieadzar seus objetivos e que a

familia é uma grande influéncia para a iniciatieavdltar para a escola.
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[...] o compartilhamento familiar que os leva ao meto do banco escolar. Muitos tém
necessidade de voltar para escola para ajudarlbsdinas tarefas escolares.

[...] Enfrentam de forma desafiadora e até por questde sobrevivéncia tentando
recuperar o tempo perdido. As vezes sentem-seidtmhou “envergonhados”.

O sujeito Beto narra que as atitudes demonstradks rpaioria dos alunos séo de
enfrentamento para a busca do tempo que considezadilo e que muitas vezes apresentam
um comportamento perante a escola de vergonhanbaoanto. Segundo Paiva (2006) ainda
existe uma concepcdo muito acentuada de que a &JAzsrecuperar o tempo perdido
daqueles que nao alfabetizaram no tempo certbatio assim o resgate da divida social, até
chegar ao pensamento de direito & educacdo para ¢odo aprender ao longo da vida, ela
afirma que tais enunciagdes variaram, deixando apanmental social a sua imagem mais
forte, relacionada a escola, para fazer, no tentpal,a0 que nao foi feito no tempo da
infancia e da adolescéncia. Quando Beto narra tonsamto de inferioridade que seus alunos
manifestam, acredito que é o momento de contexuatom 0s mesmos que ndo saber ler e
escrever nao devem ser motivo para tal sentimgoie, eles carregam em suas historias de
vida inumeras riquezas culturais ligadas a oraédaeveladas por trabalhos manuais,
artesanatos, musica popular, dancas e muitos owdaberes e habilidades que séao
indispensaveis para o desenvolvimento do processme aprendizagem que hora estdo
envolvidos. E preciso que compreendam que mesnemdazparte de uma sociedade elitista
eles estdo em busca da efetivacdo de uma cidadlen@a na qual o dominio da leitura e da
escrita € um bem privilegiado.

Flora coloca que os seus alunos na grande maéwiadultos onde alguns ja possuem
um trabalho e estdo impedidos de terem uma ascedséimlo ao pouco grau de

conhecimento.

[...] Na verdade meus alunos s&o mais adultos dojouens, eu ndo tenho muitos
jovens. E o que eles buscam? Eles buscam aprentigrcue € o maior desejo deles por
diversos motivos, alguns porque querem ler a Bibllauitos sdo evangélicos; outros porque
precisam tirar a carteira de motorista, inclusivenho alunos que ja fizeram o teste e néo
conseguiram passar por nao terem uma leitura dicamndo conseguem acompanhar o
tempo do computador. E outros também porque terragterde melhorar de vida e véem na
escola essa oportunidade, eles acham que estudaledovao poder se capacitar e vao
conseguir um emprego melhor”. “Eles tém esse des@gpectativa de crescimento.

Flora narra que os seus alunos querem aprendermarl@arios motivos como: Para

lerem a Biblia por serem evangélicos; outros pongeeisam tirar a carteira de motorista.
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Relata que ja houve casos de alunos que ndo carssagoassar por ndo possuirem leitura
dindmica, ndo conseguindo acompanhar o tempo dguaaor. Muitas vezes, perdem
oportunidades porque ndo sabem nem anotar um reE&mta deixa transparecer em sua
narrativa que ha um contexto em sua sala de aulut®s que dominam parcialmente a
leitura e a escrita e outros ainda ndo, quanda rerrfatos vivenciados por seus alunos em
busca de emprego ou permanéncia no atual. Nessdoseeporto-me ao contexto que nos
cerca em relacédo a oferta de ensino de ma qualmlael@itimam muitos adultos como esses
referidos por Flora de terem até passado pela @gpmndo criancas e adolescentes néo
conseguindo aproveitar as aprendizagens signifamtialém de vivenciarem muitas vezes o
sentimento de exclusao frente ao fracasso e rapatéscolar, levando a desistir da escola. A
politica publica de democratizacdo e a ampliacéofelda de ensino publico sem a qualidade
necessaria hao vém dando conta de impedir o novadigama social: o analfabetismo
funcional, ou seja, sdo sujeitos que muitas veassyem algum conhecimento formal, porém
nao conseguem assegurar sua inclusao nos crieigglos pelo mundo do trabalho da
sociedade atual reafirmando que a necessidadesdgdatda EJA ndo esta apenas no rol de
analfabetos, mas também para aqueles que vivemcegeendizagens incompletas. Acredito
gue tal aspecto s6 podera se configurar em um nmdelo de atendimento contra o atual
gue por sua vez respalda-se por meio de campardrdsas, sem uma prioridade na
formacdo docente, na priorizacdo de politicas finaas continuas que atendam as
especificidades da modalidade.

Segundo Flora os alunos da EJA depositam uma expectativa grande na escola. Eles
acreditam na instituicdo escolar. Acreditam que a escola fara a diferenca em suas vidas.
Nesse sentido, certamente apostam que a escola possa contribuir com a sua ascensao e
intervencdo no mundo através da educacdo. Por outro lado, Flora coloca que alguns

acabam desistindo por diversos problemas e conflitos.

[...] Colocam na escola toda aquela responsabilidddefazer com que eles possam

mudar de vida através do estudo.

[...] De repente o que ndo tem emprego consegue re estudar e conservar o
emprego as vezes ele tem necessidade de conseugirego, porque quem € que vive sem
ganhar dinheiro?

[...] As vezes o marido n&o deixa a mulher estudargerte tem também aluno que

comete algum crime em que se vé obrigado a desistir

Flora em seu primeiro trecho narrado afirma qual@sos colocam toda a perspectiva

de qualidade de vida na escola, ou seja, no esfudaestdo a indagar € se essa escola esta
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preparada para atender tal expectativa dessess@l@imservei que a escola ainda ndo pensa a
proposta da EJA a partir do sujeito, ndo ha di&trda condicdo dos sujeitos que procuram a
escola porque ndo se leva em conta o0 entorno damdate em que essa escola ofertante
esta inserida. Veja, Flora trata de dois aspectos sgimultaneamente exigem uma
consideracao significativa da escola em que a [manée quem sdo esses alunos que apostam
na nossa contribuicdo enquanto escola? A seguralaoceontexto situacional que vive? E
desempregado, qual o horario que trabalha? Quaspmribilidade de tempo viavel para
frequentar a EJA? Em dias alternados? Sdo quegti@&Epodem solucionar muitos outros
problemas que nem mencionados aqui foram. Portao®,a observacao significativa da
escola deva partir da identidade do aluno da EJAcdedo com sua etapa, pensando a acao
educativa a partir da realidade apresentada. Ts&dreacdo chamada por significativa ndo é
nova, ha muito é referéncia de Freire para seltrabeom a EJA.

Juju traz a realidade de seus alunos em uma péxspeoltada para o emocional no
campo de conflitos quanto a dificuldade de permamea na EJA.

[...] Vivem realidades diferentes, participam dasasutle forma timida, por medo de
serem ridicularizados pelos colegas. Eles morrenméelo de errarem, para eles € como se
fosse um castigo, Apresentam bastante carénciavafetmuita baixa auto-estima por nao
encontrar incentivo aonde vivem.

[...] Devido ao trabalho exaustivo durante o dia eita® vezes por ciimes dos
companheiros (a) (os maridos sdo extremamente citose faltam muito as aulas e
consequentemente apresentam pouco rendimento negsmensino-aprendizagem.

[...] E como se voltassem ao tempo em que eles falguma vez na escola, e foi
chamada a atencdo, riram deles, de alguma formarocse estivessem amarrado la na
etapa inicial da vida deles.

Ha um acentuado sentido de vitimas de opressa@matia da Juju. O sentimento
gue os alunos nutrem e revivem na escola é de mi@ngidade, ou seja, jovens e adultos
oriundos de uma educacao bancaria e autoritariguentreire (1987) caracteriza como um
ensino pautado na transmisséo e deposito de comérgitis, descontextualizado da vida de
guem aprende nédo se levando em conta o tempo dedigagem de cada um fazendo com
gue o processo de avaliagao seja um amargo resuléaexclusao.

Juju também ressalta as dificuldades constantesrgaflas pelos alunos para conciliar
trabalho, familia e a escola afetando desse modesenvolvimento do processo ensino-
aprendizagem. Com a narrativa de Juju reporto-nkgeae (1987) quando coloca que a

dependéncia emocional do sujeito é resultado ddi¢c&m real de dominacdo em que se
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encontra gerando uma visdo distorcida do mundogueoas pessoas Sao seres da praxis,
pessoas que ascendem do mundo constroem e setreeondEsse movimento se desenvolve
pelo dialogo com o mundo, com os pares. Nessedsedtiju coloca que € como se os alunos
estivessem presos ao passado em uma educacaodeadialogo e de criticidade havendo
passividade, inseguranca e vergonha, dando lugaeromento de exclusao limitando-se a
ouvir sem estabelecer relagbes entre o conhecineemtealidade concreta.

Maria Guerra deixa claro em sua narrativa a preagég com 0S seus alunos jovens

no sentido de trabalhar com as diferencas, poigiaria de sua turma € adulta.

[...] A minha turma este ano a maioria sédo adultosns sete jovens, e esses jovens

sao os que mais faltam as aulas e atrapalham a mesm

[...] Eu tenho aluna ex-menina de rua que vivia nafdala Luz; outra ex-viciada em

craque e prostituta.

Na narrativa de Maria Guerra sado apresentadasgiessoes: a primeira a dificuldade
gue sente em trabalhar com a realidade heterogineala e a segunda o histérico de duas
alunas no contexto das drogas e prostituicao.

Maria Guerra percebe que os seus alunos de um gevdbbuscam aprender para o
ingresso no mundo do trabalho; para lerem a Bipliés had muitos evangélicos e também

para ensinarem seus filhos. Aspectos recorrengesgstros dos outros sujeitos.

[...] Sinto no geral que eles tém buscado mais e massino de EJA no sentido de
crescerem, aprenderem e integrarem na sociedade.

[...] N6s vemos a ansiedade deles em tentar recupgetampo em que nao puderam
estudar e agora quer saber tudo rapido, muitas yet® mesmo tropecando no proprio
aprendizado.

Maria Guerra observa que seus alunos focam seegodeade inclusdo na sociedade
em que vivem e que a maneira de tal processo asvrgecom a intervencgdo da instituicao
escolar. Porém, ha um aspecto atenuante no movinesino-aprendizagem quando ela
ressalta que esta ligada a pressa com que apmeseata aprender levando-me a refletir
sobre a cultura social bastante presente quantetamo escolar estar relacionado para os
alunos ndo tanto como direito, mas como “tempoigetdou seja, desenvolver no tempo

atual o que nao p6de na infancia e na adolescédramodo rapido atropelando muitas vezes
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0 aprendizado como evidencia Maria Guerra. Senddugacdo um elemento impar para o
exercicio da cidadania na sociedade atual, vi sessetade de a escola ter clara tal
compreensao para que possa contribuir para o emenid dos alunos, pois dar novo sentido
a tais processos significa possibilitar a essenpwee adulto examinar com cuidado o seu
potencial, desenvolver suas habilidades, reafirasrexperiéncias do percurso vivido,
favorecendo, desse modo, 0 processo educativo deimantegral: a formagdo humana
pautada na ética, solidariedade e respeito a diaeles, bem como o desenvolvimento da
profissionalizacéo qualificada.

Constatei nesse sub-eixo diversas caracteristicas € recorrentes sobre os alunos,
apresentadas pelos protagonistas dessa pesquisa.

Jonathan e Menestrel demonstram um olhar sobreasenss voltado para dimensao
politica quando os considera como cidadéos. Megldsaiz também que o processo ensino-
aprendizagem que seus alunos buscam estd aliadalagiddade entre os envolvidos
professores alunos e alunos.

Outra recorréncia é relacionada ao olhar que o®altém da escola. Primeiramente
sob o aspecto de buscarem o tempo perdido vendtia eomo instituicio compensatoria e
nao como um direito de aprender ao longo da vida. #8gundo lugar uma instituicéo
carregada de excluséo, pois ha medo, vergonha emase Nesse contexto a escola ainda é
vista em uma concepc¢ao hegemoénica de verdade €iaiosoluta.

Por outro lado, os sujeitos colocam que seus alpossuem consciéncia de que a
educacao € o elo entre si e 0 mundo em todos estaspsocial, afetivo, familiar, econémico
etc. H4 nas narrativas um forte sentido de cresttimmevolucéo.

Menestrel traz uma situacdo interessante quandefeee as expectativas de seus
alunos. Em relacdo aos jovens nao fica explicisnggséio as expectativas deles e sim que elas
sdo construidas na escola a partir do movimentlizada por Menestrel em narrar os
sucessos de outras pessoas com o estudo. Quaexpextativas dos mais velhos sdo bem
definidas e ndo parece que séo incentivadas coracpanais jovens levando a compreensao
de que se é “respeitada’ na integra.

Jonathan, além da abordagem da omissdo do podécgpabm a EJA, traz uma
critica relativa a condicao retrograda socioeduaala escola frente aos avancos tecnoldgicos
contidos na sociedade contemporanea; de formagi#té enesmo a organizacdo curricular
gerando um choque quanto as expectativas dos ghangae busca nela algo mais, ou seja,

melhorar o que ja possuem.
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Beto apresenta a definicdo de seus alunos comcespde na escola em busca de
conhecimento; valores morais, afetivos e espistuporém, quando traz o sentimento de
“tolhimento” e “vergonha” manifestado por seus alsima escola ndo afirma a busca de
plenitude, mas sim a cultura do “tempo perdidomoouma escola compensatéria e nao
como escola de direito adquirido para o desenv@amtmhumano, social e solidario.

Flora j& traz que o seu publico estd em busca dens&o no trabalho e na religido
através da escola, ou seja, querem melhorar adgdalide vida e conhecer a biblia. Mas,
Flora também trouxe o fator do modelo emergentsataedade atual que € o analfabeto
funcional, ou seja, muitos de seus alunos possugamaconhecimento formal, no entanto
ndo o suficiente para incluir-se aos critérios ielkig pelo mundo do trabalho. A expectativa
colocada na escola também é forte cabendo a refléx&ue ela tem a oferecer frente a tal
perspectiva.

Quanto a Juju, traz uma concepc¢éo dos alunos devBlidda para o contexto da
exclusdo e conflitos, ou seja, os alunos signifi@aescola como repressora, que reprova e
expOe as fraquezas e por isso ndo podem erramenfarerrar ndo podem falar deixando de
acontecer assim o0 processo dialdgico tdo importaosepressupostos da EJA. Outro fator
apresentado sdo as dificuldades que tais alunosnégrin para frequentar a escola. Observei
entdo na narrativa de Juju sobre a concepcéo gsiipte seus alunos somente problemas,
sem nenhuma alternativa e nenhum contexto positixanciados por esses alunos na escola
levando-me a compreender que suas concepc¢Oesvelititas para uma construcao historica
da escola como um espaco marcado por um procegmodigcdo simbolica e ideoldgica que
se atrela ao poder e exclusao configurando-se prasentacoes.

Maria Guerra revela o desejo de crescimento eragég na sociedade por parte de
seus alunos. Demonstra as dificuldades em lidar aomalidade heterogénea da turma e
ressalta o anseio e pressa que os alunos apresemta@prender como forma de recuperar “o
tempo perdido”.

Fica evidente neste sub-eixo a cultura impregnadacdndicdo da EJA ser
compreendida pelos alunos como compensacdao e méo am direito, bem como pela
maioria dos sujeitos pesquisados considerando quetam para o tempo perdido néo
tomando uma posicdo clara do que pensa sobre ptas@ertamente tal postura docente esta
ligada a heranca do processo histérico da EJA guantinimo apoio politico, financeiro e de
formacéo docente por parte do poder publico levasdprogramas e projetos a um contexto

estatico causando o baixo rendimento da escolé@ozac
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Também h@ forte predominio de os alunos concebarescola com um sentido de
exclusdo — repressora e que castiga havendo assandualidade de pensamentos em que por
um lado, acreditam que € por ela que podem tens&cesocial nos diversos segmentos do
qual fazem parte, por outro lado, ha medo e vergamd participar ativamente de seu
processo educativo levando-me a repensar o partisdola em que passaram esses alunos e
gue deixou tais marcas e com 0 seu retorno comtirtags sentimentos restando, a saber, se
sdo apenas marcas do passado que perpetuam notgresese inicia um novo ciclo do
mesmo tratamento e significacdo por parte da epeotacom eles.

