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RESUMO

Esta pesquisa aborda a constituicdo da docéncia entre professores envolvidos em
processos iniciais da escolarizagdo de Jovens e Adultos, bem como as
particularidades que caracterizam esse trabalho. O estudo foi realizado no contexto
de um projeto de formacédo e de organizacdo pedagdgica desenvolvido mediante
acOes de colaboracdo entre o grupo de docentes. Um dos pressupostos da tese é a
compreensao de que a constituicdo da docéncia na Educacéo de Jovens e Adultos
(EJA) se da pelas mediacbes das circunstancias legais, pelas influéncias das
concepcdes hegemobnicas que permeiam a formacao e pelo exercicio cotidiano no
ambito do proprio trabalho. Desse modo, na andlise dialética dos fenbémenos
educativos que envolvem essa constituicdo, situam-se trés categorias sobre a
docéncia: formacdo inicial e continuada, trabalho colaborativo, e processos de
ensino-aprendizagem, suas particularidades na Educacdo de Jovens e Adultos.
Toma-se como referéncia metodoldgica a abordagem qualitativa, utilizando-se os
seguintes recursos: estudo bibliografico, analise documental, realizacdo de
guestionarios e desenvolvimento da técnica de grupo focal. Realiza-se, na pesquisa,
0 estudo das novas diretrizes curriculares, no sentido de focalizar como apresentam
a formacdo e a profissionalizacdo de docentes para a Educacdo de Jovens e
Adultos, a andlise dos elementos constitutivos de uma docéncia critica da literatura
educacional e o estudo de uma realidade especifica — rede municipal de Sao
José/SC, caracterizando-se as particularidades do trabalho docente em processos
iniciais de escolarizacdo na Educacédo de Jovens e Adultos. Assume-se como central
para a analise a compreensdo critica da docéncia na EJA, principalmente nas
contribuicbes de Gimeno Sacristan, Henry Giroux, Antonio Gramsci e de José
Contreras. Para o aprofundamento dos processos educativos de jovens e adultos,
constituem referéncias fundamentais os estudos de Paulo Freire, Bernard Charlot,
Marta Kohl de Oliveira, Vera Masagao Ribeiro, Juarez Dayrell, Miguel Arroyo, Sérgio
Haddad e Lebdncio Soares. Ao concluir o estudo, constata-se uma docéncia na qual
0 sujeito se torna professor/a no seu fazer e no seu caminhar, que vem contribuindo
para a construcdo de um estatuto proprio de EJA, para a producdo e acumulo de
saberes tedrico-metodolédgicos, potencializando um campo pedagégico e de
pesquisa. Neste processo, reafirma-se a idéia da necessidade de uma formacéo que
contemple as particularidades da EJA, seus conhecimentos e saberes teorico-
metodoldgicos, bem como a necessidade de pensa-la como area de estudo
fundamental nos cursos de formacdo de docentes em nivel superior. Constitui-se,
assim, a Educacéo de Jovens e Adultos ndo somente pela oferta da escolarizacéo e
viabilizacdo da apropriacdo de saberes, mas também pelo fato de que os sujeitos
jovens e adultos encontram nessa escola um espaco que lhes € de direito e no qual
interagem socialmente.

Palavras-chave: Formag&o de professores; Docéncia na Educacdo de Jovens e
Adultos; Formacéao, docéncia e praticas colaborativas.



ABSTRACT

The present research deals with the constitution of the teaching profession among
those involved in the initial processes of Youth and Adult Schooling as well as with
the peculiarities which characterize such a work. The study was undertaken in an
educational and pedagogical organization project which demanded the mutual
cooperation of its executors. One of the premises of this work is the belief that the
teaching of youths and adults depends on legal circumstances, hegemonic
influences and on day-by-day routine work. In the dialectical analysis of the
educational phenomena which involve the afore mentioned constitution, three
teaching categories were focused upon: beginning and continuing education,
cooperative work, and teaching and learning processes, their peculiarities concerning
youth and adult education. The qualitative approach was taken as a methodological
tool which also included the following techniques: bibliographical research, data
analysis, the application of questionnaires and the focus group technique. A survey
of the new curriculum guidelines was undertaken including a focus on the way they
present the education and preparation of those who will take the teaching profession
directed towards youths and adults, the analysis of the constituting elements of a
critical teaching of educational literature as well as the study of a specific reality, the
county schools of S&o José/SC, with emphasis upon the particularities of the
teaching work in the beginning stages of schooling directed towards youths and
adults. The critical comprehension of teaching youths and adults was considered
very important, and obtained mainly through the analysis of Gimeno Sacristan, Henry
Giroux, Antonio Gramsci and José Contreras. For a deeper analysis of the
educational processes of youths and adults the studies of Paulo Freire, Bernard
Charlot, Marta Kohl de Oliveira, Vera Masagao Ribeiro, Juarez Dayrell, Miguel
Arroyo, Sérgio Haddad and Ledncio Soares were considered of fundamental
importance. At the end of the work, the teaching profession is acknowledged as an
endless process, for the individual becomes a teacher as he lives and acts thus
contributing to the constitution of a peculiar form of youth and adult education, to the
production and accumulation of theoretical and methodological knowledge which
constitutes a field of research in itself. The necessity of including in the educational
process the peculiarities of youth and adult teaching is reinforced, as well as the
assumption that it is a field of fundamental importance for those who are being
prepared to teach at the university level. Thus youth and adult education is
acknowledged as more than schooling or the possibility of knowledge appropriation
since it is at school that youths and adults find a space that is theirs and in which they
interact socially.

Key words: teachers ‘education; youth and adult teaching education; education,
teaching profession and cooperative practices.
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1 INTRODUGAO

Ao iniciar a caminhada desta pesquisa eu atuava junto a professores de
Educacédo de Jovens e Adultos (EJA) da rede municipal de Sdo Jos€, em processos
formativos de colaboracdo entre docentes universitarios e professores da rede.
Nessa formacédo destacavam-se evidéncias de praticas singulares de organizagao
pedagogica da EJA, que sugeriam a existéncia de um processo de constituicao
profissional especifica.

Essas praticas me instigaram a estudar mais particularmente a constituicdo
da docéncia entre professores de Educacéo de Jovens e Adultos.

A constituicdo da docéncia se da por diversas mediacdes, tais como pela
legislacdo que normatiza a formacdo e o trabalho, pelas concepg¢bes de ensino-
aprendizagem que norteiam a formacéo inicial e pelas condigbes de trabalho. Mas
também se configura pelo e no exercicio da docéncia, em processos de formacéo
continuada e pelas exigéncias sociais da contemporaneidade.

Uma das questbes que logo se destacou na leitura vinculada ao tema, em
especial a formacdo e a profissdo docente, foi a relevancia que autores como
Antonio Névoa e Gimeno Sacristan atribuem a participacéo dos préprios professores
na analise de sua constituicdo docente, ressaltando a exclusdo histérica destes
profissionais no quadro de debates e de redefinicdo das funcbes e papéis sociais
que lhes séo atribuidos.

O pesquisador portugués Antonio Novoa (1995, p.7) utiliza-se de uma
metafora para referir-se a esta exclusdo, ao situar o lugar em que o professor é
‘considerado’ quando sdo pensadas politicas de formacdo e proposicoes
curriculares. Utilizando-se de imagens triangulares para representar a analise dos
aspectos pedagogicos, politicos e de conhecimento, o sujeito professor ocupa o

terceiro vértice, ou seja, o “lugar do morto™: o professor esta presente, tem de ser

! Anténio Névoa utiliza a metéfora do jogo do bridge (ja utilizada em parte por Houssaye, em 1988,
em Le triangle pédagogique). No jogo, um dos parceiros ocupa o “lugar do morto” — embora nao
possa interferir no desenrolar do jogo, nenhuma jogada pode ser feita sem atender as suas cartas.
Assim, na representagdo do triangulo pedagogico, organizado por esses trés vértices, Névoa propde
gue uma relacao privilegiada de dois dos vértices e, o professor como o ocupante do terceiro vértice,
representando o ‘lugar do morto’.
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considerado, mas sua voz ndo € essencial para fixar o desfecho dos
acontecimentos.

Mediante essa referéncia e face a necessidade de repensar a formacéo
docente para a Educacdo de Jovens e Adultos, a problematizacdo desta pesquisa
emerge do contexto de dois projetos de formacdo continuada nos quais tenho
atuado e que tém como caracteristica um percurso de continuidade, por entender o

professor como um sujeito atuante e como produtor de conhecimentos.

a. O primeiro projeto € desenvolvido junto a professoras dos anos iniciais do
Colégio de Aplicacdo da Universidade Federal de Santa Catarina, as quais
vém realizando uma proposta de ensino e pesquisa intitulada “Saberes
Escolares, Praticas Pedagdgicas — Colégio de Aplicacdo” (SAPECA)?.

b. O segundo grupo, que venho acompanhando desde 1998, é constituido por
professoras e professores que atuam na escolarizacéo inicial de Educacao de
Jovens e Adultos (EJA) da rede municipal de Sdo José/SC. Em encontros
mensais, vem sendo possivel pensar e situar a pratica pedagogica articulando
reflexbes tedrico-metodolégicas e estabelecendo propostas para a sua

viabilizag&o.

A opcao por investigar a constituicdo do ser professor na escolarizagcao
inicial da Educacdo de Jovens e Adultos parte do pressuposto de que ha
particularidades nessa docéncia. Os professores®, ao participarem de cursos e
encontros de estudo como acdes sistematicas, sdo vistos como sujeitos que tém
autoria, inseridos em processos de aprendizagem e de instituicdo de modos préprios

de acdo pedagogica. Ao se caracterizarem como atuantes no pensar e redefinir o

? Esse projeto, intitulado Saberes Escolares e Pratica Pedagdgica/Colégio de Aplicacdo — SAPECA,
caracteriza-se por pensar 0 processo de constituicdo da pratica pedagogica e do saber do sujeito
professor no cotidiano mediante seus saberes, suas angustias, desejos, necessidades e desafios.
Nesse processo estudamos aspectos do ensino escolar socialmente contextualizado, situando as
suas dimensdes e buscando alternativas na organizacdo curricular do conhecimento escolar. Desse
modo, professores e professoras refletem sobre a sua pratica abordando modos de organizagéo da
pratica pedagdgica, suas atividades de ensino, as condicfes soécio-econémicas e politicas que
envolvem o seu trabalho, produzindo saberes mediante o ato de pensar/refletir, enfim, teorizando
sobre a acao docente e situando-a histérica e politicamente.

® Ciente da discussao de género nos estudos sobre a profissdo docente, ao lidar com um universo de
pesquisa que se caracteriza pelo predominio do género feminino, registro aqui essa questdo e opto
nesta investigagdo por usar o termo professores ao remeter ao grupo de sujeitos investigados,
composto por vinte e duas professoras e um professor.
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seu trabalho, os professores passam a ocupar “o lugar do vivo” na definicdo
curricular e de sua pratica e, portanto, ocupam também lugares de resisténcias e de
tensdes pessoais e institucionais.

Para entender a constituicio da docéncia, é extremamente importante
investiga-la no seu contexto. Logo, € necessario que a pesquisa se aproxime das
questdes do processo de escolarizacdo em foco, ou do que € préprio dele: desde
sua estrutura, funcionamento, organizacao dos saberes, modos de participacado dos
professores nas decisdes institucionais, até a organizacdo dos tempos e dos
espacos escolares.

Vém sendo desenvolvidos no Brasil estudos para a valorizacdo da EJA,
principalmente quando a legislagédo em vigor a reconhece como direito dos sujeitos,
mas nao como obrigacdo do Estado. Isto contribui para que nem sempre a atuacao
neste ambito de ensino seja reconhecida nos quadros de carreira de municipios e
estados, assim como no ambito das escolas com funcionamento regular.

Justifica-se esta pesquisa por se articular com o atual debate académico
nacional sobre formacdo de professores, que vem apontando um novo perfil de
professor e novas exigéncias para docéncia®. Pretendo contribuir para esse debate
aprofundando a compreensdo do conceito de docéncia e do processo de sua
constituigdo, analisando o ser professor da Educacdo de Jovens e Adultos em suas
condicdes objetivas e historicamente produzidas.

O estudo justifica-se também por agregar elementos a compreensao de
problematicas sobre formacéo e o exercicio da docéncia, o que contribuira com a
area de Didatica, lugar que atuo como docente no ensino de graduacao.

A reforma educacional dos anos noventa estrutura-se numa reorganizacao
social e econdmica que se reflete na exigéncia de um referencial e de uma direcéo
politica de implementacdo de uma nova légica, centrada no desenvolvimento de
competéncias tanto na gestdo da escola como na organizacao do trabalho docente
(SHIROMA, 2000; CAMPOS, 2002). As autoras citadas ressaltam a interferéncia dos
pressupostos do Banco Mundial e dos organismos multilaterais, nos processos de
formacdo — e particularmente na indicacdo da formac&do continuada, como
mecanismo mais apropriado, eficaz e barato de efetivacdo das medidas da reforma

educativa.

* Essa questdo, no momento, vem sendo foco de atencdo de varios pesquisadores e foruns de
debate. Neste trabalho remeto a Contreras (2002) e Campos (2002) para fazer esta afirmacao.



18

Constata-se a adocéo e a efetivacdo dessa légica, por exemplo, mediante a
institucionalizacdo de mecanismos de controle, principalmente via processos
avaliativos. Esses processos até recentemente se configuravam via “Sistema de
Avaliacdo da Educacgdo Basica (SAEB)” e o “Exame Nacional de Cursos de Ensino
Superior (Provdo)™. Em junho de 2003, tentou-se instituir esta avaliacdo para 0s
professores, pelo Sistema Nacional de Certificacdo e Formacdo Continuada de
Professores®. A regulamentacéo desse sistema foi protelada pelo governo federal.

Ao assumir na pesquisa a perspectiva do professor como intelectual critico,
acredito que o professor ndo reproduz apenas as idéias e movimentos propostos e
outorgados pelas politicas reformistas, mas interage e muitas vezes resiste a elas na
constituicdo do seu proprio modo de agir.

Esse modo proprio de agir dos professores € mediado pelas diferentes
implicacdes educativas e sociais. Ao tomar como foco nesta pesquisa o estudo da
constituicdo da docéncia na Educacéo de Jovens e Adultos, € importante considerar

a relevancia dessas implicagGes, por entender que:

O trabalho do professor se especifica numa série de tarefas muito diversas
gue ndo se esgotam no ambito da aula, nem da escola, dentro das quais se
encontram as dirigidas mais diretamente para planejar e facilitar o
desenvolvimento das atividades dos alunos. Mas muitas outras tarefas, ndo
estritamente académicas, [...] interagem com as primeiras e as condicionam.
E inclusive existe uma certa pressdo moral sobre 0s professores ao se
considerar que a qualidade de seu trabalho depende em boa medida do
tempo e das funcdes realizadas fora de seu horario regulado e pago. A
andlise das tarefas que o professor realiza no plano didatico ndo pode ser
feita a margem de outras exigéncias por parte do sistema social que
simultaneamente recaem no professor e, mais especificamente, do sistema
escolar no qual ele trabalha (SACRISTAN, 1998, p. 237-238). (Grifo
acrescentado)

A aula ainda € o lécus interiorizado como representativo do trabalho
docente, tanto no senso comum como em muitas pesquisas, no entanto esse
trabalho ndo se esgota apenas no espaco da aula. Sacristan (1998, p. 238) salienta
que fazer o estudo do trabalho docente sem analisar as implicacdes dessas outras
exigéncias do contexto educativo e social torna o estudo asseéptico, afirmando
também que as atividades provavelmente mais decisivas da profissionalidade e que
dao coeréncia ao trabalho ocorrem fora do espaco especifico da aula.

Esse autor indica que a estrutura do trabalho do professor pode ser

analisada em trés dimensdes basicas: a) a do conteudo do trabalho docente, ou

®> Atualmente denominado Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes — ENADE.
® Este documento foi anunciado pelo governo federal e posteriormente desconsiderado.
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suas funcbes, o que ultrapassa o0 que comumente se entende por trabalho
pedagogico; b) a localizacdo geogréfica e temporal dessas funcdes: na aula, na
escola, ou mesmo fora desta; c) a organizagcao do seu trabalho junto aos seus
colegas, a qual pode se desenvolver individual ou coletivamente. Para Sacristan, a
analise dessas dimensfes pode resultar em uma aproximacéao real da estrutura do
trabalho do professor.

Ao analisar a constituicdo da docéncia numa perspectiva particular dessa
docéncia, na escolarizagao inicial de Jovens e Adultos aposta-se na possibilidade do
conhecimento do real e do universal mediante a légica da particularidade. Propde-se
a analise do que é singular na docéncia da Educacéo de Jovens e Adultos para uma
melhor compreensao do universal no ambito da constituicdo da docéncia em geral,

uma vez que:
[...] @ marcha de um conhecimento que se pretende rigoroso configura-se
como uma oscilagdo permanente — e mutuamente esclarecedora — entre as
partes e o todo, entre o abstrato e o concreto, e acrescentariamos, entre o
singular e o universal. Ora, sdo as rela¢cBes entre o singular e o universal que
a légica da particularidade permite explicitar em toda a sua amplitude, na

medida em que é a expressao logica das categorias de mediacdo entre um
pélo e outro. (MORAES, 2000, p.20)

O campo da particularidade representa a expressao légica das mediacdes

entre o singular e o universal.

Se a particularidade é o itinerdrio complexo que vai da abstracdo ao
concreto, ela se configura, neste caso, como instrumento de determinagéo
do universal. O particular recorta, é campo, € especificacdo da
universalidade, e nesse sentido, ele é uma universalidade limitada: nao é
negacao externa, nao se contrapde, mas é particularidade de uma mesma
universalidade. (MORAES, 2000, p.35)

O estudo das particularidades da situacdo que pretendo analisar, portanto,
pode fazer avancar na compreensao universal da docéncia e suas mediacoes.

E neste sentido que defino a questdo central orientadora desta investigacao:

Quais as particularidades que configuram a constituicdo da docéncia na
atuacado com jovens e adultos, nos ambitos legal, tedrico e da pratica pedagogica?

Esta problematica emerge da compreensao de que a pratica docente, além
de se configurar na interdependéncia e no confronto entre demandas sociais e

institucionais, € marcada também pela sua particularidade no que se refere as

influéncias diferenciadas nas determinacdes curriculares, administrativas e politicas.
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Com base nesses elementos e no estudo do referencial tedrico desta
pesquisa, assim como pela experiéncia empirica oriunda de minha atuacédo docente,
formulo as premissas deste trabalho:

e No exercicio do seu trabalho, professores produzem acdes e
conhecimentos que constituem sua pratica de docéncia, as quais s6 podem ser
apreendidas como préaticas construidas socialmente mediante a andlise das
determinacdes histéricas que emergem das reais condicoes de trabalho. Nesse
contexto, ao analisar a constituicdo da docéncia de professores na Escolarizacédo de
Jovens e Adultos da rede municipal de Sédo José, inseridos em processos de
formacdo continuada no contexto das reformas dos anos noventa, percebe-se
empiricamente um movimento de producao de conhecimento e de praticas docentes
diferente daquele configurado pela l6gica proposta pelos documentos oficiais.

¢ O tornar-se professor € uma condi¢cdo permanente da docéncia, permeada
por opcdes, saberes, desejos e possibilidades.

e Os professores de Educacdo de Jovens e Adultos anunciam na sua
pratica e em seu discurso concepc¢des diferenciadas daquelas da educacédo de
criancas, constituindo uma docéncia inscrita nas suas proprias particularidades.

e Processos de formagéao desenvolvidos com base em ac¢bes colaborativas
trazem contribuicdes significativas para a constituicdo da docéncia na Educacédo de
Jovens e Adultos.

Estas premissas sobre a docéncia permitem situar como tese central que a
constituicdo da docéncia na Educacao de Jovens e Adultos se d& pelas mediacbes
das circunstancias legais, pelas influéncias das concepc¢des hegemobnicas que
permeiam a sua formacéo e pelo exercicio cotidiano no contexto do seu trabalho.

Assim, este estudo tem como objetivo investigar, junto a professores da
rede municipal de Sdo José, as particularidades constitutivas da docéncia na
Educacao de Jovens e Adultos, nos ambitos legal, tedrico e da pratica pedagdgica.
Para tanto, tomei como foco os seguintes aspectos:

e Identificar o conteldo das pesquisas e 0s aspectos legais sobre a
docéncia na EJA.

e Contextualizar a docéncia no momento histérico dos anos de mil

novecentos e noventa, em seus aspectos legais e da pesquisa educacional.
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e Situar, na literatura educacional, os elementos constitutivos de uma
docéncia critica.

e Caracterizar as particularidades do trabalho docente em processos iniciais
de escolarizacdo na EJA e seus elementos politico-pedagdgicos, tomando como
referéncia professores da Rede Municipal de Sao José/SC.

Construindo a pesquisa

A escolha adequada do método permite construir o olhar para o objetivo
pretendido, ampliando possibilidades de andlise e condi¢cdes de interpretacao.
Assim, para desenvolver estudos sobre a constituicdo da docéncia em processos de
escolarizacéo, assumo a abordagem qualitativa de pesquisa.

Uma abordagem qualitativa amplia o olhar investigativo. Permite estabelecer
relacBes mais amplas e situar o que foi e é apreendido sdcio-historicamente dentro e
fora dos processos examinados. No caso do estudo dos processos de escolarizagcéo
permite desvelar os encontros e desencontros que perpassam a pratica escolar,
descrever as acles e representacdes dos sujeitos e os significados produzidos no
cotidiano da acédo pedagodgica (FERRI, 2001).

Para o desenvolvimento da pesquisa foram utilizados os seguintes
procedimentos:

e Estudo bibliografico — para a discussdo tedrica das categorias mais
importantes do trabalho.

e Andlise documental — documentos legais vinculados as diretrizes
curriculares nacionais para a Educacdo Béasica e para a formacdo de professores,
documentos sobre a EJA, suas diretrizes curriculares, documentos institucionais e
oficiais da rede municipal de Ensino sobre a concepcdo de docéncia, formacao
continuada e a Educacao de Jovens e Adultos.

e Questionarios abertos, com foco na formacao dos sujeitos da pesquisa e
nos significados do trabalho docente para os professores do processo inicial de
escolarizagdo. Outro elemento focalizado refere-se as implicagdes, possibilidades e
contradicBes para o exercicio da docéncia, que emergem dos depoimentos desses
professores (realizados no segundo semestre de 2004).

e Técnica de grupo focal com os professores da escolarizacao inicial da EJA
e com servidoras técnico-pedagdgicas da Secretaria Municipal de Educacéo para
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aprofundamento dos dados encontrados na primeira parte da pesquisa -—
guestionarios e documentos (desenvolvida no segundo semestre de 2005).

A pesquisa com grupo focal consiste na utilizagcdo de uma técnica de coleta
de dados mediante discussdes cuidadosamente planejadas. Essa técnica, realizada
em trés encontros, com duracdo aproximada de duas horas cada, teve seus dados
registrados em gravador, com o auxilio de duas alunas do curso de Pedagogia. As
fitas foram convertidas em CD (Apéndice C) e transcritas em diario de campo, para
que na simultaneidade fosse possivel o registro ndo s6 da fala, mas também de
gestos e expressdes mais significativas dos entrevistados.

Entre os participantes do grupo focal, o trabalho realizado contou com a
presenca de treze professoras e um professor de EJA, reunidos em trés sextas-
feiras no turno da noite, momento da semana destinado a reunido, planejamento e
estudo para os professores de EJA. Ciente de que o numero indicado pelos estudos
sobre grupo focal como ideal € de seis a doze pessoas, mantive a participacao dos
professores presentes a reunido, até mesmo para respeitar a sua constituicdo como
grupo heterogéneo, mas com questdes particulares em comum relacionadas a
docéncia na Educacédo de Jovens e Adultos.

Esta técnica baseia-se na realizacdo de didlogos em grupo, orientados por
um moderador, nos quais é possivel levantar as expressodes, percep¢des, crencas,
valores, atitudes e representagcdes sociais dos sujeitos participantes sobre uma
questdo especifica. A técnica do grupo focal vem sendo utilizada nas ciéncias
sociais desde a década de 1920, nas areas de marketing, administracdo, servico

social, saude e educacéao.

[...] a pesquisa com grupos focais tem por objetivo captar, a partir das trocas
realizadas no grupo, conceitos, sentimentos, atitudes, crencgas, experiéncias
e reagles [...]. O grupo focal permite fazer emergir uma multiplicidade de
pontos de vista e processos emaocionais, pelo préprio contexto de interacéo
criado, permitindo a captacdo de significados que, com outros meios
poderiam ser dificeis de se manifestar (GATTI, 2005, p. 9).

No contexto da pesquisa qualitativa, esta técnica é desenvolvida associada
a outros instrumentos, como o0 questionério e a analise de documentos. A utilizacao
de varios recursos permite diferentes fontes de evidéncia e a triangulacdo dos
dados.

A conducdo dos didlogos e os procedimentos durante o grupo focal
pautaram-se no respeito a fala dos sujeitos professores, como contribuicfes

bY

essenciais a pesquisa, sem que isso signifigue crer na ingenuidade e na
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transparéncia da linguagem. Estava ciente de que poderiam surgir momentos em
gue 0s sujeitos entrevistados utilizassem mecanismos de negociacgao, resisténcia e
conformidade, no entanto, tais mecanismos foram pouco expressivos.

Acreditar na linguagem como elemento da constituicdo do sujeito implica em
dar voz ao outro, em buscar os sentidos e significados dessa voz, bem como do seu
siléncio.

A pesquisa parte do pressuposto de que, ao participarem de processos
institucionais que possibilitam estudos sisteméaticos e proposicbes para a
organizacao do trabalho docente na EJA, as professoras passam a ocupar “o lugar
do vivo” no movimento curricular e em sua pratica. Ao mesmo tempo produzem um
discurso sobre o que significa ser professor na escolarizacao de Jovens e Adultos.

Considerou-se a interacao dialdgica das falas dos professores ao situarem
0 que sentem e pensam sobre o processo de constituicdo de seu trabalho na EJA.
Bakhtin (1992) traz significativas contribuices, tanto para a analise dos dados do
guestionario como do grupo focal ao conceituar dialogia, argumentando que nossas
vozes encontram-se num lugar social, num determinado tempo e espaco e refletem
a realidade social dos sujeitos que dialogam. Esse encontro dialégico €&, pois, um
confronto ideolégico de minhas proprias palavras diante da palavra do outro, da
palavra alheia, aquela que internalizei no processo histérico de minha propria
constituicdo. Nessa mesma perspectiva, no dizer de Geraldi (1993, p.33),

[...] a consciéncia dos sujeitos forma-se neste universo de discurso e é dele
gue cada um extrai, em funcdo das interlocu¢des de que vai participando,
um amplo sistema de referéncias no qual, interpretando 0s recursos
expressivos, constrdi sua compreensao de mundo.

Sob esta 6tica somos, portanto, sujeitos sécio-histéricos, determinados por
nossas histérias de vida, mas cada um de nés € um ser Unico e irreprodutivel
vivendo uma mesma época histérica de conflitos, limitacbes e horizontes de
possibilidades, tornando-nos semelhantes, mas diferentes uns dos outros. Sujeitos
singulares que se apropriam do social, mas ja produzindo um novo social. Logo,

compreende-se 0 sujeito como um ser ao mesmo tempo singular e social, pois,

[...] o sujeito ndo se soma a Eus sociais interiorizados, ndo se distancia
deles, nao luta contra eles. O sujeito apropria-se do social sob uma forma
especifica, compreendidos ai sua posi¢do, seus interesses, as hormas e 0S
papéis que lhe sdo propostos ou impostos. O sujeito ndo é uma distancia
para com o social, € sim um ser singular que se apropria do social sob uma
forma especifica, transformada em representacfes, comportamentos,
aspiracOes, praticas, etc (CHARLOT, 2000, p. 34).
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Ao tomar a linguagem como constitutiva da existéncia humana e totalmente
social e olhar a palavra alheia, o dizer do outro — sujeito singular e social —,busco na
compreensao do movimento histérico as particularidades na constituicdo do trabalho
das professoras de EJA, enquanto seres capazes de historia.

Esta pesquisa concentrou-se em pesquisar um objeto em constituicéo.
Dessa forma, para analisar os documentos selecionados, das falas dos sujeitos,
optou-se também pela perspectiva da analise de discurso textualmente orientada
(ADTO), conforme as contribuicdes de Normam Fairclough (2001).

Nesta perspectiva de andlise do discurso, o texto é compreendido como
uma pratica discursiva que pode possibilitar a investigacdo dos fenbmenos sociais.
Podemos analisar os diferentes documentos na perspectiva do discurso, pois 0s
mesmos nao somente representam a realidade social, como também a constituem,
uma vez que “[...] O discurso é uma prética, ndo apenas de representacdo do
mundo, mas de significacdo do mundo, constituindo e construindo o mundo em
significado”(FAIRCLOUGH, 2001, p. 91). Os discursos constituem modos de agir no
e sobre 0 mundo, numa relacdo dialética com as dimensdes sociais.

Na proposicdo de Fairclough, a andlise do discurso compreende trés
dimensdes de analise: a) fixar o olhar nos elementos textuais, tais como aspectos de
organizacdo do texto, vocabulario, o uso gramatical, coeréncia, coesdo e sua
estrutura, analisados na sua interacdo; b) analisar os percursos de sua producéo,
modos de socializacdo e apropriacdo dos textos, mediatizados pelas condi¢des
objetivas do contexto em que sao produzidos; c) observar as relacdes de poder e de
luta por uma determinada hegemonia no seu contexto de producao

Podemos compreender a andlise de discurso textualmente orientada como
“[...] uma forma para analisar a propria préatica discursiva como um modo de luta
hegemonica, que reproduz, que reestrutura ou desafia as ordens de discursos
existentes” (FAIRCLOUGH, 2001, p. 126). Nessa perspectiva importa tratar os
documentos em analise nessas trés dimensdes, focalizando os vocébulos utilizados,
aspectos ambiguos ou contraditérios em seu interior, a (res)significacdo de termos
além de um aspecto muito importante como a intertextualidade. Essa
intertextualidade permite inter-relacionar varios documentos e situar a sua

historicidade, heterogeneidade e condi¢c6es de producéo.
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A realizacdo deste estudo implicou também na apropriacdo de referenciais
tedricos que ajudassem na explicitacdo do objeto em construcdo. Ao tomar a
constituicdo do ser professor da escolarizacao inicial da EJA como tema norteador
da pesquisa, evidenciaram-se alguns principios articuladores como categorias
explicativas que possibilitaram a busca de dados, assim como a ampliagcdo da
analise do estudo.

Para Maria Mercés Sampaio, pesquisadora na area de curriculo, ndo se
trata de definir categorias analiticas ‘a priori’ “[...] para organizar dados em
compartimentos estanques, mas de principios articulados que se relacionam mais
fortemente a alguns indicadores, embora se apliguem a todos os indicadores
apontados separadamente” (SAMPAIO, 1998, p. 241-242).

Ao tomar como objeto de estudo a compreensédo das particularidades que
emergem na constituicdo da docéncia na Escolarizacdo Inicial de Jovens e Adultos
de professores envolvidos em processos de formacdo continuada com énfase em
processos de colaboracdo, analisei atentamente os dados dos questionarios
realizados e do registro do grupo focal, face aos objetivos desta tese e sua
fundamentacdo tedrica, para definir os principios que emergem da empiria.
Evidenciaram-se, nessa busca, trés categorias de analise significativas para a

constituicdo da docéncia, as quais foram desenvolvidas mediante sua analise

tedrica.
A constituicao da docéncia na EJA e suas particularidades
CATEGORIAS DE ANALISE SUBCATEGORIAS
Formacéo docente Formacdo inicial e continuada — processos

intrinsicamente articulados

Formacao continuada para o trabalho na EJA
Opcéo pela profissdo docente — possibilidades
sociais e instituicionais

Trabalho colaborativo na docéncia Processos  colaborativos, formacdo e
producbes docente: o0 projeto politico-
pedagégico de EJA em Sao José

Processos ensino-aprendizagem: Percursos e tempos de jovens e adultos: a
particularidades na Educacéo de Jovens e nocao de uma escolaridade ‘nédo perdida’
Adultos A construcdo social da relagdo com o saber:

novas possibilidades de acao

Diferentes mediacfes na relagdo dos sujeitos
com o conhecimento

Reciprocidade e acolhimento: acoes
intencionais

Condices objetivas de trabalho com o ensino
Compromisso com a funcéo social da EJA

Quadro 1: Categorias de analise.
Fonte: Dados da pesquisa 2003-2005.
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Conforme se pode perceber, apresentei inicialmente no primeiro capitulo a
tematica de pesquisa, sua justificativa e constru¢cdo metodolégica.

O trabalho foi organizado em duas partes, nas quais tento ordenar
referenciais e dados de acordo com 0 objetivo da investigagdo. Assim, na primeira
parte, intitulada “A docéncia em Educacéo de Jovens e Adultos, nos ambitos legal e
tedrico” apresento, no segundo capitulo, o contexto de producdo de documentos
legais que orientam a formacéo, a formacéo exigida para o trabalho na Educacéo de
Jovens e Adultos, a analise desse contexto de reformas na formacéo docente e a
compreensao de modelos epistemoldgicos de docéncia e de formacéo presentes em
tais documentos. Sobre esses elementos fundamento-me principalmente nas
contribuicbes dos pesquisadores José Contreras, José Augusto Pacheco, Leda
Scheibe, Acacia Kuenzer e Roselane Campos.

No terceiro capitulo desenvolvo o estudo da literatura educacional
visualizando quais elementos se apresentam nas pesquisas, com vistas a
construcdo de uma trajetéria na perspectiva critica de docéncia. Assumo como
central para essa analise a compreensao critica de docéncia, principalmente nas
contribuicbes de Antonio Gramsci, Henry Giroux, Gimeno Sacristan e Joseé
Contreras.

Na segunda parte do trabalho, intitulada “A constituicdo da docéncia na
Educacdo de Jovens e Adultos no Municipio de Sdo José”, apresento no quarto
capitulo elementos sobre essa rede de ensino e os docentes de EJA. Nesse
percurso analiso 0 contexto em que se da o processo de escolarizacao inicial na
Educacdo de Jovens e Adultos em Sao José/SC: a elaboragdo da proposta de EJA
da rede, o perfil e a trajetéria dos docentes, 0 modo como estes vém construindo
essa proposta e desenvolvendo agdes para o provimento da docéncia na EJA.

Tais acdes vém sendo desenvolvidas mediante uma perspectiva de
formacdo continuada e de desenvolvimento do trabalho com base em agdes
colaborativas, tema aprofundado no quinto capitulo, intitulado “O trabalho
colaborativo na constituicdo da docéncia”, no qual, para andlise da questdo da
formacdo continuada, sdo contributos importantes os trabalhos de Alda Marin, Andy
Hargreaves, Jodo Pedro da Ponte, Dario Fiorentini, Selma Garrido Pimenta e
Evandro Ghedin, que considero fundamentais para compreender o trabalho

colaborativo no ambito da formacéo e do exercicio da docéncia.
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No sexto e ultimo capitulo situo as particularidades que se destacam nos
depoimentos dos docentes com relacdo aos processos ensino-aprendizagem na
EJA, os quais vém sugerindo e articulando diferentes aspectos da constituicdo de
uma perspectiva para 0 ensino na Educagdo de Jovens e Adultos. Para o
aprofundamento desta relacdo — a docéncia e processos de ensino e aprendizagem
de Jovens e Adultos constituem referéncias fundamentais os estudos de Paulo
Freire, Bernard Charlot, Marta Kohl de Oliveira, Vera Masagao Ribeiro, Juarez
Dayrell, Miguel Arroyo, Sérgio Haddad, Marilia Pinto de Carvalho e Le6ncio Soares.

Considero que o estudo aqui apresentado, ao abordar as particularidades e
mediacdes da docéncia na Educacédo de Jovens e Adultos, situa uma possibilidade
de abordagem ao tema que esta envolto, certamente, em alguns limites de analise.

Uma das questdes que se coloca com relacdo a esses limites € meu forte
envolvimento com o projeto em estudo, uma vez que me inseri no seu
desenvolvimento e me identifico com valores e com o trabalho dos docentes. Por
outro lado, esse envolvimento foi um fator decisivo para a obtencdo dos dados, em
funcao da confiabilidade percebida junto aos sujeitos investigados.

Cabe dizer também que o olhar da investigacdo centrou sua atencdo em
examinar, nos depoimentos dos docentes, as possibilidades que emergem nas
praticas pedagogicas como particularidades da Educac¢do de Jovens e Adultos.
Ressalte-se a busca pelas possibilidades do ‘vir-a-ser’ nas particularidades da EJA
no ambito da atividade docente. Centrar o olhar investigativo na possibilidade
significa ter como pressuposto o que afirmou Antonio Gramsci de que é preciso ter

“[...] o pessimismo da inteligéncia e o otimismo da vontade”.
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PRIMEIRA PARTE: A DOCENCIA EM EDUCAGAO DE JOVENS E ADULTOS,
NOS AMBITOS LEGAL E TEORICO

Partindo do pressuposto de que a docéncia para/na Educacao de Jovens e
Adultos se constitui por um processo amplo de mediacbes marcadas pelas
circunstancias legais, pelas influéncias das concepcdes hegemonicas que permeiam
a formacéo e pelo exercicio cotidiano no contexto do trabalho, nesta primeira parte
da pesquisa apresento o exame de documentos para contextualizar e compreender
modelos de formacdo e de docéncia no momento historico dos anos noventa em
seus aspectos legais. ldentifico e analiso também o contedudo das pesquisas que
tratam sobre a docéncia na EJA e aquelas que buscam compreender elementos
constitutivos da docéncia no ambito da educacéo basica, com vistas a construcéo de

uma trajetoria critica de docéncia.
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2 A DOCENCIA PARA A ESCOLARIZAGAO INICIAL DE JOVENS E ADULTOS
NOS DOCUMENTOS LEGAIS

—A Iegislagéo educacional interfere no trabalho docente? Como e por qué?

Pesquisadora

— Fiz poucas leituras em relacé@o as diretrizes da educacdo. Penso que as
leis influenciam nosso trabalho, no entanto, penso que sua for¢a maior se
d4 no ambito do administrativo, nas condi¢cdes de trabalho, pois o
pedagogico é construido por nés cotidianamente.

Silvia — 35 anos

Fotografia 2: Professores da Educacéo de Jovens e Adultos de S&o José/SC

Analisar a constituicdo da docéncia para a Educacdo de Jovens e Adultos
significa estudar um objeto em constituicdo, tanto no ambito legal e tedrico quanto
na pratica docente. O depoimento acima, da professora Silvia, explicita a inter-
relacdo desses elementos ao pensar o ser professora e a interferéncia de aspectos
legais no seu trabalho. Importa, assim, considerar o contexto de producdo e os
documentos das politicas educacionais que configuram a atual perspectiva de
docéncia e de profissionalizacao dos professores da Educacao Basica e, neste caso,

como esses documentos situam a docéncia para a Educacao de Jovens e Adultos.
2.1 O contexto das novas diretrizes curriculares

Nos ultimos anos temos acompanhado a divulgacdo e implantacdo de

inUmeras iniciativas governamentais originadas no Ministério de Educacdo, e uma
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ampla mobilizacdo das entidades educacionais vinculadas a pesquisa e formacao
docente, o que compdem um quadro controverso, permeado por debates sobre a
formacgao de professores.

E preocupante a concepc¢ao que permeia tais diretrizes, uma vez que elas
expressam as intencbes politicas do governo em funcdo da opcdo do projeto
neoliberal em que vivemos. A educacao situa-se como campo politico de interesses
e ndo como politica de estado visando ao desenvolvimento humano e social.

