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RESUMO

Este estudo pretendeu identificar os saberes que sdo construidos na pratica pedagoégica de
docentes que atuam na Educagdo de Jovens e Adultos. Foi de nosso interesse identificar e
analisar como sdo construidos tais saberes, e apreendé-los em seus significados.Tomamos as
contribuicdes tedricas de Bronfenbrenner (1996), para explicar as influéncias do contexto e do
tempo no desenvolvimento profissional e na constru¢do dos saberes pedagdgicos; as
pesquisas e reflexdes sobre formacdo de professores, oferecidas por Alarcio (2001),
Tardif(2002), Novoa (1992),Imbernén (2004) entre outros tedricos que investigam os saberes
docentes e os significados que os professores atribuem as experiéncias profissionais, também
foram consideradas.Usamos, ainda, como referéncia, os documentos oficiais que orientam as
acoes na pratica da Educagdo de Jovens e Adultos. As questdes que orientaram esse estudo
sdo voltadas para as praticas educativas adotadas por um grupo de professores no contexto da
Educagdo de Jovens e Adultos no Ensino Fundamental e Médio. O campo de pesquisa é uma
institui¢do de ensino publica estadual, localizada em uma cidade do interior paulista, que
funciona em periodo integral, de forma dindmica e diferenciada, com professores se
revezando para o atendimento aos alunos, jovens e adultos. Este centro abriga 3000 alunos e
26 professores de diferentes areas do conhecimento. Da pesquisa, de natureza qualitativa,
participaram dezesseis professores sujeitos da observagdo participante, e um grupo de dez
professores que se dispds a participar das narrativas autobiogrificas. Foram valorizados os
novos questionamentos que emergem do cotidiano e as reflexdes trazidas pelos sujeitos a
partir das suas experiéncias profissionais. O procedimento metodolégico foi o autobiografico
e a observacao participante. Por meio das narrativas dos sujeitos e da observagdo participante
a pesquisadora coletou dados que possibilitaram a identificacdo dos saberes. Concluiu-seque
os saberes construidos pelos professores na sua pratica didria e desenvolvidos no meio em que
atuam sdo afetivos e pedagdgicos;e sdo saberes validados pela pratica.Constatamos no
contexto investigado uma préatica reflexiva como elemento estimulador na constru¢do dos

saberes docentes experienciais.

Palavras chave: Saberes Pedagdgicos. Praticas Educativas na Educagdo de Jovens e Adultos.

Formacdo Docente. Desenvolvimento Humano.



ABSTRACT

This study aimed to identify the knowledge that are built in the pedagogical practice of
teachers working in Youth and Adults. We were interested in identifying and analyzing how
they are constructed such knowledge, and seize them in their meanings. We take the
theoretical contributions of Bronfenbrenner (1996) to explain the influences of context and
time in professional development and the construction of pedagogical knowledge, research
and reflections on teacher training, offered by Alarcdo (2001), Tardif (2002), N6voa (1992),
Imbernon (2004) and other theorists who investigate teacher knowledge and meanings that
teachers attach to professional experiences were also considered. Used also as a reference, the
official documents that guide the actions in the practice of Education for Youth and Adults.
The questions that guided this study are focused on the practices adopted by a group of
teachers in the context of Education for Youth and Adults in Primary and Secondary
Education. The search field is a state public education institution, located in the interior of a
city that works full time in a dynamic and differentiated, with teachers taking turns to care for
students, youths and adults. This center houses 3000 students and 26 teachers from different
areas of knowledge. Research, qualitative, sixteen teachers participated in the subject
participant observation, and a group of ten teachers who volunteered to participate in
autobiographical narratives. Were valued new questions that emerge from daily life and the
reflections made by the subjects from their professional experiences. The methodological
procedure was autobiographical and participant observation. Through the narratives of the
subject and participant observation the researcher collected data that allowed the identification
of knowledge. It was concluded that the knowledge constructed by teachers in their daily
practice and developed in the middle that are affective and pedagogical work, and are
validated by practical knowledge. Found in the context investigated reflective practice as

enhancer element in the construction of experiential teaching knowledge.

Keywords: PedagogicalKnowledge. EducationalPractices in theEducationofYouthandAdults.

Teacher Training. HumanDevelopment.
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1 INTRODUCAO

Os anos de experi€éncia e pratica profissional, sempre permeados por novos
questionamentos, levam-nos aperceber que os tempos e as necessidades do ser humano se
transformam, exigindo daqueles que se dedicam a formacdo, em especial na drea da
Educagdo,novas formas de ensinar, procurando alcancar bons resultados na aprendizagem dos
participantes desse processo. Como bem mostra a literatura atual, docentes, formadores e
pesquisadores t€ém-se indagado sobre as melhores estratégias de acdo pedagdgica, refletindo
sobre os proprios valores, experi€éncias, conhecimentos prévios, modos de pensar e agir dos
professores no percurso de sua formacao.

Pode-se aqui considerar a formagdo como um momento do processo de
desenvolvimento profissional, cuja base de acdo essencial sustenta-se pela articulacdo das
dimensdes pessoal, profissional e coletiva do trabalho docente. Concordamos com N6voa,
(1992, p.25), quando afirma que a formacdo deve “[...] estimular uma postura critico-
reflexiva, que forneca aos professores os meios de um pensamento autdbnomo e que facilite as
dindmicas de autoformacdo participada”. Uma formacdo que ndo se limite ao acimulo de
conhecimentos e técnicas, mas que considere o professor como um profissional que age,
reflete e cria durante seu trabalho pedagdgico, possibilitando a construcdo de novos
conhecimentos.

Tendo como base a experiéncia da pesquisadora como formadora de professores para a
Educacgdo de Jovens e Adultos, e a orientacdo tedrica da literatura que fundamenta as questdes
ligadas a aprendizagem e ao desenvolvimento profissional da docéncia, o presente estudo se
propds a identificar e refletir sobre os saberes construidos na acao pedagdgica por professores
que atuam na Educacgdo de Jovens e Adultos (EJA).Segundo Tardif (2002, p.36), “[...] pode-se
definir o saber docente como um saber plural, formado pelo amdlgama, mais ou menos
coerente, de saberes oriundos da formacao profissional e de saberes disciplinares, curriculares
e experienciais”. Sdo saberes que ndo tém sua constitui¢do limitada a sala de aula (local de
trabalho), mas que provém de variadas fontes,tais como a familia, as disciplinas estudadas na
formacdo inicial, os contextos de trabalho e formacdo, além das interagdes com colegas e
alunos.

Considerando o contexto de trabalho e o cotidiano do professor, foi de interesse desta
pesquisa identificar os saberes que sdao construidos com base na reflexao sobre a prética e na

prética propriamente dita, exercida por docentes na Educacdo de Jovens e Adultos. Pretendeu-
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se conhecer e analisar o contexto sdcio-histdrico e politico em que atua o grupo de professores
sujeitos; a prdtica e o cotidiano destes; a importincia dada por eles a formacdo permanente e,
por conseguinte, identificar os saberes mobilizados na pratica docente, que também podem ser
chamados de saberes pedagdgicos, tal qual afirma Tardif (2002).

As pesquisas sobre formacgdo e profissdo docente destacam a necessédria compreensao
da prética pedagdgica do professor, que € reconhecido como mobilizador de saberes
profissionais. Nesta perspectiva, considera-se o professor como um profissional que tem
também sua histéria de vida, sua formacdo inicial; que toma decisdes para nortear seu
caminhar profissional; que aprende, constréi e reconstrdi saberes na sua prdatica didria,
atuando em um contexto complexo, em um determinado tempo, atendendo as especificidades
de alunos jovens e adultos.

Em torno desta questdo, destacou-se a formacdo permanente — esta vista como
significativos espaco e tempo de reflexdo e de produgdo pedagdgica — o que € reforcado pelas

ideias de Imbernén (2004):

A formagdo permanente deve ajudar o professor a desenvolver um
conhecimento profissional que lhe permita: avaliar a necessidade potencial e
a qualidade da inovacgd@o educativa que deve ser introduzida constantemente
nas instituicdes; desenvolver habilidades basicas no ambito das estratégias
de ensino em um contexto determinado, do planejamento, do diagndstico e
da avaliacdo; proporcionar competéncias continuamente, numa tentativa de
adaptacdo a diversidade e ao contexto dos alunos e comprometer-se com o
meio social(IMBERN()N, 2004, p. 72).

A reflexdo e producdo pedagdgica se fazem necessdrias para o desenvolvimento
pessoal e profissional do docente na construg¢do e reconstru¢ao de novos saberes direcionados
ao ensino e a aprendizagem de adultos. Ensino este que requer do educador uma formacao
que lhe propicie condi¢des de um trabalho no sentido de promover em seu educando o
reconhecimento da sua identidade, a constru¢cdo do seu conhecimento e a relagdo entre os
conhecimentos da vida e os conhecimentos da escola.

Segundo Dewey (1933 apud ALARCAO, 1996):

[...] o pensamento reflexivo, se diferencia do ato de rotina que, embora
fundamental ao ser humano, é guiado por impulso, hébito, tradi¢do ou
submissdo a autoridade. A reflexdo, pelo contrdrio, baseia-se na vontade, no
pensamento, em atitudes de questionamento e curiosidade, na busca da
verdade e da justica(DEWEY, 1933 apud ALARCAO, 1996, p. 175).

A reflexdo pedagdgica requer planejamento, consciéncia do ato, compromisso do

professor com a reformulagdo da prética pedagdgica, para que o professor possa, pelo ato



12

reflexivo, analisar a pratica, as teorias implicitas, os processos ligados as metodologias, os
projetos, a observagdo, as estratégias de ensino e as tomadas de decisdo, reorientando assim
seu trabalho didrio. Uma formacao permanente reflexiva tem a fungdo de contribuir com o
desenvolvimento do conhecimento profissional gerando um conhecimento ativo, que traga ao
professor novas competéncias para modificar suas agdes no sentido de adaptd-las a
diversidade (IMBERNON, 2004).

Para a formacdo permanente de professores da EJA, inimeras sdo as possibilidades
temaéticas, desde que sempre com foco na diversidade cultural e social que caracteriza esse
aluno. Vévio (2010) indica a identificacdo dos saberes experienciais, ou seja, da prética
pedagdgica, assim como os objetos de ensino selecionados pelos proprios professores, para a
organizacao da formacao.

Destarte, acreditamos que refletir e identificar sobre os saberes construidos pelos
professores da Educacdo de Jovens e Adultos poderd trazer a tona elementos que se
constituirdo em principios para propostas futuras de uma formacdo, que se traduzird em

qualidade do ensino e construc¢do de novas aprendizagens.

1.1 Problema

Quais sdo os saberes construidos pelos professores da Educacdo de Jovens e Adultos em

sua préatica pedagdgica?

1.2 Objetivos

1.2.10bjetivo Geral

Investigar os saberes construidos por um grupo de professores na pratica pedagdgica na

Educacgdo de Jovens e Adultos.
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1.2.2 Objetivos Especificos

Identificaro modo como os professores percebemseuspropriospercurso € processo de

desenvolvimento profissional.

Analisarcomo os docentes significam suas experiéncias na Educacdo de Jovens e

Adultos.

Identificarelementos estimuladores na construcdo de novos saberes pedagdgicos, na

atuacdo junto a Educacdo de Jovens e Adultos.

Verificar a presencga da atitude interdisciplinar entre os saberes adquiridos na préatica

pedagogica dos professores sujeitos deste estudo.

1.3 Delimitacao do Estudo

Esta pesquisa leva em consideragdo a figura do professor como mobilizador de saberes
profissionais, como um profissional que, em sua trajetéria de vida, constréi e reconstrdi seus
conhecimentos em diferentes contextos, buscando adequa-los as necessidades e desafios
postos pela diversidade de situagdes vividas nos espagos escolares. Aqui delimitamos o
espaco de estudo em uma escola voltada para a modalidade de ensino que atende Jovens e
Adultos.

Nosso foco de interesse € um grupo de 26 professores, atores nesta modalidade de
ensino, visando investigar junto a eles como se constituem os saberes docentes desenvolvidos
no cotidiano de acdo e, a0 mesmo tempo, observar como eles utilizam tais saberes nos
momentos da préatica. A base do trabalho desses professores é uma escola publica estadual,
denominada Centro Estadual de Educagdo de Jovens e Adultos, instalada em um municipio do
Vale do Paraiba, que oferece tal modalidade no Ensino Fundamental de 6° ao 9° ano e Ensino
Médio.

Os professores que atendem no Centro Estadual de Educacao de Jovens e Adultos
(CEEJA),sdo vinculados a rede estadual de ensino e tém suas sedes nas escolas do municipio
de Taubaté.A cada final de ano, eles passam por um processo de avaliagdo e optam ou se

sujeitam a uma classificacdo que lhes possibilita continuar ou ndo no projeto. Também
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professores estdveis e em cardter tempordrio poderdo ser admitidos para um contrato anual,
até 31 de dezembro.

O processo de selecao e credenciamento € realizado pela Diretoria de Ensino e pela
Direcdo de Escola, observando-se os seguintes critérios, determinados pela Resolu¢ao SE 77,

de 6 de dezembro de 2011:

1-de comprometimento com a aprendizagem do aluno, demonstrado
mediante:

- clima de acolhimento, equidade, confianga, solidariedade e respeito que
caracterizam seu relacionamento com os alunos;

- alta expectativa quanto ao desenvolvimento cognitivo e a aprendizagem de
todos os alunos;

- preocupacdo em avaliar e monitorar o processo de compreensdo e
apropriacdo dos contetddos pelos alunos;

- diversidade de estratégias utilizadas para promover o desenvolvimento dos
alunos.

2-de responsabilidades profissionais, explicitadas pela:

- reflexdo sistemdtica que faz de sua pratica docente;

- forma como constréi suas relagdes com seus pares docentes e com 0s
gestores da escola;

- participacdo em cursos de atualizagdo e aperfeicoamento profissional.

3-de atributos pessoais sinalizados pelos indices de pontualidade,
assiduidade, dedicacdo, envolvimento e participacdo nas atividades
escolares.

Os professores que passam por este processo de avaliacdo e s@o admitidos como
professores do CEEJA devem cumprir carga hordria de 40 horas semanais, sendo 36 horas em
atendimento aos alunos, distribuidos em pelo menos 2 turnos, e duas horas de trabalho
pedagogico coletivo (HTPC) na escola. As quatro horas de trabalho restantes deverao ser
cumpridas em local de livre escolha do docente (HTPL).

Ainda conforme Resolu¢do SE 77, de 6 de dezembro de 2011, os Centros Estaduais de

Educacao de Jovens e Adultos (CEEJAS) sado caracterizados como:

[...] institui¢des de ensino de organizagdo diditico-pedagdgica diferenciada e
funcionamento especifico, destinados, preferencialmente, a alunos
trabalhadores que nio cursaram ou nao concluiram as etapas da educacio
bésica, correspondentes aos anos finais do Ensino Fundamental ou do Ensino
Médio [...].
Os Centros Estaduais de Educacao de Jovens e Adultos (CEEJAS) sdo instituicdes que
integram o sistema estadual de ensino, com caracteristicas especificas como frequéncia
flexivel e atendimento individualizado a seus alunos. Acompanham o calendéario escolar

oficial, com periodos de funcionamento nos periodos da manha, tarde e noite.
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A organizacdo curricular do Centro de Educacdo de Jovens e Adultos (CEEJA) segue
a Base Nacional Comum, acrescida de Lingua Estrangeira Moderna; os conteidos sdao
desenvolvidos com metodologias e estratégias adequadas as caracteristicas do curso, com
trabalhos individualizados e momentos coletivos ou aulas em grupos.

O aluno, para ter direito a frequentar o CEEJA, deverd ter 18 anos completos e
assumir o compromisso de comparecer as avaliacdes parciais e finais obrigatérias e de ter
pelo menos um comparecimento por més, para desenvolvimento das atividades previstas para
cada disciplina. O tempo entre a matricula e a avaliagdo final serd determinado pela
capacidade e ritmo de aprendizagem do aluno e pelos resultados alcancados.

Quanto ao material diddtico, este serd disponibilizado pela Secretaria da Educacao
como referéncia para o desenvolvimento dos conteidos, competéncias e habilidades das
disciplinas do Ensino Fundamental e Médio; serd ainda adaptado e reorganizado pelos
professores para atendimento mais efetivo dos alunos das diferentes escolas.

Cabe aqui destacar que esta pesquisa, ao identificar os saberes docentes, assume um
olhar mais voltado para os saberes experienciais, ou seja, para os saberes construidos na
pratica didria do professor envolvido na Educacdo de Jovens e Adultos. Entretanto, todos os
demais saberes docentes também serdo considerados.

Trata-se de um campo de pesquisa fértil que, apesar da sua importancia, ttm uma
histéria relativamente recente de interesse de outros investigadores que se voltam para a
temética do conhecimento dos professores quanto a constru¢cdo de um repertorio proprio que
profissionalmente atenda as necessidades de uma dada area educacional, visando garantir a
qualidade de seu trabalho. Neste caso, consideramos proficuo refletir sobre os processos
formativos dos professores em exercicio na Educacdo de Jovens e Adultos, no ensino

Fundamental II e Médio, considerando as exigéncias postas nesse contexto de ensino.

1.4 Relevancia do Estudo

Iniciando os estudos, fez-se necessdria uma busca sobre as pesquisas ji existentes,
para que pudéssemos delinear a relevancia do estudo a que nos propusemos € buscar nos
estudos dos tedricos ja citados anteriormente referéncias sobre Educacao de Jovens e Adultos
no Brasil, Formac¢do de Professores de Jovens e adultos, Interdisciplinaridade, Saberes

Docentes, Contextos de Formacao e Prética, pelos quais se constroem os saberes.
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Os resultados desses estudos preliminares aqui serdo apresentados com o intuito de
manter na discussdo a coeréncia entre a teoria ja existente e os dados coletados.

Em uma pesquisa junto ao Banco de Dados da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), no periodo de 2005 a 2010, utilizando as palavras-
chave: Saberes Pedagdgicos e Formacdo Docente para professores de Jovens e
Adultos,verificamos a timida produ¢do académica voltada para a drea de Educagdo de Jovens
e Adultos, especificamente no que diz respeito a Formagao de Professores que atuam nessa
modalidade de ensino, bem como em relagcdo aos saberes docente.

Foram analisadas 87 teses defendidas nas varias regidoes e Universidades do pais. Para
tanto, definimos alguns critérios, tais como ano de publica¢do, universidade de origem,
assunto tratado, método e instrumentos utilizados, que forneceram dados sobre as propostas
dos estudos e sobre o caminho percorrido até as conclusdes.

Tais critérios utilizados para a elaboracdo da busca no Banco de dados da CAPES
contribuiram na leitura e interpretacdo dos dados colhidos, permitindo concluir que de 2006 a
2010 os estudos sobre a modalidade Educagdo de Jovens e Adultos aumentaram em 85%. Um
nimero maior de estudos buscou respostas as questdes aflitivas sobre o analfabetismo dos
adultos, a prética docente nos programas e nos cursos de alfabetizacdo de adultos,a exclusdao
de grande parte da populacdo adulta e as politicas publicas. Pouco se pesquisou sobre a
formacdo e saberes docentes.

Tais dados reiteram a relevancia do presente estudo em busca dos saberes dos
professores da educacdo de jovens e adultos, como elemento fundamental para novas
propostas de formacao.

A universidade de origem possibilitou mapear as regides do Brasil que mais ou menos
tém se debrucado sobre as questdes da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA);observou-se que
6% localizam-se na regiao norte, 15% na regidao nordeste, 8% na regido centro-oeste, 50% na
regido sudeste e 21% na regido sul.

A temadtica desenvolvida neste estudo pode ser considerada relevante, uma vez que se
pretendeu dar foco a Formacdo de Docentes e assim buscar desvendar este processo tao
complexo. Os métodos e instrumentos adotados destacam a abordagem qualitativa, com
65%;entretanto, também  estiveram  presentes a quantitativa, com 21%, a
qualitativa/quantitativa, com 11%, e nao definidas com 3%. Os instrumentos utilizados foram
questiondrios, entrevistas, histérias de vida, observacdes, andlise de discurso, narrativas,

estudo de caso e relatos orais.
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A leitura e andlise das referidas pesquisas evidenciaram que, quanto a formacdo do
docente, € no seu caminhar que ele se torna sujeito do seu saber; que a formacdo inicial
apresenta-se em nivel insatisfatorio; que urge a necessidade de transformacdo da pratica
pedagdgica enquanto processo que ird privilegiar a articulacao entre teoria e pratica. Por fim,
a pesquisa permitiu concluir que muito ainda estd por se fazer na formacdo dos docentes,
oferecendo-lhes possibilidades de melhores condi¢cdes de conhecer, compreender, opinar e
realizar a prética pedagdgica em prol da EJA, reafirmando assim a relevancia do estudo.

Conforme estabelece a Constituicdo de 1988, a educagdo deve atender a todos, sem
exclusdo. A Educacdo de Jovens e Adultos caracteriza-se pela sua populacdo desfavorecida
econOmica, social e culturalmente; por assim dizer, pessoas marginalizadas pelo sistema,
produtos de uma sociedade e de uma escola excludentes.

Cabe destacar a inquietacdo da pesquisadora enquanto formadora, porque, em sua
experiéncia profissional, tem verificado que a formacdo inicial de professores em seu
curriculo pouco se atém as questdes da formacdo para a educagcdo de jovens e adultos. De
fato, o curso de Pedagogia d4 maior enfoque a Educacao Infantil e ao Fundamental I;enquanto
as Licenciaturas especificas, que formam professores para o Fundamental II e Ensino Médio,
tém seu maior enfoque nas disciplinas especificas e nao na formacao de professores.

Segundo as Diretrizes para a Formacgdo de Professores da Educacdo Bésica em cursos
de nivel superior,de maio de 2000, “a LDBEN traca um perfil profissional que independe do
tipo de docéncia: multidisciplinar ou especializada, por drea de conhecimento ou
disciplina,para criangas, jovens ou adultos”.

E importante aqui lembrar as dificuldades dessa nova visio da formacdo de
professores quando pensamos que a educacao de jovens e adultos precisa ser incluida como
modalidade da educacdo bdsica, ja que nas antigas licenciaturas a formacgao de professores era
tratada como apéndice do bacharelado, “sendo que a atuacdo destes como ‘licenciados’ torna-
se residual e é vista, dentro dos muros da universidade, como ‘inferior’” (BRASIL, 2010).

A partir da década de 1990, as pesquisas sobre formacdo de professores e saberes
docentes surgem sob a influéncia da produgdo intelectual internacional, aliada as
caracteristicas nacionais préoprias, considerando a possibilidade de se dar voz ao professor,por
meio de histérias de vida e andlise de trajetorias profissionais. Assim, passa-se a compreender
o trabalho docente a partir de diferentes dngulos (como sujeito e profissional), valorizando-se
os saberes construidos e reconstruidos no confronto da pratica cotidiana, incluindo-se a

reflexdo e a partilha de saberes nesse processo de autoformacao.
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Nesse contexto da pesquisa, pretende-se compreender o trabalho docente por meio de
narrativas que poderdo esclarecer os saberes da experi€ncia construidos pelo grupo de
professores sujeitos investigados. Cabe lembrar que tais saberes sdo aqueles desenvolvidos no
exercicio e na pratica da profissdo, que emergem da experiéncia e sdao validados por ela
(TARDIF et al., 1991).

E importante ressaltar que ao abordar esta problemdtica hd que se ter em conta a
maneira como o meio e a experiéncia do individuo contribuem para o processo do
desenvolvimento e a construcdo dos saberes pedagdgicos. Tais saberes se apresentam sob a
forma de habitus, o que, para Tardif (2002),representa um conjunto de disposi¢des adquiridas
na e pela pratica real que expressa um saber-ser e um saber-fazer pessoal e profissional
validado pelo cotidiano. Neste caso, preocupamo-nos em observar como as experiéncias
comuns a esse grupo de pessoas diferentes sdo integradas por cada sujeito que as vive € como
cada um deles se reestrutura em func¢do delas, possivelmente servindo-se delas para evoluir.

Consideramos a hipdtese de que os saberes, quando identificados e refletidos,
geralmente se integram aos processos de formagao. Com este estudo, espera-se colaborar na
formacao e reflexdo daqueles que exercem a pratica didria em sala de aula, especialmente na
educacgdo de jovens e adultos; daqueles que exercitam a pratica de formagdo permanente junto
ao grupo de professores e,ainda, daqueles que sdo responsdveis pela formacdo inicial nas

Licenciaturas.

1.5 Organizacao da Dissertacio

Na sua estrutura, esta Dissertacio apresenta-se organizada em etapas,assim
denominadas: Introdug¢do, Revisdo da Literatura, Método, Resultados,Discussao,
Consideracdes Finais, Referéncias, Apéndices e Anexos.

A Introducdo traz uma visdo geral deste trabalho de pesquisa. A revisao da literatura
apresenta o referencial tedrico que ird contextualizar o Histérico da Educagdo de Jovens e
Adultos no Brasil, fundamentado por documentos oficiais e outros estudos, e embasard a
andlise dos dados coletados, que muito contribuird para identificar os saberes docentes que se
delineiam pelas questdes relativas a formacdo e pratica reflexiva do professor; pelos saberes

fundamentais para a profissao docente e pelos saberes construidos através da experiéncia.
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Como fundamentacdo tedrica, o referencial Bioecolégico de Bronfenbrenner,(1996;
2011)respaldard o trabalho, dando especial €nfase a questdo do contexto e do tempo,
considerados como fatores importantissimos na constru¢do dos saberes docentes. As
concepcoes de Tardif (2002), Lessard (1991), Alarcao (1996), N6évoa(1992), Imbernén(2004),
entre outros, se destacam no curso dessa pesquisa, subsidiando os estudos em evolug¢do no
foco do desenvolvimento profissional e praticas pedagdgicas.

Também serdo relevantes as experiéncias de vida profissional - ndo s6é na Educagdo
Baésica, mas também na Formacao de Professores - trazidas na bagagem socio-histérica dessa
pesquisadora. Talvez a experiéncia com a Formagdo de Professores tenha sido o que mais me
instigou a esta investigacdo. Conhecer e entender os saberes construidos pelos professores no
trabalho com Jovens e Adultos se tornou importante para mim, na medida em que pude
verificar e sentir a pouca énfase dada aos estudos sobre a aprendizagem de jovens e adultos
durante o processo de formacao inicial.

Na sequéncia, apresenta-se a Metodologia do estudo, subdividida em: tipo de pesquisa,
instrumentos, campo de estudo, populagdo, coleta de dados, andlise dos dados. Finalmente,
apresentam-se os Resultados, a Discussdo, as Considera¢des Finais e as Referéncias.Os

Apéndices e os Anexos sdo as derradeiras partes que constituem esta Dissertacao.
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2 REVISAO DE LITERATURA

No decorrer desta unidade da Dissertacdo o objetivo € apresentar a fundamentacao
tedrica que embasou a pesquisa e estd dividida nas seguintes partes: Breve histérico da EJA
no Brasil; Formagdo e a pratica reflexiva do professor; Saberes docentes;

Interdisciplinaridade; e a Teoria Bioecoldgica do Desenvolvimento Humano.

2.1 Breve Historico da EJA no Brasil

A Educacido de Jovens e Adultos aparece de forma sistematica no cendrio educacional
a partir de 1930, quando o Brasil passa por grandes transformagdes sdcio- econdmicas e
politicas, associadas a industrializacdo e ao aumento da populagdo urbana.Neste momento, a
Educagdo Basica comega a se consolidar como um sistema publico de educacdo, quando o
governo federal toma a iniciava de organizar o ensino em todo o pais, determinando as
responsabilidades estaduais e municipais. Neste contexto a educacdo de jovens e adultos
instituicionalizou-se.

Nos anos 40, os altos indices de analfabetismo provocam a decisdo do governo de
destinar um fundo que reverteria na alfabetizacdo de adultos. Estes, quando analfabetos, eram
identificados como incapazes e marginais, ndo podendo votar ou ser votado.

Segundo Cunha (1999):

[...] o desenvolvimento industrial brasileiro contribuiu para a valoriza¢do da
educacdo de adultos sob pontos de vista diferentes. Havia os que a
entendiam como dominio da lingua falada e escrita, visando o dominio das
técnicas de producdo; outros, como instrumento de ascensdo social; outros
ainda, como meio de progresso do pafs; e, finalmente, aqueles que a viam
como amplia¢do da base de votos(CUNHA, 1999, p. 10).

Em 1945, o Brasil passa por um periodo de redemocratizacdo com o final da ditadura
Vargas, que estimula o movimento do fortalecimento dos principios democriticos. A

Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO),recém
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criada,pede aos paises participantes que se organizem para a alfabetizacdo dos adultos
analfabetos cujos indices eram altos para a época.

Aqui é importante lembrar que essa proposta referia-se a adultos, pois sé recentemente
o jovem foi “[...] incorporado ao territério da antiga educacao de adultos” (OLIVEIRA, 2001,
p.16).

Em 1947, o governo lanca uma Campanha Nacional de Educacdo de Adultos, sob a
direcdo do professor Lourenco Filho, com o objetivo de alfabetizar em trés meses, de
contribuir para que os adultos pudessem concluir o curso primario em duas etapas de sete
meses, seguida de uma etapa de capacitagdo profissional e desenvolvimento comunitdrio. Os
resultados da campanha foram significativos possibilitando a criagdo de vdrias escolas
supletivas em diversas regioes do pais.

Ao lado da Campanha de Educacdo de Adultos, discutia-se no Brasil o analfabetismo
que era considerado causa e ndo consequéncia do pouco desenvolvimento do pais. O adulto
analfabeto sofria com o preconceito de ser considerado incapaz e marginal social e
psicologicamente. Ainda em meio a Campanha, cujos resultados ajudavam a superacdo do
preconceito, e a novos estudos da psicologia experimental, foi criado um método de ensino de
leitura para adultos.

Nesses trinta anos podemos verificar entdo como a Educacdo de Adultos foi conduzida
no Brasil. Eram muitos analfabetos adultos e a educacdo visava transformar o pobre
marginalizado em apenas um trabalhador, que pudesse exercer melhor seu trabalho, ou que
pudesse votar, sendo um instrumento na mao dos poderosos (CUNHA, 1999). A educagdo
ndo era vista ou pensada como um direito do cidaddo, como uma forma de sua inser¢cao na
sociedade. Percebia-se claramente a existéncia de uma educacdo elitista, que atendia uma
pequena parte da populagao.

Marshall (1967) afirma que € um engano ndo considerar o direito a educacdo
diretamente ligado ao direito a cidadania; para ele, o direito social de cidadania, bem como o
de ter sido educado, deveria ser considerado como um direito de todo cidadao adulto. Esta
ideia, como relata Marshall (1967), vigorava na Inglaterra do século XIX; para n6s no Brasil,
ela ainda era vigente em meados do século XX. Apesar da expansdo dos direitos sociais, 0
analfabeto ainda carregava a culpa pelo pouco desenvolvimento do pais.

Na década de 50, mesmo com os resultados positivos, a Campanha pela Educacio de
Adultos foi extinta, permanecendo o ensino supletivo implantado por meio dela. Aumentaram

as discussdes em torno da questao técnico-administrativas e pedagdgicas, que culminaram em
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uma nova visdo sobre o analfabetismo e o aparecimento de uma nova pedagogia de
alfabetizacdo de adultos.

Esta trazia em si o pensamento pedagdgico que inspirou os principais programas de
alfabetizacdo de adultos que se espalharam pelo pais no inicio dos anos 60; tem como autor o
professor Paulo Freire, talvez o educador brasileiro mais permedvel as questdes do seu tempo,
de sua regidao e do futuro do seu pais. Ele idealizou um método de alfabetizacdo de adultos

que traz em si um novo conceito de leitura e escrita, cujos principios estdo na criagao:

Pensdvamos numa alfabetiza¢do que fosse em si um ato de criacdo, capaz de
desencadear outros atos criadores. Numa alfabetizacdo em que o homem,
porque nio fosse seu paciente, seu objeto, desenvolvesse a impaciéncia, a
vivacidade, caracteristica dos estados de procura, de invengdo e
reivindicagdo (FREIRE,1977,p.104).

A alfabetizacdo como ato de criacdo - buscando desenvolver a vivacidade, a busca, a
invencdo - certamente tiraria o alfabetizando da situacdo de excluido, trazendo-o para a
condicdo de pessoa atuante e reivindicativa.

O programa de alfabetizacdo gerado por Paulo Freire marcou a educacdo nas quatro

ultimas décadas do século 20, conforme afirma Cunha (1999):

Na percepcdo de Paulo Freire, os conceitos de alfabetizacdo e educacdo
estdo muito proximos, para ndo dizer que se confundem. Alfabetizacido é
mais que o simples dominio mecanico de técnicas para escrever e ler. Com
efeito, ela é o dominio dessas técnicas em termos conscientes. E entender o
que se 1€ e escrever o que se entende (CUNHA, 1999, p. 12).

Em janeiro de 1964, foi aprovado o Plano Nacional de Alfabetizagdo que funcionaria
em todo o pais sob a orientacdo da proposta de Paulo Freire.

De acordo com Ribeiro (1997):

O paradigma pedagdgico que se construiu nessas praticas baseava-se num
novo entendimento da relagdo entre a problemdtica educacional e a
problemdtica social. Antes apontado como causa da pobreza e da
marginalizacdo, o analfabetismo passou a ser interpretado como efeito da
situacdo de pobreza gerada por uma estrutura social ndo igualitdria
(RIBEIRO, 1997, p. 23).

Este novo pensamento pedagdgico - que estabelece a relagdo entre a educagdo e o
problema social, em uma sociedade que aponta a pobreza como a causa do pouco

desenvolvimento ou o obstdculo ao desenvolvimento - busca uma mudanca de paradigma, um
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avanco real, em que o povo e também o pobre possam participar, reivindicar seus direitos
pelos proprios pensamentos € agoes.

Com o golpe militar de 1964, os programas de Alfabetizacdo de Adultos foram vistos
como ameaca a ordem.

Em 1967, o governo langa o Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo (MOBRAL). O
MOBRAL visava atender a populacdo entre 15 e 30 anos e tinha como objetivo a
alfabetizacdo funcional para valorizar e integrar o homem a sua familia, a comunidade local e
a patria. As experiéncias pedagdgicas dos anos 60 foram reproduzidas pelo MOBRAL,
esvaziadas de todo o senso critico e problematizador.

O MOBRAL foi extinto em 1985 e, em seu lugar, ficou a Fundacdo Educar que,
mesmo ndo assumindo os programas, apoiava técnica e financeiramente as iniciativas dos
governos,de empresas e entidades civis conveniadas.Saimos deste periodo com um Brasil

diferente,em que segundo Telles (2001):

[...] a pobreza vira a sombra que o passado projeta no presente: o desemprego,
a fome, a doenga, a invalidez, a mortalidade, a destituicdo material ficam por
conta de circunstancias genéricas em que nao existem sujeitos € muito menos
responsabilidades, apenas falam dos destinos da histéria que fizeram deste
pais um pais pobre, porém pleno de possibilidades (TELLES, 2001, p.50).

Em 1988, a Constituicdo aprovada “[...] expressou a aspiracdo por uma sociedade
democratica e mais igualitdria” (TELLES, 2001), e estendeu o direito ao ensino fundamental a
todos os cidaddos de todas as faixas etdrias, o que obrigou o governo a ampliar as
oportunidades para os que ja passaram da idade de cursar a escola regular.

Embora esta seja uma conquista de fato, segundo Haddad (2009), a Lei de Diretrizes e
Bases (LDB) de 1996 ndo deu a importancia necessdria a modalidade EJA, a qual foi excluida
do Fundo de Manuten¢ao e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdao do
Magistério (FUNDEF), que na época era a principal fonte de financiamento da educagdo.
Com a chamada da sociedade civil para colaborar com os servicos educacionais, segundo
orientacdo neoliberal, grupos empresariais, entidades filantrépicas, de prestacdo de servicos,
ou de cardter assistencial ganharam relevancia e o setor publico saiu enfraquecido.

Nos anos 90, devido a ideia de fortalecimento da cidadania e da formagao cultural da
populacdo, a universaliza¢do do ensino fundamental traz maiores desafios para a Educacdo de
Jovens e Adultos.

A Declaracdo de Hamburgo (1997) refere-se a Educacdo de Jovens e Adultos como

fundamental para a vida nas sociedades contemporaneas:
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[...] a educacdo de jovens e adultos pode ser considerada mais que um
direito: € a chave para o século XXI; € tanto consequéncia do exercicio da
cidadania como condi¢do para uma plena participacdo na sociedade. Além
do mais ¢ um poderoso argumento em favor do desenvolvimento ecolégico
sustentavel [...], do desenvolvimento socioeconOomico e cientifico, além de
um requisito fundamental para a constru¢cao de um mundo onde a violéncia
cede lugar ao didlogo e a cultura de paz baseada na justica (MEC/UNESCO,
2004, p.41).

Assim, fica evidente o verdadeiro sentido da EJA, ou seja, a educag@o continuada que
proporciona aos jovens e adultos conhecimentos que lhes possibilitem maior humanizacao,
entendida aqui como os direitos sociais a saude, a qualidade de vida, ao trabalho, e a formacao
profissional.

Em nivel internacional, a Conferéncia Internacional da Educacdo de Adultos
(CONFINTEA),preparada pela Organizacido das Nagdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e
a Cultura (UNESCO), que acontece em intervalos de doze anos, define que cada pais
apresente um relatério nacional sobre o estado da sua EJA, com o objetivo de definir novas
orientagdes e prioridades para a préxima década.

Os relatérios nacionais foram a base para a preparacdo de relatérios regionais por
continente: América do Sul e Caribe, Asia e Pacifico, Africa, Estados Arabes e Pan-Europa.
Em 2009 decidiu-se, com base nos relatdrios regionais, elaborar um relatério global sobre
aprendizagem e educacgdo de adultos.

No Brasil, a partir da CONFINTEA, criaram-se Féruns Estaduais de EJA, que
acontecem por todo o pais e tem como objetivo socializar experi€ncias e definir politicas
publicas. A politica nacional passou a ser articulada pelos municipios, por Organizagdes nao
Governamentais (ONGs), por movimentos sociais, por sindicatos e Universidades que,por
meio dos Féruns, articulam-se com o governo federal para a elaboracdo de politicas publicas
para EJA.Em 2010,0 Plano Nacional de Educacao, Diretrizes e Estratégias de Acao,elaborado
na Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE),trouxe novas diretrizes para a Educacgao e,
consequentemente, para a Educacado de Jovens e Adultos, estabelecendo como concepcao uma
educagdo inclusiva pautada nos direitos humanos e no reconhecimento da diversidade, o
direito a aprender e ndo apenas ser escolarizado.

Nesse sentido o documento da SE de Sao Paulo, 2012, sobre planejamento, com base
nas Resolugdes SE n° 77/2011, n® 08/ 2012 e n° 10/2012(Anexo E),propde aos professores a
discussao e reflexdo sobre a pratica pedagdgica na EJA, para atendimento aos alunos levando-

se em conta que:
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- os alunos da EJA desejam conhecer as razdes pelas quais precisam
aprender algo ou como aquela aprendizagem vai beneficid-los. Isso agrega
valor ao autoconceito e autoestima.