Portanto, constato que ainda com a politica de detipacéo e a ampliagdo do ensino
publico continua a falta de qualidade do ensindajorente com um contexto de situagéo de
pobreza alarmante na qual se encontra a maior garseciedade levando a um contingente
consideravel de criancas e adolescentes que samabanco da escola sem concluir as
aprendizagens significativas, terminando por abaada educacao formal transformando-se
em alunos da modalidade EJA, por sua vez, muitoaraifiabetos funcionais.

Até o presente momento 0s sujeitos da pesquistaramea partir de sua compreensao
um recorte dos cidaddos da EJA do municipio de bauyi@m seguida partirei para a
compreensao de como estes sujeitos da pesquisazangao percurso profissional para lidar
com a modalidade EJA.

4.6 Trajetorias, Identidades dos Professores da EJA

Neste sub-eixo procurei entender o sentido de smfegsor analisando como o0s
sujeitos da pesquisa revelam seus conhecimentescas e experiéncias constituidas no
decorrer do percurso de sua formacdo para o cotidia modalidade EJA. Ha muito forte
ainda na sociedade e no contexto escolar a congd@emltada para o pensamento inatista
em que se entende que ser professor esta ligadoagao. Estudos e pesquisas revelam a
outra face de tal contexto demonstrando que ningu&sne com o destino de ser professor,
pois tal escolha acontece a partir da interacasugiato nos diversos contextos socializados
como a familia, escola, religido etc. Desse modmat-se professor sofre a influéncia das
experiéncias adquiridas, na reflexao da pratica ellmar voltado as praticas de seus pares, no
estudo permanente pautado nas contribuicfes déoedeidricos e no entendimento de que a

vida € um grande movimento que se necessita acdrappar meio das intervengoes.
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Em relagdo as experiéncias pessoais que contmbuia trabalho com a EJA
Menestrel narra o processo de engajamento com alitiadie.

[...] Antes da conclusdo do curso de Pedagogia jdbahaava como professora
interina na rede estadual, depois, substituindohmiméae que ja era professora primaria ha
varios anos e engajada em movimentos em prol @betifacdo de adultos. A paixdo por
esta modalidade foi crescendo como uma bola de edwge estou contaminada nao tendo
como sair, pois € minha paixao.

A trajetoria profissional de Menestrel esteve tattalada a educacéo. Fica visivel em
sua narrativa a vivéncia com o0s assuntos da esotis mesmo de ingressar para a
universidade. O contexto pedagdgico baseado nagfed determinantes com sua mae,
ideologias, conhecimentos, crencgas etc., vividoemnestrel antes da formacgao docente, com
certeza contribuiu para sua escolha profissionals Baberes se configuram em saberes
técnicos que caracterizam sua pratica que por szaaentribuem para que ela mesma seja
capaz de elaborar os conceitos de sua fungéo @ocent

Menestrel acredita que a escola é o reflexo dadade e esta quando ndo se envolve

em sua totalidade dificulta o trabalho do professor

[...] A escola é o reflexo da sociedade, entdo, quandociedade néo esta envolvida,
em sua totalidade, na construcéo de coisas melh&icesdificil o trabalho do professor. Por
outro lado, professor no Brasil vem sendo mal fatmgorque vocé tem de ter capacidade
de ensinar, de conhecer o contetudo, mas sabendalddca de como ensinar o conteudo e,
tudo isso ndo é neutro. Hoje, existe uma formagddra tecnicista. E essa educacgao técnica
nao motiva. O professor também ndo é motivador, ci@dagia a sala de aula. Estamos
presenciando uma crise moral que Paulo Freire chaar@e licenciosidade.

Menestrel se refere a formacdo docente atual coeudran tecnicista, ou seja, 0
processo educativo ndo € inspirador, muito menagtdaio, levando a uma crise moral
concebida de acordo com a concepcéo freireana dmerciosa. Corroborando com as
afirmacdes de Menestrel, acreditamos que seja omaatdo desenvolvida e mantida pelo
poder publico, por meio de ideias que se configu@mo um instrumento regulador
organizado de forma a se estabelecer um modelm (decpolitica de formacdo com a
finalidade de se assegurar as reformas determipaiimapoder vigente.

Entretanto, a formagao que acreditamos ndo setedraccomo aspecto padronizado
e homogéneo que visa atender a um pequeno grupnin@ate), mas sim como uma
estratégia que pretende contribuir na qualidadeerdno a partir de sua ligacdo com as

propostas de reformas, inovagdes que a escolapmpeitada em seu processo curricular e
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organizacional. Nesse sentido, faz-se necessavimta por cima da escola de forma que
compreenda o seu papel participativo na vida eosgedade sendo projetada plenamente
nesses contextos, isto €, que seja idealizada enwssida em sua pratica de forma
consciente e intencional a fim de contribuir ndcapama formacéo “licenciosa”, mas sim
para uma formacdo pautada na racionalidade prai@caerdade e autonomia, bem como no
senso de justica e solidariedade.

Menestrel elabora a concepcédo que tem da EJA comaoeducacdo permanente, ou

seja, € concebida numa visao global.

[...] Concebo a EJA, como Paulo Freire a educacaeemnanente a medida em que
0s seres humanos, enquanto seres histéricos, e aonmundo, sdo seres inacabados e
conscientes do seu inacabamento, na medida emegm®gem numa realidade igualmente
inacabada. Numa realidade contraditoria e dindmiczalidade que nédo é, pois para ser tem
que estar sendo.

[...] Para que esta concepcao de conhecimento sev&fat curriculo deve ter um
enfoque relacional contemplando a educacao de fqremmanente.

Menestrel concebe a EJA como uma educacdo perneargpré vai além da
escolarizacdo, isto é, aglutinam todas as dimend@ewida, como sujeitos inacabados
situados em uma sociedade dinamica e também irdacaNasse sentido, tornam-se sujeitos
responsaveis pela sua propria educacao, por maimdeelacdo continua entre suas acdes e
suas reflexbes. Juntamente com essa concepcao Ae NEgnestrel destaca que o
desenvolvimento do curriculo deve ter um enfoquacrenal compreendendo o percurso
educativo como permanente. Menestrel ressalta gd@Aapara se concretizar como uma
modalidade que contribui para a formacdo de umdéidlantegral se faz necesséario que a
proposta curricular também deverd ter como prinsighdsicos a educagdo permanente.
Fernandes (2006, p. 42) afirma que atualmente @Epeaivas de mudancas dos curriculos
escolares, voltadas para o contexto social, panr@sias condicbes de desenvolvimento
humano dos alunos, tém levado docentes das umiades e professores da rede publica de
ensino a buscarem alternativas que possam comtphua as reflexdes e para experiéncias
educativas escolares inovadoras.

Menestrel ressalta a necessidade de se ofertadaliderde EJA nos trés turnos por
causa da diversidade de seu publico. Adverte ain@apor conta dessa diversidade seja

preciso assegurar a constituicdo plena da cidadasses jovens e adultos.



164

[...] A modalidade EJA, em funcéo da diversidade daviencionar nos trés turnos:
matutino, vespertino e noturno, atendendo jovengaatir dos 15 anos e adultos
trabalhadores em geral com todas as suas defi@gngelos quais ndo puderam estudar no
tempo certo. Em funcdo desta diversidade, a EJAocparadigma da educacdo popular
deve-se respaldar na construcéo plena da cidadgmeaa a transformacéo da realidade e
construcdo da autonomia moral.

Observei que Menestrel, nesse trecho de sua marragissalta a importancia de se
olhar com maior cuidado para a organizacdo cumicda EJA no sentido de que a
modalidade possa atender as diversas especifisidapieesentadas pelo jovem e adulto.
Quanto a esta questao as Diretrizes Curricula@0j2determinam dentre outros no seu art.
59, a disposicdo e destinagdo de verba para atenthinadequado de seus componentes
curriculares acompanhados de espacos e tempoguaesnconforme a necessidade peculiar
dos jovens e adultos que procuram a EJA de forreaagupraticas pedagdgicas assegurem a
tais estudantes a identidade formativa comum aosaideparticipantes da escolarizacao
bésica.

Menestrel, como professora, preocupa-se em naonggsta concepcdo de EJA a
educacao formal, mas estendendo esse conceit@a feitara e intervencdo no mundo e nutre

uma preocupacéo frente a postura do 6rgdo maiorcmmdalidade.

[...] Temos a necessidade de problematizar educagfiora e compreender a EJA
num sentido mais amplo, que vai além da educagéealpdas aprendizagens da leitura e da
escrita para conquistar o direito a informacdao, ¥peessao, a reflexdo, a palavra, a escrita,
indo nos remeter no ato de ler o mundo, ampliarglpassibilidades de participagao.

[...] Mas isso sO se efetivara se trabalharmos coaselna identidade, na diferenca e
na igualdade de direito, respeitando tais diferengam enfoque participativo que podera se
efetivar através do dialogo entre os diferenteshemmentos. Valorizar o conhecimento do
educando, da leitura, da realidade, considerandostdria e as necessidades das diferencas;
o didlogo entre educador e educando, onde ambosss@itos do processo na construgao
coletiva de acbes que viabilizem o trabalho da rtiddde EJA.

[...] Por outro lado, ndo ha um envolvimento por gada gestdo escolar e da SME
guanto ao apoio as propostas educativas do professo

Menestrel, em seu primeiro trecho narrativo, lemmia concordar que a concepcao
de ensino-aprendizagem da EJA nao pode ficar teesinis muros da escola e sim ganhar o
mundo no sentido de ampliar os conhecimentos, cdiiifaa a cultura e exercer a cidadania,
pois como afirma Arroyo (2001) a educacéo poputartnaz o entendimento de que a escola

€ um dos espacos e tempos educativos, formadocestugais imprescindiveis, mas nao
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unico. Nesse sentido, a escola s6 faz educacadiadas praticas pedagogicas docentes que
contribuam para os alunos formarem-se na criti@dednvictos de suas capacidades de
atuacao no contexto social.

Ja no segundo trecho, Menestrel diz que somemesivel trabalhar em tal amplitude
se o professor partir da identidade dos jovens wdtaed que por sua vez apresentam no
contexto da pluralidade e diversidade regionalnass diversas riquezas culturais pautadas
nas expressoes artisticas e de muitos outros sabéailidades que podem contribuir para a
ampliacdo do conceito de EJA, ou seja, saindo deuisdo reduzida de alfabetizacdo para a
possibilidade da formacdo de mdltiplas aprendizaggiadas ao seu conhecimento prévio e
aglutinadas as dimensfes do trabalho e da cidattzmiando-se uma educacdo ao longo da
trajetéria de vida.

A dificuldade que Menestrel aponta no ultimo trectasrado refere-se ao trabalho
com a EJA quanto ao envolvimento efetivo da gettéto da escola como do érgdo maior,
muitas vezes sentindo-se muito s6, como se a “lrafidesse apenas dela. Lamentavelmente
essa afirmacédo de Menestrel estd muito latentenaaes professores que atuam na EJA. Nao
ha na historia da atual gestdo uma prioridade pamaodalidade, prova disso sdo os
documentos de alocagBes e acBes desenvolvidas rra@eentre 2005 e 2008 em que
governo federal priorizou um montante considerapetém ndo ha um registro continuo e
permanente de formacéo e aquisicdo de materigdsichd pedagogicos, por exemplo, para a
EJA. A impressdo que se tem é de que houve um nmorderprioridade do governo federal
para tal modalidade e que essa prioridade passode&imento de outras areas e como a
SME ndao aperfeigcoou favoravelmente o recurso n&oisgtata resultados positivos.

Menestrel afirma que o seu maior desejo é a supedse modalidade EJA no Brasil.

[...] Embora a EJA seja a minha paix&o, tenho espgsade que um dia o Brasil
superara esta modalidade de ensino, pois nossasgas irdo para a escola na idade certa
nao tendo a necessidade de jovens e adultos terefomar para a sala de aula em busca
daquilo que fora negado no tempo certo.

[...] penso que um pais sO se desenvolve atravéslutzaedo gratuita de qualidade,
mobilizando recursos e energias de toda a socieddeleforma comprometida, unindo
esforcos de profissionais e cidadaos priorizandmacacéao basica em uma politica nacional
de combate as raizes estruturais da pobreza, prenmdwy a justica social e o
desenvolvimento econémico.

Menestrel registra 0 seu desejo e sua opinido etguaducadora em relacdo a
erradicacao do analfabetismo, bem como os camipaes se alcangar tamanha faganha. A
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narrativa de Menestrel remete a uma compreensé@duwmzacédo como direito universal do ser
humano e como um elemento da cidadania plena. th gasse contexto teco uma reflexao
em que se constata que a EJA vém sendo permanemtemtegitimados, por meio de
parametros legais, programas e projetos, porémadssdquantitativos sobre atendimento e
escolaridade mostram resultados negativos quaditniauicdo do analfabetismo, concluindo
entdo que nao é por falta de lei que ndo acontecenprimento do direito, mas sim porque o
l6cus de defesa desse direito constitui-se de desigialéafomento a exclusdes que é o
mundo da ideologia capitalista neoliberal. Desséané certo que o poder publico mantém
uma ac¢do indutora nas realizagfes politicas, megrando sutis, ndo tendo como rejeitar a
responsabilidade daquele com a EJA, mas a ideottmi@nante que faz com que nao se
enxergue os analfabetos, apoiados pelos meiosrdenicacdo, ou que prioriza a educacao
das criancas e dos adolescentes, liberando asgoder publico pelo abandono de uma
obrigacao, por conceber cada sujeito sem o dicerao responsavel pela prépria condicéao.

Diante desse contexto, cabe a nés professores greensao de que vivemos em uma
teia na qual o processo de participacéo politiaagrdanizacédo das classes sociais, bem como
do desenvolvimento e a distribuicdo da riquezas@otecidos fora dos modelos de educacao
das pessoas, portanto 0 que O Sujeito e grupofiso@presentam ou 0 que poderdo
representar ndo pode ser concebido, sem ser asalbs sistemas educativos.

Jonathan narra que o seu engajamento na modaliEiRalese configurou a partir de

uma experiéncia com pais de criangas de uma creche.

[...] Eu assumi a coordenacdo de uma instituicdo atlua (creche) chamada Fé e
Alegria em que havia um grupo de pensadores quéiaua pensar a educagédo popular.
Montamos um projeto para comecarmos a EJA com @s ¢as criancas atendidas na
creche. E assim comeca a experiéncia com EJA, genaacao das turmas, na formacgao dos
professores etc..

Um trabalho que teve seu inicio apenas com criangidgsemina a atividade de
alfabetizar os pais também dessas criancas, cdardb assim o engajamento de Jonathan
com a modalidade EJA até hoje.

Para o sujeito Jonathan ag@rofessor for um mal profissional ele perde aldad=JA
porque a pratica educativa com a modalidade acemeccipalmente no livre arbitrio e na

relagao afetiva com os alunos.

[...] Na EJA o adulto é diferente da crianca que sp@sta € muito mais rapida e ela é
mais sincera por isso vocé tem que ter a sensanibdde perceber e a sensibilidade também
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de como voltar a aprendizagem porque se nédo elgistden; eles se magoam eles podem ir
embora, a crianca ndo pode ir embora, vocé podesatéum mal profissional que vocé nao
perde aluno, na EJA nao, se vocé for um mal piofisé vocé perde aluno. Vocé comeca
com 30 e termina com 05. Entdo, também é um @itfue eu utilizo para avaliar a minha
pratica, porque se eu perco aluno € porque eu esahalhando mal porque como qualquer
outra coisa a EJA se baseia na relagdo afetivay@®® gosta do que esta fazendo, se as
pessoas se gostam, se 0s alunos gostarem de resnpadem até achar a matéria pouco
interessante, mas por respeito pela questado davafetle eles acabam ficando e vice versa
se eu gosto dos meus alunos eu me dedico mais rs@oesimpatizo a tendéncia é voceé ir
desanimando. Agora quando vocé gosta por respeité nao falta porque como é que vocé
vai deixar um amigo seu ficar te esperando? Porglas deixam de ser alunos e passam a ser
amigos entdo as vezes vocé fala ndo vou estou caiikado, mas ai vocé pensa: mas vai
fulano, cicrano, tudo me esperando, o que vao petsanim? Entdo, essa relacdo afetiva é
fundamental no processo de ensino-aprendizagenoeéas tos setores, mas principalmente
na EJA porgue os jovens e adultos tém essas caisiatas diferenciadas de outros
estudantes.

Jonathan retrata a sua realidade pedagdgica, emawplia suas acdes cotidianas
apontando como desenvolve o seu contprifissional docente, por meio de suas ideologias,
conhecimentos e crencas configurando em um sabeicééque por sua vez caracteriza as
suas praticas com sua turma de EJA. Nesse sedtidathan evidencia a importancia do
desenvolvimento de uma pratica pedagogica por meiam processo dialégico, pois o0s
alunos sao oriundos de um meio fértil de vivéngiamtas para ser trabalhadas na qual se
apresentam na mesma faixa etaria do professor regie certamente que este esteja
preparado com propostas pedagoégicas que levem e os perfis e expectativas do
educando.