De outro lado, os educadores articulados em torno de féruns regionais e
nacionais, entidades historicamente envolvidas com a formacdo docente — cite-se
em especial a ANFOPE e ANPEd'- reafirmam a especificidade da formacéo
pedagodgica tendo a docéncia como base e as demandas por espacos institucionais
que proporcionem experiéncias de qualidade, nas quais a pesquisa e a extensao
desenvolvam-se e articulem-se com a formacdo, de maneira a construir uma
proposta de uma base comum nacional para a formacdo dos profissionais da
educacao.

Tais proposi¢cdes no ambito das reformas educacionais para 0s cursos de
formacdo de professores vém sendo implantadas mediante diferentes medidas
governamentais, via instrumentos legais, no interior dos sistemas de avaliacdo
implantados pelo MEC, nos diferentes niveis de ensino®, com o objetivo de
estabelecer “rankings” institucionais de exceléncia.

Tais medidas, com o objetivo de implementar as mudancas educacionais
demandadas pela l6gica de reestruturacédo produtiva em curso, pretendem configurar
um processo educativo que promova os conhecimentos e habilidades necessarias
para esse sistema produtivo: versatilidade, inovacdo, clareza na comunicacao,
motivacdo, destrezas basicas como maleabilidade para adaptacdo a novas

situacdes. Assim,

Os destinos da educagéo, [...] parecem estar diretamente articulados as
demandas de um mercado insaciavel e da sociedade dita do
“conhecimento”. Como decorréncia, 0os sistemas educacionais dos varios
paises sofrem pressdes para construir ou consolidar escolas mais eficientes
e aptas a preparar as novas geracdes e, além da atualizacdo do sistema
escolar, a criarem mecanismos para uma educacdo continuada, uma
educacdo para toda a vida. A educacéo, enfim, adequada a sociedade na

" Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE) e Associacdo
Nacional de Pés-graduacéo e Pesquisa em Educacédo (ANPEd).

® Sistema de Avaliacao da Educacgédo Basica (SAEB), Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e o
Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE) e atualmente mediante o Sistema
Nacional de Avaliacao da Educacéo Superior (SINAES).
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gual todos os lugares séo lugares de aprendizagem — all places are learning
place (MORAES, 2001, p. 2).

Os documentos legais, tais como os documentos que vém regulamentando
a formacéao docente, assim como o Sistema de Avaliacdo Nacional e outras medidas
de implementacéo da l6gica da reforma, apresentam uma postura de implementacao
da gestdo empresarial na educacao, porém com um alto controle dos processos,
caracteristica da atual politica governamental na idéia de estado minimo. Logo,
verificamos que o discurso da pretensa descentralizacdo € desconfigurado pelos
meios de avaliagdo instituidos impositivamente pelas medidas governamentais.

E importante destacar que essas medidas sdo balizadas e fazem parte das
exigéncias dos diferentes organismos multilaterais tais como o Banco Mundial, a
UNESCO, CEPAL, o MERCOSUL e a Unidao Européia, que sdo unanimes em
assegurar a centralidade da educacédo — e, sobretudo da chamada educacéo bésica,
guestao esta ja apresentada por Moraes:

Os desestabilizadores efeitos da reestruturacao sécio-econdémica em escala
planetaria tém sido exaustivamente descritos em prosa e verso. Nao cabe
retoma-los aqui. Se é possivel discutir seu alcance e densidade — vale
lembrar, decorrentes da imposicdo e do espraiamento dos imperativos
capitalistas em todas as esferas da vida humana — ha, contudo, poucas
davidas sobre as repercussdes da internacionalizacdo do mercado sobre o
tracado econdmico do mundo contemporéaneo. Os paises exportadores se
obrigam a buscar alternativas que lhes permitam participar do complexo
jogo econdmico mundializado e a sobreviver a disputa por vantagens
competitivas, tornando ainda mais visiveis a separacdo entre 0s que
ganham e os que perdem. Tal estado de coisas tem efeitos, ao mesmo
tempo extensos e profundos sobre as varias praticas sociais e, de modo
particular, sobre a educacdo (MORAES, 2001, p. 1).

De fato, o discurso da reforma atribui ao professor um papel de agente de
mudanca, que precisa ter caracteristicas como competéncia e profissionalismo;
portanto, deve ser formado pela mesma logica implantada na reestruturacdo do
sistema produtivo, ou seja, um papel performatico, de gestor competente.

Essas medidas, no entanto, ndo vém acompanhadas de um investimento
sélido nas condi¢cdes de materializacdo do trabalho docente, ou seja, nas condi¢des
objetivas da escola e nos salarios, nem na formacao docente, mas da elaboracéo de
padrées que propdem uma pretensa qualidade para a educacdo nacional, que
possam ser “medidos” enquanto indicadores dessa qualidade.

Temos assim um processo caracterizado por um discurso de

descentralizagdo, mas centralizado no ambito das a¢gfes. Ao analisar a questao da
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centralidade das decisdes na esfera das politicas curriculares temos um modelo de

implementacdo em que, segundo Pacheco:

Prevalece a perspectiva normativa. Politica curricular descentralizada no
nivel dos discursos, mas recentralizadas no nivel das praticas. A pratica
curricular € autbnoma nos textos curriculares, mas é definida e regulada
pela administracdo central por meio do estabelecimento de referenciais
concretos. Os territdrios locais tém autonomia para (re)interpretar o curriculo
em funcédo de projetos curriculares que sdo administrativamente controlados
(PACHECO, 2003, p.29).

Nesse contexto, na implementacao da reforma dos anos noventa, a Educacao
de Jovens e Adultos também entrou no rol das discussfes e teve suas funcbes
repensadas pela Constituicdo Federal de 1988, ao estabelecer que “[...] a educacgao
é direito de todos e dever do Estado e da familia” e ainda que & o “[...]Jensino
fundamental obrigatorio e gratuito, inclusive sua oferta garantida para todos os que a
ele ndo tiveram acesso na idade propria”. Também a LDBEN 9394/96, nos seus
artigos 37 e 38 gera, segundo Soares (2002, p.12), uma mudanga conceitual na
EJA, passando a denominar ‘Educacao de Jovens e Adultos’ o que a Lei n°® 5.692/71
chamava de ‘ensino supletivo’, destacando que ndo se trata apenas de uma
mudanca de carater vocabular’, mas de um alargamento do conceito. Ao haver a
mudanca do termo de ensino para educacdo, possibilita a compreensao, nesse
processo, de diversos processos formativos voltados para sujeitos jovens e adultos.

Em 2000, temos um documento préprio para a regulamentacdo da EJA: as
Diretrizes Curriculares para a Educacdo de Jovens e Adultos (DCNs/EJA),
regulamentado pela Resolugdo CNE/CEB N° 1, de 5 de Julho de 2000 e pelo
Parecer 11/2000 do Conselho Nacional de Educacdo. O documento das DCNs/EJA
indica 0 seu reconhecimento como uma modalidade da educacdo basica, com

especificidades proprias a serem observadas:

A EJA, de acordo com a Lei 9.394/96, passando a ser uma modalidade da
educacdo basica nas etapas do ensino fundamental e médio, usufrui de
uma especificidade propria que, como tal deveria receber um tratamento
consequente (BRASIL, 2000, p.2).

Segundo esse documento, a LDBEN 9394/96 traz, em seu Titulo V, que trata
dos Niveis e Modalidades de Educacao e Ensino — capitulo Il — sobre a Educacéao

Bésica, uma sec¢do especifica, (se¢do V, artigos 37 e 38) denominada ‘Da Educacgéo

Trata-se de um carater mais ampliado, o termo “jovens e adultos” passa a representar todas as
idades e em todas as épocas da vida. A palavra supléncia indicava apenas a func¢éo de recuperacao
do tempo perdido.
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de Jovens e Adultos’. Inscreve-se, assim, que também a EJA é compreendida como
uma modalidade da educacado basica, nas suas etapas fundamental e média. Esses
documentos chamam a atencdo de que essa modalidade de ensino requer um
tratamento e o atendimento as suas particularidades, o que remete a pensar também
a formacéao docente.

No ambito da formacdo docente para a educacdo basica, temos hoje os
seguintes documentos, que foram delineando orientacdes e concepcdes de
formacdao:

e Referencial Pedagodgico-Curricular para a Formacao Inicial de Professores
para as Séries Iniciais do Ensino-Fundamental (1997 — Secretaria de Ensino
Fundamental-MEC).

e Referéncias para a Formacdo de Professores (1998 — Secretaria de
Ensino Fundamental-MEC).

e Proposta de Diretrizes para a Formacéo Inicial do Professor de Educacéo
Basica 2000 (2000 — MEC/SEMTEC).

e Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena
(Parecer 009/2001 CNE).

¢ Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia (Parecer CNE/CP n°
5/2005 e seu projeto de Resolucdo em processo de homologacéo junto ao MEC)

As diretrizes para a formacao de professores sao gerais, no entanto indicam
que os diferentes niveis — educacdo infantil, fundamental, educacdo de jovens e
adultos — constituem-se como educacdo béasica, tomando-se esta como a principal
referéncia para a formagao dos profissionais da educacéo.

Na sequéncia, situo os documentos e que indicacfes apontam para esta

formacdo em particular, a docéncia para a Educacédo de Jovens e Adultos.
2.2 A formacgao de professores para a Educagao de Jovens e Adultos
A LDBEN 9394/96, ao definir as incumbéncias dos professores, nao

apresenta uma atuacao especifica em etapas da escolaridade basica, tracando “[...]
um perfil profissional que independe do tipo de docéncia: multidisciplinar ou
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especializada, por area de conhecimento ou disciplina, para criangas, jovens ou
adultos* (BRASIL, 2001, p. 10).

No artigo 61, esta Lei de Diretrizes e Bases remete-se a questdo da
formacao situando inicialmente os fundamentos metodolégicos que deverdo nortear

essa formacéo:

A formacéo de profissionais da educacdo, de modo a atender aos objetivos
dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada
fase do desenvolvimento do educando, terA como fundamentos: 1. a
associacdo entre teorias e préticas, inclusive mediante a capacitacdo em
servigo; 2. aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores em
instituicbes de ensino e outras atividades (BRASIL, 1996, Art. 61). (Grifo
acrescentado)

Desse modo, na lei ja se percebe que as caracteristicas gerais da formacao
de professor e da docéncia, precisam “[...] ser adaptadas ou adequadas aos
diferentes niveis e modalidades de ensino assim como a cada faixa etaria.” (BRASIL,
2001, p. 10-11)

O Parecer CNE/CEB 11/2000, que estabelece as Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCNs) para a Educacdo de Jovens e Adultos, trata no item IV da
formacao docente para a EJA. Esse parecer baseia-se na LDBEN 9394/96; nas
Resolucdes CNE/CEB 03/97, que fixa Diretrizes para os Novos Planos de Carreira e
de Remuneracdo para o Magistério dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios; CNE/CP 01/99, que versa sobre os Institutos Superiores de Educacéo; e
na Resolucdo CEB/CEB 02/99, que cuida da formagdo de professores na
modalidade normal média.

No artigo 22, o documento das DCNs/EJA apodia-se na LDBEN 9394/96 para
situar a nocdo de educacéo basica, como direito "[...] de todo e qualquer estudante”.
A Resolugdo CNE/CEB 03/97 destaca a necessidade, por parte das redes de
ensino, de promoverem formacgéo continuada junto aos seus docentes, “[...] a fim de
atender as peculiaridades dessa modalidade de educacédo” (BRASIL, 2000). Ja na
Resolucdo CNE/CP 01/99 (p.3 e 9), o documento aponta para o fato de o curso
normal superior ter como objetivo preparar também para “[...] a educagéo de jovens
e adultos equivalente aos anos iniciais do ensino fundamental.”

Uma questdo importante € observar que as DCNs (2000, p. 56 e 57)
reafirmam a Educacdo de Jovens e Adultos como uma modalidade de educacéo

bésica fazendo referéncia ao artigo 62 da LDBEN j& citado anteriormente.
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Também o Parecer CNE/CP n° 5/2005'°, que institui as Diretrizes
Curriculares para o Curso de Pedagogia, situa no seu artigo 4°, nos paragrafos Ill e
IV, que o curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacéo de professores
para exercer fungées no magistério nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Tem
como uma das facetas da atividade docente a atuacdo na aprendizagem de sujeitos
em varias fases do desenvolvimento humano, em diversos niveis e fases do ensino,
além de indicar que devem fortalecer o desenvolvimento e as aprendizagens tanto
de criancas como daqueles que nao tiveram oportunidade de escolarizacdo na idade
propria.

Aqui se apresenta uma contradicdo: o documento situa a Educacdo de
Jovens e Adultos com uma concepc¢do de uma pratica educativa que se da fora da
“idade propria” para aprender, como se existisse uma idade propria para tal e, ao
mesmo tempo, admite a atuacdo em diferentes fases do desenvolvimento humano,
logo, a idade adulta também € entendida como fase de desenvolvimento e
aprendizagem.

Além disso, o documento apenas utiliza o termo Educacdo de Jovens e
Adultos no seu Artigo 6, paragrafo I, indicando a constituicdo de um ndcleo de
estudos basicos™, no qual serdo utilizados conhecimentos multidimensionais sobre
o ser humano em situagdes de aprendizagem e a aplicacdo em praticas educativas,
de conhecimentos de processos educativos de criancas, adolescentes, jovens e
adultos, nas dimensdes fisica, cognitiva, afetiva, estética, cultural, ludica, artistica,
ética e biossocial.

Entretanto, nestes varios documentos, em que se diferencia a formacéo
para um docente de Educacédo de Jovens e Adultos?

O documento das DCNs de EJA indica que:

[...] o preparo de um docente voltado para a EJA deve incluir, além das
exigéncias formativas para todo e qualquer professor, aquelas relativas a
complexidade diferencial desta modalidade de ensino. Assim esse
profissional do magistério deve estar preparado para interagir
empaticamente com esta parcela de estudantes e de estabelecer o
exercicio do didlogo. Jamais um professor aligeirado ou motivado apenas
pela boa vontade ou por um voluntariado idealista e sim um docente que se
nutra do geral e também das especificidades que a habilitagdo como
formacao sistematica requer (BRASIL, 2000, p.56). (Grifos acrescentados).

1% Aprovado em 13/12/2005.
' Segundo o documento, este nlcleo deve observar a diversidade nacional e autonomia das
instituicdes que a estruturam como possibilidade de estagio.
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Desse modo, o documento alerta para a necessidade da formacdo de
professores com questdes relativas “a complexidade diferencial desta modalidade de
ensino“. No entanto, ainda s&o poucas as instituicbes brasileiras que oferecem tal
formacdao, ficando a mesma por conta da formacao em servi¢co das redes de ensino.
O texto aponta ainda para a necessidade de uma acéo integrada entre universidade
e os sistemas de ensino: “A formacdo adequada e a acdo integrada implicam a
existéncia de um espaco proprio, para os profissionais da EJA, nos sistemas, nas
universidades e em outras instituicdes formadoras.” (2000, p. 60)

Ainda nesse sentido, e contraditoriamente as condicbes oferecidas na
formacdo superior, 0 documento aponta para a necessidade de que o exercicio da
docéncia considere as particularidades do ensino de jovens e adultos, tanto da
diversidade cultural, do mundo de trabalho, quanto da necessidade de metodologias
e curriculos adequados. Além disso, com um reconhecimento de uma
area/modalidade de ensino que precisa ser estudada e que se encontra em um

processo recente de construcao:

[...] a consideracdo de diferencas significativas para a constituicdo de
saberes proprios da educacdo escolar voltadas para jovens e adultos. Se
cada vez mais se exige da formacdo docente um preparo que possibilite aos
profissionais do magistério uma qualificacdo multidisciplinar e polivalente,
ndo se pode deixar de assinalar também as exigéncias especificas e legais
para o exercicio da docéncia no que corresponder, dentro da EJA, as
etapas da educacdo bdésica.[...] Muitos destes jovens e adultos se
encontram, por vezes, em faixas etarias proximas as dos docentes. Por
isso, os docentes deverdo se preparar e se qualificar para a constituicdo de
projetos pedagogicos que considerem modelos apropriados a essas
caracteristicas e expectativas (BRASIL, 2000, p.57).

O documento destaca ser importante que o profissional tenha uma formacéo
sélida para atuar na EJA.

Como os documentos sobre Educacdo de Jovens e Adultos remetem as
diretrizes para a formagdo de professores, assumem a mesma concepcao
epistemoldgica. Logo, uma outra questao situa-se no fato de a formacgéo, em funcao
do paradigma assumido — o das competéncias - constituir-se pela “experienciacdo”
de situacdes para o desenvolvimento profissional do professor. Tal desenvolvimento
dar-se-4 via experiéncia e pela formacdo permanente para a obtencdo das
competéncias necessarias. Portanto, € necessario que isso se dé no lugar onde o
professor ird atuar futuramente, na escola, sendo necessario experienciar, e
experienciar uma formagéo prescritival Desse modo, a Educacdo de Jovens e

Adultos é apresentada como uma possibilidade para essa experienciagcdo — como
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uma possibilidade de estudos desenvolvidos como tema de investigacdo e
extenséo.

Estes elementos para a formacdo especifica para a EJA inserem-se nos
documentos oficiais para a formacéo de professores da educac¢éo basica. Assim, na
sequéncia brevemente apresento a configuracdo no ambito da formacdo de
professores para a escolarizacdo inicial da Educacéo Bésica e situo as concepcoes

de docéncia presentes nesses documentos.

2.3 Diretrizes para a formagao docente

Uma das medidas do MEC para a efetivagao e implementacao das diretrizes
politicas para a Educacdo Nacional foi a criacdo dos Institutos Superiores de
Educacdo, aos quais caberia a responsabilidade de formacédo de professores nas
varias areas de ensino, e do Curso Normal Superior, com o0 objetivo de formar
professores para a Educag¢do Basica. Tanto o Instituto como o Curso Normal
Superior ignoram a estrutura e o modelo de formacéo existentes nas universidades
brasileiras, que prevéem a articulacdo indissociavel das atividades de ensino,
pesquisa e extensao.

Apés intenso debate e mobilizagdo do movimento nacional de educadores,
a atribuicdo da formacgéo de professores para a Educacéao Infantil e Anos Iniciais do
Ensino Fundamental ficou assegurada também para o Curso de Pedagogia, mas
apenas para aqueles que se situavam em instituicdes universitarias - universidades
Ou centros universitarios.

As instituicdes que ndo tém estas caracteristicas ndo poderiam mais ofertar
o curso de Pedagogia com formacgédo para a Educacao Infantil e Anos Iniciais do
Ensino Fundamental. O Parecer CNE-CES 133/2001 regulamentou que esta
formacao preferencialmente deveria ficar a cargo do Curso Normal Superior.
Atualmente esta situacéo foi alterada com a aprovacdo do documento das Diretrizes
Curriculares para o Curso de Pedagogia, em dezembro de 2005.

Os Institutos Superiores de Educacdo -caracterizam-se apenas pela
atividade de ensino, excluindo o potencial formativo das atividades de extenséo e

pesquisa. Ou seja, focaliza-se,

[...] um ensino superior diferenciado e hierarquizado pelas novas decisbes
da politica educacional, reflete, de forma emblematica, a implantacdo de um
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modelo e de uma concepcao cuja visdo € redutora da formagéo, do trabalho
pedagdgico e da identidade profissional do professor (SCHEIBE, 2002, p.1).

Para o curso de Pedagogia, os documentos legais indicavam a condicdo de
um Bacharelado Profissionalizante destinado a formar os especialistas em gestéo
administrativa e coordenacdo pedagogica para os sistemas de ensino (LDBEN/96,
Art. 64).

Contrapondo-se a esse posicionamento, o documento gerador do Xl
Encontro Nacional da ANFOPE (2002)*? defendia que,

[....] o Curso de Pedagogia, como um curso que forma o profissional de
educacdo para atuar no ensino, na organizacdo e gestdo de sistemas,
unidades e projetos educacionais e na producdo e difusdo do
conhecimento, em diversas areas da educacdo, € a0 mesmo tempo, uma
Licenciatura e um Bacharelado. Este curso torna-se, portanto, responsavel
pela formacdo académico-cientifica do campo educacional na graduagéo, a
formacao unificada do Pedagogo — Licenciado e Bacharelado —, profissional
que, tendo como base os estudos tedrico-investigativos da educacéo, é
capacitado para a docéncia e consequentemente para outras funcdes
técnico-educacionais, considerando que a docéncia é a mediacdo para
outras fun¢des que envolvem o ato educativo intencional.

Logo, o movimento dos educadores discordava da dicotomizacdo na
formacdo de carreiras diferenciadas conforme a categorizacdo pretendida pelo
Ministério da Educacdo — Bacharelado Académico, Bacharelado Profissionalizante e
Licenciatura. Desse modo, a formacdo do pedagogo deveria envolver estas trés
dimensdes, podendo, no seu aprofundamento, dar maior relevo a uma ou outra,

pois, ao compreender a complexidade que marca a acao docente, entendia que

[...] o educador deve ser capaz de exercer a docéncia e tantas outras
praticas, que em sua formacgdo académica teve a oportunidade de pesquisar
e discutir coletivamente. Neste sentido, sdo areas de atuagao profissional do
Pedagogo: Docéncia na Educacdo Infantil, nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental (escolarizacdo de criangas, jovens e adultos; Educacéo
Especial; Educacdo Indigena) e nas disciplinas pedagogicas para a
formacdo de professores; Organizacdo de sistemas, unidades, projetos e
experiéncias escolares e nao-escolares; Producdo e difusdo do
conhecimento cientifico e tecnolégico do campo educacional; Areas
emergentes do campo educacional (ANFOPE, 2002).

O movimento reafirma também que, para se tornar pedagogo, o profissional
deve ter a docéncia como eixo de sua formacdo, sendo, porém, que a Pedagogia
nao se esgota na formagdo docente, necessitando de maiores referenciais e

profundidade tedrica.

12 posicionamento conjunto das entidades: ANPEd, ANFOPE, ANPAE, FORUMDIR, CEDES E
FORUM NACIONAL EM DEFESA DA FORMACAO DO PROFESSOR, nas reunifes de consulta com
o0 setor académico, no ambito do programa especial “MOBILIZACAO NACIONAL POR UMA NOVA
EDUCACAO BASICA”", instituido pelo Conselho Nacional de Educacdo/CNE, de 07.11.2001, em
Brasilia/DF.
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As implicacbes da reforma educacional dos anos noventa na pratica
pedagogica de professores da escolarizacao inicial podem ser aferidas pela analise
do conjunto de documentos oficiais que regulamentam as atuais opc¢des politicas
educacionais para a formacgao de professores da educacgéo basica.

Na implementacéo da reforma educacional iniciada nos anos noventa temos
um percurso histérico de debates académicos, de confrontos entre educadores e
governo de formacéo de equipes de trabalho. Esse percurso derivou na formulacao
de véarios documentos.

Em 1997, a Secretaria de Ensino fundamental — SEF/MEC — produziu e
divulgou uma primeira versdo de documento intitulado “Referencial Pedagdgico-
Curricular para a Formacéao Inicial de Professores para as Séries Iniciais do Ensino-
Fundamental’, em que examina e critica a formacdo com base na racionalidade
técnica®®, indicando como esta deveria ser, justificando a necessidade de essa
formacdo ser repensada, pelas mudancas pelas quais vem passando a sociedade,
que delega novas fungdes a escola.

O documento situa as bases para a formacgao inicial, constituindo-se esta
como forma de desenvolvimento profissional do professor, apresentando como
“principios epistemoldgicos” a articulacao teoria-pratica, a tematizacéo da pratica e o
professor como pratico-reflexivo.

A perspectiva do professor reflexivo é fundamentada por Donald Schén —
que apresenta este conceito categorizando o professor como practicum reflexivo
gue se desenvolve por meio da reflexdo na acdo, conhecimento na acao e reflexao
sobre a acdo e sobre a reflexdo na acdo. A primeira versdo do documento
fundamenta-se nessa perspectiva, buscando contribuicbes da pesquisadora
portuguesa Isabel Alarcdo. Esse documento apresenta uma concepcdo de um
processo de reflexdo do professor que poderiamos chamar de individualizante e
voltado para uma dimensdo mais imediata da pratica pedagogica — as a¢cdes mais
especificas da sala de aula.

Na concepcéo do professor-pesquisador ha a valorizacdo da reflexdo e da

pesquisa do sujeito professor e, sobre esta, tém surgido em todo o Brasil varios

¥ Gémez (1992) apresenta a metafora do professor como técnico, pela qual situa que o modelo
tradicionalmente dominante na compreensdo da docéncia e sobre a relacdo pesquisa, conhecimento
e trabalho pedagdgico foi a racionalidade técnica. Nessa perspectiva, a pratica profissional era
entendida como acao instrumental para a resolugéo de problemas mediante a aplicagdo de um saber
tedrico e técnico, oriunda da pesquisa cientifica.
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guestionamentos e, dentre estes se destaca o real significado do que significa ser
professor-pesquisador e que concepcao de pesquisa vem se desenhando nessa
perspectiva.

O segundo documento foi apresentado em 1998, também pela Secretaria de
Ensino Fundamental/MEC, intitulado como “Referenciais para a Formacdo de
Professores”. E uma versdo ampliada e mais elaborada do documento anterior,
apresenta maior profundidade tedrica e justifica-se também pelas mudancas na
sociedade, que delegam novas fun¢bes a escola.

Esta versdo incorpora reivindicacbes parciais das associacbes de
professores ao apresentar uma perspectiva mais ampla da formacéo, situando as
diretrizes para a formacéao inicial e indica as caracteristicas da formacao continuada
— aponta para um sistema nacional de formacdo continuada, carreira e salario —
como aspectos articulados a nocao de profissionalizacdo, sem apontarem, no
entanto, condi¢cdes para a sua organizacao.

O documento assume como base epistemologica uma concepgdo de
profissionalizagdo baseada no modelo de competéncias para o desenvolvimento do
professor reflexivo.

Dessa forma, aponta o papel e perfil do professor — definindo competéncias
profissionais a serem adquiridas na formacao. Ao adotar a perspectiva do professor
reflexivo para o alcance das competéncias essenciais para a docéncia, sdo incluidas
contribuicbes de autores como NoOvoa e Zeichner, que acenam a possibilidade e a
busca de novas estratégias de pesquisa, tentando produzir um outro conhecimento
sobre os docentes, mais voltado a compreendé-los como pessoas e profissionais.

Na perspectiva dos estudos de Zeichner entende-se o professor-pesquisador
como aquele que, na busca da relacdo teoria-pratica, elabora o seu trabalho,
visualiza alternativas, assume a crianca como sujeito do processo e participa na
producédo do projeto pedagdgico da escola e da sociedade (DICKEL, 1998, p. 66).

Estes autores compreendem a formacédo docente como uma mediacdo no
processo de profissionalizacdo docente que se faz mediante a analise do trabalho
tedrico, do pensamento e da reflexdo pedagdgica, na busca constante da
articulacdo entre teoria e prética.

De acordo com Zeichner (1992), este entendimento do ensino na formagao

de professores, enquanto pratica de investigacéo, coloca-se pela impossibilidade da
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analise da complexidade dos elementos pertinentes e/ou relacionados com o
processo de ensinar e aprender apenas mediante a racionalidade técnica.

Emerge um enfoque de analise em torno dos problemas reais da escola,
dos professores, dos alunos, da sociedade. Elege-se a vida cotidiana, nas suas
mais variadas manifestacbes, como cenario das indagacbes sobre a pratica
pedagogica.

Também a visdo individualizante é rompida e ampliada por Zeichner, para
quem a reflexdo ndo se constitui em pratica solitaria, mas exige uma relacao
dialogica com o outro, caracterizando-se como uma pratica social, pois se

compreende que

[...] € no grupo e através dele que os professores podem apoiar e sustentar
0 crescimento uns dos outros. Quando os professores trabalham sozinhos
sdo mais fracos, quando eles trabalham em grupo se tornam mais fortes
dentro da instituicdo”. (ZEICHNER, 1997c, p 1) O grupo oferece a vantagem
de os professores poderem apoiar-se e contribuir para o conhecimento uns
dos outros. Além disso, os professores véem que os seus problemas ndo
sdo sb seus e tém relagdo com os dos outros professores ou com a
estrutura das escolas e os sistemas educacionais (GERALDI, 1998, p. 259).

Como praticas sociais, as atividades relacionadas a essa reflexdo estéo
articuladas a sua dimensao contextual, pois a mesma se faz presente nas escolhas
que o professor elege como prioridades na organizacdo dos elementos que

compdem seu trabalho pedagogico.

A partir do momento que o professor reflete sobre seu fazer pedagdgico,
percebe sua dimensdo, sua compreensdo se amplia, sendo possivel analisa-lo,
pensar em diferentes alternativas, criar novos saberes que sustentem novas
possibilidades de acdo. Quando estamos pensando/refletindo sobre nossas
atividades de ensino cotidiano, estamos também criando saberes. Estamos
teorizando. A reflexdo, como produto de um trabalho arduo, pode levar a teorizacao.
E é essa teorizacdo que Zeichner chama do conjunto de reflexdes de teorias préaticas
do professor, afirmando que numa " [...] relacdo dialégica, a teoria e a pratica
informam-se uma a outra” (ZEICHNER, 1993, p. 56).

Zeichner desenvolve em seus programas de formacédo de professores esses
pressupostos, fundamentados numa relacdo dialégica mediante pesquisa-agéao,
para possibilitar aos alunos — futuros professores - perceberem questbes que
inicialmente eles visualizavam como técnicas, mas que apresentam uma dimensao

sécio-politica, na busca da igualdade e da democratizacdo dos bens culturais.
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As pesquisas que o0s professores desenvolvem, segundo Zeichner,
caracterizam-se como pesquisa-acdo e apresentam quatro fases no seu
desenvolvimento: planejar, agir, observar e refletir. E dada a palavra ao professor
em todas as fases. As pesquisas, muitas vezes mudam no decorrer do processo,
dependendo dos desafios, possibilidades e contradicbes com que se defrontam em
seu cotidiano.

O processo de construcdo social da pratica docente é complexo e esta
interligado com a acdo de outros sujeitos - alunos, professores, técnicos
administrativos, pais, as diferentes instituicbes sociais — e principalmente com a
l6gica de producdo do capital em que se insere a sociedade e, logo, as instituicées
escolares. Na realidade brasileira temos uma precarizacao salarial e das condi¢gbes
objetivas de trabalho e de estudo de criancas, jovens e adultos.

Nesse contexto, questiona-se sobre o real significado e sobre a
configuracdo da pesquisa realizada pelos docentes dos anos iniciais, mediante as
multiplas demandas e atividades do seu dia-a-dia. André e Ludke (2001) trazem
contribuicbes para pensar essa questdao ao desenvolverem uma pesquisa sobre a
relacdo entre o professor da educacédo basica e a pesquisa.

A pesquisadora Marli André desenvolve um estudo em que analisa o
contexto de valorizagéo da pesquisa para a formacéo de professores no interior das
escolas, sendo esta percebida como parte integrante do trabalho docente. Nesse

sentido, a pesquisadora levanta os seguintes questionamentos:

[...] deve-se usar a expressdo professor-pesquisador/reflexivo? De que
professor e de que pesquisa se esta tratando, quando se fala em professor
pesquisador? Que condi¢cdes tem o professor que atua nas escolas, para
fazer pesquisas? Que pesquisas vém sendo produzidas pelos professores
nas escolas? (ANDRE, 2001, p. 55)

Nessa mesma abordagem Ludke analisa as relacdes entre saber docente e
pesquisa docente, confrontando dados de uma pesquisa sobre o tema com reflexdes
oferecidas pela literatura atual disponivel, problematizando a idéia do professor-
pesquisador e 0 que seria o tipo de pesquisa "préprio” do professor e os problemas
gue surgem ao ser esta comparada com a pesquisa académica em educagdo. Como
sera que professores e professoras compreendem esse processo na realizacdo do
seu trabalho? Como lidam com as expectativas postas pelos documentos legais com

relacdo a sua atuacdo? Como respondem ou nao a tais expectativas?
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Aspectos como estes e de outros questionamentos situam-se no
desenvolvimento da pesquisa, tanto na analise documental como na empiria do
presente estudo.

J& o terceiro documento, apresentado em 2000 pelo MEC, intitulado
Proposta de Diretrizes para a Formacéao Inicial do Professor de Educacdo Basica
(aprovado em 2001 no Conselho Nacional de Educacao), tem como foco apenas a
formacéo inicial e caracteriza-se por um carater técnico-instrumental da reforma, na
medida em que justifica e reduz a reforma da formacao de professores as supostas
necessidades da educacdo basica, pois traz como justificativa o argumento da
prépria necessidade de reforma da educacéo basica.

O carater tecnico-instrumental foi reafirmado ainda pela centralidade da
formacdo baseada na aquisicdo de competéncias, na responsabilizacdo dos
professores pelos resultados da aprendizagem dos alunos, bem como pela gestéao
de sua propria carreira. Foi um documento apropriado para a concepcao dos cursos
normais superiores.

Esse documento apresenta assim como principio epistemolégico o “modelo
de competéncias” fundamentado em Phillipe Perrenoud, como paradigma assumido
na formacdo tanto para a proposta pedagdgica como para a organizacdo das
instituicbes escolares. Nesse sentido, sdo as competéncias especificas para ser
professor que orientam a profissionalidade docente. Entéo,

[...] a reforma n&o forneceu apenas outros indicativos para organizacao de
curriculos nas préticas de formacéo, mas, para além desse aspecto, criou
uma nova institucionalidade que torna possivel o gerenciamento do
magistério a partir de “ferramentas” originadas na légica empresarial
(CAMPOS, 2003, p 83).

Dessa forma, o Parecer 009/2001 do Conselho Nacional de Educacéo
(CNE) mantém os principios epistemoldgicos do documento de 2000, mas altera
indicacBes no que se refere a organizacao curricular e carga horaria para a formacao
e ao desenvolvimento da pratica durante todo o curso.

Nesse documento, que faz parte dos instrumentos de institucionalizacdo da
reforma educativa, percebemos entéo a légica das competéncias como eixo dessas
medidas. Ninguém discute a importancia de trabalharmos com sujeitos competentes;
no entanto, o que se discute é a légica incorporada do mundo do trabalho (ou
atualmente do ndo-emprego) no sentido de reestruturagcdo produtiva, controle da

qualidade total e das reformulacbes do conceito de trabalho na sociedade liberal.
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“Pretende imprimir uma nova marca na formacado do professorado: passar de uma
formacdo baseada na légica da oferta para uma logica baseada na demanda.”
(CAMPOQS, 2003, p.98)

Segundo Kuenzer (2002), o conceito de competéncias emerge do contexto

do mundo do trabalho, em que

[...] a certificacdo de competéncias tem estado presente desde os anos 70,
a partir da discussdo que se desenrolou na OIT*, embora no ambito do
taylorismo/fordismo™ o que lhe confere significado préprio a partir deste
modo de organizar e gerir a vida social e produtiva. Determinado por uma
modalidade peculiar de divisédo social e técnica do trabalho, fundamentada
na parcelarizacéo, a competéncia assume o significado de um saber fazer
de natureza psicofisica, antes derivado da experiéncia do que de atividades
intelectuais que articulem conhecimento cientifico e formas de fazer
(KUENZER, 2002, p.1).

O conceito de competéncia se caracteriza por valorizar 0os saberes tacitos,
0s conhecimentos oriundos das vivéncias cotidianas dos trabalhadores, sendo que
estes nem sempre sdo passiveis de serem observaveis e comprovaveis, assim como
nem sempre ha a intencao de relaciona-los com conhecimentos tedricos, como situa

0 proprio Perrenoud (1998, p. 4):

[...] um saber-mobilizar. Trata-se ndo de uma técnica ou de mais um saber,
mas de uma capacidade de mobilizar um conjunto de recursos -
conhecimentos, know-how, esquemas de avaliacdo e de acdo, ferramentas,
atitudes — a fim de enfrentar com eficacia situagdes complexas e inéditas.
N&o basta, portanto, enriquecer a gama de recursos do professor para que
as competéncias se vejam automaticamente aumentadas, pois seu
desenvolvimento passa pela integracdo e pela aplicacdo sinérgica desses
recursos nas situacdes, e isso deve ser aprendido. Conhecer um
processador de texto, alguns Softwares didaticos e um pouco de informatica
€ uma condicdo necessaria para integrar o computador a uma pratica em
sala de aula, mas se a formagdo continua ndo trabalhar visando a essa
integragdo, que € o objetivo-obstaculo maior, o recurso continuara virtual e,
se ndo for mobilizado, vai-se tornar indtil. A mesma coisa acontecera com a
avaliacdo formativa, a tipologia de textos ou o conselho de classe!

E preciso lembrar ainda que a questio das competéncias também tem sua
emergéncia como bandeira dos movimentos sindicais na Europa na reivindicacao
pela valorizacdo dos saberes tacitos dos trabalhadores. No entanto, nos documentos
em anadlise, tal I6gica perde esse carater de reivindicacdo e se constitui como

mecanismo de controle.

“ ALEXIN, J.C. A certificagdo no contexto da educagao profissional e do mercado de trabalho.
BOLETIM TECNICO DO SENAC: Rio de Janeiro, v. 27, n.2, maio/ago., 2001.

!> Ver KUENZER. A. As mudancgas no mundo do trabalho e a educagdo: novos desafios para a
gestdo. Sdo Paulo: Cortez, 2001.
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Com o advento da microeletrénica vém ocorrendo inimeras mudancas na
organizacao do trabalho e nos modos de sua realizacdo, assim como na vida social
principalmente, gerando o mundo do ndo-emprego para uma parcela significativa da
populacdo e uma necessidade de constante adaptacdo as novas exigéncias da
tecnologia por parte dos trabalhadores.

Mediante esses elementos, constata-se entdo que o0 conceito de
competéncia exige um abrangente conhecimento cientifico-tecnolégico, o que
demonstra uma grande contradicdo com a légica das competéncias, pois para lidar
com tais tecnologias, ndo € suficiente apenas o conhecimento da experiéncia, mas

também,

[...] o desenvolvimento de capacidades cognitivas complexas, em particular
as relativas a todas as formas de comunicacdo, ao dominio de diferentes
linguagens e ao desenvolvimento do raciocinio l6gico-formal, competéncias
estas desenvolvidas através de relagbes sistematizadas com o
conhecimento através de processos especificamente pedagdgicos
disponibilizados por escolas ou por cursos de educacgédo profissional. (...)
Ha4, pois, uma nova dimensao que confere um novo significado ao conceito
de competéncia a partir das mudangas ocorridas no mundo do trabalho, ao
se pretender a inclusdo: o dominio do conhecimento articulado ao
desenvolvimento das capacidades cognitivas complexas, ou seja, das
competéncias relativas ao dominio teérico (KUENZER, 2002, p. 2).

Como se pode perceber, segundo Kuenzer é preciso compreender que
somente ha a possibilidade do desenvolvimento do conceito de competéncia como
possibilidade de acdo em situagbes novas, diferenciadas e imprevisiveis e/ou na
resolugcdo de problemas, pela intima relacdo entre os conhecimentos técitos, as
vivéncias do sujeito e uma sodlida formacao tedrica. Ou seja, pela praxis que se
estabelece na relacdo dialética entre a teoria e a acdo. Relacdo que s6 é possivel
“[...] num percurso que coloca a compreensdo do presente como um produto
historicamente construido” (SCHEIBE, 1994, p. 49).