- as experiéncias de vida devem ser sempre consideradas por conferir sentido
e significado a aprendizagem. Estas devem vir baseadas, sempre que
possivel, em vivéncias concretas e relacionadas as necessidades dos alunos e
de seus objetivos futuros.

- nas propostas escolares, deverd ser presente o sentimento de realizacao dos
alunos; caso contrdrio, poderd se tornar um dos fatores da evasdo que se
observa na EJA (SAO PAULOQ, 2012, p.5).

E importante considerar a especificidade da educacio de jovens e adultos. Sdo alunos
bem diferentes das criangas e adolescentes presentes nas instituicdes de ensino em geral.
Apresentam as caracteristicas, os interesses e as expectativas proprias do adulto; este requer
muitas vezes intervencao pedagdgica, metodologia e material didatico apropriados. Esse
aluno precisa de uma educacdo que possa garantir-lhe a sua realizacdo como pessoa e sua
participacdo no desenvolvimento socioecondmico e cultural da comunidade em que vive. Sdo
adultos e jovens normalmente excluidos da escola, com uma histdria escolar nada favorével,
quase sempre emocionalmente frustrante.

Entender como esses jovens e adultos pensam e aprendem requer: “[...] transitar pelo
menos por trés campos que contribuem para a definicdo de seu lugar social: condi¢do de ndo
crianca, condicdo de excluidos da escola, condi¢do de membros de grupos sociais”
(OLIVEIRA, 2001, p.16).

Quanto a condi¢do de ndo crianga, temos uma questdo a considerar, pois “[...] os
processos de construcdo de conhecimento e de aprendizagem dos adultos s@o muito menos
explorados na literatura psicolégica”(OLIVEIRA, 2001, p.17). Mesmo assim, o adulto esta
inserido no mundo do trabalho e das relacdes interpessoais e, pela propria histéria de vida,
serd capaz de reflexao sobre seu conhecimento e processos de aprendizagem.

Quanto a questdo de excluidos da escola e de membros de grupos sociais, podemos
discutir a necessidade da adequacdo de métodos e curriculos de ensino que normalmente sao
pensados para criancas. Adequar as regras e linguagens especificas da escola, para que os
jovens e adultos ndo se sintam novamente excluidos, envergonhados e inseguros quanto a sua
capacidade de aprendizagem, € fundamental no trabalho com a educacdo desse grupo de
alunos e no atendimento a funcao social da escola.

Vale a pena, aqui, aprofundar um pouco mais nossas preocupacdes quanto as

competéncias profissionais de um educador, em especial no que diz respeito a drea

pedagdgica e a perspectiva politico-social da sua acao.
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2.2Formacao e Pratica Reflexiva do Professor

Para se falar em formacdo de professores, precisamos entender o lugar de onde
falamos, identificando a concep¢do de formacdo como a concebemos. No presente estudo,
consideramos forma¢do como parte do desenvolvimento profissional do docente. Uma
formacdo pensada, refletida, que possibilite ao professor entender e valorizar sua pratica no
sentido de repensé-la pautada nas teorias pedagdgicas. S6 a prética refletida, unida as teorias,
poderd tornar o professor um profissional autdbnomo, com competéncia para avancar e
reelaborar suas acdes no sentido de uma prética que atenda as demandas dos alunos de hoje.

Analisando as nossas escolas atuais, podemos verificar que tanto a formacgao inicial
como a continuada, se pautadas no acimulo de conhecimentos oferecidos por meio de cursos
e palestras sem a devida reflexdo e interacdo entre os pares, buscando traduzir as questoes
cotidianas em ag¢des eficazes, pouco acrescentardo ao processo de formacao docente.

Os estudos de Novoa, (1992, p.25), destacam que a formacao deve®[...] estimular uma
perspectiva critico-reflexiva, que forneca aos professores os meios de um pensamento
autdonomo e que facilite as dindmicas de autoformacdo participada”. Dai que a formag¢do ndo
acontece pela acumulagdo de conhecimentos e técnicas, “[...] mas sim por meio de um
trabalho de reflexdo critica sobre sua utilizagio” (NOVOA, 1992, p.25), isto &, através de
processos de investigacdo articulados com as préticas educativas. Para Gémez (1992, p.104),
“no contato coma situacdo pratica, ndo sé se adquire e constr6i novas teorias, esquemas e
conceitos, como se aprende o proprio processo dialético da aprendizagem”.

A reflexdo é explicada pela imersdo consciente do homem no mundo da sua
experiéncia, levando em conta valores, intercAmbios simbdlicos, afetividade, interesses
culturais, sociais e politicos que permeiam os contextos de trabalho em geral. Schon (2000)
associa a ideia de praticum reflexivo ao espaco de formacdo no qual o professor,
constantemente, tem a oportunidade de refletir sobre os problemas e a dinamica que
acompanham a prética cotidiana. Aliada a essa proposta epistemoldgica, apresenta conceitos
inerentes a nova concep¢do de pratica profissional, quanto ao pensamento pratico do
professor; ou seja, o conhecimento-na-acdo, a reflexdo-na-acdo, a reflexdo-sobre-a-acdo e
sobre-a reflexdo-na-acao.

Esses conceitos trazidos por Schon (2000) como fundamentais para a formagao de um

profissional eficiente serdo aqui brevemente apresentados.
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O conhecimento-na-a¢do é um conhecimento espontaneo, demonstrado na execucao
da acdo bem desempenhada; é o conhecimento executado sem pensar e revelado na agdo. Sao
conhecimentos dindmicos que estdo na acdo e ao serem descritos convertem-se em
conhecimentos na acdo. Conhecer na acdo €, assim, um processo que acontece
espontaneamente proporcionando resultados pretendidos e, muitas vezes, respostas que nos
trazem surpresas que originam reflexdo dentro da agao.

A reflexdo-na-agao € a reflexao durante a a¢do; ou seja, da-se em um periodo de tempo
em que ainda se pode interferir na a¢cdo em desenvolvimento. Neste caso, o pensar serve ainda
para dar nova forma ao que se estd fazendo. A reflexdo na acdo questiona a estrutura de
pressupostos do ato de conhecer na a¢do e produz significacdo imediata para a acdo.

A reflexdo sobre a a¢do é um processo no qual a reflexao realiza-se sobre a acdo
reconstruida; ou seja, sobre a acdo concluida. Neste caso, ndo se interfere na acdo em
desenvolvimento, mas em futuras acoes.

Finalmente, a reflexdo sobre a reflexdo na acdo € a que realmente leva o profissional a
progredir, a construir novas acdes futuras. Desse modo, as futuras a¢des sdo realizadas sobre
reflexdes anteriores.

Sob tal perspectiva, na formagdo docente a pratica adquire papel relevante, assumindo-
se como lugar de aprendizagem e de constru¢cao do pensamento pratico do professor. Ainda
que ndo ensine diretamente, ¢ possivel haver aprendizagem pela préitica quando os processos
de conhecer a agdo, refletir na agdo, refletir sobre a acao e refletir sobre a reflexdo da acdo
acontecem e possibilitam a constru¢do de novas agoes.

Podemos assim considerar a reflexdo uma caracteristica que define a agdo humana,
principalmente na vida social moderna, visto que as agdes humanas sdo constantemente
examinadas e reformuladas a luz de novas informacdes sobre estas proprias praticas.

Especialmente considerando esse contexto de incertezas e rapidas transformacdes do

mundo pés-moderno, como define Giddens (1991):

[...] periodo de nitida disparidade do passado, o termo com frequéncia tem
um ou mais dos seguintes significados: descobrimos que nada pode ser
conhecido com alguma certeza, desde que todos os “fundamentos”
preexistentes da epistemologia se revelaram sem credibilidade; que a histdria
¢ destituida de teleologia e consequentemente nenhuma versio de
“progresso” pode ser plausivelmente defendida; e que uma nova agenda
social e politica surgiu com a crescente proeminéncia de preocupagdes
ecoldgicas e talvez de novos movimentos sociais em geral
(GIDDENS,1991,p.45-46).
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Podemos entdo pensar que toda instituicdo educativa e o grupo de profissionais
docentes precisam buscar concep¢des que possibilitem uma educacdo para a cidadania
visando principios de uma sociedade democratica, abandonando a concep¢ao predominante
no século XIX, de mera transmissdo do conhecimento académico, pautado em certezas,
reforcado aqui por Giddens (1991, p.40), quando afirma que: “Nenhum conhecimento sob as
condi¢des da modernidade é conhecimento no sentido “antigo”, em que conhecer é estar
“certo”.

Esta afirmacao nos faz pensar que, para ser eficiente, a instituicdo educativa precisa

atender as necessidades que a sociedade impde neste contexto atual, assim como esclarece

Imbernén (2004):

Para educar realmente na vida e para a vida, para essa vida diferente, e para
superar desigualdades sociais, a instituicdo educativa deve superar
definitivamente os enfoques tecnoldégicos, funcionalistas e burocratizantes,
aproximando-se, ao contrdrio, de seu cardter mais relacional, mais dialégico,
mais cultural-contextual e comunitario, em cujo dmbito adquire importincia a
relacdo que se estabelece entre todas as pessoas que trabalham dentro e fora da
instituicio(IMBERNON, 2004, p. 7-8).

Considerando o quadro social de globalizacao ou mundializacdo, com ideias e praticas
neoliberais e indicadores de desempenho para medir a qualidade educativa, fica evidente a
necessidade de um debate mais intenso sobre as relagdes que se estabelecem na docéncia.

Neste cendrio, segundo Imbernén (2004), objetivando a formagdo do professor,
caberia buscar capacitd-los com instrumentos intelectuais que pudessem aproxima-los de
novos conhecimentos e prepard-los para a interpretacdo das situacdes complexas, bem como
envolvé-los em tarefas de formacdo comunitdria que favoreceriam o estabelecimento de
vinculos entre o saber intelectual e a realidade social. Esta formacgdo, tdo discutida hoje em
dia, faz parte do desenvolvimento profissional do professor, que nao se reduz ao
desenvolvimento pedagdgico, mas ao conhecimento e a compreensdo de si mesmo,
estimulando o desenvolvimento cognitivo, que associado aos conhecimentos tedricos, amplia
os saberes de natureza técnica e profissional.

Considerando-se o paradigma da “racionalidade técnica”(SCHON, 2000, p.15) em que
os dominios da teoria e da pratica se entrelacam durante a formag¢do docente, torna-se
importante considerar as instituicdes formadoras (Universidades e Escolas) e as relagdes que

entre elas se estabelecem, pensando a Universidade com os dominios da teoria e as Escolas



29

com os dominios da prética, que se entrelacam ao longo da formacdo e pratica docente
(MIZUKAMLI, 2005 - 2006).

Este modelo que ainda predomina na maioria das Universidades e Institutos de Ensino
do pais, e que trazem as disciplinas especificas precedendo as disciplinas pedagdgicas,tem se
mostrado inadequado a formacdo docente para atender a realidade do professor;tem sofrido

criticas tais como:

[...] a separacdo entre teoria e prética na preparacdo profissional, a prioridade
dada a formacdo tedrica em detrimento da formag@o pratica e a concepcao da
pratica como mero espaco de formagdo de conhecimentos tedricos, sem um
estatuto epistemoldgico préprio. Um outro equivoco desse modelo consiste
em acreditar que para ser um bom professor basta o dominio da drea do
conhecimento especifico que se vai ensinar (PEREIRA, 1999, p.112).

Nesse sentido, é importante que um modelo de formagao que considere o professor um
profissional que age, reflete e cria durante seu trabalho pedagdgico seja posto em pratica. Um
modelo como o da “racionalidade prética”, (PEREIRA, 1999, p.113), que considera a pratica
o momento e local de reflexdo, criacdo e constru¢do de conhecimento.

Shulman (1988, p.33) argumenta que: “[...] a maioria dos professores é capaz de
ensinar de uma maneira que combina o técnico com o reflexivo, o tedrico com o prético, o
universal como concreto e, que se faz necessdrio haver um continuo jogo entre os dois
principios, de racionalidade técnica e de reflexdo-na-acdo”.

Para que este jogo entre os dois principios citados por Shulman (1988) aconteca é
importante que a formagao inicial do professor se desenvolva fundamentando as bases para a

constru¢do de um conhecimento pedagdégico sélido.

2.2.1Formacgdo para Atuacdo Docente na EJA

A formacgdo inicial dos professores tem sido realizada ao longo da histéria por
instituicdes organizadas especialmente para este fim. No Brasil, a formacdo inicial de
professores iniciou no século XIX, com a criagdo das Escolas Normais que correspondiam ao
nivel secundério e, logo apds, ao ensino médio.

Somente a partir da Lei n® 9394, de 1996, a formacdo dos docentes para Educacdo

Infantil e para os anos iniciais do Ensino Fundamental passa a ser obrigatéria em nivel



30

superior, previsto um tempo de adaptacdo para o novo sistema. Para os anos finais do ensino
fundamental e ensino médio, a preocupacdo com a formacdo de professores s6 se deu a partir
do inicio do século XX. “Até entdo, esse trabalho era exercido por profissionais liberais ou
autodidatas” (GATTI, 2010, p. 1356), nas poucas escolas existentes.

Ja o curso de Pedagogia, regulamentado em 1939, incialmente formava o bacharel em
educagdo e com mais um ano de estudos de Didética, formava o licenciado nas disciplinas de
educacao.

Com a Reforma Universitdria, instituida pela Lei n° 5. 540, em 1968, foram instituidas
Habilitacdes Profissionais, pelas quais os alunos optavam em um determinado momento do
curso, tornando-se especialista em Administracdo Escolar, Supervisdo Escolar, Inspecdo
Escolar e Ensino das Disciplinas e Atividades Praticas dos Cursos Normais.

Com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases Lei n° 9294/96, alteracdes ocorreram
tanto para as instituicdes formadoras como para os cursos de formacdo de professores que
passaram a ser licenciaturas. Mas somente em 2006, pela Resolu¢do n°l de 15/05/2006
(Anexo F), o curso de Pedagogia passa a ser proposto como licenciatura e a responder pela
formacdo de professores para a Educagdo Infantil e primeiros anos do Ensino Fundamental,
pela formacdo de professores para o curso Normal, e ainda, se e onde houver, para a
modalidade da educacio de jovens e adultos e formagdo de gestores.

Apesar de todas essas mudangas, permanece a dicotomia entre a formacdo de
professores para a Educacdo Infantil, anos iniciais do Ensino Fundamental e Educacdo de
Jovens e Adultos, e professores dos anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio como

afirma Gatti (2010):

Mesmo com ajustes parciais em razao das novas diretrizes, verifica-se nas
licenciaturas dos professores especialistas a prevaléncia da histérica ideia de
oferecimento de formagdo com foco na drea disciplinar especifica, com
pequeno espago para a formacgdo pedagdgica. Adentramos o século XXI em
uma condicdo de formacdo de professores nas dreas disciplinares em que,
mesmo com as orientacdes mais integradoras quanto a relacdo “formacio
disciplinar/formacdo para a docéncia”, na pritica ainda se verifica a
prevaléncia do modelo consagrado no inicio do século XX para essas
licenciaturas (GATTI, 2010, p.1357).

Embora as instituicbes de formacdo sejam organizadas para este fim, com
profissionais especializados, curriculo organizado em uma sequéncia de conteudos,
atividades, tarefas, cujos objetivos sdo proporcionar aos formandos aquisi¢do de

conhecimentos, competéncias, habilidades, atitudes, capacidade de saber e saber fazer, nossa
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formacdo inicial para professores tem se apresentado insuficiente para atender a realidade
contemporanea como conclui Gatti (2010) em sua pesquisa sobre Formacdo de Professores no

Brasil: Caracteristicas e Problemas:

No que concerne a formacgdo de professores, é necessdria uma verdadeira
revolucdo nas estruturas institucionais formativas e nos curriculos da
formacdo. As emendas ji sdo muitas. A fragmentacdo formativa é clara. E
preciso integrar essa formacdo em curriculos articulados e voltados a esse
objetivo precipuo. A formacgdo de professores ndo pode ser pensada a partir
das ciéncias e seus diversos campos disciplinares, como adendo destas areas,
mas a partir da funcdo social prépria a escolarizacdo — ensinar as novas
geracdes o conhecimento acumulado e consolidar valores e préticas
coerentes com nossa vida civil(GATTI, 2010, p.1375).

Considerando o contexto em mudanga em que a escola estd inserida, e a fun¢do social
propria a escolarizagdo, o futuro professor tem sido desafiado a construir conhecimentos em
ambitos que possa capacitd-lo a exercer sua profissao, levando em conta toda a complexidade

que lhe € peculiar. Imbernén (2004) enfatiza que:

E necessdrio estabelecer uma formacio inicial que proporcione um
conhecimento vélido e gere uma atitude interativa e dialética que conduza a
valorizar a necessidade de uma atualizacdo permanente em funcdo das
mudangas que se produzem; a criar estratégias e métodos de intervencgao,
cooperagdo, andlise, reflexdo; a construir um estilo rigoroso e investigativo
(IMBERNON, 2004, p. 66).

Assim,as institui¢des de formacao inicial t€ém papel fundamental ndo sé em promover
os conhecimentos profissionais e culturais, como em possibilitar ao futuro professor a
formacdo de estratégias e métodos que auxiliem na sua pratica pedagdgica.

E importante considerar que os conhecimentos que se constroem durante a formacio
inicial sdo suportes para as praticas pedagogicas. Nao podemos perder de vista que falar da
formacdo inicial € falar de processos, € ndo de fatos e produtos. Aprender a ensinar ¢ um
processo complexo, que se prolonga por toda a vida profissional do professor (MIZUKAM]I,
2010). Esse processo envolve fatores afetivos, cognitivos, éticos e os de desempenho em seu
trabalho.

Para o desenvolvimento profissional do professor, a experiéncia, a significacdo de tal
experiéncia e a consideragdo da pratica profissional tornam-se fatores muito importantes para
a constru¢ao de conhecimentos. Tais fatores serdo levados em consideragdo neste estudo, para
identificacdo dos saberes docentes.

Sobre a profissdo docente, inspiramo-nos nas colocagdes de Imbernén (2004 ):
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A profissdo docente comporta um conhecimento pedagdgico especifico, um
compromisso ético e moral e a necessidade de dividir a responsabilidade
com outros agentes sociais, ji que exerce influéncia sobre outros seres
humanos e, portanto, ndo pode nem deve ser uma profissdo meramente
técnica de ‘“‘especialistas infaliveis” que transmitem unicamente
conhecimentos académicos (IMBERNON, 2004, p.29).

Podemos entdo considerar que o conhecimento pedagdgico nido € absoluto e nem o
unico que compde os conhecimentos profissionais que um professor deveria ter; de fato,
também se faz necessario um conhecimento polivalente, que compreenda o conhecimento
pedagégico comum integrado pelo patrimonio cultural de uma sociedade, e o conhecimento
pedagégico especializado ligado a agdo, a pritica que necessita de um processo de
profissionalizacdo. Também ndo podemos deixar de mencionar uma das mais importantes
funcdes ou tarefas docentes, que € a de propor valores, impregnada de conteido moral, ético e
ideolégico (IMBERNON,2004).

O conhecimento do professor precisa ser olhado como um conhecimento cultural, do
contexto,e como conhecimento prético carregado de compromisso cientifico, politico, ético e
moral da profissao de educar.

A democratizag¢do do sistema educativo tem aumentado a exigéncia ao profissional da
educagdo. Para atendé-la,a formacdo inicial precisa trazer ao professor um conhecimento
cientifico, cultural, contextual, psicopedagdgico e pessoal, para que possa assumir a tarefa
educativa em toda sua complexidade (IMBERNON, 2004).

O professor traz para sua pratica aprendizagens das experiéncias de aluno, modelos
que se perpetuam no exercicio da sua profissdo; por isso, a formagdo bdsica além de
conteddos precisa pensar nas metodologias, nas estratégias, nos recursos, que possam Servir
de modelo a um profissional que precisa estar atento ao futuro. Na formagdo bdésica do
professor a mudancga precisa ter um lugar de destaque, pois ndo se trata de uma aprendizagem
de um oficio, mas de aprendizagens de uma profissdo, o que inclui acdes concretas e tomadas
de decisdo para diferentes situagdes.

Das institui¢cdes de formacdo de professores, hoje em dia € exigido que o professor
aprenda a lidar com um conhecimento em constru¢do, € nao mais um conhecimento imutavel;
que entenda a educacdo como um compromisso politico; que considere o desenvolvimento
humano da pessoa e a necessidade de uma formacao continua que lhe possibilite interagir com
o contexto onde estd inserida a escola.

E o professor da Educacdo de Jovens e Adultos?Quem sao os professores que atuam

na EJA? Como sdo formados para atuar na EJA? Essas questdes sdo constantes nas ultimas
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pesquisas que t€ém como foco a Educagdo de Jovens e Adultos, o que nos leva a crer que ndo
ha grandes avancos no processo de mudanca em uma situacdo que perdura desde a entrada da
EJA na histéria da educagio brasileira.

Pela historia da EJA no Brasil, podemos verificar que a Educagao de Jovens e Adultos
nem sempre foi considerada uma modalidade educativa, portanto ndo necessitava de
professores profissionais com formagao adequada para tal.

Somente na LDB 9394/96, artigo 4, inciso VII a formacdo de um profissional para a
Educagdo de Jovens e Adultos aparece como preocupacao.

Mesmo assim, os estudos de Soares (2010) trazem dados do INEP/2005, que mostram
a existéncia de 1698 cursos de Pedagogia no Brasil, em 612 institui¢des de ensino superior,
em que apenas 27 ofereciam a habilitacdo de EJA, cursos estes localizados em 15 Institutos de
Ensino Superior (IES), localizadas nas regides nordeste, sudeste e sul. As regides norte e
centro-oeste ndo apresentavam esta habilitacdo. Ainda é importante considerar que os cursos
que oferecem a habilitacdo em EJA oferecem “a partir do 3° ou 4° periodo do curso de
Pedagogia havendo a permanéncia de Metodologia para o ensino em EJA e estigio
supervisionado” (SOARES, 2010 p.97).

Sabemos que no campo educacional a formacdo dos professores (inicial ou
continuada), vem sendo discutida nas dltimas décadas, porém pesquisas revelam que nao tem
acontecido o0 mesmo com a formacdo para os professores da EJA. Esta situagdo vem “[...]
corroborar a posi¢ao marginal que a EJA tem ocupado no campo das pesquisas académicas e
da formacao inicial de educadores, ou, ainda, no campo das praticas e programas educativos”
(VOVIO, 2010, p.61).

Apesar de sua origem diversa (religiosa, politica, sindical, comunitéria), hoje a EJA
quando ligada a escolarizacdo tem a funcdo de atender pessoas que ndo tiveram acesso a
Educacgdo Basica ligada ao sistema de ensino publico e privado.

Durante a maior parte da sua histéria, a EJA esteve ligada a alfabetizacdo de adultos
que por algum motivo ndo puderam realizar seus estudos em tempo regular, e foi influenciada
por duas concepgdes: emancipagio e mudancga social. “Uma delas é a educacdo como meio de
emancipagao e transformacgao das pessoas e sociedades, advinda das experiéncias do territério
da educacdo popular” (ARROYO, 2005 e 2006, apud VvOVIO, 2010, p.64). A outra é a

educagdo compensatoria, que, conforme explica Di Piero (2005):
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[...] que inspirou o ensino supletivo, visto como instrumento de reposi¢do de
estudos ndo realizados na infincia ou adolescéncia. Ao focalizar a
escolaridade ndo realizada ou interrompida no passado, o paradigma
compensatdrio acabou por enclausurar a escola para jovens e adultos nas
rigidas referéncias curriculares,metodoldgicas, de tempo e espaco da escola
decriancas e adolescentes,interpondo obsticulosa flexibilizacdo da
organizacdo necessdria ao atendimento das especificidades desse grupo
sociocultural (DI PIERO, 2005, p.1118).

Essa concepcdo compensatdria traz visOes assistencialistas e preconceituosas que
impedem o professor de enxergar os conhecimentos de vida que os adultos trazem para a
escola, j& que ndo possuem conhecimentos escolares. Dessa forma, para atender a esta
populacdo, os curriculos e conteddos na maioria das vezes se igualam aos curriculos das
escolas regulares, calcados na cultura considerada legitima, e ignoram a cultura dos grupos ali
presentes, o que faz da EJA uma modalidade que concentra uma grande evasao.

Nesse campo da EJA hd uma variedade de pessoas atuando chamadas de educadores,
monitores, capacitadores. Sao denominados professores os ligados as redes de ensino que
atuam diretamente na educagdo escolar, com formagdo para a docéncia.

Embora com formacdo para a docéncia, muitos professores ndo contaram em sua
formacao inicial com uma formagao adequada a modalidade de jovens e adultos. Diante disso,
muitos constroem seus saberes na pratica ou experiéncia docente, muitas vezes trabalhando
até com criancas e adolescentes.

O Plano Nacional de Educacdo, Diretrizes e Estratégias de Acdo, elaborado na
Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE), em 2010, quanto a formacgao de professores

propoe:

1)Incorporar ao planejamento e orcamento do MEC a formagdo e
qualificacdo de educadores/as de EJA, contemplando as diversas areas de
conhecimento e a diversidade dos sujeitos, bem como suas relagcdes com o
mundo do trabalho.

2)Fomentar a habilitacdo, nos niveis médio e superior, de educadores/as
populares vinculados/as a movimentos de alfabetizacdo do campo e da
cidade.

3)Prover ampliacio de quadro docente nas Ifes, de forma a viabilizar a
formacao latu senso e strictu senso de professores/as do ensino médio e de
graduacdo, vinculada a educagio tecnoldgica.

4)Criar grupos de trabalhos permanentes nos drgdos gestores da educagdo
dos diversos sistemas, para discutir, propor e avaliar politicas educacionais
para a diversidade sexual e relacdes de género, compostos por representantes
do poder publico e da sociedade civil (BRASIL, 2010, p.152-153).

Diante do exposto, é de interesse destacar a relevancia do trabalho pedagdgico, tendo

clareza do papel do professor que, na pratica, exercita a formagdo, adequando-se as
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especificidades do campo de acdo no processo ensino/aprendizagem. Afinal, as exigéncias
que hoje se fazem aos profissionais da educacdo ainda estio muito além daquelas
contempladas em sua formacao inicial, o que se verifica também entre os docentes que atuam
junto a Educagdo de Jovens e Adultos, em diferentes niveis de ensino.

Bem sabemos que a visdo globalizada dos problemas e seus encaminhamentos, anélise
critica, criatividade, transferéncia e adaptacao de conhecimentos a novos campos € situacoes,
criticidade e reflexdo diante das questdes cotidianas, iniciativa de pesquisa e espirito
empreendedor, relacionamento cooperativo com profissionais de outras dreas integrando
conhecimentos e vivéncias, entre outras tantas acdes, poderiam ser mais estimuladas nos
centros formadores visando melhor definir competéncias basicas, preparando os profissionais
para o mercado de trabalho, nas diferentes modalidades e niveis de ensino.

Ainda observamos que, na sua estrutura pedagdgica, em geral nossas universidades
ndo estdo ajustadas para este tipo de profissional que aqui estamos a destacar.

Concordamos com Masetto (1998) que as Universidades ainda ndo oferecem uma
formacdo adequada ao que os tempos atuais estdo a exigir — caracterizam-se como muito
académicas, adotam metodologias e avaliacdo convencionais, oferecem poucas oportunidades
de convivéncia com a realidade das salas de aulas e situagdes de aprendizagem nas quais se
dard o dominio de técnicas e situagdes comuns as praticas integradas aos contextos das
escolas que abrigam o ensino fundamental e médio. Nesse sentido, quase sempre deixam de
ser produtivas até mesmo proprias experiéncias de Estigio que acompanham a formacao
académica nas licenciaturas, no ldcus da escola na qual poderiam contemplar e participar de
experiéncias significativas que certamente, complementariam com maior qualidade a
formacgdo. Ainda € possivel perceber um descompasso entre as instancias académicas e as
escolas bdsicas, que ndo exercitam uma relacao de parceria interativa e produtiva.

Que saberes, conhecimentos, habilidades, atitudes e competéncias docentes podem ser
ensinados e aprendidos? O que € possivel ensinar nos centros formadores (nas licenciaturas
em geral) associando teoria e pratica, de modo a reforcar a aprendizagem profissional da
docéncia? Que projetos de formacao docente sdo eficazes e capazes de promover um ensino
significativo?

Estas, dentre tantas outras questdes, inspiram a necessidade de investigagdes com o
intuito de compreender a natureza e os contextos de aprendizagem dos professores, incluindo-
se os espagos de trabalho como uma das possibilidades de formagdo e desenvolvimento

profissional.
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Observa-se que o tema da aprendizagem docente, considerando sua complexidade e
pertinéncia, mobiliza cada vez mais estudos voltados para a drea. Buscamos em Hernandez
(1998, p.9) inspiracdo para reafirmar aquilo em que acreditamos “[...] alguém aprende quando
estd em condicdo de transportar a uma nova situacdo de formacgdo, seja de maneira
institucionalizada, nas trocas com colegas, em situacdes ndo formais e em experiéncias da
vida didria”.

Para Hernandez (1998), a aprendizagem do professor desenvolvida em situacdes de
formacdo manifesta-se em seus atos em diferentes contexto e vivéncias. Concebemos a
pratica como um [dcus privilegiado de aprendizagem, independente das situacdes e niveis de
ensino a que se dediquem os docentes, na medida em que estes sdo levados a enfrentar e lidar
com experiéncias variadas e sempre dinamicas da escola. Dai que a prética profissional
consolida-se, ao lado da experiéncia pessoal do professor, delineada pelos contextos sécio-
histéricos e permeada por situagdes multifacetadas, as quais convivem com concepgoes,
crengas, teorias, ideias e historias de vida diferentes.

Por isso, reafirmamos que a pratica docente € uma instancia permanente de
aprendizagem, constituindo-se em um dos espacos mais significativos para exercitar a acio e
a reflexdo, em uma possivel pratica reflexiva.

Outra questdo que também nos instiga diz respeito a auséncia de projetos
interdisciplinares sustentando as bases tedricas dos cursos de formacgdo, possibilitando aos
docentes familiaridade com experiéncias de interlocucdo entre as dreas do conhecimento. Nao
se pode ignorar que as possibilidades formativas de tais cursos estdo diretamente relacionadas
ao modo como se organizam, a natureza das atividades que incluem em seus curriculos, a
forma como apresentam os conteidos selecionados e ao tipo de conhecimento que
proporcionam.

Assim, as atitudes e conhecimentos veiculados pelos programas de formacao inicial
poderdo ser veiculados e incorporados ao repertdrio cognitivo dos futuros professores que,
muitas vezes, acabam confirmando e reforcando as experi€ncias vividas como estudantes. Dai
eles serdo responsaveis por gerar marcos de referéncias.

Apesar da posi¢do marginal sobre a formacao de professores da EJA, da complexidade
e diversidade que marcam a trajetéria da EJA, j4 encontramos algumas propostas de
pesquisadores sobre o que deve ser prioridade na formacdo dos educadores de jovens e
adultos. Entre eles, Ribeiro (1997) propde temas que devem fazer parte da formacao inicial e
continuada para os educadores de jovens e adultos tais como a dimensao politica da pratica da

EJA, a funcionalidade das aprendizagens para os jovens e adultos trabalhadores, e os
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processos formativos que possibilitem aos educadores formas alternativas para a organizagao
do ensino da EJA.

Podemos pensar que essas sdo algumas das possibilidades tematicas, entre tantas
outras, que poderiam ser contempladas nas experiéncias de formagdo dos profissionais da
educagdo dispostos a atuar nesta modalidade de ensino, no foco das especificidades desse
publico, considerando a diversidade cultural e social que o caracteriza.

Vévio (2010) indica, para a organiza¢ao dos processos formativos para o professor da
EJA, que as pesquisas busquem identificar os saberes docentes que sao mobilizados na pratica
pedagégica, os objetos de ensino que sdo selecionados pelos professores e quais concepcoes
orientam suas escolhas. Também se faz necessdrio reconhecer o conjunto de experiéncias e
trajetérias formativas e como os professores significam a agdo educativa com jovens e
adultos. Talvez a reflex@o sobre esses pontos possa nos trazer propostas mais consistente de
uma formacdo que desenvolva habilidades necessdrias para a atuagdo dos professores na
Educacgdo de Jovens e Adultos.

Diante disso, reforcamos os nossos anseios como pesquisadora, uma vez que novas
ideias emergem provocando o interesse em desdobrar essa pesquisa em novos angulos que
merecem ser investigados oportunamente, sem perder o foco no campo da pesquisa — EJA e
suas peculiaridades pedagdgicas. Um dos aspectos que merecem destaque na esfera de

trabalho docente refere-se a formacgdo e desenvolvimento profissional.

2.2.2 Formacao Continuada e Aperfeicoamento Profissional Docente

Considerando o contexto no qual as escolas estdo inseridas, contextos em mutacdo,
com situacdes Unicas que exigem do professor um preparo para o incerto, percebemos
claramente a urgéncia de uma formacdo continuada que ndo sé proponha ao professor “[...]
novos conhecimentos, mas também o desenvolvimento de capacidades e competéncias
bésicas e especificas, firmadas em relagdes interpessoais” (ALARCAO, 2001, p.103).

As relagdes interpessoais, que podem entdo ser consideradas a teia onde se
desenvolvem as capacidades e competéncias dos docentes, sdo entendidas como “[...] lacos ou
rede de lagcos que ligam e interligam as acOes das pessoas entre si” (TAVARES, 2001, p.32).

2

E uma relacdo de qualidade em que as pessoas envolvidas deverdo encontrar-se, sentir-se
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nessa relacdo. O outro da relacdo deverd ser reconhecido como uma pessoa implicada na
relagdo, presente e atuante.

Na constru¢do das relacdes interpessoais € que nasce a escola reflexiva na qual as
pessoas pensam, refletem, agem, interagem e tém a possibilidade de construir uma escola de
todos e para todos. Uma escola que se compromete e se preocupa com o desenvolvimento das
capacidades pessoais, disposta a atuar na formacao do novo cidadao.

Nesse paradigma pds-moderno que se caracteriza pela transicdo, o sujeito que surge é
o construtor de conhecimentos, e ndo mais o sujeito que adquire conhecimento. E o sujeito
que, a partir das proprias representacdes de mundo e da interagdo com a realidade construida,
constréi seus conhecimentos, interpretando, estabelecendo significados e dando sentido a sua
vida. Nesse caso é recomendado ao professor que ensine o aluno a pensar, a refletir e a
descobrir o mundo.

Aparecem como pontos de destaque na carreira do professor a busca por novas formas
de trabalho em equipe, a necessidade do uso de ferramentas tecnoldgicas, novos riscos a
serem assumidos, que sdo identificados pelo professor como necessidade de um complemento
da formagdo inicial ou de uma formacao constante.

Essa nova concep¢do para atender as demandas da sociedade altera as formas de
organizacdo e gestdo das escolas, impondo novas atitudes aos sujeitos envolvidos, com o
conhecimento, com os conteidos, com o ensino € a aprendizagem.

Para atender a demanda tao complexa, Imbernén (2004) propde que:

O processo de formacdo deve dotar os professores de conhecimentos,
habilidades e atitudes para desenvolver profissionais reflexivos ou
investigadores. Nesta linha, o eixo fundamental do curriculo de formacao do
professor ¢ o desenvolvimento da capacidade de refletir sobre a propria
pratica docente, com o objetivo de aprender a interpretar, compreender e
refletir sobre a realidade social e a docéncia (IMBERN()N, 2004, p.38).

Sendo assim, a formacdo continuada do professor deve estar vinculada a reflexdo
sobre a sua pritica para que, em processo constante de reflexdo e autoavaliacdo, possa
analisar sua prética e as teorias implicitas e, a partir disso reorientar seu trabalho, ndo devendo
permanecer focado somente nos conhecimentos cientificos, mas a processos ligados a
metodologias, projetos, observacgao, estratégias contextualizadas e tomadas de decisdo.

A reflex@o possibilita aos professores a compreensdo de suas crencgas e suposicoes,

guiando sua pratica em busca das metas estabelecidas. Possibilita ao professor a produgdo do



39

conhecimento pedagdgico, quando reflete sobre a interacdo do conhecimento cientifico e a
forma de aquisi¢do deste conhecimento pelo aluno.

Segundo Alarcdao (1996), o conhecimento na agdo é aquele que os profissionais
demonstram na execu¢do da acdo; que se manifesta na espontaneidade, e que s6 € possivel
resgatd-lo quando se reflete sobre acOes realizadas e nas tentativas de descrever os
conhecimentos que estdo subjacentes. No entanto, quando trazemos a reflexdo para a escola,
diante do seu coletivo, precisamos considerar: o que € refletir? como refletir? para que
refletir?

Este processo de reflexdo incluido na formacdo docente inicial e continuada
possibilitard uma postura de compromisso com a realidade na qual estd inserido e uma busca
constante pela melhoria da qualidade do ensino. Cabe as equipes gestoras dos centros de
formacdo e das escolas em geral disseminar a ideia de professor reflexivo; ou seja, “O
conceito de professor como prético reflexivo reconhece a riqueza da experiéncia que reside na
pratica dos bons profissionais” (ZEICHNER,1993,apud ALARCAO, 1996, p.176)e traz em si
o professor ativo, com possibilidades de encarar novas concepcdes de educagdo para atender
as demandas da educac¢do do século XXI.

Retornando as questdes levantadas acima - para qué ser reflexivo?como refletir?sobre
o que refletir? - € importante elucidar que a reflexdo traz uma dimensao formativa que permite
o aprofundamento dos conhecimentos e capacidades dos professores em suas acoes.

E neste momento de reflexdo que o professor poderd pensar detidamente e melhor
sobre seu contexto de trabalho, sobre seu papel na educacdo, as situacdes que se lhe
apresentam em determinado momento, os conteidos a serem ensinados, os métodos a serem
empregados, suas condi¢cdes como trabalhador da educacdo e, entdo, transformar suas
reflexdes criticas em agdes.

A postura de questionamento do professor € o que o tornard reflexivo, fazendo
produtivo esse seu momento de formacdo. Neste caso, consideramos a importincia da
continuidade da formacgao para o desenvolvimento profissional.

Sobre tal, encontramos apoio nos estudos de Imbernén (2004), que destaca cinco eixos de

atuacdo na formacao continuada:

1. A reflex@o pratico-tedrica sobre a prépria pritica mediante a anélise, a
compreensdo, a interpretacdo e a intervengdo sobre a realidade. A
capacidade do professor de gerar conhecimento pedagdgico por meio da
prética educativa.
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2. A troca de experi€ncia entre iguais para tornar possivel a atualizacdo em
todos os campos de intervengdo educativa e aumentar a comunicagdo entre
os professores.

3.A unido da formagdo a um projeto de trabalho.

4. A formagdo como estimulo critico ante praticas profissionais como a
hierarquia, o sexismo, a proletarizacdo, o individualismo, o pouco prestigio
etc., e praticas sociais como a exclusio, a intolerancia etc.

5. O desenvolvimento profissional da instituicdo educativa mediante o
trabalho conjunto para transformar essa pratica. Possibilitar a passagem da
experiéncia de inovacdo (isolada e individual) a inovagdo institucional
(IMBERNON, 2004, p.48).