Jonathan diz que o real significado da educac@nresftala dos politicos, (apenas na
fala), pois € por meio de investimento macico nacagado que este pais conseguira sair da

condicdo de emergente.

[...] A Educacéo para mim tem um real significado @g& na fala dos politicos. S6
na fala. Todo ano hoje houve a mesma coisa: E &srala educagdo que vamos conseguir
sair de um pais emergente... Todo e qualquer paiscquseguiu avangar, como por
exemplo, os paises asiaticos investiram macicamenteducacdo. O que é isso? NOs nao
temos a minima ideia do que € se investir macicemmeneducacao.

Jonathan traz uma afirmacao interessante quandalt@sgjue os reais sentidos da
educacdo todos sabem, pois esta no discurso polieemanentemente, faltando entdo
compromisso do poder publico para com a mesmardeafa atender a populagcdo como os
paises que acabou de citar, a partir de iniciatbegsinuas para a educagcdo como um todo.

Para tanto, € preciso uma reestruturacdo no madedd de atendimento no sentido de se
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estabelecer de uma vez por todas a universalizbg&nsino fundamental sintonizando faixa
etaria e tempo com o processo regular, dando assipaldo para a ampliacdo do ensino
meédio também como uma obrigatoriedade contribushelse modo para maior contingente
de busca da educacéo profissional.

Jonathan retrata a realidade da formacéo contingaelas professores do municipio
vém recebendo, pois segundo a sua fala ndo héipactio.

[...] Eu acredito que pra se pensar um curso de f@dwacontinuada tem que se
conhecer os professores de EJA. Quem esta la nat&ea ndo conhece. Qual o grau de
expectativa dos professores que irdo receber ado&m? O curso estd pautado em qué? Eu
fui perguntado o que é que eu gostaria de estatlo@MN&o. Entdo, a SME pensa pela gente e
acha que a gente deve ficar satisfeito pelo i@ eferecendo porque é dado. Nada é dado
neste pais. Estamos pagando 0s nossos impostoss@aprocesso que o professor de EJA
tem que desenvolver com os alunos, tem que semvabdgelo com ele também, ou seja, se
nao tiver sensibilidade quanto as expectativas@esmo que dar tiro n'agua. Vamos, porque
somos obrigados. E isso € fala de muitos de nos. iNérespeito para se desenvolver a
formacdao continuada pois ela é antidemocraticaciohea para baixo.

Embora a SME - indica em seus documentos, o delsaneoto de algumas acoes de
formagdo docente na modalidade EJA com o apoio aeergo federal, observo que
justamente por questdes como a que Jonathan aeafamdr — 0 ndo conhecimento desses
professores, as reais necessidades formativastia gas suas situacdes vividas na pratica
pedagogica ndo detectam uma sintonia entre o prajet formacdo continuada e as
expectativas de formacdo para os professores deJehindo os relatérios da SME é citado
que tal projeto estd baseado nas necessidades tif@snaeveladas no planejamento
estratégico — PES da Instituicdo que apontou eteiratice de evaséo na presente modalidade
na qual a proposta do trabalho deveria estar &tlaucom a construcéo da proposta politico-
pedagogica da EJA, em um processo coletivo dexéeflela pratica docente, de forma a se
diagnosticar e propor conteudos significativos @s@mento pessoal; a inser¢do no contexto
social e a continuidade dos estudos dos jovensiéoadPorém, digo que deveria, pois nao
consegui visualizar quais seriam as atribuicbedmg@o central (SME) e da escola nesse
processo, por nao ter identificado nenhum planepone agdes coletivas e decisivas para
esta modalidade. Constatei sim a continuidade de potitica Unica que nao visa atender as
particularidades oriundas da EJA, no momento emdgtectei que a instituicdo se utiliza de
um unico instrumento (Planejamento Estratégico S)Rtara obter o diagnostico do todo,

reafirmando a falta de prioridade que a modalidadeer.
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Sendo a escola um espaco educativo propulsor deanpasl por possibilitar ao
professor o reconhecimento das caracteristicagu@antexto de trabalho tanto profissional
quanto pessoal, defendo que a formacéao docenteapamalidade EJA também deva partir
da experiéncia profissional dos docentes, motivamti@a postura critico-reflexivo, que os
possibilite atuar de forma autbnoma, mas integra€a como desenvolver a pratica da auto
formagao com interlocugcdo com os pares. Nessa gurgp, a formacao docente parte da
pratica adquirida na sala de aula, contudo, fariddepela aquisicdo de bases teoricas solidas,
Ou seja, a constituicdo de parcerias com instiesicidrmadoras, de modo a proporcionar
momentos de formacdo docente, em busca de expagé&nignificativas, construindo material
didatico que atenda as especificidades da modalidad

Jonathan ressalta as acOes descontinuas da SM&lagr@ora estrutura curricular da
EJA.

[...] Pelo motivo de descontinuidade, como € quariios alunos que estdo na 22 e 32
etapas. Hoje esta bem reduzido o numero de alymus, com tantas mudangas passaram
grupos de professores. Como era estrutura antesprofiessores com 20h e esse ano nao
aceitaram, mandando professores picados. Como é&eugarante o animo para os alunos?
Eles também sentem a quebra do processo de ensianedzagem que estava acontecendo
de forma integrada e ndo sé os conteudos, mas també&omprometimento pessoal e
profissional que estdvamos construindo anteriorment

[...] A SME tem que brigar pra fazer um trabalho denfacéo continuada e garantir
a continuidade deles. Para mim a Prefeitura estfajwlo dinheiro fora. Todo ano inicia-se
todo o processo virando ciclo vicioso. Quando sm@ga a compreender o significado da
relacdo professor aluno que passa pela afetividadebra-se e inicia com outro grupo. O
primeiro que iniciamos estadvamos totalmente intdgsa No ano seguinte um membro foi
cortado vindo outra professora que néo tem dis@usipara a EJA e sim sua atividade
diurna que é vendas. Quebrando todo o trabalhadigeiplinar que estava sendo formado.

Observei que a descontinuidade referida por Jonathade estar atrelada a
organizacdo curricular instituida pelo documentgaleno qual a SME propde uma
organizacao curricular de EJA baseada em habilddlad®mpeténcias, considerando que ela
nao requer um processo de ensino-aprendizagentadgegor ter como prioridade um ensino
voltado para as necessidades do mercado. Tal pa#uionathan me chama a atencéo para o
fato de que mesmo a SME ja tendo institucionalizadoganizac@o curricular do municipio
para as habilidades e competéncias, tal comprear@@@parece no discurso de Jonathan
demonstrando que rocesso burocratico instituido pelo 6rgdo mai@ME nao atingiu a

pratica pedagodgica de Jonathan até o momento nelelgue tal organizacdo nao afina com
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as concepcoes particulares de Jonathan. E € jusmesse contexto que pode surgir uma
situacao-problema maior: a desconexédo do docemeaquolitica institucionalizada.
Jonathan enfatiza que a falta de unidade entreau@s @ o tempo € uma dificuldade

enfrentada na escola em que atua.

[...] Uma das maiores dificuldades que sinto na escple trabalho € de ndo ter um
tempo maior entre nos professores para discutirmdesenvolvimento de um trabalho mais
integrado. Falta unidade. A gente teria que ter tempo maior para poder pensar e
organizar a EJA, pois, a oferta é integrada em2%232 e 42 etapas, 0s alunos fazem o tempo
e 0 movimento dentro destas 04 etapas, sO queadssppres ndo tém essa unidade que a
forma de organizacdo tem, entdo isso dificulta. oe isso dificulta? Porque nds ndo temos
tempo, porque ai € cobrada... Ai comeca o primeiomuoh: n0s temos uma carga horaria de
20 horas que deve ser respeitada. Carga horariazalacurso. Entdo essas 20 horas devem
ser dedicadas ao aluno, ai a secretaria entendeegsas 20 horas sdo em sala de aula. E as
vezes vocé fica em sala de aula 20 horas em tembggral inviabiliza que vocé se organize;
as vezes vocé poderia ficar 12 horas em sala de @skr muito mais produtivo do que estar
20... Se vocé estiver 12 horas organizado vocé ganb#ao mais do que ficar 20
desorganizado. Entdo a gente teria que ter um tem@ior para poder pensar e organizar a
EJA.

Observei que a questdo do trabalho integrado € specto fundamental para
Jonathan. Ele ja viveu uma experiéncia com projetiegjrados que deu certo como narra no
primeiro eixo e o0 que tudo indica € que a escots seus pares ndo obtém tal vivéncia.
Jonathan discorre também sobre uma l6gica quaesiratura da carga horaria docente da
EJA em que afirma que ela, como esta prejudica, racegso de planejamento, e
simultaneamente acredito que mesmo ele ndo citanidomacao docente também quando
alega nao ter disponibilidade para preparar, pdapgra atuar na EJA. Desse modo, Jonathan
defende que a carga horaria total docente poderieegista no sentido de distribuir o tempo
em sala de aula com os alunos e na preparacaoutiss mlgando ser um ganho para a
contribuicdo na qualidade do ensino-aprendizagemmpodalidade EJA. ldentifiquei que
Jonathan, no momento, apresenta a partir de semadgimento profissional, preocupacdes
nao com inovagdes, mas sim com questdes relacismada a gestdo, ou seja, com a melhor
organizacdo da carga horéaria docente; com as aofes/as que a escola pode proporcionar
e um trabalho integrado com os pares com objegvimelhoria do ensino-aprendizagem.

No convivio com seus alunos de EJA a partir de idegratos deles, Jonathan traz uma
definicdo prépria da pessoa nado alfabetizada redelajue o seu maior desejo enquanto
professor é acabar com a EJA no sentido de romparraira do total analfabeto em que tal

contexto se realizara se realmente houver umagqaoétetiva.
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[...] Eles diziam: “Professor o senhor ndo sabe o guser analfabeto.” Eu dizia: Eu
nao sei mesmo, porque eu aprendi a ler... “A geria@ @® ponto de Onibus e ter que... com
o0 tempo a gente perde a vergonha... mas no come@nta fjca assim... Sofrendo... E
pensa: sera que foi... € o meu que passou? E fica t@aipo no ponto de 6nibus... A vida
fica mais “demorada, menos colorida.” Teve uma sEalgue falou assim: “quando a gente
aprende a ler e escrever a vida ganha cor. Porqgermrte vive uma vida em branco e preto.
Enquanto todo mundo no colorido nés estamos encbrarpreto. Achei bonito ela falar isso.
E quando ela comecou a identificar os primeirosigds a vida para ela comegou a ter cor.
Quantos paises ja superaram iSso ndo é? Se ouaieePja superaram porque Na0 O NOSSO
pais? Falta vontade politica. Eu gostaria de ardesdesencarnar ouvir dizer que no Brasil
nao tem nenhum analfabeto, todos ja leem e escrenasmo que minimamente.

[...] A dimensdo pessoal disso a gente ndo tem idemmque a gente sabe ler e
escrever. Uma pessoa que esta parada na rua nundanletrado, cada vez mais letrado e
ela ndo da conta de compreender aquilo que esté& alma pessoa socialmente falando
castrada. E isso é uma responsabilidade do podéfignique tirou, suprimiu o direito de
cidadania de cidadao de alguém, aonde existem saoidaddos no nosso pais que nao
consegue ler, escutar sua voz. Ele tem que reirgtnpe o esforco que ele faz € no minimo
duas vezes mais do que nés fazemos. Eu fui entessdea partir de depoimentos dos meus
alunos em sala de aula.

Jonathan traz nesse trecho de sua narrativa dadaldeparada ao longo dos anos de
trabalho com a EJA, em que busca organizar o sentarexpressado por seus alunos quanto
a condicdo de analfabeto. Analiso que ser profgsa@ Jonathan € mais que contribuir na
decodificagdo dos cddigos da linguagem, pois mastra necessidade de se aprofundar na
condicdo de seus educandossde menose mediando juntamente com estes a buscsede
mais por meio da educacdo. A narrativa de Jonathairmeab contexto de que a divida do
poder publico com a modalidade EJA somente serdadal através de uma politica
comprometida e continua, ou seja, uma politicagaaupor interesses de cunho nacional,
desenvolvendo um movimento com todos os segmetradados a essa causa.

O sujeito Beto traz em sua narrativa as experiéngige contribuiram para o seu
trabalho com a EJA...] Antes de fazer parte da EJA, algumas pessoasypavam-me para

dar aula de reforco para elas. Queriam apenas agegra ler e a escreve.

Beto, de acordo com o trecho de sua narrativa,evee & reafirmar que o tempo de
aprendizagem do magistério ndo esta preso ao tdmpm@jetoria profissional, mas faz parte
também do percurso pessoal docente, em que, dernedo, Beto aprendeu a lidar com a
EJA antes de formalizar.
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Beto ressalta que existem valores inerentes a peks@rofessor que devem fazer
parte da vida profissional. Para tanto, traga urfilpe

[...] H& valores intrinsecos ao educador que devem reais bem explorados.
Contribuicdo de valor inestimavel foi e € de Pakiteire. Obviamente ha outros. Lembramos
as estratégias que podem ser mais bem adaptadas:

1°. Tomar como ponto de partida o que o educandsalpe — avaliar a sua bagagem
intelectual — moral — espiritual.

2°. Reelaborar o plano de acéo para as anotacoe®gistro mais marcantes.

3°. Executar as acbes que se pretendem para atosyireferidos objetivos. Mas,
sentimos que as vezes, iSSO ndo acontece. Predonadmala, situacdes do conteudo pelo
conteudo. Sem levar em conta, os procedimentosdoiéticos mais satisfatérios. Ou que
possam contribuir de forma mais prazerosa a aula.

Entendo que o primeiro apontamento que Beto chaenastratégico refere-se a
valorizagdo dos conhecimentos prévios que o edocapdssui, ou seja, que O
desenvolvimento do ensino parta da realidade daasdio. No segundo apontamento
acredito que Beto chama a atencdo, mesmo que sntémpara o continuo refletir do
educador sobre sua pratica. E o terceiro apontamvéntomo extensado do segundo, ou seja, 0
desenvolvimento da agdo acontece a partir da éeflékorém, Beto diz que nem sempre tais
apontamentos acontecem. Na realidade para acomteper Beto propde faz-se necessario a
formacdo de algumas atitudes reflexivas relacionaa ensino que dentre elas cito a do
comprometimento em que Marcelo (1992) afirma tragarde um comprometimento
intelectual que quer dizer considerar as conse@ag£de uma medida planejada e assumir o
desenvolvimento do que foi previamente planejadaegponsabilidade intelectual requer
estudo, trabalho coletivo e integridade, coeréreidarmonia daquilo que se defende.
Observei ainda que o sentido de ser professorBetmapassa pela consciéncia da necessidade
de uma formacdo docente continua, reflexiva e iatggermeando todas as instancias do
individuo, ou seja, no campo intelectual a teodpada prética, no afetivo e espiritual o
desenvolvimento da acdo educativa voltada parenaafgio humana primando pelos aspectos
do respeito as diferencas e atitudes de solidateedano campo moral pautarem pelos valores
éticos os quais Freire defende que ndo importal@asmbs com criangas ou jovens.

Beto concebe a EJA como um contexto totalmenterdgaeo e narra sua opiniao
sobre o que pensa ser o papel do educador da Bd&ntto também o conceito sobre a
importancia de se valorizar as aprendizagens gyevess e adultos constroem a partir de

suas experiéncias.
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[...] AEJA é um mundo predominantemente diversibicaois, na maioria das vezes,
sao classes heterogéneas, ou seja, adulto e joeemdderencas de idades amplas. Surge
nesses instantes, o desafio.

[...] Como educadores, somos convidados a usar amnfemtas da psicologia
principalmente até em nivel de atendimento clif@abora superficial) para os educandos.
Somos e estamos sendo convidados a exercitarmo®ssa nempatia, sensibilidade,
capacidade de ouvir e, sobretudo a compaixdo, fager a cirurgia plastica cognitiva, ou
seja, remodelar o que eles ja trazem, podem apreedapreender e perceber a real
esperanca de que o que estdo aprendendo tem uificeiga marcante em suas vidas.

[...] N6s professores também temos que valorizarasutnaneiras deles aprenderem,
pois é naquela forma deles acharem e resolvereuegrcebemos também que tem légica...
E o raciocinio deles, visto que a questdo da projpoalidade, as questdes de como eles
aprenderam com o0s pais, com 0s avos, com os faesilamigos deles e até mesmo com o
patrao.