Assim, a no¢cédo de competéncias traz implicacbes para a formacéo e para a

visualizacao do papel do sujeito professor, pois,

[...] a centralidade da nog¢do de competéncias repercutiu também na
orientacdo da reflexdo sobre a acdo, mas [principalmente] da possibilidade
que o futuro professor tem de experimentar, em seu proprio processo de
formacdo, aquelas competéncias que posteriormente devera desenvolver
em seus alunos (CAMPOS, 2003, p. 96).
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Esse modo de formacdo docente insere-se na vertente francesa e
portuguesa caracterizada pelo método clinico na formacéo de professores'®. Nessa
l6gica, as praticas avaliativas, tanto de alunos como de professores em formacéo,
vao se configurar por simulacdo de processos e por estudo de casos especificos,
pela aplicabilidade de conhecimentos e de praticas para a resolucao de problemas.

Logo,

Baseando em contribuicbes de autores como Schon, mas também de
pesquisadores vindos do campo da ergonomia, 0s documentos que
analisamos ressaltam a necessidade de o professor saber agir com
“maestria” diante de situagbes praticas, marcadas pelo imprevisto, 0 que
requer nao apenas saberes tedricos, mas, sobretudo saberes praticos. As
imagens e representacdes do professor e da acdo docente sdo redefinidas
valorizando-se aspectos subjetivos relacionados a capacidades gestionarias
— da sala de aula, das aprendizagens, dos contetdos (CAMPQOS, 2003,
p.99).

Para melhor compreensdo desse processo e para 0 aprimoramento da
pratica € apontada no documento a perspectiva investigativa. No entanto, é uma
atividade investigativa centrada no imediato, nos elementos da préatica. Seu foco ndo
€ compreender a historicidade dessa pratica, nem seu movimento, mas buscar a
pesquisa para resolver os problemas imediatos dessa pratica. E uma concepgéo de
pesquisa propria da gestdo escolar ndo enquanto instituicdo social de ensino, mas
como organizacdo, pois, “Numa organizacdo, portanto, pesquisa nado €
conhecimento de alguma coisa, mas posse de instrumentos para intervir e controlar
alguma coisa” (CHAUI, 2003, p. 5).

16 «a formagcao do tipo clinico ou interativo-reflexiva inclui as propostas de formacéo cujos modelos se
organizam em torno da resolucdo de problemas reais, do cotidiano, do professor, o que é feito com a
ajuda mutua dos colegas. Segundo Perrenoud (1993), o termo clinico é utilizado, ndo para
estabelecer relacdes entre o professor e 0 médico ou 0 psicologo, mas em fungdo de um modelo
intelectual de enfrentamento de situagfes problematicas. Nesse sentido, o "clinico" é visto como
alguém que "possui as regras e dispde de meios tedricos e praticos para avaliar uma situagao" (p.
130). Dessa maneira, diante de uma situacdo problematica ele € capaz de pensar uma proposta
eficaz para soluciona-la, e também coloca-la em pratica, avalid-la e reorientar sua a¢éo a partir dessa
avaliacdo. Nesse modelo de formagéo, parte-se de uma situacdo real de sala de aula, trazida pelos
professores para ser analisada e discutida. Essas situa¢des poderdo ser narradas oralmente por um
professor envolvido na situacdo, ou por seus colegas que a observaram; ou pode estar registrada, por
escrito, em forma de um relato ou, ainda, gravada em video. Essas situacdes de sala de aula, depois
de apresentadas, sdo analisadas pelo grupo de professores com a orientacdo de um coordenador,
gue é sempre uma pessoa com experiéncia tedrica e pratica no campo da educacao. A analise é feita
envolvendo o uso de teorias pedagoégicas. Nesse processo de reflexdo, o professor se torna
consciente dos problemas de sua pratica que podem estar relacionados tanto ao dominio de
conteddo e método de ensino como também a problemas ligados a presenca de esteredétipos e
preconceitos em relagdo aos alunos, falta de percepcdo dos interesses e necessidades do grupo,
falta de sintonia com alguns alunos e outros.

PAIXAO, Luciola Licinio de Castro. Dimensdes Pedagégica e Politica da Formagio Continua.
Disponivel em: <http://www.pbh.gov.br/ensino/smed/cape/tessitur/revista/01.htm>.
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Os documentos legais, como no caso do documento das Diretrizes
Curriculares que vém regulamentando a formacdo, assim como no documento
intitulado “Sistema de Avaliagdo Nacional” e outras medidas de implementagéo da
l6gica da reforma, tém como pressuposto uma concepcao de gestdo da educacéo
fundamentada nos principios e recursos da gestdo empresarial — descentralizacao e
controle de processos — sdo caracteristica da atual politica governamental na idéia
de estado avalaidor, que se caracteriza no proprio documento “Sistema de Avaliacao
Nacional” ao vincular diretamente a nocao de avaliagdo as noc¢fes de “afericdo” e de
“certificacdo” (CNE, 2003, p. 26-27).

Um outro elemento analisado nos documentos oficiais refere-se ao papel
assumido pelo professor cujo foco de agcao como profissional do ensino se desloca
para a acdo de “zelar pela aprendizagem” (LDBEn 9394/96). Desse modo, mantém a
coeréncia com os principios dos organismos multilaterais que atualmente defendem
o lema de “aprendizagem para todos”, no sentido de formar uma comunidade
aprendente, com atores aprendentes’’. Segundo o documento, essa acéo deve-se
dar pela gestéo do professor de recursos para que o aluno possa aprender seja pela
improvisacao, pelo dominio das tecnologias, do fazer e pela constante inovacéao.

E idealizado um formato de professor como um sujeito pronto e
constantemente em alerta para o novo. O novo é 0 presente, mas um presente que
ja é o futuro. Enfim, € um professor do futuro. Assim, o professor deve ser
competente na simulacéo desse futuro de tal modo que o transfira para o presente.
N&o tem historia, processo ou temporalidade longa, vive um tempo digital, como

ilustra a evolucao do relogio:

Com o relégio de areia tem-se a percep¢cdo material do tempo transcorrido e
do tempo que falta transcorrer (a areia ndo desaparece). Terminado o fluxo
gira-se o recipiente e o ciclo recomeca. O rel6gio geométrico oferece uma
idéia de continuidade e aponta para o passado, para o tempo transcorrido e
para o tempo que resta, o futuro. Nao ha materializacdo do que resta ou
falta, mas um deslocamento, um posicionamento dos ponteiros, que da uma
visdo espacial do tempo. Hoje vivemos o reldgio digital que é presente puro,
s6 presente, sem fluxo o tempo ndo corre, mas salta, feito instantes
congelados (CALLAI; ZARTH, 1999).

' Esta nocdo esta diretamente ligada aos quatro pilares da Educacéo propostos por Jacques Delors.
“Os Quatro Pilares foram definidos no Relatério da Comisséo Internacional sobre a Educagéo no
Século XXI para a Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (United
Nations Educational, Scientific and Cultural Organization - UNESCO), do qual formam o nucleo
principal. Assim, os Quatro Pilares da Educacdo sao quatro principios definidores da estratégia de
promover a educacdo como desenvolvimento humano. Sdo os seguintes os Quatro Pilares: Aprender
a Ser; Aprender a Conviver; Aprender a Fazer e Aprender a Conhecer (Aprender).” In:
http://infoutil.org/4pilares/pag-apresentacao.htm.
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Um outro documento analisado intitula-se “A Formacdo Docente e a
Educacdo Nacional” e é apresentado por Carlos Roberto Jamil Cury/PUCMG®® em
23/10/2003. O documento apresenta a justificativa de que sua elaboracéo e
apresentacdo no CNE fazem-se necessarias em fungcdo de que o0s Varios
documentos elaborados até aquele momento com a intencédo de promover a reforma

educacional,

[...] produziram notavel doutrina sobre o novo enfoque de formacdo de
professores no Brasil. Por outro lado, o grande nimero de atos normativos
recomenda que essas regras sejam consolidadas numa s6 Resolugdo que
também propora definicbes para algumas questdes operacionais e de
transicdo (CNE, 2003, p. 1-2). (Grifo acrescentado)

Entretanto, pelos elementos observados e pelo percurso dos documentos
oficiais para a formacao de professores, constata-se que o texto desse documento
configura-se como uma forma de articulacao e tentativa de conciliar tanto a posi¢cao
do Estado sobre a reforma como a posicdo e as reivindicagdes do movimento de
educadores’®, uma vez que o documento costura diferentes posicées.

O documento, em sua organizacdo, reproduz os principios contidos na
Resolugdo CNE/CP 1/2002, cujos fundamentos doutrinarios jA se encontravam no
Parecer CNE/CP 9/2001. Além disso, no segundo capitulo trata do locus de
formacao de professores e, no terceiro, do problema da nhomenclatura dos cursos de
formacdo de docentes para a Educacao Infantil e para os Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, em que propde as seguintes possibilidades:

a) Curso Normal Superior para Licenciatura na Educacao Infantil b) Curso
Normal Superior para Licenciatura nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental c)
Curso de Pedagogia culminando com as mesmas licenciaturas acima ou ministrado
de forma integrada contemplando uma ou duas das licenciaturas e visando ainda, a
formacgéao dos profissionais da educacéo.

No quarto capitulo trata da formacéo de professores para os anos finais do
Ensino Fundamental e do Ensino Médio e, no quinto, da questdo da carga horaria e
duracédo, que foram disciplinadas pelas Resolu¢cbes CNE/CP 1 e 2/2002. No sexto
capitulo apresenta a nova forma de organizacdo dos programas para formacédo de

docentes para portadores de graduacao. Situa ainda que

18 Disponivel em: <http://www.mec.gov.br/cne/pdf/ldb_art64.pdfArt. 64 da LDB
http://www.mec.gov.br/cne/pdf/ldb_art64.pdf>. Acesso em: 08 dez. 2003.

1 Movimento representado por entidades como Associacdo Nacional pela Formacdo dos
Profissionais da Educacdo (ANFOPE), Associacdo Nacional de Pesquisadores em Educacéo
(ANPEd) entre outras.
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Esta Resolucdo consolida e atualiza as normas vigentes, revogando-se
expressamente as Resolu¢gdes CNE/CP 2/97, 1/99, 01/02 e 02/02. Os
Pareceres continuam vigentes. Sao eles: Pars. CNE/CP 115/99, 09/01,
27/01 e 28/01 (CNE, 2003, p. 2-3).

Aqui focalizo a reflexdo sobretudo sobre duas questdes: os significados que
permeiam a opcdo em conceituar o locus da formacdo e sobre a nomenclatura
assumida nos cursos de formacao docente.

A Proposta de Diretrizes para a Formacao Inicial do Professor de Educacéo
Béasica, documento de 2000, ja aponta que o I6cus da formacado néo faz diferenca, e
este documento configura isso ao abrir as varias possibilidades - Institutos
Superiores de Educacdo (autbnomos ou no interior dos Centros Universitarios ou
das Universidades), Centros Universitarios e Universidades. Na realidade, o
importante ndo é exatamente o lI6cus/espaco em que vai se dar essa formacdo, mas
a institucionalizacdo do novo conceito de ensino superior e da logica de formacao
introduzida pelas medidas governamentais.

Por essa légica o foco se desvia do ensino universitario para o ensino
superior, pela justificativa da suposta desqualificacdo do ensino universitario e da
formacdo que ai se da.

Outro elemento refere-se ao fato de que os Institutos Superiores de
Educacao caracterizam-se apenas pela atividade de ensino, excluindo o potencial
formativo das atividades de extenséo e pesquisa. Ou seja, focaliza-se

[...] um ensino superior diferenciado e hierarquizado pelas novas decisbes
da politica educacional, reflete, de forma emblematica, a implantacdo de um
modelo e de uma concepcéo cuja visao é redutora da formacéo, do trabalho
pedagédgico e da identidade profissional do professor (SCHEIBE, 2002, p.1).

No entanto, o Parecer 009/2001 (CNE) das diretrizes para a formacédo e a
sua proposta de resolucdo apontam para o potencial formativo da pesquisa e para
um ambiente rico em materiais e condi¢cdes de aprendizagem. Como o fardo se nos
Institutos Superiores de Educacédo as atividades de extensdo e pesquisa ndo estao
contempladas? Assim, reitera-se a concepg¢ao redutora de pesquisa e busca-se o
barateamento e aligeiramento da formacdo, o que é apontado pela validacdo de
carga horaria oriunda do exercicio pratico da docéncia. Temos, assim, uma

concepcao de educacao como servico, corroborando a idéia que,

De fato, essa reforma, ao definir os setores que compdem o Estado,
designou um desses setores como Setor de Servicos ndo exclusivos do
Estado e nele colocou a educacgéo, a salide e a cultura. Essa localizacdo da
educacédo no setor de servigos ndo exclusivos do Estado significou: 1) que a
educacdo deixou de ser concebida como um direito e passou a ser
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considerada um servico; 2) que a educacdo deixou de ser considerada um
servigo publico e passou a ser considerada um servico que pode ser privado
ou privatizado. Mas ndo é sO isso. A reforma do Estado definiu a
universidade como uma organizacdo social e ndo como uma instituicao
social (CHAUI, 2003, p. 2).

Reafirma-se mediante as medidas governamentais um conceito de
formacao que se insere na logica da reforma dos anos noventa, na ldgica do projeto

neoliberal. No entanto,

De acordo com Freitas (1999; 2002), é a perspectiva de uma educacéo
critica e transformadora que deve balizar as orientagfes para a formacgéo do
educador, reafirmando a necessidade de um profissional com ampla
formacéo que lhe permita compreender, intervir e transformar, ndo apenas o
contexto de sua escola, mas a realidade em que esta inserido (CAMPOS,
2003, p.101).

Desse modo, € preciso que continuem os estudos e analises e que sejam
feitos contrapontos no sentido de mudanca de direcdo, no sentido de construcéo de
uma educacao realmente democratica e como direito publico de todo o cidad&o, uma
vez que se ampliando as discussdes, as contradicdes sao evidenciadas e somos

desafiados a construir uma outra ldgica.
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3 ESTUDOS SOBRE A CONSTITUIGAO DA DOCENCIA

Precisamos conhecer as pesquisas realizadas, pois é uma forma de
avaliarmos nossa pratica, pois acredito que pratica e teoria caminham
juntas. Se tivermos uma boa producdo tedrica e acesso a ela isso nos

ajuda na pratica.

Simone — 34 anos

Fotografia 3: Professoras de Educacao de Jovens e Adultos em momento de estudo (2005)

Encontramos, no ambito da producao cientifica recente sobre a docéncia e
sua formacao, diferentes questdes e categorias de analise que permitem situar
nesses estudos o0s elementos constitutivos que emergem dessa producdo. Tais
estudos configuram modos de compreensdo da constituicio da docéncia, as
condicOes objetivas do seu acontecer e a visualizam como pratica social com uma
pluralidade de objetos em investigacao.

Neste capitulo apresentarei alguns desses estudos, organizados em dois
itens: inicialmente explorando o estado da arte da pesquisa sobre a docéncia e a
formacao na Educacéo de Jovens e Adultos, objeto central desta tese, e na segunda
parte trato dos estudos sobre a docéncia e a formagcdo no ambito da educacéo
basica. Deste modo, pretendo configurar 0os aspectos que emergem na trajetéria de

uma perspectiva critica de docéncia nos estudos educacionais.
3.1 Pesquisas sobre a docéncia em Educagao de Jovens e Adultos
Ao situar a pesquisa no contexto amplo da docéncia no atual momento

histérico, € primordial analisar o estado da arte da pesquisa sobre a docéncia e sua

formacdo na Educacdo de Jovens e Adultos. Na analise da constituicdo dessa
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docéncia é necessério identificar como os estudos no campo da Educacdo de
Jovens e Adultos vém compreendendo essa docéncia: Que enfoques de analise
visualizam? Que concepc¢des e perspectivas para a docéncia e formacéo para a EJA
emergem desses estudos?

O pesquisador Sérgio Haddad (2000) coordenou uma pesquisa®® sobre o
estado da arte referente a producdo académica discente dos programas nacionais
de pos-graduacédo stricto sensu em educacéo, de teses de doutorado e dissertacdes
de mestrado sobre a Educacéo de Jovens e Adultos.

Haddad, juntamente com seu grupo de investigacdo, diagnosticou que a
maioria dos trabalhos consiste em estudos de caso, relatos analiticos ou
sistematizacdes de experiéncias/préaticas/projetos de casos especificos. Em funcéo
dos objetos de estudo, prevalecem pesquisas de tipo qualitativo, com métodos
etnograficos.

Paulo Freire é referéncia central dos estudos ao situarem as concepc¢oes de
Educacao de Jovens e Adultos, incorporando neste campo novos aportes educativos
(Celestin Freinet, Emilia Ferreiro, Lev Vygotsky e Luria). No entanto, h4 ainda uma
dispersdo com relacdo aos contributos tedricos das pesquisas em EJA, centrando,
no entanto, uma maior unidade quanto as referéncias histéricas.

Com relacdo as pesquisas que tratam das propostas e préticas
pedagdgicas, varios estudos focalizam a aprendizagem da leitura e da escrita e da
matematica, as relacdes entre alfabetizac&o e praticas sociais letradas, alfabetismo,
desenvolvimento e competéncias cognitivas.

Um aspecto ressaltado por Haddad refere-se ao fato de que as pesquisas
analisadas por seu grupo ainda ndo revelavam um vinculo de proximidade entre
universidades e redes publicas de ensino, havendo a necessidade de investigacoes
gue abordem a relacdo das universidades com as redes de ensino e a contribuicao
destas para a EJA. Outro elemento que o pesquisador destaca remete ao fato de
que ha um preconceito com este campo de trabalho. Haddad aponta para o fato de

que:

2 Foram usados como fontes os catalogos de teses em Educacdo e os CD-ROMs produzidos pela
Associacdo Nacional de Pesquisa em Educacdo (ANPEd) - que situam a producdo de teses e
dissertacdes de 34 instituicbes de programas de pos-graduacdo em Educacdo. Foram analisadas 183
dissertacdes e teses sobre a Educacao de Jovens e Adultos, defendidas entre o periodo de 1986 a
1998.
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[...] as pesquisas sobre a tematica do professor de EJA reafirmam a
existéncia ainda hoje de um preconceito sobre esse campo de trabalho,
considerado como campo de segunda linha. Esse estigma estaria presente
entre professores, corpo técnico das escolas e secretarias de educacéo, e
até mesmo entre os proprios alunos. Este é um desafio que precisa ser
enfrentado em qualquer proposta em EJA, sobretudo reconhecendo o
direito a especificidade que esta modalidade de ensino tem. Onde isto tem
ocorrido, as experiéncias sdo exitosas e vém buscando sistematizar os
ganhos evidenciados numa modalidade que pouco a pouco vai se
distanciando do modelo padrdo da escola diurna, ao mesmo tempo em que
aponta para referéncias proprias: em relagdo ao horario de funcionamento
das aulas; aos programas desenvolvidos nos diferentes niveis; as
metodologias utilizadas no processo de aprendizagem e avaliacdo de
alunos e professores etc (HADDAD, 2000, p.15).

Com relacdo a formacdo docente para a EJA, o estudo indica que as
investigacbes apontam para a necessidade de processos de formacao continuada
de professores, articulada numa relagdo com a prética cotidiana e acompanhamento

sistematico pois,

Os ‘treinamentos’ esporadicos, 0s cursos aligeirados e os programas de
alfabetizacdo sem continuidade garantida sdo avaliados nas pesquisas
como instrumentos de desservico a EJA, pois criam expectativas que ndo
serdo correspondidas, frustram alunos e professores, reforcam a concepcéo
negativa de que ndo ha o que fazer nesta modalidade de ensino (HADDAD,
2000, p.15).

No que concerne a docéncia, as pesquisas situam uma aproximacdo das
realidades vivenciadas pelos professores que atuam em ensino regular noturno com
as da EJA, organizadas na forma de ensino supletivo ou nas classes de
alfabetizacdo e outras experiéncias em EJA. Isto remete a necessidade de os
professores observarem essa realidade na sua atuacao, assim como a necessidade
de aproximar a escolarizacdo da realidade concreta do mundo do trabalho e do
emprego, pois o0s alunos da EJA séo, em geral alunos trabalhadores.

Ainda, ao tratarem sobre o tema do professor, no estudo coordenado por
Haddad, as dissertacdes e teses analisadas abordaram dois temas centrais: a) a
relacdo professor/aluno e as visdes que professores e alunos tém de si e do
processo de aprendizagem; b) o ser professor e a pratica pedagdgica focalizando
questdes pertinentes a formacgéao de professores para a EJA.

Segundo Haddad (2000, p 19), o primeiro tema situa uma preocupacao
central com a realidade da EJA, tanto na analise de experiéncias inovadoras e de
outras praticas ja institucionalizadas, remetendo a questdes especificas, como
também sobre: o estudo dos conteudos trabalhados (DE CAMILLIS, 1988;
OZELAME, 1998); a aprendizagem coletiva de conhecimentos e atitudes (FERRAZ,
1989; JUNQUEIRA, 1986); expectativas e caracterizagdo do professor e do aluno
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nesse processo (ALMEIDA, 1992; CAFFER, 1990; CIANFA, 1996; FERNANDES,
1990; SACHETTI, 1992); a relacdo da escola com o mundo do trabalho seja ele
urbano ou rural (ALVARIM, 1992; CASTRO, 1990; ROMBALDI, 1990).

Ressalta-se nas conclusfes desses estudos que ainda ndo ha formacédo
especifica para atuar com os alunos jovens e adultos, na sua maioria alunos
trabalhadores e também ha a necessidade de se desenvolver um espaco especifico
para discussdes sobre EJA, focalizando a questdo do papel do professor de EJA
como um profissional e ndo um missionéario. (CASTRO, 1990).

As pesquisas que analisam as praticas dos professores, na sua maioria,
focalizam experiéncias de escolarizacdo em classes de ensino regular ou supletivo:
Abrantes (1991); Campos (1998); Coltro (1994); Cruz (1994); Guidelli (1996);
Machado (1990); Oliveira (1995).

Os estudos de Abrantes (1991) e Guidelli (1996) tém como objetivo pensar
uma Didatica da Educacao Basica de Jovens e Adultos, no sentido de melhoria no

processo ensino-aprendizagem, nas suas dimensdes politica, técnica e humana:

[...] o foco de andlise do fazer pedagdgico do professor foi o da sua
intencionalidade no processo ensino-aprendizagem (dimensao politica); o
da forma e conteldo trabalhado nesse processo (dimensédo técnica) e o da
relacdo professor e aluno (dimensdo humana) (ABRANTES, 1991, p. 6).

Ja Guidelli (1996, p.13) situa que,

Conhecer a pratica docente do professor que atua no campo especifico da
educacédo de jovens e adultos torna-se necessario também a compreensédo
especifica deste tipo de ensino quanto a possibilidade de intervencdes que
objetivem uma educacéo de qualidade (acesso, permanéncia e aquisicédo de
conhecimentos basicos a vida e ao trabalho).

Estes dois estudos salientam a importancia de estudos que tomem como
foco o estudo das particularidades que marcam a docéncia na EJA e quais saberes
estdo em construcdo nesse campo pedagdgico.

Encontramos ainda estudos que tém como objetivos: compreender as
peculiaridades existentes no trabalho docente realizado por professores da EJA da
Secretaria Municipal de S&o Paulo e por monitores do MOVA-SP (CAMPQOS, 1998);
debater as implicacées do Construtivismo Piagetiano e da Psicogénese da Lingua
Escrita na préatica pedagogica de alfabetizacéo de adultos (OLIVEIRA, 1994); realizar
a analise histdrica da acdo dos educadores populares (ALMEIDA, 1988, TALAVERA,
1994); fazer uma critica a pratica dos "agentes de transformacgédo” na experiéncia
educacional (TELLES, 1998).
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Das investigacfes que analisam a questdo da formacdo de professores
emergem duas tendéncias.

Uma primeira, que analisa experiéncias especificas de formacdo de
professores, dando énfase a participacdo dos professores, sua percepcdo dos
objetivos da atuacdo em EJA, a relacdo da formacdo com o fracasso escolar
(MENIN, 1994) e a formacdo em servico (PRADA, 1995; SOUZA, 1995; CHRISTOV,
1992; TOLEDO, 1998). Uma segunda tendéncia aponta caminhos para uma boa
formacao de professores que atuam em EJA: superar a separacao entre a teoria e a
pratica (PICONEZ, 1995); combinar docéncia com pesquisa (PICONEZ, 1995);
identificar no adulto-educando suas caracteristicas bio-psico-sociais (GIUBILEI,
1993), considerando serem estas subsidios para o desenvolvimento de uma
proposta de trabalho adequada a sua natureza (LOUREIRO, 1996; CALVO
HERNANDEZ, 1991; OLIVEIRA, 1994) (HADDAD, 2000, p. 22).

Com relacdo aos referenciais tedricos utilizados nas pesquisas, tanto as
pesquisas que abordaram praticas dos professores de EJA*, assim como aquelas
que trataram da formacéo de professores utilizam-se, na sua maioria, de abordagens
do levantamento histérico?® da Educacdo Popular e da Educacdo de Jovens e
Adultos no Brasil.

Além desses, as pesquisas situam também nos seus referenciais tedricos
autores marxistas nas analises historicas de conjuntura e estrutura: Karl Marx
(TALAVERA, 1994; MACHADO, 1990); Friedrich Engels; Karel Kosik (MACHADO,

! Na analise da questdo da pratica do professor os principais autores levantados por Haddad s&o:
Paulo Freire, nas pesquisas de Christov (1992), Calvo Hernandez (1991); Menin (1994); Prada
(1995); Telles (1998); Talavera (1994), Almeida (1988), Abrantes (1991); Cruz (1994); Guidelli (1996)
e Campos (1998). Enrique Pichon-Riviere é referéncia de Cruz (1994), Acacia Kuenzer de Coltro
(1994) e Carlos R. Brandao de Menin (1994), Prada (1995) e Talavera, (1994). Dermeval Saviani é
outro pesquisador bastante referenciado (PICONEZ, 1995; TALAVERA, 1994; MACHADO, 1990;
ABRANTES, 1991), Menga Lidke (CALVO HERNANDEZ, 1991; MENIN: 1994; PICONEZ, 1995),
Marli André (PICONEZ, 1995) e Antonio Névoa (CAMPOS, 1998).

%2 Tais pesquisas foram desenvolvidas com base em autores como Celso de Rui Beisiegel (TELLES,
1998; TALAVERA, 1994; COLTRO, 1994; GUIDELLI, 1996), Hugo Lovisolo (GIUBILEI, 1993), Vanilda
Pereira Paiva (CALVO HERNANDES, 1991; GIUBILEI, 1993; ALMEIDA, 1994; COLTRO, 1994,
CRUZ, 1994; GUIDELLI, 1996), Luis Eduardo Wanderlei (ALMEIDA, 1988), Laurinda R.Almeida
(COLTRO, 1994), Jorge Nagle (COLTRO, 1994), Marilia Sposito (Telles, 1998; COLTRO, 1994),
Pedro Demo (MACHADO, 1990), Celia Pezzolo Carvalho (MENIN,1994; MACHADO, 1990; COLTRO,
1994), Sergio Fiker (MENIN, 1994), Carlos Rodrigues Brandédo (GIUBILEI, 1993; SOUZA, 1995;
ALMEIDA, 1988; TALAVERA, 1994), Rosa Maria Torres (CHRISTOV, 1992; GUIDELLI, 1996), Sergio
Haddad (CALVO HERNANDES, 1991; TELLES, 1998; GUIDELLI, 1996), Gaetana Maria Jovino Di
Rocco (CRUZ, 1994). Essas [..] pesquisas fazem, em geral, referéncias ao histérico da EJA
destacando os equivocos presentes nesta modalidade de ensino desde sua concepg¢éo original como
educacdo compensatoria, supletiva e de carater emergencial (HADDAD, 2000, 22).
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1990); Antonio Gramsci (TALAVERA, 1994) e Lev Semenovich Vygotsky (OLIVEIRA,
1995).

Na questdo especifica sobre a formacgéo de professores séo citados ainda:
Luiz Carlos Freitas e Vera Maria Candau (PICONEZ, 1995; ABRANTES, 1991),
Maria das Gracas F. Feldens (MENIN, 1994); Guiomar Namo de Mello (PICONEZ,
1995; ABRANTES, 1991), Antonio Joaquim Severino, Dermeval Saviani
(ABRANTES, 1991), Zaia Brandao, (MENIN, 1994) e Antonio Névoa (PICONEZ,
1995; CAMPOS, 1998).

Para Haddad (2000, p. 25) h4, portanto, uma variedade de possibilidades
tedricas de analise, o que sinaliza ao mesmo tempo ainda a necessidade da

constituicdo de um campo de conhecimentos sobre a EJA:

Por este espectro geral dos referenciais teéricos utilizados nestas vinte
pesquisas em EJA podemos constatar a variedade de interseccdes que sao
realizadas nesta area temética. Isto acaba por revelar uma riqueza em
termos de aportes que sao utilizados para buscar compreender as praticas e
a formacé&o dos professores que atuam em EJA, ao mesmo tempo em que
aponta para algumas fragilidades em termos da consisténcia e seguranca
na utilizacdo de um referencial mais homogéneo.

No contexto das instituicbes de Ensino Superior de Santa Catarina foram
analisados os resumos das pesquisas realizadas nos cursos de pdés-graduacao,
tomando como recorte a produgcdo dos anos de 1988 a 2004, temporalidade que
marca a realizacdo das primeiras dissertacdes, o que corresponde ao periodo de
institucionalizacao desse nivel de ensino no estado.

Nesse ambito situam-se os estudos de Pasqualotto (2000), que focalizou a
Formacéo de Professores para a Educacao a Distancia na Educacao de Jovens e
Adultos; de Campestrin (2002) sobre a possibilidade de a Educacdo a Distancia
incluir jovens e adultos de espacos prisionais no processo de escolarizacdo. Paz
(2003) analisou uma proposta de integracdo virtual dos profissionais de EJA, Brito
(2002) prop6s um trabalho informatizado na educagédo de jovens e adultos para a
elaboracédo de trabalhos a partir de temas geradores e Flauzino (2001) apresentou
uma proposta digital para escolarizacéo de jovens e adultos.

Chodren (2001) analisou uma experiéncia especifica sobre o processo de
letramento de servidores da UFSC e Silveira (2002) estudou a questéao da politica de

recursos humanos para a educacao de jovens e adultos em instituicbes de ensino
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superior — o caso do PREPESUFSC? — e Weber (1998) analisou as contribuicdes
tedricas de Gramsci e Vygotsky na educacao para os excluidos.

Com relacdo a questdo da pratica pedagdgica na EJA, Silva (2003)
investigou processos de apropriacdo da linguagem inserida numa perspectiva de
participacdo social no ambito do MST; Lenzi (2004) situou o processo pedagdgico
mediante o olhar dos educadores de EJA do MST do Projeto PRONERA/UFSC e
Dalmagro (2002) investigou a questdo do trabalho educativo no contexto de um
assentamento do MST.

Os estudos referenciados apresentam diferentes modos de construir as
teméaticas em torno da constituicdo do ser professor em especial da Educacédo de
Jovens e Adultos, mas todos abordam os processos histéricos de sua constituicao.

Nesse sentido, Ribeiro (1999, p.2) afirma que no momento convivemos com
uma probleméatica mais ampla, que consiste na constituicdo de um campo
pedagogico de educacdo de jovens e adultos, o que “[...] implicaria a existéncia de
um conjunto de praticas e saberes minimamente articulados em torno de principios,
objetivos ou outros elementos comuns”.

A pesquisadora alerta ainda para o fato de que os estudos académicos vém
denunciando préticas de EJA que ndo correspondem as suas particularidades e a
necessidade de condi¢cdes de formacdo docente correspondentes as exigéncias da
Educacdo de Jovens e Adultos. Levanta, ainda, a insuficiéncia dos conhecimentos
gue a academia tem produzido sobre as praticas e a formacéo docente de Educacao
de Jovens e Adultos a esse respeito. Para Ribeiro, a institucionalizacéo da educacao
de jovens e adultos concebida como educacédo béasica®* e a sua constituicdo de um
campo de pesquisa de pratica e reflexao pedagdgica,

[...] estabeleceriam, nesse sistema de estimulos reciprocos entre a pratica
educativa e a producdo de conhecimentos, as condicBes para que se
acumulasse um corpo de saberes praticos e teéricos passivel de ser
organizado como conteudo da formacéo inicial dos educadores e fonte para

8 PREPESUFSC — Programa de Educacdo Permanente para os Servidores Técnico-Administrativos
da UFSC.

4 segundo Torres (1996, p. 133), a nocdo de educacéo basica e de educacdo em geral apresentada
pelos documentos do Banco Mundial e incorporada pelos documentos nacionais ainda apresenta
nuances de uma concepg¢éo centrada na educacdo formal e na educacao infantil, ou seja, segundo a
pesquisadora, educativo equipara-se ao escolar e as criangas. Desse modo, outros ambitos do
processo educacional e da propria educacdo basica e mesmo a educacdo de jovens e adultos
ficaram excluidos das iniciativas de proposic¢des e politicas publicas. Torres ressalta que essa nogéo
de educacéo basica afasta-se da "visdo ampliada" de educacao béasica que foi determinada em 1990
na Conferéncia Mundial,
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seu aperfeigoamento profissional por meio da formacgéo continua (RIBEIRO,
1999, p.4).

Tais consideracdes remetem, assim, a relevancia de estudos que enfoquem
a docéncia na EJA pela ¢6tica do trabalho pedagdgico e dos processos que 0O
constituem, com o objetivo de compreender as suas consequéncias no plano da
formacao de professores e do estatuto da profissdo docente, questdes abordadas

nesta pesquisa.

3.2 Estudos educacionais: a busca de uma perspectiva critica de docéncia

Para situar o contexto amplo da docéncia no atual momento historico —
momento pos-reformas dos anos noventa — no ambito da pesquisa, Fontana (2000)
traz contribuicbes significativas ao estudar o0s processos pelos quais se tem
constituido o “ser profissional” na rede movel e multifacetada de relagbes sociais e,
portanto, de poder, vividas pelas professoras. Essa pesquisadora buscou
compreender o significado do ser professora, como se elabora a “personagem
professora” no interior do processo histérico-cultural, estudo ao qual remeto
inicialmente para situar a constituicdo dessa trajetéria de estudos sobre a docéncia.

Ao historicizar esses estudos sobre a docéncia, Fontana tomou como
referéncia a década de 80, que foi um marco na emergéncia dos estudos sobre
professores nos debates educativos e na pesquisa educacional — tanto nacional
COMO em outros contextos.

O pesquisador Antonio Névoa (1995) situa, anteriormente a esta data, a
implantagdo de processos de racionalizagdo e uniformizagdo do ensino numa
perspectiva denominada racionalidade técnica, em que a investigacdo teorica e
empirica caracterizava-se pela analise dos sistemas para estabelecer melhores
métodos de ensino. Mediante o controle das préaticas escolares, reduzia-se a
atividade docente e as competéncias dos professores, o que contribuia para um
crescente processo de desprofissionalizacdo e de auséncia da voz do professor na
pesquisa e na pratica.

Ainda segundo Fontana, ja na década de 80 o discurso sobre a qualidade
da escola, a ampliacdo do controle sobre o trabalho docente e o aumento de

praticas de avaliacdo institucionais impulsionaram os estudos e pesquisas sobre a
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atividade docente, suas condi¢ces de trabalho, os processos de formacéo e o papel
do professor.

Esses aspectos tornam-se ainda mais significativos com a emergéncia das
pedagogias criticas, que tentaram valorizar o papel dos professores e da escola na
dindmica social. As pedagogias criticas denunciaram o0 processo de
desprofissionalizacdo docente e delinearam um perfil de professor progressista —
que se constitui como categoria profissional comprometida com a justica social e
com a cidadania (em oposi¢éo ao professor liberal).

As andlises centraram-se principalmente no estudo dos elementos que
deveriam caracterizar o “bom professor” e ndo no movimento cotidiano de producao
das praticas docentes.

Com a finalidade de composicdo do perfil de professor progressista,
Guiomar Namo de Mello (1982) assumiu a tese de que a educacédo escolarizada tem
uma funcéo politica transformadora para garantir as criancas das classes populares
a apropriacdo do saber escolar. A pesquisadora realizou uma investigacdo empirico-
analitica sobre representacdes da pratica docente de professoras de primeiro grau
de S&o Paulo, na qual evidencia uma conotacdo muito forte da afetividade e da
doacdo no trabalho docente — identificada com a feminizacdo do magistério. Tais
caracteristicas, segundo a autora, indiciavam também a falta de competéncia
profissional e de compromisso politico e, portanto, da auséncia de profissionalismo.
Para superar esta condicdo a investigadora propds um projeto de capacitagéo
profissional para o desenvolvimento da competéncia técnica como mediagdo da
funcao politica. Para a autora, o papel do professor é o de dirigente — especialista e
politico.

Betty Oliveira e Newton Duarte retomaram a concepc¢do de educador
dirigente. Segundo estes autores, a acdo pedagdgica “[...] precisa ser
intencionalmente questionada e o mais profundamente compreendida, para que, ao
ser elaborada e realizada, se torne uma acgéo politica também para si” (OLIVEIRA e
DUARTE, 1990).

Ainda na década de oitenta, Leda Scheibe (1982, 1987a) desenvolveu
estudos em que busca indicadores para uma acdo pedagogica critica. Discute o

direito & educacdo basica, pensa o desafio da qualidade e as relacdes de
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conhecimento estabelecidas no processo de escolarizacdo considerando o professor
concreto nas praticas reais da escola publica.

A perspectiva do professor progressista caracterizava-se pela explicitacéo e
clareza de uma acdo autbnoma e intencionalmente organizada, o professor como
sujeito de sua acao, consciente de seu papel social e de uma competéncia critica e
racional que possibilitaria a acao intencional com objetivos de transformacéo social.

Nos estudos desenvolvidos apresentava-se um quadro do professor
idealizado mediante proposi¢cdes metodoldgicas genéricas e de carater normativo,
de um trabalho docente politicamente correto.

Porém, nas condicbes concretas do exercicio da docéncia, € preciso
questionar como se dao esses processos de constituicdo da compreensao critica da
realidade, da acdo intencional, da visao sintética, da acao consciente e da influéncia
da condicédo feminina no magistério.

E possivel compreender que esta perspectiva critica trouxe contribuicbes
para pensar uma pratica emancipatoéria e, principalmente, para situar criticamente a
funcdo do professor, mas gerou-se ao mesmo tempo uma distancia do que seria
esse professor idealizado, até mesmo pela complexidade que marca o0 movimento
dialético das efetivas condicbes do exercicio da docéncia e da formacédo de
professores.

Os estudos criticos da década de oitenta, segundo Fontana, nao
focalizaram discussfes sobre o0 processo de constituicdo do trabalho docente, do
saber fazer, do seu modo de acontecer no movimento de sua constituicdo nas

condicOes objetivas em que se desenvolve pois,

Nas situacbes cotidianas, o trabalho pedagégico, como um conjunto de
praticas integradas e estaveis, caracterizadas por um ritual, cujos papéis, 0s
modos de acdo e os valores sdo regidos por regras sociais que tém
existéncia coletiva e que, por isso mesmo, o distinguem de outras praticas
sociais, ndo se eximia das condicfes sociais imediatas em que era
produzido, multiplicando-se em possibilidades e contradicBes nem sempre
esperadas e/ou explicaveis a partir das dicotomias com que se estava
operando (FONTANA, 2000, p. 26).

Este alerta traz a indicagcdo para analises da atividade docente que
considerem a acéo, o registro e as falas do professor e das professoras, permitindo
aproximar os estudos e as pesquisas do movimento de producdo da pratica
cotidiana, na qual os proprios docentes também se produzem, considerando suas

generalidades e singularidades.
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Nesse contexto teodrico nas décadas de oitenta e noventa foram
desenvovidos estudos visando destacar a dindmica dos processos de constituicdo
da subjetividade no cotidiano, em que se destacam novas nuances a questao do
professor no cotidiano atual. Para tanto, esses estudos tém como referéncias
tedricas Luckacs, Agnes Heller e Thompson para a compreensao do cotidiano como
espaco de experiéncias e como construcao historica.