Se considerarmos os eixos destacados pelo autor, poderemos visualizar uma formagao
baseada na reflexdo dos professores sobre sua prética, utilizando-se de teorias implicitas que
permitirdo uma nova orientagdo do trabalho docente.

Uma formagao continuada que parte do pressuposto que o professor é o construtor do
conhecimento pedagdgico ndo poderd estar pautada somente na atualizacdo cientifica,
diddtica, mas em uma formagdo critica, reflexiva, que orientard o professor no
desenvolvimento de suas capacidades de descobrir, buscar, organizar, fundamentar e construir
o conhecimento pedagdgico. Esta é uma etapa da formacdo em que o desenvolvimento
profissional se apoiard na andlise e reflexdo das situagdes de ensino/aprendizagem e do
contexto educativo.

E importante destacar, até pela relevincia que ocupa nesse estudo, que o contexto
educativo quando identificado e levado em conta, enriquece o conhecimento profissional e
possibilita intervencdes nos diversos quadros educativos onde se produz educacdo. E nesse
contexto que o conhecimento experimentado acontece e se transforma em conhecimento real,
interagindo com outros campos como os da moral e da ética.

A formacdo continuada tem a fung¢do de contribuir com o desenvolvimento do
conhecimento profissional gerando um conhecimento ativo, € ndo passivo, que proporcione
competéncias para que o professor possa modificar as tarefas no sentido de adapta-las a
diversidade e ao contexto dos alunos. Ser professor implica em saber quem € esse
profissional, o que faz e as razdes por que faz; implica também ter consciéncia do lugar que
ocupa na sociedade.

Nesse sentido, na sequéncia desse estudo, buscamos destacar os saberes docentes
(TARDIF, 2002),desenvolvidos nas diferentes fases do ensino (HUBERMAN, 1995),

analisando o processo que envolve a subjetividade do mestre ao ensinar.
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2.3 Saberes Docentes

2.3.1 Conhecimento Pedagégico e Desenvolvimento Profissional

O pensamento e o conhecimento profissional do professor hoje em dia se tornaram
campo de investigacdo na busca pela compreensdao dos processos de desenvolvimento
profissional dos professores. Esses estudos t€ém sugerido que a formacdo docente ocorre de
maneira continua, com inicio nos cursos de formacdo, ou até antes, prosseguindo peloseu
exercicio profissional.

Tardif (2002, p.261) afirma que “Os alunos passam pelos cursos de formagdo de
professores sem modificar suas crengas anteriores sobre o ensino”. Isso nos ajuda a entender
como os professores em inicio de carreira agem diante de uma situa¢do problema. Na maioria
das vezes, buscam solucdes para as questdes do dia a dia, baseados quase sempre na sua
experiéncia enquanto aluno, e bem menos na sua formagao inicial de professores.

Considerando os anos iniciais decisivos no desenvolvimento profissional do professor,
recorremos a Huberman (1995),que analisa o ciclo de vida profissional dos professores pela
Otica da carreira; isto é, analisa o percurso de um profissional em uma ou em Vvdrias
organizacdes, e busca entender as influéncias da pessoa na organizacdo e da organizacido na
pessoa. Como exemplo, Huberman (1995) considera a exploracdo e a estabilizacdo de

processos que se dao em inicio de carreira:

A exploragdo consiste em fazer uma opgdo provisdria, em proceder a uma
investigacao dos contornos da profissdo, experimentando um ou mais papéis.
Se esta fase for globalmente positiva, passa-se a uma fase de “estabilizagcdo”,
ou de compromisso, na qual as pessoas centram a sua aten¢do no dominio
das diversas caracteristicas do trabalho, na procura de um setor de
focalizacdo ou de especializacdo, na aquisicdo de um caderno de encargos e
de condicdes de trabalho satisfatérias e, em vdrios casos, na tentativa de
desempenhar papéis e responsabilidades de maior importincia ou prestigio,
ou mais lucrativas (HUBERMAN, 1995, p.37).

E importante pensar que o desenvolvimento de uma carreira € um processo, € nao o
acumulo de fatos e acontecimentos isolados, o que traz a alternancia das fases de exploracdo e
estabilizacdo. Sdo fases que ndo se limitam ao inicio da carreira, mas podem se alternar

durante a vida profissional de uma pessoa.
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A fase de exploracdo serd varidvel segundo os tipos de pessoas; ela poderd ser
“sistemadtica ou aleatdria, facil ou problematica, concludente ou enganadora” (HUBERMAN,
1995, p.39), limitada pelas possibilidades dentro da instituicao. Esta € uma fase que consiste
em uma opg¢ao provisoria, permitindo ao professor uma investigagao sobre a profissio e seus
papéis. Esta etapa pode alongar-se dependendo das duvidas e das formas de escolha da
profissdo. Se o resultado da investigacdo for positivo, adentra-se a uma outra fase, que é da
estabilizacdo.

A fase de estabilizac@o, no sentido pedagdgico, “precede ligeiramente ou acompanha
um sentimento de competéncia pedagégica” (HUBERMAN, 1995, p.40). E uma fase de
comprometimento definitivo, na qual o professor, por fazer parte de um grupo profissional,
pode firmar-se diante dos colegas e superiores com um sentimento maior de competéncia,
partindo em busca da diversificagao.

Na fase de diversificacdo, “as pessoas lancam-se, entdo, numa pequena série de
experiéncias pessoais, diversificando o material didatico, os modos de avaliacdo, a forma de
agrupar os alunos, as sequencias do programa, etc” (HUBERMAN, 1995,p.41). Nesta etapa,
os professores sao mais motivados, mais empenhados em seus afazeres na escola; é a fase em
que o professor parte em busca de novos desafios.

Para alguns professores, a fase do poOr-se em questdo aparece apds a etapa de
estabilizacio. E decorrente da sensagio de rotina ou de uma crise existencial, quando ndo ha
na vida profissional da pessoa uma “atividade inovadora significativa” (HUBERMAN, 1995,
p.42).

Na sequéncia da etapa de questionamento, encontramos a fase de serenidade e
distanciamento afetivo. S@o professores que partilham serenidade em sala de aula, menos
sensiveis ou menos vulnerdveis a avaliagdo dos outros, com menor nivel de ambicdo e de
investimento, ja partindo para o desinvestimento. Esta fase do desinvestimento “evoca um
fendmeno de recuo e de interiorizag¢do no final da carreira profissional” (HUBERMAN, 1995,
p.46).

Nos seus estudos sobre o aprender e ensinar, Mizukami(2010) distingue trés
momentos importantes: o da formacao inicial; o da formagdo durante o periodo de iniciacdo
profissional; e o do desenvolvimento profissional. Em qualquer desses momentos, diferentes
temas se apresentam como motivo de reflexdo e processamento ao professor. Tais
investigacdes tem mostrado que o professor constréi conhecimento profissional quando
processa informacgdes, toma decisdes, gera conhecimento ao refletir sobre sua praitica e se

utiliza de suas crencas em sua pratica profissional.
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Essa discussdo sobre como o professor aprende e como aprende a ensinar vem se
intensificando nos dltimos tempos e, entre varias discordancias, fica evidente a concordancia
sobre a importancia de se considerar os processos reflexivos, as crengas, os valores, as
concepcdes, as teorias e a experiéncia profissional como fonte de aprendizagem
(MIZUKAMLI, 2010).

Um dilema que hoje permeia a profissdo docente € o de que € preciso saber ensinar, ja
que a fun¢do dos professores € formar individuos - o que significa educa-los para a reflexao,
para a autonomia, para utilizar com facilidade os conhecimentos adquiridos na escola, e nao
equipé-los através da transmissdo de saberes curriculares. Aprender a ensinar € um processo
continuo, que comega antes da preparacio formal e permeia toda a vida do profissional. E um
processo que envolve a subjetividade do sujeito professor.

Placco e Souza (2006) conceituam a subjetividade como:

Caracterfstica propria de cada um em permanente constituicdo, construida
nas relagdes sociais, que permite a pessoa um modo préprio de funcionar, de
agir, de pensar, de ser no mundo, modo que a faz atribuir significados e
sentidos singulares s situagdes vividas. E o que faz cada um ser diferente do
outro, diferenca que tem origem nas significagdes atribuidas as experiéncias
vividas, que por sua vez siao produzidas nosocial(PLACCO; SOUZA, 2006,
p-43).

Considerar a subjetividade como descrita acima no processo de formagdo do professor
significa considerar o professor como sujeito de seus pensamentos e agdes, valorizando sua
constru¢do tanto individual como social que se desenvolve nos contextos de educacdo;
significa considerar a aprendizagem do professor como a apropriacdo do conhecimento a
partir da propria historia pessoal. Isto individualiza os saberes dos professores e os torna
sociais, quando ressignificados nas relagdes estabelecidas pelos professores em seus contextos
de trabalho, ou seja, nas relagdes estabelecidas tanto com o grupo de trabalho como com os
alunos em contextos especificos.

A profissdo docente ndo pode ser considerada absolutamente técnica, pois o0s
professores ndo s6 transmitem conhecimentos, mas os constroem ao longo da formacgdo;
também emitem juizos e tomam decisdes que aplicam na prética.

Se analisarmos o tipo de conhecimento que os professores deveriam ter,
encontraremos varios, o que nos leva a crer na necessidade de um conhecimento polivalente.
Imbernén (2004) compreende o conhecimento docente sob varios ambitos: o do sistema, que

se refere as estruturas e organizacdes; os problemas, que ddo origem a produgdo de
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conhecimento; o pedagdgico, que traz a especificidade da profissao; o metodoldgico-
curricular; o contextual e o dos proprios sujeitos da educagao.

O conhecimento pedagdgico € aquele que se constrdi e se reconstrdi ao longo da vida
profissional do professor em sua relacdo com a teoria e a pratica. Imbernén (2004) considera
o conhecimento pedagdgico como ndo absoluto, na medida em que ele se estrutura em uma
gradacdo que vai do conhecimento comum ao conhecimento especializado.

O conhecimento pedagégico comum ¢é apreendido pelo professor, do patrimonio
cultural de uma sociedade determinada. J4 o conhecimento pedagdgico especializado € o
conhecimento pratico que diferencia a profissdao, legitimado na pratica, baseado no
conhecimento experimental na pratica. Esta interacdo que se estabelece pelo processo de
formacdo, entre o professor e sua pritica, € o que possibilita a constru¢do de diversas
habilidades profissionais que passam a fazer parte do pensamento tedrico e pratico do
professor. Isto nos leva a crer que a profissionalizacdo do professor estd diretamente ligada a
sua pratica profissional, aos seus saberes.

Sao vdrias as proposi¢des sobre o que € o saber. N6s aqui utilizaremos a orientacdo de
Tardif e Gauthier (2001), que afirma ser o saber: “[...] um constructo social produzido pela
racionalidade concreta dos atores, por suas deliberagcdes, racionalizacdes e motivacdes, as
quais sdao a fonte de seus julgamentos, escolhas e decisdes” (TARDIF;
GAUTHIER,2001,p.198). Sao saberes trabalhados e incorporados a pratica docente e s6 tem
sentido quando utilizados por eles de maneira significativa. Estdo diretamente ligados a
capacidade de racionalizar, criticar, refletir a prépria pratica. Provém de vérias fontes e
servem de base para o ensino.

Também € importante destacar aqui a questdo da temporalidade e da pluralidade dos
saberes docentes. Sdo temporais em trés sentidos: provém da prépria histéria de vida do
professor, tem os primeiros tempos de vida profissional como decisivos para a aquisicao de
competéncias, e se desenvolvem ao longo da carreira do professor (TARDIF, 2000). Sao
considerados plurais e heterogéneos por serem provenientes de vérias fontes como cultura
pessoal, cultura escolar anterior, disciplinares, didaticos, curriculares e experienciais
(TARDIF, 2000).

Para identificar e classificar os saberes dos professores, utilizamos o quadrol, a seguir,
que apresenta um modelo tipologico que pretende dar conta do pluralismo do saber
profissional, relacionando-o aos lugares nos quais os professores atuam, aos seus

instrumentos de trabalho e as experiéncias de trabalho.
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Quadro 1: Os saberes dos professores

Saberes dos professores

Fontes sociais de aquisicao

Modos de integracao no
trabalho docente

Saberes pessoais dos | A familia, o ambiente de | Pela histéria de vida e pela
professores vida, a educag¢do no sentido | socializa¢do primdria
lato, etc.

Saberes provenientes da | A  escola primdria e | Pela formacdo e pela
formacdo escolar anterior secunddria,os estudos pos | socializagdo pré-profissionais
secunddrios nao

especializados, etc.
Saberes  provenientes da | Os  estabelecimentos de | Pela formacdo e pela

formacdo profissional para o
magistério

formacdo de professores, os
estdgios, os cursos de

socializagdo profissionais nas
institui¢des de formacdo de

reciclagem, etc. professores
Saberes provenientes dos | A utilizacdo das ferramentas | Pela utilizacdo das
programas e livros didéticos | dos professores: programas, | “ferramentas” de trabalho,

usados no trabalho

livros didaticos, cadernos de
exercicios, fichas, etc.

sua adaptacdo as tarefas

Saberes provenientes de sua
propria  experiéncia  na
profissdo, na sala de aula e

A prética do oficio na escola
e na sala de aula, a
experiéncia dos pares, etc.

Pela pratica do trabalho e
pela socializagdo profissional

na escola

Fonte: TARDIF, 2002, p.63

Este quadro mostra que os saberes produzidos pelos professores sofrem influéncia de
fatores interiores e também de fatores exteriores ao “oficio de ensinar”’(TARDIF, 2002,p.64).
Sao saberes construidos no encontro de fontes variadas de saberes: da familia, da escola onde
estudou, dos locais de formacdo, das ferramentas utilizadas pelos professores, da interacdo
com os colegas, da pratica em sala de aula.

Quando se busca identificar os saberes dos professores, pressupde-se uma concepgao
que entende o professor como profissional competente, que produz conhecimentos; um
profissional ativo que nao s6 aplica os conhecimentos da teoria construidos por outros, mas
que tem em seu contexto de trabalho o espaco de producdo de saberes especificos
provenientes desta mesma prética. Essa € uma ideia que se opde a concepg¢ao tradicional que
entende o saber somente pela teoria, e a pratica completamente desprovida de saberes. O
professor € um trabalhador; assim, como todo trabalhador faz, pensa o seu trabalho e produz
saberes nessa pratica didria.

Tardif (2002) considera o saber docente como um saber social, embora a existéncia
deste saber dependa dos professores atuando em uma determinada pratica. Nesta perspectiva

podemos considerar os saberes docentes como saberes sociais na medida em que sao
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compartilhados por um grupo, e s6 existem porque estdo ligados a um sistema no qual o
trabalho € realizado por um grupo de pessoas, com objetivos comuns.

Os contetidos implicitos nestes saberes sao construidos a partir da histéria e da cultura
de uma determinada sociedade; s@o construidos e adaptados dependendo dos momentos e das
fases da carreira do professor.

Podemos considerar entdo que os docentes, enquanto grupo social que integra a
sociedade contemporanea produtora de saberes, também produzem,integram e mantém
relacdes com diferentes saberes que s@o construidos ao longo de sua pratica profissional. Sdo
saberes que se constituem a partir da formacdo inicial profissional, por meio dos saberes

disciplinares, dos saberes curriculares, bem como dos saberes experienciais (TARDIF, 2002).

2.3.2 Saberes Disciplinares e Curriculares

Os saberes disciplinares correspondem aos varios campos do conhecimento e sdo
produzidos pelas ciéncias da educacdo e incorporados a prética docente pela formacao inicial
e continua. Sdo transmitidos nos cursos universitarios, € nos cursos de formacgdo de
professores. Sdo saberes produzidos pela tradicdo cultural e pelos grupos sociais e
“transformados em saberes escolares através dos saberes disciplinares [...]” (TARDIF,2002,p
39.). As ciéncias da educagdo que compdem os saberes disciplinares sdo construidas por
tedricos e pesquisadores que dificilmente atuam nas escolas, e sdo considerados os produtores
de saberes, enquanto os professores sdo considerados os executores. Nesse sentido, os saberes
disciplinares ocupam o lugar da formacao cientifica dos professores.

Aqui faz-se importante pontuar que a pratica docente inclui diversos saberes que sao
considerados os pedagdgicos. Tais saberes sdo constituidos a luz de concepcdes oriundas das
reflexdes sobre a prética educativa e articulam-se as ciéncias da educacdo, sendo dificil
distingui-los.

Os saberes curriculares serdo os aprendidos pelos professores em sua pratica
pedagdgica. Constituem-se nos programas, métodos e conteidos categorizados pela
instituicao escolar que os professores devem usar em sua préatica didria.

Esses saberes, tanto disciplinares como curriculares, sdo incorporados a prética
docente, mas nao sdo saberes construidos pelos docentes. Os professores nao sao

responsaveis por eles, nem podem controla-los quanto a transformacdo em saberes escolares.
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Ao longo de sua formacdo, os professores devem apropriar-se deles para usd-los em sua
pratica. Isso caracteriza certa distincia dos professores desses saberes produzidos e
controlados por outros, considerando como saberes préprios os saberes provenientes da
pratica.

A formacdo inicial que se ocupa dos saberes disciplinares € considerada a fornecedora
das bases para a construcdo dos saberes pedagodgicos especializados. A composi¢do do
curriculo formativo para o conhecimento basico de um profissional precisa trazer experiéncias
interdisciplinares que possibilitem ao futuro professor integrar os conhecimentos e
procedimentos das disciplinas com uma visao pedagégica IMBERNON, 2004).

Torna-se entdo necessario repensar a formacgdo inicial dos professores, considerando
que a visao disciplinar ndo tem mais sentido nestes novos tempos e “hé a necessidade de uma
nova articulacdo e um novo equilibrio entre os conhecimentos produzidos pelas universidades
a respeito do ensino e os saberes desenvolvidos pelos professores em suas préticas cotidianas”

(TARDIF, 2002, p.23).

2.3.3 Saberes Experienciais

Os saberes experienciais sdo os especificos, construidos em trabalho didrio e
conhecimento do meio em que atua o professor. Estes saberes sdo elementos constitutivos da

pratica docente, como afirma Tardif (2002):

O professor ideal € alguém que deve conhecer sua matéria, sua disciplina e
seu programa, além de possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias da

N

educacdo e a pedagogia e desenvolver um saber pritico baseado em sua
experiéncia cotidiana com os alunos(TARDIF, 2002, p. 38).

Com relagdo aos saberes experienciais, acredita-se que eles nascem do trabalho
cotidiano e sdo validados por ele, incorporando-se as habilidades que aparecem, expressam-se
no saber fazer ou o saber ser. No entender de Tardif (2002, p. 54),ndo sdo saberes como os
demais; sdo ao contrdrio formados de todos os demais, mas retraduzidos, ‘polidos’ e
submetidos as certezas construidas na pratica e na experiéncia’.

Sao os saberes da pratica docente, que ndo se encontram sistematizados em teorias,

nem em curriculos, mas integram-se a ela, e passam a ser orientadores da prética cotidiana dos
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professores. Estes saberes nascem de uma pratica docente que se desenvolve em um contexto
de multiplas interacdes, influenciados por fatores provenientes de situacdes concretas e
variaveis, que exigem do professor improvisagao e habilidade pessoal.

Também € importante considerar na constru¢ao dos saberes experienciais as vivéncias

anteriores a sua profissionalizacdo, como bem destaca Tardif (2002):

Ao longo de sua histéria de vida pessoal e escolar, supde-se que o futuro
professor interioriza um certo nimero de conhecimentos, de competéncias,
de crengas, de valores, etc., os quais estruturam a sua personalidade e suas
relacdes com os outros (especialmente com as criangas) e sao reatualizados,
de maneira nio reflexiva mas com grande convic¢do, na pritica de seu
oficio. Nessa perspectiva, os saberes experienciais do professor de profissao,
longe de serem baseados unicamente no trabalho em sala de aula,
decorreriam em grande parte de preconcepg¢des do ensino e da aprendizagem
herdadas da histdria escolar (TARDIF, 2002, p.72).

Os estudos que tratam da importancia das experiéncias anteriores a formacao
profissional dos professores sdo considerados relativamente novos no campo das pesquisas,
mas tém evidenciado uma continuidade entre o conhecimento profissional e o anterior a sua
primeira formagao.

Os saberes experienciais ancorados nas certezas subjetivas dos professores,
desenvolvidas ao longo de sua carreira profissional, s6 adquirem objetividade nas relacdes
com os pares, ou seja, pela experiéncia coletiva dos professores. E no contexto que se
concretiza a pratica docente - em um contexto formado por interacdes de seres humanos, onde
estdo presentes valores, sentimentos e atitudes que exigem dos professores capacidade de
interacdo com outras pessoas, € ndo se refere a acdes sobre objetos.

E importante também considerar que no ambiente social da escola, as interacdes se
ddo em meio as normas e obrigacdes que devem ser respeitadas e acatadas. Nestas condi¢des
de trabalho, o professor se depara com situacdes que contribuem para a sua formacgao, para
seu desenvolvimento profissional.Nas situagdes de trocas com os colegas de formacao,
mesmo com iniciantes, os professores sdo levados a tomar consciéncia dos seus saberes
experienciais, na medida em que precisam objetiva-los para transmiti-los.

No contexto escola, onde se constroem os saberes experienciais, as situacdes de
interagdo entre os pares se ddo de maneira formal quando estdo ensinando e informal quando
partilham sobre material didético, planos de aula, formas de atuacdo, dificuldades e estratégias
para lidar com os alunos. Nestes momentos os professores objetivam, avaliam e julgam seus

saberes construidos na pratica profissional.
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Saber ensinar faz parte dos saberes experienciais, os saberes que sdo construidos na
pratica e refletidos na acdo e sobre ela. Toda a¢do que nao € refletida se torna espontinea e
ndo se constitui em saber. Os saberes experienciais s6 serdo construidos por meio da pratica
reflexiva que pressupde uma postura e uma forma de identidade. Importante € distinguir a
postura reflexiva de um profissional da reflexdo habitual do dia a dia. A pratica reflexiva
baseia-se na vontade, no pensamento, em atitudes de questionamento e curiosidade; permite
ao professor conhecer e reconhecer os saberes construidos e mobilizados na pratica
pedagdgica, possibilitando o seu desenvolvimento profissional, valorizando-o como produtor
de conhecimentos.

Mesmo considerados como produtores de saberes, os professores ocupam um lugar
desprestigiado na “relacdo pedagdgica” (TARDIF, 2002, p. 45), eles proprios muitas vezes
nao se veem como produtores, mas como transmissores de saberes que ndao foram construidos
por eles, e que lhes foram agregados pela formagdo profissional. Estes se incorporam a pratica
docente e aparecem sem serem legitimados por ela. “E importante pensar que nenhum saber é
por si s6 formador e que o seu valor sé6 é conferido pela atividade de
transmissdo”’(TARDIF,2002, p. 44),0ou seja, quando os saberes se transformam em
procedimentos de transmissao de saberes.

Diante de contexto tdo complexo, de tantas relagdes, ¢ fundamental que os saberes
curriculares e disciplinares sejam interiorizados pela pratica do professor, para que os saberes
experienciais possam ser construidos e reconhecidos nas ideias dos professores sobre seus
saberes disciplinares e curriculares e no seu préprio desenvolvimento profissional.

Quando questionados sobre os saberes docentes, os professores reconhecem a
abrangéncia dos objetos que constituem esses saberes, mas destacam a importancia da pratica
didria na constru¢do dos saberes docentes, pois “[...] para os professores de profissdo, a
experiéncia de trabalho parece ser a fonte privilegiada de seu saber-ensinar” (TARDIF, 2002,
p.61).

Ressaltando o valor da prética na constituicdo dos processos formativos do docente,
Severino (1998) afirma a importancia da vinculagdo do conhecimento pedagdgico com a
pratica educacional; afirma ter esta um cardter interdisciplinar, pois o conhecimento visa
intencionalizar a pratica e por esta funcdo considera abordagens de diferentes campos
cientificos para o delineamento de finalidades, o norteamento para a acdo.

Embora a pratica seja destaque para os professores na constru¢do dos saberes
docentes, os diversos contextos, as suas relagdes e os elementos que contribuem para os

saberes necessdrios para saber ensinar sdo reconhecidos e utilizados constantemente em seu
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saber-fazer. Isto nos leva a pensar que o desenvolvimento dos saberes interdisciplinares

ocorre na pratica interdisciplinar que a institui¢ao escola deve galgar.

2.4 Interdisciplinaridade e Construciao dos Saberes Docentes

A discussdo acerca dos saberes interdisciplinares tem sua origem na década de 1930,
com um estudo da fragmentacdo das ciéncias e certa arrogancia por parte dos especialistas;
obtém maior intensidade ap6s a Segunda Guerra Mundial, visto o fracionamento das ciéncias
e suas consequéncias.

A abordagem interdisciplinar intensifica-se a partir da década de 1970
(FURLANETTO, 2011); no entanto, ja na década de 1960, a interdisciplinaridade apresenta-
se como premissa a busca de possibilidades de destituir os “[...] limites do conhecimento
simplificador, dicotdmico e disciplinar da ciéncia moderna ou cldssica” (ALVARENGA et
al., 2011, p. 20).

De acordo com Pombo (2006), a interdisciplinaridade € tradutora de um conhecimento
cientifico, em que emergem novos espacos investigativos e ampliagdo dos campos de
visibilidade. A autora, numa perspectiva ontoldgica, explica que hd diferenca entre ci€ncias de
fronteira, interdisciplinas e interciéncias, visto que a interdisciplinaridade € identificada como
fronteirica as diversas areas do conhecimento.

A diferenca estd em compreender que as ciéncias de fronteira sdo aquelas designadas
como disciplinas hibridas e as interciéncias concebidas como “novas disciplinas constituidas
na confluéncia de varias disciplinas de diferentes areas de conhecimento” (POMBO, 2006, p.
212). A autora evidencia que as interdisciplinas surgem a partir da década de 1940/50 no
campo industrial e organizacional, como novas disciplinas oriundas do encontro de vdrias
disciplinas desencadeando-se num processo de colaboragdo intenso para a obtencdo de
determinados objetivos.

Furlanetto(2011, p.49) salienta que na evolugdo dos estudos sobre a
interdisciplinaridade ndo hd um consenso em sua definicdo, o que gerou conceituacdes
diversas e “implicagdes para producdo de um conhecimento cientifico capaz de atender as
demandas sociais”.

Nas referéncias de Furlanetto (2011), a interdisciplinaridade caracteriza-se como

conhecimento de fronteira que exerce ndo um papel estanque de limitagcdo, mas propoésitos de
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ampliar, transitar, permeara compreensdo. Ou seja, um conhecimento novo que € produzido
ndo na drea central das disciplinas, mas as suas margens,as quais se apresentam flexiveis e
permeaveis.

Pombo (2005), quando trata a interdisciplinaridade a partir do estudo da palavra
disciplina e seu sufixo, chega a um conceito em que a interdisciplinaridade compreenderia
posicdo intermedidria, intercalacdo de posi¢cdes, comunica¢do e interacdo entre diferentes
disciplinas.

Para Fazenda (1993, p. 18), a atitude interdisciplinar € caracterizada pela “ousadia da

busca, da pesquisa”’, é a “transformagdo da inseguranca num exercicio do pensar, num

construir”’. E muito mais que uma simples juncdo de disciplinas, ou comunicacao de ideias:

[...] a interdisciplinaridade se caracteriza por gerar constante ddvida e estar em
permanente reconstrucdo. As mudangas pelas quais a evolugdo do conhecimento
cientifico passa variam de amplitude e de ritmo segundo os periodos da histéria
(RAYNAUT, 2011, p. 69).
Raynaut (2011) retoma a interdisciplinaridade como um processo dialgico entre as
disciplinas, que mantém sua identidade tedrico-metodolégica, porém reconhecem suas
limitagcdes e parcialidades na realidade que operam.

Embasado em estudos sobre interdisciplinaridade na drea das ciéncias humanas, Leis

(2011) apresenta a seguinte defini¢do:

Ela tem a ver com andlises especializadas e fragmentadas e com sinteses
totalizadoras e abrangentes; com visdes marcadas pela logica, instrumental e critica
ou subjetiva, assim como a integracdo de conhecimentos disciplinares e com
avangos cognitivos qualitativos; com diversos contextos culturais nacionais e
também com diversos contextos disciplinares nas grandes areas do conhecimento, e
por tltimo, ela tema ver ndo apenas com um trabalho em equipe, mas também com
um individual (LEIS, 2011, p. 118).

A partir de tais colocagdes, fica evidente a complexidade de desenvolver um trabalho
interdisciplinar, mesmo que o contexto assim o suponha. Versar entre os limites das
disciplinas e transcender as novas formas de conhecimento € o que se espera de profissionais
que lidam com a formagdo integral de pessoas; no caso dos professores, os alunos. Tal
aspiracdo apresenta-se como desafio para o profissional docente.

Pombo (2005) apresenta uma proposta provisoria de defini¢do da interdisciplinaridade.
Segundo a autora, estd vinculada a disciplina, algo que visa ao rompimento do cariter
engessado das disciplinas. No entanto, enfatiza a presenca de trés niveis: o da justaposi¢io e

paralelismo, o da comunicagao e interacao, e o da fundicao.



52

O primeiro nivel, o da justaposi¢do, compreende as disciplinas que nio se interagem,
ndo se tocam e apresentam-se paralelas, ou seja, uma ao lado das outras. O segundo nivel, da
comunicacdo e interacdo, ¢ o da comunicacdo entre as disciplinas, seus confrontos e
perspectivas, inteiradas em diferentes intensidades. J4 por fundicdo, compreende-se a
eliminacdo de barreiras entre as disciplinas de forma a fundirem-se numa outra coisa. Algo

que transcende:

Haveria, portanto, uma espécie de um continuum de desenvolvimento. Entre
uma coisa que € de menos — a simples justaposi¢do — e qualquer coisa que é
demais — a ultrapassagem e a fusdo — a interdisciplinaridade designaria o
espaco intermédio, a posicdo intercalar. O sufixo inferestaria ld justamente
para apontar essa situagdo (POMBO, 2005, p. 6).

Esta tentativa de compreensdo do termo interdisciplinaridade volta aos preceitos da
autora supracitada em ndo se ater aos conhecimentos especializados e fragmentados, mas a
um todo unificado. Estas ideias vém ao encontro dos saberes necessdrios ao docente, que
convive em sua rotina com situagdes que ndo se apresentam fragmentadas, isoladas ou
especificas de determinadas éreas.

O professor, em seu contexto de situagdes, necessita de saberes que se formam na
integracdo das disciplinas, na unificacdo de conhecimentos de diferentes areas devido a
totalidade das situacOes que vivencia no ambiente escolar. A atuagdo docente ndo € algo
estanque, engessado, fragmentado, mas constitutiva de partes que se inter-relacionam.

A partir destes pressupostos, é que se pensa numa formacdo profissional
interdisciplinar a considerar as especificidades das disciplinas e os contextos de aprendizagem
(formacdo e acdo).

Pensar a pratica pedagdgica idealizada por um conjunto de normas pré-estabelecidas e
elaboradas numa relag¢do hierarquizada de poder, em referéncia as determinacdes das politicas
educacionais, € desconsiderar a subjetividade de cada professor (com suas conviccoes,
ideologias, concepgoes, percepcdes, € outros) € também a contextualizagdo na qual cada
docente se insere, excluindo o dinamismo, a complexidade e a multiplicidade de situacdes
vivenciadas no cotidiano escolar.

Nesse sentido, € necessario possibilitar uma visdo da pritica docente como um
momento de profissionalidade, no qual se incluem a postura reflexiva no agir, as articulacdes
tedricas, as caracteristicas do ambiente de atuagdo, entre outros. “A pratica ndo € mera

concretizagdo de receitas, modelos didacticos [sic] ou esquemas conscientes de accaolsic],
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sendo dirigida pelo habitusdo professor (esquemas de pensamento e de accdo[sic] que
alicercam as inimeras microdecisdes tomadas na sala de aula)”. (PERRENOUD, 1997, p. 12).
A prética docente caracteriza-se com uma rotina recheada de situagdes provindas de
diferentes dreas do conhecimento, seja para lidar com os contetidos das disciplinas, para
mediar os conflitos inter-relacionais dos alunos, para os aspectos afetivos envolvidos no
cotidiano escolar, para as situacdes burocraticas do processo, dentre outras acdes presentes.

Neste contexto, o professor versa em diferentes conhecimentos, integrando-os na
intencdo de resolver, direcionar, organizar, orientar, enfim, de possibilitar a realiza¢do de sua
tarefa. Como tal conhecimento provém de areas diversificadas, é possivel estabelecer-se
relacdes entre as dreas do conhecimento engendrando-aspara determinado fim. Neste ponto,
sugere-se que estes conhecimentos necessarios para a atuacdo no processo educativo
apresentam-se como um conhecimento interdisciplinar, ou melhor, saberes interdisciplinares.

Por saberes disciplinares, Fazenda (2009) entende aqueles que provém da experiéncia,
os de cunho técnico e os tedricos, que possuem determinada integracio num processo nao
linear nem hierarquizado, que submetem os profissionais.

Uma formacdo interdisciplinar instiga fundamentagdes, além de reduzidos saberes
disciplinares. Tenciona-se uma estrutura dialética sem visOes lineares e hierarquizadas,
destacando-se uma interagdo sintetizante e dinamica (FAZENDA, 2009).

Tais premissas nos conduzem a pensar os saberes docentes como interdisciplinares,
visto que se-constituem em conhecimentos disciplinares ordenados e conjugados, permeados
de criticidade e dialeticidade com as situacdes educacionais. Diante a variancia de ocasides
presentes no ambiente da escola, como os processos relacionais entre professor-aluno,
professor-conteido-aluno, professor-curriculo-aluno, professor-comunidade, professor-
professor, esperam-se concep¢des nao fragmentdrias, mas agdes e conhecimentos
entrelacados.

O que se propde pensar a partir das consideracdes sobre interdisciplinaridade é que o
contexto escolar ndo aspira acdes e saberes fragmentados, isolados, detentores de
especificidades focados para um determinado fim. O espacgo escolar enleva praticas e saberes
oriundos de conhecimentos convergentes, articulados e integrados para uma nova relacao una.

Vé-se, portanto, a prética docente como uma realidade de interconexdes que subjaz a
construcdo de saberes ndo estanques, compartimentados em suas particularidades, mas
compartilhamentos, articulagdes, interagdes e integracdes entre os conhecimentos transpondo-

se a novas formas de ser, pensar e agir.
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Delineia-se, portanto, uma formagdo profissional docente que supera as barreiras
impostas pelas disciplinas, estabelecendo meios de formacdo exauridos de fragmentag¢do do
conhecimento.

Neste sentido, pensando a escola - (aqui contexto de pesquisa) como uma organiza¢ao
em desenvolvimento, que aprende e se desenvolve na dindmica da interagdo cotidiana, que
influencia os atores escolares com um conjunto de contextos interligados (micro, meso e
macrossistema), e sofre influencias externas - € possivel entender a opcdo pelo modelo
bioecoldgico de Bronfenbrenner (2011) para fundamentar as andlises e reflexdes deste estudo,
que busca identificar os saberes construidos na pritica pedagégica dos professores da

Educacgdo de Jovens e Adultos.

2.5 TeoriaBioecolégica de Bronfenbrenner: Contribuicoes ao Campo da Formacio

Profissional Docente

A Teoria Bioecoldgica de Bronfenbrenner trata o desenvolvimento humano da 6tica
das relagOes entre a pessoa que estd em atividade e seu ambiente complexo. O modelo
bioecologico de Bronfenbrenner considera as relagdes entre um individuo em atividade e o
seu contexto, a interacdo com novas pessoas e a realizacao de novas atividades, como o centro
do desenvolvimento humano. As relagdes entre a pessoa e seu ambiente beneficiam ambos e
deve ser o centro do estudo do desenvolvimento humano, pois é nestas relacdes que se
encontra a possibilidade de melhora da vida.

Segundo Bronfenbrenner (2011):

7

A Ecologia do Desenvolvimento Humano € o estudo cientifico da
progressiva acomoda¢do mutua, durante todo o ciclo de vida, entre um ser
humano ativo em crescimento e as propriedades em mudancas nos contextos
imediatos os quais a pessoa em desenvolvimento vive. Nesse processo ela é
afetada pelas relagdes entre esse contexto imediato e os distantes, estando
todos esses encaixados (BRONFENBRENNER, 2011, p.138).

Esta definicdo traz em si elementos necessarios de serem compreendidos; como a
pessoa é considerada um ser ativo, dindmico, em crescimento, que atua no meio ambiente em

que vive e o transforma; e como o meio ambiente considerado relevante para os processos de
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desenvolvimento incluindo interacdes entre meio ambiente e pessoa € entre ambientes do
mais proximo ao mais distante.

Segundo Alarcao (2001, p.18), “[...] a escola tem a func@o de preparar cidaddos, mas
ndo pode ser pensada apenas como tempo de preparagdo para a vida. Ela € a prépria vida, um
local de vivéncia da cidadania”. Neste contexto escolar vivo, estabelecem-se relacdes das
pessoas entre si, das pessoas com o seu trabalho e com a sua escola, em busca de uma
educagdo de boa qualidade. Neste caso, as instituicdes, que assim como as pessoas pretendem
avangar, devem interagir com as mudangas, com as transformagdes que ocorrem no mundo,
buscando seu desenvolvimento e aprendizagem.

A Teoria Bioecoldgica sofreu mudangas ao longo de sua trajetéria que resultaram na
ampliacdo da concepcdo de ecologia do desenvolvimento humano e na inclusdo de vérias

proposicoes.

2.5.1Elementos Constitutivos da Teoria Bioecolégica de Bronfenbrenner

Atualmente a teoria € constituida por quatro elementos centrais, também denominada
modelo PPCT: Processo, Pessoa,Contexto, Tempo (BRONFENBRENNER, 2011, p.25).

Processo diz respeito aos mecanismos que produzem o desenvolvimento ao longo do
tempo. O desenvolvimento da pessoa depende do seu envolvimento em uma atividade, que
deve acontecer regularmente em um determinado tempo. Pratiet al (2007, p.161) destacam
ainda os processos proximais, que sdo basicamente os do dia a dia. Os processos de interagdo
reciproca entre uma pessoa em atividade e outras pessoas, objetos, simbolos existentes no
ambiente externo imediato, ao longo de toda a vida, promovem o desenvolvimento humano.
Esta interacdo deve ocorrer de maneira estivel, durante um longo periodo de tempo,
caracterizando-se como processos proximais.

Segundo Bronfenbrenner (2011, p.46), “[...] os processos proximais sdo postulados
como a for¢a motriz primdria do desenvolvimento humano”. Os processos proximais sao
basicamente os do dia a dia, ou seja, as atividades em que as pessoas se envolvem dia apds
dia. Sdo processos que para influenciar o desenvolvimento variam em funcdo das
caracteristicas da pessoa em questdo. Mesmo considerando os processos proximais como

forca motriz, Bronfenbrenner ndo desconsidera as forcas objetivas (relacionadas ao ambiente),
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e subjetivas (relacionadas a experiéncia), que de forma interdependente se influenciam e
acompanham o desenvolvimento dos individuos ao longo de toda a sua vida.