Beto ressalta no primeiro trecho de sua narratidesafio docente em trabalhar com
salas de EJA carregadas de diversidades e ap@eat@s que acredita ser necessarios em
uma pratica pedagoégica como a utilizacdo de femtamsepsicoldgicas aliadas ao processo
ensino-aprendizagem. Acredito ser uma concepcatanta complexa, pois no contexto real
nao dispomos nem mesmo de professores qualificedgermanentes para tratar das
especificidades que a modalidade EJA exige quamts que tenha uma minima formacao
para lidar com fatos ligados a area da psicologesmo que superficial como cita Beto. Por
outro lado, Beto evidencia uma importante concepigiensino que é partir do que os alunos
ja trazem consigo, pois eles ja vém para a esooiastias vivéncias, sendo entdo o primeiro
desafio pedagdgico do professor o de tornar olgjaiique esta subjetivo, tornar coletivo o
que é singular. Outro aspecto relevante tambémm&derar o contexto de vida dos alunos; as
caracteristicas da comunidade e das familias etc.

Beto também ressalta suas dificuldades no peramsoa EJA quanto as diferencas
cognitivas, bem como a falta de presenca constist@lunos em sala de aula.

[...] Um dos pontos é a heterogeneidade em relacambiéncia da sala de aula. E
um mundo predominantemente diversificado, pois agna das vezes, deparamos com
classes heterogéneas, ou seja, adulto e jovem dererttas de idades amplas. Outro ponto
gue pode interferir na questéo de dificuldade altafde assiduidade.

A dificuldade evidenciada por Beto me remete a weaiidade do municipio que trata
da falta de formacgédo continuada dos professoreg&Jde no sentido de criar ambientes

satisfatorios ao aprendizado de seus alunos quensentram em estagios cognitivos
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diferentes. Certamente esse contexto contribui @dadta de assiduidade dos alunos de EJA
além de fatores como: distancia geografica; chogaes horario de trabalho; problemas
familiares etc.

Beto revela as suas perspectivas sobre a EJA eiqi@cente da modalidade.

[...] Contribuir de maneira integral, mas de formarhmdnica para o desenvolvimento
intelecto-moral e espiritual do educando e, soliletufazendo parte desse processo. Como
todos nds seres humanos estamos em busca da géehitumana e a educacao é a chave
mestra para conquista-la.

Para tanto, faz-se necessario que o professor t@mhaconcreta formacao tedrico-
pratica para que possa exercer o seu oficio conlidgda. Ndo basta somente o
comprometimento com o aluno, mas também o domio@ente dos aportes capazes de
proporcionar-lhe uma aprendizagem integral e smatiffa. Desse modo o professor tem a
possibilidade de atuar em prol da formacao de ysitsicritico e afinado com o seu tempo,
apto a compreender e se desenvolver em sua realidad

Flora narra que desde jovem se da bem com adultdeses talvez sendo este o
aspecto que tenha contribuido para o seu engajamariJA e traca também um breve perfil

do que deva ser em sua opinido um professor de EJA.

[...] Nao sei se foi experiéncia pessoal. Desde jowsampre conquistei os adultos e
idosos e me dei bem com eles. Quando tive necdssilgaassumir uma classe de EJA gostei
e entendi que tenho perfil para nela continuar.

[...] Trabalhar na EJA exige perspicacia, paciénciamor, jogo de cintura,
habilidade em escutar e minimizar problemas, gosiarndosos e entender 0s jovens, pois
situacgOes diferentes acontecem todos os dias.

Flora retrata que no percurso de sua historia da pessoal, sempre se relacionou
bem com adultos e idosos e se coloca com perfd pEratuacado tecendo até mesmo um
conceito do professor de EJA. Observei que a sstug@ohoje como professora de EJA
internalizou uma determinada quantidade de viv8h@anhecimentos, crencgas, valores etc.
do tempo de juventude, se desenvolvendo com osshugnovando e reutilizando, de modo
nao reflexivo, porém com grande credibilidade, natipa do seu oficio. Desse modo, 0s
saberes originados da experiéncia de Flora confegzsara ndo devem ser baseados apenas
no trabalho em sala de aula, pois certamente tand@nadvindos de pré-concepcdes do

ensino.
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Flora diz que costuma fazer bem feito tudo quergpde. Desse modo, ser professora
para ela passa por uma intencionalidade de seizaniass conhecimentos prévios trazidos
pelos alunog...] N6s desenvolvemos este trabalho com a inteatiiede de mostrar que a

gente ndo pode abandonar agueles conhecimentog gxestem.

[...] O mais importante na EJA é que os alunos vabom aquilo que o professor sabe
e quando o professor também mostra para eles quectpacidade e conhecimento, nao
apenas aquele conhecimento formal, eles se sersg®m,s&engrandecido.

Flora evidencia nesses trechos da narrativa a beiscasua pratica educativa do
trabalho com as experiéncias vividas de seus alumdsn de favorecer o fomento e o
interesse a eles no desenvolvimento da aprendiza@atro aspecto ressaltado por Flora é
que esse movimento de trabalhar com o conhecinm®too dos alunos proporciona uma
relacdo de confianca entre a professora e os glbeas como a elevacao da auto-estima da
turma. Partindo do pressuposto que ensinar reqoertumizar aos alunos a producdo ou
construcdo do saber, posso afirmar que € precisongreensdo do professor que tal
conhecimento parte de uma dimensao emancipatérigii@ o aluno seja capaz de se assumir
como ser social e histérico a partir de suas e&peias de vida.

Flora acredita como professora que a escola € ar ligggal para que 0s sujeitos
busquem a realizacéo de seus anseios e degejpscho que a escola € o melhor caminho
para a maioria das pessoas ver seus anseios e cdess realizar. Gostaria que 0s
governantes acreditassem no que nds educadoresitaomos. Investissem na qualidade do
ensino.

De acordo com tal concepcao, corroboro afirmande guescola € um espaco
privilegiado para a construcdo da cidadania por wea instituicio do mundo atual e
contemporaneo, provedor do desenvolvimento do aomiesto sistematizado, ou seja, o
conhecimento escolar sendo a Unica instituicdo rgpeesenta diretamente o ensino de
instrumentos indispensaveis a sobrevivéncia no mietdado das sociedades modernas. 1Sso
€ valido principalmente no que se refere as clgsspslares, para as quais ela € o principal
meio de acesso ao conhecimento sistematizado. Desde, a escola é lbcus para o
encontro dos sujeitos com o saber sistematizadbadtr as experiéncias do seu cotidiano
desde que tal instituicdo seja considerada comomportante componente ao processo de
continuidade no conjunto de normas e de regrasegem o mundo letrado.

Por outro lado, conforme Paro (1998), ha uma padureflexdo nos dltimos anos
sobre qualidade do ensino. Impera um discursoabfipautado, alias, por argumentos de
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intelectuais que até pouco tempo atrds faziam ssériicas ao péssimo atendimento do
estado em matéria de ensino, assegura que jaasgalco quantitativo, restando, somente no
momento o alcance do qualitativo, como se fosssiypelsa primeira sem a ocorréncia da
segunda.

Gimeno (2000) defende que um fator primordial dacaddo € a identidade de
“projeto” compreendido em continua construcdo, poésmo que a educacdo se alimente de
cultura conquistada e desse modo se configure ceprodutora, ela se define nesses tempos
como projeto por ter como funcéo contribuir pa@eascimento integral dos sujeitos. O autor
afirma que por esse motivo ndo ha educacéo serautop

Quando Flora apresenta o desejo de o poder pudtiamitar no que os professores
acreditam para a educacéo, Gimeno afirma queiredlgdire o acontecido pode levar-nos a
perspectivas mobilizadoras, pois o importante éagugrofessores saibam qual o conteudo do
governo para se intervir neste governo. Segundgar,asomente resgata-se entdo o presente
para que se possa incluir a si mesmo em tal cant€antudo, o resgate deve ser feito por um
de cada vez para ndo se correr o risco de confesdi®@ o trajeto a ser percorrido. Para
Gimeno este € 0 aspecto relevante do trabalhceeattell, ou seja, aspirar a compreenséao de
onde se esta e para onde se vai a partir do dae,s#e modo a ndo se perder perspectiva que
nao é viavel no mundo considerado indeterminadbp&asamento evidencia a importancia
dos professores no processo quanto ao comprométirpara que as mudangas acontecam,
pois o papel docente nesse sentido ndo é s6 de werina 0 que acontece, mas também
COmo sujeito que intervém na realidade.

Flora também apresenta as diversidades cognitovas dificuldades para se trabalhar
com a EJA]...] As maiores dificuldades estdo nas diferencasaghecimento que existem
na sala de aula. Acho que hoje o que mais atrapallsso.

Flora se queixa sobre as situacdes de adversidaaeto ao nivel de conhecimento
formal que cada educando traz para o seio da eaald, criando um contexto problematico
no processo ensino-aprendizagem. Ressalto mais wenaa falta que representa uma
formacao docente para essa e outras tantas esjplcdéis da modalidade EJA.

Flora traz como desafio diario na sua carreiracarale da alfabetizacdo dos alunos,
superando todas as adversidades. Narra minuciosaragrdificuldades enfrentadas na sua
pratica pedagogica, trazendo alternativas a mitsuas vivéncias e experiéncias ao longo do

percurso docente.
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[...] As maiores dificuldades estdo nas diferencascdehecimento que existem na
sala de aula. Acho que hoje o0 que mais atrapalligsé. A gente nesses anos no municipio
vem sugerindo que se enturmassem esses alunosesfefapas: 12, 22 e 32 fases porque tem
aqueles alunos que estdo na alfabetizacdo; témlesjupie estdo na intermediaria, ou seja,
ele ja passou do nivel de alfabetizacdo, mas eldaando aguenta o nivel da 32 e 42 série,
entendeu? Entdo isso é a maior dificuldade pra gemor mais que a gente use a
criatividade... Eu trabalho com dois planejamentogorosos. Dentro destes dois tém
desdobramentos, pois, ainda tem mais dois... ndader eu trabalho com quatro, porque no
de alfabetizacdo eu tenho também alunos um pouguirdis avancados e no planejamento
da 22 série eu também tenho alunos um pouquinhocadas, entdo na verdade com muita
coisa diferente, existem quatro planejamentos emn iwmcta turma.

[...] Se tivéessemos pelo menos uma fase intermediarigente poderia dar um
atendimento melhor, eu acho que isso também caapara a evasdo porque de repente o
aluno ndo se sente bem atendido e acaba desigtimidpie por mais que a gente se esforce, a
gente ndo consegue atender bem duas, trés turmastrés niveis diferentes em uma mesma
sala. Enquanto um grupo trabalha... Ndo tem jeito..talrR@ente vao ter momentos que
alguém vai ficar parado por mais que a gente seresf

[...] Estou conseguindo fazer pela metade o meu thabgor isso me sinto frustrada
e as vezes até angustiada. Gostaria que as cospsndessem somente de mim. Mas séo
campos com muitos atores, professores, alunosyrgsspublicos e objetivos diferentes.

Observei no primeiro trecho narrado que Flora deslea uma organizagao do ensino
de modo a atender a si mesma e aos alunos frelnteraidade cognitiva existente na sua sala
de aula, chamando a atenc&o de uma proposta ctenoativa para solucionar tal problema.
No segundo trecho apresenta a necessidade deosauler a estrutura curricular da EJA de
forma a tentar resolver até mesmo a questdo da@vpge conforme dados apresentados
nesta pesquisa por meio de graficos da escoladzigdnunicipio se confirma como um dos
maiores problemas. A professora com certeza rapeesevoz de muitos outros professores
gue vivenciam o mesmo fato.

No ultimo trecho da narrativa de Flora, fica evidesua angustia e até mesmo
frustracdo por ndo alcancar como deseja o0 objafiwoseu trabalho que é alfabetizar
integralmente seus alunos de EJA. Demonstra comsaiéle que seu trabalho ndo atende
como deveria e divide tal contexto com outros atopge fazem parte do processo educativo
em questao.

A sujeita Juju narra que suas experiéncias comggajudaram-na no trabalho com

adultos.

[...] As experiéncias foram construidas nas turmad&ieérie que trabalhei. Nelas
eu precisava ter dominio da classe, prender a d@ermgles e ainda alfabetiza-los. Com os
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adultos eu preciso apenas ter a atencao delesniivéelos e em grande parte alfabetiza-
los.

[...] Meu engajamento se deu com um convite feita paletora da escola que eu
trabalhava em 1987. A professora titular na époeaaposentou e como ela conhecia meu
trabalho com criangas na 12 série me ofereceu méue eu gostei muito.

O engajamento de Juju na EJA passa de uma expariéam alfabetizacdo de
criancas para alfabetizacdo de adultos tracando reteg@do de seu trabalho com os dois
publicos. A clareza da metodologia ficou evidenajagporém nao percebemos nas
modalidades como diferencia 0s pressupostos didatiEntretanto, observamos que as
vivéncias e experiéncias escolares anteriores ibaimim para o seu engajamento na
modalidade EJA.

Juju diz que em uma sociedade onde as mudancasemcoapidamente faz-se
necessario que os professores constituam um pkfipolivaléncia, com aprendizagens
sempre mais experimentadas, trilhando novos caminbmo possibilidade de crescimento

em todos os campos.

[...] Vejo hoje o professor como um orientador, umabzador de possibilidades
aonde ele também se envolve, onde ele coloca crempé das contradicdes que a vida
impOe e da capacidade de superagéo que todos possue

Penso que Juju define o professor com o papel medtl de contribuir para que o
aluno va construindo sua formacdo através da tonwmlaconsciéncia dos contextos
apresentados pela realidade social, aliando essesomhecimentos considerados primordiais.

Juju alimenta o desejo de crescimento profissional.

[...] Busco estar atenta as mudancas e aberta asliaagdes; participar das
iniciativas educacionais da escola tendo como mdesejo contribuir na aprendizagem dos
alunos e que estes tenham acesso as novas te@wlogi

Juju diz estar em busca de inovacgOes através teaipagdo de proposta de formacao
oferecida pelo 6rgdo maior, por desejar contrilmoim a aprendizagem de seus alunos. A
preocupacgédo de Juju mostra-se pertinente constiteigue os professores precisam formar-
se, pois 0s avancos tecnologicos e organizaciowamsundo do trabalho exigem a revisdo de
quais conhecimentos, habilidades e compreensfesogLEHUNOS necessitardo e que Sao

imprescindiveis para o exercicio da cidadania.
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Juju narra que a evasao é a maior dificuldade g@teabalhar na EJA...] Uma das
dificuldades que me angustia é a incompatibilidadehorario do trabalho com a escola.
Muitos acabam desistindo.

Tal aspecto ocorre devido ao choque entre o hoe&dolar com o horario de trabalho;
tempos e deslocamentos até a escola, gerandotesmftintinuamente exigindo um repensar,
guanto a cultura burocratica e autoritaria do pguldalico, pois como afirma Paiva (2006) a
causa pertencente a outros aspectos que nao daglealndo pode ser compreendida sempre
como evasao. Paiva ressalta ainda que a EJA ataesdainas situacdes-problema impostas
tanto para o adulto como para o jovem: empregoamgalde local de trabalho e/ou moradia,
enfermidades pessoal ou familiar; imposicfes djugénetc.

Maria Guerra narra as experiéncias pessoais quelaram no trabalho com a EJA.

[...] A experiéncia pessoal que me ajudou a trabalkk@mn a EJA foi o de eu ter um
aluno ja de idade avancada na 32 série, e eu favidada para assumir uma turma de EJA
no periodo noturno. Nao pensei duas vezes e fai pdEJA. Sai-me bem e rapidamente eu
levei esse aluno para o noturno e la ele fez difggie- ele passou a ser um dos melhores
alunos.

Maria Guerra retrata a realidade das escolas -ddstale alunos com defasagem
idade/série. Por outro lado, ela péde acompaniemokcédo do garoto quando passou a ser
atendido com a especificidade que o caso requen €&steza, o aluno néo tinha idade para
frequentar a EJA, mas a sensibilidade da professaraontribuir na sua evolucéo fez toda a
diferenca.

Maria Guerra acredita que todos os educadores deabalhar a partir do amor.