As representacdes como forma de dialetizar o saber e sua relacdo com a
vivéncia tém Lefebvre como um dos principais autores e a discussdo sobre a
construcdo histérica do sujeito toma como contribuicbes estudos de Foucault,
Deleuze, Benjamin, Adorno, Lacan, Bakthin e Vygotsky, entre outros. Ainda cabe
destacar que os trabalhos que lidam com a constru¢do do sujeito tomam como foco:
a maneira feminina de encarar o magistério (a feminizacdo do magistério) aspectos
do desenvolvimento profissional e pessoal dos professores e as relacbes de
trabalho, de conhecimento e de poder, entre outros.

As questbes de género buscam romper com os dados meramente
estatisticos e, principalmente, com a abordagem que vinculava a condi¢cdo do ser
mulher a auséncia de profissionalismo, levantando-se mediante a categoria género a
nocdo de que o papel de professora vai-se constituindo em nds, mesclado ao fato de
assumirmos socialmente o papel de mulheres, filhas, esposas e maes.

Tal andlise abre novas dimensfes para o estudo da docéncia focando novos
elementos como: o cuidado e o aspecto relacional no processo de ensino (Marilia
Carvalho, 1999); a participacdo das mulheres em movimentos organizados, embora
as mesmas afirmassem que ndo tinham participacdo ativa como mulheres, mas
envolviam-se como maes, para reivindicar melhorias para a comunidade (Teresa
Caldeira, 1984); a dinamica de feminizacdo do magistério em sua dimensao
simbdlica e subjetiva (Madalena Assuncéo, 1995); a trajetéria escolar de professoras
negras e como a vivéncia escolar veio reproduzindo preconceitos e discriminagao
racial e de género na sua prética (Nilma Lino Gomes, 1995); as relacdes historicas
presentes na nossa formacdo como mulheres e a andlise sobre a influéncia da
formacdo doméstica e religiosa no papel social da mulher e na sua acdo como
professora (Luisa Pereira, 1996); a constituicio do ser professora e suas
consequéncias para a construcdo da subjetividade mediante a condi¢cao feminina na
sociedade, constatando a ocultacdo da sexualidade e da corporeidade das

professoras no sistema formal de educacédo, sendo que ao se assumir o papel de
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“tia”, a figura da professora acaba se aproximando da passividade, da dedicacéo e
do capricho. (Alicia Fernandez, 1994). Além dessas, ha outras dimensdes como a
construcdo da identidade das profissionais de educacé&o infantil nas instituicées de
educacao infantil na contemporaneidade, a partir da forma como esta profissdo tem
se constituido historicamente no feminino e que traz consigo as marcas do processo
de socializacdo da nossa sociedade, orientado por papéis sociais dicotomizados e
diferenciados, em que a socializagdo feminina tem como eixos o trabalho doméstico
e a maternagem (Ana Beatriz Cerisara, 1996), elementos que podemos perceber
também nas profissionais dos anos iniciais de escolarizacao.

Esses estudos, ao tomarem a categoria género para compreender a
atividade docente evidenciaram a construcdo histérico-cultural do papel social de
sermos mulheres e homens, assim como abordam o modo como mulheres e
homens no magistério vivenciamos a condi¢ao feminina e a difundimos.

Outro foco de analise da atividade docente, também na linha da apreensao
do movimento no exercicio da docéncia, refere-se aos processos pelos quais o
conhecimento tem sido elaborado pelas professoras e professores.

Nesse sentido, temos principalmente as colaboracbes de abordagens
cognitivistas como o trabalho de Fernando Becker (1993), o qual, fundamentando-se
em Piaget, buscou compreender o que o professor pensa ser o conhecimento
qgquando ensina conhecimento, caracterizando a epistemologia subjacente ao
trabalho docente — apriorista e empirista. Para que se possa efetivar a
democratizacdo da escola é necessario que se pense o conhecimento ndo de forma
autoritaria, sendo necessaria a critica epistemoldgica para a superacdo da realidade
encontrada — captando o que efetivamente significa ser um sujeito epistémico.

Diana Carvalho de Carvalho (2000), fundamentando-se em Vygotsky, busca
compreender como os professores alfabetizadores operam, decodificam e recriam,
na pratica pedagogica, as teorias psicologicas que fundamentam sua acéo,
objetivando entender como os professores compreendem o desenvolvimento infantil
e a relacao entre Psicologia e Educacéao.

Outra questdo abordada refere-se a pensar o sujeito humano na sua
totalidade considerando, no cotidiano do seu trabalho, a experiéncia vivida e as suas
representacoes.

Com esse intuito Sonia Kramer (1993) objetivou recuperar o espaco do

sujeito criativo na historia e na reflexdo sobre educacdo, bem como questionar o
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modelo vigente de racionalidade. Trabalhando com narrativas, referenciando-se em
Benjamin, Bakthin e Vygotsky, a pesquisadora analisa como 0s sujeitos concretos —
de desejos, valores, ideais, emocbes — vao se tornando singulares na
heterogeneidade das préticas pedagdgicas cotidianas, na dindmica das interacdes e
das praticas sociais, mediadas pela historia e pela linguagem.

Carmen Andal6 (1986), fundamentando-se em Ezpeleta e Rockwell e Agnes
Heller, e trabalhando com o método etnografico, analisou 0s cursos de
aperfeicoamento de professores do ensino fundamental a partir dos sentidos
elaborados pelos sujeitos neles envolvidos — o que diziam com relacao as condicbes
de formacéo profissional, as relacdes no interior da escola, ao fracasso escolar e aos
cursos de aperfeicoamento. A autora conclui que a prética docente reflete um
processo complexo de apropriagdo tanto da historia individual dos sujeitos como das
histérias das praticas educativas.

Buscar compreender as especificidades, contradicbes e ambiguidades
constitutivas da atividade docente e como nessa atividade o0s professores se
constroem como sujeitos coletivos foi o foco do trabalho de Aparecida Néri de Souza
(1996). Para tanto, analisou os modos como o0s professores vivenciam e
representam o processo de trabalho docente em seu cotidiano e a sua dimensao
politica. Mediante a analise de depoimentos dos professores e das acdes relatadas,
a autora destaca que as representacfes sobre o trabalho docente sdo construidas
num movimento que oscila entre conformacdo e resisténcia no processo de
reconhecimento e valorizacdo do seu trabalho. Com isso, a pesquisadora discute a
possibilidade de recuperagéo do espaco politico no trabalho pedagogico e do debate
sobre o papel social do trabalho docente, concluindo que o sujeito coletivo vai se
construindo na heterogeneidade das situacdes vividas na experiéncia cotidiana, em
momentos de conflitos e diferenciacfes da categoria com relacdo as condi¢cdes de
sua agdo, estando no exercicio do trabalho docente o espac¢o de acédo politica e de
producdo de uma nova sociabilidade.

Também Sonia Penin (1994) toma como centralidade em seu estudo as
elaboracdes dos professores sobre o seu proprio trabalho, o cotidiano e as
representacdes. Fundamentando-se especialmente em Lefebvre, a autora
compreende as representacdes como a articulacéo dos saberes e das vivéncias das

pessoas e analisa as representacfes das professoras sobre o cotidiano da escola de
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ensino fundamental sobre suas concepcfes de conhecimento, caracterizando no
estudo o movimento e as contradicdes que marcam o cotidiano escolar.

Estes estudos, mesmo apresentando diferentes modos de analisar o tema
de pesquisa, tomam como foco o estudo das praticas sociais cotidianas e
apresentam um movimento de permanéncias e mudancas na sua producdo. Outra
qguestdo que estes estudos focalizam € a constituicdo da singularidade dos sujeitos

que interagem em espacos coletivos e heterogéneos, sendo que, segundo Fontana,

Tornamo-nos professores e professoras tanto pela producdo e reproducéo
de concepcdes ja estabelecidas no social e inscritas no saber dominante da
escola (permanéncia), quanto pela elaboracdo de formas de entendimento
da atividade docente nascidas de nossa vivéncia pessoal com o ensino, nas
interac6es com nossos alunos, e do processo de organizacao politica, com
Nnossos pares, em movimentos reivindicatorios (mudanca) (FONTANA, 2000,
p. 44).

Com a tese da constituicdo reciproca entre o eu pessoal e o eu profissional,
muitos estudos buscaram caracterizar como cada professor e professora vai se
constituindo, no interior de modos distintos e conflitantes de significar a carreira e a
profissdo docente, usando como perspectiva tedrico-metodoldgica as historias de
vida como forma de captar as vivéncias individuais dos docentes mediante o
conhecimento social.

Antonio Noévoa (1995), no livro Vidas de Professores, organizou uma
coletanea de artigos que contribuem para caracterizar a producao desta abordagem
de pesquisa — a histdria de vida dos professores — em que defende o resgate do
saber emergente da experiéncia pedagogica do professor, mediante a reflexdo dos
momentos significativos do seu percurso pessoal e profissional como forma de
construcdo do conhecimento e da proposicao de alternativas para a mudanca.

Esta perspectiva é apresentada também por Magda Soares (1991), Maria
do Roséario Magnani (1993) e Nilma Lacerda (1986) ao refletirem sobre seu proprio
processo de formacao como professoras e como formadoras de professoras, sendo
que Magda Soares opta pela elaboracdo de um memorial e Maria do Rosario
Magnani desenvolve o trabalho de pesquisa em que retoma o0 seu percurso de
professora-pesquisadora. Nilma Lacerda, no romance “Manual de Tapecaria”, relata
a trajetdria de uma professora do ensino priméario que, ao ensinar as contradi¢cdes do

mundo em que vivemos, vai também aprendendo com as criancgas.
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Salienta-se aqui o fato de que os estudos aqui apresentados apontam para
um movimento de constituicdo de uma consciéncia do papel politico dos professores
e do entendimento da construcao histérica da docéncia.

Mediante o panorama apresentado acima, analisar a formacao inicial e
continuada mediante o estudo das praticas docentes revelou-se uma importante
perspectiva nas investigacdes nos anos noventa®® (CUNHA, 1989; ZEICHNER,
1993; PERRENOUD, 1993; PIMENTA, 1994: ANDRE, 1994; GARCIA, 1992).

Nesse movimento capta-se uma concepcdo de docéncia configurada em
torno da idéia de professor pesquisador e/ou do professor reflexivo no sentido de
construcdo de uma comunidade critica de docentes.

Esta perspectiva da idéia do professor pesquisador e da pesquisa sobre a
pratica insere-se em diversas tendéncias académicas e categorias: o professor
pesquisador (STENHOUSE, 1984); a pesquisa-acdo (KEMMIS, 1988, THIOLLENT,
1994); o professor reflexivo, a epistemologia da préatica, formacédo continuada no
ambito da escola (SCHON, 1992; ZEICHNER, 1998, 2000; GERALDI, 1998;
ALARCAO, 1996); a pesquisa e o trabalho colaborativo (PONTE, 2003, 2004;
SERRAZINA, 2003; FIORENTINI, 2003, 2004).

Segundo Ponte, a idéia da pesquisa-acdo vem sendo caracterizada de

forma diversa por seus autores:

Para alguns, ha um Unico modo de se fazer pesquisa-ac¢do, aquele que
prossegue certos objectivos, subordinados a uma preocupacao de justica e
mudanca social, sendo o0s aspectos especificamente profissionais
considerados meramente técnicos e relegados para segundo plano. Nao é
essa a opcao que assumo [...], que ndo desvaloriza qualquer dos elementos
do trabalho do professor, sejam eles praticos ou tedricos, cognitivos ou
relacionais, axiolégicos, conceptuais ou técnicos. O ponto de partida da
indagacdo do professor pode parecer modesto, mas quando ele inicia um
processo de questionamento genuino no interior da sua pratica, nunca se
sabe aonde ira chegar. Desse modo, a pesquisa do profissional sobre a sua
prépria prética é orientada por valores, mas ndo estad ao servico de
guaisquer valores — a ndo ser os valores da qualidade da educacéo e do
guestionamento e reflexdo (PONTE, 2004, p.41).

A perspectiva do professor reflexivo (SCHON, 1983; ZEICHNER, 1998,
2000; GERALDI, 1998) vem sendo debatida atualmente, principalmente no que se
refere ao real significado do que indica como ser reflexivo e 0o que consiste a
pesquisa do professor da escola basica (LUDKE e ANDRE, 2001).

% Emergem nas duas Ultimas décadas no Brasil e em varios paises (Portugal, Espanha, Itdlia,
Franca, Canad4, Estados Unidos), tanto investimentos na formacgao docente como na pesquisa sobre
essa formacao.



66

Também Anténio Novoa (1995), no livro Os professores e sua formacéao,
situa que as pesquisas sobre o professor pesquisador captam que as mudancas nas
praticas docentes sdo possiveis a partir da ampliagdo de consciéncia sobre a propria
pratica do professor. Tais estudos indicam a relevancia de se considerar nos
percursos formativos e de desenvolvimento profissional, os seguintes elementos:
desenvolvimento pessoal — producdo da vida do professor, o desenvolvimento
profissional — produgcdo da profissaéo docente — e o0 desenvolvimento
organizacional/institucional — produc&o da escola (NOVOA, 1995).

Outra linha de pesquisa que emerge desse contexto de debate salienta a
questdo da epistemologia da pratica docente, conferindo um estatuto ao
conhecimento e aos saberes docentes (TARDIF, LESSARD, LAHAYE, 1991,
THERREN 1993, 1997; TARDIF, 2000). Esses autores focalizaram os estudos nas
caracteristicas dos saberes profissionais dos professores e suas consequéncias em
relacdo a formacdo para o magistério e a pesquisa universitaria. Para TARDIF,
(2000, p. 11), a finalidade de uma epistemologia da pratica é revelar os saberes
profissionais, compreender como esses se integram nas tarefas dos docentes e
como estes os incorporam, produzem, utilizam, aplicam e transformam em funcao
dos limites e dos recursos inerentes as suas atividades de trabalho. Para tanto, a
investigacdo sobre os saberes docentes busca compreender a natureza desses
saberes, seu papel no trabalho docente e na constituicio de uma identidade
profissional dos professores.

Nessa perspectiva, os autores afirmam que os saberes sdo plurais e
heterogéneos e que provém de diversas fontes: cultura pessoal; conhecimentos
disciplinares adquiridos na escola e universidade; conhecimentos didéaticos e
pedagogicos da formacao profissional, conhecimentos curriculares veiculados pelos
programas, guias e materiais didaticos; no seu préprio saber ligado a experiéncia de
trabalho e nas tradicfes peculiares ao oficio docente.

Ja& na abordagem de analise das dimensdes da préatica docente, Jodo Pedro
da Ponte (2003, 2004), Lurdes Serrazina (2003) e Dario Fiorentini (2003 e 2004)
vém realizando investigacdes sobre e desenvolvendo o que denominam de pesquisa
e trabalho colaborativo. Esta perspectiva fundamenta-se nos estudos de Andy
Hargreaves (1998) sobre o trabalho e a cultura docente em um contexto de

mudancas, baseando-se na idéia do desenvolvimento de a¢des formativas e de
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pesquisas sustentadas por praticas de colaboracdo entre os participantes da
pesquisa ou do trabalho a ser realizado.

As abordagens apresentadas acima indicam uma perspectiva critica de
andlise da docéncia em que se passa a considerar ndo somente elementos
metodoldgicos e estritamente que remetem a aula, mas que consideram uma
perspectiva de analise mais complexa e abrangente dos elementos contextuais em
que se produz o ato educativo. Além disso, esse campo tedrico indica a valorizacao
da andlise e da teorizacdo do trabalho docente, colocando em destaque a sua
constituicdo, a subjetividade do sujeito professor e toma a pratica como fendmeno
concreto, possibilitando a construcdo de saberes profissionais dos professores com
base no estudo do que fundamenta os conhecimentos docentes e também de
metodologias de formacao, acao e de pesquisa.

No entanto, um dos problemas encontrados refere-se a incorporagao
acritica dos estudos que tomam como perspectiva o trabalho e a pesquisa docente
por parte de 6rgdos governamentais, pelas proprias redes de ensino e até por
alguns estudiosos.

O conceito teorico de professor reflexivo, como compreensao do trabalho
docente, passa a ser confundido com um adjetivo — a reflexdo como atributo proprio
do ser humano (PIMENTA, 2002). Outra questéo refere-se a incorporacdo da nocao
de pratica muito mais como praticismo, distanciando teoria e pratica, ndo se
constituindo assim em uma pratica reflexiva, a qual precisaria se constituir mediante
uma analise fundamentada teoricamente, no sentido da ressignificacdo dessas
teorias e dessa pratica entendida como praxis. Uma outra critica remete ao fato do
entendimento equivocado em que a reflexdo docente se daria a partir de uma visdo
individualizante do proprio trabalho.

No sentido de superacdo desses problemas, o proprio Zeichner (1992)
indica, em suas investigacoes, trés perspectivas para o trabalho formativo junto aos
docentes e as escolas: 1) a andlise das praticas deve centrar-se tanto no trabalho
docente em si como nas condi¢cdes sociais em que esse ocorre; 2) tal analise, ao
trazer a possibilidade do reconhecimento da atividade como acdo politica, traz a
potencialidade da construcdo de propostas educativas emancipatérias; 3) para isso,
uma pratica reflexiva s6 poderd se mediatizar em coletivos de professores,

constituindo-se como uma pratica social (PIMENTA, 2002, p.26).
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Nesse percurso, ao situar a trajetdria teérica do conceito de docéncia e dos
elementos constitutivos que emergem dessa producdo, para ampliar a discussao
sobre a constituicdo da docéncia na Educacéo de Jovens e Adultos, de professores
inseridos em processos formativos com base na colaboracéo, opto por trabalhar com
uma compreensao critica da docéncia nas contribuicdes de Henri Giroux, Antonio

Gramsci, José Contreras e Gimeno Sacristan sobre essa questao.

3.3 A perspectiva critica de docéncia: uma opgao epistemoldgica

Diante das discussfes realizadas acima, pode-se inferir que o conceito de
docéncia vem se constituindo historicamente na trajetoria de uma perspectiva critica
de docéncia, evidenciando a compreensdo das suas particularidades, sua
complexidade epistemologica e da pratica social que o envolve.

Percebe-se uma concepcdo de docéncia em que 0 sujeito professor
interage no seu cotidiano produzindo trabalho, mediante o seu processo de
formacdao inicial e continuada, as condigdes objetivas de trabalho e as regulacdes
legais, institucionais e sociais.

O pesquisador Henry Giroux, ao pensar o professor como intelectual critico,
desenvolve uma concep¢do em que a andlise do processo educativo pressupde a
compreensao e a transformacdo do contexto que o envolve. Giroux busca suas
raizes em Gramsci, a0 assumir uma concepcdo de docéncia na qual emerge a
necessidade da elaboracdo de uma critica das condicbes de trabalho e uma
perspectiva de possibilidades para a construcdo de uma sociedade mais
democratica e mais justa.

Situa professores e alunos como cidadaos criticos e ativos, cujo projeto
educativo deve estar envolvido com a construcdo de uma vida individual e publica
digna de ser vivida, guiados pelos principios de solidariedade e esperanca. Para

Giroux,

O ensino para a transformacao social significa educar os estudantes para
assumir riscos e para lutar no interior das continuas relacdes de poder,
tornando-os capazes de alterar as bases sobre as quais se vive a vida.
Atuar como intelectuais transformadores significa ajudar os estudantes a
adquirir um conhecimento critico sobre as estruturas sociais basicas, tais
como a economia, o Estado, o mundo do trabalho e a cultura de massas, de
modo que estas instituicdes possam se abrir a um potencial transformacao.
Uma transformacédo, neste caso, dirigida a progressiva humanizacdo da
ordem social (GIROUX, 1997, p. 90).
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Da abordagem gramsciana emergem possibilidades de analise do objeto de
pesquisa, neste caso a docéncia na EJA que “[..] se elevam do abstrato ao
concreto, da aparéncia a esséncia, do singular ao universal e vice-versa.”
(SIMIONATTO, 1995, p.35). E a busca por captar o movimento social e as relagdes
que podem possibilitar a analise do real e desvendar as contradicbes que se
configuram nesse real.

Na perspectiva gramsciana entende-se 0 humano como um sujeito historico,
como produto e produtor de seus atos e das interagdes sociais e historicas. Para
Gramsci, (2001, p. 244-245), a natureza humana constitui-se no conjunto das
relacbes humanas porque inclui a idéia do devir, ou seja, o0 homem transforma-se
com o movimento e com as contradicbes das relagbes sociais, relacdes que se
expressam pelos diversos grupos de homens e mulheres que se pressupdem uns

aos outros. Assim,

[...] é possivel dizer que a natureza do homem € a “histéria”, [...] contanto
gue se dé a histdria o significado do “devir’, em uma concordia discors que
ndo parte da unidade, mas que tem em si as razbes de uma unidade
possivel. Por isso a “natureza humana’ ndo pode ser encontrada em
nenhum homem particular, mas em toda a histéria do género humano (e o
fato de que se empregue a palavra ‘género’, de carater naturalista tem o seu
significado), enquanto em cada individuo se encontram caracteristicas
postas em relevo pela contradicdo com as de outros homens (GRAMSCI,
2001, v. 1, p. 245).

No sentido de buscar uma nova direcdo, é preciso um projeto educativo
para efetivar condicOes e praticas que resultem na ampliacdo da consciéncia e do
conhecimento.

O projeto educativo de uma sociedade, como produto historico, no ambito
das relacdes sociais e de producdo concretas, € marcado também pelo embate das
forcas sociais e, portanto, € nesse espaco contraditério que se insere o debate sobre
0 principio que embasa a presente pesquisa. O principio educativo é entendido
como a “[...] forma através da qual cada sociedade, em seu estagio peculiar de
desenvolvimento, educa seus intelectuais, a partir da fungéo social que eles deverdo
desenvolver” (KUENZER, 1992, p. 20).

Gramsci apresenta, em seus estudos, uma relevante preocupacdo com a
questdo da formacédo dos intelectuais e da compreensdo da cultura na constituicao
de um projeto social emancipador, situando a analise destes elementos no contexto

do movimento histérico concreto em que se inserem.
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Na perspectiva aqui assumida, faz-se necessario pensar a formacao
docente mediante um compromisso ético-politco com as classes populares,
trabalhando estrategicamente para que estas acessem ao conhecimento. Para
Gramsci, cabe aos intelectuais ‘do novo tipo’ esta funcdo. Esses intelectuais devem
sair diretamente das massas, para criar novos intelectuais para a potencializacao do
projeto educativo no sentido de construcdo de um movimento cultural que substitua
0 senso comum e as ‘velhas’ concepg¢bes de mundo (muitas vezes naturalizadas e
aceitas passivamente pelos sujeitos).

Mediante esses pressupostos, na concepcdo de Giroux, os professores
como intelectuais criticos participam desse projeto emancipador ao estarem
envolvidos na compreensdo das circunstancias em que se da o ensino, mas também
devem trabalhar com os seus alunos a critica e a possibilidade de transformacéo das
praticas sociais escolares e daquelas externas a escola.

Seu modo de compreender os professores esta articulado com a nocao de
emancipacdo e de que os docentes tém por obrigacdo problematizar os
pressupostos por meio das quais se apdiam os discursos e valores que dao sentido
as praticas sociais e escolares, valendo-se do conhecimento critico do qual sdo
portadores, com o objetivo de construir um ensino dirigido a formacao de cidadaos
criticos e ativos (CONTRERAS, 2002, p. 158).

E necessario o reconhecimento, por parte dos educadores, de que a cultura
escolar dominante esta implicada na construcdo de préaticas e de discursos
hegembnicos que muitas vezes acabam silenciando grupos subordinados de
estudantes, assim como estas também podem contribuir para a prépria nocédo de
incapacidade do professor. Desmitificar esta questdo contribui para a sua
desnaturalizacdo e construcdo de processos contra-hegemaonicos.

Nessa perspectiva, Giroux foi construindo suas reflexdes tedricas no sentido
de indagar constantemente qual o nosso papel como educadores para nos
reposicionarmos contra a cultura dominante e reconstruir uma perspectiva critica e

emancipadora. E nesse sentido que

A pedagogia critica fala a partir de questdes deste tipo, cujas respostas
exigem que se tome como ponto de partida os problemas reais, concretos,
hoje enfrentados por estudantes e professores. As questfes levantadas
pela pedagogia critica - questdes que sdo relevantes e pertinentes a
condicdo humana, questdes que sdo formuladas como parte de uma luta
mais ampla pela libertacdo humana - sdo aquelas que devem ser indagadas
da prépria histéria (MCLAREN, 1997, p. xiv).
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Uma das criticas feitas ao trabalho de Giroux refere-se a auséncia de
analise sobre as circunstancias reais — sociais, institucionais e historicas dos
professores no contexto do seu trabalho — olhando suas dificuldades no sentido de
modificar essas condi¢cdes. Segundo Contreras (1997, p. 163), parece uma
concepcdo em que a mera “iluminacdo” pelas idéias de emancipacdo pudesse
transformar os professores em intelectuais criticos.

Penso que esta critica pode ser olhada por outro angulo, se visualizarmos
qual o foco central de estudo de Giroux — ao se propor a construir uma perspectiva
em que as escolas possam ser vistas “[...] como locais de luta e possibilidade e que
os professores sejam apoiados em seus esfor¢os tanto para compreender quanto
transformar as escolas em instituicdes de luta democratica” (McLAREN, 1997, p.
XVi).

Nesse sentido, penso que suas contribuicbes podem ser fundamentais
como perspectiva de andlise para uma situacao concreta e especifica do estudo das
diferentes mediacOes presentes na constituicdo da docéncia de professoras da
escolarizacdo inicial da Educacédo de Jovens e Adultos, neste estudo, do Municipio
de S&o José/SC.

Uma pedagogia de libertacdo ndo tem respostas definitivas, mas esta em
constante construcdo. E possivel afirmar que o trabalho de Giroux constitui uma
pedagogia do concreto, na qual o que pode ser ja esta plantado nas sementes do
que € no que é real e verdadeiro (McLAREN, 1997, p.Xxix e XX).

Analisar situacfes concretas e empiricas vivenciadas por um grupo de
professores de Educacdo de Jovens e Adultos na atualidade situa-se no ambito da
possibilidade da construcdo critica de conhecimento, reafirmando o que diz Giroux
(1997, p. 27):

Para que a pedagogia radical se torne um projeto politico viavel, ela precisa
desenvolver um discurso que combine a linguagem da analise critica com a
linguagem da possibilidade. Desta maneira, ela deve oferecer analises que
revelem as oportunidades.

Compreender tais possibilidades e a pedagogia como forma de politica
cultural, constituida por um conjunto concreto de praticas sociais de producdo de
diferentes conhecimentos, experiéncias e constituicdo de subjetividades permite
vislumbrar os professores como sujeitos que podem agir como intelectuais

transformadores.
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Perante isso, € necessaria a apropriacdo do conhecimento, mas também a
construcdo de novas politicas que permitam e favorecam a socializacdo do
conhecimento para 0s segmentos populares.

E imprescindivel a vontade politica e coletiva para a construcéo de projetos
de acao para a formacao de novos modos de pensar, de compreensao da realidade,
no sentido de poder transformar a realidade, possibilitando ao sujeito a sua propria
consciéncia como ser humano. Consciéncia que representa um didlogo de
significados histérico-culturais internalizados pelo sujeito nas e pelas diferentes
relacdes sociais.

E nesse ambito que, para esta pesquisa, opto pela analise critica dos
dizeres e escritos de professores da Educacéo de Jovens e Adultos, no sentido de
buscar compreender as condicfes materiais em que se da o seu trabalho e que
possibilidades encontram e produzem para fortalecer acdes e praticas como
intelectuais. Nesse movimento, analiso a sua compreensdo do processo de
constituicdo da docéncia e das particularidades na Educacdo de Jovens e Adultos,
sobretudo numa sociedade produzida e reproduzida pelo modelo da excluséo.

Assumir a analise perante grandes posicionamentos criticos sobre o ideério
politico-educacional exige mergulhar no ambito das praticas docentes e examinar
seus conteudos. Desse modo, € preciso situar o que entendo por trabalho, pelo
exercicio da funcéo social docente e por pratica pedagogica.

Um ponto fundamental é a compreensdo do pesquisador espanhol Gimeno
Sacristan (1998a), para quem o trabalho docente se define por um multiplicidade de
funcdes que ndo se esgotam no trabalho junto aos alunos, em agdes estritamente

didaticas. Para esse pesquisador,

Entender a funcdo didatica que os professores desenvolvem exige a
configuracdo da sua profissdo no sistema educativo, para ndo se cair em
abstracdes. As tarefas docentes do professor ndo séo as Unicas que este
desenvolve com seus alunos, tampouco durante sua jornada de trabalho e
inclusive fora dela, ja que seu papel é mais amplo e complexo
(SACRISTAN, 1998, p. 235).

Com a complexidade das demandas sociais, também as fun¢des sociais da
escola vém se redimensionando, o que implica em redefinicdes das proprias funcdes
do professor. O exercicio da funcdo social do professor ocorre de acordo com as
exigéncias postas na sociedade, sendo perpassada por valores e expectativas dos

diferentes grupos que compdem a escola, em todo seu ambito.
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Compreende-se entdo, o trabalho como uma atividade de criacdo e
transformacdo, que produz conhecimento. O produto do trabalho passa a ser
usufruido por outros sujeitos que o0 renovardao e completardo, constituindo novas
significacdes.

O trabalho docente caracteriza-se por um processo de transformacao
intencional e planejado, resultado de um produto que antes sG existia na mente
humana e ao se materializar como objeto do mundo, adquire vida prépria, tornando-
se independente do seu criador e do momento da criacdo. Nesse processo
transforma o proéprio sujeito humano, seu produtor.

No dizer de Saviani (1997, p. 15):

Com efeito, sabe-se que, diferentemente dos outros animais, que se
adaptam a realidade natural tendo a sua existéncia garantida naturalmente,
0 homem necessita produzir continuamente sua existéncia. Para tanto, em
lugar de se adaptar a natureza, ele tem que adaptar a natureza a si, isto &,
transforma-la. E isto é feito pelo trabalho. Portanto, o que diferencia o
homem dos outros animais é o trabalho. E o trabalho se instaura a partir do
momento em que seu agente antecipa mentalmente a finalidade da acéo.
Conseqilientemente, o trabalho ndo é qualquer tipo de atividade, mas uma
acdo adequada a finalidades. E, pois, uma ac&o intencional. Para sobreviver
o0 homem necessita extrair da natureza, ativa e intencionalmente, os meios
de sua subsisténcia. Ao fazer isso ele inicia o processo de transformacéo da
natureza, criando um mundo humano (o mundo da cultura).

Pensar o trabalho docente implica na andlise de uma profissionalidade
dividida entre a definicdo de suas proprias praticas e de um certo volume de regras e
conhecimentos relacionados a prépria atividade docente. Para o pesquisador
espanhol Gimeno Sacristan (1995), é importante compreender estes elementos para
que possamos analisar o significado da pratica educativa e as suas consequéncias
no plano da formacao de professores e do estatuto da profissdo docente.

A docéncia ndo depende somente de decisbes individuais, mas é
demarcada por normas coletivas j& institucionalizadas por outros professores, assim
como pela burocratizacdo das instituicbes escolares e até por modos de agir
socialmente valorizados em determinado momento historico.

Em primeira instancia, a pratica pedagogica esta intimamente relacionada
ao processo ensino-aprendizagem — a uma acdo didatica, porém, € marcada
também por outros ambitos de acao da préatica do professor que incidem sobre a
realidade escolar imediata. De fato, a pratica pedagogica do professor esta

imbricada num turbilhdo de acbes que solicitam micro-decisdes a todo o momento, e
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gue ndo esperam por uma ‘consulta’ a principios politico-sociais e pedagogicos, mas
gue sempre 0s carregardo nas respostas que forem dadas as diferentes situacdes.

Selecionar objetivos educativos em relagdo as diversas areas do
conhecimento e organiza-los na forma de saberes escolares, construir propostas de
acao para as aprendizagens dos alunos, estruturar 0s recursos necessarios, levantar
e analisar dados sobre os alcances dos alunos sdo exemplos de elementos que
ocorrem em meio a relagdes entre pessoas em contextos escolares e nao escolares.
Implicam todo um conjunto de multiplas a¢des perpassadas por sentidos e, portanto,
por vivéncias afetivas. Isto configura que a acdo do professor € influenciada pelo
modo como pensa e como age nas diversas facetas da sua vida (SACRISTAN,
1995, p. 66).

O exercicio da docéncia esta, de certa forma, pré-configurado pela
instituicdo educativa e por uma “rotina institucionalizada” no que se refere aos
modos de acontecimento da pratica educativa. No entanto, o professor € um agente
ativo no seu fazer, pois precisa construir significados sobre as realidades nas quais
opera e sobre as condi¢bes que encontra no seu ambiente de trabalho.

Por outro lado, a atividade docente é marcada por uma imprevisibilidade,
por situacdes inesperadas para as quais nao existem respostas pré-definidas a
priori, ndo existem padrdes reguladores especificos que a orientem. Os professores,
durante a acdo, ndo tém muito tempo para a reflexdo, pois tais situagdes exigem
acOes imediatas, muitas vezes marcadas pela intuicdo ou por modos de agir que
historicamente foram sendo organizados no ambito escolar de formas reguladas. No
entanto, também estas situagcdes marcadas pela imprevisibilidade requerem que se
lance mao de conhecimentos tedrico-praticos e nao de improvisos imediatistas.

Assim, com base nos estudos de Gimeno Sacristdn e na minha prépria
pratica como docente, ao refletir sobre a pratica pedagdgica, esta me remete a
pensar nos seus principais ambitos de atuacdo que se situam basicamente em trés
dimensdes: o contexto social, dimensdes escolares e de socializagdo profissional do

professor.

Dimensoées em Interagao com o contexto social:
e atividades nas quais os docentes interagem com o contexto social;

e objetivacdo da funcéo social do ensino e da escola na contemporaneidade;
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e enfrentamento dos dilemas e das perspectivas da acdo docente e,
principalmente, da luta politica pela escola publica, no momento histérico em
gue as escolas passam por redefinicdes politicas e curriculares definidas no

ambito governamental.

Dimensoes propriamente ditas ‘escolares’:

e atuacdo na organizacao de tempos, espacos e conhecimentos escolares, em
rituais e rotinas escolares;

¢ exercicio da docéncia e o atendimento escolar de criancas, jovens e adultos;

e construcao dos sujeitos da/na escolaridade;

e dialogo que estabelece com grupos que tém interface com o processo de
ensino: familia, equipe pedagdgica, contexto social, proposi¢des curriculares;

e exigéncias e atividades institucionais préprias da escola e do sistema de
ensino;

¢ interacdo com relacdes de poder, prescricdes e proposicdes para o curriculo
e, consequentemente, para o trabalho docente;

¢ provimento de condicdes de trabalho.

Dimensodes da socializagao profissional docente:
¢ atendimento as necessidades pessoais;

e analise e produc¢do de materiais;

e estudo e formacao inicial e continuada;

¢ desenvolvimento de estudo, pesquisas e acdes culturais.

Temos, assim, um conjunto de elementos que configuram que a
profissionalizacdo docente se constitui também por esses aspectos de e na
socializagdo com outros profissionais e com o contexto social.

Portanto, analisar a constituicdo da docéncia na EJA requer atentar para o
fato de que nossa insercdo como sujeitos de modo particular nas relacbes de
formacdo e trabalho docente constitui-se de um processo sempre inconcluso, pelo e
no qual nos tornamos professores, configurando-nos como sujeitos sempre em

relacdo com e a um saber social e profissional.
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Nessa perspectiva consideram-se as diferentes dimensdes de atuacao
docente, tanto no ambito institucional como social, tomando-se como foco um
conceito de pratica pedagdgica como uma pratica social inserida nas relagbes
sociais de produgéo.

Para Sacristan (1999) e Pimenta (2000), acdo e pratica se diferenciam. A
acdo € o modo como 0s sujeitos se expressam e atuam sobre 0 mundo; ja a pratica
insere-se no mundo social e expressa modos de viver e a cultura objetivada. Desse
modo, as a¢cdes humanas expressam praticas sociais.

No exame das dimensdes de atuacdo docente e de suas mediacoes,
verifica-se que o conceito de pratica amplia-se e, ao pensar a formacéo e o exercicio
docente, é preciso entender que a pratica ndo se configura apenas por seu carater
metodoldgico, ndo se define apenas no espaco escolar e ndo se reduz a acgao
imediata dos professores.

Sacristan (1995) trabalha com o conceito de sistema de préaticas aninhadas
— que vem da existéncia de uma pratica educativa e de ensino, no sentido
antropoldgico, que é anterior e paralela a escolaridade prépria de uma determinada
sociedade e cultura. Nesta se desenvolvem préaticas escolares institucionais —
praticas que se referem ao funcionamento do sistema e da estrutura escolar,
praticas de carater de organizacao tanto das a¢cfes de ensino como também aquelas
proprias da organizacdo especifica das escolas. E também temos aquelas praticas
exteriores ao sistema educativo, que néo sendo especificamente pedagogicas, sado
consideradas como concorrentes das atividades escolares e se apresentam como
politicas, prescricdes curriculares, mecanismos de supervisdo e avaliacdo das
escolas. “Trata-se de praticas ndo estritamente pedagogicas que, mesmo fora do
sistema escolar, exercem grande influéncia directa sobre a prépria actividade técnica
dos professores” (SACRISTAN, 1995, p.74).
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Sistema Social
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Figura 4: Sistema de praticas aninhadas

Fonte: GIMENO, Sacristan. Consciéncia e Acgdo sobre a pratica como libertagéo profissional dos professores.
In: NOVOA, Antonio (Org.). Profissao Professor. Porto Editora: Porto, Portugal, 1995. p. 69.

Nessas préaticas temos diferentes mediagcbes e compreende-se 0 sujeito
professor como atuante para além do a&mbito da sala de aula. No entanto, a
centralidade do seu trabalho encontra-se na relacdo que estabelece com os sujeitos
junto aos quais realiza seu trabalho, seus alunos, condicdo primeira da acao
docente.

Segundo Scheibe (1987), as media¢des do trabalho educativo ndo podem
mais ser pensadas como via de mao dupla — nem de reproducdo social, nem de
transformacdo, mas sim como o embate de duas forcas sociais articuladas e
necessarias uma a outra, mas que ao mesmo tempo se negam. Assim, segundo a
pesquisadora, ao falar da universidade indica que as instituicdes educativas nao
podem ser consideradas boas ou mas, certas ou erradas, mas acima de tudo como
“um produto histérico, onde as marcas do embate encontram-se muito bem
delineadas” (SCHEIBE, 1987, p. 3).

Na Educacéo de Jovens e Adultos temos, nesse ambito, sujeitos originarios
em sua maioria dos segmentos populares, sujeitos que vivenciam situacdes de néo-
atendimento a questdes basicas de sobrevivéncia (saude, trabalho, alimentacao,
educacao) (GIOVANETTI, 2005, p. 244).

Jovens e adultos que vivenciam cotidianamente desigualdades sociais
perante 0 mundo e, no caso, perante a escola, o que segundo Charlot (2003, p. 24)

nao significa um determinismo causal de condicfes de sucesso na escola, e na EJA
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ndo pode significar uma fragilizacdo e aligeiramento da escolarizacdo na relagéo
com o saber cientifico.