Essas forcas objetivas e subjetivas consideradas por Bronfenbrenner (2011)
influenciam fortemente o desenvolvimento desde a primeira infancia até a idade adulta, mas
nao sdo considerados como suficientes, € nem sempre funcionam na mesma direcdo. A
experiéncia (um dos focos deste estudo), considerada como pertencente as forgas subjetivas,
pode estar vinculada aos sentimentos e as atividades nas quais o individuo se engaje. Sao
sentimentos caracterizados por estabilidade e mudanga, que surgem nos primeiros anos e
seguem ao longo de toda a vida.

Segundo Dewey (1978),a experiéncia pode ser definida como:

[...] a relagdo que se processa entre dois elementos do cosmos, alterando-
lhes, até certo ponto a realidade. Qualquer experiéncia hi de trazer esse
resultado, inclusive as experiéncias humanas de reflexdo e conhecimento.
Com efeito, o fato de conhecer uma coisa, importa em uma alteragdo
simultinea no agente do conhecimento e na coisa conhecida (DEWEY,
1978, p.14).

Podemos entdo entender experiéncia como um processo que envolve dois fatores,
situacio e agente, influindo-se mutuamente. E considerada por Dewey (1978) como
puramente organica quando ndo envolve percepcdo; e significado, quando gera novos
conhecimentos, quando se completa com a percep¢do, andlise, pesquisa, levando o ser
humano envolvido a novas experiéncias.

Pessoa é o elemento que passa pelo processo de desenvolvimento e mudangas ao
longo da vida e que se reorganiza de maneira continuada dentro do tempo e espaco (PRATI et
al., 2007, p. 161). Traz em si caracteristicas genéticas e caracteristicas construidas na
interacilo com o ambiente que funcionam como produto indireto e produtor do
desenvolvimento (BRONFENBRENNER, 2011). Em uma visdo ecoldgica, a pessoa €&
considerada um agente ativo que contribui para seu desenvolvimento, € que apresenta suas
caracteristicas pessoais influenciando o crescimento psicolégico.

Bronfenbrenner (2011) distingue trés tipos de caracteristicas da Pessoa, que mais
influenciam o desenvolvimento humano, durante o ciclo da vida:as disposicdes, os recursos
bioecoldgicos e as demandas.

As disposi¢cdes, que podem ativar os processos proximais, permitem a continuidade
das operacdes dos processos; os recursos bioecologicos compreendem habilidades,

experiéncias, conhecimentos e capacidades necessarias para o funcionamento efetivo dos
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processos proximais em um determinado estigio de desenvolvimento; as demandas que
encorajam ou desencorajam reagdes do contexto social e que podem fomentar ou interromper
a operacao dos processos proximais. Nesta ampliacdo das caracteristicas da pessoa no modelo
bioecoldgico, o que mais se destaca é a inclusdo das interacdes da pessoa com o mundo dos
simbolos e da linguagem e ndo somente com outras pessoas.

Contexto esté ligado ao fato de que a ecologia do desenvolvimento humano concebe o
ambiente como um sistema de estruturas entrelacadas, interdependentes, que se compdem de
niveis que vao do microssistema ao macrossistema.

O microssistema € o ambiente mais imediato, constituido pelas atividades, papeis e
relagdes interpessoais. E considerado o ambiente em que o individuo estd em atividade num
determinado tempo da sua vida. Compde-se pelas relacdes complexas que se estabelecem
entre o individuo e o ambiente imediato (BROFENBRENNER, 1996). E considerado
ambiente o local onde as pessoas podem facilmente agir e interagir, vivenciando suas
experiéncias.

Neste ambiente, sdo consideradas agdes objetivas e subjetivas; ou seja,sdo fatores de
desenvolvimento como o individuo percebe estas a¢des e o significado que as acdes tém para
o individuo.

No microssistema, um aspecto importante e significativo a ser considerado no
processo evolutivo da pessoa € constituido pela atividade molar. As atividades molares sdao
acdes continuas em um dado momento, identificadas e reconhecidas pela pessoa em
desenvolvimento. Essas atividades estdo ligadas a subjetividade da pessoa e se tornam
imprescindiveis para o investimento da pessoa envolvida no processo.

O mesossistema compreende a inter-relacdo entre dois ou mais ambientes em que a
pessoa se desenvolve ou estd inserida. E considerado, portanto, um sistema do microssistema
um novo ambiente que a pessoa passa a frequentar.

Segundo Bronfenbrenner, (2011, p.176), o mesossistema “[...] compreende as ligagcdes
e 0s processos que ocorrem entre dois ou mais ambientes, 0os quais contém a pessoa em
desenvolvimento”.

Sao quatro as inter-relagdes possiveis entre os microssistemas em que a pessoa
participa: participacdo multiambiente — quando a pessoa em desenvolvimento participa de
atividades em mais de um ambiente; ligacdo indireta — quando a pessoa em desenvolvimento
ndo participa ativamente de mais de um ambiente, mas a conexdo serd estabelecida pela
presenca de uma terceira pessoa; comunicacao entre ambientes — quando as mensagens Sao

transmitidas de um ambiente para outro com a intencdo de troca de informacdes;
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conhecimento interambiente — representa as informacgdes, experi€ncias, expectativas que
existem em um ambiente em relacdo ao outro.

O exossistema é composto pelos ambientes em que a pessoa ndo participa ativamente,
mas cujos acontecimentos afetam o comportamento e o desenvolvimento da pessoa.

Macrossistema é o contexto social mais amplo, que engloba as caracteristicas do
micro, meso € exossistema, ou seja,todos os niveis de desenvolvimento humano. O
macrossistema influencia a natureza das relagdes de todos esses niveis, € constituido pelos
valores, crengas e envolve a cultura ou subcultura. Pode ser definido como um modelo social
para determinada cultura, e subcultura (BRONFENBRENNER, 2011).

Tempo € resgatado na revisdo do modelo bioecolégico de 1990, e passa a ser
considerado como mais um nivel do contexto de desenvolvimento. O tempo possibilita
compreender as influéncias de mudancgas e continuidades sobre o desenvolvimento humano,
ao longo do ciclo da vida. Refere-se ndo s6 as mudancas ocorridas nas pessoas ao longo do
tempo, mas também as mudancas ocorridas pela passagem do tempo no ambiente e na
sociedade. Essas mudancas ambientais ocorridas no tempo histérico podem causar mudancgas
significativas, tanto positivas como negativas, no desenvolvimento do individuo (DESSEN,
2005). Podemos entender que as mudancgas ocorridas ao longo do tempo, nos variados
contextos em que as pessoas agem e interagem, influenciam diretamente em seu
desenvolvimento.

O tempo pode ser compreendido sob dois sentidos: um referente ao processo
microgenético de interacdo entre o individuo em desenvolvimento e aqueles com quem
convive no dia a dia, e no segundo sentido o do tempo histdrico, que dimensiona e estrutura
os diferentes sistemas culturais (DESSEN, 2005).

No modelo bioecolégico, o tempo pode ser analisado em trés niveis: microtempo,
mesotempo e macrotempo. (BRONFENBRENNER, 2005).

O microtempo refere-se a continuidade e descontinuidade nos episédios continuos dos
processos proximais. Os processos proximais, ou seja, a for¢ca motriz do desenvolvimento
humano necessitam de regularidade, nao podem funcionar em ambientes instaveis.

O mesotempo refere-se a constancia de episédios dos processos proximais através dos
dias, semanas e meses, obtendo resultados significativos no desenvolvimento humano.

O macrotempo engloba expectativas e acontecimentos em mudanga dentro da
sociedade através de geracdes. Deve ser considerada a forma como os acontecimentos afetam

e sao afetados pelos processos do desenvolvimento humano no ciclo da vida.



59

O tempo deve ser analisado nao s6 levando em conta as mudangas que ocorrem com
as pessoas, mas também com o ambiente e entre estes dois processos. Com relagc@o a pessoa,
devem-se focalizar os acontecimentos presentes € os mais distantes, como por exemplo os
fatos histéricos, que tanto podem produzir mudangas positivas como negativas no
desenvolvimento humano.

As questdes do desenvolvimento humano “[...] devem ser concebidas dentro de uma
perspectiva que € construida de forma interdependente, interativa, inter-retroativa,
exploratéria, que une a multiplicidade e a unidade dos fendomenos” (DESSEN, 2005, p.30).

Sabemos que a constru¢do de saberes dos professores, foco deste estudo, ndo depende
s6 da formacdo ligada aos aspectos curriculares e metodolégicos, mas das construgdes que se
fazem nos determinados contextos e tempo de desenvolvimento em que o professor age e
interage,reflete, influencia e € influenciado, no dia a dia do seu trabalho pedagdégico na escola.

Em busca de coeréncia, elegemos a Teoria Bioecoldgica do Desenvolvimento Humano
para entender e identificar os saberes dos professores construidos nas experiéncias didrias, em
relacdo com seus pares, com seus alunos, em contexto escolar num determinado tempo

historico.
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3METODO

3.1 Tipo de Pesquisa

Quanto a natureza, a presente pesquisa classifica-se como bdésica; por meio dela
buscamos trabalhar com conhecimentos atualizados e relevantes quanto a identificacdo dos
saberes construidos no ambito da prética, por um grupo de professores atuantes na Educacio
de Jovens e Adultos.

Do ponto de vista dos objetivos, esta pesquisa caracteriza-se como descritiva e
explicativa, porque o interesse esta centrado no registro e andlise das informacdes coletadas, a
fim de descrever os saberes construidos pelos professores da EJA e explicar como acontece
tal processo.

Quanto a forma de abordagem do problema, caracteriza-se como qualitativa, porque
pretendemos buscar a relacdo entre o mundo real e o sujeito, considerando o sujeito como
aquele que atua num contexto, exercendo sua a¢do e ao mesmo tempo sofrendo as
interferéncias deste contexto. ‘“No que se refere as pesquisas qualitativas, € indispensavel ter
presente que, muito mais do que descrever um objeto, buscam conhecer trajetérias de vida,

experiéncias sociais dos sujeitos [...]” (MARTINELLI, 2003, p. 25).

3.2 Instrumentos de Coleta de Dados

Os instrumentos de coleta de dados escolhidos para essa pesquisa foram as narrativas
autobiogréficas e a técnica da observacao participante.

A escolha pelo método Autobiografico se justifica pelo fato do mesmo ser estruturado
pelas narrativas, organizadas por meio dos relatos e registros, que ofereceram dados para a
identificacdo dos saberes construido pelos sujeitos, tomando-os como significativos no curso
da vida profissional.

Considera-se significativa a ideia de narrativa proposta por Alarcdo (1996):
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O conceito de narrativa remete-nos também para uma diversidade de
processos usados, neste caso pelos professores, para contarem e recontarem
histérias de vida pessoal e profissional que lhes redimensionam o passado e
criam novas perspectivas para o futuro, tendo sempre esses processos como
pano de fundo a distanciag@o das pressdes da vida didria, para que se possam
situar na corrente de acontecimentos e situacdes que representam, de fato, a
realidade educativa (ALARCAO, 1996, p. 136).

As narrativas sdo formas de relatar eventos, acontecimentos, periodos determinados da
vida dos sujeitos, tendo como essencial a articulagio entre a dimensdo pessoal e profissional
que pode se apresentar de forma oral ou escrita. S3o narrativas elaboradas pelos professores
que,neste caso,poderdo possibilitar a eles préprios e a outros a melhora da capacidade de ver,
pensar e compreender o que se faz e o que se constrdi. Temos aqui uma estratégia
elucidativa, que no sentido retroativo poderd ordenar o passado e reorganizar as acdes €
decisdes futuras.

Neste estudo, cuja coleta de dados se deu em forma de narrativas, buscou-se analisar e
compreender a percepcdo que os professores t€ém dos seus percursos € processos; €
ainda,como eles significam tais experiéncias,trazendo tona conceitos, realidades, experiéncias,
saberes, que incluem contexto e tempo de trabalho. Esperava-se que a materializacdo das
experiéncias contidas nas narrativas pudesse ser cuidadosamente estudada, e que expusesse
dados passiveis de ser interpretados a luz da teoria, ajudando-nos a compreender 0s processos
de desenvolvimento profissional e a contribuicdo dos saberes docentes adequados a pratica
pedagodgica da EJA.

Quando estudamos sobre narrativas autobiograficas, verificamos ndo existirem regras
rigidas relativas a producdo; na verdade, os procedimentos e modos de organizacdo € que
devem vir ao encontro aos objetivos. Entretanto, considerando a caracteristica pessoal, que
nao se pode excluir do texto autobiogréfico, precedemos uma cuidadosa selecdo do material
das narrativas,anteriormente explicitadas aos sujeitos em um roteiro norteador para os sujeitos
participantes da pesquisa. (Apéndice A)

Em nosso estudo, as narrativas foram organizadas pelos préprios sujeitos, segundo o
roteiro citado acima, em cadernos individuais adotados na forma de diarios reflexivos
padronizados e fornecidos pela pesquisadora, com indicacdo de itens que nortearam os
escritos dos sujeitos, incluindo aspectos pessoais e profissionais. Esta forma de elaborac¢do do
instrumento foi pensada para atingir organizacao, uniformidade e clareza na coleta dos dados,
de forma que as narrativas dos professores trouxessem os saberes construidos ao longo da

trajetdria profissional de cada um.



62

Optou-se também por utilizar a técnica intitulada Observacdo Participante, por
acreditar que ela poderia fornecer importantes contribuicdes na complementacdo da
constru¢do dos conhecimentos pretendidos com a pesquisa, na medida em que, de fato,
possibilitaria o levantamento de dados sobre o contexto de trabalho dos professores
pesquisados.

Segundo Vianna (2003):

A observacdo participante deve ser entendida como um processo: o
pesquisador deve ser cada vez mais um participante e obter acesso a0 campo
de atuacdo e as pessoas. A observacdo deve, aos poucos, se tornar cada vez
mais concreta e centrada em aspectos que sdo essenciais para responder as
questdes da pesquisa (VIANNA, 2003,p.52).

Para que a situacdo descrita acima se efetivasse, foi necessario adotar uma atitude de
respeito, interatividade e empatia e insistir na maior insercao possivel do pesquisador junto ao
grupo pesquisado. Foi fundamental uma abertura para o grupo, considerando que a interacao
fez parte da condicao de pesquisa.

Vianna (2003, p.41) ressalta que “[...] uma das principais questdes da metodologia da
observacdo estd em definir, de uma forma bastante clara, o papel do observador”. A
integracdo do observador com o conhecimento do campo a ser observado foi fundamental,
porém tomamos o cuidado para ndo comprometer o processo de observacdo. E importante
destacar que a observacdo sempre acontece em contextos formados por pessoas que se
relacionam, agem se comunicam e também observam o pesquisador. E uma situacdo em que
visdo e audi¢do devem estar em alerta, a fim de captar informagdes indispensdveis para a

coleta de dados, pois de acordo com Vianna (2003):

Ha4 situacdes que impedem o registro imediato, por quebrar a naturalidade da
ocorréncia ou perturbar as pessoas envolvidas no ato da observacdo. Além
disso, € preciso considerar que o constante registro pode, em muitos casos,
contribuir para comprometer a qualidade da observacdo, pois o observador,
sem duvida, dividird as suas atengdes entre o ato de observar e o de registrar
as suas percepgdes, perdendo, dessa forma, elementos que poderiam ser
significativos para os objetivos do seu trabalho (VIANNA, 2003, p.59).

A observacido participante traz em si vantagens sobre outros tipos de observagao, uma
vez que permite ao pesquisador a compreensao nao sé6 de comportamentos, mas de atitudes,

opinides e sentimentos, o que pode enriquecer a andlise de determinada situacdo.
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E preciso entender a observacio participante como um processo em que o pesquisador
cada vez mais vai tendo acesso ao contexto pesquisado e as pessoas, tornando sua observacao
mais concreta e mais atenta as questoes de sua pesquisa.

A observagaoparticipante pode ser considerada aberta quando o observador ¢é
reconhecido pelo sujeito, e sabe os momentos em que estd sendo observado; pode ser
considerada oculta quando o observador tem sua identidade em sigilo (VIANNA, 2003).Este
estudo sobre os saberes docentes dos professores da EJA valeu-seda observacdo participante
aberta, pois os sujeitos pesquisados reconheciam o pesquisador € os momentos em que
estavam sendo observados, aceitavam e interagiam na situagdo real.

Considerando que a Observacdo Participante é um trabalho intenso e necessita de um
periodo longo para se efetivar, a coleta de dados desta pesquisa aconteceu concomitantemente
ao relato autobiografico,entre os meses de abril e maio de 2012, em visitas realizadas duas
vezes por semana, nas quais a pesquisadora acompanhou o trabalho dos professores na
unidade escolar em foco. Também foram alvo de observacdo as reunides de formacgdo
(Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo), que acontecem semanalmente. Ao todo foram
realizados dois momentos de observacdo por semana, num periodo de duas horas a quatro
horas cada, no decorrer desses dois meses.Os itens observados no contexto de trabalho se
referiram as relagdes e trocas entre os pares, as estratégias de ensino usadas no atendimento

aos alunos, e a participagdo nas reunides de formacao. (Apéndice B)

3.3 Campo de Estudo

Os limites dessa pesquisa ficaram em torno da prética pedagdgica (especialmente dos
saberes construido), vividos no contexto de uma escola publica estadual do municipio de
Taubaté, que oferece Educagdo de Jovens e Adultos no Ensino Fundamental II e Médio. O
contexto escolar em foco tem caracteristicas especificas nessa modalidade de ensino.

A referida escola, campo de pesquisa deste estudo, foi inaugurada em 1992, propondo-
se a atender alunos jovens e adultos que pretendiam cursar esta modalidade de Ensino
Fundamental. Em 1995, a mudanca para um prédio mais amplo possibilitou o aumento do
namero de alunos, ampliando-se o atendimento aqueles que pretendessem ingressar no Ensino

Médio para completar seus estudos.
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Conforme Proposta Pedagdgica da escola, o Centro de Educacao de Jovens e Adultos
(CEEJA) € uma instituicao publica de ensino, regido pelas normas educacionais vigentes, com
caracteristicas proprias, cujo objetivo € oferecer cursos de Ensino Fundamental e Médio nesta
modalidade escolar. E organizado com formas flexiveis de controle de freqiiéncia e adota um
processo de inscri¢do/eliminacdo gradual ou concomitante das disciplinas do curriculo (até
duas disciplinas por vez).

Essas formas flexiveis e diferenciadas de trabalho estdo previstas na legislacdo em
vigor e atendem ao que determina a LDB, lei 9394/96, artigo 37, § 1, ao afirmar que: “Os
sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens € aos adultos, que ndo puderam
efetuar os estudos na idade regular, oportunidades educacionais apropriadas, consideradas as

caracteristicas do alunado, seus interesses, condicdes de vida e de trabalho [...]”.
Em funcionamento ha dezenove anos no municipio de Taubaté, a escola conta com

uma equipe de professores flutuante no sentido de ndo serem efetivos nesta escola, mas sim

na rede estadual de ensino:

Sdo [...]Jdocentes e candidatos a contratacdo tempordria, desde que
devidamente habilitados, inscritos para o processo regular de atribuicdo de
classes e aulas da propria Diretoria de Ensino, e que também estejam
inscritos e credenciados no processo seletivo desse projeto da Pasta [...];

Os docentes titulares de cargo selecionados para atuar no CEEJA serdo
afastados, nos termos do inciso III do artigo 64 da Lei Complementar N°
444/1985, pela disciplina especifica do cargo, a partir do primeiro dia de
atividades escolares, ao inicio do ano letivo, com vigéncia do afastamento
até a data de 31 de dezembro do ano em curso.

Poderdo ser reconduzidos para o exercicio da docéncia, no ano subsequente,
os docentes cuja avaliacdo de desempenho, realizada conjuntamente pela
equipe gestora do CEEJA e pela Diretoria de Ensino, tenha apontado
resultados satisfatérios, que confirmem os critérios utilizados para o
credenciamento, de que trata o pardgrafo 1° deste artigo(SAO PAULO,
2011).

Nao obstante, os professores que escolhem trabalhar neste sistema sdo conscientes da
situac@o especial de seus alunos e, na medida em que procuram se inteirar destas situagdes,
dao-lhes todo o suporte de que necessitam para o seu pleno desenvolvimento.

O espago fisico é dividido por dreas; nas salas ficam os professores das matérias
especificas para atender os alunos, dispostos em pequenos grupos, alternando-se em
orientagdes e explicacoes. Conforme explicacdo de um professor ¢ comum os alunos
escolherem o professor com o qual querem tirar ddvidas. Outros sdo atendidos pelo professor

que esta disponivel no momento, sempre considerando a sua drea de atuacao.
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O atendimento acontece dependendo da necessidade e possibilidade do aluno. O
tempo de atendimento € de aproximadamente cinquenta minutos, como se fosse uma aula, ou
seja, uma aula particular.

O CEEJA se diferencia ndo s6 pela presenga flexivel do aluno, pelo atendimento
individualizado, mas, também, pela elimina¢do gradual das disciplinas do curriculo. O aluno
estuda em casa, retorna a escola para receber orientacdo do professor- orientador sobre suas
davidas, e, em seguida, se estiver preparado, realiza as provas na presenca do professor. Em
seguida, esta prova € corrigida pelo professor com acompanhamento do aluno.

Com relagdo ao ensino-aprendizagem, o objetivo da escola é proporcionar vivéncias
aos educandos para que eles possam resgatar seus sonhos e sua autoestima, desenvolver seu
potencial e melhorar a qualidade de vida por meio do conhecimento. A valorizagao dos alunos
e o respeito as suas necessidades conferem o acolhimento que desperta seguranga no jovem e

adulto para o prosseguimento dos estudos.

3.4 Populacao

A populacdo escolhida para participar desta pesquisa é formada por professores
atuantes na Educacdo Bdsica, numa escola publica estadual voltada para a Educacdo de
Jovens e Adultos. A equipe docente é representada por 26 professores, todos responsaveis
pelo ensino que se divide entre Fundamental II e Médio. Entretanto, desse universo total, 10
(dez) professores foram sujeitos dessa pesquisa (relatos autobiogréficos), por se encontrarem
engajados nesta modalidade de ensino e por atenderem prontamente ao nosso convite para
contribuir com o nosso estudo. E importante pontuar que o convite foi feito a todos os
professores em reunido coletiva, e dez deles se manifestaram favordveis a participar da
pesquisa. Devidamente orientados passaram e depois de assinar o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (Anexo C), passaram a organizar o relato autobiogréfico.

Estivemos acompanhando o trabalho dos outros 16 (dezesseis) professores no decorrer
da etapa na qual nos dedicamos a observacdo participante. Durante esse periodo, pudemos
confirmar que todos os docentes possuem bom nivel de experiéncia na Educacio de Jovens e
Adultos; uns hd mais tempo que outros, com destaque para o grande interesse na area.

Para nos definirmos nesta selecdo, partimos da concepcdo de Tardif (2002, itdlico

nosso) quando defende que os saberes adquiridos por meio da experiéncia profissional
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constituem os fundamentos de sua competéncia, e que nenhum saber é por si s6 formador,
implicando também saber ensinar, e que tais saberes sdo provenientes da experiéncia.

Os professores seguem o curriculo proposto pelo Estado reorganizado para atender as
necessidades dos alunos, que recebem o atendimento individualizado, de acordo com os
horérios possiveis para os alunos trabalhadores. A orientacdo da Coordenadora Pedagégica é a
de que os professores trabalhem com a didatica da problematizacdo, com o objetivo de
despertar no aluno adulto da EJA a curiosidade e a criticidade, ensinando e motivando-os a
buscar novos conhecimentos.

Os alunos que compdem o quadro discente desta instituicdo de ensino sio
trabalhadores e jovens adultos que buscam a escolaridade tardia, mas necessdria, perfazendo
um total de aproximadamente trés mil alunos atendidos anualmente. Sdo oriundos de varias

cidades do Vale do Paraiba, Sul de Minas e Litoral Norte.

3.5 Coleta de Dados

Inicialmente o projeto de pesquisa foi submetido 2 aprovacdo do Comité de Etica em
Pesquisa da Universidade de Taubaté, conforme resolucdo n° 196/96 (Anexo A), tendo sido
aprovado em reunido de 09/03/2012, Protocolo CEP/UNITAU n° 024/12.

Em 13/04/2012, encaminhamos oficio (Anexo A)a Diretoria de Ensino da Regiao de
Taubaté, solicitando autorizagdo para realizagdo da pesquisa na Unidade Escolar que oferece a
EJA;nossa solicitacdo foi plenamente atendida, conforme demonstra documento anexo
(Anexo B).

Enquanto aguarddvamos a decisdo do Comité de Etica, movidas pelo desejo e pela
necessidade de conhecer a escola onde pretendiamos realizar a pesquisa, € com vistas a uma
melhor elaboracdo do projeto, fizemos algumas visitas informais ao local. Foi possivel
perceber que esta escola tem um ritmo diferente das escolas regulares; sua dinamica prépria e
a forma de atuacdo pedagdgica que muito nos lembram o ensino individualizado e a forte
presenca das interacdes sociais entre professor e aluno favorecendo o processo de ensino
aprendizagem.

Percorremos toda a escola com acompanhamento da Diretora, que nos pareceu muito
comprometida com a organizacdo e o desenvolvimento dos trabalhos que 14 se realizam. Isso

ficou claro diante do tratamento dispensado aos alunos, da preocupacdo com o pronto
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atendimento a eles, na condu¢do das reunides pedagdgicas quando pontua claramente os
objetivos da escola, na posicdo em defesa do projeto e no acolhimento as pessoas da escola e
aos visitantes. Conhecemos o Vice-diretor a Coordenadora Pedagdgica; esta nos colocou a
disposicdao a Proposta Pedagégica da Escola. Conhecemos também vérios Professores, que
prontamente responderam nossas dividas e nos apresentaram um contexto de trabalho
harmonioso, comprometido e receptivo aos jovens e adultos que 14 buscam a complementagdo
dos seus estudos.

Também fomos convidadas pela Diretora a participar de duas reunides de Formacao
(HTPC), onde toda a equipe de professores, a Coordenadora, o Vice-diretor e a Diretora se
retinem para discutir as questdes da escola, o planejamento, além de assuntos pertinentes ao
trabalho pedagégico.

Em uma das duas reunides de que participamos, foi discutida e organizada a festa de
aniversdrio da escola, evento muito importante por ser um raro momento de encontro coletivo
entre toda a equipe do CEEJA e os alunos. Na outra reunido, duas profissionais da area de
psicologia foram a escola conversar com a equipe de professores sobre alunos que estdo sendo
incluidos no projeto. Sao alunos com Necessidades Educacionais Especiais; jovens e adultos
que precisam dos estudos especialmente para ingressar no mercado de trabalho.

Os primeiros contatos no CEEJA foram muito importantes, pois nos permitiram
conhecer o local, avaliar o contexto a ser estudado e estabelecer um primeiro contato com os
professores que seriam sujeitos da nossa pesquisa. A cordialidade e o acolhimento foram o
ponto alto dessa experiéncia inicial, tanto pela equipe gestora, favorecendo a nossa entrada e
estadia na escola, como pelos professores, que receberam muito bem a proposta da pesquisa,
facilitando os momentos de observacdo e realiza¢ao das narrativas autobiograficas. Também
podemos inferir nessa forma de recepcao que uma escola acolhedora é uma escola formada
por profissionais que estabelecem boas relagdes, e que “[...] sdo sistemas abertos. Estdo em
permanente interacdo com o ambiente que as cerca, que as estimula ou condiciona, que lhes
cria contextos de aprendizagem” (ALARCAO, 2001, p.25).

Ap6s ciéncia e aprovacao da Dirigente Regional, foi solicitada autoriza¢do do Diretor
da Escola para, agora oficialmente, a pesquisador a iniciar a observagdo participante e o
contato com os professores, a fim de convida-los a participar da pesquisa desenvolvendo as
narrativas autobiogréficas. Dez deles se mostraram bastante interessados e aceitaram
colaborar na pesquisa.

A observacao participante teve inicio logo que a pesquisa foi autorizada pela Diretora

de Ensino e prolongou-se por dois meses (abril e maio de 2012), acontecendo
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sistematicamente duas vezes por semana, duas a quatro horas por dia, conforme estabelecido
no projeto. No mesmo periodo, os dez professores sujeitos da pesquisa realizaram suas
narrativas autobiograficas.

A observacao foi feita na escola em momentos coletivos, como reunides e atividades
coletivas dos alunos, em momentos de atendimento aos alunos, para verificar as relacdes
professor-aluno e professor-professor; além disso, verificou-se também a participacdo dos
professores na construcdo do ambiente de trabalho, para explicitar os contextos onde se
desenvolvem os saberes docentes, foco deste estudo.

Os registros da observagdo foram feitos de forma cursiva, procurando descrever o
mais detalhadamente possivel as situacdes pontuais nos momentos de observacdo, de modo
que este contexto no qual possivelmente estdo sendo construidos os saberes dos professores,
objetivo maior desse estudo, passasse por reflexao e anélise com o maximo de fidedignidade.

Assim, os registros foram feitos durante a observacdo, buscando falas e acdes
significativas no contexto. Logo em seguida, as anotacdes foram lidas e transcritas, de forma
a que as informacdes ndo se percam e que o pesquisador “ndo seja traido por sua memoria”
(VIANNA, 2003, p.59), causando deformacdes na andlise final.

Depois de registrados, os dados foram sendo categorizados conforme interesse da
pesquisa, para que caracterizasse o contexto que influencia e € influenciado pelos professores
na sua pratica docente, onde constroem seus saberes. Para Bronfenbrenner (2011, p.29), “[...],
as relacdes entre um individuo em atividade com o contexto no qual ele a realiza [...]
constituem a direcdo da forca do desenvolvimento humano”.

Para os professores que aderiram a participagdo nos relatos autobiograficos, foi
solicitada a assinatura no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido em duas vias, sendo
que uma via ficou na posse do professor e a outra na posse da pesquisadora (Anexo C).

Abordados individualmente, cada um dos sujeitos recebeu informagdes quanto aos
objetivos principais da pesquisa, a relevancia do problema a ser investigado, o estimulo a
participacdo voluntaria ressaltando sua importancia para o sucesso do estudo, a garantia do
sigilo de suas identidades e da Escola onde atuam, bem como a liberdade de retirar-se da
pesquisa a qualquer momento, se assim desejasse.

A estes professores foi entregue o didrio reflexivo (Anexo G) — um caderno em
brochura com 50 folhas, contendo na sua primeira pagina as informagdes bdsicas para sua
elaboragdo, ou seja, as orientacdes referentes a narrativa a ser realizada para elaborarem seus
relatos autobiograficos. Houve a inten¢do de estimular os sujeitos a desenvolver o contato

com a escrita cursiva no diario.
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Apés as devidas orientacOes e sanadas as duvidas, a pesquisadora se colocou a

disposi¢do dos sujeitos, para qualquer eventualidade no decorrer da pesquisa.

3.6Analise dos Dados

A anélise dos dados desta pesquisa foi pautada no método de Anélise de Contetddo
definido como um “conjunto de técnicas de anélise das comunicacdes”’(BARDIN, 2011,p.37).

Foi construida gradativamente, a partir das observagdes da pesquisadora, em reunides
de formagao e momentos de atividades entre professores e alunos, e professores e professores.
A todo tempo, estivamos atentas ao contexto em que nos inserimos, buscando compreender
os movimentos de constru¢do dos saberes docentes, pouco a pouco trazidos nos relatos
autobiogréficos dos professores convidados.

Conforme previsto no projeto, as observacdes foram realizadas semanalmente nas
reunides coletivas e momentos de atividades com os alunos. Os registros dessas observacoes
foram feitos no decorrer dos acontecimentos, delineando-se na forma de narrativa descritiva,
tentando evitar possiveis desvios das informagdes e priorizando-se escritas objetivas e
estruturadas tal qual a realidade assistida.

De acordo com o cronograma estabelecido, no decorrer desta fase de observacdo os
dados colhidos em torno da pratica pedagdgica dos professores, em diferentes situacdes de
trabalho - atendimento aos alunos, preparo das aulas, HTPC, encontro de formacdo em
servico - foram sendo categorizados da seguinte maneira: participagdo nas discussoes
relacionadas ao dia a dia, planejamento das atividades e preparacdo do ambiente de trabalho,
relac@o professor-aluno e professor-professor, e estratégias de ensino.

Quanto aos relatos autobiograficos, estes foram recolhidos para andlise dos dados
depois de decorrido um més a partir de 14/04/2012, prazo estabelecido pela pesquisadora para
realizacdo das narrativas pelo grupo de professores.

A andlise dos dados foi organizada em torno de trés momentos: pré-andlise,
exploracdo do material, tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretagdo (BARDIN,
2011).

Na pré - andlise, utilizamos a leitura flutuante (BARDIN, 2011), para estabelecer um
primeiro contato com as narrativas dos professores, tomando assim as primeiras impressoes

dos escritos.
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Nesse primeiro momento, realizamos uma leitura exaustiva dos didrios desses
professores, objetivando estabelecer de hipdteses e identificar os eixos tematicos que
pudessem subsidiar a interpretacdo. Os relatos trazidos nas narrativas descritivas de uma etapa
da vida profissional dos dez sujeitos foram objeto de andlise nesta fase, a fim de
interpretarmos criteriosamente os dados apresentados.

Partimos da compreensdo de que as narrativas sdo consideradas como formas de
expressao dos docentes abordados, quando irdo operar a sintese de biografar-se, tecendo a arte
de aprender, constituindo-se profissionais, numa acdo mediada pela escrita. Assim, estardao
contribuindo para o alcance dos objetivos desta pesquisa que, em ultima andlise, visa
identificar os saberes construidos por um grupo de professores na pratica pedagdgica na
Educacgdo de Jovens e Adultos.

Num segundo momento, exploramos as narrativas autobiograficas produzidas por
meio da escrita, codificando, decompondo e enumerando os discursos e seus recortes
(BARDIN, 2011), somando-se futuramente as informagdes colhidas nas observagdes
participantes. Este trabalho produziu um conjunto de categorias, as quais foram examinadas,
reexaminadas e modificadas, evoluindo para as consideragdes dos resultados.

No terceiro momento, o trabalho evoluiu para o tratamento dos resultados e
interpretacdo (BARDIN, 2011), objetivando classificar as informacdes coletadas, segundo
suas semelhancas e, posteriormente,enfatizando-se as caracteristicas comuns. Nessa sequéncia
de acdes, esperamos ter atingido a complementacado e estabelecido conexdes entre os saberes
experienciais encontrados nos textos dos professores e as anotacdes da pesquisadora durante
as observagoes realizadas.

Concluindo, a op¢do pela andlise por categorizacdao contribuiu para que, a0 mesmo
tempo em que os resultados sejam socializados nos meios académicos cientificos, possam ser
devolvidos aos professores sujeitos da pesquisa. Assim entendemos poder colaborar com os
professores que conosco contribuiram neste estudo, ajudando-os na reflexdo sobre sua
responsabilidade e compromisso na constru¢do dos saberes pedagdgicos de modo a efetivar o
sentido da formacdo e o desenvolvimento humano. Além disso, € possivel estimuld-los para

que adotem o caminho da investigacdo e pesquisa junto a suas praticas.



71

4 RESULTADOS

4.1 Caracterizacao da Amostra

Os dados coletados nos possibilitaram realizar uma breve caracterizacdo do grupo de
sujeitos que se dispuseram a realizar as narrativas autobiograficas. Sao 10 professores que

foram aqui caracterizados quanto a idade, ao género, ao tempo de servico e a formacao inicial.

Tabela 1. Quanto a idade e ao género

Identificagdo Idade Género
Sujeito 1 66 Feminino
Sujeito 2 60 Feminino
Sujeito 3 58 Feminino
Sujeito 4 50 Feminino
Sujeito 5 50 Feminino
Sujeito 6 45 Masculino
Sujeito 7 41 Feminino
Sujeito 8 37 Feminino
Sujeito 9 34 Feminino
Sujeito10 28 Masculino

Fonte: Dados coletados pela pesquisadora

Constatamos ser um grupo diverso quanto a idade, ja que observamos uma variagao na
idade dos sujeitos entre 28 e 66 anos, e uniforme quanto ao género, pois no grupo ha 2

homens e 8 mulheres.

Tabela 2. Quanto ao tempo de trabalho na profissao e tempo de trabalho na EJA

Identificacdo Tempo na profissdo docente Tempo de trabalho na EJA
Sujeito 1 44 anos 32 anos
Sujeito 2 25 anos 11 anos
Sujeito 3 27 anos 10 anos
Sujeito 4 24 anos 03 anos
Sujeito 5 07 anos 04 anos
Sujeito 6 23 anos 12 anos
Sujeito 7 22 anos 04 anos
Sujeito 8 07 anos 02 anos
Sujeito 9 13 anos 11 anos
Sujeito10 06 anos 06 anos

Fonte: Dados coletados pela pesquisadora
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Encontramos no grupo de professores uma grande variacdo no tempo de servigo; seis
sujeitos t€ém mais de 20 anos no magistério, sendo que um deles conta ja 44 anos. Quanto ao
tempo de atuagdo na EJA, cinco respondentes tém dez ou mais anos de trabalho. Tais
resultados demonstram que ha um certo equilibrio na interagcao e nas relagdes interpessoais, o
que facilita as trocas de experiéncias, a aprendizagem e as reflexdes sobre a pratica, a

cumplicidade e o compromisso com o trabalho pedagégico.

Tabela 3. Quanto a formacao inicial e continuada

Identificacdo Formacao Inicial Pés-graduacao
Sujeito 1 Letras Curso preparatorio CEEJA
Sujeito 2 Letras Cursos de atualiza¢do
Sujeito 3 Matematica Cursos de atualiza¢do
Sujeito 4 Artes Especializacgao
Sujeito 5 Letras Especializacio
Sujeito 6 Matemitica Cursos de atualizagdo
Sujeito 7 Ciéncias Bioldgicas Especializa¢do e Mestrado
Sujeito 8 Letras Especializacgao
Sujeito 9 Letras Especializacao
Sujeito10 Filosofia e Sociologia Especializacao

Fonte: Dados coletados pela pesquisadora

Todos os sujeitos da pesquisa possuem Licenciatura: cinco em Letras, dois em
Matemidtica, um em Filosofia e Sociologia, um em Artes e um em Ciéncias Bioldgicas.
Pudemos perceber que todos possuem formacdo inicial para o magistério, conforme exigéncia
da legislagdo vigente; um possui mestrado, cinco possuem especializacdo na sua drea de
atuacdo e quatro possuem cursos de atualizacdo. Essa questdo da formacdo inicial, da
atualizacdo e especializacio dos professores da EJA, torna-se relevante para a caracterizacdo
do grupo, pois nem sempre a Educacdo de Jovens e Adultos foi considerada uma modalidade
educativa, e, portanto ndo necessitava de professores profissionais com formagdo adequada,
“[...] esse trabalho era exercido por profissionais liberais ou autodidatas” (GATTI, 2010, p.
1356), nas poucas escolas existentes.