[...] N6s educadores da EJA devemos todos os diagiptr a nés mesmos: Qual € o
tamanho do amor que eu sinto pelos meus alunos? Qoudaamanho do amor que sinto pela
escola? Pois se o amor for grande, grandes tambéréosas recompensas. Portanto
estimule-os a estudarem e valorizar o que elesmsabe

Em primeiro lugar Maria Guerra traz nesse trechmaaativa o sentido de “querer
bem” aos alunos e a escola como aspecto fundanemntalia pratica docente, ou seja, Maria
Guerra faz um chamamento reflexivo sobre o quesggerar de si como docente. Em segundo
lugar, ressalta a importancia da motivagéo dogemta que os alunos permanecam estudando
a partir das suas experiéncias préevias. Freire6)188ssalta que o querer bem significa
estabelecer um compromisso com os alunos, numagpEculiar do ser humano de forma a

compreender e separar o significadcsdaedade docenteafetividade ou seja, ndo permitir
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que a“afetividade interfira no cumprimento ético do dewenquanto professor no exercicio
da autoridade”(p. 141). Segundo Freire, a pratica docente estfadha ao discente e por isso
deve ser uma experiéncia alegre por natureza. &etgtia ndo acontece somente no encontro
do achado, mas também faz parte do processo da, lpass ensinar e aprender ndo pode dar-
se fora da busca, alheio & boniteza e alegria.

Por outro lado, o autor coloca que junto a amoemde ao cumprimento do dever
ético deve-se lutar politicamente pelos direitosegpeito a dignidade docente, bem como
zelar pelo espaco pedagogico no qual atuam os @liatro aspecto relevante € a clara
compreensao de que a pratica educativa experiencad afetividade e alegria deve trilhar
caminhos com a formacéo cientifica séria e polidms professores, pois para Freire a préatica
educativa € um conjunto de fatores formados afgtividade, alegria, capacidade cientifica,
dominio técnico a servico da mudanca

Nesse sentido, o professor progressista para Fdeve compreender que o seu
trabalho é voltado para a especificidade humarnad& que se refere ao ser humano quanto a
oportunidade para o crescimento integral de swgigdéhcia ndo passa em branco por esse
professor porque ndo importa a idade e a demandasqutrabalhe, mas sim a busca
permanente que se desenvolve neste contexto.

Quanto ao fator estimulo que Maria Guerra cita conportante, para Freire (1996) o
professor comprometido com a causa docente dewauarpratica fortalecer continuamente a
capacidade critica de seus alunos em que estes &ajeentados a ser sujeitos da construcao
e reconstrucao dos saberes ensinados a partiabeses vivenciados.

Conforme o contexto narrado pelos professores Esitps em que significam as suas
aprendizagens segundo suas vivéncias, experiénommsdas de decisbes e expectativas
apontaram que:

Menestrel revela em sua trajetoria de vida pedeotd influéncias no seu percurso
profissional e de engajamento com a EJA, considergne sempre fez parte de um contexto
familiar ligado a docéncia e ao movimento em peohtfabetizacdo de adultos. Ela apresenta
na construcdo de suas aprendizagens uma posttica dd realidade em que visualiza o
confronto existente entre a profissionalizacdo ¢raletarizacdo da profissdo docente.
Apresenta um conceito de EJA a partir de sua @ragepessoal e profissional. Evidencia a
necessidade de se rever a estrutura curricularagialidade EJA de forma a atender as reais
especificidades de tempo e espaco que ela reqg@mado 0 contexto que o jovem e adulto
apresentam. Sua opc¢ao de organizacdo curricular tpaibalhar na modalidade EJA esta

visivelmente pautada nos fundamentos de formac&@oaha defendidos por Paulo Freire
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contrariando assim a politica defendida pela SME &u fundada no curriculo por
competéncia. Aponta como dificuldade a falta de poléica de apoio dos 6rgaos gestores —
SME e escola, ou seja, a assessoria pedagogidslBan&o atende as reais necessidades que
o docente apresenta através de suas propostastieaprpedagdgicas para ensinar na
modalidade EJA e por outro lado, a equipe gestam@sdola vem assumindo a mesma postura
da secretaria. Possui como expectativa a supedacamwdalidade EJA, considerando que um
dia vera todas as criancas ingressadas e conclaindscola no tempo cert®denestrel
consegue contextualizar de um modo bastante peeuli#icil relacdo social e profissional
entre a profissionalizacédo e a proletarizacdo dece&m que fomenta a perda da identidade
profissional dos professores, ao mesmo tempo faz arnftica & concepgdo presente sobre a
formacéo baseada no paradigma neolibel@inarcando o seu pensamento quanto ao sentido
de EJA, bem como as singularidades do saber eriazsgao educativa.

Jonathan também traz referéncias sobre o engajameanEJA a partir do trabalho
com alfabetizacdo de adultos. Ele acredita quesa bla desenvolvimento de sua pratica
docente com a modalidade EJA deve ser construigiages no compromisso, habilidade e
afetividade entre aluno e professor tracando assgau conceito sobre a identidade de um
professor de EJA. Ressalta a importancia de umtgaoéfetiva de investimento por parte do
poder publico para que a modalidade EJA saia ddigm de exclusdo. Retrata a formacéao
docente do municipio como sendo isolada da este@o como consequéncia uma acao
descontinua, autoritaria, gerando o desperdicialidbeiro publico por ndo surtir efeitos
positivos no processo educativo. Jonathan traz pmemcupacdo quanto a perda da
organizacdo curricular por meio de projetos intdgsae um trabalho voltado para a
concepcao interdisciplinar causando uma desintégraqtre professores e simultaneamente
comprometendo a estrutura curricular da EJA. Nessgido, Jonathan demonstra que a
construcdo de suas aprendizagens passa por una gatlagogica mais voltada para uma
pedagogia critica do que para uma pedagogia adgptmncepcdo por habilidades e
competéncias. Apresenta o seu conceito sobre agaée alfabetizada a partir de um olhar
dialégico em que evidencia que a sua perspectiva paEJA passa pela erradicacdo do
analfabetismo a partir de uma politica nacional m@metida e continua.

Beto traz que o seu engajamento com a EJA tambétiu por experiéncias nao
formais com a alfabetizacdo de adultos. Apresarda aprendizagens pautadas na tendéncia
freireana na qual defende que o ensino deve plrtiealidade do aluno. Traz o seu conceito
sobre a EJA como um contexto totalmente heterogémsidencia o papel do educador nesse

contexto. Ressalta que a sua maior dificuldade rabathar com a EJA estd justamente na
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heterogeneidade cognitiva apresentada pelos aldnpgerspectiva para a EJA estd na sua
contribuicdo enquanto docente de modo integralredwico por acreditar que o caminho da
formacdo humana é a educacéo.

Flora acredita que o seu engajamento com a EJAIgltuma vivéncia positiva com
adultos e idosos desde o seu percurso ndo fornaalcddstrucdo de suas aprendizagens
mesmo ndo definindo claramente a sua postura feeotganizacao curricular, fica evidente
que parte da realidade dos sujeitos ressaltandgpariancia de se estabelecer uma relacéo
afetiva entre educador e educando deixando asstasppara uma concepc¢ao fundada no
pensamento de Freire. Aponta a escola como senddosnespacos precursor da cidadania
em que chama a atencado para a relevancia do példiérgem priorizar 0 ensino a partir de
suas reais necessidades. Flora apresenta também diiculdade a heterogeneidade
cognitiva existente na sua turma em que narraldetamente sua pratica sugerindo a partir
destas, alternativas junto a estrutura curricldlam como salientando as possiveis causas do
contexto de evasao na realidade do municipio.

Juju narra que o seu trabalho com criancas comniripara 0 seu engajamento na
modalidade EJA no processo de alfabetizacdo. Uor fateocupante € que ndo consegui
visualizar como Juju compreende as diferentes pmdes dos pressupostos didaticos e
metodoldgicos entre ensinar a crianga e o adufz fia construgcdo de suas aprendizagens o
conceito que possui sobre a identidade docente wmmregsalta a importancia de ser um
profissional com um perfil aberto a polivaléncifim de acompanhar as mudancas e superar
as contradicoes. Afirma que a sua maior dificuldamia o trabalho de EJA esta em enfrentar
o alto indice de evasao.

Maria Guerra afirma ter tido como contribuicdo pargeu engajamento na EJA a
vivéncia com um aluno em tempo e idade defasado82nsérie. A construcdo de suas
aprendizagens esta voltadas para a constituicabetisidade e o estimulo entre educador e
educando.

Analisando de um modo geral as narrativas ora gtudgkzadas observo que mesmo
0S sujeitos em suas aprendizagens relacionanderdiddde docente a valores, crencas,
conhecimentos néo formais e formais, vivénciaspe®&ncias que foram sendo construidas e
reconstruidas ao longo do processo vivido ha uvexrsldade de tais aprendizagens quando
se trata dos niveis de compreensaoedidade profissional docente, que se configuramac
postura profissional frente as ideologias, disayrestratégias, reformas, planos politicos etc.,
estabelecidos pelo poder publico. As aprendizagenslenestrel e Jonathan, por exemplo,

apresentam uma construcdo a partir de uma concejec&arriculo (integrado), contrario a
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proposta da SME que é o curriculo por competémdisse sentido, quando Lawn (2000,
apud SOUZA, 2006, p. 40) afirma que o processo de otmtsobre a identidade docente
constitui-se a partir da politica educacional ddgygublico de modo a legitimar um modelo
anico de identidade e de trabalho docente, objadivagarantir as reformas no processo
educativo, neste caso, observei que nao acontesie,apois 0S sujeitos trazem uma
concepcao propria. Tal fato acontece porque commafMoita (1992) a identidade docente
para tais sujeitos se constituiu a partir das suncias transformadas em experiéncias, das
tomadas de decisbes, das acOes pedagodgicas egercda processos continuos e
descontinuos, tanto ao nivel das representacéegoqaa nivel da atividade concreta. Ja as
aprendizagens que vem sendo construidas por Bétwrademonstram que passam por uma
organizacao curricular que parte do educando, po@muma tomada de posi¢cdo quanto ao
curriculo a seguir bem como os demais me fazenéletirese tal aspecto € por nao
compreenderem a proposta curricular defendida p8M& ou ndo aceitarem e ao mesmo
tempo ndo disporem de uma organizagéo curricudsa @ concreta de outras propostas. Tal
fato me faz reportar ao pensamento de Noévoa (19@@ndo afirma que a identidade é um
espaco de lutas e crises que geram conflitos, ouge éempo para reconstruir tais
identidades, para adaptar ao novo, para reconhemesformacdes ou a necessidade das
mesmas. Talvez seja 0 caso de tais sujeitos.

Por outro lado, dentre os varios ouros contextamdas pude também detectar que os
sujeitos professores trazem bastante forte narcgést de suas aprendizagens a necessidade
de se estabelecer um “contrato” afetivo com sewsoal como forma de demarcar confianca.
Acredito que tal aspecto esteja ligado a conceplgépréatica educativa estar voltada para o
conhecimento prévio dos alunos, ou seja, constouimd contexto harmonioso pautado na
confianca e amorosidade € mais facil estabelecarapimido entre o que ensinar e a partir do
que ensinar. Outro fator recorrente a partir dasatigas dos sujeitos € a dificuldade que
sentem em desenvolver sua pratica pedagdgica frentena sala predominantemente
heterogénea em relacdo aos processos e estagitvaodas alunos.

Discorri até o momento sobre as significacdes skntidos que esses sujeitos da
pesquisa atribuem a sua profissdo docente a gartim olhar voltado para as suas crencas,
valores, aprendizagens, a seguir continuarei aoperctal trajetéria, porém, buscando
compreender como eles significam esse percurseéatde sua agao profissional docente.
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4.7 Conhecimento Especifico para o Exercicio na EJA

Sendo a aprendizagem docente considerada nestaigaesgpmo um processo ao
longo do percurso da vida analiso nesse sub-eixdragstérias da profissdo docente
considerando o contexto especifico do exercicimodalidade EJA.

Menestrel, segundo sua narrativa trabalha com séwsos a partir da propria
realidade buscando integrar as diversas discipimasconteudos escolargs.] Trabalho
com o cotidiano deles, por isso eles envolvem ndeddo de acordo com a tematica
escolhida, assim, acredito desenvolver uma manefeadisciplinar de trabalhar nas aulas.

[...] Trabalhamos este més o tema: “Folclore cultwl@ um povo”. Trabalho entdo a
geografia, a historia deste povo. Desenvolvo imetigrdo de textos; a parte da gramatica
vou contextualizando com eles as lendas e assirasraomstruindo uma teia.

[...] As vezes uma frase de uma brincadeira durantula nio se esgota porque
aproveitamos para desenvolvé-la na aula. No méshdié, por exemplo, trouxe uma poesia
construida por uma antiga aluninha onde tratavasie vinda da regido Sul para Mato
Grosso. Com esse texto trabalhamos a questdo deagédig, clima, dos diferentes povos e
sua cultura... Entdo a partir de tal texto fomoaltalhando as disciplinas, outras producdes,
tudo de forma integrada como se tecesse uma rede.

O modo de pensar de Menestrel se aproxima do quken8h (1986) defende como
“conhecimento pedagdégico do conteldo”, ou seja, ddeal parte das vivéncias de seus
alunos buscando relacionar o conteldo especifiop tais vivéncias e transforma-los em
aprendizagens podendo assim ser considerada unoanagdiadora rica no sentido de
contribuir na construcdo da aprendizagem do alpws Menestrel retrata os modos
praticados para desenvolver suas aulas nos qudésos dizer que estdo pautados em uma
concepcao de curriculo integrado.

Quanto a compreenséo do curriculo integrado, San{@808) afirma que se trata de
uma concepcao que busca a transformacao do corsieciel a partir da visdo além de cada
sujeito, levando em conta a historia socio-cultdialsociedade. O processo educativo parte
dos interesses dos alunos, mas nao perde de visteeasidade de se gerar novos interesses.
Dentre as diversas propostas de elaboracédo deuwogiintegrados observei que o modo de
Menestrel organizar as diferentes areas do conkatimou disciplinas € desenvolvido
através da integracdo de tematicas, topicos oasdéiessa pratica o tema escolhido, por
exemplo, possibilita ligar um conjunto de conteludostividades de diversas areas do
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conhecimento: linguagem, artes, ciéncias da naueematematica etc., considerando que
todas essas areas ja advém de um rico espaco etgagéo, caracterizando-se por um
interesse comum. Vale ressaltar que ndo ha nesdalidemle uma area e/ou disciplina que
sobreponha a outra, pois todas passam a se rela@ontema que serve para efetivar a
proposta de integracao.

Menestrel também reflete sobre a fun¢do do ensinnodalidade EJA.

[...] um ensino que seja capaz de (re) significaragpectos éticos e culturais do
educando de EJA e que possa construir conhecimerag8es permitindo tomar consciéncia
de si e do seu entorno, de forma, a saber, faabersser e saber conviver na sociedade.

Menestrel na construcdo de suas aprendizagens eeng@ que 0 ensino deve
contribuir na vida do aluno de modo que o ele padghuir novos sentidos aos aspectos
éticos e culturais da realidade em que vive a fnintervir no mundo de forma dinamica e
contextualizada. No entanto, desenvolver o serdinlaensino em tal viés requer algumas
prioridades defendidas por Shulman (1986) sobmeradcéo do professor que se adapte a tal
contexto como, por exemplo, a necessidade derdeecer o aluno a partir de sua realidade
sociocultural, o que exige conhecer também o psocde sua aprendizagem, de aquisi¢éo e
desenvolvimento da linguagem; outro aspecto quefegsor deve ter definido ou estar em
busca esté ligado a proposta curricular que redéreamtribuira para se alcancar tal proposito
e por ultimo possuir dominio do ensino de diferenwisciplinas e lidar com a
heterogeneidade dos alunos desde a conducédo despoode avaliagdo ao manejo de classe.

Jonathan apresenta nas construgcdo de suas apgamdizzomo um dos sentidos de
EJA a importancia da leitura e da escrita no psce®R escolarizacaf...] Se vocé der a
base para o educando, ou seja, se vocé consegeiaprenda a ler e escrever e entender o

que esta lendo e escrevendo bem como aprendeaa® gqyeracdes, o resto ele faz sozinho.