Os sujeitos interpretam suas vivéncias e produzem sentidos sobre 0 mundo;
logo, ainda segundo Charlot (2003, p. 24), o aluno das classes populares, além de

ocupar uma

[...] posicdo social dominada € também um sujeito, um ser de desejo, que
fala, que interpreta o que Ihe acontece, que age de modo mais ou menos
eficaz, que tem uma histéria pessoal incluida nas historias mais amplas (da
familia, comunidade, sociedade, espécie humana). Se quer compreender o
gue acontece na escola, quais as relagdes [...] com o saber e o fato de
aprender, é preciso levar em consideracao sua posi¢do social e o fato de
gue é um sujeito.

Nessa perspectiva 0 aluno é um sujeito que tem singularidades e que
participa das relagdes sociais. A relacdo com a escola e com o saber constitui uma
relacdo social, mas ndo é determinada automaticamente pela posicdo de dominacgéo
ou ndo que o sujeito ocupa. A relacdo com a escola e com o saber € uma relacao
construida pelo sujeito que, ao ler o mundo, busca sentidos e tenta responder ao

seu contexto. Assim,

Ha também sujeitos dominados para os quais a escola e o saber
possibilitam compreender o que se vive e sair da dominagéo, alunos do
meio popular que encontram no saber um sentido e prazer, que as vezes se
engajam na conquista voluntarista do sucesso escolar e, gragcas a esse
sucesso, de um futuro melhor. A posicéo social produz seus efeitos pelo
desejo, pela atividade, histéria do sujeito. Ela ndo determina direta e
automaticamente o sucesso ou o fracasso escolar (CHARLOT, 2003, p. 27).

Diria também que esses sujeitos participam e produzem a historia de
escolarizacdo na Educacédo de Jovens e Adultos.

Temos, assim, um processo de construcdo social da pratica docente
complexo e interligado com a acéo de outros sujeitos — alunos, professores, técnicos
administrativos, pais, filhos, a politica governamental, com o modo de producédo
vigente... — ou seja, essa construcdo se insere no contexto de desenvolvimento
dessa pratica, de sua realidade e de acordo com as condicdes materiais, sociais e
de producéo do trabalho (SACRISTAN, 1998).

Nessa perspectiva, a pratica pedagogica é pensada como uma prética
social permeada de contradicdes e materializada no contexto das rela¢cdes sociais
de producdo e de existéncia humana. E preciso estudar a docéncia pela analise real
de sua historicidade, como producdo de homens e mulheres que nos precederam,

no conjunto de relagdes sociais, nas quais 0s sujeitos se movem e atuam no ambito
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do conjunto de condi¢cdes objetivas, modificando-as ou dando-lhes novos sentidos
(GRAMSCI, 2001, v. 1, p. 297).

No caso da Educacgédo de Jovens e Adultos, essa historicidade € marcada
por relagbes evidenciadas particularmente por dois elementos. O primeiro pela
mesma se caracterizar por um processo de educacgao que atende, em sua maioria, a
sujeitos que vivenciaram em suas vidas varias situacfes de desigualdade e excluséo
social e escolar. O segundo, pelo fato de que as experiéncias desenvolvidas na EJA
vém instituindo um processo de seu reconhecimento e valorizagdo constituindo,
assim, um campo fértil de docéncia e pesquisa.

E preciso lembrar que os professores que participam desta pesquisa, ao
desenvolverem acBes para a organizagdo e sistematizacdo de sua pratica
pedagdgica, atuam dentro de certos limites, adaptando-se as condi¢cdes objetivas
que os cercam ou provocando pequenas mudancas para a efetivacdo de suas

acoes. Entretanto,

O professor ndo decide sua a¢éo no vazio, mas no contexto da realidade de
um local de trabalho, numa instituicdo que tem suas normas de
funcionamento marcadas as vezes pela administracdo, pela politica
curricular, pelos érgéos de governo de uma escola ou pela simples tradi¢cao
gue se aceita sem discutir. Esta perspectiva deveria ser considerada
guando se enfatiza demasiado a importancia dos professores na qualidade
do ensino (SACRISTAN, 1998, p.166-167).

Verifica-se, nessa concepcao, que as decisdes dos professores estdo, de
certa forma, pré-configuradas pela instituicdo educativa, pelas determinagfes
marcadas pelo curriculo enquanto expressao da fungéo social da instituicdo escolar,
assim como pelas diferentes mediacdes e exigéncias politicas e sociais. Elementos
sobre os quais € preciso historicizar e desvendar sua logica, de forma a pensar os
professores como sujeitos de sua histéria e que, mesmo de certo modo
condicionados pelo presente, produzem ferramentas para a superacdo desses
condicionamentos.

A institucionalizacdo do conjunto das opc¢des assumidas pelo grupo de
professores investigado e pela instituicdo traz com certeza implicacbes e até
definicbes para os modos de organizacdo dos tempos, dos saberes e dos
comportamentos de professores e alunos. Nesse sentido, a politica curricular e a
dependéncia em relacdo aos meios que os mesmos dispdem e produzem “[...]
traduzem” para o professor o curriculo [e] sdo instancias socializadoras do papel
profissional que prefigura a estrutura do cargo” (SACRISTAN, 1998, p. 171).
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Desse modo, o sujeito professor de EJA investigado nesta tese assume o
papel de um agente ativo no seu fazer, pois vem construindo significados sobre as
realidades nas quais opera e sobre as condi¢bes que encontra no seu ambiente de
trabalho.

Nessa perspectiva, Sacristan argumenta que nos ultimos anos tem sido
relevante e significativa a existéncia de pesquisas sobre niveis de atuacdo e
independéncia dos professores, verificando-se que o professor decide no que se
refere a interacdo com seus alunos, ao tipo de atividade que véo realizar, a
sequéncia de tarefas, seu espacamento, duracdo, as formas e tempos de realizar a
avaliacdo, escolhe materiais, livros-texto, estratégias de ensino, pondera conteudos,
fomenta um tipo de habilidade ou outra, etc. Mas, para Sacristan (1998), a docéncia
ndo € uma atividade eminentemente pessoal e criativa, pois € exercida num espaco
gue molda e pré-determina o sentido e a direcao de suas acgoes.

Desse modo, o sujeito professor interage dialeticamente com as condicdes
da realidade que o cerca, com suas proprias representacbes e com o0s valores
sociais atribuidos a docéncia e as condi¢des do seu exercicio.

Além disso, no caso da EJA, constatamos a auséncia de documentos com
uma intencionalidade de constituicdo de definicdes politicas e legais na configuracéo
e consideracdo dos processos formativos para a docéncia na EJA e, portanto,
justifica-se o estudo de uma situacao formativa e do exercicio docéncia na EJA que

considere suas particularidades.
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SEGUNDA PARTE: A CONSTITUICAO DA DOCENCIA NA EDUCACAO DE
JOVENS E ADULTOS NO MUNICIPIO DE SAO JOSE/SC

A opcéo por investigar a constituicdo da docéncia na escolarizacao inicial da
Educacdo de Jovens e Adultos parte do pressuposto de que os professores que
participam do estudo configuram um grupo definido, de sujeitos inscritos em
caracteristicas proprias que definem a sua atividade profissional. Afirma-se um
constante processo de constituicdo do ser professor, uma vez que “N&o nascemos
professoras, nem nos fizemos professoras de repente. O fazer-se professora foi-se
configurando em momentos diferentes de nossas vidas” (FONTANA, 2000, p.122).

Nesse percurso, ndo podemos esquecer que 0 grupo de professores
investigado esta inserido num contexto institucional e social que precisa ser
examinado. Assim, ao pesquisar a constituicdo da docéncia de professoras da rede
municipal de Sao José, em Santa Catarina, faz-se necessario situar histérica e
geograficamente essa rede de ensino e o modo pelo qual os sujeitos foram se
inserindo na sua atividade docente na EJA, desde os processos de sua formacgao
até a constituicdo do seu trabalho, elementos que foram configurando o projeto de
Educacao de Jovens e Adultos da rede municipal em Sao Jose.

Mediante questionario, foram coletados e analisados aspectos que
evidenciam o perfil das professoras que participam da investigacdo e o percurso da
constituicdo de sua formacdo. Nesse questionario também foram levantados dados
objetivos e depoimentos sobre seu processo de formacdo continuada e o que
constitui a docéncia na Educacédo de Jovens e Adultos.

A realizacdo da técnica de grupo focal configurou-se como fundamental
para ampliacdo e aprofundamento dos dados. O grupo focal tem como
caracteristicas lidar com um grupo que compartilha objetivos e interesses — a
docéncia na Educacdo de Jovens e Adultos. As questdes para aprofundamento
emergiram da revisdo de literatura e da analise dos documentos e questionérios. O
roteiro desse debate (Apéndice B) foi organizado priorizando o aprofundamento de
questbes especificas sobre formacdo continuada, o trabalho colaborativo e as
particularidades que configuram o trabalho docente na atuagcdo com jovens e

adultos. Desse modo, a discussado com o grupo de professoras e professor no grupo
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focal versou sobre o que constitui ser professor(a) na EJA, quais as particularidades
gue marcam esse trabalho, atividades e tarefas que caracterizam sua docéncia, o

que faz efetivamente no seu dia-a-dia e as formas de organizacao desse trabalho.
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4 A REDE DE ENSINO DE SAO JOSE E OS DOCENTES DE EDUCAGAO DE
JOVENS E ADULTOS

Figura 5: Vista aérea Cidade de S0 José/SC
e alunos de Educacéo de Jovens e Adultos

O Municipio de S&o José situa-se na regido da Grande Floriandpolis, em
Santa Catarina, e tem sofrido significativas transformacfes sociais e econémicas nos
altimos tempos. Com uma populacdo de cerca de duzentos mil habitantes, conta
com uma economia diversificada e com a existéncia de mais de quinze mil empresas
no municipio® e cerca de sessenta mil empregos.

A Secretaria Municipal da Educacdo, na administracdo 2000-2004 e 2004-
2008, apresentou como uma de suas das principais metas o desenvolvimento de
varios projetos que visem a assegurar a permanéncia de todas as criancgas, jovens e
adultos na escola "[...] através da melhoria da qualidade de ensino e da expansao da
Rede Fisica.” Em 2004, o numero de matriculas no inicio de ano letivo correspondeu
a 23.000 alunos.

O atendimento a Educacdo de Jovens e Adultos iniciou em setembro de
1998 mediante um projeto financiado pelo MEC, que incluia oitenta horas de curso
presencial de formagdo em servico de professores e alguns materiais para 0s

alunos, sendo os professores remunerados desde o inicio pela propria rede

%6 Dados da Prefeitura Municipal de S&o José. In: http://www.pmsj.sc.gov.br/. Acesso em agosto de
2004.
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municipal. Inicialmente, formaram-se dezessete turmas distribuidas em onze polos,
em todo o municipio, utilizando o espaco fisico de escolas municipais, estaduais e
um espaco cedido por um centro comunitario.

A forma de organizagédo das aulas possibilitou que os alunos conciliassem
trabalho e familia, pois o horario de funcionamento € o periodo noturno, com
duracdo de duas horas e meia, de segunda a quinta-feira. Nas sextas-feiras os
professores participam de encontros, com 0 objetivo de avaliar, planejar sua pratica
pedagdgica e para a realizacdo de estudos. Periodicamente s&o realizados
encontros de estudo e formacdo de professores, como aposta nas mediacdes entre
os profissionais da Educacdo de Jovens e Adultos para o desenvolvimento de um
trabalho sério e comprometido com a apropriagdo do conhecimento.

Em 1999, mediante a necessidade de possibilitar a continuidade de estudos
agueles que haviam iniciado no projeto, foram abertas turmas de 5% a 82 Séries e,
em 2000, turmas de Ensino Médio. Esses cursos foram regulamentados pela
Resolugéo 004/99%" do Conselho Municipal de Educacdo de S&o José (COMESJ). A
rede atendeu, até o momento, a cerca de dez mil alunos, conforme demonstra o

grafico abaixo:
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Gréfico 6: Estatistica Educacao de Jovens e Adultos — Modalidade Frequencial/
Inicio do Ensino Médio em 2003 — na modalidade EJA.
Fonte: Secretaria Municipal de Educagéo e Cultura de Sao José.

*" Esta resolucéo prevé também a realizacdo dos chamados exames supletivos.
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Em 2005, a rede atendeu a trés mil, novecentos e trés alunos (3903)® na
EJA, com turmas que funcionam em diversas escolas do municipio e distribuidos do

seguinte modo:

NIVEL DE ENSINO (FASE) NUMERO DE NUMERO DE TURMAS
ALUNOS
Fase | (Alfabetizagéo) 179 8
Fase Il (Continuidade dos Anos Iniciais de 170
Escolarizagdo)

Quinta Série 439 16

Sexta Série 391 15

Sétima Série 508 18

Oitava Série 453 16

12 Fase Ensino Médio 757 22

22 Fase Ensino Médio 651 20

32 Fase Ensino Médio 355 9
TOTAL 3903 133

Tabela 1: Numero de alunos na EJA por Fase/Turma
Fonte: Dados da pesquisa 2003-2005.

Desse universo, quatro turmas da 12 Fase do Ensino Médio funcionam em
duas empresas da regido?®, que mantém convénio com a Secretaria de Educacéo
Municipal.

Trabalham atualmente na rede municipal, na Educacdo de Jovens e
Adultos, cerca de trezentos (300) professores, dezessete (17) na escolarizacao
inicial — Fase | e Fase Il, com turmas de 15 a 25 alunos, assim como com duzentos e
oitenta e trés (283) de 52 a 82 Séries e Ensino Médio. A rede conta com uma Equipe
Pedagdgica de quatro profissionais, constantemente preocupada com 0O processo
pedagogico e a formacgao docente.

Investigaram-se, na fase inicial da pesquisa, mediante questionario,
aspectos referentes aos professores que participam da investigacao e o percurso da
constituicdo de sua formacédo. O questionario foi organizado em cinco blocos:

(1) Questbdes para identificacéo/ caracterizacdo dos sujeitos

(2) Questodes para pensar a formagéao e o trabalho docente

% Em 2005, esse nimero manteve-se com aproximadamente 3600 alunos, conforme dados da
Secretaria e Educacao do municipio, referentes a matricula final.

?® Além das aulas presenciais em dezessete pélos distribuidos no municipio, a Secretaria Municipal
da Educacado possui parceria com algumas empresas de grande porte como Hoepcke Bordados e
Frigorificos Macedo, atendendo aos seus funcionarios nos horarios que antecedem o turno de
trabalho ou ap6s o horério, em espaco cedido pelas empresas.
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(3) Questbdes para pensar a formacao continuada

(4) Questdes para compreender o ser professor/a e

(5) Questdes para analisar o ser professor/a no ambito das diretrizes
curriculares nacionais.

A identificacdo nominal dos sujeitos € mantida em sigilo, havendo algumas
professoras escolhido um pseuddnimo.

Embora atualmente tenhamos um universo de dezessete (17) professores
atuando na escolarizacdo inicial de Educacdo de Jovens e Adultos, foram
convidados a participar da pesquisa trinta e cinco (35) professores, incluindo
professores que ja ndo estdo no grupo, mas atuaram como docentes no periodo
1998-2003. Desses 35 docentes, houve um retorno de vinte e trés (23)
questionarios, dos quais, vinte e duas (22) pessoas sdo do sexo feminino e uma (1)
do sexo masculino. Essa condicdo de género, ja amplamente discutida na pesquisa
educacional, também aqui se caracteriza e permite afirmar que a docéncia veio e
ainda vem sendo social e culturalmente constituida como uma profissao
essencialmente feminina.

Embora a questédo de género nao seja o foco deste texto, vale ressaltar que
as pesquisas que abordam as questfes de género vém buscando romper com 0s
dados meramente estatisticos e, principalmente, com a abordagem que vinculava a
condicao do ser mulher & auséncia de profissionalismo. Tem-se agora a reforcar que
o papel de professora vai-se constituindo em nos, mesclado ao fato de assumirmos
socialmente o papel de mulheres, filhas, esposas e maes®. Esses estudos, ao
tomarem a categoria género para compreender a atividade docente, evidenciam
também a construcdo historico-cultural do papel social de sermos mulheres e
homens.

Com relacdo a idade dos sujeitos pesquisados, a Tabela 2 apresentada a
seguir demonstra que, em sua maioria, o grupo de professores é constituido por
jovens, ou seja, profissionais que tém entre vinte e cinco (25) e quarenta e cinco (45)

anos.

0 A pesquisa educacional sobre a questdo de género vem abrindo novas dimensdes para o estudo
da docéncia. Apresento alguns estudiosos da questdo: (Marilia Carvalho, 1999); (Teresa Caldeira,
1984); (Madalena Assunc¢éo, 1996); (Nilma Lino Gomes, 1995); (Luisa Pereira, 1996); (Alicia
Fernandez, 1994) e (Ana Beatriz Cerisara, 1996).
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Idade Professores
25a30 3
31a35 6
36 a 40 3
41 a 45 7
46 a 50 -

51 a55 3
56 a 60 1
TOTAL 23

Tabela 2: Idade dos professores de EJA de S&o José/SC
Fonte: Dados da pesquisa 2003-2005

Outro elemento observado na Tabela 3 sobre o tempo de servi¢o total/
tempo de servico na EJA é que a maioria, dezoito professores, tem de trés a dez
anos de servico, 0 que delineia a construgao de um projeto de carreira a ser exercido
na prépria Educacdo de Jovens e Adultos, mediante uma continuidade na opc¢éo
pela docéncia na EJA. Outro dado que reitera essa questdo € a sua oferta pela
instituicdo municipal e, logo, como possibilidade de exercicio da profissdo. Isto
reforca a idéia de que os profissionais investigados assumem a docéncia na EJA
como possibilidade de carreira.

Tempo de Servigo Total | Professores Tempo de Servigo na EJA Professores
1 a 6 meses 1 1 a 6 meses 2
01 a 02 anos 2 01 a 02 anos 3
03 a 05 anos 3 03 a 05 anos 10
06 a 10 anos 2 06 a 10 anos 8
11 a 15 anos 7 11 a 15 anos
16 a 20 anos 1 16 a 20 anos -
21a 25 anos 2 21a 25 anos -
26 a 30 anos 3 26 a 30 anos -
31 a 35 anos 2 31 a 35 anos -

TOTAL 23 TOTAL 23

Tabela 3: Tempo de Servi¢o Total/Tempo de Servico na EJA dos professores de EJA de Sdo José/SC
Fonte: Dados da pesquisa 2003-2005

Este fato apresenta-se na contramdo de inidmeros programas de EJA
desenvolvidos em todo o Brasil, nos quais hd énfase no voluntariado, cujos
profissionais ndo precisam ser formados, ou entdo, sdo convidados professores

aposentados. E preciso alertar, pois, que,

A educacao de jovens e adultos foi vista no decorrer de sua histéria como
uma modalidade de ensino que nao requer, de seus professores, estudo e
nem especializacdo, como um campo eminentemente ligado a boa vontade.
Em razao disso, sdo raros os educadores capacitados na area. Na verdade,
parece que continua arraigada a idéia de que qualquer pessoa que saiba ler
e escrever pode ensinar jovens e adultos, pois ainda existem educadores
leigos que trabalham nessa modalidade de ensino, assim como a idéia de
que qualquer professor € automaticamente um professor de jovens e
adultos. Com esta falsa premissa ndo tem se levado em conta que para se
desenvolver um ensino adequado a esta clientela exige-se formacao inicial
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especifica e geral consistente, assim como, formagdo continuada
(GUIDELLI, 1996, p. 126).

Conforme a Tabela 4, no Municipio de Sao José/SC esta especificidade de
ensino ainda ndo se caracteriza como possibilidade de vinculo de contrato
permanente na rede de ensino, pois todos 0s professores sao contratados por um
ano como professores temporarios, conforme Estatuto do Magistério do Municipio,
precisando no ano seguinte se submeter & nova selecdo® e escolha de vagas.
Embora quatro pessoas fagcam parte do quadro permanente de professores, essa
situacao se refere apenas a funcdo nas Séries Iniciais de Escolarizacdo do ensino

regular.
Rede Municipal Rede Estadual Rede Privada
Temporario 19 -
Permanente 4 1 -
Total 23 1

Tabela 4: Tipo de Vinculo Empregaticio dos professores de EJA de S&o José/SC
Fonte: Dados da pesquisa 2003-2005

Logo, essa constituicdo de carreira na EJA pelas professoras investigadas
também caminha em conflito com a prépria valorizacdo salarial da EJA e da sua
inclus@o nos proprios quadros de carreira docente.

Esses dados caracterizam uma situacdo presente também na atual
configuracdo da EJA no ambito legal. Na Constituicho Federal de 1988, ficou
assegurado o direito a Educacdo para todos, porém, na atual Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, a EJA vem caracterizada enquanto direito de todos,
mas ndo como dever do estado, o que se torna contraditério, principalmente na
viabilizacdo de recursos e verbas para a EJA. Estad prevista, pelo MEC, a
implementacédo, em 2006, do FUNDEB - Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento
da Educacdo Basica e Valorizacdo dos Profissionais da Educagdo Nacional, em
substituicdo ao FUNDEF, que se destina apenas ao ensino fundamental. O FUNDEB
terd como objetivo investir em todas as etapas do ensino basico. Assim, devera levar
em conta suas diversidades como educacdo de jovens e adultos, educacdo no
campo e educacao especial®.

Além disso, mostra também o pouco investimento na melhoria das
condicbes de trabalho docente, o que se contrapfe ao discurso da nocédo do

desenvolvimento de competéncias na escola posto nos documentos oficiais, pois

%! Na selecao sdo considerados a formac&o inicial e continuada e o tempo de servico no magistério e
na EJA.
%2 Fonte: MEC. InformativoMec. Ministério da educacao, set./out., 2004, n. 2.
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como € possivel desenvolver tais competéncias e processos formativos se as

condicOes de trabalho sdo as minimas?

Conforme o afirmado nas respostas ao questionario, o grupo de professores

assume sua opc¢ao pela docéncia na Educagcdo de Jovens e Adultos, situando

principalmente a satisfacdo profissional, pessoal e social do trabalho realizado na

EJA, ao situarem nos seus dizeres a realizacéo profissional e o gostar do que fazem,

aliado a um compromisso social:

Optar por trabalhar na EJA me trouxe uma outra visdo sobre educacao e eu

me realizo em todos os sentidos profissionais, gosto muito de trabalhar na
EJA Maria Heloisa — 38 anos

Trabalhar na EJA significa realiza¢éo e afirmacéo como pessoa. Além disso,
contribui com experiéncias de vida dos sujeitos o0 que enriquece a pratica

dgcente e me faz sentir cada vez mais cumpridora do meu papel social. 5"
— 35 anos

Sempre trabalhei sessenta horas por dois motivos, um por precisar e outro
por amar de paixdo a minha profiss&o. Fedr ~33anos

Trabalhar na EJA se coloca como opgdo, como desejo, pois tem sido uma
Otima experiéncia ver pessoas adultas com aquela vontade de aprender a
ler. E gratificante ver as pessoas adultas que trabalham o dia todo e a noite
vém para aula para entrar no mundo letrado. 'S2°¢ =39 anos

Eu j& havia trabalhado com o0 MOBRAL na ac¢édo cultural. Até entdo, ja tinha
alguns conhecimentos de EJA. Quando decidi voltar a trabalhar na EJA,
para poder ensinar de forma mais coerente tenho feito varios cursos de
formacao continuada. “" % 2"

No entanto, apesar desses posicionamentos, reconhecem criticamente que

as principais dificuldades e desafios no seu trabalho como profissionais se situam

com relacdo a auséncia de maior valorizacdo salarial e de condicbes materiais e de

trabalho:

Como maior problema eu vejo a falta de material, o desafio de organizar os
professores para poderem trabalhar experiéncias, menos alunos por turma e

melhor condicdes de trabalho, ndo esquecendo da questdo salarial. 5™~ 3%
anos

O maior problema é a falta de materiais. Eu me sinto feliz ao lecionar, mas

ao mesmo tempo acho uma profissdo desvalorizada e mal remunerada. "~
42 anos

O meu maior problema esta sendo a falta de material especifico e minha
pouca experiéncia na docéncia e na EJA. 2~ 38anos

Se o professor ndo se sentir mais incentivado e valorizado ndo da eco, é
dificil trabalhar sem essa valorizaggo. 52~ 59anes

Me sinto realizada quando meu aluno aprende o que necessita, mas por
outro lado me sinto desvalorizada, pois o financeiro pesa. " Heloisa -38 anos

Os elementos apontados remetem a discussao sobre o processo de

constituicdo do trabalho docente, do saber fazer, cujo modo de acontecer s6 pode
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ser analisado no movimento dialégico de sua constituicdo nas mediacdes e

condicfes objetivas em que se desenvolve.

4.1 Da formagao ao exercicio, do exercicio a formagdao ou a formagadao no

exercicio docente?

Com relacdo a habilitacdo (conforme Tabela 5) para o exercicio do trabalho
docente, verifica-se que o curso Magistério de nivel Médio caracterizou-se para a

maioria (dezessete) como formacéo inicial para esse exercicio.

Curso
Magistério (Normal e Pedagogico) 17
Magistério + Adicional da Educacéao Infantil 2
Regular (Cientifico) 4
Total 23

Tabela 5: Formagédo de Nivel Médio dos professores de EJA de S&o José/SC
Fonte: Dados da pesquisa 2003-2005

Foi no decorrer da sua carreira que a maioria dos professores decidiram
realizar a graduacdo, uma vez que ao analisar o tempo de formado percebe-se uma
formacdo recente para um namero significativo de doze (12) pesquisados. Essa
formacgao foi direcionada para o curso de Pedagogia por dezenove (19) pessoas

pesquisadas, uma cursou Ciéncias da Religido e outra cursa Licenciatura em Letras.

Curso
Pedagogia 15
Cursando Pedagogia 4
Cursando Letras 1
Ciéncias Religiosas 1
N&o tem Graduagdo 2
Total 23

Tabela 6: Formagédo de Nivel Superior dos professores de EJA de Sdo José/SC
Fonte: Dados da pesquisa 2003-2005

Desses dezenove, treze (13) professores optaram pela docéncia nas Séries
Iniciais, o que configura um perfil de decisdes por manter o seu trabalho nas Séries

Iniciais, conforme a Tabela 7, que situa a habilitacdo escolhida.

Habilitagao
Pedagogia — Séries Iniciais e Educacgéo Infantil 12
Pedagogia — Séries Iniciais e Educacgdo Especial 1
Orientacéo Educacional 3
Administracio Escolar 1
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Supervisdo Escolar 1
Magistério 1
Outros cursos de Graduagao 2
N&o tem Graduacgao 2
Total 23
Tabela 7: Habilitacdo no Curso de Pedagogia dos professores de EJA de S&o

José/SC
Fonte: Dados da pesquisa 2003-2005

Essa tabela confirma a auséncia de oferta nos cursos de pedagogia da
regido de formacao especifica para a Educacao de Jovens e Adultos. Os cursos
existentes oferecem eventualmente disciplinas que abordam questdes sobre esta
especificidade, mas ndo existe na regido um curso com projeto politico-pedagogico
gue contemple discussdes permanentes sobre EJA. Isto confirma questbes que
varios estudos sobre Educacdo de Adultos tém apontado no que se refere a

necessidade de formacéao de professores para a EJA:

A inexisténcia de estudos sobre jovens e adultos nos cursos de formacéo de
professores, seja em nivel de 2° ou 3° graus, tem sido colocada com
frequéncia. As proprias Faculdades de Educacdo comeg¢am a se dar conta
nos ultimos anos de que seus curriculos ndo contemplam estudos sobre a
problematica do analfabetismo ou da educac¢édo de jovens e adultos, tratada
muitas vezes, como matéria esplria, com seu desenvolvimento
caracterizado por descontinuidades ou como tarefa de perspectiva
assistencialista e filantropica, e ndo na perspectiva de um direito de
cidadania (PICONEZ, 1995, p. 37).

Por outro lado, apesar do reconhecimento da necessidade de formacgao
especifica, € preciso alertar para o fato de ndo estarmos fragmentando mais a
formacdo no curso de Pedagogia.

Outro dado significativo € o que mostra que dos vinte e trés professores,
vinte e dois (22) estudaram ou estudam trabalhando concomitantemente (Tabela 8),
ou seja, a formacéo inicial na graduacdo constitui-se como processo de formacao
em exercicio, que se constitui como sobre/trabalho e precarizacdo das condicdes de
trabalho e de formacao. O que aponta para uma questao a ser investigada sobre se
este fato € considerado nos projetos de curso das instituicdes formadoras.

Professores que Estudam(ram)e trabalham (ram) concomitantemente 22
Professores que apenas Estudam(ram) 1
TOTAL 23

Tabela 8: Condicdes da Frequéncia da Graduac&do em relagao ao Exercicio Docente
Fonte: Dados da pesquisa 2003-2005

Esse fato remete as discussdes que surgem na década de oitenta sobre as
especificidades dos cursos de Pedagogia acerca da questdo das habilitagGes,
principalmente da necessidade de que os cursos formassem o professor para as

Séries Iniciais. Segundo Pimenta (2002), € nessa época que se destacam varias
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experiéncias de formacdo de professores para as séries iniciais com cursos
oferecidos em universidades conveniadas com os sistemas de ensino. Assim, “[...]
esses cursos passaram a assumir um carater de formacao inicial e continua, ao
mesmo tempo, na medida em que se destinavam a professores que ja atuavam, mas
sem a formacdo em nivel superior” (PIMENTA, 2002, p. 31).

O processo de formacdo em exercicio também é percebido ao analisarmos
a Tabela 9, que situa o tempo de formado dos professores, apresentando um total
de dez (10) sujeitos com tempo de formados inferior ou igual a dois anos e tempo de
servico maior do que esse tempo de formado, e por cinco (5) professores que ainda

estdo cursando o nivel superior.

Tempo Professores
1la 6 meses 4
1 ano
2 anos
2lanos
26 anos
Cursando
N&o tém graduacgao
TOTAL 23
Tabela 9: Tempo de Formado dos professores de EJA de S&o José/SC
Fonte: Dados da pesquisa 2003-2005

NN Ao

Esses dados configuram o processo impulsionado pela exigéncia de
formacado superior®® que emerge das politicas educacionais e do confronto dessas
exigéncias com a realidade objetiva das condi¢cdes de trabalho. Isso é enfatizado
pelo nimero de dezesseis (16) professores (de acordo com a Tabela 10) que
participam/ram de cursos de graduacdo do tipo de programas emergenciais

34
|

incentivados pela rede municipa com bolsa de estudos. Desses, quinze

% A possibilidade de formacdo em nivel médio foi garantida pela LDBEN 9394/96, no artigo 62, como
formagdo minima permitida para os profissionais de Educacao Infantil e Séries Iniciais do Ensino
Fundamental, assim como o reiterou a Resolugdo CEB N.° 01, de 20/08/2003, ao dispor sobre os
direitos dos profissionais da Educacao com formacdo de nivel médio, na modalidade Normal, em
relacdo a prerrogativa do exercicio da docéncia. No entanto, tanto a Lei 9394/96 como a resolucéo
prop8em que os sistemas de ensino incentivem e promovam a formacdo de nivel superior. Assim,
muitos programas continuam e continuardo sendo desenvolvidos para oferecer esse nivel de
formacgédo para os professores em exercicio.

% Para a efetivacdo desse processo a Secretaria Municipal de S&o José assinou um convénio com a
UNIVALI — Universidade do Vale do Itajai — Campus VII — Sdo José, visando a habilitagcdo de todos os
professores das Séries Iniciais e Educacgédo Infantil no curso de Pedagogia, com inicio nos anos de
2000 e 2001. Segundo dados da Secretaria Municipal, ja participaram da formacado, até o momento,
cerca de quatrocentos (400) professores entre efetivos e contratados temporariamente da rede
municipal, atendendo também ao Convénio para entidades filantropicas e escolas particulares da
regido, totalizando quinhentos e quarenta e sete (547). Para ingressar, os professores participam de
processo seletivo. Em 2003 concluiu o curso a primeira turma de Pedagogia com Habilitacdo Séries
Iniciais e Educacdo Infantil.
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professores realizaram seu curso em universidade privada e um na publica — com

funcionamento as sextas-feiras, sabados e periodo de férias escolares.

Instituicao
Universidade do Vale do Itajai (UNIVALI) — Programa Emergencial incentivado pela Rede 15
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) 3

Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) — Programa Emergencial Magister
Universidade do Estado de Santa Catarina (UDESC)
Outras 2
Total 23
Tabela 10: Instituicdo na qual freqiienta(ou) a Graduagéo
Fonte: Dados da pesquisa 2003-2005

[

N

As exigéncias legais geraram um movimento no qual professores em
exercicio se submetem a projetos de formacao inicial — muitos do tipo emergenciais,
como no caso desta pesquisa — que acabam se constituindo como formacdo em
exercicio, caracterizando multiplas jornadas de trabalho.

Nao se questiona aqui o valor desses cursos para 0s professores, pois
talvez de outra forma, ndo pudessem realizar seu curso de nivel superior. O que se
questiona € o fato de os professores precisarem ter uma carga de “sobre/trabalho”
elevada (conforme Tabela 11) para poder “bancar” metade do 6nus de sua formacao
na rede privada, pois a Prefeitura Municipal possibilitou bolsa de apenas cingienta
por cento do valor das mensalidades, o que gera dificuldades, tanto no exercicio do
trabalho como na realizacdo dos estudos. Questiona-se a auséncia de uma
preocupacao politica com a formacgdo, uma vez que ndo houve incentivos maiores

para essa formacéo, tal como a reducgéo de carga horéria de trabalho remunerada.

Horas/Semanais Professores
20 4
40 16
60 3
Total 23

Tabela 11: Carga Horaria de Trabalho dos
professores de EJA de S&o José/SC
Fonte: Dados da pesquisa 2003-2005

Os dados revelam que os professores de EJA configuram uma situacéo de
formacdo em que ‘formacéo inicial e continuada’ estdo intrinsecamente articuladas
num mesmo processo. Conjugar a formacdo com o exercicio da docéncia, se nao
forem repensados tempos e projetos, principalmente no que se refere as condi¢cdes
efetivas de como tal formagdo acontece, pode significar a sua banalizacdo, a

necessidade apenas de certificacdo e, assim, comprometer a préatica da docéncia.
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Assim, a formacao docente ndo se configura como ato educativo, no sentido
de bem publico produzido pelo estado, mas como mecanismo no contexto
capitalista, no qual os professores precisam produzir sua formacdo e
empregabilidade, na precarizacdo das suas condi¢des de trabalho.

Historicamente s&o requeridos, por intermédio dos movimentos sociais,
investimentos na educacdo publica capazes de garantir processos e condi¢des de
trabalho que configurem a educacdo como bem publico. Sobre essa consideracao €
pertinente lembrar a importancia de uma solida formacdo docente, que garanta a
apropriacdo do conhecimento como requisito fundamental para a constituicdo do
trabalho docente, da constru¢cdo de novas politicas que permitam e favorecam a
socializagdo do conhecimento, assim como melhores condigbes de trabalho e
salariais para professores.

Ao questionar aos sujeitos da pesquisa sobre a sua trajetéria para se
tornarem professores, situando o quando e em funcdo do que tinham decidido ser
professores e o que influenciou na sua deciséo, busquei compreender as opcoes,
desejos, saberes e possibilidades que emergiram para esses sujeitos no seu
processo de constituicdo do ser docente no conjunto das relagdes sociais nas quais

estamos imersos e participamos. E elucidativo para isso o que diz Fontana:

A multiplicidade e o conflito, que vivemos nas relagbes sociais em que nos
constituimos, também se produzem dentro de nés. Somos uma
multiplicidade de papéis e lugares sociais internalizados que também se
harmonizam e entram em choque. Cada um de nds néo é apenas professor
ou professora. Somos também homens e mulheres, negros, mulatos,
brancos, brasileiros, estrangeiros, ou mesmo brasileiros estrangeiros em
nosso proprio chao, velhos e mocos, pais e filhos, irmaos, esposos, a
professora mais antiga da escola, aquela que esta iniciando seu primeiro
ano de trabalho, a professora militante, a professora ndo sindicalizada, a
professora que dobra periodo, aquela que ndo depende do seu salario para
sobreviver etc... Muitos em um (FONTANA, 2000, p. 64).

E nessa multiplicidade de relagdes que meu olhar se volta para as falas de
professoras e professor de Educacédo de Jovens e Adultos, buscando compreender
os significados construidos na sua histéria de constituicdo da docéncia, no processo
em que se tornam professores.

Nessa perspectiva, nas suas vozes situa-se para um namero significativo de
professores o desejo e opcao de ser professor, vinculados a sua trajetoria escolar e

familiar:

Foi uma decisdo na 8?2 série do 1° grau, quando faltou um professor, e eu
assumi a turma por trés meses, era uma primeira série. Nesta época de
decisdo, um dos professores me desafiou, dizendo-me que eu ndo iria dar
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conta da turma, e eu mostrei a ele, que eu ndo era aquela menina
irresponsavel. Tanto que estou até hoje, gostei e fiqueil "~ 2"

N&o possuo uma longa experiéncia profissional, mas corri atras de um

sonho, cursei a faculdade e hoje estou aqui. "¢~ 2"
Desde crianca eu queria ser professor. 74 ~33ancs

Desde crianca tinha esta idéia. Em 1990 resolvi trabalhar no magistério.
Maria Heloisa — 38 anos

Escolhi ser professora porque gosto muito de trabalhar na transformacéo de

pessoas, ja trabalhei 30 anos no estado, 14 estou aposentada.'s2*¢! 59 @
Minha familia ajudou nessa decisgo. '&S ~42an°s

Quem mais influenciou na minha escolha de ser professora foi a orientadora
do CO|égi0 Ana Clara — 52 anos

No entanto, para alguns essa decisao esta intimamente correlacionada com
as possibilidades de formacdo presentes em seu contexto historico, por um
acontecer decorrente do contexto social. O sujeito professor comecga a se constituir
pela sua subjetividade e pelas possibilidades contextuais:

Sempre admirava minhas professoras, na minha familia tinha muitas
professoras e onde morava s6 tinha magistério e ensino médio. =32

Como onde eu estudava sé havia duas opgdes de curso de ensino médio,
optei pelo magistério, pois pensava em ser professora, 5me"e - 34anos

Em 1986, o magistério era a Unica opcao no colégio perto de casa e eu
queria estudar, fazer vestibular para trabalhar como professora, ja que esta
categoria estava em falta." ©'aa - 52 anos

Decidi ser professora em 1986 em fung&o de que nédo havia outro curso onde

eu morava. Neli — 35 anos

Minha mée era professora e no local onde eu morava ndo havia muitas
profissdes de trabalho,™mone ~ 34 anos

Decidi ser professora no 2° grau por achar o melhor curso que a escola
oferecia. Assim, ingressei no magistério no segundo grau, parei, depois de
11 anos voltei para fazer a graduaggo. "2~ 3% anos

Perceber o contexto social e as possibilidades de formacdo n&o significa
assumir um determinismo diante das circunstancias de vida dos sujeitos, ou seja,
este fato, em nenhuma hipotese € um elemento Unico a ser considerado diante das
possibilidades de bem produzir-se diante dessas circunstancias, até mesmo pela fala

de Nivea -38 anos: “Nao possuo uma longa experiéncia profissional, mas corri atras de um sonho,

cursei a faculdade e hoje estou aqui.”
Para algumas professoras e professor, essa decisdo se concretizou

efetivamente no processo de formacéao:

No curso de Pedagogia decidi trabalhar como professora. '52°¢ =% 2"°
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Busquei a formacdo, quando senti vontade de lecionar, pois na minha
familia havia muitas professoras. Comecei a atuar na area depois de
casada Lais — 35 anos

Para me tornar professora cursei o curso de Magistério, a graduacéo em
Pedagogia e cursos de capacitagdo. &~ 422"

Estudando Pedro — 33 anos

Cursei o Ma’\gistério e fiz cursos na area de educacao e graduacao para ser
professora. "¢ ~ 3% anos

Além do Magistério no Ensino Médio e da Graduacdo em Pedagogia,
participo de cursos de capacitacdo de Erofessores, seminarios estaduais e
nacionais, cursos de EJA e workshops. A" ¢ara - 52 anos

Fiz magistério em 1985 e o curso superior em 2001 e coloquei em prética
um sonho que tenho certeza ser capaz. "Ve2 38 anos

Cinco (5) professoras ja exerceram outras profissdes anteriormente e uma
(1) atua numa micro-empresa da qual é proprietaria, mas essas professoras
diferenciam bem esses diferentes trabalhos ao assumirem a profissdo docente como

opcao, identificando-a do seguinte modo:

Antes exercia a fungéo de comerciaria, mas me realizei mesmo foi sendo
Ana Clara — 52 anos
professora.