Somente na LDB 9394/96, artigo 4, inciso VII a forma¢do de um profissional para a
Educacdo de Jovens e Adultos aparece como preocupagdo. Isto torna este grupo de
professores, sujeitos desta pesquisa, diferenciado e capacitado para exercer seu trabalho na

EJA.
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4.2 Analises das Observacoes

As categorias para andlise das observagdes foram estabelecidas de acordo com os itens
propostos no projeto para a realizagdo da observacao participante de acordo com apéndice IV:
categoria 1 — refere-se a dindmica relacional vivida no contexto escolar; categoria 2 — refere-
se a participacdo do grupo de docentes nos espacos de formagdo em servigo; categoria 3 —
refere-se as estratégias de ensino adotadas pelos professores em diferentes situacdes

pedagdgicas.

e (Categoria 1: refere-se a dindmica relacional vivida no contexto escolar

O contexto escolar do ponto de vista fisico € um prédio grande, proprio para escola,
com salas grandes e pequenas; permite que as dreas sejam organizadas de forma a facilitar a
locomocgdo dos alunos e possibilitar o encontro dos professores. Além disso, possui sala para
secretaria, direcdo, vice-direcdo, coordenacdo, sala de reunido. Estd localizado no centro da
cidade, préximo ao terminal rodovidrio de 6nibus, o que facilita a vinda de alunos de outras
cidades.

A sala de reunides possui data show, cadeiras estofadas, computador, teldo; tal espaco
também ¢é usado para palestras aos alunos e professores.

No intervalo que se deu a interac@o entre a pesquisadora e os sujeitos no campo em
estudo, evidenciaram-se as relagdes que entrelacam histérias pessoais, profissionais e
institucionais num mesmo movimento. Percebemos uma equipe que interage bem,cuja troca

de aprendizagens € constante, como aparece nas falas dos professores:

- [...] eu agradeco a ajuda dos meus colegas para eu entende ro
Jfuncionamento da escola. (professor)

- Hoje ressalta a diversidade do grupo — professores mais velhos e mais
novos — o aumento da escola, e o quanto é orgulhosa por ser reconhecida
pelos alunos, colegas e dire¢do da escola.(professor)

- [...] também a relacdo com os alunos, pois ali estamos, no dia a dia,
entrelacando as historias, vivenciando situacdes e trocando ideias e
experiéncias (professor).

Talvez pela propria composi¢do do grupo, com professores mais antigos € novos, isto

ocorra com facilidade.



74

Olhando pelo angulo da constru¢do dos saberes, foco do nosso estudo, o ambiente me
pareceu muito favoravel, na medida em que os professores t€ém a possibilidade de estreitar o
relacionamento e exercitar trocas de conhecimento, pois trabalham em numero de trés ou
quatro professores da mesma disciplina por sala.

Outro ponto a ser destacado na dindmica relacional da escola € a proposta e a
organizacdo das oficinas. SAo momentos diferenciados, pois os professores, que na maior
parte do tempo atendem os alunos individualmente, neste momento trabalham entdo com
pequenos grupos de alunos.

Diante do quadro que ora delineamos, o trabalho em equipe € uma tonica da escola.
Reconhecemos a escola como lugar e contexto, assim como também é tempo. Tempo de
desenvolver e utilizar capacidades como a memorizagdo, a observacdo, a comparacdo, a
associagdo, o raciocinio, as expressoes artisticas e ainda a comunicagdo, imprescindivel para
uma convivéncia grupal sauddvel e cooperativa. Quanto a isso, o CEEJA pode ser
considerado como um local de vivencia da cidadania. A adocao de tal perspectiva nos leva a
considerar a condi¢do sdcio-histérica dessa instituicdo, imbuida da tarefa de formar e
desenvolver pessoas adultas, na condi¢do de organizacdo que também aprende e se
desenvolve. “Os saberes experienciais tem como objeto as relagdes e interacdes que Os
professores estabelecem e desenvolvem com os demais atores no campo de sua
pratica”(TARDIF, 2002, p.50).

Durante os momentos de observagdo, pude verificar atitudes de respeito, atencdo e
delicadeza com que os alunos sao tratados pelos professores. Eles recebem e atendem os
alunos com calma, explicam com paciéncia e os ajudam nas suas dificuldades, como fica
evidente na fala do professor: “é muito gratificante esse relacionamento humano, cada um
tem sua historia, seus anseios e suas dificuldades...” .

Os professores ressaltam a facilidade na construcdo do vinculo com os alunos pela
forma como funciona o sistema de atendimento, trazido aqui na fala de um professor como
algo “muito importante para o desenvolvimento do trabalho pedagogico” .

Os alunos fazem sua matricula e optam por um mddulo ou dois concomitantemente. A
partir dai, eles vao a escola para tirar dividas sobre as matérias, e para fazer provas.

E evidente que o atendimento individual facilita a relacdo professor-aluno, criando um
espaco de troca e aprendizagem. Geralmente o aluno carente e com baixa autoestima, que traz
uma vivéncia escolar dificil, duvida da sua capacidade e se sente excluido do mundo da
escola. S@ao acompanhados de caracteristicas peculiares que os distinguem dos demais, ou

seja:
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Ele é geralmente o migrante que chega as grandes metrépoles proveniente de
dreas rurais empobrecidas, filho de trabalhadores rurais nao qualificados e
com baixo nivel de instru¢do escolar (muitos frequentemente analfabetos),
ele préprio com uma passagem curta e ndo sistemdtica pela escola e
trabalhando em ocupagdes urbanas ndo qualificadas, apds experiéncia no
trabalho rural na infancia e na adolescéncia, que busca a escola tardiamente
para alfabetizar-se ou cursar algumas séries do ensino supletivo. E o jovem,
apenas recentemente incorporado ao territério da antiga educacao de adultos,
nio é aquele com uma histéria de escolaridade regular, vestibulando ou
aluno de cursos extracurriculares em busca de enriquecimento pessoal. [...]
Como o adulto anteriormente descrito, ele é também um excluido da escola,
porém geralmente incorporado aos cursos supletivos em fases mais
adiantadas de escolaridade, com maiores chances, portanto, de concluir o
ensino fundamental ou mesmo o ensino médio. (OLIVEIRA, 2001, p.16).

Esse aluno, como os professores apontam, precisa ser convencido de sua capacidade
para o estudo. Isto demanda muitas vezes do professor da EJA estratégias de ensino que
facilitem o entendimento do aluno, e ainda estratégias para convencé-lo de sua capacidade.

Os professores também relatam sempre a experiéncia de vida dos alunos e do quanto
aprendem com eles. Assim se expressa um deles: “eles [os alunos] sdo muito ricos em
experiéncia, e eu aprendo muito com eles durante as aulas”. Os sujeitos de nossa pesquisa
consideram os encontros uma verdadeira troca de experiéncias e ressaltam a necessidade dos
alunos de se escolarizarem para entrar no mercado de trabalho. Assim, fica claro que o
interesse por uma vida melhor e a vontade de aprender trazem esse aluno de volta a escola.

Considerando, tal qual Alarcao (2001), que € de essencial importancia a relacio
pessoal e interpessoal na escola, o que se evidencia nas diferentes situacdes do cotidiano
escolar estudado, nos momentos de observacdo confirmamos haver uma relagdo professor-
professor harmoniosa, sempre se destacando na fala deles algo assim: “meu colega tem me
ajudado muito, nos organizamos juntos”. Isto se da principalmente em relacdo aos professores
mais novos, que sao acolhidos e auxiliados pelos professores mais experientes. Sobre estas

interacdes Bronfenbrenner (2011) destaca que:

[...] as caracteristicas cientificamente relevantes de qualquer contexto para o

desenvolvimento humano incluem nao apenas suas condi¢des objetivas, mas
também a maneira na qual essas sdo experienciadas subjetivamente pelas
pessoas que vivem nesse ambiente. [...] No modelo bioecolégico, os
elementos objetivos e subjetivos sdo apontados como dirigindo o percurso
do desenvolvimento humano; nenhum deles, por si, é presumido como
suficiente (BRONFENBRENNER, 2011, p. 44-45).
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E fato que os professores dessa escola vém buscando a¢des em conjunto, e que tém
tido bons resultados, como o bom ambiente de trabalho,as oficinas organizadas por vdrias
areas, a reivindicag¢do do horério de encontro atendidas e a forma como acolhem ideias dos
colegas nas reunides. O mais importante a ser destacado € o clima de pertencimento, a
interacdo, a convivéncia que se estabelece e que transforma a escola em um espago de
convivéncia e de aprendizagem, possibilitando aos professores momentos em que objetivam,
avaliam e julgam seus saberes construidos na préatica profissional (TARDIF, 2002).

Quanto a relagdo aluno-aluno, temos observado que ela acontece na informalidade dos
encontros durante as provas e momentos de resolucio de duvidas, e nas atividades preparadas
pelos professores com este objetivo, como as oficinas, palestras e festas. Do ambito
relacional, essas atividades atendem seu objetivo na medida em que os alunos trocam
experiéncias de vida, dos momentos em que estdo vivenciando, e do assunto a ser estudado.

Ao mesmo tempo, destacamos que a convivéncia de professores em diversos estagios
da carreira facilita a relacdo de troca, de complementaridade; onde as “pessoas se conhecem,
sentem, agem, aprendem e vivem” (ALARCAO, 2001, p.32), criando uma escola aprendente,
caracteristica da escola reflexiva. Afinal, se o ensino é uma profissdao relacional
(PERRENOUD, 1997), e se grande parte dos saberes dos professores € construida na relagao
com o outro (TARDIF, 2002),é preciso reconhecer e valorizar a trama das relacdes
interpessoais vividas no contexto escolar como um todo e na sala de aula em particular. Cabe
aqui lembrar que determinadas habilidades, atitudes e sentimentos sdo alguns dos
sustentdculos da atuacdo relacional, o que significa olhar, ouvir, falar, compreender e
respeitar.

Neste ciclo, as mudangas ocorrem nido s6 na pessoa que se pretende ajudar, mas

também naquele que orienta o processo. A convivéncia se faz mais saudéavel e produtiva.

e Categoria 2: refere-se a participacdo do grupo de docentes nos espacos de formacao

em Servigo

A participagado efetiva dos professores no dia a dia da escola pode ser decisiva para o
“desenvolvimento do conhecimento sobre a prépria escola” (ALARCAO, 2001, p.24).

Em vérios momentos de observagdo, pudemos presenciar a participacao efetiva do
grupo de professores nas tomadas de decisdo, nas acdes em prol da escola, nas reivindicacoes,
nas reunides coletivas de grupos por dreas, de organizacdo de atividades, festas etc.

Nomeamos aqui como participacdo efetiva a participagdo que nado sé se traduz em opinides e
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sugestdoes, mas em acodes pensadas e planejadas em busca de resultados positivos para todos,
gestdo, professores, funciondrios e alunos.

Assuntos como o cafezinho da tarde, a camiseta da festa, o tema das oficinas, as
dificuldades da secretaria, o curriculo dos alunos, a evasdo de alunos, as verbas e seus
destinos, material diddtico, entre outros, sdao pautas de reunido que demandam discussdo e
decisdo coletiva, o que torna os professores dessa escola comprometidos e motivados. Nessas
reflexdes € interessante observar que nem sempre acdes passadas que tiveram resultados
negativos servem para alavancar novas agdes, mas sdo dadas como definitivas sem a
possibilidade de revisao.

A equipe gestora é uma equipe integrada, que conduz com firmeza os encontros e
propde uma reunido consistente e produtiva, tanto assim que na auséncia das coordenadoras a
diretora ou o vice-diretor coordenam a reunido. E uma equipe que visivelmente se preocupa
com as relacdes estabelecidas no ambiente, trazendo todo tipo de assunto referente ao dia a
dia para serem discutidos no coletivo. Assuntos do mais simples ao mais complexo, e até
elogios quando sao pertinentes.

As estratégias pensadas pelas Coordenadoras para as reunides de formacdo também
facilitam as relacdes na medida em que os professores alternam as formas de trabalho
organizando-se em grupos grandes e grupos pequenos para discussdo e conclusdo dos
assuntos propostos. Pudemos observar entre as coordenadoras a importincia dada as
estratégias para o desenvolvimento da equipe.

No caso a seguir, apés a reunido, a Diretora tomou a palavra, agradeceu e elogiou os
professores pelo empenho, reconhecido em nivel estadual. Falou sobre a equipe e o
compromisso dos professores com o trabalho, que resulta sempre em sucesso. Relembrando
reunides anteriores, a coordenadora discorreu sobre a Escola Reflexiva e a importancia de esta
escolas e empenhar para resolver a questao maior que enfrenta, a evasao de alunos. Ela coloca
que as mudangas, ocorridas como o agendamento, a organizacdo da escola e o rigor no
atendimento, t€m trazido retornos positivos dos alunos e que isto vai levar a diminui¢do do
problema, que € meta da proposta pedagdgica. Fica claro na fala da coordenadora a tentativa
da resolucao dos problemas, em equipe.

As propostas de estudo giram quase sempre em torno da reflexdo sobre a pratica, com
textos e videos de Rubem Alves, Isabel Alarcdo e autores dedicados ao estudo da
reflexividade na escola. Podemos entender a meta da equipe gestora em construir uma escola

reflexiva que seja uma ‘“organizagdo (escolar) que continuadamente se pensa a si propria, na
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sua missdo social e na sua organizagdo, e se confronta com o desenrolar da sua atividade em
um processo heuristico simultaneamente avaliativo e formativo” (ALARCAQ, 2001, p. 25).

Em geral as leituras s@o feitas em grupos menores com espago para socializacdo das
conclusdes. E importante destacar que nos grupos menores nem todos os professores falam,
alguns mais ouvem e ndo discordam da posi¢do dos colegas. Outro ponto a ser destacado é
como os professores discutem as questdes propostas trazendo a pauta memorias do seu tempo
de escola, das suas vivéncias enquanto alunos, nomeados por Tardif, 2002 como Saberes
provenientes da formagao escolar anterior.

Quando da conducdo das reunides coletivas, fica evidente a preocupacdo da equipe
gestora de levar a escola ao sucesso, buscando estimular a reflexdo e acdo do grupo, como

propde Alarcao (2001):

Em uma organizagdo [...], os seus membros nio podem ser meramente
treinados para executar decisdes tomadas por outrem, ndo podem ser
moldados para a passividade, o conformismo, o destino acabado. Ao
contrdrio, devem ser incentivados e mobilizados para a participacdo, a co-
producdo, o didlogo, a reflexdo, a iniciativa, a experimentacdo. Uma
organizagdo inflexivel, com uma estrutura excessivamente hierarquizada,
silenciosa no didlogo entre setores, cética em relacdo as potencialidades dos
seus membros, [...], estard fadada ao insucesso (ALARCAO, 2001, p-26).

A equipe de professores € diversa, pois conta com professores antigos € novos na
casa.Em 2012, além de serem vinculados a rede estadual, para fazer parte do quadro de
profissionais desta escola os docentes tiveram que apresentar um projeto na sua area, o qual
foi avaliado pela equipe gestora e supervisora responsavel pela escola.

Também na constru¢do do Plano de Gestao e da Proposta Pedagdgica para o ano 2012,
pudemos verificar o envolvimento e a participacdo dos professores. As avaliacdes do ano
2011 foram realizadas com severidade e as novas metas propostas com seriedade por todos do
grupo. Metas constantes em todos os grupos de trabalho foram a busca de acdes repressoras
da evasdo dos alunos e de a¢des produtoras de melhor nivel de interacdo entre eles.

Sabemos que para a constru¢do da Proposta Pedagdgica da escola ndo hd um roteiro
pré-estabelecido, mas que as especificidades de cada contexto devem ser levadas em conta no
sentido de promover acdes que contribuem para intervencdo e transformacdo da realidade.
Isso foi verificado pela pesquisadora quando, em grupos, toda a equipe pode avaliar as metas
para 2011 e o cumprimento delas ou nio, e juntos estabelecer as metas para 2012. Ficou claro
naquele momento o posicionamento de apropriacdo do professor das decisdes da escola e

rumos que deve dar ao seu trabalho.
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Para maior clareza no estabelecimento das metas, a equipe gestora e os professores
lancaram mao de uma pesquisa que possibilitou o delineamento do perfil dos alunos do
CEEJA. Esta pesquisa foi feita por um questiondrio respondido pelos alunos, e tabulado pelos
professores em reunido de formagao. Foi uma forma de conhecer os alunos e seus objetivos ao
voltar para a escola, e verificar uma mudanca no perfil dos alunos. Hoje os alunos que
integram o corpo discente da escola parecem estar ndo s6 em busca do diploma, mas também
de conhecimentos, de realizac@o e de resgate da autoestima. Sdo alunos com idade a partir de
18 anos, vindos do Vale do Paraiba, Sul de Minas Gerais e Litoral Norte.

Quanto a postura dos professores, podemos destacar momentos reivindicativos de
formacdo, de troca, de participacdo em prol da escola e dos alunos. Assim se deu com o
horédrio. Com vistas a melhor atender os alunos, algumas mudangas precisavam ser feitas no
horério dos professores; assim, estes pediram que lhes fosse incluido um tempo de encontro
para planejamento. Isto foi concedido pela equipe gestora. Na reorganizacdo do hordrio, os
professores das diversas dreas ganharam 40 minutos didrios para se encontrar, entre um
periodo e outro.

As oficinas também sdo propostas por professores de dreas diversas, partindo das
necessidades e interesse dos alunos, por exemplo: oficina sobre a Dengue organizada por
Ciéncias Bioldgicas e Matematica; oficina sobre Monteiro Lobato, por professores de Inglés,
Portugués e Artes;oficina sobre o Meio Ambiente, professores de Geografia, Historia,
Ciéncias Bioldgicas, Artes.

Acreditamos que nesses momentos de organizacdo e realizacdo das oficinas had a
possibilidade da construcao de “saberes plurais e heterogéneos” (TARDIF, 2000, p.14), e
também de natureza interdisciplinar, se considerarmos que a interdisciplinaridade nasce no
encontro, na relacdo de diferentes para se reinventar, criar formas novas de acdo
(FURLANETTO, 2011).

A participacdo dos professores pode ser constatada na disponibilidade e no orgulho
que sentiram, em participar de reunides em Sao Paulo, onde foram discutidas questdes como
curriculo, materiais, estratégias para melhor organizacdo do dia a dia.

Destacamos também a preparacdo e realizacdo da Festa Junina, como uma situacdo na
qual foram observados o engajamento e a participagdo efetiva dos professores. Trata-se de
uma festa realizada anualmente com o objetivo de complementar as verbas para a manutengdo
da escola e, ainda, como um momento de encontro de alunos, professores, funciondrios,
equipe gestora e comunidade. Uma escola com atendimento individualizado e horarios

flexiveis, conforme citado acima no corpo de trabalho, precisa priorizar 0s momentos
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coletivos. Os professores participaram desde o pensar e eleger o melhor local para a festa até
o trabalho de fazer e vender as guloseimas e bebidas tipicas.
A motivacdo foi grande e o resultado muito positivo, segundo a equipe gestora e os

professores.

e (Categoria 3: refere-se as estratégias de ensino adotadas pelos professores em

diferentes situacdes pedagogicas

Para compreender a complexidade das estratégias de ensino no contexto escolar, e
analisar os dados obtidos pelas observacdes da pratica pedagdgica, pautamos-nos em Zabala

(1998), que entende que:

os docentes, independemente do nivel em que trabalhem, sdo profissionais
que devem diagnosticar o contexto de trabalho, tomar decisdes, atuar e
avaliar a pertinéncia das atuacdes, a fim de reconduzi-las no sentido
adequado (ZABALA, 1998, p.10).

Partindo dessa considerac@o, pensamos que as estratégias de ensino organizadas pelos
professores na escola, objeto deste estudo, vém buscando elementos no préprio contexto,
levando em conta a forma de organizacdo da escola, os alunos que 14 sdo atendidos (EJA), e
os objetivos dos alunos ao buscarem a escola.

Algumas agdes ja observadas serdo aqui discutidas, como a revisdo constante do
material didatico no sentido de atender as dificuldades e reivindicagdes dos proprios alunos. A
partir das dificuldades encontradas pelos alunos na compreensdo dos conteudos e das
dificuldades na realizacdo das provas, os professores cuidam de adequar os conteudos, a
linguagem e os exemplos, para facilitar a compreensdo, como afirma o professor: “o nosso
grupo jd verificou que a prova sete tem apresentado muita dificuldade aos alunos, hoje eu jd
trouxe dois modelos de prova, para os colegas aprovarem”. A orientagdo da coordenacgdo e
direcdo € que isto seja feito a qualquer momento, ndo s6 no final do ano ou do semestre, € que
seja sempre levado em conta o objetivo do aluno na escola.

As salas de aula estdo organizadas como salas ambientes. Nao possuem muitos
materiais ou equipamentos, mas os professores as caracterizam com cartazes € objetos que
tornam possivel a identificacdo do ambiente, tornando-se um lugar préprio para o estudo de
determinada disciplina.

Em uma proposta de incentivo a leitura, as salas foram equipadas pelos professores

com livros e revistas especificas para que os alunos possam ler enquanto esperam seu horério
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de atendimento. Vale lembrar que esta proposta foi muito bem aceita pelos alunos, além de
elogiada e incentivada pela equipe de coordenagdo. Esta foi uma iniciativa dos professores de
Geografia, mas estd se estendendo a todos os médulos. Os alunos estdo gostando muito.

As aulas ndo sdo dadas a partir da 6tica do professor, mas a partir das dividas que o
aluno encontrou ao estudar para a prova. Isso possibilita o aprofundamento do contetido
naquilo que o aluno apresenta mais dificuldade, oferecendo-lhe oportunidade atribuir
significado a aprendizagem construida, como observamos na fala do professor: “O professor
deve criar situagcoes para que o aluno se sinta seguro. Criar estratégias para que o aluno seja
mais responsdvel, aprenda a procurar, a descobrir”.

O tema transversal trazido pelos referenciais nacionais para a escola bésica propde que
a escola discuta com os alunos “temas diretamente relacionados com o exercicio da
cidadania” (BRASIL, 2000), além das matérias curriculares. Assim, as oficinas, as quais ja
nos referimos nesse trabalho, da Otica pedagdgica, buscam seguir orientacdes dos temas
transversais e tém uma grande fun¢@o no processo de vivéncia escolar e aprendizagem dos
alunos.

Trata-se de oficinas e palestras que os professores de duas ou trés dreas se reinem e
organizam, pensando nas necessidades dos alunos. Sdo distribuidas ao longo do ano e
constam da Proposta Pedagédgica. Quando se aproxima a data do evento, os alunos se
inscrevem para participar e os professores se juntam para organizar passo a passo a sequéncia
de atividades que comporao a oficina.

Nesse momento da organizag¢do da oficina, vale destacar a existéncia de uma prética
de natureza interdisciplinar no trabalho dos professores, o que possibilita aos alunos um
conhecimento mais global, menos fragmentado, menos descontextualizado. Este trabalho de
se reunir, participar, ouvir o outro, respeitar posi¢des, estd descrito em DESSEN(2005) como
postura interdisciplinar dentro do desenvolvimento humano. Como exemplo, a oficina de
Matemitica e Biologia, acontecida em maio de 2012, cuja proposta foi analisar e construir
grificos. Os gréficos s@o conteddos de Matemadtica e a pesquisa usada para andlise e
constru¢do dos graficos foi da algada de Biologia, fazendo referéncia a Dengue. Houve boa
interlocucgao entre dreas do saber e profissionais do ensino.

Outra oficina de grande impacto para os alunos e que faz parte da estratégia do preparo
para a vida — fungdo da escola — foi a de produgdo de curriculo e entrevista de trabalho. Foi a
oficina mais concorrida em nuimero de alunos, e avaliada pelas professoras como uma

atividade que deve sempre acontecer a noite para que atenda maior nimero de alunos.
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Em uma oficina sobre Monteiro Lobato, acontecida em abril de 2012, apés uma
pequena palestra na sala de aula, professores e alunos sairam caminhando até o Sitio do Pica
Pau Amarelo, ponto turistico do municipio de Taubaté, localizado bem préximo ao prédio do
CEEJA. Nesse trajeto, pudemos perceber o entrosamento dos alunos, as conversas que
circularam ligando as historias de vida e o tema da oficina. As historias de vida dos alunos
normalmente versam sobre os motivos que os levaram a estar na escola neste momento da
existéncia. Destacamos esta: “Eu gosto muito de ler, e estou estudando agora porque minha
familia era de mendigos; eu tive que trabalhar para comer, entdo ndo pude estudar”.

Quanto ao tema da oficina, os alunos se orgulham do que j4 sabem e querem contar
suas experiéncias aos colegas e professores. Outro momento importante para eles foi assinar o
livio de presenca do museu e tirar fotos com os personagens. Essas relacdes que se
estabelecem em momentos pontuais interferem e mudam a vida desses adultos. Gauy e Costa

Junior (2005) acreditam que:

[...] podemos afirmar que o desenvolvimento constitui um processo ao
mesmo tempo universal e individual, que influencia e € influenciado por
contextos externos — ambiente fisico e social — e por contextos internos — o
préprio organismo histérico e bioldgico -, em dimensdes de tempos e
espacos especificos (GAUY; COSTA JUNIOR, 2005, p.58).

A questdo do hordrio da atividade oficina € um problema que vem sendo enfrentado
pelos professores; estes entendem que a solucdo seja oferecer a mesma oficina em vdrios
hordrios.

Em todos os momentos coletivos, é importante destacar o clima de pertencimento, a
interacdo, a convivéncia que se estabelece e que transforma a escola em um espago de
convivéncia e de aprendizagem.

Ainda um item observado na construcdo desse contexto de desenvolvimento é a
questdo da avaliag¢do, que embora aconteca ao final do médulo, com o objetivo de aprovar o
aluno, tem um ponto considerado como favordvel que € a corre¢do ao final da prova, junto do
aluno, pontuando seus erros e acertos, tirando dividas e apontando correcdes. Apoiando-se no
conjunto de apostilas, os professores vao explicando gradativamente ao aluno os conteidos
que nao foram aprendidos.

Nesse processo, fica claro para o professor onde estdo as dificuldades dos alunos, e
quais sao as mudangas ou intervencOes necessdrias para melhoria da relacdo ensino-
aprendizagem. Tal atitude estd de acordo com o que afirma Weisz (1999, p. 95): “Avaliar a

aprendizagem do aluno é também avaliar a interven¢ao do professor, ja que o ensino deve ser
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planejado e replanejado em funcdo das aprendizagens conquistadas ou nao”.Este momento
reflete uma relacdo consistente em torno do desenvolvimento pessoal, por meio da qual
avangam os alunos e avanga o professor.

A seguir, deteremo-nos na andlise, a partir dos dados trazidos no corpo dos textos

produzidos pelos sujeitos na forma de narrativas.

4.3 Analise das Narrativas

A anélise de dados qualitativos se apresenta como uma atividade de interpretacdo que
consiste no desvelamento do oculto, do “ndo aparente, do ndo dito” expresso por qualquer
mensagem (BARDIN, 2011, p.15). Adotamos essa prética, buscando cuidadosamente superar
intuicdes ou impressdes precipitadas, aprofundando o nosso olhar em busca do rigor da
validade e fidedignidade nas nossas interpretacdes dos dados.

Quanto a andlise dos relatos autobiograficos (Anexo G), as narrativas dos dez sujeitos
convidados a participar da pesquisa foram lidas cuidadosamente para que pudéssemos nos
familiarizar com o texto de cada um deles. Lemos tantas vezes quanto sentimos necessidade,
para captar a esséncia do que foi escrito.

Da imersao inicial a compreensao dos significados trazidos no texto, identificamos as
categorias descritivas que poderiam englobar os elementos empiricos. As categorias que
emergiram das exaustivas leituras realgavam aspectos comuns da experiéncia pedagdgica do
grupo investigado, em busca de referéncias aos saberes construidos pelo grupo de professores.

Para o desenvolvimento profissional do professor, a experiéncia, a significacdo de tal
experiéncia e a consideracdo da pratica profissional tornam-se fatores muito importantes para
a constru¢do de conhecimentos. Tais fatores serdo levados em consideragdo neste estudo, para
identificacdo dos saberes docentes.

As narrativas foram organizadas seguindo a ordem do roteiro norteador: Idade, Tempo
de Profissao Docente e de Trabalho na EJA; Desenvolvimento Profissional/ Formacao;
Experiéncias e Aprendizagens.

e Tempo de Profissdao e Trabalho na EJA: categoria composta por tempo de profissao

docente e tempo de trabalho na Educagdo de Jovens e Adultos, visando identificar o

tempo de trabalho na modalidade fator significativo para a constru¢do dos saberes

docentes.
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e Desenvolvimento profissional e formagdao docente: apresentacio do processo de
desenvolvimento profissional, considerando formagao inicial.

e Experiéncias e aprendizagens: apresentacdo das experiéncias, aprendizagens e saberes
identificados pelos sujeitos em sua trajetéria na Educacao de Jovens e Adultos.

O trabalho até aqui desenvolvido insere-se no dominio da pesquisa em formacao de
professores, entendida para além da formacdo inicial, mas especialmente, com énfase na
constituicdo dos saberes docentes no ambito da pratica, caracterizando-se como experiéncia
de formacdo continuada e expondo a figura do professor como sujeito da sua prépria
formacado critica e reflexiva.

E na caracterizagdo dos sujeitos e nas suas formas de aprender e se desenvolver nas
relacdes que estabelece no contexto da pratica, ampliando seus saberes e experiéncias de
aprendizagem, nos momentos de trabalho com jovens e adultos aprendentes, que assumimos o

compromisso de analise na proxima etapa desse estudo.

Tabela 4. Identifica¢do dos sujeitos quanto a idade, tempo de profissdo e a escolaridade

Identificacdo | Idade | Tempo na | Tempo de | Escolaridade Formacao Inicial
profissdo trabalho na
docente EJA

Sujeito 1 66 44 anos 32 anos Licenciatura Letras

Sujeito 2 60 25 anos 11 anos Licenciatura Letras

Sujeito 3 58 27 anos 10 anos Licenciatura Matemadtica

Sujeito 4 50 24 anos 03 anos Licenciatura/Pés Artes

Sujeito 5 50 07 anos 04 anos Licenciatura/Pés Letras

Sujeito 6 45 23 anos 12 anos Licenciatura Matemética

Sujeito 7 41 22 anos 04 anos Licenciatura/Mestrado | Ciéncias Bioldgicas

Sujeito 8 37 07 anos 02 anos Licenciatura/Pds Letras

Sujeito 9 34 13 anos 11 anos Licenciatura/Pés Letras

Sujeito10 28 06 anos 06 anos Licenciatura/Pés Filosofia/Sociologia

Fonte: Dados coletados pela pesquisadora

Esse grupo de professores, com idade varidvel entre 28 e 66 anos, traz uma
diversidade de aprendizagens e experiéncias pelo tempo de trabalho no magistério e tempo de
trabalho na EJA. Alguns apenas com graduacdo e outros com pds-graduacdo em dreas
distintas, mas todos com familiaridade com o magistério por conta da formacao inicial e das
experiéncias acumuladas no tempo de agdo.

Percebemos aqui mudancas no perfil do professor da Educac@o de Jovens e Adultos, ja
que s6 a partir do século XX, da LDB 9394/96, passamos a ter a exigéncia da formacao inicial

de professores para a modalidade de ensino da EJA. Antes disso, profissionais liberais,
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voluntdrios, eram as pessoas que trabalhavam com a formac¢do de adultos que ndo
frequentaram a escola em tempo regular.

Mesmo com essas mudancas, permanece a dicotomia entre a formacao de professores
para a Educacdo Infantil, anos iniciais do Ensino Fundamental e Educacdo de Jovens e
Adultos e professores dos anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio como afirma

Gatti (2010):

Mesmo com ajustes parciais em razao das novas diretrizes, verifica-se nas
licenciaturas dos professores especialistas a prevaléncia da histérica ideia de
oferecimento de formagdo com foco na drea disciplinar especifica, com
pequeno espago para a formacgdo pedagdgica. Adentramos o século XXI em
uma condicdo de formacdo de professores nas dreas disciplinares em que,
mesmo com as orientacdes mais integradoras quanto a relacdo “formacio
disciplinar/formacdo para a docéncia”, na pritica ainda se verifica a
prevaléncia do modelo consagrado no inicio do século XX para essas
licenciaturas (GATTI, 2010, p.1357).

Embora as instituicdes de formagdo sejam organizadas para este fim - com
profissionais especializados, curriculo organizado em uma sequéncia de contetidos, atividades
e tarefas, que tém como objetivos proporcionar aos formandos aquisi¢do de conhecimentos,
competéncias, habilidades, atitudes, capacidade de saber e saber fazer - nossa formacao inicial
para professores tem se apresentado insuficiente para atender a realidade contemporanea,
como conclui Gatti (2010) em sua pesquisa intitulada Formacao de Professores no Brasil:

Caracteristicas e Problemas:

No que concerne a formacgdo de professores, é necessdria uma verdadeira
revolugdo nas estruturas institucionais formativas e nos curriculos da
formacdo. As emendas ji sdo muitas. A fragmentacdo formativa é clara. E
preciso integrar essa formacdo em curriculos articulados e voltados a esse
objetivo precipuo. A formacio de professores ndo pode ser pensada a partir
das ciéncias e seus diversos campos disciplinares, como adendo destas areas,
mas a partir da funcdo social prépria a escolarizagdo — ensinar as novas
geracdes o conhecimento acumulado e consolidar valores e préticas
coerentes com nossa vida civil (GATTI, 2010, p.1375).

Mesmo assim, consideramos fundamental o papel das instituigdes de formacdo inicial,
ndo s6 por promover os conhecimentos profissionais e culturais, como por possibilitar ao
futuro professor a formagao de estratégias e métodos que auxiliem na sua pratica pedagdgica.

E importante considerar que os conhecimentos que se constroem durante a formacio
inicial sdo conhecimentos suportes para as praticas pedagdgicas. Nao podemos perder de vista

que falar da formacdo inicial é falar de processos e ndo de fatos e produtos. Aprender a
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ensinar € um processo complexo, que se prolonga por toda a vida profissional do professor
(MIZUKAMI, 2010). Esse processo envolve fatores afetivos, cognitivos, éticos e os de
desempenho em seu trabalho.

Diante do exposto, consideramos o tempo de magistério do grupo de professores
sujeitos desta pesquisa muito importante pela variacdo de seis a 44 anos de profissdo e o
tempo de atuacdo na EJA de um ano e meio a 32 anos. Sao professores experientes no campo
da docéncia, e que se dizem satisfeitos com suas escolhas profissionais. A variagdo quanto ao
tempo de profissdo trouxe uma contribuicdo muito rica no atendimento ao nosso objetivo,
considerando que nossa busca € pelos saberes docentes construidos na pratica pedagdgica.

Dada tal diversidade, poderemos também estabelecer diferencas e semelhancas entre
os saberes dos professores com maior tempo de trabalho na educagdo de jovens e adultos e
dos professores com menor tempo dedicado a essa modalidade de ensino.

A andlise do conteudo das narrativas, inicialmente avaliadas numa perspectiva
gestéltica, evoluiu para uma fase na qual se pods em evidéncia os significados, que ndo vieram
a se constituir em unidades rigidamente prescritas, mas sim se apresentam como “unidades de
significados”; “estas se relacionam umas com as outras, mas indicam momentos distinguiveis
na totalidade de descri¢ao” (AZEVEDO, 2012, p.83).

Com base na experiéncia de pesquisa de Azevedo (2012),com vistas aos objetivos
desse estudo, tomamos as falas dos sujeitos restringindo-nos a esséncia destas e destacamos a
explicitacdo dos significados como os captamos.

Assim sendo, a leitura e andlise das “experiéncias e aprendizagens” trazidas pelos
professores possibilitaram a organizacdo de quadros descritivos, representados no Apéndice
C.

Nesta etapa da pesquisa, foi-se delineando o processo de interpretacdo das
informacdes a partir do conjunto de experi€ncias vividas na trajetoria desses professores. Eles
sd0 nosso principal instrumento de trabalho, foco da andlise dos dados, esta marcada pela
subjetividade que caracteriza o humano. Na ansia de explicitar os significados apreendidos
somamos a nossa ansiedade, a nossa experiéncia pessoal, os construtos tedricos, as nossas
crengas € os nossos valores para fundamentar nossa escrita. Entre leituras e releituras do
material coletado, provendo-nos do tempo para as devidas interpretacdes, dedicamo-nos a
elaboracdo da andlise, segundo a nossa compreensdo. Assim foram-se constituindo as

categorias, preenchendo espacgos indagadores corroborados pelos nossos objetivos.
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Nas andlises das falas dos professores destacamos saberes experienciais afetivos e
pedagdégicos. Sdo saberes construidos na acdo docente, na escola, na sala de aula, na relagdo
com seus pares, na relacdo com os alunos.

Quando tratamos os saberes afetivos, identificamos aqueles da ordem dos sentimentos,
dos valores, das relacdes que se estabelecem durante o trabalho e que, segundo os professores,
sdo saberes proprios do trabalho com os jovens e adultos. Sdo saberes oriundos da interacao
da sala de aula, e que pela forma individualizada de trabalho possibilitam o estreitamento de
vinculos trazendo um retorno positivo aos professores. Estes saberes sdo recorrentes nas falas

da maioria dos professores, conforme quadro a seguir.

Quadro 3. Saberes experienciais afetivos

Saberes afetivos

Fala dos professores

Ouvir, falar com as

Aprendi a ser humilde e mudar minha maneira de falar, de ouvir, de

pessoas. me relacionar, se isso é para o bem de nossa clientela.

Resgate de | Aqui resgato o papel do professor: educador, e isso para mim

sentimentos e | envolve amor, amizade, desprendimento.

valores.

Orgulho e alegria. E muito gratificante esse relacionamento humano, cada um tem sua
historia, seus anseios e suas dificuldades, e nesse momento me
transformo em amiga, acolhedora, respeitando e aceitando as
qualidades de cada um.

Tolerancia, Aprendi a ser tolerante, soliddria, respeitar o tempo de cada aluno.

solidariedade.

Ouvir, ter coragem.

A ouwvir, depois ouvir e sempre ouvir, ter coragem de tomar
decisoes que me competem, que ndo dependiam do grupo.

Olhar diferente aos
alunos.

[...] aprendi a desenvolver um olhar diferente em relacdo aos
alunos.

Ser paciente.

Ela [a paciéncia] é necessdria.

Convivéncia. O aprendizado é intenso, o convivio humano, as relacdes, as trocas
sdo muito gratificantes.

Enriquecimento [...] principalmente pela oportunidade de vivéncias de diferentes

de vida. situagoes, que cada atendimento proporciona.

Fonte: Dados coletados pela pesquisadora

Quando tratamos os saberes pedagdgicos, identificamos saberes da ordem do saber
ensinar, saberes construidos nas prdticas de sala de aula, nas reunides de formacdo, nas
reflexdes com os pares, no preparo dos encontros presenciais e das provas Estes saberes sdo
oriundos da formacgdo e da realidade especifica do trabalho docente, conforme demonstrado

no quadro abaixo.
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Quadro 4. Saberes experienciais pedagdgicos

Saberes
pedagoégicos

Fala dos professores

Trabalho em equipe.

O professor que trabalha com a EJA ndo pode aspirar ao brilho
pessoal, ele faz o que a equipe precisa que seja feito]...]. E preciso
desprendimento, total compromisso com a Escola.

Interacao,
organizacao.

Aprendi que é preciso interagir constantemente, sem medo de me
expor, aprendi a me organizar, pois é um atendimento que envolve
muitos detalhes, e um erro meu é um erro de toda a equipe.

Aprender a aprender.

O professor aprende todos os dias,a formacdo continuada deve ser
constante em nossa vida.

Mediagao de

conhecimentos.