Jonathan acredita que os jovens e adultos com dndwoisia leitura, da escrita e das
quatro operacfes estdo prontos para intervir er fagas escolhas. Essa concepcédo de
Jonathan me leva a refletir sobre a visdo amplidedalfabetizacdo universal defendida nas
conferéncias internacionais de Jomtien (1990) e bdmgo (1997) em que demarcaram o
direito a todos a educacdo ao longo da vida em apiesujeitos devem se educar
continuamente nos inUmeros ambitos sociais, oy I3&mrapenas no espaco escolar. Apontam
igualmente a relevancia de se relacionar as psatiea alfabetizacdo as praticas sociais

também importantes para os sujeitos. Contudo, abetizacdo s6 ganhard uma nova
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significacdo na vida desses sujeitos se houveilplidade de além de codificar e decodificar
0 mundo das letras e da matematica adquirir noghfidades de modo a contribuir para
mudancas de si mesmos, voltando-se para os aspamaibdisos de forma a intervir na
sociedade da qual fazem parte. O que vivemos nsilBrsta longe de tal perfil, ou seja,
estamos ainda presos a uma estrutura curriculaElfe com seus tempos e espacos
engessados, em que os conteudos e métodos seranc@mbda sustentados por ligacbes
hierarquicas e limitadas a um corpo de gestor paldjue ndo prioriza a criacdo de um
conjunto de programas adequados as necessidadgwelns e adultos. Necessitamos sim, de
uma formagdo voltada para o desenvolvimento humguoe, propicie a tais sujeitos o
movimento para a curiosidade defendida por Frdig87) e a busca de alternativas para as
situacOes-problema da realidade em que vive, beno @ participacdo em acdes do mundo
do trabalho, do exercicio politico, as areas deiik lazer. Gimeno (2000) contribui quando
traz que a leitura e a escrita sdo funcdes prirazrdia educacdo moderna, por serem
instrumentos que adentram na cultura e vice-ve&x@®0 uma ponte de acesso ao passado
codificado ao hoje que ndo é capaz de visualizakpsriéncias humanas diretamente. Entao,
a alfabetizacdo plena defende a insercdo do sugstanargens do poder, levando ao
conhecimento através do dominio da linguagem. Oraaetsalta que a alfabetizacéo critica
defendida por Freire, passa pela capacidade dedade da reconstituicao cultural e social.
Jonathan concebe que o fio condutor para se ddsenwvo processo de ensino-

aprendizagem na EJA esta no sentido dado pelo.aluno

[...] Eu acho que o foco nosso na EJA é o sentidaldo mesmo manifesta o
caminho que a gente tem que seguir para que possaaorespostas rapidas ndo pode
também ser respostas lentas porque ele tambémendonuito tempo de ficar esperando um
ano para passar de ano. Entdo é preciso que busomieaiternativas que déem respostas
rapidas.

A dinamica do processo de ensino-aprendizagemerefexdo por Jonathan inicia-se
partir do que os alunos trazem enquanto condicaodae valores e modo de compreender o
mundo. Desse modo, acredito que gehtido parta da realidade do sujeito podendo ser
transformado em conteudo de ensino, o qual Jonatiema de “respostas rapidas”. Quanto a
esse termo “respostas rapidasado por Jonathaeporto ao pensamento de Gimeno (2000)
quando diz que a aceleracdo do presente faz-nosr vivais depressa, devido as
transformagdes simultaneas e tdo aceleradamentapanbadas de uma forga elementar
dificultando-nos a percepcao da realidade (citastoT®FFLER, 1971), ou seja, a realidade
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exige um processo de ensino-aprendizagem acelaridode atender ao conjunto de fatores
atrelados a organizagcdo da sociedade como trabedpecializado, novas tecnologias,
economia globalizada etc. Sobre o “sentido” CavgR005) diz que é fundamental que o
professor se fundamente em um referencial tedriemaologico de forma a possibilitar a
compreensao de como se desenvolve o conhecimenfrocesso pedagodgico, a fim de
ensinar considerando o sentido, ou seja, baseadonexto histérico do aluno.

Jonathan, em sua narrativa, traz que a concepcwodesso ensino-aprendizagem

esta sustentada na relacéo afetiva estabeleciaapeafessor e aluno.

[...] A relacdo afetiva € fundamental no process@dgino aprendizagem em todos os
setores, mas principalmente na EJA porque os joeeaslultos tem essas caracteristicas
diferenciadas de outros estudantes.

[...] Vocé tem que ter uma sensibilidade agucada geerceber se ocorreu ou néo a
aprendizagem, porque muitas vezes o adulto ndofesaai Vocé esta ali trabalhando, ele
esta ali calado e la na frente quando vocé cobra awisa € que percebe que o que parecia
gue ja tinha aprendido ele ndo aprendeu.

[...] Na EJA o adulto é diferente da crianca que sp@sta € muito mais rapida e ela é
mais sincera por isso vocé tem que ter a sensanibdde perceber e a sensibilidade também
de como voltar porque se néo ele desiste; ele gaporque ele ndo precisa da escola, ele
pode ir embora, enquanto que a crianga nédo podenbora.

Observo nesses trechos narrativos a preocupacimdthan com os alunos quanto ao
desenvolvimento do ensino-aprendizagem e permamédeles na modalidade. Tal
manifestacdo me reporta ao estudo de Marcelo (&83)ue revela as etapas que o professor
experiente passa em seu desenvolvimento profidsism@ado esta de Jonathan considerada
dentre as mesmas do aspecto voltado a “conseqUé@pease configura como a preocupagao
da impressao deixada para seus alunmsseoalem que nado demonstra desejo de inovacéo e
sim se coloca no papel de tomada de decisGes éprad, bem como nos resultados. S&o
etapas de preocupacdes que passam por processatsvespconsiderando preocupacdes de
uma dimensdo mais elevada, bem como mais de upeadggpreocupacao.

E nesse contexto pautado na relagdo de confiaeg@eito, comprometimento, escuta
e troca que se pode vir a se estabelecer a refataidade. Entendo que Jonathan apresenta
tal concepcdo por acreditar que o jovem e o adjdltdrazem conceitos socialmente
construidos através de suas experiéncias vividgsark que se desenvolva um processo
formal de ensino-aprendizagem é preciso que o gsofeconstrua momentos de dialogos com

os alunos sobre a relacdo que muitos desses ampeidiem ter com o ensino dos conteudos.
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Jonathan refere-se a aprendizagem do adulto comaspetto que deve estar vigente
na pratica pedagogica do professor. De acordo aymatldan, o professor deve estar atento
permanentemente para o desenvolvimento do proc#gssaprendizagem de seu aluno.
Observei que o sujeito, a0 mesmo tempo em queetratodo seu percurso de pensamento a
importancia de se estabelecer uma afetividade eanalsino para que flua o aprendizado, ele
demonstra que existem os espacos em sala que odtee tal processo dialdgico podendo
assim comprometer a construcdo de tal aprendizagemso que tal contexto remete a
reflexdo da importancia do processo rdediacdo pedagogicaa sala de aula. Carvalho
(2005) afirma que a mediacdo pedagogica esté ligagaportes que pautardo o processo de
ensino-aprendizagem no ambiente da sala de aul@mPpara que tal mediacdo pedagogica
ocorra a contento, € preciso que esteja afinadstuna educacional do professor, bem como
atrelada ao projeto politico-pedagdgico da esgals, como afirma o autor, “toda teoria sobre
educacao, que néo esteja de acordo com o discaxgnalo professor, torna-se ineficiente no
processo de explicacdo e dinamizacao do fazer pgitag (p. 68).

Outro aspecto ressaltado por Jonathan é o direito dir que o adulto tem sob a
escola, fazendo com que tal autonomia o leve atitese essa instituicdo nao atender naquilo
que procura. A reflexdo dialdgica substanciada pelecepcédo de Paulo Freire (1987) € o
referencial de partida para a constru¢do do comtetd e aprendizagem significativa por
demandar uma busca rigorosa na compreensao darharmaa contradicdo da realidade.
Leva, também, a um permanente refletir, reavivamdxperiéncia e fomentando para uma
nova pratica pedagogica. O fazer dialdgico conirfimra que aluno e professor, em seu
cotidiano escolar, relatem suas vivéncias, de foancantribuir para a constituicdo de uma
comunidade de pesquisa e produc¢ao coletiva do conéeto.

Jonathan contextualiza o processo de aprendizagengual se depara com as

dificuldades e necessidades de tomadas de decista\encdes no percurso.

[...] A questdo do processo ensino aprendizagem c@ nao tiver uma sensibilidade
agucada para perceber se ocorreu ou nao a apregeiza porque muitas vezes o adulto ndo
manifesta vocé esta ali trabalhando, ele estaado e la na frente quando vocé cobra uma
coisa é que percebe que o que parecia que ja taphandido ele ndo aprendeu. Por exemplo,
nos estamos agora ja no 2° semestre e conversandceles, dei uns exercicios, e percebi
gue dei um enfoque maior pra matematica deixandesejar a leitura quando desenvolvi
uma atividade através de um bingo de palavras éafieér o joguinho com eles pra ver como
eles estavam... Palavras que surgiam em sala deegdl@ram do universo do conhecimento
deles eles marcavam as palavras que eu chamavan&aesm e ndo escreviam e eu achava
gue ja estava superado.
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[...] Ai eu tive que voltar novamente |a atras prdoeapor qué... A gente sempre
conversa com eles o seguinte: de que a leitur@dkita de varias formas, que eles ja fazem
um tanto de leitura, visual, tatil, eles tocam be&a 0 que estdo tocando, eles fazem a leitura
auditiva qualquer som é capaz de interpretar e gles ainda ndo estdo conseguindo fazer a
leitura dos cdédigos. E ai o homem quando ele cesacaisas € para facilitar a sua vida...
Porque ele criou esses codigos? Ai eles respondempoder se comunicar; para ouvir o
som da nossa voz, gravar tudo que a gente ouves.&@ntao a letra € para isso, para a
gente poder se comunicar. Nés temos familia e seg#e home nos nossos filhos, primos e
tal... Tudo tem nome e a gente grava 0 nome, mestomé& codigo e com a escrita, as
letras também tem nome e pra aprender a ler é poggiimeiro gravar o nome de cada um
daqueles codigos; segundo perceber que o conjuatdetlas € dividido entre vogais e
consoantes e que as vogais é que dao som, e quecisopajuntar as vogais com as
consoantes e ai ddo o som da leitura auditiva gnieaimos conversado antes e ai juntando as
silabas é que a gente forma as palavras e das @Eaav gente forma as frases e das frases a
gente forma o texto... E ai eu voltei 14 nas 15 praseletras do alfabeto e estou
retrabalhando a escrita novamente. Ai eles ja detamsalto dizendo: professor eu queria
falar que eu nao tinha aprendido, mas fiquei assom vergonha....

Esse trecho narrativo desenvolvido por Jonathanntap@a aproximacdo de
desenvolvimento de dois tipos de conhecimento decgentre os trés que Shulman (1986)
defende: “o conteudo especifico e pedagdgico ddeddn”. Jonathan aproxima-se do
“conteudo especifico e pedagodgiogiando contextualiza a importancia do professarest
atento ao processo de aprendizagem dos alunos empljoou metodologias e estratégias
como forma de identificar o grau de aprendizagem ajas naquele momento apresentavam,
ou seja, utilizou uma forma de conhecimento (bidgopalavras do universo dos alunos)
compativel para o nivel deles. Jonathan apresenipa preocupacdo em adaptar sua
compreensao de conhecimento a realidade de sewsaldentificando o problema na leitura
e na escrita. Frente ao problema identificado, leleca a complexidade da temaética e
desenvolve acbes pedagodgicas que buscam contplrara compreensdo do processo de
codificagdo e decodificagdo por parte dos alunosng@ da sua prépria realidade — leituras
verbais e ndo verbais praticadas no cotidiano eadamilia utilizando o diadlogo a partir da
realidade dos alunos para trabalhar a leiturase@ta procurando desse modo transformar tal
conteudo especifico em aprendizagem. Observei gaetisos de conhecimentos que se
desenvolvem junto, pois vao se configurando nadigacom o aluno a partir da maneira de
tratar as suas concepcgoes, experiéncias e situpgilema. Dessa forma, posso afirmar que
na relacéo entre o professor e o seu conhecimemi@ieo que aprende esta o conhecimento

pedagogico aninhado ao especifico.
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Jonathan faz uma analise da estrutura curriculamaddalidade EJA afirmando ndo
acontecer na pratica pedagdgica ainda um curri@itado para realidade dos alunos, no qual

sao consideradas as tematicas, as necessidadiageagem dos alunos.

[...] Ai os alunos chegam e encontram uma estruturaialar e profissionais que
nao conseguem compreender ndo s6 a estrutura alaricue é estatica, parada, lenta...
Outros profissionais ficam presos a velhos chaviiesentido assim: “tenho que preparar o
meu aluno para vestibular! Entdo pegam conteddos géo tem nada a ver com esta
realidade... Pega o que é complementar e considaer® @ssencial deixando muitas vezes de
trabalhar o que realmente é essencial’.

Constato que Jonathan, nesse trecho da narrative, Uma critica ao modelo da
estrutura curricular desenvolvido na EJA pelas lascmunicipais. Ele ressalta questdes em
relacdo ao entendimento que os profissionais desev@m dando aos conteddos sem se
preocupar com as necessidades e exigéncias dalwidaino frente ao contexto em que se
insere, priorizando os conteudos tradicionais, atel® muitas vezes de trabalhar o que
realmente € relevante ndo priorizando outros salmgre ndo seja o sistematizado.

Observo que tal concepcéo se reporta a “pedagogizahteddos” oriunda dos anos
80, que segundo Moreira (2000) centra em aspeetavos ao conhecimento escolar, de
forma a ressaltar a relevancia dos conteudos, leno @ finalidade basica da escola —
transmissdo do saber sistematizado, a transmiss&ccdnteddos escolarg®. 23). O autor
afirma que os contetdos nessa tendéncia séo paytalbzonhecimento cientifico, universal
e objetivo(idem p. 23), a ser decodificado por todos os ausendo o poder publico o
responsavel por estabelecer uma base comum decimenéo que estruture o sistema de
ensino e beneficie a unidade nacional, bem conmeserd/olvimento cultural da sociedade.

Moreira (2000) diz que mesmo que a referida tendértenha obtido o
reconhecimento do mérito de reflexdo sobre as gegstio conteldo escolar da escola
brasileira, bem como o esfor¢co de construir umazagéo a fim de contribuir para melhores
possibilidades, ela, em seu olhar, apresenta fapmassiveis de criticas e dentre tais estfio:
a valorizacdo somente dos saberes sistematizado$;adificuldade em se desenvolver
uma abordagem mais integrada no conjunto de elemerd que fazem parte do processo
curricular devido a prioridade nos conteudos; c) ando reflexdo sobre a relacdo entre
conhecimento e poder; d) a visdo das disciplinas oo intocaveis; e) a falta de
compreensdao da complexidade como relacionaveis com conhecimento cientifico,

modificadas atualmente pela ciéncia pés-moderna.
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Por outro lado, no tocante a alguns municipios casiB vém sendo desenvolvidas
algumas experiéncias voltadas para a organizac&@ordieulos fundantes, a principio, mais
integradoras, com o intuito de proporcionar asselasubalternas uma aprendizagem mais
significativa e com probabilidade de ascenséo.

De acordo com Moreira (2000) a construgcao de tgbgsta curricular deve nascer no
l6cus de cada escola a partir de seu projeto pgaagocabendo aos 6rgdos maiores a
caracterizacdo dos objetivos gerais norteadorgra@osta. Desse modo, o curriculo prima

pela

Valorizacdo da escola; o compromisso com a dempacdio da sociedade e com a
socializag8o do conhecimento; a defesa da parti@gpeda comunidade nas decis@es;
a rejeicdo aos principios pedagdgicos pautadosreoeifos neoliberais; o respeito

ao universo cultural do aluno e a quebra de bagedntre a cultura erudita e a
cultura popular (p. 35).

Segundo Fernandes (2006), o professor nesse comkex ter uma postura inovadora
e aberta a mudancas estando atento as circunstéfeitvas e continuamente voltadas ao
desenvolvimento da acdo docente. A autora alertasgucontinuar a aplicar modelos que
outros constroem cumprindo programas e orientagdegulares, onde ndo ha uma reflexao
em seu sentido, sera considerado um profissiorsletn, desarticulado dos acontecimentos
de seu tempo, correndo o risgg@rande ineficacia pedagogica (p. 40 .professor atual tem
de ser um profissional polivalente, preparado pdeptacoes frente as diversas realidades, de
modo a[...] responder firme e positivamente aos novos desatulturais, sociais e
cientificos, permanentemente atento aos processosiwutlanca, critico, reflexivo, ético e
moralmente responsavep. 41).

Jonathan se refere aos métodos da EJA como teredeeganalisado pelo professor

para ter a alternativa de escolha a fim de gararaprendizagem dos alunos.