Trabalho por conta propria durante o dia, tenho uma M.E. junto com minha
mé&e, mas meu sonho sempre foi ser professora. "V'Ve2~ 38 anes

Sempre trabalhei como auxiliar de contabilidade. - =352

Ja fui secretaria da loja Makenji, mas depois optei pelo magistério. " ~ %

anos

Em 1995 mudei-me de cidade e ja faziam sete anos que atuava como
professora e entdo resolvi mudar de profissédo, no entanto, senti que ndo me
identificava exercendo outra funcdo e voltei decidida a dedicar-me a
educagéo.&mone—manos
Os demais participantes da pesquisa situam a docéncia como primeira
opcéao do exercicio do trabalho e Mari, Isabel e Paulo assim a definem:

Sempre exerci a funcdo de professora. Sinto-me realizada nesta fungéo. Mari

—51 anos

Ser professor para mim é uma profissdo muito digna, na transformacao de
pessoas, isto me dignifica também, 's2°¢! — 59 anos

Ser professor € um sonho que se tornou realidade. 764~ 33an°s

O ser professor produz uma certa autonomia no exercicio do trabalho, o que
faz com que as pessoas se percebam como realizadas profissionalmente.

A participacdo em diferentes acdes de formacdo, ou entdo, experiéncias
anteriores foram situadas nos depoimentos dos professores como elementos
importantes para qualificd-los ao exercicio da docéncia na EJA, as quais foram

organizadas no quadro seguinte:



CURSOS DE FORMACAO

EXPERIENCIA DOCENTE

OUTRAS ATIVIDADES
FORMATIVAS

Curso de formacdo em EJA de
oitenta horas oferecido pela rede
no inicio do projeto.

Trabalhei no Mobral e na Acgéo
Cultural.

Estudando e aprofundando o
assunto.

Os encontros mensais de estudo
para formagdo continuada do
grupo de EJA, que vém
acontecendo desde o inicio do
projeto.

Trabalhei na EJA

Floriandpolis.

em

Ao longo dos anos fui procurando
outros tipos de formacéo, como a
realizacao de estudos e leituras.

O curso de Pedagogia como um
todo, mas especialmente as
disciplinas especificas sobre EJA.

A reflexdo constante sobre o
nosso trabalho no projeto de EJA.

Troca de informacao e
experiéncias com professores
que atuaram na EJA em outras
cidades.

A monografia de final de curso de
Pedagogia, com o foco nos
processos educativos de EJA.

Desde 1998 venho me
aperfeicoando e cada vez mais
sinto necessidade de buscar
novidades sobre a EJA.

Eventos especificos sobre EJA.

QOutros cursos relacionados a EJA

Quadro 7: Formagdo/qualificacdo para atuar na Educacdo de Jovens e Adultos
Fonte: Dados da pesquisa 2003-2005
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Essas acBes de formacdo foram inicialmente e vém sendo organizadas

constantemente pela rede municipal mediante “[...] curso de formagdo em EJA de oitenta

horas oferecido pela rede”. 5"~ %2 'mas também por meio de cursos procurados pelas

proprias professoras e professor:

Venho participando dos cursos da Secretaria Municipal de Educacgéo sobre
EJA, além de outros na area especifica, mas ao longo dos anos fui

procurando outros tipos de formagcéo.

Tenho feito cursos de alfabetizacdo para jovens e adultos.

Maria Heloisa — 38 anos

Isabel — 59 anos

Eu ja havia trabalhado com MOBRAL, até entdo ja tinha alguns
conhecimentos para poder transmitir de forma mais coerente. Depois fiz

alguns cursos de capacitacdo. ™

ari— 51 anos

Busquei me formar por meio de cursos de capacitacdo, estudando e

aprofundando o assunto.

Pedro — 33 anos

Desde 1998 estou constantemente me aperfeicoando e cada vez mais, sinto

a necessidade de ir em busca de novidades sobre a EJ

Simone — 34 anos
A.

O curso de graduacdo em Pedagogia € percebido também como

potencialidade formativa, seja pelo conjunto de suas disciplinas ou por aquelas que

contemplam estudos especificos sobre a Educacao de Jovens e Adultos, e também

pela possibilidade de desenvolvimento do estudo monografico de final de curso,

vinculado ao tema:

Para atuar na EJA, contribui o curso de Pedagogia como um todo, mas

especialmente as disciplinas especificas sobre EJA.

Maria Heloisa — 38 anos
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Estudei muito principalmente para elaborar a monografia de final de curso
de Pedagogia, com o foco nos processos educativos de EJA, A"9¢lica =45 anos

Pode-se inferir, com base no conjunto dos dados, que as exigéncias legais
geram um movimento no qual professores em exercicio se submetem a projetos de
formacdao inicial — muitos do tipo emergenciais, como no caso desta pesquisa — se
constituindo como formacdo em exercicio, movimento que se caracteriza com
multiplas jornadas de trabalho. Nesse contexto temos uma concepcédo de formacgao
em que ‘formacdo inicial e continuada’ estdo intrinsecamente articuladas num
mesmo processo.

Apresenta-se uma docéncia marcada pela producédo do trabalho docente,
por uma possibilidade de configuracdo de carreira na Educacao de Jovens e Adultos

e por exigéncias da legislacao para a formacéo de professores.
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5 0 TRABALHO COLABORATIVO NA CONSTITUIGAO DA DOCENCIA

Desde 1998 a rede municipal de Sao José vem realizando uma série de
cursos de formacao continuada para seus professores, especialistas e funcionarios,
tomando como metas prioritarias “[...] a énfase ao Ensino Publico de boa qualidade”
(SAO JOSE, 2003, p. 2) e estabelecendo a elaboracdo do documento da proposta
pedagdgica norteadora das acfes educativas. Em 1999, a Secretaria estabeleceu o

objetivo de,

[...] refletir sobre o cotidiano da escola a redimensionar a visdo de mundo,
homem e sociedade, sustentados pelos pressupostos tedrico-metodoldgicos
dos varios componentes curriculares, com vistas a constituicdo da
identidade da rede Municipal de Ensino de Sdo José e a elevagdo da
qualidade de ensino (SAO JOSE, 2003, p. 2).

No ano de 2000, a rede municipal envolveu-se na elaboracdo desse
documento da Proposta Curricular mediante a sistematizagdo de um referencial
tedrico-metodoldgico. Foram realizados, na rede, extensos debates e encontros de
estudo, totalizando cem horas, para aprofundamento dos pressupostos dos diversos
componentes curriculares. Participaram desse processo aproximadamente
seiscentos e vinte (620) professores, especialistas, diretores e funcionarios.

Para a Educacdo de Jovens e Adultos foi elaborado um documento
especifico®™, do qual participaram diretamente onze (11) professores e com a
colaboracdo de outros vinte (20) profissionais. Objetivava-se “[...] a elaboracdo
coletiva por parte do grupo de professores de reflexbes sobre o seu trabalho
pedagdgico na EJA, de forma sistematizada e fundamentada teoricamente” (SAO
JOSE, 2000 p.1).

Ja nessa época a perspectiva que norteou o trabalho foi a de considerar o
professor como um sujeito que produz conhecimento, e que o documento pudesse
representar o coletivo do grupo, mediante o registro das ac¢des docentes que ja
vinham sendo desenvolvidas e o que efetivamente precisava ser ampliado e
construido. Visualiza-se um sujeito que se produz no coletivo, gerando mudancas no

seu contexto.

%5 Atuei como consultora na elaboracdo do documento de Educacdo de Jovens e Adultos, dando
continuidade a um processo de educacéo continuada iniciado em 1998, quando do inicio do projeto
de EJA em Sao José.
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Esse processo de producéo e analise do documento foi considerado, por um
grupo de professoras de EJA que desenvolveram o documento, como um

movimento importante para a sua constituicdo como professoras na EJA:

Houve grande contribuicdo das professoras e um crescimento do grupo,
tanto como escritores do documento, como na nossa pratica. Quando se vai
trabalhar na EJA néo se deseja mais sair V"~ 33 ancs

Ao estudar para ajudar a escrever o texto da proposta, aprendi a gostar de
Z Maria Heloisa — 38 anos
ler textos tedricos.

Nesse processo houve muito crescimento da minha pratica pedagdgica. Na
escrita do texto para mim foi fundamental registrar a importancia para os
nossos alunos dos atos de ler e escrever que para eles trazem novidade, e
aprendem a se ver como seres capazes, meu olhar de professora também

muda e faz com que eu acredite mais ainda nos meus alunos como sujeitos.
Simone — 34 anos

Foi um processo muito gratificante, eu até me surpreendi, pois formamos
um grupo coeso, em gue assumimos uma mesma linguagem, uma soé
preocupacdo com uma postura critica e na construcao de uma identidade
da EJA Rosana — 42 anos

Gostei muito de ter participado, pois houve a participacdo de todo o grupo
de professores, com um bom rendimento no que escrevemos, além disso, o
texto me toca no que penso. A'ee 34 anos

Tivemos uma contribuicdo muito rica, principalmente no processo de leitura
e estudo para a escrita do documento, essa busca de fundamentacdo me
ajudou na andlise de minha pratica pedagdgica. Outro elemento foram as
trocas estabelecidas entre os professores no grupo. '€z~ 4ans

Voltando no tempo, lembrando do primeiro concurso seletivo de professores
para o projeto, nos primeiros encontros, em que a gente s6 falava no que
faltava nas diferentes situacdes dificeis que estavamos enfrentando. Hoje
vemos uma mudanca, que se percebe no nosso modo de falar, pois o
processo de estudo e de elaboracéo do grupo, assim como a pratica, vem
nos permitindo ver como no nosso modo de falar situamos idéias
fundamentadas do como é trabalhar com o adulto, de como compreendé-lo,
distinguindo bem as diferencas do trabalho pedagégico com criangcas e com
adultos. Sara— 28 anos

Nas suas falas percebe-se a importancia das diferentes interacfes
estabelecidas no processo de estudo e de producdo do documento norteador,
processo que remete principalmente ao fato de o professor se visualizar como
produtor de conhecimentos e de sua pratica pedagdgica.

A participacdo coletiva na proposicdo de principios educativos para a EJA
contribui para a constituicio de novos objetos de conhecimento, mediado pelas
singularidades de cada docente, permite ndo somente a proposicdao de novos
projetos, mas também rever o percurso que esta sendo construido.

No ano de 2001, a rede realizou uma série de cursos de formacgao
continuada, totalizando cem (100) horas, com a participacdo de 700 professores,

especialistas, diretores e funcionarios nas diferentes areas, com o objetivo de
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aprofundamento tedrico das concepcbes da Proposta Curricular, incluindo-se ai
também a participacado dos professores de EJA.

Em 2002, esse processo de formacdo continuada foi intensificado,
especialmente na Educacdo de Jovens e Adultos, ano em que os professores de
todos os Segmentos da EJA tiveram oportunidade de participar mensalmente de
encontros de quatro (4) horas, com o acompanhamento de um professor formador
por turma. Nesse ano foram focalizadas questdes como a especificidade da EJA e
seus pressupostos tedrico-metodolégicos.

Em 2003 estava prevista a continuidade desse processo, com o0
planejamento de quarenta e quatro (44) horas/aula por area, o que nao foi efetivado
em funcdo de questdes de gerenciamento e financiamento por parte da secretaria
municipal.

Os diferentes documentos referentes aos projetos de formacgédo continuada
analisados remetem as exigéncias da LDBEn 9394/96, principalmente no aspecto
que se refere as atribuicbes dos sistemas de ensino no desenvolvimento “[...] de
estratégias de formacdo continuada que valorize os profissionais e mantenha-os
atualizados para o desempenho de suas fungdes” (SAO JOSE, 2003, p. 2).

O quadro a seguir apresenta os elementos priorizados pela rede de ensino

como conteudos dessa formacgéo:

ANO CARGA CARGA
HORARIA  HORARIA CONTEUDOS
TOTAL POR
CONTEUDO
1998 80 horas 16 horas Fundamentos filoséficos e histéricos da Educacgéo Brasileira.
08 horas O grupo: sua utilizagdo e sua influéncia no cotidiano da escola.
24 horas A questdo metodolégica do curriculo e avaliagao.
08 horas Temas transversais do curriculo (oficinas)
16 horas Trabalho nas unidades escolares
08 horas Seminéario de avaliagdo
1999 80 horas 56 horas Pressupostos tedrico-metodolégicos dos diversos componentes
curriculares.
24 horas Fundamentos filoséficos e histéricos da Educagéo Brasileira
2000 116 horas 100 horas Escrita da Proposta Curricular
16 horas Seminéario de Socializacéo
2001 100 horas Aprofundamento teérico-pratico nas diversas areas do curriculo
2002 60 horas Aprofundamento tedrico-pratico nas diversas areas do curriculo
2003% 54 horas Alfabetizacéo nas mdltiplas linguagens e acompanhamento “in loco”.
80 horas Educagao de Jovens e Adultos
20 horas Curso diretores.

Quadro 8: Cronograma/carga horaria/contetidos dos cursos de formagéo continuada
Fonte: Secretaria Municipal de Educagéo e Cultura de Sao José.

% Em 2003, aconteceram apenas os encontros de EJA, totalizando cerca de 30 horas/aula, para
estudo e aprofundamento das a¢bes docentes.



102

Constata-se a preocupacdo com uma concepcdo de sujeito e sociedade
para nortear tedrico-metodologicamente o trabalho pedagdgico.

Acompanhei o grupo de professores de EJA nesse processo de formacgao
continuada no periodo de 1999 a 2005, o qual teve apenas algumas alteracdes, com
a saida de um ou outro professor e entrada de novos colegas. Nesse percurso
ressalto a relevancia das diferentes acfes de formacéo continuada e de producdes
docentes inscritas em uma perspectiva de continuidade, especialmente da
constituicdo do projeto pedagdgico de Educacdo de Jovens e Adultos. Esse
movimento permite assumir uma compreensdo de trabalho docente marcado por
processos intencionais dirigidos a finalidades planejadas, o qual se materializa como

praticas da cultura humana.

5.1 O encaminhamento coletivo da organizagao pedagoégica

No periodo de 2002 a 2005 houve, por parte do grupo de professores,
encontros mensais e/ou quinzenais voltados para a sistematizacao e autoria de uma
série de documentos para o registro e documentacéo da acao docente na Educacéo
de Jovens e Adultos. Inicialmente, mediante as concepc¢cfes assumidas no
documento da proposta curricular, foi reelaborado um planejamento coletivo com os
principais conceitos a serem desenvolvidos no processo inicial de escolarizagao.
Esse planejamento situa como objetivo apresentar a seriedade e o compromisso da
proposta com a questao do conhecimento, evitando a fragilizacdo do mesmo e um
processo esvaziado de sentido. No entanto, cada professora observaria o contexto
de cada turma e a partir disso constituiria seu préprio planejamento.

O planejamento coletivo foi estruturado do seguinte modo:

e Um pequeno texto introdutério apresentando os fundamentos, objetivos da
EJA e pressupostos metodolégicos para orientar a organizacdo do trabalho
pedagogico.

¢ Objetivos gerais da EJA.

e Objetivos gerais e apresentacdo da concepcédo da area do conhecimento.

e Organizacao curricular das diferentes areas do conhecimento situando o
quadro dos principais conceitos a serem enfatizados em cada area e Fase.

Nesse documento, os professores chamam a atencéo para o fato de que a

proposta do planejamento:
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[...] ndo implica necessariamente em seguir uma sequéncia linear de
conteldos, nem que estes serdo trabalhados somente na fase de
escolarizacdo em que estdo indicados nos quadros. No entanto, pensamos
imprescindivel situar qual a fase em que os conhecimentos devem ser
sistematizados com maior profundidade. Dessa forma, ao repensarmos o
planejamento de EJA — anos iniciais de escolarizacdo, lembramos que cabe
ao professor articular os conceitos e temas trabalhados com os interesses e
conhecimentos dos alunos e os objetivos propostos para o periodo letivo.
Além disso, é necessario integrar os conceitos de cada area, assim como
das diferentes areas sempre que possivel. Trabalhar de forma
interdisciplinar e contextualizada de um modo diferente, que leve em
consideragdo o modo como 0s jovens e adultos pensam e aprendem e a
melhor maneira de possibilitar aos sujeitos diversos tipos de interacéo e
experiéncias. Lembramos, ainda, que este planejamento devera ser
desenvolvido de acordo com as especificidades de cada escola e com as
caracteristicas das diferentes turmas (SAO JOSE, 2004, p. 1/2).

Como a proposta de ensino na EJA ndo prevé um periodo fixo para que o
aluno conclua o processo inicial de escolarizacdo, mas que avance de acordo com
seu ritmo de aprendizagem, o que ocorre com uma duracdo meédia de dois a trés
anos, a questdo da avaliagcdo assume uma perspectiva de elemento integrante do
processo ensino-aprendizagem e ndo como um fim em si mesmo. Desse modo,
pode-se afirmar que se insere numa compreensao denominada por Charlot (2000, p.
30) de leitura positiva do processo educativo, que opta por fixar o olhar ndo na
auséncia, mas sim, naquilo “[...] que as pessoas fazem, conseguem, tém e sao, e
nao somente aquilo em que elas falham e as suas caréncias”.

Essa perspectiva se configurou no documento de avaliacdo, quando as

professoras questionam:

O que queremos mostrar nesta avaliacdo? Queremos uma retrospectiva do
trabalho, em que se repense, tanto o percurso do aluno, como o do
professor em busca de novas ac¢des que possibilitem o desenvolvimento e
a efetivacéio do processo ensino-aprendizagem (SAO JOSE, 2004, p.3).

Ainda sobre essa questdo o documento alerta que no registro do processo
ensino-aprendizagem é preciso considerar “[...] o conhecimento adquirido durante o
processo escolar e aquele que ainda precisa ser trabalhado com a mediagdo do
professor” (SAO JOSE, 2004, p.3).

Isso se configurou no documento elaborado/adotado (Anexo A) pelos
professores para efetivar semestralmente esse registro, o qual é composto por
quadros com 0s conhecimentos trabalhados nas vérias areas de ensino, em que 0s
professores assinalam alternativas de acordo com esses conhecimentos, que
indicam sempre o que o aluno domina/realiza sozinho ou com ajuda e o que ainda

precisa ser trabalhado por professor e aluno, conforme exemplo abaixo:
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DOMINA DOMINA DOMINA E/OU AINDA
CONHECIMENTOS TRABALHADOS E/OU E/OU REALIZA PRECISAMOS
REALIZA REALIZA PARCIAL- TRABALHAR
PARCIAL- MENTE COM MAIS UM
MENTE AJUDA POUCO
SOZINHO

Expressa-se oralmente de acordo com
a situacao.

Faz a leitura e produz por meio de
imagens, simbolos, gestos e sons.
Compreende e |é pequenos textos.
Constroi sentidos possiveis a partir do
texto.

Compreende idéias do texto e sua
relacdo com a realidade

Reproduz, sintetiza e comenta textos
ouvidos e/ou lidos.

Produz pequenos textos.

Domina relativamente a ortografia
(escrita das palavras)

Escreve com clareza e sequiéncia de
idéias pequenos textos, individual ou
coletivamente.
Quadro 9: Extrato do documento de Registro da Avaliacdo do Aluno/Fase l/Lingua Portuguesa/Julho de
2005/Séo0 José/SC.

Fonte: Secretaria Municipal de Educagéo e Cultura de Sao José/SC.

Nesse mesmo documento ha um espaco para um pequeno registro
descritivo, por parte do professor, com o0 objetivo de situar como se deu esse
percurso de ensino/aprendizagem e, ainda, um espaco para que o proprio aluno
faca seu registro. Nesse registro o professor indica também que o aluno segue em
processo de escolarizacdo inicial, ou a possibilidade de o aluno prosseguir no
semestre seguinte para a Fase Il ou para a 52 série.

Para além da questdo semantica, o vocabulo “seguir, do latim vulgar sequire
e pelo classico sequi’, traz uma conotacdo de movimento de continuidade, de
percurso, do mesmo modo prosseguir também “do latim prossequere, por
prossequi”’, mantém a idéia de continuidade (HOLANDA, 1975, p. 1281/1148).

Essa questdo semantica indicia uma concep¢ao que considera o jovem e 0
adulto como um sujeito de saberes e potencialidades inserido num mundo em que

se relaciona com uma gama de multiplos saberes cotidianos, -cientificos,

instrumentais, valores... E ver um sujeito que, apesar de ter vivenciado e viver

situacdes de dominacao e situacdes de fracasso, é

[...] um sujeito que interpreta o mundo, resiste & dominagdo, afirma
positivamente seus desejos e interesses, procura transformar a ordem do
mundo em seu préprio proveito. [Assim,] praticar uma leitura positiva é
recusar-se a pensar o dominado como um objeto passivo, “reproduzido”
pelo dominante e completamente manipulado, até, inclusive, em suas
disposicdes psiquicas mais intimas. Mas sem incorrer em ingenuidade e
sem esquecer que o dominado é, com certeza, um sujeito, porém um sujeito
dominado (CHARLOT, 2000, p. 31).
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Esse olhar possibilita, segundo Charlot, pensar nos processos de
escolarizacdo em especial como se produz esse fracasso escolar, ou seja, numa
Visdo positiva questionar o que efetivamente aconteceu, e ndo o que faltou a esse
aluno para ter sucesso. “E ler de outra maneira o que é lido como falta pela leitura
negativa“ (CHARLOT, 2000, p.30).

Tal pratica de avaliacao possibilita questionar ndo somente o percurso do
aluno, mas também como foi o processo de ensino-aprendizagem dos
conhecimentos/contetdos anteriormente trabalhados na escolarizagdo. Isto
possibilita uma ac¢do na busca da superacao das chamadas dificuldades do aluno e
ao mesmo tempo lhe permite um novo posicionamento frente ao conhecimento

escolar.

A leitura positiva se configura também nas afirmacdes das professoras e
professor ao responderem as questdes do questionario que problematizam a
avaliacdo. Ao solicitar informacdes sobre os modos pelos quais eles percebem que
um aluno compreendeu/entendeu/aprendeu os conhecimentos trabalhados, situam
que o fazem:

Silvia — 35 anos

Pela forma que ele participa, falando e expressando suas idéias.

Dialogando sobre 0 assunto. ™3 a°s

Quando ele consegue desenvolver as atividades solicitadas. "'~ 51 a"s

Pela sua participagdo. 's2°¢! ~39anos

Pela forma como escreve, expressa e interage com o grupo. "o ~33anes

Pelo retorno oral ou escrito que o aluno te dg. M Heloisa-38anos

Deve ser observado nos debates, nas avaliacdes diarias. " ~3° 2"

Quando ele se sente seguro em expressar o que pensa e como pensa. E na
hora de fazer as atividades, fazendo-as sem ter medo de errar. A" ©aa =52

anos

Quando o aluno reflete o que ele absorveu do contetdo trabalhado, pois ele
nao se satisfaz enquanto ndo superou todas as suas ddvidas. S™Mone 34 anos

Quanto as formas utilizadas para realizar essa avaliagcdo os professores

situam que o fazem [...] no dia-a-dia em suas atividades M@ "eo’sa = 38 @S g4y rante todo o

Silvia — 35 anos Nivea -— 38 anos

mediante

Mari — 51 anos

processo no decorrer das aulas com base na analise dos alunos

Tais — 42 anos

atividades individuais ou realizadas em equipes, observando aluno num todo,

considerando como ele chegou e até onde ele foi ™" ~ 3 @ Ayalio pelo seu interesse, pela
participacdo e pela perseveranca de vir as aulas todos os dias, mesmo cansados da jornada de

Ana Clara =52 anos - atividade que se da por meio de uma acéo, reflexdo e acdo construindo no

Pedro - 33 anos

trabalho

coletivo.
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A producdo de materiais didatico-pedagogicos possibilitou também um
momento importante na constituicdo da docéncia na EJA, em funcdo de que no
atendimento pedagdgico e em estudos desenvolvidos pelo grupo de docentes,
constatou-se haver material didatico-pedagodgico insuficiente para atender
coerentemente as especificidades da Educacdo de Jovens e Adultos. Por outro
lado, € constante a solicitagcdo dos professores que atuam nesse ambito de ensino
para que sejam desenvolvidos recursos didatico-pedagdgicos que se articulem as
referéncias sociais dos alunos.

O grupo de professores vinha utilizando materiais variados, de consulta dos
professores, mas o aluno néo tinha acesso a um livro que se constituisse como
elemento de acesso a novos conhecimentos. Nao se trata de focalizar a auséncia
do livro didatico, mas de materiais que possibilitem aos alunos ter acesso ao
conhecimento sistematizado e para os professores, que se constituam como apoio
ao planejamento de suas aulas, na expectativa de que 0S mesmos sejam
trabalhados de acordo com as necessidades, ritmos e interesses dos alunos, nas
diferentes turmas.

O trabalho de producdo emergiu junto a um projeto de extensdo/UFSC,
desenvolvido com esses docentes, articulando estudos e a elabora¢do dos materiais
didatico-pedagogicos para a Educacdo de Jovens e Adultos na fase inicial de
escolarizagédo. Dados da realidade educacional brasileira® reforcam a necessidade
de acbOes educativas como esta, que se proponham a avaliar, sistematizar e
disseminar préaticas na Educacao de Jovens e Adultos, e a de adocdo de medidas
para a formacao continuada dos professores em servigo ancoradas em processos de
avaliacdo processual de resultados e de seu impacto sobre o aprendizado dos
alunos.

Nos encontros mensais de organizacdo docente e formacdo continuada,
professores da rede estudaram elementos e critérios necessérios para a elaboragéo
de tais materiais didatico-pedagdgicos, assim como realizaram o levantamento de

materiais ja existentes para consulta sobre o desenvolvimento da pratica pedagogica

% Segundo pesquisas do IPEA (Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada do Ministério do

Planejamento, Orcamento e Gestéo, 2003), “[...] evidéncias sobre a escolaridade dos jovens entre 18
e 25 anos apontam que aproximadamente 70% deles estdo fora da escola e metade n&o tem
formagédo no ensino médio. Trata-se de um baixo indice de escolarizagdo, com implicagfes negativas
muito claras, principalmente quando se percebe que existe uma forte relagéo entre nivel de instrugao
e renda e que a concluséo do nivel médio atua como uma protecéo contra a exclusdo do mercado de
trabalho”.
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da EJA nos anos iniciais de escolarizacdo. Posteriormente, os materiais foram
organizados e revisados. Esse movimento caracteriza-se perante um entendimento

de que,

[...] a préatica escolar é uma pratica institucionalizada, cuja mudanca
necessita remover as condicdes que a mediatizam, atuando sobre todos os
ambitos préaticos que a condicionam, que ultrapassam muito claramente as
praticas do ensino-aprendizagem nas aulas (SACRISTAN 1998, p. 29).

Pode-se afirmar que ao pensar os materiais didatico-pedagdgicos, o0s
docentes estdo incidindo sobre os condicionantes materiais e objetivos da sua

pratica, mediante o provimento dessas condi¢cdes, pois,

Os professores quando preparam sua pratica, quando realizam seus planos
ou programacodes tém dois referenciais imediatos: os meios que o curriculo
Ihe apresenta com algum grau de elaboracdo, para que seja levado a
pratica, e as condicdes imediatas de seu contexto (SACRISTAN, 1998,
p.122).

Com esse intuito viabilizou-se a organizagédo e a publicacdo dos referidos
materiais para a EJA, mediante financiamento via MEC no ano de 2004, o que
garantiu sua difusao e socializac&o junto aos alunos.

Esse trabalho desenvolvido pelos docentes desde 2002 possibilitou, assim,
a producdo de alternativas para o fazer pedagdgico na escolarizagcéo inicial de
jovens e adultos, principalmente na maneira de planejar as atividades de ensino e no
modo de compreender os alunos, tendo em vista o melhor processo de ensino-
aprendizagem. Nesse sentido, os materiais abordam diferentes géneros textuais e
sua funcdo e as atividades planejadas buscam integrar as diferentes areas de
ensino de forma interdisciplinar, organizando-as por eixos tematicos. Constata-se
que esse material ndo é perfeito, por apresentar alguns problemas com relacéo a
sua organizacdo, a selecdo de materiais que precisardo ser constantemente
revistos. No entanto, ressalta-se nesta pesquisa a importancia do papel do sujeito
professor na elaboracdo dos materiais que utiliza no ambito de suas aulas.

Além disso, destaca-se a relevancia desse processo na viabilizacdo de
pensar e materializar a relacdo com o saber. A interacdo social com o outro como
portador de varios conhecimentos é de suma relevancia para a reflexdo sobre o
desenvolvimento e aprendizagem de adultos n&do alfabetizados ou pouco
escolarizados, pois a apropriacdo do conhecimento esta diretamente relacionada as
interacOes realizadas pelos sujeitos no seu contexto socio-cultural, que se constitui

como um espaco coletivo de aprendizagens.



108

E fundamental analisar esses aspectos para o trabalho com o adulto ndo

alfabetizado ou pouco escolarizado, pois

E preciso considerar a idade adulta ndo como fase estavel e sem
transformagfes psicologicas, mas de continuidade de desenvolvimento
psicologico. Suas experiéncias e circunstancias culturais, histéricas e
sociais  propiciam  situacbes de aprendizagem promovendo o
desenvolvimento psicologico (DURANTE, 1998, p. 19).

Segundo estudos de vérios autores, tais como Vygotsky (1993), Kohl de
Oliveira (1983), Luria (1990) entre outros, adolescentes e adultos diferem das
criancas no processo de aprender, ndo pelo modo como compreendem o objeto do
conhecimento, mas pelo modo como suas mentes trabalham para alcanga-lo. Frente
a um problema cuja exigéncia seja operar com conceitos, uma crianca e um adulto
podem aborda-lo do mesmo modo, porém suas tentativas de resolucdo desse
problema sdo completamente diferentes.

Quando trabalhamos com sujeitos jovens e adultos precisamos ter ciéncia
gue, embora estes sujeitos aparentemente interajam no processo de ensino-
aprendizagem de forma semelhante a das criancas, eles ja desenvolveram modos
proprios de elaboracédo e de lidar com o real, mesmo na auséncia da linguagem
escrita e de conhecimentos sistematizados.

E na escola que o sujeito, ao interagir com os conhecimentos das diferentes
areas, aprende a se relacionar com o conhecimento que para ele é novo, a refletir
com e sobre a organizacdo desse saber em um sistema conceitual,
instrumentalizando-o para o modo intelectual tipico da sociedade letrada. Para

Oliveira,

Talvez a escola seja o protétipo da instituicdo social que, no ambito da
sociedade letrada, ensina 0 homem a transcender seu contexto e a transitar
pelas dimensdes do espacgo, do tempo e das operagcdes com o proprio
conhecimento (OLIVEIRA, 1992, p. 20).

Ao avaliar esta situagcédo destaca-se a importancia de trazer para a realidade
da escola o contexto social, pois sera por meio disso que, tanto professores como
alunos, encontrardo objetivos e significados para a aprendizagem. Esse
entendimento também remete ao fato de compreender o curriculo como
possibilidade de articular experiéncias de aprendizagem. Segundo Sacristan (1998,
p.43),

[...] o curriculo concebido como experiéncias de aprendizagem que 0s
alunos recebem é garantir a continuidade das mesmas e definir uma linha
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de progresso ordenado para 0 saber sistematizado, que continua sendo
necessario; algo que esta bastante obstaculizado por uma instituicdo que
proporciona saberes entrecortados e justapostos arbitrariamente.

Tal concepcao contribui para a construcdo de uma identidade propria e
valorizacéo da Educacgao de Jovens e Adultos como um espaco de direito do sujeito.
No senso comum ainda existe a idéia equivocada de que basta superficializar os
conteudos para “resgatar”, assim, a escolaridade perdida. Esse fato veio exigindo
dos professores que, ao pontuarem o0s conteudos desenvolvidos na pratica
pedagodgica da Educacgéo de Jovens e Adultos, no processo de escolarizagdo inicial,
procurassem selecionar tematicas e conhecimentos a partir da expectativa e da
necessidade dos alunos, uma vez que, principalmente na EJA, é preciso considerar

que,

[...] um saber s6 tem sentido e valor por referéncia as relagcdes que supfe e
produz com o mundo, consigo, com os outros. Os alunos para quem o saber
tem, ao que parece, “um sentido e um valor como tal”, sdo os que conferem
um sentido e um valor ao saber-objeto sob sua forma substancializada; o
gue supde relagbes de um tipo particular com o mundo, consigo e com 0s
outros (CHARLOT, 2000, p. 64).

Nesse processo de producdo de elementos para a viabilizacdo da sua
propria pratica pedagogica visualizou-se um movimento importante para a formacgéo
docente, intrinsecamente constitutiva do trabalho docente. Destaca-se nesse
movimento, sobretudo, a importancia do professor no estudo, na proposicdo de
redefinicbes curriculares e de sua prética, caracterizando-se como atuante no
conjunto das decisdes que envolvem o seu trabalho. Nesse sentido, na sequéncia
focalizo a analise no modo como professores percebem sua formacdo em exercicio,
obtido por meio do questionamento: Qual o seu envolvimento com a formacéo e que

contribuicBes destacam para a constituicdo da docéncia na EJA?

5.2. Formagéao continuada e o trabalho colaborativo

O grupo de docentes pesquisados indicou, em suas respostas ao
qguestionario, que tem participado constantemente de processos de formacao
continuada em servico. Conforme a tabela abaixo percebe-se que, em fungcao de o
proprio programa de EJA/S&o José ter como uma de suas caracteristicas o
desenvolvimento da formacdo docente, vinte e trés professores configuram sua
participacdo com cerca de 30 a 40 horas por ano, em média, de formacéo especifica

para a EJA.
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CURSOS DURAGAO NUMERO DE
PROFESSORES
Educacéo de Jovens e Adultos e 30 a 40 horas/ano 23
Processo de Alfabetizacdo
Libras 340 horas 2
Alfabetizacdo de Educacéo de 30 horas 2
Jovens e Adultos
Pastoral da Crianca sobre EJA 30 horas 1
Libras para surdos como docente 400 horas (4 cursos) 1
Alfabetizacéo 300 horas 1
Seminarios nacional e estadual 40 horas 2
de EJA (anualmente)

Tabela 12: Participa¢do de professores em processos de formacao continuada
Fonte: Dados da pesquisa 2003-2005

Nesta mesma tabela podemos perceber que nove desses professores tém
participado de outras atividades formativas com tematicas relacionadas a
alfabetizacdo e a EJA. Temos trés professores que realizaram cursos voltados para
a Educacéo Especial, dois como ouvintes e um como docente. O interesse por esta
tematica deve-se ao fato de haver trés turmas que atendem a jovens e adultos da
Educacao Especial.

Nesta pesquisa, opta-se pelo uso do termo formacdo continuada, pensado
numa abordagem mais ampla, mais inclusiva, no sentido da constru¢do do educador
critico, de colaborar com uma participacdo mais efetiva no mundo das relagdes que
marcam a docéncia e a sociedade. Visualizo uma concepcédo de formacao docente
na perspectiva de educacdo permanente, na qual formagéo inicial e continuada
estdo intrinsecamente articuladas, como duas dimensdes - diferentes, mas
constitutivas — de um mesmo processo de aprendizagem e profissionalizacéo.

Marin (1995, p.13) apresenta algumas reflexdes sobre os termos utilizados
na tematica educacdo continuada, analisando seu uso e abordagem. Segundo a
pesquisadora, os termos mais utilizados tanto no ambito escolar como nas instancias
administrativas da educagdo sao: reciclagem, treinamento, aperfeicoamento,
capacitacdo, educacao permanente, formacao continuada e educacao continuada. O
termo especifico reciclagem significa o processo de modificacdo de objetos ou
materiais: papéis, copos e garrafas alterados para outras finalidades, ou producéo
de outros materiais. Dessa forma, o material sofre grandes e radicais alteracdes, o
que torna o termo inapropriado para o processo pedagdgico. Nesta concepcéao,

também o termo treinamento apresenta como inadequado, pois,
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[...] em se tratando de profissionais da educagdo, ha inadequacdo em
tratarmos os processos de educacao continuada como treinamentos quando
desencadearem apenas agfes com finalidades meramente mecénicas
(MARIN, 1995, p.15).

Esse termo até podera ser utilizado em eventos de formacéao relacionados a
educacao fisica, que exige treinamento com significado de desenvolver destreza
muscular. Nesse sentido, também o termo aperfeicoamento seria inadequado no
contexto educativo, por ndo mais se acreditar em processos de aprendizagem
conclusos, pois desse modo se estaria negando a propria especificidade da
educacdo. Quanto ao termo capacitacdo, ao ser pensado no sentido de tornar
capaz, rompe com a nog¢ao inatista de aprendizagem; no entanto, ele pode significar
convencer, persuadir, e concordo com Marin quando afirma que os profissionais da
educacdo nao precisam ser convencidos ou persuadidos, mas sim precisam e
esperam participar de processos efetivos de conhecimento. Para a autora, educacao
permanente, formagao continuada, educacéo continuada sao termos que podem ser
apresentados em um mesmo bloco, pela sua proximidade e por tomarem como eixo
o0 conhecimento, a idéia de processo como percurso: “A concepcao subjacente ao
termo educacdo permanente € a de educagdo como processo prolongado pela vida
toda, em continuo desenvolvimento” (MARIN, 1995, p.18).

Assumir esta perspectiva implica que os sujeitos envolvidos no trabalho com
a formacéo continuada de professores assumam outros papéis e estabelecam com

0s professores uma,

[...] relagdo de reciprocidade, eliminando a diferenga entre aquele que sabe
e aguele que nao sabe, promovendo os ajustes entre parcelas dos sistemas
educativos, assim como estabelecendo coordenacdes entre instituicbes
(MARIN, 1995, p.18).

Para os sujeitos investigados, os cursos de formacgéo continuada dos quais

tém participado significam possibilidades de base para o desenvolvimento e melhoria no

Silvia — 35 anos Maria Heloisa —

meu trabalho € COMO orientacdo, para nos dar mais apoio no nosso trabalho.