Aproveito, entdo, esse momento, para certificar-me de que o aluno
realmente aprendeu, discutindo sobre as questoes que errou e
ratificando as que acertou.

Aprendizagem todos
os dias.

E ao praticar aprendemos sempre, seja no conteiido da matéria,
que as vezes erramos, seja na parte pedagogica, seja com as leis,
que sempre nos acompanham, e também nas regras escolares.

Saber lidar com a

Saber lidar com diferentes faixas etdrias e sociais,isso mudou

diversidade. radicalmente minha concepgcdo da escola como instituicdo que
ensina para instituicdo que também aprende para ensinar.

Aprendizagem  do | Construi nesse trabalho muita aprendizagem tanto no olhar para a

adulto. forma da aprendizagem do adulto (falta muita literatura a respeito)
e perceber o quanto os mecanismos sdo diferentes, quanto saber
identificar no outro suas dificuldades e potencialidades, ja que o
contato, apesar de breve, é bem proximo.

Importancia do | Comecei a estudar mais e realizar atividades que possam ser

estudo constante.

aplicadas para esta clientela.

O professor também
aprende na troca.

Pude aprender muito mais do que ensinar, mas a troca de
experiéncia é constante.

Fonte: Dados coletados pela pesquisadora

Nesse caminho da escrita, das andlises, encaminhamo-nos para a discussdo dos

elementos trazidos nos quadros e das referéncias implicitas nos dados coletados.
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5 DISCUSSAO

S5.1Influéncias do Contexto no Desenvolvimento das Aprendizagens e Construcio dos

Saberes

Mediante os dados obtidos na pesquisa, especialmente quanto a tudo o que envolve o
trabalho docente e considerando o conjunto das narrativas dos professores, nesta fase do
presente estudo voltamos nossa atencao para entender a influéncia do contexto de trabalho no
desenvolvimento dos professores. Isso ficou evidente na fala de uma professora que se
emocionou ao contar-nos como foi acolhida na escola e sobre a ajuda que tem tido dos
colegas; a profissional se diz feliz, reconhecida, e muito empenhada nas estratégias para que
os alunos aprendam.

GimenoSacristan (1988) destaca que a atividade dos professores se constitui numa
acdo que ocorre dentro de uma institui¢do, dai ser condicionada pelo contexto. Isso significa
que o trabalho docente inclui, ndo s6 o conhecimento adquirido, construido ao longo da
carreira por meio da experiéncia pessoal e profissional, mas, também, o contexto no qual
esses professores se inserem.

Elegemos trés eixos identificados na propria observacdo do contexto e nas falas dos
professores para orientar nossa discussao: contexto reflexivo, experiéncia dos professores € o
significado de tais experiéncias; as condi¢des objetivas e subjetivas do contexto; as formas de
relacdo empreendidas entre os atores escolares em atividade. No contexto investigado,
convive-se com a pratica reflexiva e instigadora, adotando-se cotidianamente atitudes
interativas, de natureza interdisciplinar, como um modo de atribuir significados as a¢des ali
praticadas. Assim se manifesta um dos docentes: “O professor que trabalha com a EJA ndo
pode aspirar ao brilho pessoal, ele faz o que a equipe precisa que seja feito.[...] E preciso
desprendimento, total compromisso com a Escola.” (Sujeito 1).

Evidencia-se uma organizacdo na qual seus membros ndo sdo meramente treinados
para executar decisdes tomadas por outros, mas sao chamados a participacao, ao didlogo, a
reflexdo, e a iniciativa. Isso se reflete nas formas de acdo de uma equipe integrada, que se
dispoe a discutir desde questdes do dia a dia, sejam elas referentes ao lanche coletivo, as

disposic¢des curriculares, as estratégias de ensino, ou a quaisquer outras questdes rotineiras.
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No conjunto das agdes praticadas e relagdes vividas vao se compondo os saberes
docentes, o que se evidencia na fala de um dos professores: “A prdtica docente se aprende no
dia a dia em sala de aula, no contato com os alunos. E ld, em sala de aula, que surgem os
desafios no qual temos que aprender a lidar e superar, e é na formagcdo continuada que o
docente poderd refletir e buscar uma solu¢cdo para suas duvidas e para atingir seus
objetivos.” ( Sujeito 10).

Nos momentos de reflexdo sobre questdes da escola, evidenciados nas reunides
semanais de formacdo e nos encontros realizados por areas de trabalho, os professores
participam ativamente, o que, entendemos, muito contribuir para o desenvolvimento de novos
conhecimentos gerados nas situacdes cotidianas de trabalho.

Em vérios momentos da observagdo, pudemos presenciar a participacao efetiva do
grupo de professores — que se traduz em agdes pensadas e planejadas nas reunides coletivas
em busca de melhores resultados para todos —nas tomadas de decisdes em prol da escola e na
consideragdo das reivindicacdes. Refletir sobre isso aproxima-nos das ideias de Thurler (2002,
p. 89), visto que percebemos no grupo um movimento coletivo para “ reinventar a escola
enquanto local de trabalho e reinventar a si préprios enquanto pessoas € membros de uma
profissdo”.

Tal situagdo nos mostra o quanto € importante pOr em sinergia as competéncias
presentes no contexto escolar. Todavia, percebemos que embora a literatura e estudos sobre
formacdo e desenvolvimento profissional docente apontem nesta direcdo, trata-se de uma
verdadeira revolucdo para os professores. A maioria deles prefere cultivar o individualismo e
que poucas vezes consegue cooperar de maneira eficaz com seus pares, experimentando
momentos de reflexdo e aprendizado em conjunto.

Diante do exposto, sustentamos que € possivel nos remeter a uma concep¢ao muito
mais ampla a respeito de formagao continua, que compreende um conjunto de situacdes de
interacdo e cooperacao possiveis entre pesquisadores, formadores e professores, favorecendo
experiéncias de pesquisa-acdo, da pratica reflexiva e da profissionalizacdo interativa, de
estimular a sinergia de competéncias profissionais, possibilitando identificar os
questionamentos e as agdes eficazes diante da complexidade das praticas de ensino
(THURLER, 2002).

Nos seus estudos, Mizukami (2010) distingue trés momentos sobre aprender a ensinar.
Destaca a formacdo inicial, formacdo durante o periodo de iniciagcdo profissional, e
desenvolvimento profissional. Em qualquer desses momentos, diferentes temas se apresentam

como motivo de reflexdo e processamento ao professor. Essas investigacdes tém mostrado
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que o professor constréi conhecimento profissional quando processa informacdes, toma
decisdes, gera conhecimento ao refletir sobre sua pratica e se utiliza de suas crengas em sua
pratica profissional.

Essa discussdo sobre como o professor aprende e como aprende a ensinar vem se
intensificando nos dltimos tempos; entre varias discordancias, fica evidente a concordéancia
sobre a importancia de se considerar os processos reflexivos, crencas, valores, concepgoes,
teorias e experiéncia profissional como fonte de aprendizagem (MIZUKAMI, 2010).

Cabe aqui caracterizara escola nao apenas como espaco fisico institucional, mas como
um contexto de trabalho - “trabalho para o aluno, trabalho para o professor’(ALARCAO,
2001,p.17). Assim também se define um dos professores sujeitos da pesquisa: “/...] aqui
mudei minha concepgdo de escola, de escola como instituicdo que ensina para instituicdao que
também aprende para ensinar, que ninguém é detentor absoluto do conhecimento, que o
conhecimento coletivo é maior que a soma dos conhecimentos individuais.” (sujeito 6).

E importante destacar que uma escola aprendente compromete o conjunto de atores
envolvidos em uma exploragdo coletiva e cooperativa, fundada na andlise e no
desenvolvimento de novas préticas. E constituida de sujeitos que aprendem, e que assumem
duplos papéis, de professor e de aprendiz; sujeitos que se preparam para mudangas, enquanto
participantes de um contexto dindmico no qual se dd o desenvolvimento humano e
profissional. Outro depoimento nos remete a pensar sobre o valor da partilha de saberes e da
escola enquanto espaco de formacdo: “Pude aprender muito mais do que ensinar, mas a troca
de experiéncia é constante. Por meio do conhecimento que tenho de filosofia e da minha
constante busca por aprender mais, creio poder ajudar cada vez mais no trabalho na
EJA.”(Sujeito 10).

Entendemos como condi¢des para o desenvolvimento profissional do professor a
experiéncia, a significacao de tal experiéncia e a consideracdo da pratica profissional, que se
desenvolve no contexto aqui estudado. Segundo Bronfenbrenner, (2011, p.44), estas
constituem ‘“‘caracteristicas cientificamente relevantes de qualquer contexto para o
desenvolvimento humano”, tal como expde um dos professores: “E ao praticar aprendemos
sempre, seja no conteido da matéria, que as vezes erramos, seja na parte pedagogica, seja
com as leis, que sempre nos acompanham, e também nas regras escolares. Sem nos
esquecermos da parte psicologica que também se aprimora bastante, por lidarmos com gente.
Juntando tudo isso, o conhecimento que praticamos todos os dias, com exercicios, provas,
papéis, alunos, direcdo, colegas, torna-se um constante desafio e aprendizagem sem fim.”

(Sujeito 5).
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Nessa perspectiva de profissionalizacao das praticas, € preciso também considerar as
condi¢des objetivas do contexto que sdo experienciadas subjetivamente pelos professores
neste ambiente da escola. Sdo experi€ncias de cunho pessoal e profissional, apontadas pelos
professores em seus relatos que influenciam diretamente seu desenvolvimento humano: “/...J
vdrias historias de vida, de luta, de amor, de perseveranca, de fé... Sao historias de gente que
teve que trabalhar desde crianca para ajudar no orcamento da casa, pessoas que ficaram
orfas e, de repente, tiveram que morar com outra familia; idosas que voltam a estudar pela
simples paixdo pelos livros; sdo experiéncias e historias que contagiam, influenciam o
professor e nos torna mais “pacientes, tolerantes, e nos ensina a ouvir mais do que falar.”
(Sujeito 8).

E relevante entender que estas duas forcas, tanto a objetiva quanto a subjetiva, néo se
bastam por si s6, mas se complementam. As experiéncias ligadas aos sentimentos trazem um
cardter emocional e motivacional que impulsionam o individuo no sentido do
desenvolvimento humano, que podemos observar nos seguintes relatos dos professores: “A
convivéncia com a minha avo materna e o fato de té-la ajudado a aprender a ler me
auxiliaram e me auxiliam na lida com os meus alunos adultos” (Sujeito 8).E uma narrativa
que destaca a profissdo docente como de aprendizado intenso, de convivio humano,
destacando as relacdes que nela se estabelecem, assim como as trocas vividas, muito
gratificantes e enriquecedoras. “/...] o trabalho no CEEJA contribuiu para eu ter me tornado
uma pessoa melhor.Entender um pouco mais sobre as pessoas, estabelecer com elas um
vinculo que pode durar alguns minutos, mas que pode marcar nossa vida para sempre.”
(Sujeito 7); “Hoje vejo a minha trajetoria docente como uma grande experiéncia de vida; uma
grande licdo que aprendi convivendo com meus alunos, com meus colegas, com meus
gestores, com o ensino da Arte.” (Sujeito 4).

Considera-se aqui de fundamental importancia ressaltar os elementos objetivos e
subjetivos do contexto de trabalho para a aprendizagem do adulto professor, com especial
atencao as formas de interagdo ali vividas e praticadas, mediadas pelas figuras do coordenador
e gestor escolar e aqui apontadas pelo professor: “Na formacdo continuada hd também uma
troca de experiéncias muito grande, fazendo com que a gente se identifique com os problemas
e os resolva da melhor forma possivel”(Sujeito 3).

Percebemos que existe um compromisso mutuo entre os docentes na busca de novas
estratégias, assumindo a incompletude dos recursos ajustidveis a pratica pedagdgica na

Educacgdo de Jovens e Adultos.
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Ainda em busca de elementos que nos apontem a influéncia do contexto na
aprendizagem do professor, encontramos a questdo relacional. Afinal, se o ensino é uma
profissdo relacional (PERRENOUD, 1997), e se grande parte dos saberes dos professores é
construida na relagao com o outro (TARDIF, 2002),€ preciso reconhecer e valorizar a trama
das relagdes interpessoais vividas no contexto escolar como um todo e na sala de aula em
particular. Cabe aqui lembrar que determinadas habilidades, atitudes e sentimentos sao alguns
dos sustentaculos da atuacdo relacional, isto é: olhar, ouvir, falar, compreender e respeitar.

Consideramos como centro do desenvolvimento humano também as relagdes entre as
pessoas que estdo em atividade e seu ambiente complexo,as relacdes entre um individuo em
atividade e o seu contexto, a interacdo com novas pessoas € a realizacdo de novas atividades.
As relagdes entre a pessoa e seu ambiente beneficiam ambos e deve ser o centro do estudo do
desenvolvimento humano, pois € nesta relacdo que se encontra a possibilidade de melhora da

vida, como aponta Bronfenbrenner quando afirma que:

A Ecologia do Desenvolvimento Humano é o estudo cientifico da
progressiva acomodacdo miutua, durante todo o ciclo de vida, entre um ser
humano ativo em crescimento e as propriedades em mudancas nos contextos
imediatos os quais a pessoa em desenvolvimento vive. Nesse processo ela é
afetada pelas relagdes entre esse contexto imediato e os distantes, estando
todos esses encaixados (BRONFENBRENNER, 2011, p.138).

Esta definicdo traz em si elementos necessarios de serem compreendidos; como a
pessoa que € considerada como um ser ativo, dindmico, em crescimento, que atua no meio
ambiente em que vive e o transforma; e o meio ambiente, considerado como relevante para os
processos de desenvolvimento incluindo interacdes entre meio ambiente e pessoa € entre
ambientes do mais préximo ao mais distante.

Também € importante reconhecer a educacdo como fonte de desenvolvimento
humano, onde a escola e os professores desempenham um papel fundamental.

Segundo Alarcdo, (2001, p.18): “a escola tem a fun¢do de preparar cidaddos, mas nao
pode ser pensada apenas como tempo de preparacdo para a vida. Ela € a propria vida, um local
de vivéncia da cidadania”. Neste contexto escolar vivo, se estabelecem-se relagdes das
pessoas entre si, das pessoas com o seu trabalho e com a sua escola, em busca de uma
educagdo de boa qualidade. Neste caso as instituicdes que assim como as pessoas pretendem
avancar devem interagir com as mudancas, com as transformacdes que ocorrem no mundo,

buscando seu desenvolvimento e aprendizagem.
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Podemos entender que as mudancas ocorridas ao longo do tempo, nos variados
contextos em que as pessoas agem e interagem, influenciam diretamente seu
desenvolvimento. Consideramos aqui as situagdes em que o professor age e interage, reflete,
influencia e € influenciado, no dia a dia do seu trabalho pedagdgico na escola, como
momentos de aprendizagem de desenvolvimento profissional.

Pensamos aqui a escola (nosso contexto de pesquisa) como uma organizacdo em
desenvolvimento, que aprende e se desenvolve na dindmica da interacdo cotidiana, que
influencia os atores escolares com um conjunto de contextos interligados (micro, meso e
macrossistema) e sofre influencias externas.

Pelas observagdes realizadas no contexto escolar e pelos relatos autobiograficos dos
professores colaboradores da pesquisa, foi-nos possivel identificar tal influéncia, constituindo-
se em elemento estimulador na constru¢@o dos saberes pedagdgicos.

Percebemos que os professores desenvolvem novas e necessdrias maneiras de ensinar
a medida que vivenciam novas maneiras de aprender. Por isso, tomamos a reflexdo conjunta
entre professores sobre as praticas docentes vivenciadas e/ ou observadas como ponto de
partida na construcdo do saber-fazer docente. Enfrentar o desafio de conviver (falar e ouvir)
com linguagens e saberes diferentes daqueles de seus campos especificos parece-nos essencial
para a vivéncia do trabalho interdisciplinar e coletivo nas escolas. Dai também considerarmos
de grande importincia reconhecer a escola como um espaco de trabalho, mas também de
aprendizagem e formacgdo para o professor e para alunos. Essencial parece ser também

entender a escola como uma organizacdo que a cada dia aprende e se desenvolve.

5.2Experiéncias e Aprendizagens entre Adultos Professores na Pratica da Educacao de

Jovens e Adultos

Pensar as aprendizagens e experi€ncias constitutivas da pratica pedagdgica dos
professores requer pensar em saberes experienciais que nascem do trabalho cotidiano e sao
validados por ele, incorporando-se as habilidades que aparecem expressam-se no saber fazer
ou no saber ser.

Estamos aqui nos referindo aos saberes da pritica docente, que ndo se encontram
sistematizados em teorias, nem em curriculos, mas integram-se a ela e passam a ser

orientadores da pratica cotidiana dos professores. Tais saberes nascem de uma prética docente



95

que se desenvolve em um contexto de mudltiplas interagdes, influenciados por fatores
provenientes de situagdes concretas e varidveis e “decorrentes em grande parte de
preconcepgdes do ensino e da aprendizagem herdadas da histéria escolar” (TARDIF, 2002,
p.72). Sao saberes que se constituem por meio da pratica reflexiva que pressupde vontade,
pensamento, atitudes de questionamento e curiosidade diante das situacdes e relacdes vividas
no contexto da prética.

No ambito desse estudo, espera-se que ele possa contribuir para que os professores
identifiquem e signifiquem os saberes construidos e mobilizados no curso das experiéncias
vividas no contexto pedagégico da EJA e, até mesmo, em outros contextos. E possivel que se
valorizem como produtores de conhecimento, o que poderd concorrer para o seu proprio
desenvolvimento profissional.

As narrativas analisadas neste estudo destacam experiéncias e aprendizagens que
dizem respeito as relagdes estabelecidas na escola, e aos processos de ensino e aprendizagem,
especialmente aqueles presentes no espaco escolar da EJA.

Pelo contetido das narrativas, pudemos verificar que os sujeitos ressaltam como
importantes para seu desenvolvimento profissional as aprendizagens e experiéncias da pratica,
construidas nas relagdes que estabelecem no contexto escolar com os alunos e com seus pares.
Isto se reflete nas falas dos préprios professores, quando ao relacionar suas aprendizagens
destacam: desenvolver um olhar diferenciado para cada aluno; trabalhar com as diferencas;
interagir; desenvolver a tolerancia; trabalhar em equipe; ser capaz de se relacionar”.Isto nos
leva a pensar sobre o quanto a pritica pedagdgica pautada nas relagdes possibilita aos
professores experi€éncias e aprendizagens que efetivam seu trabalho, considerando que
“ensinar, é obrigatoriamente entrar em relacio com o outro” (TARDIF, 2002, p.222). Essa
relacdo com o outro adquire importancia na medida em que reflete o “dinamismo social e
cultural da institui¢do” (IMBERNON, 2004, p.8), deixando de reproduzir o conhecimento
dominante para ser um lugar de manifestacao de vida.

Concordamos com Perrenoud (2002), quando diz que a mais importante ferramenta de
trabalho do professor é a relacio que estabelece com seus alunos, seja individual ou
coletivamente.

Dentre as 10 narrativas lidas e analisadas destacamos a diversidade no tempo de
servico na Educacdo de Jovens e Adultos, por considerar relevante tal informacdo para a
andlise da significacdo das experiéncias. Tal diversidade no tempo de trabalho na Educacao
de Jovens e Adultos vem reafirmar a importancia da convivéncia de professores em diversos

estdgios da carreira, o que facilita a relacdo de troca, de complementaridade, em que as
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“pessoas se conhecem, sentem, agem, aprendem e vivem” (ALARCAO, 2001, p-32), criando
uma escola aprendente caracteristica da escola reflexiva. Isto fica evidente na fala de alguns
professores como: “Aprendi que é preciso interagir constantemente, sem medo de me
expor]...] ”(Sujeito 1); “Aprendi a ser tolerante, soliddria, respeitar o tempo de cada aluno. O
trabalho em equipe, é dificil pois as ideias se divergem, mas no final tudo da certo.” (Sujeito
3); “Hoje vejo a minha trajetoria docente como uma grande experiéncia de vida;, uma grande
licao que aprendi convivendo com meus alunos, com meus colegas, com meus gestores, com o
ensino da Arte”. (Sujeito 4).

Sdo narrativas que evidenciam a importancia das relagcdes interpessoais no contexto
escolar, valorizando as relagdes, a convivéncia, e a reflexdo. Durante as leituras e andlise das
narrativas, percebemos também que os professores destacam como aprendizagens mais
importantes, ndo apenas as do ambito relacional, mas também aquelas ligadas as praticas de
ensino, ao saber ensinar, considerando estratégias, planejamento de aulas, etc. “Toda essa
diversidade no atendimento me fez aprender que a profissdo docente ndo é um mero conjunto
de competéncias e técnicas, e que ndo era mais possivel separar o eu profissional do eu
pessoal” (Sujeito 1)

Isto vem reafirmar que o saber docente € construido ao longo da carreira profissional
do professor, durante diferentes fases, em que o professor pelo seu trabalho aprende a ensinar.
Podemos pensar que o processo de aprendizagens como apropriagdo de conhecimentos
construidos por si préprio oferece ao professor mais seguranca e motivagao para buscar novas
experiéncias.

Ainda analisando a diversidade de tempo de trabalho neste contexto de pesquisa da
EJA, podemos pensar na riqueza de elementos que se entrelacam na construcio dos saberes
dos professores, possibilitando a eles mais seguranca e motivacdo na busca de novas
experiéncias e aprendizagens. Sao professores que se encontram em fases diferentes da
carreira profissional, constituindo um grupo diverso, com caracteristicas préoprias.Como
encontramos em Mizukami (2010), sdo momentos diferentes de carreira e formacao em que o
professor aprende a ensinar.

Trazemos aqui também Huberman (1995),que ao analisar o ciclo de vida profissional

dos professores pela 6tica da carreira como um processo, considera:

A exploragdo consiste em fazer uma op¢do proviséria, em proceder a uma
investigacao dos contornos da profissdo, experimentando um ou mais papéis.
Se esta fase for globalmente positiva, passa-se a uma fase de “estabilizagdo”,
ou de compromisso, na qual as pessoas centram a sua aten¢do no dominio
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das diversas caracteristicas do trabalho, na procura de um setor de
focalizagdo ou de especializacio, na aquisi¢ao de um caderno de encargos e
de condicdes de trabalho satisfatérias e, em vdrios casos, na tentativa de
desempenhar papéis e responsabilidades de maior importancia ou prestigio,
ou mais lucrativas (HUBERMAN, 1995, p.37).

Nesse sentido, o aprofundamento na leitura e interpretacdo das narrativas deixa
evidente o dominio do corpus tedrico da drea de conhecimento de cada professor, das ciéncias
da educagdo; por outro lado, destaca-se que ao professor também ¢é indispensavel a
sensibilidade sobre sua interacdo com seus pares e alunos, também sujeitos adultos
envolvidos no contexto da prética.

Contamos também com o apoio de Tardif (2002, p.64) para evidenciar que “o saber
profissional estd, de certo modo, na confluéncia entre vérias fontes de saberes provenientes da
histéria de vida individual, da sociedade, da institui¢ao escolar, dos outros atores educativos,
dos lugares de formagao, etc...”

Da ordem dos processos de ensino e aprendizagem, ou seja, do saber ensinar,
destacamos na fala dos professores: “mediacdo de processos de aprendizagem” (Sujeito 2);
ampliar estratégias de ensino” (Sujeito 4); respeitar o tempo de aprendizagem do
aluno”(Sujeito 3); ensinar e como ensinar”(Sujeito 10)”.Consideram seu saber ensinar como
oriundos da experiéncia de trabalho, da sua pritica. E importante ressaltar aqui que saber
ensinar faz parte dos saberes experienciais, os saberes que sdo construidos na pratica e
refletidos na agdo e sobre ela. Trazemos aqui os conceitos de Shon (2000), para esclarecer que
o conhecimento na acdo € espontaneo, demonstrado na execu¢ao da acado bem desempenhada;
e que a reflex@o na agdo, sobre a acdo, e a reflexdo sobre a reflexao na acdo € que realmente
leva o profissional a progredir, a construir novas acdes. Nesse sentido, verificamos na leitura
dos relatos dos professores momentos de reflexdo possibilitados pelo contexto escolar, para as
aprendizagens e experiéncias docentes: “Na formacdo continuada hd também uma troca de
experiéncias muito grande [...]”. (Sujeito 3); “A prdtica docente se aprende no dia a dia em
sala de aula no contato com os alunos”. (Sujeito 10); “E dificil pois temos desafios todos os
dias, como ensinar o aluno a pensar, a pesquisar etc. O professor aprende todos os dias, a
formagado continuada deve ser constante em nossa vida”. (Sujeito 3).

Como diz o sujeito 10: “E Id, em sala de aula, que surgem os desafios no qual temos
que aprender a lidar e superar...” Esta fala nos faz pensar que € no cotidiano do seu trabalho
que o professor se depara com varios condicionantes que decorrem de situagdes concretas e
exigem dele “improvisacdo e habilidade pessoal, bem como capacidade de enfrentar situagdes

mais ou menos transitérias e variaveis” (TARDIF, 2002, p.49). Tais situagdes concretas é que
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permitem ao professor objetivar seus conhecimentos e reconhecer, tomar consciéncia dos seus
saberes. Também neste caso do ensino podemos pensar na avaliagdo que o professor faz dos
saberes tedricos adquiridos na universidade e que sao incorporados a sua prética.

Podemos entdo pensar a pratica do professor como um processo de aprendizagem, em
que ele se utiliza dos saberes construidos durante sua formagdo para mediar processos de
aprendizagem dos seus alunos, para organizar estratégias de ensino, para respeitar o tempo de
aprendizagem dos seus alunos e para planejar e organizar suas aulas.

Ao identificar as aprendizagens e experi€ncias aqui relacionadas e significadas por
estes professores, tanto no ambito das relacdes como do ensino aprendizagem, salientamos o
forte componente das interagdes que acontecem no dia a dia do trabalho do professor, e que
interferem e contribuem nos processos de aprendizagem.

Cabe destacar que tal sujeito € um adulto, envolvido no trabalho com Jovens e
Adultos, que em seu dia a dia manifesta sua subjetividade e “nessa atuacdo € exigido em
varias dimensdes: cognitiva, afetiva, social, sensivel, cultural, ética, etc” (PLACCO e
SOUZA, 2006, p. 20).Fica claro na fala do professor a manifestacdo da subjetividade no
contexto escolar: “Toda essa diversidade no atendimento me fez aprender que a profissdo
docente ndo é um mero conjunto de competéncias e técnicas, e que ndo era mais possivel
separar o eu profissional do eu pessoal.[...] na EJA construi e reconstrui meus
conhecimentos conforme a utiliza¢do dos mesmos”. (Sujeito 1).

Faz-se relevante, nesse momento em que estamos falando de aprendizagem, definir o
que entendemos por aprendizagem do adulto: “um processo de apropriacdo de conhecimentos
como fatos, eventos, [...], modos de ser e agir que promovem no sujeito novas possibilidades
de pensar e de se inserir em seu meio” (PLACCO e SOUZA, 2006, p. 86).

Outro ponto importante a ser destacado € a tomada de consciéncia desses processos
que se da pela metacogni¢do, que permite pensar com profundidade a complexidade e a
diversidade das experiéncias, e conferir “especificidade a aprendizagem do adulto” (PLACCO
e SOUZA, 2006, p.87).

Mediante a escrita dos professores, sujeitos desse estudo, observamos haver essa
tomada de consciéncia, aqui identificada como experiéncia metacognitiva, evidenciando certo
nivel de autonomia dentro de um processos de aprendizagem autorregulado.

Podemos pensar entdo que as experiéncias vivenciadas no contexto escolar,
independentes do nivel de ensino, sdo estruturantes para a formacao, atuacdo e aprendizagem
docente. Considerando-se o tempo vivido, repleto de sentido e de experiéncias concretas,

regido pela forca das interacdes sociais, percebemos se dar a tessitura dos saberes docentes,
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num cendrio psicossocial vivo e mutdvel, definido pela interacdo simultanea de multiplos
fatores e condi¢des.

O que aqui confirmamos é o valor do contexto escolar, assumindo-se como lugar de
aprendizagem, de constru¢cdo de conhecimento e de desenvolvimento de novas habilidades, no

qual o adulto professor se faz sujeito da prépria histéria, remetendo-se a reflexdo para

constitui-la.

5.3 Presenca de Atitude Interdisciplinar entre os Saberes Adquiridos na Pratica

Pedagoégica

A especificidade da profissdo docente estd nas relacdes dindmicas que versam nas
diferentes dimensdes e complexidades do universo escolar, pois o profissional da educagdo
estd no cerne dos processos relacionais e interacionais em contextos de ensino-aprendizagem.

Segundo Imbernén (2004):

A profissdo docente comporta um conhecimento pedagdgico especifico, um
compromisso ético e moral e a necessidade de dividir a responsabilidade
com outros agentes sociais, jA que exerce influéncia sobre outros seres
humanos e, portanto, ndo pode nem deve ser uma profissdo meramente
técnica de “especialistas infaliveis” que transmitem unicamente
conhecimentos académicos (IMBERNON, 2004, p.29).

Para atender a essa especificidade, o professor precisa da tomada de decisdes e acdes
que mobilizam conhecimentos e informag¢des provindos de ambitos diversificados, ou seja,
saberes necessarios a sua pratica. Assim € reconhecido na fala do professor: “Aprendi a ser
humana, afetiva e compreensiva, mais dedicada aos estudos. Tento participar ativamente do
processo de aprender e a busca de novos saberes. Senti a recompensa ao passar na prova de
meérito da Secretaria da Educacdo o ano passado 2011”. (Sujeito 3).

A multiplicidade de conhecimentos necessarios aos professores no cotidiano da pratica
pedagodgica leva-nos a crer no desenvolvimento e na aquisicdo de um conhecimento
polivalente, de saberes plurais, € nos instiga a entender e discutir como a interdisciplinaridade
permeia os saberes constituidos na pratica pedagégica.

Sao muitas as questdes levantadas em torno dos saberes docentes constituidos nesta

realidade complexa, porém aqui buscamos na observacdo do contexto de pesquisa, € nos
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relatos autobiograficos dos professores, elementos que nos permitissem discutir acerca da
acdo interdisciplinar entre os saberes constituidos na prética pedagdgica. Sdo elementos que
ddao visibilidade aos saberes docentes, na trama das situacdes vividas e nos diferentes
momentos pelos quais fluem saberes diversos e dreas a serem exploradas. Vale observar o que
coloca um dos nossos sujeitos de pesquisa: “E ao praticar aprendemos sempre, seja no
conteiido da matéria, que as vezes erramos, seja na parte pedagogica, seja com as leis, que
sempre nos acompanham, e também nas regras escolares. Sem nos esquecermos da parte
psicologica que também se aprimora bastante, por lidarmos com gente. Juntando tudo isso, o
conhecimento que praticamos todos os dias, com exercicios, provas, papéis, alunos, direc¢do,
colegas, torna-se um constante desafio e aprendizagem sem fim.”(Sujeito 3).

Pela caracterizacdo de Fazenda (1993, p. 18), para a atitude interdisciplinar como a
“transformacdo da inseguranga num exercicio do pensar, num construir’, e pela observacao
do contexto, pudemos identificar elementos que nos fazem pensar os saberes construidos na
pratica como interdisciplinares.  Eis o que nos trazem alguns depoimentos dos
professores: “Trabalhar no EJA tem sido muito enriquecedor,ndo so pela questdo pedagogica,
mas também, e, principalmente pela oportunidade de vivencias de diferentes situacoes, que
cada atendimento proporciona.”(Sujeito 10).“Através do desenvolvimento da prdtica
pedagogica, vamos construindo os saberes. Isso é muito pessoal de cada professor: como
determina a sua linha de trabalho, como identifica seus pontos fortes e fracos, como lida com
as situagoes problema, como encara os desafios, como enriquece a sua formagdo, como
aproveita a troca de experiéncias com seus pares, a maneira como sente a importancia de ser
professor, como constroi a sua autonomia, enfim...os saberes vdo sendo construidos de
acordo com a propria personalidade e/ou identidade de cada um.”(Sujeito 4).“Comecei a
estudar mais e realizar atividades que possam ser aplicadas para esta clientela. A disciplina
“inglés”, muitas vezes é complicada para alunos da EJA que nunca estudaram inglés antes,
eles se sentem ansiosos e com medo do que vdo ter que aprender, precisamos desmistificar a
disciplina. Proponho atividades mais ligadas ao cotidiano do aluno, como pesquisas,
vocabuldrio de inglés que faz parte do dia a dia, em lojas.” (Sujeito 9).

Sao saberes construidos num contexto reflexivo, no exercicio do pensar, entre
propostas de estudo sempre em torno da reflexdo sobre a prética, com textos e videos de
autores dedicados ao estudo da reflexividade na escola. A meta da equipe gestora é construir
uma escola reflexiva que seja uma “organizacio (escolar) que continuadamente se pensa a si

prépria, na sua missao social e na sua organizagdo, e se confronta com o desenrolar da sua
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atividade em um processo heuristico simultaneamente avaliativo e formativo” (ALARCAO,
2001, p. 25).

Algumas agdes observadas podem aqui ser discutidas neste sentido, como a revisao
constante do material didatico para atender as dificuldades e reivindica¢des dos préprios
alunos. A partir das dificuldades encontradas pelos alunos na compreensdo dos conteidos e
das dificuldades na realizacdo das provas, os professores coletivamente vao adequando os
conteddos, a linguagem e os exemplos para facilitar a compreensdo, como afirma o professor
“0 nosso grupo jd verificou que a prova sete tem apresentado muita dificuldade aos alunos,
hoje eu jd trouxe dois modelos de prova, para os colegas aprovarem.”(Sujeito0).

Outro momento que evidencia o encontro de conhecimentos para a construcao de
novos saberes e novas agdes € o momento do pensar e organizar as oficinas para os alunos.
Sao propostas de trabalho coletivo, com o objetivo de complementacdo de contetdos,
ampliaciao de conhecimentos e integracdo, vindas de dreas diversas, partindo das necessidades
e interesse dos alunos. Por exemplo: oficina sobre a Dengue organizada por Ciéncias
Biolégicas e Matemadtica; oficina sobre Monteiro Lobato, organizada por professores de
Inglés, Portugués e Artes;oficina sobre o Meio Ambiente, organizada por professores de
Geografia, Historia, Ciéncias Bioldgicas, Artes.

Podemos pensar que nesses momentos de organizagdo e realizacdo das oficinas temos
a possibilidade da constru¢do de “saberes plurais e heterogéneos” (TARDIF, 2000,p.14), e
interdisciplinares, se considerarmos que a interdisciplinaridade nasce no encontro, na relacao
de diferentes para se reinventar, criar formas novas de acio (FURLANETTO, 2011).

Como tal conhecimento provém de 4dreas diversificadas, é possivel estabelecer-se
relagcdes entre as dreas do conhecimento num engendramento para determinado fim. Neste
ponto, sugere-se que estes conhecimentos necessdrios para a atuacdo no processo educativo,
apresentem-se como um conhecimento interdisciplinar, ou melhor saberes interdisciplinares.

Também na narrativa de um dos professores sujeitos, aparece com muita evidencia a
aprendizagem de ouvir e a coragem de tomar decisdes importantes, como “o ensinar e como
ensinar, aqui nesta escola, estd em constante transformacdo e construcdo.”(Sujeito 10).
Ainda ressalta que as experiéncias na EJA muito ajudaram no entendimento das suas
dificuldades e na maneira de enfrentar os proprios desafios.

Nesse sentido, podemos pensar a pratica docente como um momento de
profissionalidade, no qual se incluem uma postura reflexiva no agir, articulacdes teoricas,
caracteristicas do ambiente de atuagdo, entre outros. “A pratica ndo € mera concretizacao de

receitas, modelos didacticos[sic] ou esquemas conscientes de accao[sic], sendo dirigida pelo
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habitusdo professor (esquemas de pensamento e de acgdo[sic] que alicercam as inimeras
microdecisdes tomadas na sala de aula).” (PERRENOUD, 1997, p. 12).

Considerando que, para Fazenda (1993, p. 18), a atitude interdisciplinar é caracterizada
pela “ousadia da busca, da pesquisa”, também pensamos que esta pritica docente,
caracteristica deste contexto de pesquisa caracteriza-se como uma rotina recheada de
situacOes provindas de diferentes areas do conhecimento, de diversas situacdes relacionais,
que possibilitam ao professor refletir e integrar conhecimentos na intencdo de resolver,
direcionar, organizar, orientar, enfim, realizar sua tarefa docente construida na ousadia da
busca, na interdisciplinaridade.

Ressaltando o valor da prética na constituicdo dos processos formativos do docente,
Severino (1998) afirma a importancia da vinculagdo do conhecimento pedagdgico com a
pratica educacional e que esta tem um carater interdisciplinar, pois o conhecimento visa
intencionalizar a pratica; por esta fungdo, considera abordagens de diferentes campos
cientificos para o delineamento de finalidades, norteamentos para a agao.

Outro elemento que nos leva a pensar na atitude interdisciplinar entre os saberes dos
professores sujeitos,é a interacao - as relagdes estabelecidas em um contexto propicio e que se
refletem diretamente nas acdes e na construcdo dos seus saberes: “meu colega tem me
ajudado muito, nés organizamos juntos.”(Sujeito 8). Isto se da principalmente em relacdo aos
professores mais novos, que sdo acolhidos e auxiliados pelos professores mais experientes.

Também verificamos nos momentos de observagdo, uma relacdo professor-professor
harmoniosa, sempre se destacando na fala deles algo assim:“/...] eu agradeco a ajuda dos
meus colegas para eu entender o funcionamento da escola.” (Sujeito 3); “Aquisicdo de
habilidades para trabalhar coletivamente, visando sempre suprir as necessidades
educacionais dos alunos de forma qualitativa.”(Sujeito 6);“[...] na formacdo continuada hd
também uma troca de experiéncias muito grande...”(Sujeito 3); “[...] ¢ na formacdo
continuada que o docente poderd refletir e buscar uma solucdo para suas dividas, e para
atingir seus objetivos.” (Sujeito 10).

Observando as colocagdes dos professores sujeitos desta pesquisa, consideramos tal
qual Alarcao (2001), que é de essencial importancia a relagao pessoal e interpessoal na escola,
o que se evidencia nas diferentes situacdes do cotidiano escolar estudado.

O que nos propomos a pensar, a partir das consideracdes sobre saberes docentes e
interdisciplinaridade neste estudo, é que o contexto escolar ndo aspira acdes e saberes

fragmentados, isolados, detentores de especificidades focados para um determinado fim. O
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contexto escolar em suas agdes sustenta-se pelas priticas e saberes oriundos de
conhecimentos convergentes, articulados e integrados para uma nova relacao una.

Cabe aos gestores e as equipes de profissionais ativos e atentos a0 compromisso com o
ensino fincar e sustentar bases sélidas para a realizacdo de um trabalho pedagdégico de
qualidade, repleto de boas praticas — interativas, interdisciplinares e atualizadas, atendendo as
expectativas dos alunos e significativas aos que as conduzem, estimulando novas conquistas,

novos saberes que, certamente, influenciarao outros fazeres.
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6 CONSIDERA COES FINAIS

Ao apresentar as consideragdes finais desta pesquisa, e fazendo uma retomada sobre
todo o processo vivido, sentimo-nos gratificadas em poder contribuir para as discussdes tao
relevantes da educacdo de nossos jovens e adultos. Trazer a tona saberes construidos pelos
professores da EJA na sua prética didria, tendo em vista aprimorar os programas de formagao
inicial e continuada, dd-nos a sensa¢ao de dever cumprido, tendo em vista que esse estudo foi
motivado pela nossa inquietacao no trabalho de formacdo inicial de professores num curso de
graduacao.