[...] O educador tem que ler pra poder ter alternatide mobilidade. Exemplo:
trabalhando com palavra geradora, ndo deu; trocgpse fonético ou sildbico, mas vocé tem
que ter conhecimento do que representa as diversamdologias para que obtenha
resultados de repente de um determinado método domma de se evitar determinadas
consequéncias por que um método pode desenvolvengria, mas pode ndo estimular a
criatividade, ndo estimular as opera¢gdes mentaisroamplexas, levando o educando a ficar
apenas nas operac¢des mentais mais simples. E 8derncessa bagagem, essa clareza de que
é importante desenvolver as opera¢cdes mentais eanpbra se chegar as complexas corre
menos risco de o aluno se transformar no analfabatgional. Por isso o professor tem que
ter o conhecimento das metodologias para saber gsal para aquele grupo de pessoas.
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Observei que Jonathan percebe a necessidade qoéesspr possui de alternativa e
oportunidade de aprender sobre a prépria areardecionento, sobre quais das metodologias
e meétodo aplicados podera estar respondendo math@rocesso de aprendizagem dos
alunos. Analisando a afirmacdo de Jonathan quantopartancia de o professor obter
conhecimento dos diversos métodos para que pofiEmrub que melhor se adequar a
realidade vivida na sala de aula, transportei-mpeaasamento de Mizukami (2008) no qual
defende que o professor no seu processo de forntag@ebido a partir de uma sociedade
democratica e em permanentes mudancas deveri&aridentre seus eixos primordiais a do
ensino de diferentes métodos, a fim de atendearasteristicas multiplas apresentadas pelos
alunos, utilizando formas avaliativas que melhonveer para a aprendizagem. A autora
conclui que esse ensino € uma das bases dial¢t&zasanente para se desenvolver uma
aprendizagem individual e coletiva. Desse modoatham ressalta a importancia da escolha
segura de um determinado método de alfabetizagaoupa@a determinada turma de EJA, ou
seja, 0 método e a turma devem se afinar. O des@émento do processo de aprendizagem
do professor caracteriza-se como um fator primbefiasua trajetéria profissional, pois sao
aprendizagens que vao muito além da aquisicdo Odidaales técnicas por exigir um
repensar de quais os métodos e metodologias paiatpos de alunos. S&o a¢bes que devem
fazer parte do contexto da pratica dos professores.

O sujeito traz um problema muito comum hoje na riddde EJA: o analfabeto
funcional. Jonathan ressalta o risco de os alurestransformarem em “analfabetos
funcionais”, caso néo se consiga desenvolver cemuwgh processo de ensino-aprendizagem a
contento. Apresento a visédo escrita do documeriiresmsentido de “alfabetizado funcional”,
na qual,segundo a UNESCO, (2008) é o sujeito apto a utikzkeitura e a escrita frente as
exigéncias de sua realidade social usando-as ca@moapente aprendizagem ao longo da
vida. Mediante a expansédo do acesso a escolarizegapreendido além da alfabetizacao,
faz-se necessario saber o que o sujeito é capfazetecom tais habilidades. Portanto, efetiva-
se o olhar para o “analfabetismo funciona”, isteugeitos que ja passaram pelo banco escolar
e continuam com a caréncia de capacidades de adgeneoncretamente o uso da leitura e
da escrita nos diversos espacos do contexto s@@ahcordo com pesquisas censitarias, sdo
consideradas pessoas analfabetas funcionais agoetamienos de quatro anos de estudo.

Jonathan narra o seu trajeto pedagdgico nessamsltjuatro anos, ou seja, ele traz
referéncias de como vem desenvolvendo com sua torpmacesso de ensino-aprendizagem.
[...] Nesses 04 anos de retorno na EJA, o primeiro @m trabalhei com a turma palavracéao,

0 segundo ano um pouco a palavra geradora, o tes@io ja ndo deu ai trabalhei o método
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silabico de forma toda contextualizada e este ambém estou fazendo uma mistura do
silabico com as palavras geradoras.

Jonathan defende que aprender e ensinar consisexgenimentar novas formas e
meétodos. Essa narrativa reporta para a importameigprocesso ensino-aprendizagem da
relacdo reflexiva do professor com seu meio (salaadla) no qual vai possibilitando a
constituicdo progressiva dos saberes necesséariogesenvolvimento de suas praticas
pedagogicas. McDiarmid (1995, citado por MIZUKAM2002, p. 79) afirma que os
professores necessitam de espacos para desenwolmex@s compreensdes do conjunto de
elementos que constituem o ensinar, bem como plidaites de refletir sobre o contetdo
gue ensinam e as implicagbes dos produtos de seladigagem, de modo a levar os alunos a
elaborarem significados a partir de si mesmos pi@esso somente se constitui a partir do
conhecimento na pratica, ou seja, faz-se necesgaem professor tenha conhecimento de
causa: dos alunos; da disciplina; das teorias dendjzagem, dos métodos de ensino; do
curriculo e das diretrizes e metas do processacaéisiacJonathan quando relata a trajetoria de
praticas de ensino que desenvolveu ao longo deogaabs demonstra que mesmo de forma
nao intencional vem trilhando o percurso do “coitheato na pratica” no qual segundo
Smith & Lytle (1999, citado por MIZUKAMEt al., 2008) configura-se um conhecimento na
pratica docente por meio do processo de investigagéflexdo sobre a experiéncia atrelada a
forma como o professor percebe o seu aluno emsvéitaacdes diferentes, como concebe
suas necessidades, conflitos etc.

Jonathan defende a avaliacédo continua por entenéezla atende a expectativa que o

aluno tem do momento.

[...] Por exemplo, hoje estamos na copa. Mas o psofesem que saber como vai
trabalhar, ele ndo aprova nada... Ele da prova poe gdo os produtos de uma sociedade
que aprova tudo. Pra vocé arrumar um emprego pgssaum teste, entrar numa escola
melhor passa por uma prova. Até que para as caigess nao tem muita prova ndo, mas
pra vocé melhorar um pouquinho passa por prova.méémo o aluno analfabeto ele sabe
gue existe prova, e ele pergunta: “professor quagdei ter a prova?” Entdo vocé faz a
prova, mas ele nem precisa saber que estd sendiadwacotidianamente, passa 0s
exercicios corrige, elogia.

Nesse trecho narrado posso afirmar que Jonathapreeima de uma reflexao voltada
para o conhecimento da pratica, ou seja, quandmafestar trabalhando com um tema
universal como o da copa mundial de futebol, rémsdbd a importancia de o professor saber

de onde vai partir e aonde quer chegar, oportumizaa refletir que o conhecimento da
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pratica parte da relacdo estabelecida entre tpddiéca-teoria na qual o conhecimento
necessario para o professor ensinar requer umstigaedo também sobre 0 que ensinar para
quem ensinar a partir do que ensinar. Tal conheton@& constituido a médio e longo prazo
coletivamente tanto ndcusda escola quanto em instituicdes formadoras pascei

Beto diz que busca desenvolver o processo de eapimemdizagem de forma
integrada com a realidade do aluno.

[...] N6s buscamos fazer com que cada assunto tradallblenha uma aplicabilidade
porque se sentem mais estimulados na forma deikzargm. Por exemplo, a parte da
matematica sobre o assunto de porcentagem, juroeseontos: vocé ja defrontou com
alguma situacéao que alguém cobrou juros a maiscé yercebeu? Ou com alguma situacao
gue alguém tenha dado desconto de 10% na hora dgreoe vocé percebeu que ali ndo
tinha 10% e sim menos? Como vocé percebeu? Entddorme as respostas ndés vamos
anotando para marcar as palavras chaves registrari?® que forma podemos perceber que
eles assimilaram ou que eles entenderam? Com &cjpatao, o interesse, 0 ensinar 0 seu
colega. E percebemos também pelos chamados owrmitos, atalhos positivos, ou seja,
eles resolvem de outras maneiras.

[...] NOs professores também temos que valorizaragsutnaneiras deles acharem
aquilo ali e naquela forma deles acharem e res@rnegé que percebemos também que tem
l6gica, € o raciocinio deles, visto que a questagporcionalidade, as questdes de como
eles aprenderam com 0s pais, com as avls, comnubafes e amigos deles e até mesmo
com o patrao, pois alguns falam: “Depois que trdimlcomo caixa fui entender melhor o
que € porcentagem, juros, a forma de lidar com guiré de calculos...” NOs temos também
pessoas que trabalham em supermercado como capessas que trabalham em loja na
parte financeira. Tudo isso demonstra a valorizagadagagem ficando mais facil perceber
0s assuntos e serem desenvolvidos em sala de aula.

O processo de ensino-aprendizagem desenhado por lisca trilhar um fazer
pedagogico pautado na conducdo do aluno para areengéo e organizacdo do espaco a que
esta inserido, isto €, criando e produzindo comhegtos que sejam Uteis a sua vida. Com a
narrativa de Beto ilustro a teoria de conhecimeatprofessor eonhecimento pedagdgico do
conteudodefendido por Shulman (1986) no qual é um tipea®hecimento que possibilita o
professor identificar quando uma tematica é mais ¢ complexa que outra; trata-se de um
conhecimento pedagdgico a ser ensinado, ou sajaapacidade do professor em transformar
um conteudo especifico em aprendizagem. Neste Bato,utiliza o proprio conhecimento
prévio dos seus alunos na tentativa de transfooncanteudo especifico em aprendizagem.

Beto no segundo trecho da narrativa mostra valoagavivéncias de seus alunos
guando as reporta para o contexto do processooceapiendizagem. Tais vivéncias trazidas
para a sala de aula se tornam experiéncias quandlunm possui a oportunidade de
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contextualiza-la através de sua historia de vidaelando a sua preferéncia estética, sua
inquietude, sua linguagem, aliando dessa formanbezmmento informal com o formal tendo
a chance de se produzir novos significados a ajaayem.

Beto enfrenta as situacdes-problema como a diasicdtcognitiva em sua turma

buscando alternativas e tomando decisdes pararajsdaus alunos nas dificuldades.

[...] Para lidar com a questdo da heterogeneidade dom pontos, ndo falo que va
solucionar, mas pelo menos amenizar € trabalhanme forma individual duas a trés vezes
na semana agendando com os alunos trabalhando coxmpdade de dificuldades.

[...] Percebo que eles vao assimilando, eles vaoneletedo e vao surgindo duvidas,
que é um ponto positivo porque € a partir das disvigue eu vou perceber também que eles
estdo interessados naquele assunto.

Beto demonstra trabalhar de modo fragmentado cars akinos por ndo conseguir
desenvolver o processo de ensino aprendizagem odos tos alunos juntos devido a
caracteristica de uma sala heterogénea.

Flora expde uma experiéncia que desenvolveu cogsews alunos da EJA através do

tema plantas medicinais.

[...] Gostaria de falar da mostra de trabalhos quegente realizou na escola e que o
tema foi Plantas Medicinais. Entdo, eu pude asdiseovar 0 que a gente ja sabe, mas a
gente comprova o quanto eles conhecem. Desenvavertrabalho dessa forma: Qual é a
utiidade das plantas no nosso dia-a-dia? Noés deseemos este trabalho com a
intencionalidade de mostrar que a gente ndo poddbnar aqueles conhecimentos que a
gente ja tem. Pois hoje em dia somos muito reféssntedicamentos que compramos na
farmacia, os alunos tém dificuldade financeira ésighas simples como uma febre; uma
gripe e ou tosse, n0s podemos resolver em casaan&sitéio nos trabalhamos com essa
intencao.

[...] Como desenvolvemos o trabalho? Primeiro ndarfads da utilidade das plantas,
como é que nos desenvolveriamos este trabalhae oagla um iria fazer; elencamos quais as
plantas conhecidas por cada um deles; (teve alupes conheciam mais de dez tipos de
plantas); para que serve cada uma delas; como spgra 0 remédio e como se usa. Entéo,
eles foram falando; procuraram também pesquisaraaass de irmao e parentes.

[...] Organizamos a mostra de trabalho da seguintenfn eles trouxeram as plantas
nos saquinhos e colocamos 0os nomes e indicacdcodianala feira os proprios alunos
demonstraram para a comunidade, foi uma sala bastaoncorrida, eles fizeram também
chas de uma planta que tem propriedade de calmafdealunos que também vendem
produtos naturais a base de plantas e trouxe oditad para demonstrar para as pessoas
inclusive até venderam alguns produtos. Eles trameambém além da planta desidratada,
vasinhos de mudas de plantas medicinais para denaorsutilidade de cultivo em casa.
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[...] E eu acho assim, que foi um trabalho rico, el@sderam demonstrar o
conhecimento deles, pois eleva a auto estima, googqumportante ndo é s6 aquilo que eles
conseguem escrever, mas também aquilo que elesgu@mm ensinar. Fiquei encantada e até
emocionada de poder ensinar coisas que trouxeramanoe de plantas medicinais que eu vi
quando pequena em Minas Gerais quando destroncawa@ e minha mae colocava. Eu
também ensinei para eles, mas eles mais me ensindm que eu a eles mostrando a
experiéncia que eles tém.

[...] Entdo, eu acho que isso é o mais importaraeedA. Eles valorizam aquilo que o
professor sabe e quando o professor também mostra ples que tem capacidade e
conhecimento, ndo apenas aquele conhecimento fpetesal se sentem assim, engrandecidos.
E, acho que foi um sucesso. A escola viu a capdeidme eles tém. Eles falavam: “Noés
somos da EJA. Nos estudamos aqui nesta escolarimal@@oturno.

Flora buscou trabalhar a tematica de planta mei@npartir dos conhecimentos
prévios que os seus alunos possuiam sensibilizamg@ra a importancia e utilidade dessas
plantas no uso doméstico como forma de contrilmrir a salide e economia familiar.

O processo metodolégico elaborado por Flora enuoles alunos em todos os
momentos desenvolvendo o levantamento do conhetonpeévio dos seus alunos sobre o
assunto, mas nao conseguiu teorizar o tema de @mammstituir uma relagdo com outras
disciplinas como a matematica quanto ao custo-bmoeflo que foi comercializado; a
disciplina ciéncias na qual poderia se trabalhanpmnentes pertencentes as diversas plantas
trabalhadas; na geografia a questdo do espaco @gyeografico nos quais tais plantas estao
situados e varios outros aspectos que poderiarabsedados tornando um rico processo de
ensino-aprendizagem a partir do recorte da reaidhas alunos. Flora afirma ter sido um
trabalho rico em que aprendeu muito com as expeagmeveladas pelos seus alunos. Flora
ressalta a importancia de aliar ao processo de@agrendizagem da sua turma os saberes
socialmente construidos por eles. Como afirma &K&®96) € preciso discutir com 0s alunos
a razao de relacionar alguns de tais saberes at&idos propriamente ditos. Flora reconhece
gue ensinou em tal processo, mas afirma ter amlendiuito mais com as experiéncias
contextualizadas por seus alunos. Freire coloca ag@apreensdo da realidade na pratica
educativa requer a existéncia de sujeitos em utaga® de ensinar e aprender mutuamente.
Flora elenca como mais importante em todo o traballpossibilidade de mostrar aos seus
alunos a capacidade de conhecimento que possuem.

Analisando as concepcbes de aprendizagem dososugitpartir do exercicio na
modalidade EJA observo que Menestrel traz a cogitrde suas aprendizagens pautadas em
uma abordagem pedagdgica freireana na qual buseadsver a proposta curricular através
de temas geradores por entender que o desenvoteirdencurriculo deve ter um enfoque
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relacional e permanente. A educacdo permanente JAa para Menestrel vai além da

escolarizacdo por acreditar que o ser humano é ujeitcs inacabado pertencente a uma
sociedade dinamica, mas também inacabada. Tal pgé@ecertamente oportuniza um

contexto de dialogo continuo com a realidade coemglendo o curriculo como uma trajetoria
pedagogica baseada nas experiéncias e saberegiopEam as caracteristicas historicas,

econdmicas e socioculturais dos alunos. Menestigtleecia no seu processo de

aprendizagens uma preocupacao maior com os aspextagogicos, ou seja, Como ensina;
quais os aportes tedricos e metodoldgicos quespalda para atuar na modalidade EJA, nao
apresentando uma reflexdo mais acentuada do quea safbre a politica municipal por

exemplo.

Jonathan revela em suas aprendizagens a necesdilashea proposta de curricular
para a modalidade EJA afirmando ndo acontecer &icarpedagogica ainda um curriculo
voltado para realidade dos alunos, em que se apsidas tematicas, as necessidades e a
linguagem dos alunos. Jonathan faz um chamamengoagaectos do curriculo escolar que
vem exigindo atualmente perspectivas de mudandas, @e atender ao contexto social, bem
como para as proprias condicdes de desenvolvimeamano dos alunos. No caso de
Jonathan, a construcdo de suas aprendizagens &st&attada para cunho politico, ou seja,
preocupa-se mais com o0s aspectos politicos evaletzias necessidades e dificuldades da
modalidade EJA do que com o0s aspectos pedagdédmosie conhecimento metodoldgico.

Beto demonstra que a construcdo de suas aprenadizagebaseia no pensamento
freireano quando afirma acreditar que o processendamo-aprendizagem deva acontecer de
forma integrada com a realidade, porém, demonsigasgu processo de aprendizagens sofre
dificuldades no trabalho com a sala heterogéneaoytno lado, expde a forma como busca
intervir frente as dificuldades.