$anos - Além disso, traz possibilidades de levarmos novidades aos nossos alunos "2~ %22 @ de

troca de experiéncia com as colegas de trabalho para melhorar a atuacéo. =32 amws

Desse modo, na sua Otica, os momentos de formacdo continuada tém

Mari—51 anos tando em vista que os cursos

Pedro - 33 anos

colaborado bastante para o dia-a-dia em sala de aula.
tém mudado, pois antes era so teoria, agora esta tendo também relagéo com a préatica.
Para o grupo, os elementos dos cursos de formacao continuada que tém

sido considerados relevantes e significativos séo as interacdes, o trabalho em grupo,
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as trocas de experiéncias ocorridas entre os professores no periodo das sextas-
feiras destinado ao estudo, planejamento e producdo de documentos e materiais

didatico-pedagogicos. Nos seus dizeres, verificamos 0s seguintes destaques:

Muito importante, pois podemos conhecer melhor a opinido dos outros. Silvia =
35 anos

A troca de idéias, socializacao, trabalhos em grupos, "~ 42ans

A integrac&o do grupo da EJA. Lais — 35 anos

A forma de ser trabalhada e aplicada em sala de aula. V"~ 3*am"s

Participacdo em grupo.'s2°¢' ~59ans

O trabalho do grupo e os resultados que temos alcangcado com esse
trabalho Maria Heloisa — 38 anos

As trocas de experiéncias. "~ 3%

A troca e experiéncias entre as colegas e a nossa valorizagdo enguanto
profissionais da educacao. Sm"® ~34ans

(Fonte: Dados da pesquisa 2003-2005)

Nos depoimentos dos docentes percebemos a importancia das diferentes
interacOes estabelecidas nos processos colaborativos de estudo, de producédo de
praticas e de formacéo continuada. Estas interacdes e as trocas de conhecimentos,
de experiéncias, de materiais e de estudos caracterizam também espacos de
sociabilidade. Tais trocas baseadas, sobretudo, no “fazer”, no “que fazer”, no “saber
fazer”, “no registro e na teorizacdo das suas praticas constituem importante aspectos
de constituicdo da docéncia”. Estas praticas, conhecimentos e imagens de docéncia
na EJA s&o socializados e debatidos num movimento de tensbes permanente, que
permite problematizar esses diferentes elementos produzindo, assim, formas
particulares de atuar junto aos jovens e adultos.

Esses processos, marcados por possibilidades, tensées, dificuldades e pela
luta por condigcbes materiais, de tempos de organizacdo do trabalho docente, vem
lhes permitindo atuar sobre os ambitos que mediatizam a sua prética docente.

Nesse processo de formacdo, como um dos elementos que constituem o
seu trabalho, os professores buscam mediacdes que facam ressonancia com sua
pratica. Ha uma busca de um conhecimento tedrico e pratico que estabeleca
relagcdes significativas com o trabalho docente.

Ao lidar com o cotidiano do seu trabalho, professores constroem

significados para a sua pratica, ampliando necessidades formativas e o sentido tanto
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da sua prépria préatica. Dessa forma, o grupo aponta como

guestdes a serem aprofundadas na formacao continuada os seguintes elementos:

CONTEUDOS

eAprofundar estudos da psicologia para entender melhor o

INDICADOS PELO jovem adulto.

GRUPO DE

PROFESSORAS PARA °*Estudo das teorias, principalmente da elaboracdo conceitual e

CONTINUIDADE

da atividade.

DO PROCESSO DE eConhecimentos em areas especificas dos contetdos escolares,

FORMAGAO

especialmente sobre o ensino de matemaética.

CONTINUADA NA

EDUCACAO DE

JOVENS E ADULTOS

eConstrucao de materiais didaticos especificos para a EJA.

eConhecimentos/reflex6es sobre a pratica na EJA.

Quadro 10: Conteudos necessarios para continuidade do processo de formagéo continuada do grupo de
professores de Educacao de Jovens e Adultos de Sdo José
Fonte: Dados da pesquisa 2003-2005

Na analise da figura acima percebe-se um conjunto de temas para

aprofundamento, que se movimentam na dialética teoria-pratica. Ha a solicitagdo de

questdes tedricas que possibilitem ampliar a concepcao da pratica na/da Educacao

de Jovens e Adultos; no entanto, por sua vez também ha o reconhecimento da

necessidade de amp

liar estudos sobre 0 modo do acontecer dessa pratica, além do

provimento de recursos para a sua materializacdo. Tais elementos nos remetem ao

fato de que a experiéncia docente é geradora e produtora de conhecimento. Ghedin

aponta que:

A experiéncia docente é espaco gerador e produtor de conhecimentos, mas
iSso ndo é possivel sem uma sistematizagdo que passa por uma postura
critica do educador sobre as prOprias experiéncias. Refletir sobre os
contelidos trabalhados, as maneiras como se trabalha, a postura frente aos
educandos, frente ao sistema social, politico, econdmico, cultural é
fundamental para se chegar a producdo de um saber fundado na
experiéncia. Deste modo, 0o conhecimento que o educador “transmite” aos
educandos ndo é somente aquele produzido por especialistas deste ou
daquele campo especifico de conhecimento, mas ele préprio se torna um
especialista do fazer (teérico-pratico-teodrico) (GHEDIN, 2002, p.135). (Grifos
acrescentados)

A perspectiva de compreensdo do professor como um sujeito que assume

uma postura critica e de autoria no seu trabalho evidencia um entendimento desse

sujeito na perspectiva de um intelectual critico em que se considera sua acdo no

estudo, na proposicdo de sua pratica e na producéo de saberes. Dessa forma,

Reivindicar o papel do conhecimento nos professores [como] analistas
reflexivos de sua pratica e das condi¢cdes nas quais e pelas quais se produz
a mesma. [...] a imagem do professor como intelectual comprometido com
sua proépria realidade pratica supde dotar-lhe do poder e dos instrumentos
para discutir e reelaborar sua prépria acéo. Proposta que exige dotar-lhe de
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capacidades para questionar 0s pressupostos morais, sociais e politicos da
acao educativa (Smyth, 1987), do modo como Gramsci concebia o papel do
intelectual na sociedade (SACRISTAN, 1998, p.269).

Salienta este autor a idéia da formacéo em exercicio como uma das facetas
da atividade docente, na perspectiva de continuidade e n&o de encontros
esporadicos, mas como processo substancial em que se articulem teoria e prética.

Assume-se uma formagéo e uma concepc¢ao de docéncia em que

O professor criativo ndo €, pois, somente aquele que busca novas tarefas
ou pretende realiza-las de forma pessoal numa area curricular determinada,
mas é quem, além de enriquecer seu conhecimento de recursos, possui 0s
fundamentos das tarefas que realiza. A formacdo e o aperfeicoamento de
professores deve sintetizar esses dois componentes sem separa-los: idéias
qgue contribuem para afiancar, revisar ou encontrar praticas novas e
recursos praticos que se aprendem como formas operativas que se devem
fundamentar (SACRISTAN, 1998, p. 267).

A formacgdo configura-se num processo de compreensdo e do dominio do
proprio trabalho docente, desde sua institucionalizacdo, da sua organizacdo e de
realizacdo das tarefas préaticas do cotidiano. Para Gimeno Sacristan (1998a), sé@o
essas tarefas praticas que se constituem o primeiro motivo de reflexdo critica dos

professores. Assim,

Estudar a continuidade-descontinuidade entre pressupostos cientificos,
crencas do professor, planos docentes ou estratégias mentais para atuar e
praticas reais que se estabelecem num quadro escolar e social determinado
permite analisar os caminhos pelos quais, teoria e acdo se interpenetram
em educacao (SACRISTAN, 1998, p. 268/269).

Percebo que estdo envolvidos no processo de constituicdo da docéncia do
grupo de professores sobre o qual se reflete neste texto, elementos como a analise
dos pressupostos tedricos e dos planos docentes, o0s quais tém estado
constantemente articulados na relacdo teoria-pratica, na busca de uma pedagogia

critica. E mais:

E a conseqiiéncia de uma proposicdo de pedagogia critica em que o
pensamento pedagdgico deve contribuir para um esclarecimento de todos
0S pressupostos que se escondem nas praticas educativas e nos campos
nos quais se realizam (SACRISTAN, 1998, p. 270).

Tais elementos cruciais na agcao docente remetem a busca da compreensao
da propria especificidade do trabalho docente, como uma pratica social complexa,

uma vez que,

Procurar la mayor comprension posible respecto de dichas practicas
demanda un esfuerzo de indagacibn acerca de su naturaleza,
condicionantes, limites y posibilidades. Labor de suma complejidad, ante un
objeto de estudio que se desarrolla en contextos socio-histéricos concretos
y no en ambitos prefigurados, en el que los problemas no se encuentran
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claramente definidos y se requiere dilucidarlos desde situaciones que se
presentan en muchas ocasiones ambiguas y contradictorias (EDELSTEIN,
2004, p.2).

Por outro lado, nesse processo constantemente venho me interrogando
sobre 0 modo de organizacao de tempos especificos para a producgéo cientifica em
meio ao turbilhdo das atividades cotidianas. Que elementos considerar? Como
sistematizar e socializar as producdes docentes? Como valoriza-las no ambito
institucional e académico?

No caso desta pesquisa, o tempo de organiza¢do docente € também um
tempo de formacdo, processos que redimensionam a propria formacéo e possibilitam

a ampliacao de principios tedricos orientadores da docéncia.

Fotografia 11: Momento de planejamento docente coletivo (2005)

Merece atencdo, nessa analise, o destaque de Gimeno Sacristan (1998), de
gue é fundamental na formacgéo de professores o desenvolvimento da pesquisa e do
estudo do seu trabalho no sentido de possibilitar “[...] graus mais altos de
racionalidade em sua pratica, de que apliguem o conhecimento e de que sejam
estimulados nos processos circulares de conexdo teoria-pratica” (SACRISTAN,
1998, p. 276).

Assim, venho constatando que o processo de formacg&o continuada, aqui
analisado, apesar de estar constantemente mergulhado numa atitude investigativa,

ndo vem se constituindo como pesquisa sobre a pratica, mas como um trabalho
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aberto a processos de troca, de apropriacdo e de negociacdo, composto por uma
colaboracédo entre o grupo de professores. Esse processo é marcado por acdes que
envolvem a producdo de conhecimentos sobre as praticas educativas em que 0s
docentes estédo envolvidos.

Em funcdo do modo como veio historicamente se configurando a docéncia,
marcada por uma organizacdo individual, além do fato de que o programa de
Educacdo de Jovens e Adultos em S&o José foi se constituindo em diferentes
escolas do municipio, inclusive em um centro comunitario, corria-se o risco de um
isolamento do sujeito professor e da auséncia de uma identidade da proposta
politico-educativa do mesmao.

Ao conquistar junto & Secretaria de Educacdo espacgos e tempos coletivos
de planejamento para o desenvolvimento de uma acdo politica de andlise e
avaliacdo do programa, formacdo docente, producdo de materiais e proposi¢coes
para a pratica pedagodgica, o grupo de professores passa, a constituir um grupo com
um trabalho colaborativo.

A perspectiva do trabalho colaborativo vem sendo estudada por autores
como Ponte (2003 e 2004) e Fiorentini (2003 e 2004), ao analisarem praticas de
desenvolvimento de estudos, trabalhos e pesquisas envolvendo professores da
escola basica e da universidade.

Esses estudos buscam referéncias em Andy Hargreaves (1998), que discute
o trabalho docente no contexto de mudancas em que vivemos. Para tanto, este autor
aprofunda essa nocdo no contexto da crise da modernidade®, discutindo conceitos

como pos-modernidade, a cultura, o tempo e a mudanca.

% Ciente de que esta ndo é uma discussdo academicamente tranquila, trago contribuicdes do
pesquisador latino-americano Néstor Garcia Canclini (1998, p.18), no livro Culturas Hibridas:
Estratégias para entrar e sair da modernidade (1998), no qual apresenta a discusséo sobre estudos
da cultura na América Latina, abordando a questao das estratégias de entrada e de saida no contexto
da modernidade. Levanta a tese de que a incerteza em relagéo ao sentido e ao valor da modernidade
se origina, ndo apenas do que separa nacdes, etnias e classes, mas principalmente da configuragdo
dos cruzamentos socioculturais em que o tradicional e o moderno se misturam. Cruzamentos
marcados pela existéncia concomitante do artesanato indigena, dos meios televisivos e de
comunicacdo eletrbnica, imagens pré-colombianas e a nova inddstria cultural, entre outras
manifestagbes e grupos culturais. Com esse olhar, a modernidade torna-se um projeto polémico
mediante uma histéria heterogénea, hibrida de inovacdes difusas na América Latina, em que o
problema néo reside no fato de que n&o tenha havido modernizacdo, mas de que esta ocorreu de
modo contraditério e desigual. Contradicdes marcadas por diferentes espagcos em que convivemos
com praticas de emancipacdo, mas também de exclusdo; de renovagcdo e de uma distribuicao
desigual dos beneficios de producdo e de consumo nos diferentes paises, regides, classes e etnias;
de democratizacdo conquistada em sobressaltos, mediante a difusdo da arte e a ciéncia, participagao
em partidos politicos e sindicatos, porém, esta difusédo foi propiciada pelos meios eletrénicos, que
muitas vezes reproduzem apenas os valores dominantes, ndo dando espaco para o hibrido. Em



117

Essa discussdo emerge de um tempo de mudancas dialéticas e
historicamente situadas e, segundo Hargreaves (1998), nesse contexto a
colaboracdo assume um papel importante nesse mundo em constantes mudangas
gue geram novas expectativas. Esse autor, ao falar da cultura do trabalho docente,
apresenta-a em quatro dimensdes: o individualismo, a colegialidade artificial, a
balcanizacéo e a colaboragéo.

O individualismo caracteriza-se pelos momentos de acdes individuais. Vale
lembrar que o trabalho escolar, na sociedade capitalista, da-se mediante uma
organizacao individualista, até mesmo em funcédo da contratacdo docente se dar por
hora/aula ministrada.

A colegialidade artificial € assim chamada em funcéo de ser marcada pelas
acOes que sao reguladas administrativamente e, logo, ndo emergem da iniciativa dos
proprios professores, mas existe um suposto trabalho coletivo que é exigido no
ambito institucional, que deixa pouca iniciativa para o singular e tem um carater de
previsibilidade dos resultados.

A balcanizacdo caracteriza-se pela divisdo dos professores em diferentes
grupos que poucas vezes interagem entre si ou produzem algo juntos.

Por sua vez, quando existe um trabalho organizado mediante a iniciativa
dos préprios professores como um grupo social, voltado a obijetivos e finalidades
comuns, este se caracteriza como um trabalho colaborativo.

O que percebo, ao analisar os dados, mediante as falas dos professores ao
se remeterem as acdes de formacdo continuada, nas quais estudam e produzem
proposicdes e alternativas para o exercicio do seu trabalho, € que essas ac¢des se
constituem como processos de trabalho colaborativo. Embora possamos perceber

tensdes e conflitos, ha uma producdo, ou seja, caracteriza-se por trabalhar com a

sintese, a crise conjunta da modernidade e das tradi¢es, de sua combinac¢éo histérica, conduz a
uma problematica (ndo uma etapa) poés-moderna, no sentido de que o moderno se fragmenta e se
mistura com o0 que ndo é, afirmado e discutido ao mesmo tempo. (CANCLINI, 1990, p. 353) Este
movimento caracteriza-se por uma histéria que se move em muitas dire¢cdes, marcada por multiplas
incertezas, principalmente se tentamos definir se estamos reafirmando ou saindo da modernidade.
Canclini (1990) afirma que a andlise cultural da modernidade requer pér, lado a lado, os modos de
nela entrar e dela sair, ndo como entradas e saidas de um periodo historico, mas como situacdes de
passagem que sugerem mudanca de estado. E o autor finaliza questionando se é possivel falar
criticamente da modernidade e busca-la ao mesmo tempo, se ainda estamos passando por ela, assim
como critica 0 uso equivocado do termo pds-moderno, afirmando que talvez fosse mais apropriado
falar de pdés-intra-moderno.
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finalidade do alcance de objetivos comuns que sao debatidos, negociados e

compartilhados.

Fotografia 12: Grupos de professores em momento de trabalho colaborativo (2005)

Um trabalho ou grupo colaborativo pode se orientar por diversas naturezas:
o enfrentamento de desafios educativos, a busca de melhorias de condicbes de
trabalho, o desenvolvimento profissional, a realizacdo de estudos, a proposicéo

curricular... Desse modo,

Esse desejo de trabalhar e estudar em parceria com outros profissionais
resulta de um sentimento de inacabamento e incompletude enquanto
profissional e da percepgdo de que sozinho é dificil dar conta desse
empreendimento (FIORENTINI, 2004, p.50).

Nesse sentido, 0 grupo situou em resposta ao questionario, quais e como
eram as atividades realizadas em conjunto com outros professores na organizacao

do processo ensino-aprendizagem, as quais foram agrupadas na figura abaixo:



DIMENSAO

ATIVIDADES

Institucional/ formacgao /producao de
conhecimento

Cursos de formacao continuada.

Institucional/ organizag¢ao do trabalho
na EJA

Reunides pedagdgicas.

Institucional/organizagao da pratica
pedagdgica

Encontros semanais das sextas-feiras para
planejamento das atividades e
socializagéo do trabalho da semana.

Organizacao da pratica pedagogica

Construcéo/planejamento em grupo,
atividades diversificadas e das tematicas a
serem desenvolvidas.

Organizacao da pratica pedagogica e
producgao de conhecimento

Elaboracéo conjunta do planejamento
semestral.

Organizagéao da pratica pedagégica e
producgao de conhecimento

Selecao e producao de materiais didaticos.

Organizagéao da pratica pedagégica e
producgao de conhecimento

Selecao e socializagdo dos contetdos a
serem trabalhados e das experiéncias
vivenciadas, via registro.

Organizacdo da pratica pedagdgica e
producao de conhecimento

Elaboracédo do documento de avaliacdo na
EJA e dos seus instrumentos de registro.
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Quadro 13: Atividades realizadas em conjunto com outros professores na organizacdo do trabalho
docente
Fonte: Dados da pesquisa 2003-2005

Temos, assim, trés dimensdes na organizacdo do trabalho docente do
grupo: a institucional, a de organizacdo do trabalho e da pratica pedagogica e a de
producdo do conhecimento.

Nos tempos e espagos destinados ao desenvolvimento do trabalho em
colaboracdo ha a construcdo de uma identidade para o exercicio da docéncia na
Educacao de Jovens e Adultos. Os proprios professores situam esses espacos como
possibildades para a redefinicdo de suas acdes e até para o debate dos elementos
de conflito e tensdo do seu dia-a-dia:

Foi muito importante a participacdo nos diferentes momentos de producao
do grupo: no planejamento coletivo, na escrita do documento de avaliacdo e
na elaboracdo dos livios de EJA. E muito importante o espaco em que
sentamos juntos para produzir. E preciso abrir mais espacos destes, em que
trabalhamos juntos. E o espaco em que colocamos nossas angustias,
redefinimos caminhos, isso nos da mais chao! e~ 33ans

Um elemento importante é o fato de estudarmos e planejarmos no grupo,
pois agora sinto que n&o estou sozinha! A" €@~ 52 anos

Trabalhar em grupo € um processo muito bom. Ndo esperamos que alguém
traga tudo pronto, mas no grupo explicitamos as diferencas, os anseios, as
certezas, colocamos tudo na roda! E preciso continuar buscando

alternativas, 5pois isto tem sido gratificante e houve um crescimento do
Silvia — 35 anos

grupo.
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Percebe-se, nas falas dos professores, que nos momentos de trabalho
colaborativo o docente passa a compreender o0 seu processo de trabalho e assim se
percebe em condicbes de produzir alteragdes, gerido pelo seu conhecimento

empirico e tedrico.

Fotografié 14: Professores em momento de interacio (2605)

Outra questdo refere-se ao que 0 grupo situa, no questionario, como
atividades que os docentes valorizam no desenvolvimento da formag&o continuada e

gue reconhecem como contribuicdo para o seu conhecimento e prética:

Os estudos tedricos permitindo refletir sobre a préatica e sobre os principios
da EJA. Silvia — 35 anos

Os trabalhos realizados por nos, como planejamento, documento de
avaliacdo e os materiais didaticos, T~ 422"

As atividades escolhidas (troca) com os demais professores, -~ 3% ans

Planos de curso, troca de idéias, planejamentos das aulas.” V" -3 an°s

Contetidos estudados das diferentes areas e os debates. 's2°¢'~ 39 anos

Os materiais produzidos pelo préprio grupo e a leitura de diversos textos.
Maria Heloisa — 38 anos

Préticas, estratégias e outros. Pedro — 33 anos
Os textos em debate e as oficinas. ' 32"

As trocas de idéias entre os 5professores atuantes da EJA e materiais novos
. Ana Clara — 52 anos
trazidos pelo grupo.

Os trabalhos de pesquisa_que nos abrem caminhos para melhorar nossa
pratica pedagdgica. Sme"e ~34anos

Temos, assim, um conjunto de elementos que configuram diferentes

mediacBes do exercicio docente, tais como estudos tedricos e metodoldgicos,
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elaboracdo de documentos de orientacdo curricular, producfes didaticas, trocas de
experiéncia. Assim constatam-se, nessas falas, elementos apontados por Sacristan
(1998a) como algumas das multiplas categorias de conhecimento que contribuem
para legitimar o professor como possuidor de um saber profissional especifico. Para
esse autor, a primeira base intelectual de um profissional do ensino € o dominio, em
certo nivel, da area ou da disciplina em que desenvolve sua atividade, sobre os
fundamentos desse conteudo, sua estrutura, seu significado educativo e sua
dimens&o social e histérica (SACRISTAN, 1998, p.184).

Sacristan, com base em Shulman (1986; 1987), situa ainda que os tipos de

conhecimento que apdiam a profissionalizacdo dos docentes sdo 0s seguintes:

Conhecimento do conteddo do curriculo. Conhecimento pedagdgico geral
que se refere a principios amplos e estratégias para governar a classe.
Conhecimento do curriculo como tal, especialmente dos materiais e
programas. Conteldo pedagégico que presta ao professor sua peculiar
forma de entender os problemas de sua atividade profissional.
Conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas. Conhecimento do
contexto educativo. Conhecimento dos fins educativos, valores e seu
significado filosofico e historico (SACRISTAN, 1998, p.184).

Tais elementos sdo percebidos nas respostas dos professores e do
professor ao situarem um conjunto de elementos da formacao relacionados aos
principios educativos da EJA, conteludos especificos das diferentes areas,
conhecimento pedagodgico e curricular e de materializacdo da pratica mediante a
elaboracdo de materiais e programas.

Esse processo de producdo implica condicdes de trabalho para a sua
materializacdo. O que observo na pesquisa é que a rede vem reconhecendo esse
processo do trabalho em grupo como fundamental para a docéncia na EJA. No
entanto, esse reconhecimento € também marcado por tensbes e por exigéncias
burocréticas, com relacdo a necessidade de apresentacdo constante de relatorios
das acdes efetivadas nos encontros. Por esses fatores € que percebo no trabalho
colaborativo a possibilidade de situacfes proficuas na constituicdo de uma proposta
de EJA e da sua docéncia.

Sobre a questédo do grupo, € fundamental deixar registrado que trabalhar em
grupo ndo é tarefa facil, pois implica aceitar a heterogeneidade do outro, pois
mesmo compartiihando uma profissdo, temos histérias de vida singulares e
trajetérias de formacao diferentes. Na constituicdo do grupo as concepcdes tedricas

podem ser proximas, mas nao necessariamente coincidirem em tudo, o que pode
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gerar certas tensfes e também diversidade de alternativas no desenvolvimento do
trabalho.

Além disso, é preciso considerar que temos no grupo sujeitos que vivenciam
diferentes momentos como professores — 0s iniciantes na profissédo docente, os mais
experientes, os mais animados, os mais desestimulados, aqueles na expectativa da
aposentadoria. Esses elementos geram heterogeneidade e a necessidade de
dialogo, de estabelecer relagbes de confianca, de realizar negocia¢des na hora do
desenvolvimento do trabalho colaborativo.

Destacam-se na concepcdo de trabalho colaborativo as seguintes
caracteristicas: relacdes de trabalho estabelecidas coletivamente pelo grupo, com
tendéncias a ndo provocar constrangimentos, mas voltadas a um desenvolvimento
produtivo com finalidades e tarefas estabelecidas no grupo. Os encontros sao
marcados por um carater informal e, muitas vezes, de encaminhamento e resultados
nem sempre previsiveis.

Outra questao apontada por autores como Ferreira e Almeida (2003, p. 8 e
9) é que geralmente as acbes colaborativas ndo sdo “calendarizadas
administrativamente num tempo fixo nem num local designado”, pois se assim o for
passam a ter um carater de colegialidade artificial.

No entanto, no caso desta pesquisa percebo que, mesmo 0s encontros
realizados pelo grupo de docentes, ao serem “calendarizados” em conjunto entre
professores e administracdo, com um tempo e espacos definidos no horario de
trabalho do grupo, acabam se constituindo como conquista do grupo, pela
respeitabilidade e valorizagdo adquirida junto a administracdo. Penso que neste
caso, o trabalho constitui-se como colaborativo, uma vez que € valorizado e
desejado pelo proprio grupo ao reivindicar que 0s encontros deveriam ser mais
freqlientes Ve Heisa =38 anes @ 1@ deveriam acontecer também na unidade escolar '~
59anos.

Além disso, nessa perspectiva de trabalho destaca-se a importancia que os

professores atribuem ao trabalho colaborativo:
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TRABALHO EM COLABORAGAO / EM GRUPO

POSSIBILIDADES REIVINDICAGOES
Conhecer a opinido dos outros Nem sempre todos participam
Troca de conhecimentos Deveria acontecer também na unidade
escolar
Troca de idéias Deveriam ser mais frequientes

Forma de interagdo com outros
profissionais da area

Enriquecedores para Nnosso
conhecimento

Quadro 15: O trabalho em colaboracao/em grupo de professores da Educagdo de Jovens
e Adultos de S&o José

Fonte: Dados da pesquisa 2003-2005

Assim, o grupo destaca que o trabalho colaborativo possibilita conhecer a opinido

Silvia — 35 anos Nivea — 38 anos, Pedro — 33 anos e Tais — 42 anos

dos outros , a troca de conhecimentos e idéias

enriquecer seus conhecimentos '~ 35

Simone -— 34 anos

e uma forma de interacdo com outros profissionais da area

Outro elemento destacado nos estudos sobre praticas colaborativas refere-
se as discussbes sobre a possivel perda de autonomia e individualidade do
professor ao desenvolver o trabalho coletivo, em fungdo de maior coeréncia num
projeto global. No entanto, Sacristan (1998) afirma que essa possivel perda acaba
sendo compensada pelo ganho de espacos em outros ambitos de decisdo, e que se
configuram, nesta pesquisa, pelas definicbes das orientagbes e materiais para a

sistematizacao curricular desenvolvidos pelo grupo. Ou seja,

O enfoque coletivo da profissionalizacdo docente para desenvolver um
curriculo coerente para os alunos é uma necessidade urgente entre nés. O
isolamento nas aulas supfe a falta de questionamento das estruturas e
decisdes que dependem de instancias coletivas. O individualismo dos
professores, que pode cobrir insegurancas profissionais, modelos
discutiveis e nem sempre confessaveis de relacdo com seus alunos, se faz
tanto mais impermeavel a mudanca quanto menos desenvolvidas estdo as
estruturas de funcionamento coletivo. A pedra angular da profissionalizacao
dos professores estd em entendé-la de forma coletiva, como assinalou Berg
(1983), superando o espaco da aula como lugar proeminente de exercicio
da profissdo, e evitando, por outro lado, que o poder do professor sobre os
alunos fique salvaguardado nesse espaco de ‘“intimidade” (SACRISTAN,
1998, p.198-199).

Mas, ao se pensar esse percurso de trabalho colaborativo, um dos riscos é
gue esse se configure apenas sobre questdes da experiéncia docente, uma vez que
a experiéncia docente é compreendida como um espaco gerador e produtor de
conhecimentos. Para Ghedin (2002, p. 135), tais saberes da experiéncia e da cultura
emergem como centrais do saber docente, diferenciam-se dos demais saberes e

contribuem na formacdo de novos saberes, sendo na pratica refletida (acdo e
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reflexdo) que este conhecimento se produz, na inseparabilidade entre teoria e
pratica.

Nessa relacdo teoria-pratica questionamos aos professores qual a sua
compreensao sobre os momentos de estudo tedrico, de debate e da producao
tedrico-metodoldgica e dos materiais didatico-pedagogicos no processo de formacéo
continuada de professores mediante o trabalho colaborativo.

Com relacdo aos momentos de estudo tedrico, os professores situam esses

momentos como significativos "~ *?2"° como possibilidade de melhorar o conhecimento "~ %

a°s @, portanto, muito importantes, pois toda préatica se torna melhor quando enriquecemos a teoria.

Simone — 34 anos

Esses dados estédo organizados na figura abaixo:

Bom e Aperfeicoamento
proveitoso

ESTUDO
TEORICO
Ampliacéo do Auxilia, pois a pratica se
conhecimento torna melhor quando

enriquecemos a teoria.

Figura 16: Contribuices dos momentos de estudo tedrico no processo de formagdo continuada de
professores de Educacéo de Jovens e Adultos de Sdo José
Fonte: Dados da pesquisa 2003-2005

Os momentos de debate sdo percebidos como uma possibilidade de refletir

Pedro — 33 anos

Sivia =35 anos ‘Momentos necessarios para a

sobre teoria e préatica e de escutar os colegas

socializagdo de idéias ™*° ~ ** 2" e para debater a respeito da Educagdo de Jovens e Adultos,

como uma forma de crescimento. S =3 2" Nesse processo, cada um coloca as experiéncias

vivenciadas no seu dia-a-dia. - ~3° 2

Em tais falas destacam-se as media¢des realizadas na relacdo com o saber
tedrico e pratico, pois “[...] 0 conhecimento é sempre uma relacao que se estabelece
entre a pratica e as nossas interpretacées da mesma; € a isso que chamamos de
teoria, isto €, um modo de ver e interpretar nosso modo de agir no mundo” (GHEDIN,
2002, p.132).

Com relacdo aos momentos de producdo tedrica o quadro abaixo foi

elaborado de acordo com o que afirmaram os professores:
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REQUER

Participacéo

Estudo e leitura

PRODUGAO
TEORICO -
METODOLOGICA

Importantes

Elaboracéo de contribuicdes

sinteses

Avaliacéo da
Registro dos pratica
conhecimentos

trocados Teoria e pratica

caminham juntas

POSSIBILTA

Figura 17: Significados do processo de producéo tedrica na formagao continuada/trabalho colaborativo
de professores de Educacao de Jovens e Adultos de S&o José.
Fonte: Dados da pesquisa 2003-2005

Percebe-se que o trabalho de producdo tedrico-metodolégica de
documentos e de reflexdes € um trabalho arduo, uma vez que na cultura escolar,
historicamente esta nhem sempre se configurou como uma tarefa docente. Nesse

sentido, essa producdo teorica € percebida pelo grupo como importante, mas
cansativa, que requer esforco "2 ~ 3% 2" & major necessidade de aprofundar mais a psicologia e a

didatica "****'~*°2"_Portanto, € um movimento que requer estudo, leitura e tempo para isso "

Heloisa — 38 anos

Fotografia 18: Professoras em momento de estudo tedrico (2004)

Esses elementos configuram que “[...] ndo h& o que possa explicar melhor o
sentido de nossas praticas pedagdgicas educativas do que os limites e as
possibilidades de estabelecer-se em nds um processo sistematico de reflexdao sobre
elas” (GHEDIN, 2002, p. 141).
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Percebo, no conjunto do conteudo das falas apresentado até aqui, um
processo que se configura exatamente pela sistematizacdo de conhecimentos
tedrico-praticos, pelo trabalho sério e compromissado do grupo de professoras e
professor com um determinado projeto de Educacéo de Jovens e Adultos. Processo
marcado por possibilidades, tensdes e dificuldades, pela luta por condicbes materiais
e tempos de organizacdo do trabalho docente. Mas, também, marcado por
conquistas dessas condicdes e de respeitabilidade com relacdo ao seu trabalho.

Nos dados analisados encontro elementos que remetem a pensar o0
processo de formacdo continuada como possibilidade de colaborar na constituicao

de um profissional critico, pois,

A figura do intelectual critico é assim a de um profissional que participa
ativamente no esforgo que se apresenta a nés como “natural”, por conseguir
captar e mostrar os processos pelos quais a pratica de ensino atrapalha-se
em pretensdes, relacdes e experiéncias de duvidoso valor educativo. O
intelectual critico estd preocupado pela captacdo e potenciacdo dos
aspectos de sua pratica profissional que conservam uma possibilidade de
acao educativamente valiosa (CONTRERAS, 1997, APUD GHEDIN, p. 140).

Esse movimento € marcado também pela atribuicdo de significados a

relacdo teoria préatica, uma vez que € entendido como “[...] uma forma de avaliarmos nossa

pratica, pois acredito que pratica e teoria caminham juntas e se temos uma boa producao teérica ndo

, (i _n Simone — 34
pode ser diferente na pratica” > "¢ ~ % 8108

A producéo dos documentos assume assim “[...] a possibilidade de elaborag&o de

» Silvia — 35 anos e«

orientagBes curriculares e novas sinteses de conhecimento [...] uma maneira de

registrar os conhecimentos trocados.” @~ 38 anos

Ja a producdo de materiais didaticos é percebida pelo grupo em trés

dimensdes, sintetizadas por Pedro, Néli e Lais:

Significa parte do conjunto do nosso trabalho. 7°%° 332"

Um bom exercicio, pois é produzido pelo grupo que atua na area de EJA. V¢~ 35 anos

A possibilidade de selec@o dos conhecimentos escolares pertinentes as especificidades de

Educac&o de Jovens e Adultos. 35 an°s

A formacao e a producdo de preposicdes tedrico-metodoldgicas ao serem
compreendidas como [...] parte do conjunto do nosso trabalho” "% ~ 3 2% ayidencia um
movimento de formacdo docente em exercicio intrinsecamente constitutiva do
trabalho docente e um entendimento da préatica pedagdgica inserida num contexto
amplo de atuagcdo. Compreende-se assim, que

A prética de ensino nédo €, pois, um produto de decisGes dos professores, a
ndo ser unicamente a medida que modelam pessoalmente este campo de
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determinacdes que é dinamico, flexivel e vulneravel a pressao, mas que
exige atuagBes em niveis diversos, ndo o didatico, mas sim o politico, o
administrativo e o juridico, para lhe impor rumos distintos (SACRISTAN,
1998, p. 91). (Grifo acrescentado)

Pelos dados analisados, que configuram um quadro de materializacdo de
producdes tedrico-metodoldgicas pelo grupo de docentes, percebo uma atuagéo
objetiva, em que vém interferindo ativamente na pratica com certa margem de
autonomia, no nivel de decisbes pedagogicas, curriculares e até politico-
administrativas. Nessa atuacao, os professores materializam um trabalho que reflete
0 reconhecimento de particularidades da docéncia na Educacdo de Jovens e

Adultos, questédo a ser focalizada na seqiéncia no sexto capitulo desta tese.
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6 PROCESSOS DE ENSINO-APRENDIZAGEM: PARTICULARIDADES NA
EDUCAGAO DE JOVENS E ADULTOS

“[...] Menino, daqui a quinze anos vais sentir falta.
Tu vais querer emprego e nado tens estudo.”

Fotografia 19: Jovem e adulta, alunas da EJA (2005)

Ao analisar a constituicdo da docéncia na Educacgéo de Jovens e Adultos &
preciso considerar, no caso desta pesquisa, que essa atuacdo se da no processo
inicial de escolarizacdo, ainda marcada por um processo formativo pensado e
materializado para o exercicio do trabalho nas séries iniciais para criancas, ou seja,
para o ensino de um sujeito-aluno, marcado pela imagem social da crianga, uma vez
gue ndo encontramos nos dados analisados, desenvolvidos no quarto capitulo,
projetos formativos com uma proposta pedagogica que contemple a Educacao de
Jovens e Adultos.

Mediante esse aspecto entende-se primeiramente que, tanto a formacgao
inicial como a trajetéria de exercicio profissional do grupo de professores
investigados nesta pesquisa, caracterizavam um quadro de uma docéncia especifica
para a escolarizacdo inicial do Ensino Fundamental de criancas. Na sua maioria,
esses profissionais trabalhavam ja alguns anos com criangas e atualmente com
criancas (no turno diurno) e jovens e adultos (no turno noturno), o que nos levou a
guestionar: Como diferenciam as particularidades desses dois ambitos de sua

atuacdo docente? Tais particularidades, sistematizadas na sequéncia deste texto,
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indiciam modos de agir coerente com uma determinada concepcéo de Educacao de

Jovens e Adultos.

6.1. Percursos e tempos de jovens e adultos: uma escolaridade ‘nao perdida’

Ao apresentarem o modo como compreendem o que constitui as diferencas
entre o trabalho pedagdgico com criancas e com adultos, destacam-se, na fala dos
professores, trés aspectos principais: a vontade de aprender dos sujeitos envolvidos,
0s objetivos dos sujeitos ao frequentar a escolarizacao e a histéria de vida desses

sujeitos. Tais aspectos foram agrupados na figura a seguir:

TRABALHO PEDAGOGICO
COM CRIANCAS

TRABALHO PEDAGOGICO COM
JOVENS E ADULTOS

A VONTADE DE
APRENDER

Com criancas vocé precisa
motiva-las ilvia — 35 anos

Com os adultos €& necessario
conquista-los e fazé-los acreditar que
tém capacidade para aprender, criar

um vinculo de amizade e respeito. 5"~
35 anos

A diferenca estd na vontade
de aprender. A maioria das
criancgas vai para sala de aula
porque sao obrigadas
socialmente, Nved~38anos

A diferenca estda na vontade de
aprender. Os adultos vé@o porque

precisam ou porque querem. e = 38
anos

As criancas ficam mais na
expectativa  do que
acontecerg, 1"~ >t anos

Os adultos sdo mais exigentes. """ ~

anos

Com os adultos se estabelece uma
relacdo muito especial porque eles

realmente querem aprender. M@ Heloisa -
38 anos

OS OBJETIVOS
DOS SUJEITOS

Adultos e
objetivos
realidades também.

criangas tém

diferentes e
Tais — 42 anos

Uma realidade completamente
diferente, visto que criancas e
adultos tem objetivos
diferentes. Simone — 34 anos

Os adultos retornam com um (nico
objetivo: aprender porque o mercado
de trabalho exige - ~3° s

HISTORIA DE
VIDA

O que diferencia é que o adulto ja vem
com uma bagagem variada, nosso
trabalho é ajuda-lo a desenvolver
potencialidades. '52°® ~ %9 2o

A diferenca € a experiéncia de vida
(vivida) que o adulto traz consigo Ana
lara — 52 anos

Quadro 20: Caracteristicas do Ensino de Criangas e de Educacgéo de Jovens e Adultos
Fonte: Dados da pesquisa 2003-2005

A reflexdo sobre esses trés aspectos nos encaminha a pensar elementos

importantes no processo de escolarizagdo de jovens e adultos. Ao nos defrontamos
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com questdes como “a vontade de aprender dos sujeitos envolvidos, 0s objetivos
dos sujeitos ao frequientar a escolarizacao e a histéria de vida desses sujeitos”, uma
das questdes que logo se pbe € a construcdo de uma docéncia em outra légica da
l6gica da escola para a infancia. E preciso pensar nesse sentido, tanto uma
concepcao de escola como de sujeito do conhecimento.

A questdo da nédo infantilizacdo se coloca principalmente no sentido de
visualizarmos jovens e adultos como sujeitos de direito & educacao. Verifico essa
concepcdo de infantilizagdo, no &ambito das politicas publicas e dos
encaminhamentos escolares, quando se apresenta a no¢do de atendimento ao
jovem e ao adulto como uma segunda oportunidade de escolarizacdo, ou a
escolaridade perdida na idade prépria. Essa perspectiva remete a uma concepgao
de EJA em que a escolarizacdo ndo € assumida como um direito dos nossos
educandos, mas apenas como uma acgao temporaria de supléncia — superar o “que
foi supostamente perdido na infancia” — baseada no assistencialismo e muitas vezes
no voluntariado.