Diante das discussdes e resultados, a partir das narrativas dos professores e da
observacao do contexto, e pautadas nos objetivos propostos, nos aproximamo-nos das
consideragdes finais. Estas, possibilitam-nos entender que, no contexto investigado, convive-
se com a prética reflexiva, adotando-se cotidianamente atitudes de natureza interdisciplinar
como um modo de atribuir significados as acdes ali praticadas.

Percebemos que os professores desenvolvem novas e necessdrias maneiras de ensinar
a medida que vivenciam novas maneiras de aprender. Por isso, tomamos a reflexdo conjunta
entre professores sobre as praticas docentes vivenciadas e/ ou observadas como ponto de
partida na construcdo do saber-fazer docente. Enfrentar o desafio de conviver (falar e ouvir)
com linguagens e saberes diferentes daqueles de seus campos especificos parece-nos essencial
para a vivéncia do trabalho interdisciplinar e coletivo nas escolas.

Constroem-se saberes que provém de variadas fontes, elaborados em diferentes
momentos e tempos didéticos, diversificados em sua base e integrados em fung¢do dos
objetivos a atingir.

Sao saberes que construidos na prética atendem a premissa da interdisciplinaridade
que surge no encontro de diferentes para uma nova constru¢do, que faz pensar ou que nos leva
a pensar a partir dela. E na identificagio e na reflexdo dos saberes ja construidos na pratica
pedagdgica que se encontra a possibilidade de novas construgdes.

Entendemos, entdo, que os saberes docentes construidos na pratica pedagdgica sio e
provém de acdes interdisciplinares. E, quase sempre, desenvolvem-se a partir da acdo entre
sujeitos, que interagem, refletem e produzem conhecimento. Aperfeicoam-se mutuamente

construindo novos saberes, a medida que lhes € possibilitados o pensar e o refletir.
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Dai também considerarmos de grande importancia reconhecer a escola ndo apenas
como um espaco de trabalho, mas também de aprendizagem e formacdo para o professor; e
ela prépria se constituindo a cada dia numa organizac¢io que aprende e se desenvolve.

O que por esse estudo constatamos € o valor do contexto escolar, assumindo-se como
lugar de aprendizagem, de constru¢do de conhecimento e de desenvolvimento de novas
habilidades, como elemento estimulador na constru¢do dos saberes, no qual o adulto professor
se faz sujeito da prépria historia, remetendo-se a reflexao para constitui-la.

Assim sendo, podemos considerar, pela andlise das aprendizagens e experiéncias aqui
trazidas dos professores, que as aprendizagens e experiéncias construidas ao longo do tempo
de trabalho na Educacdo de Jovens e Adultos sdo muito significativas para eles, pois as tém
como produgdes proprias, como valores que os fazem profissionais melhores, mais
competentes.Que os professores destacam como mais significativas as aprendizagens
relacionais, afetivas;e as aprendizagens do saber ensinar, ou seja, preocupam-se com 0 COmo
ensinar, com as estratégias que facilitardo a aprendizagem dos alunos.

Nesse sentido, o aprofundamento na leitura e interpretacdo das narrativas deixa
evidente o dominio do corpus tedérico de sua area de conhecimento e das ciéncias da
educagdo, mas, por outro lado, destaca-se que ao professor também é indispensdvel a
sensibilidade sobre sua interacdo com seus pares e alunos, também sujeitos adultos
envolvidos no contexto da prética.

Ainda nas narrativas é evidenciado o caminho percorrido para o desenvolvimento
profissional. Ressaltam as interacdes com os pares e alunos, os momentos de estudo, os
momentos de pritica pedagégica, um dia a dia repleto de desafios, atribuidos por eles
professores,caracteristica do trabalho com a Educacgdo de Jovens e Adultos.

Dai concluirmos que as experiéncias vivenciadas no contexto escolar, independentes
do nivel de ensino, sdo estruturantes para a formacdo, atuacdo e aprendizagem docente.
Considerando-se o tempo vivido, repleto de sentido e de experiéncias concretas, regido pela
forca das interacdes sociais, percebemos se dar a tessitura dos saberes docentes, num cenério
psicossocial vivo e mutdvel, definido pela interacdo simultinea de multiplos fatores e
condicoes.

Importa ressaltar que as prédticas pedagdgicas evidenciaram nesse estudo novos
contornos e compreensdes a partir das relagdes vividas entre pares adultos - alunos e
professores, professores e professores - construindo pontes e tecendo ideias. Todos
construindo conhecimentos e saberes, provocados por experiéncias formais e informais de

formacdo, estas permeadas de sentimentos € emogdes, trazidas a todo 0 momento nos espagos
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escolares. Todos estimulados pela surpresa de se compreenderem buscando definir novos
modos de fazer educagdo nos limites de suas possibilidades enquanto profissionais, adultos e
docentes, mas sempre aprendizes em formacao.

E importante ressaltar que para este grupo de professores sujeitos dessa pesquisa 0s
saberes em destaque sdo os afetivos e pedagdgicos; tanto um quanto o outro aparecem nas
narrativas como o motivo de eles se sentirem hoje profissionais mais competentes pessoas
melhores.

Uma vez tendo nossos objetivos propostos atingidos, enfatizamos a importancia de
pesquisas que possam dar voz aos professores, para que numa reflexdo conjunta possam se
apropriar dos saberes construidos e caminhar em dire¢cdo a uma formacdo docente mais

consistente.
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APENDICE A - INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS
Método Autobiografico

Itens norteadores para as narrativas dos sujeitos

Roteiro para elaborag¢do das Narrativas Autobiogréficas

1- Nome - idade - género;

2- Tempo de profissdo docente - tempo de trabalho na EJA;

3- Escolaridade;

4- Formacdo inicial - area de trabalho;

5- Escolha da profissao - escolha acertada ou nao;

6- Ser professor sempre fez parte dos seus projetos de vida;

7- Cursos feitos apds a formagao inicial;

8- Reconhece a formacao continuada como sendo importante para o seu trabalho;
9- Importancia do trabalho na EJA para sua vida;

10- Aprendizagens que construiu neste trabalho;

11- Experiéncias pessoais que ajudaram no seu trabalho na EJA;

12- Saberes que voce considera terem sido construidos no trabalho na EJA;

13- O que € para vocé ser professor hoje: aprendizagens e desafios.



APENDICE B - INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS
Observacao Participante

Itens a serem observados sobre o contexto de trabalho

1- Reunides de formacao — participagdo nas discussoes e relagdo entre os pares.
2- Atendimento aos alunos — relac@o professor/aluno e estratégias de ensino.
3- Participagao dos professores na constru¢do do ambiente de trabalho.

4- Relagdo professor-professor no dia a dia de trabalho.
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APENDICE C -QUADROS DE SABERES DOCENTES IDENTIFICADOS NA FALA
DOS SUJEITOS PROFESSORES

Sujeito 1

Narrativas dos Sujeitos

Significados identificados pela pesquisadora

Sempre achei que o papel do professor nédo
era sO transmitir conhecimentos, e com a
EJA consegui resgatar essa fung¢do; aqui, o
professor ndo so fala, mas ouve [...].

O professor que trabalha com a EJA ndo
pode aspirar ao brilho pessoal, ele faz o que
a equipe precisa que seja feito[...] E preciso
desprendimento, total compromisso com a
Escola.

Toda essa diversidade no atendimento me fez
aprender que a profissdo docente ndo é um
mero conjunto de competéncias e técnicas, e
que ndo era mais possivel separar o eu
profissional do eu pessoal.

Com a EJA, construi e reconstrui meus
conhecimentos conforme a utilizacdo dos
mesmos.

Aprendi  que €  preciso  interagir
constantemente, sem medo de me expor;
aprendi a me organizar, pois ¢é um
atendimento que envolve muitos detalhes, e
um erro meu é um erro de toda a equipe.

Aprendi a ser humilde e mudar minha
maneira de falar, de ouvir, de me relacionar,
se isso é para o bem de nossa clientela.

[...] aqui encontrei retorno para meu
esforco, no sinal de “positivo” feito com as
mdos dos surdos-mudos, no aperto de mdos
dos cegos, no sorriso dos “senhores e
senhoras” quase da minha idade, felizes
porque tiraram um dez na avaliagdo! Aqui
resgato o papel do professor: educador, e
isso para mim envolve amor, amizade,
desprendimento.

Resgata aqui a importincia, o significado da
profissdo e ressalta o ouvir e ndo sé o falar para um
bom professor.

Destaca o trabalho em equipe e 0 compromisso com
a Escola.

N3ao s6 as técnicas e competéncias sdo base para a
profissdo docente, o lado pessoal do professor
também o sdo.

Com a EJA, veio a possibilidade da reconstrucdo de
conhecimentos e da construcio de novos
conhecimentos necessarios ao trabalho.

E na interacdo com ogrupo que entendeu que na
Escola as acdes individuais constituem-se em agdes
coletivas.

Aprendeu a ouvir e a falar com as pessoas.

Na EJA resgatou o papel do professor no trabalho
com adultos e destaca sentimentos como valores
importantes para a profissao.

Fonte: Dados coletados pela pesquisadora
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Sujeito 2

Narrativas dos Sujeitos

Significados identificados pela pesquisadora

Fico lisonjeada em compartilhar dessa
grande alegria e sinto que valeu a pena o
meu ingresso na rede estadual. E muito
gratificante esse relacionamento humano,
cada um tem sua historia, seus anseios e
suas dificuldades, e nesse momento me
transformo  em  amiga,  acolhedora,
respeitando e aceitando as qualidades de
cada um.

E de suma importdncia o papel de um
professor mediador no processo de
aquisicdo dos conhecimentos do aluno para
que este desenvolva suas capacidades e
habilidades, e as exerca durante sua
trajetoria.

Sente-se orgulhosa do seu trabalho na rede e destaca
o relacionamento humano, € o0s sentimentos
envolvidos no seu trabalho. Em sua narrativa, a
professora traz o valor quetem para a sua vida a
experiéncia na EJA e a felicidade de poder
compartilhar desse processo.

Destaca a mediagdo como papel importante do
professor, no processo de aquisicio de
conhecimentos do aluno.

Fonte: Dados coletados pela pesquisadora

Sujeito 3

Narrativas dos Sujeitos

Significados identificados pela pesquisadora

Aprendi a ser tolerante, soliddria, respeitar
o tempo de cada aluno. O trabalho em
equipe, sempre gostei de trabalhar em
equipe, é dificil pois as ideias se divergem,
mas no final tudo da certo.

A ouwvir, depois ouvir e sempre ouvir, ter
coragem de tomar decisdes que me compete
que ndo dependiam do grupo.

E dificil, pois temos desafios todos os dias,
como ensinar o aluno a pensar, a pesquisar
etc. O professor aprende todos os dias, a
formacdo continuada deve ser constante em
nossa vida.

Na formacdo continuada hd também uma
troca de experiéncias muito grande, fazendo
com que a gente se identifique com os
problemas e os resolva da melhor forma
possivel.

Aprendi a ser humana, afetiva e
compreensiva, mais dedicada aos estudos.
Tento participar ativamente do processo de
aprender e a busca de novos saberes. Senti a
recompensa ao passar na prova de mérito da
Secretaria da Educacdo o ano passado
2011.

Nessa etapa de trabalho na EJA traz as
aprendizagens de ser tolerante, soliddria etrabalhar
em equipe.

Destaca o saber ouvir e a coragem de tomar
decisdes como aprendizagens do trabalho na EJA.

Encara o professor como aprendente, alguém que
aprende todos os dias.

Exalta a troca de experiéncias da formacdo
continuada como possibilidade de resolucdo de
problemas.

Nesta caminhada de anos de profissdo a professora
entende que aprendeu a ser mais humana, afetiva e
compreensiva, mais dedicada ao trabalho e estudo,
em busca de novos saberes e sente feliz com as
recompensas.

Fonte: Dados coletados pela pesquisadora.
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Sujeito 4

Narrativas dos Sujeitos

Significados identificados pela pesquisadora

Ao longo desses anos trabalhados com
jovens e adultos, aprendi a desenvolver um
olhar diferente em relacdo aos alunos, que
voltam a estudar por sua propria vontade e
ndo por obrigatoriedade.

No momento da correcdo das avaliagbes o
professor fica muito proximo do aluno, o que
ndo acontece numa sala de aula
regular....Aproveito, entdo, esse momento,
para certificar-me de que o aluno realmente
aprendeu, discutindo sobre as questoes que
errou e ratificando as que acertou.

Vale dizer que a forma como o professor
concebe o ensino, influencia sobremaneira
no seu modo de ensinar, pois constata que o
desenvolvimento da sua prdtica pedagogica
e a formacdo do seu repertorio pessoal sdo
moldados pelas suas proprias experiéncias,
seus proprios saberes.

Hoje vejo a minha trajetoria docente como
uma grande experiéncia de vida, uma
grande licdo que aprendi convivendo com
meus alunos, com meus colegas, com meus
gestores, com o ensino da Arte.

Através do desenvolvimento da prdtica
pedagdgica, vamos construindo os saberes.
Isso é muito pessoal de cada professor:
como determina a sua linha de trabalho,
como identifica seus pontos fortes e fracos,
como lida com as situacdes-problema, como
encara os desafios, como enriquece a sua
formacdo, como aproveita a troca de
experiéncias com seus pares, a maneird
como sente a importdncia de ser professor,
como constréi a sua autonomia, enfim...os
saberes vdo sendo construidos de acordo
com a propria personalidade e/ou identidade
de cada um.

Acredito que assim como os saberes sdo
elementos constitutivos da prdtica docente,
dando-lhe forma e consisténcia, também a
relacdo com os alunos venha refletir a
participacdo nesse processo, pois ali
estamos, no dia a dia, entrelacando as
historias, vivenciando situacdes e trocando
ideias e experiéncias.

Em relacdo as aprendizagens construidas neste
trabalho, a professora destaca como mais
significativas o desenvolvimento de um olhar
diferente em relacio aos alunos que voltam a
estudar por sua prépria vontade. Voltam com
interesse em aprender, em fazer as atividades, em
buscar alternativas, e se sentem-se orgulhosos
quando conseguem aprender e demonstrar suas
competéncias e habilidades. A professoradestaca a
mediacao das situacoes de
aprendizagensexemplificada aqui pela professora,
no momento da correcdo da avaliacao.

Destaca a concepcdo de ensino refletida em sua
pratica que muito influencia no seu modo de
ensinar, e na construgcao dos saberes.

Destaca a interacdo, as relagdes no contexto escolar,
como experiéncias positivas de aprendizagem.

Acredita nos saberes docentes
experienciais,construidos na pritica pedagdgica,
pelos desafios que enfrenta, pela reflexdo da pratica,
pela troca de experiéncias com seus pares.

Destaca também a experiéncia da relagdo com os
alunos como elemento constitutivo da prética
docente.

Fonte: Dados coletados pela pesquisadora




117

Sujeito 5

Narrativas dos Sujeitos

Significados identificados pela pesquisadora

E ao praticar aprendemos sempre, seja no
conteiido da matéria, que as vezes erramos,
seja na parte pedagdgica, seja com as leis,
que sempre nos acompanham, e também nas
regras escolares.

Sem nos esquecermos da parte psicologica
que também se aprimora bastante, por
lidarmos com gente. Juntando tudo isso, o
conhecimento que praticamos todos os dias,
com exercicios, provas, papéis, alunos,
direcdo, colegas, torna-se um constante
desafio e aprendizagem sem fim.

Quando penso que sei alguma coisa,
descubro que ndo, ainda falta subsidio para
ficar melhor. E isso ndo é um desafio?

Por isso digo que eu aprendo muito mais
com meus alunos do que eles comigo.

Considera a prética pedagdgica em todos os sentidos
um desafio e reconhece nos desafios as
aprendizagens docentes.

A professora acredita ser a sua profissio uma
constante de desafios e aprendizagens, no
conhecimento, nas praticas escolares e nas relagdes
que se estabelecem nas escolas. Assim se questiona:
“E isso ndo é um desafio constante?”.

Reconhece os alunos como fundamentais para as
aprendizagens do professor. Os alunos a instigam a
atualizar-se, buscar estratégias de ensino que
possibilitem clareza em suas explicacdes, e a ter
paciéncia, pois entende que cada aluno tem o seu
tempo.

Fonte: Dados coletados pela pesquisadora

Sujeito 6

Narrativas dos Sujeitos

Significados identificados pela pesquisadora

Saber lidar com diferentes faixas etdrias e
sociais,isso mudou radicalmente minha
concepcdo da escola como instituicdo que
ensina, para instituicdo que também aprende
para ensinar; que ninguém ¢é detentor
absoluto  do  conhecimento, pois o
conhecimento coletivo ¢ maior que a soma
dos conhecimentos individuais, sendo
qualitativamente diferente e melhor com o
trabalho colaborativo para a formagdo de
uma comunidade aprendente, onde a prdtica
desse ideal é viabilizada ou facilitada pela
tecnologia.

Aquisicdo de habilidades para trabalhar
coletivamente, visando sempre suprir as
necessidades educacionais dos alunos de
forma qualitativa.

Considera aprendizagens construidas na EJA: nova
concepcdo de escola e aprendizagem para trabalhar
coletivamente.

Trabalho coletivo possibilita a busca da qualidadena
educacdo.

Fonte: Dados coletados pela pesquisadora
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Sujeito 7

Narrativas dos Sujeitos

Significados identificados pela pesquisadora

Construi nesse trabalho muita aprendizagem
tanto no olhar para a forma da
aprendizagem do adulto (falta muita
literatura a respeito) e perceber o quanto os
mecanismos sdo diferentes, quanto saber
identificar no outro suas dificuldades e
potencialidades, jd que o contato, apesar de
breve, é bem proximo.

Sempre tive muitos desafios ao longo da
minha vida profissional, mas eles(alunos) me
ajudaram a crescer.

O trabalho no CEEJA contribuiu para eu ter
me tornado uma pessoa melhor. Entender
um pouco mais sobre as pessoas, estabelecer
com elas um vinculo que pode durar alguns
minutos, mas que pode marcar nossa vida
para sempre.

Saber respeitar os limites de cada um, o
ritmo de cada aluno em adquirir um saber, e
0 quanto a comunicagdo estabelecida com
cada um deles é tinica.

O encontrar os caminhos e as palavras
adequadas para esclarecer um conceito
pode fazer toda a diferenca na aquisigcdo do
conhecimento.

Considera a diferenca na forma de aprender do
adulto e a possibilidade de identificar no outro suas
dificuldades e potencialidades, pela proximidade
nos encontros presenciais.

Entende que os alunos da EJA a ajudaram a crescer
enquanto profissional.

Considera o trabalho no CEEJA,
desenvolvimento pessoal e profissional.

fator de

Destaca como aprendizagens suas, respeitar o0s
limites de cada aluno, e pensar na comunicacgdo ja
que os caminhos e as palavras certas podem fazer a
diferenca na aprendizagem do aluno.

Fonte: Dados coletados pela pesquisadora
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Sujeito 8

Narrativas dos Sujeitos

Significados identificados pela pesquisadora

Trabalhar com a educacdo de jovens e
adultos ¢ muito interessante: a gente
conhece vdrias historias de vida, de luta, de
amor, de perseveranga, de fé...Sdo historias
de gente que teve que trabalhar desde
crianga para ajudar no or¢amento da casa,
pessoas que ficaram orfdas e de repente,
tiveram que morar com outra familia; idosas
que voltam a estudar pela simples paixdo
pelos livros.

[...]O trabalho com a EJA é bom porque
cada dia é um aprendizado novo. O convivio
com os adultos me fez mais paciente, a
julgar menos pela aparéncia, a ouvir mais
do que falar.

A convivéncia com a minha avo materna e o
fato de té-la ajudado a aprender a ler me
auxiliam na lida com os meus alunos
adultos.

O aprendizado é intenso;, o convivio
humano, as relagées, as trocas sdo muito
gratificantes.

A professora destaca a histdria de vida dos alunos
como influencia para se tornar umaprofissional
melhor.

A narrativa destaca a profissdo docente como uma
profissdo de aprendizado intenso, e de convivio
humano;afirma que as relagbes que nela se
estabelecem e as trocassio muito gratificantes e
enriquecedoras.

A experiéncia pessoal da professora (seus saberes
pessoais) muito a influenciou e auxilia em seu
trabalho com os alunos adultos.

Fonte: Dados coletados pela pesquisadora

Sujeito 9

Narrativas dos Sujeitos

Significados identificados pela pesquisadora

Comecei a estudar mais e realizar atividades

que possam ser aplicadas para esta
clientela.
A disciplina “inglés”, muitas vezes ¢é

complicada para alunos da EJA que nunca
estudaram inglés antes; eles se sentem
ansiosos e com medo do que vdo ter que
aprender;,  precisamos  desmistificar a
disciplina. Proponho atividades mais ligadas
ao cotidiano do aluno, como pesquisas,
vocabuldrio de inglés que faz parte do dia a
dia, em lojas etc, palavras de origem inglesa
como shopping center, light....

Digo assim que os saberes construidos no
trabalho com a EJA, além dos saberes
pedagogicos, foram construindo tracos em
minha personalidade, como ser mais
paciente, prestativa, conhecer melhor os
alunos e ajuda-los no que for necessdrio
despertando assim espirito de solidariedade
e tolerdncia.

Percebeu a necessidade de estudar mais para atender
aos jovens e adultos. Buscar novas formas de
ensinar, buscar sempre estratégias que facilitem ou
possibilitem a aprendizagem, ja que o Inglés causa
ansiedade e medo nos alunos.

Destaca como saberes aprendidos na EJA ndo s6 os
pedagdgicos, mas também os afetivos.

Fonte: Dados coletados pela pesquisadora
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Sujeito 10

Narrativas dos Sujeitos

Significados identificados pela pesquisadora

Trabalhar no EJA tem sido muito
enriquecedor, ndo s6 pela  questdo
pedagogica, mas também e, principalmente,
pela oportunidade de vivencias de diferentes
situagdes, que cada atendimento proporciona.
Cada aluno é uma historia, e esta historia,
com suas dificuldades, anseios e esperancgas,
transforma-se em importante fonte de
conhecimento.

A prdtica docente se aprende no dia a dia em
sala de aula no contato com os alunos. E 14,
em sala de aula, que surgem os desafios no
qual temos que aprender a lidar e superar, e é
na formagdo continuada que o docente
poderd refletir e buscar uma solucdo para
suas duvidas e para atingir seus objetivos.

Talvez o principal tenha sido trabalhar com
as diferengas. Saber e entender cada aluno,
como uma possibilidade para desenvolver
estratégias de aprendizagem, jd que aquilo
que funciona para um aluno, ndo serve para o
outro. O ensinar e como ensinar aqui nesta
escola estd em constante transformacdo e
construgdo.

Pude aprender muito mais do que ensinar,
mas a troca de experiéncia é constante. Por
meio do conhecimento que tenho de filosofia e
da minha constante busca por aprender mais,
creio poder ajudar cada vez mais no trabalho
na EJA.

Melhor convivéncia com as pessoas,
entendimento de suas dificuldades em relagcdo
as dificuldades da vida que afetam seus
estudos; aprendi que apesar do conhecimento
estar disponivel em tudo, internet, livros etc;
as pessoas ainda encontram dificuldades para
aprender, e que o maior desafio dessas
pessoas € superar a Si mesma, Superar as
barreiras que elas mesmas criam para seus
estudos e para atingir seus objetivos.

O professor traz o enriquecimento que o trabalho na
EJA lhe proporcionou, como fonte de
conhecimento.

Considera a formacao inicial como o comeco do
processo, da aprendizagem da disciplina especifica e
acredita que apratica docente se aprende no dia a dia
na sala de aula.

Considera aprendizagens e saberes construidos na
EJA: o trabalho com as diferencas, e o
desenvolvimento de estratégias para o atendimento
individual, relatando que o ensinar e o como
ensinar, aqui nesta escola, estdo em constante
transformacio e construcdo. Ainda ressaltou que as
experiéncias na EJA, muito ajudaram no
entendimento das suas dificuldades, seus préprios
desafios.

Pensa a escola como uma instituigdo dinimica,
aprendente.

Destaca a convivéncia como aprendizagem de
entendimento das dificuldades do outro, das
barreiras que impedem os alunos de atingir seus
objetivos.

Fonte: Dados coletados pela pesquisadora
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ANEXO A - OFICIO
Diretoria de Ensino Estadual da Regiao de Taubaté

Taubaté, deMarco de 2012
A DIRETORA DE ENSINO ESTADUAL DA REGIAO DE TAUBATE
IIma. Sra. Carmen Licia Machado Passarelli

Vimos por meio deste solicitar a V.S. permissdo de realizacdo de pesquisa pela aluna
Ely Soares do Nascimento, do curso de Mestrado em Desenvolvimento Humano: Formacao ,
Politicas e Praticas Sociais da Universidade de Taubaté. A pesquisa intitulada: “SABERES
CONSTRUIDOS NA PRATICA VIVIDA POR PROFESSORES ATUANTES NA
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS”, temcomo objetivo identificar os saberes
construidos por um grupo de professores na pratica pedagdgica na Educacdo de Jovens e
Adultos. Serd desenvolvida sob orientacdo da Profa. Dra. Maria Aparecida Campos Diniz de
Castro. O estudo seré realizado com seis professores da Escola da Rede Estadual de Taubaté,
que atuam no Ensino Fundamental II e Médio, na modalidade Educacdo de Jovens e
Adultos;a coleta de dados junto aos professores se fard nos meses demargo,abril € maio de
2012.

A pesquisa se realizard sob duas formas.Primeiramente serdo realizados convites para
seis professores que possuam cinco anos ou mais no trabalho com a Educagdo de Jovens e
Adultos. Eles serao informados quanto aos objetivos da pesquisa, a importancia do problema
a ser investigado, o estimulo a participacdo ressaltando sua importancia para o sucesso do
estudo bem como sua natureza voluntdria, a garantia do sigilo de suas identidades, bem como
a possibilidade de deixar o estudo a qualquer momento, se assim desejarem.

Para os professores que aderirem a participagao, serd solicitada a assinatura no Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (Anexo B) e entregue o diario reflexivo para que fagam
seus relatos autobiograficos. A primeira pagina do didrio conterd as informacdes basicas para
sua elaboracdo, composta por orientagdes referentesa narrativa a ser realizada. Serdo sanadas
todas as dividas que venham a surgir, sendo que a pesquisadora se colocard a disposicao para
qualquer eventualidade.

Num segundo momento da coleta de dados, serd realizada a observagdo participativa;
a pesquisadora pretende realizar duas visitas semanais, durante dois meses, nas reunides de
formagdo (Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo), a fim de acompanhar o trabalho dos
professores na unidade escolar em foco. Na ocasido serdao observadas as realidades que dizem
respeito ao contexto de trabalho, as relagdes e trocas entre os pares, as estratégias de ensino
usadas no atendimento aos alunos e a participac¢do nas reunides de formacao.

Ressaltamos que o projeto de pesquisa passou pelo Comité de ética em pesquisa da
Universidade de Taubaté e foi aprovado sob n° ..................... (Anexo A).

Desde ja agradecemos e colocamo-nos a disposicdo para maiores informagdes e
esclarecimentos, no Programa de Pés graduagcdo da Universidade de Taubaté, no endereco
RuaVisconde do Rio branco, 210, CEP 12.080-000, telefone 36254100 ou 9723 1018
(pesquisadora).

Atenciosamente

Edna Maria Querido Oliveira Chamon
Coordenadora do Curso de P6s Graduacao
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\ SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCAGAO
COORDENADORIA DE ENSINO DO INTERIOR
DIRETORIA DE ENSINO REGIAO DE TAUBATE

Praga 8 de maio, 28 — Centro — Taubaté/SP — CEP. 12020-260 — PABX: (12) 3625-0710 — Telefax: (12) 3625-0715
de-taubate@edunet.sp.gov.br

Informacio: Projeto de Mestrado

Instituicdo: Mestrado em Desenvolvimento Humano: Formacao, Politicas e Praticas Sociais
da Universidade de Taubaté - UNITAU

Protocolo: 11/04/2012

INFORMACAO

Apés apreciacdo da solicitagiio e a vista das informagdes sobre a natureza da pesquisa
intitulada “SABERES CONSTRUIDOS NA PRATICA VIVIDA POR PROFESSORES
ATUANTES NA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS”, por este Nicleo Pedagégico,
manifesta-se favoravelmente ao desenvolvimento da pesquisa, recomendando que seja mantido o
anonimato da Institui¢do e da populagdo pesquisada. Além disso, esclarece que, no dmbito de
atuacdo deste Orgdo, ndo analisou o0s aspectos tedrico-metodolégicos do projeto de pesquisa
proposto, haja vista que estes sio de responsabilidade do pesquisador e do orientador.

Ressalta, ainda, que quaisquer mudancas nas etapas propostas para a pesquisa devem ser
comunicadas a esta Diretoria de Ensino.

A Consideragdo Superior

Taubaté, 13 de abril de 2012.

D s floo
Mariana Diniz de Carvalho
PCNP de Histria
R.G. 22.145.023

L e >

sweefl Lucia M. Passarell
RG. 15.9593.425

Dirigente Regional de Ensino
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ANEXO C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidado (a) a participar, como voluntdrio (a), em uma pesquisa. Apds ser
esclarecido (a) sobre as informagdes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine
ao final deste documento, que estd em duas vias. Uma delas € sua e a outra da pesquisadora
responsavel. Desde logo fica garantido o sigilo das informag¢des. Em caso de recusa vocé nao
serd penalizado (a) de forma alguma.

Eu,

RG: declaro que aceito participar da Pesquisa:“SABERES
CONSTRUIDOS NA PRATICA VIVIDA POR PROFESSORES ATUANTES NA
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS”, com o objetivo de identificar os saberes

construidos por um grupo de professores na prética pedagdgica na Educacdo de Jovens e
Adultos.Fui esclarecido (a) quanto: a liberdade de aceitacdo ou ndo da participagdo na
pesquisa, redigindo um diario reflexivo para que faca meus relatos autobiograficos,conforme
Roteiro para elaboragdo que recebi e, que serd mantido o sigilo. Fui informado (a) também,
que existe autorizagdo da Diretoria de Ensino Estadual da Regido de Taubaté para realizacdo
da pesquisa, sem prejuizo algum a minha pessoa; de que os dados coletados ndo serdo
utilizados para outros fins que os ndo previstos neste estudo; que poderei me retirar deste
estudo a qualquer momento, sem prejuizo e que a nio participagdo na pesquisa também nao
me acarretard qualquer problema, sendo este documento elaborado em duas vias, uma minha

outra da pesquisadora.

Assinatura do (a) entrevistado (a)

Assinatura da pesquisadora responsavel

Taubaté, deAbril de 2012
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ANEXO D - DECLARACAODE APROVACAO DO COMITE DE ETICA

Comité de é

Anan mm =

Fax: {12) 3832 2047

NECTARACAN N°n22/11
DECLARACAQO N 033/12
Protocoio CEP/UNITAU n° 024/12 (£sse nimero de registro deverd ser citado pelo pesquisador nas correspondéncias

reicrenies a este projeto)

Projeto de Pesquisa: Saberes construidos na pratica vivida por professores atuantes na edy,

de jovens e adultos

o Daeea2o o I P snle g

tica em Pesquisa, em reunido de 09/03/2012, ¢ no uso das

/MS 196/96, considerou o Projeto acima Aprovado.

Taubaté, 09 de margo de 2012

Profa. Dra. Marig' Dolores Alves Cocco
Coordenador do Comité de Etic: Pesquisa da Universidade de Taubaté
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ANEXO E - RESOLUCAO SE N° 77/2011

Legislacao Estadual

Resolucao SE N° 77/2011 Publicado DOE. 07/12/2011

Dispde sobre a organizacdo e o funcionamento dos cursos de Educacao de Jovens e Adultos,
nos Centros Estaduais de Educacao de Jovens e Adultos — CEEJAs

O Secretario da Educagdo, a vista do que lhe representou a Coordenadoria de Estudos e
Normas Pedagégicas — CENP, e considerando - a caracterizacdo dos Centros Estaduais de
Educagdo de Jovens e Adultos — CEEJAs, como institui¢des de ensino de organizacdo
didatico-pedagégica diferenciada e funcionamento especifico, destinados,

preferencialmente, a alunos trabalhadores que niao cursaram ou ndo concluiram as etapas da
educagdo bdsica, correspondentes aos anos finais do Ensino Fundamental ou do Ensino
Médio; - a necessidade de se garantir, na proposta pedagdgica e no regimento escolar dos
CEEJAs, diretrizes e procedimentos que viabilizem a operacionalizacdo da especificidade e
flexibilidade do tipo de ensino oferecido, resolve:

Artigo 1° - Os Centros Estaduais de Educacao de Jovens e Adultos — CEEJAs, que integram o
sistema estadual de ensino, com caracteristicas especificas, organizardo seus cursos e
funcionardo em conformidade com as diretrizes estabelecidas na presente resolugdo.

Artigo 2° - Os CEEJAs oferecerdo atendimento individualizado a seus alunos, com frequéncia
flexivel, sendo organicamente estruturados com o objetivo de atender preferencialmente o
aluno trabalhador que, por motivos diversos, ndo possui meios ou oportunidade de
desenvolver estudos regulares, na modalidade presencial, referentes a(s) etapa(s) da educagdo
basica que ainda ndo cursou.

Artigo 3° - Os CEEJAs desenvolverdo suas atividades de atendimento aos alunos, observando:
I — o inicio do ano letivo, de acordo com o calenddrio escolar homologado, € o seu término
em 20 de dezembro;

IT - os periodos de férias docentes e os de recesso escolar, nos termos da legislacdo vigente;

IIT - o horario de funcionamento, de 2* feira a 6* feira, contemplando, no minimo, 8 horas
diarias, que deverdo se estender aos trés turnos: manha, tarde e noite, e, quando previstas no
calendério escolar homologado, com atividades também aos sdbados, na conformidade das
programacoes.

Artigo 4° - Os cursos referentes aos anos finais do Ensino Fundamental e ao Ensino Médio
mantidospelos CEEJAs terdo, em cada nivel de ensino, organizagdo curricular abrangente de
modo a contemplar todas as disciplinas que integram a Base Nacional Comum e mais a
Lingua Estrangeira Moderna da Parte Diversificada do Curriculo, cujos conteudos deverao ser
desenvolvidos com metodologias e estratégias de ensino adequadas a caracteristica do curso
de presenca flexivel, mediante atendimento

individualizado do aluno e oferta de trabalhos coletivos ou aulas em grupo.

Artigo 5° - O CEEJA somente efetuard matricula de candidato que comprove ter, no momento
da matricula, inicial ou para continuidade de estudos, em qualquer etapa do Ensino
Fundamental ou do Médio, a idade minima de 18 anos completos.

§ 1° - No ato da matricula, o candidato deverd tomar ciéncia da necessidade de possuir:

1 - com relagdo a frequéncia ao curso, condi¢cdes proprias que lhe assegurem o
comparecimento obrigatério as avaliagdes parciais e final, bem como o registro de, pelo
menos, 1 comparecimento por més, para desenvolvimento das atividades previstas para cada
disciplina, objeto da matricula;

2 — disponibilidade de tempo para realizar estudos, visando a obtencdo de conhecimentos
essenciaisque lhe garantam alcangar resultados positivos na aprendizagem da(s) disciplina(s)
que pretendecursar.
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§ 2° - Fica assegurado o direito de continuar e concluir seus estudos ao aluno que, na data de
publicacdo da presente resolucao, encontre-se matriculado em curso do CEEJA.

Artigo 6° - Observada a exigéncia do cumprimento da presenga mensal e da realizacdo das
avaliacdes periddicas, a duragdo do intervalo de tempo que intermediard a data da matricula,
inicial ou em continuidade de estudos, e a(s) data(s) prevista(s) para a realizacdo das
avaliacdes finais dependerd, exclusivamente, da capacidade e do ritmo de aprendizagem do
aluno, bem como de sua disponibilidade de tempo para estudar, de seu interesse, de suas
necessidades e dos resultados alcangados.

Artigo 7° — A comprovagao de resultados satisfatérios no desempenho escolar do aluno, em
todas as avaliagOes/atividades que realizar, corresponderd ao cumprimento da integraliza¢do
das cargas hordrias estabelecidas pela Resolugdo CNE/CEB N° 03/2010 e Deliberacio CEE
N° 82/2009, para a duracao dos cursos.

Pardgrafo dnico - O resultado satisfatério obtido pelo aluno na avaliacdo final serd objeto de
registro no Sistema de Cadastro de Alunos e Concluintes, viabilizando a expedi¢dao do
respectivo certificado de conclusao de curso no nivel de ensino correspondente.

Artigo 8° - Os CEEJAs utilizardo materiais didético-pedagdgicos especificos, a serem
disponibilizados pela Secretaria da Educacdo, como referéncia basica para:

I - o desenvolvimento dos conteidos, competéncias e habilidades das disciplinas do Ensino
Fundamental e Médio;

IT - a elaboragdo de questdes/itens que irdo compor, para cada aluno ou grupo de alunos, as
avaliacoes parciais e finais das disciplinas do curso;

III — subsidiar a diversificacao das formas e oportunidades de avaliagdo, bem como a anélise
dos resultados alcancados.

§ 1° - Para a selecdo e organizacdo das questdes/itens que irdo compor as avaliacdes finais, a
serem aplicadas aos alunos, de forma individual ou em grupos, os docentes deverao se valer
do banco de questdes/itens ordenados sob critérios de complexidade cognitiva e de
conhecimentos tedrico-praticos.

§ 2° - O banco de questdes/itens a que se refere o pardgrafo anterior serd composto e
alimentado pelos proprios docentes dos CEEJAs, sob orientacdo do Professor Coordenador e
do Professor

Coordenador da Oficina Pedagdgica das respectivas disciplinas, cabendo a Coordenadoria de
Estudos e Normas Pedagdgicas, a validacdo, agrupamento e armazenamento das
questdes/itens que serdo disponibilizados em sistema online.

§ 3° - Enquanto o banco de questdes/itens, de que tratam os pardgrafos anteriores, nao estiver
disponivel em sistema online, as questdes que integrardo as provas finais dos alunos serdo
elaboradas pelo préprio docente da disciplina, objeto da avaliacdo, devidamente assistido pelo
Professor Coordenador do CEEJA, no respectivo nivel de ensino, e pelo Professor
Coordenador da Oficina Pedagdgica, na respectiva disciplina.

Artigo 9° - As aulas de Educacgdo Fisica, a serem ministradas por docente titular de cargo,
exclusivamente como carga suplementar de trabalho, ou por docente ndo efetivo, de outra
unidade escolar da mesma diretoria de ensino, serdo oferecidas aos alunos do CEEJA, sob
forma de matricula facultativa, com 2 aulas semanais, que poderdo ser desenvolvidas aos
sdbados, em turmas de, no minimo, 35 alunos, que deverdo ser redimensionadas, suspensas ou
mesmo extintas, sempre que a frequéncia dos alunos, no bimestre, for sistematicamente
inferior a 50%.