Flora demonstra através de suas narrativas quensaregdo de suas aprendizagens
pauta-se em uma proposta pedagdgica baseada noescinantos prévios de seus alunos a
partir do desenvolvimento do trabalho sobre plantedicinais, Flora instiga os seus alunos a
externalizar seus conhecimentos prévios, porénpracesso de suas aprendizagens nao ha
até o0 momento a tematizacdo da pratica por meisspoEssupostos tedricos referentes ao
tema estudado.

Diante dos fatos narrados, reconheco todas as fi@ssa pesquisa, que se apropriou
de instrumentos com base nas narrativas de vida frthacdo dos sujeitos pesquisados,
através da escrita e das entrevistas, na qual smiwcompreender a construgdo das suas

aprendizagens para atuarem na EJA.
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Em sintese, nessa parte da analise que trata ddécimento especifico para o
exercicio na EJA” observo que as aprendizagengmdessores pesquisado se constroem de
modo diversificado, ou seja, cada um deles encaetr&m uma etapa diferente do
conhecimento construido ao longo do percurso wiofigl, apresentando assim,
conhecimentos de diferentes naturezas. Entrethéatprofessor que ja se encontra em uma
etapa que parte da realidade de seus educandosarado a importancia de se considerar os
contextos socioculturais, ou seja, além do conhatimsobre a aprendizagem compreende a
necessidade do desenvolvimento humano e aquisiglsenvolvimento da linguagem; ha
outro professor que esta em uma etapa de apreedizag qual mesmo reconhecendo a
relevancia de se partir do contexto do educandujetesoltar-se mais para 0s aspectos
politicos do que pedagogicos e ha outros que estdstruindo suas aprendizagens na qual
identificam os contetudos que ensinam, mas, ndahZzsm ainda o curriculo em face dos
objetivos educacionais mais amplos, ou seja, nfiete 0 caminho curricular que percorrem

para ensinatr.

A sequir, as consideracdes finais.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Em face da conclusao deste estudo é o momentaaheaneo problema da pesquisa na
gual se indagdComo os professores constroem e reconstroem angizagem pessoal e
profissional para atuarem na modalidade de Educagéalovens e Adultta Tal indagacéo
levou a problematizacdo do processo identitario @ercurso de formacéo vivido por eles,
para compreender como lidam com os conhecimentis aprendizagens necessarios para
atuarem com o0s jovens e adultos. Mediante um ndivar a0 reveladas as construgdes
significativas provenientes do processo vivenciaa@mvestigacao.

Alguns dados e andlises desta investigacao sato$epor meio das narrativas de suas
vivéncias pessoaisias quais evidenciam o percurso de uma infanciajeemanifestam
qualidade de vida, por meio de referéncia aos fiigdios que dao a qualidades como: amor,
protecdo, prazer que vivenciaram na infancia eosutao contrario, trazem a falta de tal
qualidade quando em seus enunciados narrativosrdgram sentimentos de frustracfes e
perdas. Desse modo, nota-se em alguns fatos narmadta pesquisa que a paisagem social
da infancia, ou seja, as lembrancas do passadaguedaboradas e reelaboradas tornam-se
uma referéncia revestida de significacdo na vidstedeprofessores, a partir de diferentes
circunstancias, a escolha da profissao, por exerapbrece bem associada aos fatos narrados
da infancia.

Quanto asexperiéncias escolare® revelado por grande parte dos sujeitos um
contexto de exclusdo vivido na escola, pois naregmddios nos quais a escola em certos
momentos, por exemplo: usou de agressividade vdib@l; negou ingresso e permanéncia
em tempo certo escolar etc. Por outro lado, todosugeitos demonstraram um esfor¢o no
sentido de superar as situacdes-problemas conpd$ito de continuar tal vivéncia.

Na escolha profissionala maioria dos sujeitos pesquisados afirma o dekejoutra
profissdo que nao fosse a docéncia, salvo 02 aies que demonstram na vivéncia pessoal
uma forte influéncia familiar e escolar prevaleadsim a opcéo pela docéncia. Por outro
lado, no contexto das relagdes familiares fica ewiel de um modo geral que as pessoas
citadas pelos professores pesquisados sdo as caueemn influéncia na escolha da

profissdo. Mesmo que a narrativa ndo tenha sidcstitoida através de um itinerario
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relacional, ou seja, tais pessoas ndo sdo relatasnam todos os fatos e significacoes
narradas por meio de uma descricdo minuciosa, mesnf citadas em alguns casos
contribuindo certamente com a escolha profissional.

O que se observa de recorrente entre os 06 sugitpse todos afirmam estarem
satisfeitos com a escolha, ou seja, todos afirmastagem do que fazem atualmente. Quando
indagados sobre a visdo que possuem sobre sews alsiprofessores pesquisados revelam,
segundo suas afirmacdes, que os alunos da EJA bmnce modalidade como uma
compensacao e ndo como um direito, quando afirmaen so alunos envergonhados e
acanhados por sentirem receio de errar.

Desse modo, ha recorréncia entre a experiéncidaestus professores e dos alunos na
qual tanto um quanto outro revelam uma forma déus#o exercida pela escola. No caso dos
alunos, parece ser uma escola vista como verdatdusd e, portanto, ndo se pode errar. E
como se retornassem para 0 banco escolar com defioompensar o tempo perdido e néao
para significar e (re) significar os seus sabeéesagnstruidos de forma que tais saberes
venham contribuir para a inser¢cdo destes na saBecansiderando aspectos sociopoliticos
culturais imprescindiveis para uma sociedade jistpalitaria. Por outro lado, estes alunos,
segundo os professores, quanto as expectativagsitiep na escola credibilidade, ou seja,
acreditam que ainda é o meio de leva-los a tahadcesocial tdo necessaria para se viver em
sociedade.

Em se tratando ddrmajetorias e identidade profissionaldos professores pesquisados,
considerando-as desde a escolha profissional estodociclos vividos até o momento,
constata-se que os professores revelam na suaegneaidria também conceber a EJA como
uma compensacao ou como um tempo perdido e ndo dowito dos jovens e adultos,
demonstrando assim ser uma cultura ja institucmendd, ou seja, esta impregnada na cultura
escolar. Faz-se necessario considerar que histoeida ha comprovacao da existéncia por
meio da populacdo que nao usufruiu o tempo certolaso sentimento de negacgao e
excluséo, levando automaticamente a concepg¢éo stmmereforcando assim a cultura em
massa de compensacao e nao de direito.

Nessas trajetorias e identidades dentre os O6gsafes pesquisados, 02 revelam que
0 engajamento com a modalidade EJA esta relaciot@uoas vivéncias pré profissionais, ou
seja, estes sujeitos iniciaram a construcao docamies de se formalizar, ou seja, antes
mesmo da escolha da profisséo docente.

Quanto asaprendizagens no que se refere aos conhecimentos especificasapzar

na EJA dentre os 06 sujeitos pesquisados 02 n&@separam elementos que pudessem
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constar no presente eixo. Desse modo, dos 04 asijgjtie apresentaram elementos,
demonstraram estar em diferentes etapas de cdistdacconhecimento, no qual ha o sujeito
que traz na sua pratica diaria a organizacao daaces de ensino para trabalhar com a
modalidade EJA, na qual revela que o seu conhetiméocente segue uma sequéncia
didatica onde procura desenvolver os conteudos denentes tematicas e disciplinas,
elegendo-as do proprio contexto dos alunos. Oufjgits traz um processo de construg¢do do
conhecimento de um modo mais politizado no quatdysartir das condi¢cdes de vida do
aluno de EJA. Os demais sujeitos trazem a constrdgdconhecimento na pratica voltado
mais para 0s aspectos metodoldgicos mostrando ipd#stuldades no manejo com a turma
heterogénea, evidenciando desenvolver a praticendmno de forma fragmentada. Nesse
sentido, a organizacdo das situacdes de ensinovigaepossibilitar a aprendizagem do
educando acontece em diferentes momentos indivicoiais.

Enfim, os dados revelam que os professores por deisuas vivencias pessoais e
trajetoria profissional vdo construindo os conhexitos especificos para atuar na EJA.
Igualmente, as aprendizagens sobre a importanciaeeessidade de se formarem
continuamente para atender a um publico que ergostas rapidas da escola em funcéo do
acelerado movimento no mundo do trabalho. Os ssgjgitesquisados encontram-se em
diferentes etapas de construgdo do conhecimeniadt na docéncia: ha aquele que revela
uma organizagcdo do ensino de forma integrada audtreas do conhecimento; outro traz
uma construcdo do conhecimento mais politizadandme e ha professores que demonstram
estarem em uma etapa mais voltada para os asmsttiamente metodolégicos do ensino.
Outro aspecto revelado no processo de suas apagedz configura-se na grande resisténcia
por parte dos professores na aceitacdo da propoBtea pedagogica instituida pela SME
demonstrada pela negacao desta, apresentando éimpeatagogica desarticulada da politica
educacional instituida pela SME.

Nesse sentido, constata-se que as aprendizageds siiferentes naturezas tecidas na
vivéncia cotidiana do fazer pedagdgico e nas efpideides dos conhecimentos gerados pelo
contato com os alunos e com 0s seus pares, nunextonéspecifico institucional e
organizacional.

Entretanto, dentre as alternativas para a mudamgafdrido cenario identificado nas
andlises, se faz necesséria a articulagdo enseotaee seus professores entre seus pares e a
SME, como forma de se buscar neste movimento epsocde uma nova concepc¢ao na qual
a escola seja compreendida como um espaco edueativpue a acao de formar e trabalhar a

construcdo dos saberes se desenvolvam simultangaomn a politica de desenvolvimento
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institucional de modo a garantir ndo a padronizagdoensino, mas sim um ensino em
continua construcdo atrelado ao desenvolvimentsopég profissional docente; respeitando
suas particularidades de forma a contribuir comoanécédo e (re) significacbes das
aprendizagens dos professores da EJA e simultanéamem o crescimento integral dos
educandos.

Tal perspectiva, ou seja, a compreensao da acdorahar e construir os saberes
docentes permanentemente oportuniza oferecer adsspores da EJA possibilidades de
novas relacbes com o saber pedagdgico e cientdéomodo que a formacado se desenvolva
pela dindmica de vivéncias, inovacbes e pela pralie novas atividades pedagdgicas e
também por uma analise critica permanente.

Neste cenario os professores desta investigac@mtpor meio das narrativas suas
vivéncias pessoais e profissionais, sendo que gonslfatos tais lembrancas tomam novos
rumos de compreensdo do passado em detrimentotdndanento que tem do presente,
apresentando assim nas narrativas a reelaborag@mt@tos vividos.

Acredito que a presente pesquisa ndo se esgota repgde, entdo, uma gama de
indagacdes que convida a novas investigacoes. @antindagacdes coloco como sugestao
aliar as ricas narrativas destes professores arvalgé® de suas préaticas pedagogicas,
buscando extrair as teorias implicitas destes desgmodendo certamente contribuir para
compreender mais a fundo o sentido das aprendizagepossiveis contribuicdes para a

qualidade do processo ensino-aprendizagem na rdadelEJA.
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APENDICE 1 — QUESTIONARIO DE CARACTERIZACAO DOS
PROFESSORES DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

Caro(?) Professor (&)

O presente instrumento faz parte da pesquisa deadeqjue esta sendo desenvolvido
na Rede Municipal de Ensino desta Capital com alifiade pesquisar como vem sendo
construidas as aprendizagens docentes dos prafsspee atuam na Educacdo de Jovens e
Adultos - EJA. Desde j& agradeco a colaboragcédppreendo as seguintes informacdes:

Assinale com um X nos parénteses correspondentealternativa que |he for aplicavel:

1. IDADE

( ) 25-30 anos
() 31-40anos
( )41 -50 anos
( ) 51 - 60 anos

2. GENERO

( ) Feminino
( ) Masculino

3. FORMACAO INICIAL
( ) Propedéutico

( ) Magistério
( ) Outro

Qual

4. ESCOLARIDADE

( ) Graduacao Incompleta
( ) Graduacdo Completa
( ) Especializagéo

( ) Mestrado

5. AREA DE CONHECIMENTO COM QUE TRABALHA NA EJA

( ) P Etapa
( ) 2 Etapa
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6. TEMPO DE EXPERIENCIA NO MUNICIPIO

( ) Até 05 anos

( ) de 05 a 10 anos
( )de 10 a 15 anos
( ) de 15 a 20 anos
( ) de 20 a 25 anos
( ) de 25 a 30 anos

7. TEMPO DE EXPERIENCIA NO MAGISTERIO

( ) Até 05 anos

( ) de 05 a 10 anos
( )de 10 a 15 anos
( ) de 15 a 20 anos
( ) de 20 a 25 anos
( ) de 25 a 30 anos

8. TEMPO DE EXPERIENCIA NA EJA

( ) Ate 05 anos

( )de 05 a 10 anos
( ) del0 a 15 anos
( ) de 15 a 20 anos
( ) de 20 a 25 anos
( ) de 25 a 30 anos

9. QUANTO A SUA FORMACAO PROFISSIONAL

( ) Considera que foi ideal e integral para realsa pratica

( ) Reconhece haver faltado mais teoria

( ) Reconhece haver faltado mais estégio pratico

( ) Nao tem nada a ver com o que aprendeu nafemnn o que tem enfrentado na pratica
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APENDICE 2 - ROTEIRO DAS NARRATIVAS

Este instrumento faz parte da pesquisa de Mestrae@sta sendo desenvolvida sobre
as Histérias de Vida e Formacéo dos Professorésldala Rede de Ensino do Municipio de
Cuiaba problematizando como e quais sédo as apegaiis profissionais construidas por tais
professores.

Desde ja agradeco a colaboracéo.

1. Como vocé definiria os Jovens e Adultos da turmaajua hoje e quais expectativas que

eles buscam na Escola?

2. Fale para mim como foi desenvolvida a sua ultinla aasta turma considerando:

a) O que ensinou
b) Como ensinou
c) Como percebeu as aprendizagens dos alunos

d) Quais as maiores dificuldades em trabalhar comfa EJ
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APENDICE 3 - ROTEIRO DAS NARRATIVAS

Instrumento para coleta de dados junto aos Professdo 1° e 2° segmento da

Educacao de Jovens e Adultos — EJA.

Este Instrumentacdo faz parte da Pesquisa de Mesiuze estd sendo desenvolvido
pelo PPGE da UFMT envolvendo os Professores dedaJRede de Ensino do Municipio de
Cuiaba problematizando como e quais sao as apegaiig profissionais construidas por tais

Professores.

Desde j& continuo agradecendo a colaboracao.

IDENTIFICACAO DO SUJEITO:

Dé& um nome ficticio & sua pessoa:
Idade
Naturalidade

Tempo exato de experiéncia na EJA

INDAGACOES:

1. Para vocé, ser Professor € uma escolha que sestpre em seus projetos de vida?

() Sim ( ) Ndo

Caso sej&im, conte-me porque optou pela docéncia?
Caso sejdNao, qual a profissao teria escolhido?
2. Quais os cursos foram feitos durante sua trégepdofissional (inclua especializagéo, caso

tenha concluido) e por que da escolha de tal curso?

3. Que experiéncias pessoais lhe ajudaram no h@alsam o EJA?
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APENDICE 4 - ROTEIRO DAS NARRATIVAS

Instrumento para coleta de dados junto aos Professdo 1° e 2° segmento da

Educacao de Jovens e Adultos — EJA.

Este Instrumentacéo faz parte da Pesquisa de Mesfee esta sendo desenvolvido
pelo PPGE da UFMT envolvendo os Professores dedaJRede de Ensino do Municipio de
Cuiaba problematizando como e quais sédo as apeg@iis profissionais construidas por tais

Professores.

Desde j& continuo agradecendo a colaboracao.

Convido vocé para uma viagem, contar uma histariale vocé seja 0 narrador e o
protagonista, por isso, pense, reflita e busquerdac os momentos significativos de sua

histéria de vida.

1. Génese: 0 que mais desejo?
2. Minha Infancia (fatos mais marcantes em minha da)
3. Vivéncia Escolar
4. Significado da Educacéao no atual contexto:
5. Escola que temos e a escola que queremos
6. A educacgéao de Jovens e Adultos: Minhas Perspeets
-Funcéao social da escola quanto:
a) aos conteudos de ensino
b) aos métodos
c) a avaliacao
d) curriculo
e) estrutura do curso de EJA
f) relacéo professor/aluno
g) Formacéo Continuada

7. O ser professor/professora hoje: aprendizagensdesafios
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