Artigo 10 - A matricula de jovens e adultos no CEEJA, independentemente de ser inicial ou
para continuidade de estudos, desde que observado o disposto no caput e § 1° do artigo 5°
desta resolugdo,podera ocorrer a qualquer época do ano, devendo ser obrigatoriamente
confirmada no inicio do anoletivo subsequente.
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Artigo 11 - Esgotado o prazo de 30 dias, contados da data do seu ultimo comparecimento as
atividades desenvolvidas no CEEJA, o aluno que ndo justificar sua auséncia no prazo de 30
dias imediatamente subsequentes, devera ter a sigla NC (ndo comparecimento) registrada em
seu nome, no Sistema deCadastro de Alunos e Concluintes da Secretaria da Educacgdo, sendo
considerado como aluno de matricula nao ativa.

Parédgrafo tnico — O aluno, a que se refere o caput deste artigo, no caso de pretender retomar a
continuidade dos estudos, somente podera solicitar renovacdo de matricula no CEEJA, apds o
decurso de 90 dias, contados da data do seu tltimo comparecimento.

Artigo 12 — Poderdo ser aproveitados, desde que devidamente comprovados, estudos
realizados pelo aluno e concluidos com éxito em:

I - cursos de frequéncia flexivel e atendimento individualizado, oferecidos por instituicdes de
ensino, publicas ou privadas, inclusive de outros Estados, desde que devidamente validados
pelos 6rgaos de competéncia;

II — telessalas;

IIT - exames destinados a obtencdo de certificagcdo de competéncias da Educagao de Jovens e
Adultos, realizados por esta Secretaria da Educagcdo ou por instituicdes autorizadas pelo
Conselho Estadual de Educagao de Sdo Paulo ou de outros Estados;

IV — exames em nivel nacional promovidos pelo Governo Federal (ENEM e ENCCEJA);

V - cursos de educagdo a distancia ministrados por instituicdes de ensino credenciadas pelo
Conselho Estadual de Educacao de Sao Paulo ou por institui¢des de ensino de outros Estados,
devidamente credenciadas e/ou reconhecidas pelo respectivo sistema de ensino e validadas
pelos 6rgdos de competéncia;

VI - regime de promogao parcial no ensino regular.

Parédgrafo inico — Cabera a equipe gestora e aos docentes do CEEJA proceder a andlise, caso
a caso, dos estudos ja realizados pelos alunos, de forma a garantir que todos os contetidos das
disciplinas do nivel de estudos correspondente sejam devidamente trabalhados.

Artigo 13 — A composi¢do do médulo de professores do CEEJA obedecera a relacdo
professor-aluno, na seguinte conformidade:

I - até 1.500 alunos: 15 professores;

IT - de 1.501 a 3.000 alunos: 20 professores;

III - de 3.001 a 4.500 alunos: 25 professores;

IV - de 4.501 a 6.000 alunos: 28 professores;

V - a partir de 6.000 alunos, a cada grupo de 500 alunos caberd mais um docente, respeitado o
limite méximo de 32 professores.

Artigo 14 - As aulas dos cursos mantidos pelos CEEJAs serdo atribuidas, em nivel de
Diretoria de Ensino, a docentes e a candidatos a contratacdo tempordria, desde que
devidamente habilitados, inscritos para o processo regular de atribuicao de classes e aulas da
propria Diretoria de Ensino e que estejam também inscritos e credenciados no processo
seletivo especifico desse projeto da Pasta, observada a seguinte ordem de prioridade:

I - titulares de cargo;

II - docentes estédveis, nos termos da Constitui¢cdo Federal/88;

IIT - docentes estaveis, nos termos da Consolidagao das Leis de Trabalho — CLT;

IV - docentes ocupantes de funcao-atividade, abrangidos pela Lei Complementar 1.010 /2007,
V - candidatos a contratagdo temporaria.

§ 1° - O processo de credenciamento, de que trata o caput deste artigo, serd realizado
conjuntamente pela Diretoria de Ensino e pela dire¢do do CEEJA, observando-se critérios que
devem nortear a andlise do perfil do docente/candidato, sob os seguintes aspectos:

1 — de comprometimento com a aprendizagem do aluno, demonstrado mediante:
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- clima de acolhimento, equidade, confianca, solidariedade e respeito que caracterizam seu
relacionamento com os alunos; - alta expectativa quanto ao desenvolvimento cognitivo e a
aprendizagem de todos os alunos;

- preocupacdo em avaliar e monitorar o processo de compreensdo e apropriacao dos conteudos
pelos alunos;

- diversidade de estratégias utilizadas para promover o desenvolvimento dos alunos;

2 — de responsabilidades profissionais, explicitadas pela:

- reflexdo sistemdtica que faz de sua prética docente;

- forma como constréi suas relacdes com seus pares docentes e com os gestores da escola;

- participag@o em cursos de atualizacao e aperfeicoamento profissional;

3 — de atributos pessoais sinalizados pelos indices de pontualidade, assiduidade, dedicacao,
envolvimento e participag¢do nas atividades escolares.

§ 2° - Os docentes titulares de cargo selecionados para atuar no CEEJA serdo afastados, nos
termos do inciso III do artigo 64 da Lei Complementar N° 444/19835, pela disciplina especifica
do cargo, a partir do primeiro dia de atividades escolares, ao inicio do ano letivo, com
vigéncia do afastamento até a data de 31 de dezembro do ano em curso.

§ 3° - Poderao ser reconduzidos para o exercicio da docéncia, no ano subsequente, os docentes
cuja avaliacdo de desempenho, realizada conjuntamente pela equipe gestora do CEEJA e pela
Diretoria de Ensino, tenha apontado resultados satisfatérios, que confirmem os critérios
utilizados para o credenciamento, de que trata o paragrafo 1° deste artigo.

Artigo 15 — Os docentes em exercicio no CEEJA deverdo cumprir a carga horéria de 40 horas
semanais, na seguinte conformidade:

I - 36 horas de trabalho, distribuidas pelos 5 dias tteis da semana, de forma a contemplar, no
minimo, 2 turnos de funcionamento do CEEJA, com observancia ao limite maximo de 8 horas
didrias, incluidas as horas de trabalho pedagdgico coletivo (HTPCs);

IT — 4 horas de trabalho pedagégico, desenvolvido em local de livre escolha do docente
(HTPLs).

Pardgrafo unico - A carga hordria semanal de trabalho, a que se refere o inciso I deste artigo,
destinasse prioritariamente ao atendimento de alunos e também a reunides pedagdgicas,
planejamento de atividades, preparacao de avaliagdes, etc. devendo ser exercida integralmente
no CEEJA.

Artigo 16 - Para o desenvolvimento dos cursos, cabera:

I - a Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas:

a) prestar assisténcia técnico-pedagdgica as Diretorias de Ensino;

b) acompanhar, controlar e avaliar a implementacdo do curriculo;

c) orientar a adequada utilizacdo dos materiais didaticopedagdgicos disponibilizados aos
CEEJAs pela Secretaria da Educacao;

d) propor, desenvolver e apoiar, em articulacdo com a Escola de Formacao e Aperfeicoamento
dos Professores do Estado de Sao Paulo — EFAP, programas de capacitacdao e de formacgdo
continuada para os profissionais envolvidos pedagogicamente com os CEEJAs;

e) organizar e disponibilizar para as Diretorias de Ensino o banco de questdes/itens que
subsidiara a elaboracdo das avaliacdes finais;

f) autorizar o funcionamento de novos CEEJAs;

I - as Diretorias de Ensino:

a) garantir atendimento educacional especializado aos alunos com deficiéncia, suprindo as
necessidades apresentadas com os recursos e equipamentos imprescindiveis a sua superacao;
b) assegurar aos alunos surdos ou com deficiéncia auditiva que ndo se comunicam oralmente,
docente qualificado ou com proficiéncia na Lingua Brasileira de Sinais — Libras;

c) assegurar o cumprimento das exigéncias relativas a avaliagdo do desempenho escolar e a
certificacdo de conclusao de curso;
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d) analisar e emitir parecer sobre os planos de gestdo apresentados pelos CEEJAs;

e) oportunizar cursos especificos de atualizacdo e aperfeicoamento para os professores dos
CEEJAs e para os Professores Coordenadores;

f) acompanhar a diversidade de composi¢do e organizacdo das avaliagOes finais elaboradas
pelos professores, avaliando o grau de pertinéncia as expectativas de aprendizagem:;

g) acompanhar, por meio da Oficina Pedagdgica, a selecdo e organizacdo das questdes/itens
das avaliacdes finais, assessorando as equipes gestoras e os docentes dos CEEJAs e monitorar
os resultados

das avaliacoes finais;

III - ao CEEJA:

a) efetuar a matricula dos alunos no Sistema de Cadastro de Alunos e manter os registros
comprobatdrios da respectiva escolaridade, assegurando-se sua legalidade e autenticidade;

b) acompanhar, controlar e avaliar, através da dire¢do, dos professores coordenadores e dos
docentes, os resultados obtidos pelos alunos, analisando o desempenho dos cursos com vistas
a seu aperfeicoamento e eficicia;

¢) divulgar em local de féicil acesso ao publico, com a devida antecedéncia, o calendério
escolar do CEEJA;

d) expedir e arquivar os documentos de vida escolar;

e) efetuar os devidos lancamentos correspondentes a situacao final do aluno.

Artigo 17 — A estrutura funcional do CEEJA terd a seguinte composicao do médulo:

I — Diretor de Escola;

IT - 1 Vice-Diretor de Escola;

IIT - Agentes de Organizacao Escolar, na seguinte conformidade:

a) até 20 professores: 2 agentes;

b) a partir de 21 professores, mais 1 agente, a cada grupo de 5 professores;

IV — Agentes de Servicos Escolares, na seguinte conformidade:

a) até 20 salas de aula: 2 agentes;

b) a partir de 21 salas de aula, mais 1 agente, a cada conjunto de 10 salas.

Artigo 18 - O CEEJA poderd contar, observada a legislacdo pertinente, com 1 posto de
trabalho de Professor Coordenador, para os ensinos fundamental e médio, exceto se o seu
quadro de docentes totalizar quantidade superior a 20 professores, situagdo em que a
coordenagdo pedagdgica serd assumida por dois Professores Coordenadores, que atenderdao
conjuntamente os dois niveis de ensino.

Artigo 19 — O Vice-Diretor de Escola e o Professor Coordenador, designados e em exercicio
no CEEJA(fardo jus ao pagamento da Gratificacdo de Funcdo, instituida pela Lei
Complementar N° 1.018/2007.

Artigo 20 — Caberd a Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas baixar normas
regulamentares que se fizerem necessarias ao cumprimento do disposto nesta resolucao.
Artigo 21 - Esta resolucdo entra em vigor na data de sua publicacdo, revogadas as disposi¢des
em contrario, em especial aquelas referentes aos CEEJAs, contidas na Resolu¢do SE N°
03/2010.
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ANEXO F - RESOLUCAO CNE/CP N° 1, DE 15 DE MAIO DE 2006

CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO
CONSELHO PLENO

RESOLUCAO CNE/CP N° 1, DE 15 DE MAIO DE 2006.
Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o

Curso de Graduacdo em Pedagogia, licenciatura.

O Presidente do Conselho Nacional de Educacao, no uso de suas atribui¢des legais

e tendo em vista o disposto no art. 9°, § 2°, alinea “e” da Lei n® 4.024, de 20 de dezembro de
1961, com a redacdo dada pela Lei n° 9.131, de 25 de novembro de 1995, no art. 62 da Lei n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996, e com fundamento no Parecer CNE/CP n°® 5/2005,
incluindo a emenda retificativa constante do Parecer CNE/CP n° 3/2006, homologados pelo
Senhor Ministro de Estado da Educacao, respectivamente, conforme despachos publicados no
DOU de 15 de maio de 2006 € no DOU de 11 de abril de 2006, resolve:

Art. 1° A presente Resolucdo institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduacgao em Pedagogia, licenciatura, definindo principios, condi¢des de ensino e de
aprendizagem, procedimentos a serem observados em seu planejamento e avaliagdo, pelos
orgdos dos sistemas de ensino e pelas institui¢des de educacdo superior do pais, nos termos
explicitados nos Pareceres CNE/CP nos 5/2005 e 3/2006.

Art. 2° As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-se a formagao

inicial para o exercicio da docéncia na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, e em cursos de Educagdo
Profissional na drea de servi¢os e apoio escolar, bem como em outras dreas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagdgicos.

§ 1° Compreende-se a docéncia como acao educativa e processo pedagdgico metddico

e intencional, construido em relacdes sociais, étnico-raciais e produtivas, as quais influenciam
conceitos, principios e objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-se na articulacdo entre
conhecimentos cientificos e culturais, valores éticos e estéticos inerentes a processos de
aprendizagem, de socializacdo e de construcdo do conhecimento, no ambito do didlogo entre
diferentes visdes de mundo.

§ 2° O curso de Pedagogia, por meio de estudos tedrico-praticos, investigacao e

reflexdo critica, propiciara:

I - o planejamento, execucao e avaliacao de atividades educativas;

II - a aplicagc@o ao campo da educacgido, de contribui¢des, entre outras, de conhecimentos como
o filoséfico, o histérico, o antropoldgico, o ambiental-ecoldgico, o psicolégico, o lingiiistico,
o0 sociologico, o politico, o econdmico, o cultural.

Art. 3° O estudante de Pedagogia trabalhard com um repertério de informagdes e

habilidades composto por pluralidade de conhecimentos tedricos e praticos, cuja consolidacio
serd proporcionada no exercicio da profissdo, fundamentando-se em principios de
interdisciplinaridade, contextualiza¢do, democratizagdo, pertinéncia e relevancia social, ética
e sensibilidade afetiva e estética.

Parédgrafo tnico. Para a formacdo do licenciado em Pedagogia é central:

I - o conhecimento da escola como organiza¢do complexa que tem a funcao de

promover a educagdo para e na cidadania;

IT - a pesquisa, a andlise e a aplicagao dos resultados de investigacdes de interesse da

area educacional;

IIT - a participagdo na gestdo de processos educativos e na organizacao e

funcionamento de sistemas e instituicdes de ensino.
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Art. 4° O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formagao de professores

para exercer fun¢des de magistério na Educacio Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacao Profissional
na drea de servigos e apoio escolar e em outras dreas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagdgicos.

Parédgrafo tnico. As atividades docentes também compreendem participagdo na

organizacdo e gestdo de sistemas e institui¢des de ensino, englobando:

I - planejamento, execugdo, coordenagdo, acompanhamento e avaliagdo de tarefas

préprias do setor da Educacao;

II - planejamento, execug¢do, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de projetos e
experiéncias educativas ndo-escolares;

III - produgdo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnoldgico do campo

educacional, em contextos escolares e ndo-escolares.

Art. 5° O egresso do curso de Pedagogia devera estar apto a:

I - atuar com ética e compromisso com vistas a constru¢cdo de uma sociedade justa,

equanime, igualitdria;

IT - compreender, cuidar e educar criangas de zero a cinco anos, de forma a contribuir,

para o seu desenvolvimento nas dimensdes, entre outras, fisica, psicoldgica, intelectual,

social;

III - fortalecer o desenvolvimento e as aprendizagens de criancas do Ensino

Fundamental, assim como daqueles que ndo tiveram oportunidade de escolariza¢do na idade
propria;

IV - trabalhar, em espacos escolares e nao-escolares, na promog¢ao da aprendizagem de
sujeitos em diferentes fases do desenvolvimento humano, em diversos niveis e modalidades
do processo educativo;

V - reconhecer e respeitar as manifestagdes e necessidades fisicas, cognitivas,

emocionais, afetivas dos educandos nas suas relagdes individuais e coletivas;

VI - ensinar Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Histéria, Geografia, Artes,

Educacdo Fisica, de forma interdisciplinar e adequada as diferentes fases do desenvolvimento
humano;

VII - relacionar as linguagens dos meios de comunicagdo a educagdo, nos processos
didatico-pedagodgicos, demonstrando dominio das tecnologias de informagao e comunicacdo
adequadas ao desenvolvimento de aprendizagens significativas;

VIII - promover e facilitar relagdes de cooperacao entre a instituicdo educativa, a

familia e a comunidade;

IX - identificar problemas socioculturais e educacionais com postura investigativa,

integrativa e propositiva em face de realidades complexas, com vistas a contribuir para
superacao de exclusdes sociais, étnico-raciais, econdmicas, culturais, religiosas, politicas e
outras;

X - demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferencas de natureza
ambiental-ecoldgica, étnico-racial, de géneros, faixas geracionais, classes sociais, religioes,
necessidades especiais, escolhas sexuais, entre outras;

X1 - desenvolver trabalho em equipe, estabelecendo didlogo entre a drea educacional e

as demais areas do conhecimento;

XII - participar da gestdo das institui¢des contribuindo para elaboracio,

implementagdo, coordenagao, acompanhamento e avaliacao do projeto pedagdgico;

XI1II - participar da gestdo das instituicdes planejando, executando, acompanhando e
avaliando projetos e programas educacionais, em ambientes escolares e ndo-escolares;

XIV - realizar pesquisas que proporcionem conhecimentos, entre outros: sobre alunos
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e alunas e a realidade sociocultural em que estes desenvolvem suas experi€éncias naoescolares;
sobre processos de ensinar e de aprender, em diferentes meios ambiental-

ecoldgicos; sobre propostas curriculares; e sobre organiza¢do do trabalho educativo e
praticaspedagdgicas;

XV - utilizar, com propriedade, instrumentos préprios para constru¢ao de

conhecimentos pedagdgicos e cientificos;

XVI - estudar, aplicar criticamente as diretrizes curriculares e outras determinagdes

legais que lhe caiba implantar, executar, avaliar e encaminhar o resultado de sua avaliacdo as
instancias competentes.

§ 1° No caso dos professores indigenas e de professores que venham a atuar em

escolas indigenas, dada a particularidade das populacdes com que trabalham e das situagdes
em que atuam, sem excluir o acima explicitado, deverdo:

I - promover didlogo entre conhecimentos, valores, modos de vida, orientagcdes

filoséficas, politicas e religiosas proprias a cultura do povo indigena junto a quem atuam e os
provenientes da sociedade majoritdria;

II - atuar como agentes interculturais, com vistas a valorizagao e o estudo de temas

indigenas relevantes.

§ 2° As mesmas determinacdes se aplicam a formacao de professores para escolas de
remanescentes de quilombos ou que se caracterizem por receber populagdes de etnias e
culturas especificas.

Art. 6° A estrutura do curso de Pedagogia, respeitadas a diversidade nacional e a

autonomia pedagdgica das institui¢des, constituir-se-a de:

I - um nicleo de estudos bésicos que, sem perder de vista a diversidade e a

multiculturalidade da sociedade brasileira, por meio do estudo acurado da literatura pertinente
e de realidades educacionais, assim como por meio de reflex@o e agdes criticas, articulara:

a) aplicacdo de principios, concepgdes e critérios oriundos de diferentes areas do
conhecimento, com pertinéncia ao campo da Pedagogia, que contribuam para o
desenvolvimento das pessoas, das organizagdes e da sociedade;

b) aplicacdo de principios da gestdo democratica em espacos escolares e ndo-escolares;

c¢) observacao, andlise, planejamento, implementagao e avaliacao de processos

educativos e de experi€ncias educacionais, em ambientes escolares e ndo-escolares;

d) utiliza¢do de conhecimento multidimensional sobre o ser humano, em situagdes de
aprendizagem;

e) aplicacdo, em praticas educativas, de conhecimentos de processos de desenvolvimento de
criangas, adolescentes, jovens e adultos, nas dimensdes fisica, cognitiva, afetiva, estética,
cultural, ludica, artistica, ética e biossocial;

f) realizacdo de diagndstico sobre necessidades e aspiracdes dos diferentes segmentos

da sociedade, relativamente a educagdo, sendo capaz de identificar diferentes forcas e
interesses, de captar contradicoes e de considerd-lo nos planos pedagdgico e de
ensinoaprendizagem, no planejamento e na realizagcao de atividades educativas;

g) planejamento, execucdo e avaliacio de experiéncias que considerem o contexto

histérico e sociocultural do sistema educacional brasileiro, particularmente, no que diz
respeito a Educacdo Infantil, aos anos iniciais do Ensino Fundamental e a formacao de
professores e de profissionais na area de servigo e apoio escolar;

h) estudo da Didética, de teorias e metodologias pedagdgicas, de processos de

organizacdo do trabalho docente;

1) decodificacdo e utilizacdo de codigos de diferentes linguagens utilizadas por

criangas, além do trabalho didatico com contetidos, pertinentes aos primeiros anos de
escolarizagdo, relativos a Lingua Portuguesa, Matemdtica, Ciéncias, Histéria e Geografia,
Artes, Educacao Fisica;
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j) estudo das relagdes entre educacao e trabalho, diversidade cultural, cidadania,
sustentabilidade, entre outras problematicas centrais da sociedade contemporanea;

k) aten¢do as questdes atinentes a ética, a estética e a ludicidade, no contexto do

exercicio profissional, em ambitos escolares e ndo-escolares, articulando o saber académico, a
pesquisa, a extensao e a pratica educativa;

1) estudo, aplicagdo e avaliacio dos textos legais relativos a organizagdo da educacao

nacional;

II - um nicleo de aprofundamento e diversificaciao de estudos voltado as areas de

atuacdo profissional priorizadas pelo projeto pedagdgico das institui¢des e que, atendendo a
diferentes demandas sociais, oportunizard, entre outras possibilidades:

a) investigagcdes sobre processos educativos e gestoriais, em diferentes situagdes
institucionais: escolares, comunitarias, assistenciais, empresariais e outras;

b) avaliagdo, criacdo e uso de textos, materiais didaticos, procedimentos e processos de
aprendizagem que contemplem a diversidade social e cultural da sociedade brasileira;

¢) estudo, andlise e avaliacdo de teorias da educacdo, a fim de elaborar propostas

educacionais consistentes e inovadoras;

IIT - um nudcleo de estudos integradores que proporcionara enriquecimento curricular

e compreende participagdo em:

a) semindrios e estudos curriculares, em projetos de iniciacao cientifica, monitoria e

extensdo, diretamente orientados pelo corpo docente da institui¢do de educacdo superior;

b) atividades praticas, de modo a propiciar vivéncias, nas mais diferentes dreas do

campo educacional, assegurando aprofundamentos e diversificacdo de estudos, experiéncias e
utilizacdo de recursos pedagogicos;

¢) atividades de comunicacao e expressao cultural.

Art. 7° O curso de Licenciatura em Pedagogia terd a carga horaria minima de 3.200

horas de efetivo trabalho académico, assim distribuidas:

I - 2.800 horas dedicadas as atividades formativas como assisténcia a aulas, realizacao

de semindrios, participacdo na realizacdo de pesquisas, consultas a bibliotecas e centros de
documentacdo, visitas a instituicdes educacionais e culturais, atividades praticas de diferente
natureza, participa¢do em grupos cooperativos de estudos;

IT - 300 horas dedicadas ao Estagio Supervisionado prioritariamente em Educagdo

Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, contemplando também outras areas
especificas, se for o caso, conforme o projeto pedagdgico da institui¢ao;

IIT - 100 horas de atividades tedrico-praticas de aprofundamento em areas especificas

de interesse dos alunos, por meio, da iniciagdo cientifica, da extensdo e da monitoria.

Art. 8° Nos termos do projeto pedagdgico da institui¢do, a integralizacdo de estudos

serd efetivada por meio de:

I - disciplinas, semindrios e atividades de natureza predominantemente tedrica que

fardo a introducdo e o aprofundamento de estudos, entre outros, sobre teorias educacionais,
situando processos de aprender e ensinar historicamente e em diferentes realidades
socioculturais e institucionais que proporcionem fundamentos para a pratica pedagdgica, a
orientagdo e apoio a estudantes, gestdo e avaliagdo de projetos educacionais, de institui¢des e
de politicas publicas de Educacdo;

IT - préticas de docéncia e gestdo educacional que ensejem aos licenciandos a

observacgdo e acompanhamento, a participacao no planejamento, na execu¢do e na avaliagdode
aprendizagens, do ensino ou de projetos pedagdgicos, tanto em escolas como em
outrosambientes educativos;

IIT - atividades complementares envolvendo o planejamento e o desenvolvimento

progressivo do Trabalho de Curso, atividades de monitoria, de iniciag¢do cientifica e de
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extensdo, diretamente orientadas por membro do corpo docente da instituicdo de educacdo
superior decorrentes ou articuladas as disciplinas, dreas de conhecimentos, semindrios,
eventos cientifico-culturais, estudos curriculares, de modo a propiciar vivéncias em algumas
modalidades e experiéncias, entre outras, € opcionalmente, a educa¢do de pessoas com
necessidades especiais, a educagdo do campo, a educacdo indigena, a educacdo em
remanescentes de quilombos, em organizacdes ndo-governamentais, escolares e ndao-escolares
publicas e privadas;

IV - estdgio curricular a ser realizado, ao longo do curso, de modo a assegurar aos

graduandos experiéncia de exercicio profissional, em ambientes escolares e ndo-escolares que
ampliem e fortalecam atitudes éticas, conhecimentos e competéncias:

a) na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, prioritariamente;

b) nas disciplinas pedagdgicas dos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal;

c¢) na Educacgdo Profissional na 4rea de servigos e de apoio escolar;

d) na Educacdo de Jovens e Adultos;

) na participac¢ao em atividades da gestdao de processos educativos, no planejamento,
implementacio, coordenac¢do, acompanhamento e avaliacdo de atividades e projetos
educativos;

f) em reunides de formacao pedagdgica.

Art. 9° Os cursos a serem criados em institui¢des de educacgdo superior, com ou sem
autonomia universitdria e que visem a Licenciatura para a docéncia na Educagdo Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de
Educacgdo Profissional na drea de servicos e apoio escolar e em outras dreas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagdgicos, deverdo ser estruturados com base nesta Resolucao.
Art. 10. As habilitagdes em cursos de Pedagogia atualmente existentes entrardo em

regime de extingdo, a partir do periodo letivo seguinte a publicacdo desta Resolucao.

Art. 11. As instituicdes de educacdo superior que mantém cursos autorizados como

Normal Superior e que pretenderem a transformagdo em curso de Pedagogia e as instituicdes
que ja oferecem cursos de Pedagogia deverdo elaborar novo projeto pedagégico, obedecendo
ao contido nesta Resolucao.

§ 1° O novo projeto pedagdgico devera ser protocolado no 6rgao competente do

respectivo sistema ensino, no prazo maximo de 1 (um) ano, a contar da data da publicagcdo
desta Resolucao.

§ 2° O novo projeto pedagdgico alcancgard todos os alunos que iniciarem seu curso a

partir do processo seletivo seguinte ao periodo letivo em que for implantado.

§ 3° As institui¢des poderdo optar por introduzir alteracdes decorrentes do novo

projeto pedagdgico para as turmas em andamento, respeitando-se o interesse e direitos dos
alunos matriculados.

§ 4° As instituicdes poderdo optar por manter inalterado seu projeto pedagdgico para

as turmas em andamento, mantendo-se todas as caracteristicas correspondentes ao
estabelecido.

Art. 12. Concluintes do curso de Pedagogia ou Normal Superior que, no regime das

normas anteriores a esta Resolucao, tenham cursado uma das habilitacdes, a saber, Educacao
Infantil ou anos iniciais do Ensino Fundamental, e que pretendam complementar seus estudos
na drea nao cursada poderao fazé-lo.

§ 1° Os licenciados deverdo procurar preferencialmente a institui¢do na qual cursaram

sua primeira formacao.

§ 2° As instituicdes que vierem a receber alunos na situacdo prevista neste artigo serao
responsaveis pela andlise da vida escolar dos interessados e pelo estabelecimento dos planos
de estudos complementares, que abrangerao, no minimo, 400 horas.

Art. 13. A implantagdo e a execucdo destas diretrizes curriculares deverao ser
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sistematicamente acompanhadas e avaliadas pelos 6érgaos competentes.

Art. 14. A Licenciatura em Pedagogia, nos termos dos Pareceres CNE/CP nos 5/2005 e
3/2006 e desta Resolugdo, assegura a formacdo de profissionais da educagdo prevista no
art.64, em conformidade com o inciso VIII do art. 3° da Lei n° 9.394/96.

§ 1° Esta formacgao profissional também poderd ser realizada em cursos de pdsgraduacio,
especialmente estruturados para este fim e abertos a todos os licenciados.

§ 2° Os cursos de pds-graduacao indicados no § 1° deste artigo poderao ser
complementarmente disciplinados pelos respectivos sistemas de ensino, nos termos do
pardgrafo dnico do art. 67 da Lei n® 9.394/96.

Art. 15. Esta Resolugdo entra em vigor na data de sua publicacdo, ficando revogadas a
Resolucido CFE n° 2, de 12 de maio de 1969, e demais disposi¢cdes em contrario.

EDSON DE OLIVEIRA NUNES
Presidente do Conselho Nacional de Educagdo
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Roteiro para elaboragdo das narrativas autobiogréficas
Itens norteadores para as narrativas dos sujeitos

1— Nome; e
Idade: ... anos
Sexo: feminino

2 —Tempo de profissdo docente: 24 anos
Tempo de trabalho na EJA: 03 anos

3 — Escolaridade: Ensino Superior

4 - Formagdo inicial: Licenciatura plena em Educaco Artistica — Habilitacio em Artes Pldsticas
Area de trabalho: Ensino da disciplina “Arte” nos niveis Fundamental e Médio

5 — Escolha da Profissdo — sua escolha foi acertada ou ndo?

Sim, acho que minha escolha foi acertada. Hoje vejo a minha trajetéria docente como uma
grande experiéncia de vida; uma grande lic8o que aprendi convivendo com meus alunos, com
meus colegas, com meus gestores, com o ensino da Arte.

6 — Ser professor sempre fez parte dos seus projetos de vida?
A principio, ndo. Eu era muito jovem guando procurei a Faculdade de Arte. Na época, gostava i
muito de Arte, principalmente de mdsica, por isso pensava em ser cantora, trabalhar com musica
ou montar uma banda... eu ndo entendia muito bem sobre o que era e para que servia a
licenciatura; tampouco pensava em ser professora.

Porém, gostei muito do curriculo do curso, que englobava também as artes plasticas, o teatro e a
danga.

Entéo, depois de casada e depois de ter sido mde pela primeira vez, decidi, a conselho de uma
amiga, fazer a inscricdo na Diretoria de Ensino para dar aulas de Arte e tentar a profissdo de
professora, pois, assim, poderia trabalhar somente um periodo e n3o precisaria deixar meu filho
o dia todo com outra pessoa.

Foi entéo que tudo comegou, em 1989, quando comecei a dar aulas de Arte para uma turma de
22 série do Ensino Fundamental numa escola estadual e nunca mais parei.

7 - Cursos feitos ap6s a formacio inicial:
Cursos de capacitagdo e Orienta¢Bes Técnicas sobre Arte, oferecidas pela CENP — SEE/SP
Programa Sdo Paulo: Educando para a Igualdade pela Diferenga
Pés-graduacdo em Arte Terapia — Isal

Pds-graduagdo em Gestdo Escolar — Unitau

Curso de Arte Contempordnea — “Tdo perto, Tdo Longe” — SEE/SP
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8 — Reconhece a formacgéo continuada como sendo importante para o seu trabalho?

Sim. E importante pensar como a nossa formagdo necessita de atualizacdo o tempo todo, pois
sabemos que a formagdo inicial, somente, ndo serviria como um suporte que deixasse ©
professor pronto e confiante para enfrentar todos os fendmenos caracteristicos da atividade
docente.

Como em qualquer profissdo, do ponto de vista do desenvolvimento profissional, temos que
estar sempre atualizados e antenados as mudangas do mercado de trabalho e aos avancos
tecnolégicos do mundo atual e, em relagéo ao trabalho do professor, nao deve ser diferente.
Espera-se dele, professor, um desempenho e uma atuagdo que acompanhe a evolugdo das
geracBes de alunos nos dmbitos cognitivo, social, emocional e comportamental. Por isso, 0
professor ndo pode abster-se apenas do conhecimento especifico da sua drea de atuagdo.

Deve, também, buscar outras dreas do conhecimento, para que possa encontrar alternativas
para aprender a lidar com os problemas gerados pelo processo de ensino-aprendizagem e seu
entorno.

9 — Importancia do trabalho na EJA para a sua vida:

Gosto muito de trabalhar na EJA, principalmente pela forma que é realizado o atendimento.
Diferentemente de uma escola regular, onde o contato com os alunos € superficial e coletivo, na
sala de aula do CEEJA, o contato com o aluno é direto; é “olho no olho” o tempo todo. Isso faz
com que, quer queira ou n3o, consiga perceber as facilidades, dificuldades ou limita¢gBes dos
alunos, sinalizados pelas expressées faciais, corporais e pelo didlogo estabelecido.

Reflito, entdc, sobre o quio importante pode ser a figura de um professor na vida de uma
pessoa. Percebo o compromisso e a responsabilidade de, muitas vezes, servir como apoio fisico e
emocional para um individuo que esta ali na minha frente, buscando uma atencdo, uma palavra
de incentivo, um estimulo para concluir os estudos e realizar seus objetivos.

Todo esse fazer cotidiano, embora repetitivo e cansativo, faz com gque me sinta realizada em
saber que estou sendo Gtil para alguém, principalmente quando vejo os avangos conquistados
por eles no processo de ensino e aprendizagem.

10 — Aprendizagens que construiu neste trabalho:
Destaco dois pontos que considero mais significativos em relacdo as aprendizagens construidas:

1. Desenvolver um olhar diferente — ao longo desses anos trabalhados com jovens e adultos,
aprendi a desenvolver um olhar diferente em relagdo aos alunos, que voltam a estudar por sua
prépria vontade e ndo por obrigatoriedade. Isso faz muita diferenga, pois vejo o interesse deles
em aprender, fazer as atividades, buscar alternativas; interesse de mostrar para nos, professores,
como sdo capazes, mesmo depois de muitos anos sem estudar. Ficam orgulhosos quando
conseguem aprender e de alguma forma demonstram suas competéncias e hahilidades que
julgavam estar adormecidas ha tanto tempo.

2. Mediar as situagdes de aprendizagens — no momento da corregdo das avaliagbes o professor
fica muito préximo do aluno, o que ndo acontece numa sala de aula regular. O aluno sentado ali,
na sua frente, se configura num ser ansioso em saber como foi a sua atuagdo, qual nota atingiu
na avaliacdo, quais erros porventura cometeu... Na expectativa de saber como foi o seu
desempenho, espera de nés, professores, uma palavra de incentivo e de encorajamento.
Aproveito, entdo, esse momento, para certificar-me de que o aluno realmente aprendeu,
discutindo sobre as questdes que errou e ratificando as que acertou.
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Assim, consigo detectar que realmente houve uma situacdo de aprendizagem.

11 - Experiéncias pessoais que ajudaram no seu trabalho na EJA:

Acredito que a maior experiéncia que posso somar ac meu trabalho na EJA é a bagagem
adquirida em tantos anos de magistério. Ao longo do trabalho docente, nos alimentamos com as
coisas boas que acontecem, com as conquistas, com as atividades bem sucedidas, com o feed
back que os alunos nos ddo; assim também aprendemos com 0s nossos erros, com nossas
dificuldades, com os relacionamentos, com tantos obstaculos que encontramos no caminho.
Toda a minha pratica pedagdgica em escolas regulares tem sido aproveitada no trabalho da EJA.
Por isso, vale dizer que a forma como o professor concebe o ensino, influencia sobremaneira no
seu modo de ensinar, pois constata que o desenvolvimento da sua pratica pedagdgica e a
formagdo do seu repertério pessoal sdo moldados pelas suas proprias experiéncias, seus préprios
saberes.

12 — Saberes que vocé considera terem sido construidos no trabalho na EJA:

Através do desenvolvimento da prética pedagdgica, vamos construindo os saberes. Isso é muito
pessoal de cada professor: como determina a sua linha de trabalho, como identifica seus pontos
fortes e fracos, como lida com as situagGes-problema, como encara os desafios, como enriguece
a sua formagdo, como aproveita a troca de experiéncias com seus pares, a maneira como sente a
importdncia de “ser professor”, como constroi a sua autonomia, enfim... os saberes vio sendo
construidos de acordo com a prépria personalidade e/ou identidade de cada um.

Na educagdo de jovens e adultos ndo se apresenta diferente, quando e onde todo o percurso do
trabalho e a relagdo que se estabelece com o sistema e com os alunos, tendem a enriguecer a
pritica e os saberes docentes, ampliando as possibilidades e deixando marcas, cujas
caracteristicas sdo visiveis no perfil do seu trabalho.

Acredito que assim como os saberes sdo elementos constitutivos da pratica docente, dando-lhe
forma e consisténcia, também a relagdo com os alunos venha refletir a participacio nesse
processo, pois ali estamos, no dia a dia, entrelagando as histérias, vivenciando situagdes e
trocando ideias e experiéncias.

13 — O que é para vocé ser professore hoje: aprendizagens e desafios.

A atividade docente vivencia a complexidade das exigéncias da sociedade atual principalmente
no processo e na trajetoria da formagao dos professores, tendo que deixar o padrio de modelo
idealizado e acompanhar a evolugdo dos tempos, se modificando, se atualizando, se
modernizando, criando novas concepgdes do caminho percorrido na construgdio do saber.
Atualmente sdo exigidos, tanto da escola como do trabalho do professor, novas posturas e
comportamentos; agdes que resultem na formagdo de sujeitos aptos a atuarem nessa sociedade.
Nosso principal papel é o de ajudar os alunos a pensar, a refletir, a descobrir o mundo...
Acreditar que ainda fazemos a diferenga, mas que também nds devemos passar por essas
transformacdes.

Somente ensinar ndo cabe mais nesse modelo atual de Educacdo. E preciso ensinar e mostrar a
extensdo do contexto, numa busca constante da aquisi¢do de conhecimentos e de uma
aprendizagem significativa e atualizada com os novos conceitos, com as novas tecnologias e com
as percepcbes do mundo contemporéneo.

Hoje, as pessoas que optam pela profissdo de professor, j& devem estar cientes de que os
avancos tecnoldgicos e o modelo de sociedade predominante no dmbito educacional vdo exigir
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muito mais esforco dele em se sentir realizado profissionalmente, do que era exigido no passado.
Mesmo atuando na educacio de jovens e adultos, cujo perfil do corpo discente possa nos
parecer mais tranquilo do que numa escola regular, devemos ter a clareza que a escola sempre
serd um espaco de formag3o, onde o trabalho deve objetivar uma educagdo de qualidade e a
preocupacdo com o bem estar dos alunos.
- A tarefa de educar ndoc é uma tarefa ficil. Mesmo quando nos sentimos cansados e
desanimados, ndo devemos deixar que se perca o comprometimento, o encanto pela Educacio...
A nossa passagem pela vida dos alunos deve deixar marcas, provocar mudangas e fazer a
diferenca.
Como em toda profissdo, também o professor sempre h4 de se deparar com desafios e conflitos,
entretanto, deve sustentar o seu trabalho na busca do sucesso e na consciéncia da sua tarefa de
educar, ndo permitindo, em nenhum momento, ser ameagado ou atingido pelo desanimo ou os
sintomas de Bournout!