Essa concepcdo emerge também de uma légica do senso comum,
focalizada no entendimento de que existe uma idade prépria para aprender — na
infancia/adolescéncia. A pesquisadora Marta Kohl de Oliveira vem desenvolvendo
estudos que focalizam elementos constitutivos para se pensar uma psicologia do

adulto. Oliveira afirma que,

Com relacdo a condi¢do de "ndo-criancas", esbarramos aqui com uma
limitagdo consideravel da area da psicologia: as teorias sobre o
desenvolvimento referem-se, historicamente, muito predominantemente a
crianca e ao adolescente, ndo tendo estabelecido, na verdade, uma boa
psicologia do adulto. Os processos de construcdo de conhecimento e de
aprendizagem dos adultos sdo, assim, muito menos explorados na literatura
psicolégica do que aqueles referentes as criancas e adolescentes
(OLIVEIRA, 2001, p.17).

Palacios (1995, p. 312), ao estudar o desenvolvimento humano aponta para
o fato de que a idade adulta tem sido tradicionalmente encarada como um periodo
de estabilidade e auséncia de mudancas, e ndo como fase substantiva do
desenvolvimento. Os pesquisadores alertam para o fato de que € preciso considerar
a importancia dos elementos sécio-culturais na constituicdo das caracteristicas da
idade adulta. Ou seja, as experiéncias e circunstancias culturais, histéricas e sociais
contribuem para promover constantemente situacbes de aprendizagem e o

desenvolvimento psicolégico.
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Oliveira (2004) apresenta reflexdes no sentido de sistematizar elementos na
busca de uma formulacdo de uma psicologia do adulto, mediante uma nocédo de
“desenvolvimento psicolégico como transformacdo que ocorre ao longo de toda a
vida e da postulagéo da idade adulta como uma etapa culturalmente organizada de
passagem do sujeito pela existéncia tipicamente humana”. (2004, p.1)

Essa nocdo de transformagdo emerge rompendo com uma perspectiva
universalizante e etapista do estudo do desenvolvimento humano. Temos, assim, na

perspectiva histérico-cultural®

uma concepcéao de desenvolvimento entendida como
percurso de mediacdo com 0s aspectos e conhecimentos da cultura humana, pelo/e
no qual competéncias e possibilidades de acdo emergem, contribuindo para que o
sujeito interaja com autonomia com relagdo a algumas agles, e possibilite o
processo de ‘vir-a-ser’ de novas emergéncias e competéncias.

Para tanto, é preciso considerar a historicidade na compreensdao dos
elementos socio-culturais no desenvolvimento humano, ou seja, buscar
compreender o0 percurso contextualizado desse desenvolvimento, uma vez que as
diferentes instancias sociais sdo organizadas com base na nocao de idade, com
comportamentos sociais pré-estabelecidos ligados a expectativa de idade biologica
do ser humano.

Oliveira (2004, p. 215) considera que, mesmo observando a historicidade do
processo de desenvolvimento, podemos estar falando de ciclos de vida ligados ao
fato de o sujeito ser considerado crianca, jovem, adulto ou idoso. No entanto, para a
pesquisadora, 0 que se faz necessario é dar substancia a esses ciclos “[...]
atrelando-os aos modos concretos de insercao dos sujeitos no seu mundo social, em
situagbes historico-culturais especificas”. Desse modo, ao falarmos de
desenvolvimento como percurso de transformacdes historicamente contextualizadas,
nao estaremos situando processos baseados em analises abstratas e naturalizantes
da vida humana, mas estaremos concebendo um sujeito concreto e historicamente
situado.

Em estudos sobre adultos pouco escolarizados, Marta Kohl de Oliveira

indica que os mesmos tém a tendéncia a agir com modos de pensamento

% Perspectiva que se fundamenta principalmente em Lev S. Vygotsky, Alexander Luria e Alexander
Leontiev. No Brasil, pesquisadores como Angel Pino, Ana Luiza Bustamante Smolka, Maria Cecilia
Rafael de Goées, Andréa Zanella, entre outros, vém desenvolvendo pesquisas e aprofundando a
perspectiva historico-cultural. Marta Kohl de Oliveira também trabalha nessa perspectiva e vem
focalizando especialmente estudos envolvendo o processo de desenvolvimento e aprendizagem de
sujeitos jovens e adultos.
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fundamentados na experiéncia, nas relacdes cotidianas e atividades praticas,
enguanto 0os mais escolarizados operam mais desvinculados dessa experiéncia.
Uma categoria explicativa importante nesse processo € a atividade realizada
pelos sujeitos. Essa pesquisadora, partindo da premissa de que 0 pensamento
humano em qualquer cultura é heterogéneo por natureza, trabalha com a idéia de P.
Tulviste, que se fundamenta nos estudos da teoria da atividade, proposta por
Leontiev, de que as atividades desenvolvidas no contexto de determinada cultura, ou
seja, 0 que as pessoas fazem e como o fazem, possibilita explicitar o0 modo de

funcionamento da mente humana. Desse modo,

As atividades humanas séo as formas do sujeito relacionar-se com o mundo
dirigidas por motivos, por fins a serem alcancados. O conceito de atividade
envolve a nogcédo de que o homem se orienta por objetivos, agindo de forma
intencional, por meio de ac¢bes planejadas. A capacidade de
conscientemente formular e atingir objetivos distingue 0 homem dos outros
animais. A atividade de cada individuo ocorre sempre num sistema de
relacdes sociais, onde o trabalho ocupa lugar central. Segundo Leontiev [...]
a atividade humana tem uma qualidade social, ou seja, onde os individuos
realizam suas atividades sociais com a realidade, com os outros individuos
e consigo mesmo (FICHTNER, 1996, p. 10-11). (Grifo acrescentado)

Com esse entendimento, Oliveira (2004, p. 216) opta por trabalhar com a
nocao de desenvolvimento com base em diferentes ciclos de vida dos sujeitos, uma
vez que tais ciclos sdo entendidos como organizados culturalmente na existéncia
humana, mediante as atividades nas quais 0s sujeitos estdo socialmente envolvidos,
que por sua vez envolvem usos de diferentes instrumentos de mediacdo, signos e

modos de pensar.

Fotografia 21: Adultos da Fase I, turma inicial .de escolarizagdo (2005)
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Sujeitos que socialmente tém disponiveis diferentes instrumentos na
resolucdo de suas tarefas operam mentalmente com modos diferenciados de
pensar. No seio da cultura o ser humano pode dispor de distintos modos de pensar,
de acordo com o conjunto de atividades em que estiver envolvido.

Nessa concepcao, processos de escolarizacdo de jovens e adultos situam-
se como possibilidades para que o sujeito, ao relacionar-se com os conhecimentos
das diferentes areas, aprenda a se relacionar com o conhecimento que para ele é
novo. Aprende também a refletir com e sobre a organizacdo desse saber em um
sistema conceitual, instrumentalizando-o para o modo intelectual de pensar, tipico da
sociedade letrada. Até mesmo por que esse sujeito, jovem e adulto, ja vem com uma

bagagem variada, desse modo, nosso trabalho é ajuda-lo a desenvolver potencialidades. ***® ~°

anos Ana Clara — 52 anos

€, Por isSso0, é preciso considerar sua historia de vida

Este entendimento é fundamental, uma vez que,

A EJA somente sera reconfigurada se [o] olhar for revisto. Se o direito a
educagcdo ultrapassar a oferta de uma segunda oportunidade de
escolarizagdo, ou na medida em que esses milhdes de jovens-adultos forem
vistos para além dessas caréncias. Um novo olhar devera ser construido,
gue os reconheca como jovens e adultos em tempos e percursos de jovens
e adultos. Percursos sociais onde se revelam os limites e possibilidades de
serem reconhecidos como sujeitos dos direitos humanos. Vistos nessa
pluralidade de direitos, se destacam ainda mais as possibilidades e limites
da garantia de seu direito a educacédo. Nao se trata de secundarizar esse
direito, mas de nao o isolar dos tortuosos percursos de suas especificas
formas de se realizar como seres humanos. A EJA adquire novas
dimensbes se o olhar sobre os educandos se alarga (ARROYO, 2005, p.
23). (Grifo acrescentado)

Reconhecer os sujeitos jovens-adultos em seus tempos e percursos de
jovens e adultos € essencial. Tempos e percursos pensados nos modos concretos
de insercdo dos sujeitos no mundo social, nas suas situacdes particulares de
existéncia.

Nos seus depoimentos, os docentes situam constantemente o fato de seus
alunos adultos estarem ligados ao mundo do trabalho, afirmando que “os adultos
retornam com um (nico objetivo de aprender porque o mercado de trabalho exige. "~ %2 e que

0S jovens buscam na escolarizacdo espacos de lazer e sociabilidade: “Com os

adolescentes ja é diferente, precisa mostrar que € ‘a sério’. Eles vdo mais para a escola para

participar, se socializar” 5"~ 3 s

Os depoimentos nos obrigam a buscar mais significados, para além do
explicito: € preciso compreender a dimensdo simbdlica que esta implicita nos

discursos docentes, por isso, observar essas diferentes expectativas € prestar
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atencdo ao modo de insercdo dos sujeitos no mundo social, observar jovens e
adultos nas suas ac0es e atividades cotidianas.

Segundo Oliveira (2004, p. 217), o adulto desenvolve, nessas relacdes
cotidianas, acbes que em si mesmas ja trazem um potencial de transformacao e
desenvolvimento, que se materializam mediante sua atividade de trabalho, a
formacdo da familia, as relacbes emocionais, a educacdo de seus filhos, a
realizacdo de seus projetos de vida, entre outras. Logo, essas atividades sao
diferenciadas daquelas realizadas pelos jovens e pelas criancas, conferindo ao
adulto um modo proprio de insercdo nas relacdes sociais, tanto no mundo do

trabalho como no ambito das suas relacdes interpessoais. O adulto

Traz consigo uma histéria mais longa (e provavelmente mais complexa) de
experiéncias, conhecimentos acumulados e reflexdes sobre o mundo
externo, sobre si mesmo e sobre as outras pessoas. Com relagdo a
insercdo em situacdes de aprendizagem, essas peculiaridades da etapa de
vida em que se encontra o adulto fazem com que ele traga consigo
diferentes habilidades e dificuldades (em compara¢do a crianca) e,
provavelmente, maior capacidade de reflexdo sobre o conhecimento e sobre
seus préprios processos de aprendizagem (OLIVEIRA, 2001, p. 18). (Grifo
acrescentado)

Por outro lado, pensar o jovem no processo de escolarizacdo é pensar um
sujeito inserido especialmente no mundo urbano, que na maioria das vezes ingressa
na EJA em fases mais adiantadas, pois € muitas vezes um recém-excluido do
ensino regular, tendo assim maiores chances de conclusdo desse processo de
escolarizacdo. Além disso, com base em suas pesquisas, Oliveira (2004, p. 218)
afirma que o jovem “[...] tende a ser mais ligado ao mundo urbano, envolvido em
atividades de trabalho e lazer mais relacionadas com a sociedade letrada,
escolarizada e urbana”.

Essa insercdo na atividade sociocultural colabora na compreensdo da
juventude, situando para além do ambito biopsicolégico da adolescéncia e também,
diferenciando-a da idade adulta.

Quando se insistia em conhecer quem era o aluno da Educagédo de Adultos,
as pesquisas sobre o perfil do estudante do ensino noturno muito
contribuiram para conhecer melhor esse aluno, a partir da sua realidade
sécio-econdmica, principalmente: era um trabalhador adulto, que
frequentava o ensino noturno. Uma das contribuicbes desses estudos
resultou na descoberta do jovem, como parcela significativa, entre os
participantes dos projetos e programas da educagcdo de adultos. Essa
descoberta influenciou a ampliacdo do campo, que passou a incorporar o
segmento juvenil. Outra contribuicdo tem sido revelar o quanto esse jovem e
esse adulto, em situacdo de exclusdo social, possuem caracteristicas
distintas, quando se considera a sua diversidade cultural: género, raca e/ou
etnia, religiosidade, de origem rural ou urbana etc. Nos Ultimos anos, tém-se
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intensificado os estudos para melhor entender os processos de vivéncias
desses sujeitos, ou seja, 0s habitos e atitudes desses jovens e adultos nos
diferentes contextos da vida social (SOARES, 2001, p. 214).

Ao considerarmos essa multiplicidade de atividades em que 0s jovens estao
envolvidos na sociedade atual, podemos falar de juventudes e nédo de juventude. As
condicbes materiais da existéncia humana, na forma como nossa sociedade esta
organizada, fazem com que a sua insercdo no contexto social seja marcada por
processos nos quais temos jovens que efetivamente vivenciam o0 acesso aos bens
culturais, ao mundo da informatizagdo, do consumismo enfim, poderiamos chamar
de uma nocéo de juventude hiper-realizada®, e temos outros diferentes modos de
viver essa juventude, por sujeitos inseridos em contexto da auséncia de sua
participacdo e acesso a esses bens culturais, mas que constroem modos préprios de
envolvimento e de atuacgéo social.

Esses jovens vivenciam desde cedo o mundo da rua, do trabalho e de sua
inclusdo em outras formas de participacéo cultural, nos diferentes grupos de convivio
juvenil. S&o, assim, sujeitos emersos em um mundo urbano, na sua maioria da
periferia — na cultura hip-hop, dos skatistas, dos surfistas, dos funkeiros, dos
grafiteiros, entre outras “tribos” nas quais esses jovens se inserem, além de muitas
vezes estarem rodeados pelo mundo das drogas e da violéncia. Portanto, “Podemos
afirmar que nao existe uma juventude, mas sim juventudes, no plural, enfatizando,
assim, a diversidade de modos de ser jovem na nossa sociedade”. (DAYRELL, 2005,
p. 55).

Com esse olhar, ao avaliarmos a crescente juvenilizacdo da EJA* é

preciso repensar esse processo, na constituicdo da sua agédo pedagogica, pois,

Isso demanda, em primeiro lugar, ampliar a nossa concep¢do sobre o0s
jovens, principalmente aqueles da periferia, como afirmamos anteriormente.
N&o podemos nos esquecer do aparente Obvio: eles sdo seres humanos,
amam, sofrem, divertem-se, pensam a respeito das suas condi¢fes e de
suas experiéncias de vida, posicionam-se diante delas, possuem desejos e
propostas de melhoria de vida. Torna-se necessdario escuta-los, ver nas

9 Tomo emprestado o termo hiper-realizado de Mariano Narodowski ao tratar do conceito de infancia,
no seu texto “Adeus a infancia (e a escola que educava)”.(In: SILVA, Luiz Heron (Org.). A escola
cidada no contexto da globalizagdo. Vozes: Petropolis, 2000) no qual o autor afirma existirem, no
contexto atual, duas nocdes de infancia: uma infancia hiper-realizada, que tem acesso e uso aos
bens culturais e a realidade virtual, e a outra a nogdo de infancia desrealizada, caracterizada pela
realidade concreta, das criancas que desde cedo vivem na rua, que se inserem no mercado do
trabalho, por ndo viverem efetivamente essa infancia como um ciclo da vida de desenvolvimento
pleno e de sua protecdo como sujeito de direito aos bens culturais e materiais.

“1 O processo de juvenilizacdo vem sendo observado com maior incidéncia nos Il e Il Segmentos de
Escolarizacdo de Jovens e Adultos; no entanto, também se faz presente no | Segmento, embora em
menor nimero, conforme dados empiricos desta investigacéo.
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praticas culturais e nas formas de sociabilidade que desenvolvem tragos de
uma luta pela sua humanizacgéo, diante de uma realidade que insiste em
desumaniza-los, e, na perspectiva do protagonismo juvenil, toma-los como
parceiros na definicdo de acbes que possam potencializar o que ja trazem
de experiéncia de vida. (DAYRELL, 2005, p. 65).

Desenvolver essa escuta nas praticas educativas de EJA se torna
imprescindivel, pois cada vez € maior o nimero de jovens excluidos do ensino
denominado regular, em funcdo de um descomprometimento politico com os jovens.
As préprias politicas publicas atuais incentivam acdes de aceleracdo da defasagem
idade/série, estimulando os alunos maiores de quatorze anos e que ndo tenham
concluido o ensino fundamental a procurarem outro espaco, no caso, a EJA. Isso se
da também em func¢éo da diminuicdo da idade na legislacdo para ingresso na EJA.
Essa situacdo contraditéria € constatada por um grupo de professoras investigadas,

e apresentada no ambito do debate do grupo focal:

- Um problema que enfrentamos €& com relacdo aos alunos que
“incomodam”, ou que sao considerados mais problematicos durante o dia, e
que ja ttm mais de 14 anos, a escola encaminha para a EJA. E ainda mais
sério, pois para que os alunos se matriculem na EJA precisam ter 15 anos
ou mais e querem nos encaminhar alunos de 14 e até de 13 anos. Isso nao
esta certo! E preciso repensar essa exclusdo do diurno, é necessario que se
facam outros encaminhamentos no proprio ensino regular. Pensar essa
faixa etaria! MM~ 40anos

- E preciso repensar, ndo é sé jogar os alunos para a noite. Alguns quando
véem que é sério e que tém que trabalhar, chegam até a desistir. "™~ 402"

- Dai eles vém para noite e pensam que aqui ndo precisa fazer nada
mesmo! Vém com uma visdo da EJA, de que aqui ndo precisam estudar!

uando eles véem que tem que trabalhar, eles ndo entendem o professor!
Silvia — 35 anos

- As pessoas de mais idade levam muito a sério. O adolescente ja é
diferente, precisa mostrar que é “a sério”. Eles vdo mais para a escola para
participar, se socializar. Tive um adolescente que faltou muitos dias, entéo
encaminhei umas tarefas para casa. Essas primeiras tarefas ele ndo fez,
entdo, encaminhei um bilhete para a mae, pois ele é menor de 18 anos, a
gente se sente responsavel. A mae veio falar comigo e me agradecer
dizendo que ndo sabia que na EJA as aulas eram tdo a sério, mas que
estava consciente que ele tinha faltado. Mas, como ela viu que era téo sério,
tanto ela como o filho iam levar a sério e ele nédo iria faltar mais. Realmente
ele tem vindo sempre. Os adolescentes vém para ficar no patio, paquerar,
conversar, precisamos trabalhar com eles sobre a funcéo da escola de EJA.
Sivia=35anos (5 rifos acrescentados)

Estas falas destacam particularidades importantes para a docéncia na
Educacdo de Jovens e Adultos, uma vez que localizar a diferenca no trabalho
pedagogico com jovens e com adultos é pensa-los na atividade em que estdo

inseridos socialmente, e nesse caso, temos sujeitos que, na sua maioria Sao
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oriundos das camadas populares, excluidos da escola, participantes de diferentes
grupos culturais e inseridos no mundo do trabalho.

Vale considerar que trabalhar com o aluno trabalhador, com o aluno jovem,
com o adulto, com o mais idoso é diferente de estar lidando com um aluno que
podemos chamar de ja institucionalizado no ambito das praticas escolares ditas
regulares. E atuar numa docéncia que requer outros modos de lidar com os suijeitos,
gue requer rever o conhecimento, os curriculos e a prépria estrutura escolar. Requer
a constituicio de uma docéncia que precisa ser ampliada, incorporando e
apropriando novos saberes e praticas e a producao do proprio trabalho.

Ao situarmos principalmente os jovens que participam da EJA, na sua
maioria sao sujeitos que recentemente passaram pela escola regular e que

vivenciaram situacdes de fracasso escolar, j& que “[...] muitos alunos tém ja uma situagéo
de vida muitas vezes precaria, que quando estdo na escola se sentem bem, e participam ativamente,
» Tais — 42 anos

mas ja tiveram histérias na escola que nao foram tdo bem assim.

Nessa perspectiva, Charlot (2000) afirma que o “fracasso escolar’ nao
existe, mas o que temos séo situacdes de fracasso vivenciadas pelos sujeitos. Essas

vivéncias fazem com que esse jovem, além de se sentir marcado por

[...] auséncia de resultados, de saberes, de competéncia, recusa de estudar,
transgressao das regras [...] o fracasso escolar é “ndo ter”, “nédo ser”. Pode-
se primeiro pensa-lo como desvio, como diferenca — isto €, pensar o ndo-ser
em referéncia ao que, precisamente, ele ndo é. O fracasso escolar € uma
diferenca: entre alunos, entre curriculos, entre estabelecimentos

(CHARLOT, 2000, p. 17).

Ao conviver com essa nogao do fracasso como uma auséncia sua, o0 jovem
constréi uma concepcdo de escola como aquela que o exclui, a qual ndo atribui
significacdo positiva. E preciso entdo explicitar que modelo de escola estamos
construindo na EJA e qual o papel do sujeito-aluno nesse processo. E para tanto, é
necessario, que os docentes trabalhem com seus alunos a fungéo da escola de EJA. 5"~
e ‘mas que também possam reconhecer que os adolescentes vém para ficar no patio,
paquerar, conversar >V~ % 2 & gque esse espaco reivindicado de socializacédo fala da
necessidade desses jovens serem reconhecidos como produtores e participantes

dos bens culturais. Desse modo,

Trilhando outro caminho podemos encontrar uma concepcao de educacao
gue aponta para “a emergéncia do sujeito” (Pérez Gomez 1997, p.62). Em
lugar de reduzir o processo educativo & mera preparagdo para o mundo do
trabalho, podemos avancar em direcdo a uma concep¢do mais ampla, que
considere as demais dimensfes da educacdo: a emergéncia e o
fortalecimento do sujeito situa-se como 0 objetivo prioritario da pratica



138

educativa. A énfase ndo deve situar-se nem na assimilacdo da cultura
privilegiada, seus conhecimentos e seus métodos, hem na preparagdo para
as exigéncias do mundo do trabalho, e sim no enriquecimento do individuo,
constituido como sujeito de suas experiéncias, pensamentos, desejos e
afetos (Pérez Gomez 1997). O sujeito passa a ser visto ndo mais como
passivo no processo histérico, mas capaz de converter-se em agente
consciente de interpretacdo, criacdo e transformacgdo (id., ibid., p.63)
(HADDAD, 2001, p.205). (Grifo acrescentado)

Além disso, o reconhecimento por parte dos professores investigados de
que [...] trabalhar com adolescente ¢ diferente de trabalhar com pessoas de mais idade. E
totalmente diferente, POIS [...] as pessoas de mais idade ndo aceitam que os alunos atrapalhem
quando querem aprender, e ainda dizem para os adolescentes: “Menino, daqui a 15 anos vais sentir
falta. Tu vais querer emprego e nao tens estudo.” ™~ 22" indica a importancia daquilo que
os docentes captam nas falas de seus alunos de mais idade ao valorizarem a
escolarizacdo como um elemento importante para o seu desenvolvimento, no
sentido de |he permitir maior participacdo social. Sabemos que esse
desenvolvimento ndo se da apenas no ambito da escolarizacdo, mas também em
outras préticas e atividades culturais. No entanto, a escola representa o lugar
socialmente organizado com a funcao de trabalhar intencionalmente nesse processo
de desenvolvimento e aprendizagem da cultura humana.

Considerar as singularidades que marcam a histéria dos sujeitos jovens-
adultos constitui uma das particularidades da docéncia de EJA. Nesse movimento se
inscrevem outras particularidades que se configuram nos modos de lidar, ndo sé
com 0s sujeitos, mas também com as proprias praticas pedagogicas de EJA, o que

constitui indagacao central na continuidade deste estudo.
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6.2 Jovens e adultos: a busca de uma relagao com o saber

Fotografia 22: Turma de Escolarizacdo Inicial de Jovens e Adultos/FASE 2 (2005)

Caracterizar a docéncia no processo de escolarizagdo na Educacdo de
Jovens e Adultos constitui-se como um dos objetivos desta tese e, para tanto,

indagamos ao grupo de professores 0s seguintes elementos:
- Quais atividades sao diferenciadas ao trabalhar na EJA?
- O que considera quando organiza sua aula?
- Que critérios voceé utiliza para selecionar conteudos de ensino?
- Quais suas atividades como professor de EJA?

- Como pensa a aula? Como define as atividades? Que modificagbes

desenvolve no planejamento, em nome do qué?
- Como lida com seu aluno de EJA?

- Existem alunos predispostos a aprender e alunos com dificuldades de
aprender? A que vocé atribui isso? O ensino pode ajudar a superar estas

diferencas? Como?

- Como vocé percebe que um aluno compreendeu/entendeu/aprendeu o que

vocé esta ensinando?

- Como vocé avalia seus alunos?
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Mediante as respostas a essas questdes foi organizada a figura a seguir,
situando tais aspectos caracteristicos do Ensino na Educacao de Jovens e Adultos e
0 modo como os professores compreendem 0s seguintes elementos: o aluno, o
processo de ensino, a aprendizagem, a organizagcdo de suas aulas, a escolha de
atividades, metodologias e critérios para a selecdo dos conteudos do ensino e a

avaliacao desse processo.

Os alunos adultos vém em busca daquilo que ndo tiveram.

Os alunos da EJA ja tém uma histéria que ja viveram.

O aluno da EJA traz consigo uma grande bagagem de vida.

Aluno Todos séo capazes de aprender.

S&o pessoas com vontade de aprender a ler.

O adulto realmente quer aprender.

Vem para a aula para entrar no mundo letrado.

O principal de tudo é a vontade e a disposicéo de aprender dos adultos.
Atribuo ansiedade e inseguranca aos que tém dificuldades.

Alguns ja vém de um sofrimento muito grande e bloquearam suas mentes.

Consiste na valorizacdo da individualidade sem constranger.

Estabelece-se uma relacdo, uma troca.

Todos séo capazes de aprender, no entanto ndo acreditam que sdo capazes
de aprender, entdo preciso ajudar mostrando alternativas para o aluno
desenvolver seu potencial.

O ensino pode ajudar oferecendo oportunidades ao aluno.

Ensino E mediador para despertar o entusiasmo e interesse dos alunos. Posso
ajudar meus alunos oferecendo-lhes maior tranquilidade e dando mais
atencao a ele.

Podemos ajudar os alunos, dependendo da forma que conduzimos nosso
trabalho, pois na maioria dos casos o que falta € aumentar a auto-estima de
Nnossos alunos.

Considero a vontade que cada um tem em aprender e adquirir um pouco
mais de conhecimento. Com paciéncia e amor é possivel superar essa
diferenca com certeza.

O aluno do EJA traz consigo um conhecimento; cabe ao professor
sistematizéa-lo.

Troca de saber.

E uma melhor compreensao por parte dos alunos, facilitando assim a troca
de informacdes.

Pela forma que o aluno reage participando, falando e expressando suas
idéias.

Aprendizagem | Conversando.

Dialogando sobre o assunto.

Quando ele consegue imediatamente desenvolver as atividades aplicadas,
apos a transmissdo das mesmas.

Pela participagcéo dos alunos.

Pela forma como escreve, se expressa e interage com o grupo.

Quando ele te da um retorno oral ou escrito, vejo que meu aluno aprendeu.
Mediante os debates e avaliagBes diarias.

Quando ele se sente seguro em expressar 0 que pensa e como pensa. E na
hora de fazer as atividades. Fazendo-as sem ter medo de errar.

Quando o aluno reflete na hora que ele absorveu do contetdo trabalhado,
pois ele ndo se satisfaz enquanto ndo superou todas as suas dividas.
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Atividades/
Metodologia

A maior parte das atividades na EJA é planejada partindo do cotidiano e da
necessidade do nosso aluno.

Os alunos do EJA necessitam de atividades voltadas para sua idade e
realidade.

Procuro proporcionar inUmeras atividades prazerosas com a participacao de
todos.

As atividades sdo passadas de forma diferente.

As atividades sdo diferenciadas, pois os objetivos sado diferentes.

Leituras, teatros, dindmicas, enfim diversificadas estratégias.

Posso ajudar meus alunos a superar suas dificuldades partindo de varias
atividades ludicas.

Organizacéao
da aula

As necessidades dos meus alunos e as suas dificuldades.

As necessidades dos alunos.

A cronologia.

Penso primeiro nos alunos.

O interesse do aluno pela atividade desenvolvida.

Busco ir ao encontro das necessidades de cada um.

Penso no planejamento como um todo. (planejamento, objetivo, como? para
qué? para quem?)

Critérios para a
selecdo dos
contetdos do
ensino

Os critérios principais sdo as necessidades trazidas por eles junto com o
conhecimento cientifico.

A investigac&o, pesquisa, leitura, dramatiza¢éo, expresséao.

Partindo da necessidade dos alunos.

O nivel de meus alunos e necessidades dos mesmos.

De interesses, de valorizacdo (pessoal), de acordo com os conhecimentos
prévios.

De acordo com o interesse dos alunos.

Elencamos um tema comum para 0S grupos e organizamos as atividades
pelos interesses e ritmos dos alunos.

Baseio no planejamento e na necessidade do aluno.

Sigo o planejamento (ndo na ordem que estd), mas o0 que acho mais
importante para os alunos.

Livros, materiais didaticos e outros.

Procuro materiais de facil compreenséo.

Avaliacao

Quando faco uma avaliacéo oral ou escrita.

Durante todo o processo no decorrer das aulas.

Com base na andlise dos alunos.

Com atividades individuais ou em equipes...

Interesse, participacao, etc.

Observando aluno num todo.

Pelo seu esforco e vontade de progredir.

Mediante uma acéo, reflexdo e acao construindo no coletivo.

No dia-a-dia em suas atividades realizadas em sala de aula.
Interessados, participativos, dindmicos e auténticos.

Avalio pelo desempenho do interesse, pela participacdo e pela perseveranca
de vir as aulas todos os dias, mesmo cansados da jornada de trabalho.
Em todo o processo, como ele chegou e até onde ele foi.

Relacao
professor-aluno

As atividades no ensino de criancas e na EJA se assemelham, o que
diferencia é a forma que se estabelece a relagdo professor — aluno que
envolve paciéncia e muita compreensao.

E possivel ajudar o adulto por meio da confianga do educando no educador.
Na EJA procuro deixa-los bem a vontade e mostrar-me bem aberta para
conversar sobre qualquer ddvida ou assunto.

Quadro 23: A escolariza¢éo na Educacéo de Jovens e Adultos
Fonte: Dados da pesquisa 2003-2005
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No ambito de processos de escolarizacdo de jovens e adultos, ao deparar
com dados das respostas dos professores ao questionario e situados no quadro
acima, destacam-se trés elementos fundamentais que remetem “a vontade de
aprender dos sujeitos envolvidos, aos objetivos dos sujeitos ao frequentar a
escolarizacdo e a histéria de vida desses sujeitos”. Desses elementos focaliza-se a
preocupacdo com uma acdo de pensar como efetivamente sdo compreendidos
esses alunos no processo de escolarizagéo.

O grupo de docentes investigados indica, nas respostas ao questionario,

que compreendem seus alunos como *[...] adultos que vém em busca daquilo que n&o

”oow

tiveram”, “[...] pessoas com vontade de aprender a ler”, sujeitos “[...] com vontade e disposi¢cdo de

aprender”, “para entrar no mundo letrado”.

Nesse sentido, uma das questdes debatidas no grupo focal refere-se ao que
efetivamente situam como 0s objetivos dos sujeitos ao procurarem a escolarizacao.
Capta-se, nas suas falas, que um dos principais objetivos dos sujeitos configura-se
pela intencionalidade em busca do conhecimento, do ato de aprender:

A gente vé o interesse deles em aprender, ha aqueles que tém muita
dificuldade, estdo ali para interagir, crescer como ser humano, querem uma
companhia, por mais diferencas que tenha em sala de aula, para eles € bom
estar ali para continuar a estudar, para dialogar, ir avan¢cando aos poucos. A
primeira necessidade deles é ler e escrever corretamente. 5™e"e ~34anos

Eles vém com muita vontade de querer aprender. 72" =232

Sd0 pessoas que sdo capazes de aprender. Atribuo ansiedade e
inseguranca aos que tém dificuldades. A diferenca é a experiéncia de vida
(vivida) que o adulto traz consigo. A" €@~ 52 anos

Com os adultos se estabelece uma relacdo muito especial porque eles
Maria Heloisa — 38 anos
realmente querem aprender.

Assim, configura-se nessas falas que a primeira necessidade/interesse dos
alunos é percebida pelos docentes como uma necessidade ligada ao conhecimento
— ler e escrever. Nao necessariamente numa situacdo utilitarista, havendo uma
preocupacdo com o conhecimento e saberes valorizados socialmente. Isto é
configurado durante o debate no grupo focal sobre o que significa esse atender as

expectativas e necessidades dos alunos. O grupo assim se situa:

z

Eles querem aprender, para isso € preciso propiciar ambiente de
alfabetizacdo incentivador, ndo basta apenas trabalhar sé o interesse dos
alunos, mas de ver o que o aluno ja faz e o que ainda necessita aprender, o
gue ainda precisa ser trabalhado, aos poucos vai introduzindo o
conhecimento novo, 7e ~33ancs.

Eles mesmos dizem que querem aprender para ter oportunidade de
emprego, conseguir um emprego melhor, T8~ 42 an°s
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Os adultos retornam com um principal objetivo, que é aprender, porque o
mercado de trabalho exige. E preciso ter conhecimento. -/ ~3%an°s

Segundo Ribeiro (1999), realmente a questdo da funcionalidade das

aprendizagens esté inscrita nas praticas de escolarizacéo de jovens e adultos como

um fator de motivacdo para 0s sujeitos que voltam a escola. No entanto, a autora

reafirma que essa dimensdo nao deve comprometer outros processos que dao

sentido a escolarizacao, pois,

A orientagdo do ensino para exigéncias do mundo do trabalho ou qualquer
outro contexto especifico de vivéncia ndo deve implicar a rendncia ao
distanciamento critico em relac@o a realidade imediata. A oportunidade de
descolar-se da acdo imediata para poder dedicar-se a elaboracdo do préprio
conhecimento é uma das especificidades da aprendizagem escolar que
outras instituicbes sociais dificilmente podem promover com a mesma
intensidade. Certamente € fundamental desenvolver pesquisas que
esclarecam quais competéncias e saberes séo exigidos pelos contextos de
trabalho (Manfredi 1998) e por outras dimensdes da vida cotidiana (Ribeiro
1999). Entretanto, também é de extrema relevancia a analise de como
saberes e competéncias relacionados aos contextos existenciais dos jovens
e adultos trabalhadores poderiam ser abordados pedagogicamente de modo
a fazer avancar sua capacidade critica, criatividade e autonomia, e nao
meramente como capacitacdo para tarefas especificas, sem maior
relevancia cognitiva ou atitudinal (RIBEIRO, 1999, p. 7). (Grifos
acrescentados)

Também Paulo Freire (1987, p.102) aponta que a tarefa do educador

dialogico é levantar do universo tematico dos alunos, recolhido mediante rigorosa

investigacdo de seus problemas e visbes da realidade, elementos que possibilitem

devolver essa tematica aos educandos como questdes problematizadoras, para que

possam fazer a critica dessa realidade. Freire (1980, p. 25) alerta que essas

questbes problematizadoras possibilitam a aproximacdo critica da realidade.

Segundo ele,

Num primeiro momento a realidade ndo se da aos homens como objeto
cognoscivel por sua consciéncia critica. Noutros termos, na aproximagao
espontanea que o homem faz do mundo, a posi¢cdo normal fundamental ndo
€ uma posi¢ao critica, mas uma posicao ingénua. [...] A conscientizacdo
implica, pois, que ultrapassemos a esfera espontanea da apreensdo da
realidade, para chegarmos a uma esfera critica na qual a realidade se da
como objeto cognoscivel e na qual o homem assume uma posicao
epistemolégica. (FREIRE, 1980, p. 26)

Lembramos mais uma vez que, no caso da Educacdo de Jovens e Adultos,

temos sujeitos originarios em sua maioria dos segmentos populares, sujeitos que

vivenciam situacdes de ndo-atendimento a questdes basicas de sobrevivéncia.

Desse modo,
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Na historia da EJA, podemos encontrar uma relagdo tensa com os saberes
escolares. Os proprios jovens-adultos levam & EJA essa tensa relacdo. Nao
pode ser ignorada. Suas trajetérias escolares truncadas e retomadas estéo
marcadas por reprovacdes e repeténcias indicadoras de uma tensdo que
vem desde a infancia (ARROYO, 2005, p.38).

Esses individuos vivenciam cotidianamente desigualdades sociais e raciais
perante o mundo, no qual se inclui a escola, que também é desigual, o que nédo pode
traduzir-se num determinismo causal de condi¢cdes de sucesso na escola, e no caso
da EJA, ndo pode significar uma fragilizacdo e aligeiramento da escolarizacdo na
relacdo com o saber cientifico, com o conhecimento.

Entdo, hoje, indica-se no processo da EJA que as propostas, ao lidarem
com o conhecimento, ndo sejam utilitaristas, imediatistas, ou seja, selecionar e
trabalhar com contetdos que partem e ficam especificamente somente na realidade
proxima dos seus alunos, mas que possam avancar no sentido de aprender os
conhecimentos ditos do mundo letrado e que podem ajudar o aluno a fazer, como

diz Paulo Freire, uma leitura mais ampliada de mundo, uma vez que,

E preciso considerar que os alunos da EJA ja tém uma histéria que ja

viveram. O aluno da EJA traz consigo uma grande bagagem de vida. . 729~
3 anos.

O que diferencia é que o adulto j& vem com uma bagagem variada, nosso
trabalho é ajuda-lo a desenvolver suas potencialidades. '52°¢' =592

Visualizando essa historia de vida é que se experiencia o desafio de
analisar, no processo de escolarizacdo de Jovens e Adultos, a realidade da escola e
do contexto social, em que tanto professores como alunos vém construindo e
encontrando objetivos e significados para a aprendizagem.

Nesse sentido, o grupo de docentes indica a importancia de considerar a
histéria de vida e a intencionalidade dos sujeitos ao procurarem a escolarizacao, ao
pensar a organizacdo metodoldgica da aula, os critérios para a selecdo dos
conteudos do ensino e as atividades.

Os professores apontam ainda que, ao definirem o0s conteddos
desenvolvidos na pratica pedagodgica da Educacdo de Jovens e Adultos, no
processo de escolarizacao inicial procuram construir tematicas a partir da escuta dos
alunos.

Percebe-se, assim, no trabalho da EJA indicagbes de um compromisso com
a questao do conhecimento, quando os professores situam que os critérios principais

para a selecdo de conhecimentos, dos conteldos escolares sao [..] as necessidades

trazidas por eles junto com o conhecimento cientifico, seus interesses, a valorizagdo (pessoal), de
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acordo com os conhecimentos prévios, seu nivel de conhecimento; Iogo, as necessidades dos
mesmos, a partir das quais elencamos um tema comum para 0S grupos e organizamos as
atividades pelos interesses dos alunos (Dados de Pesquisa — 2003/2005).

Capta-se nesses dados o quanto os professores, nos seus depoimentos,
valorizam a intencionalidade dos sujeitos na constituicdo da sua relacdo com o saber
ao procurarem a escolarizacdo, uma vez que vivem numa sociedade que valoriza
praticas de uso da escrita e do conhecimento sistematizado. Dessa forma, o sujeito
se vé inserido num contexto, para o qual Charlot (2000) afirma que isso significa,

[...] ver-se submetido & obrigac@o de aprender. Aprender para construir-se,
em um triplo processo de “hominiza¢édo”, de singularizagéo, de socializacao.
Aprender para viver com outros homens com quem o mundo é partilhado.
Aprender para apropriar-se do mundo, de uma parte desse mundo, e para
participar da construcdo de um mundo pré-existente. Aprender em uma
histéria que é, ao mesmo tempo, profundamente minha, no que tem de
Gnica, mas que me escapa por toda a parte. Nascer, aprender, é entrar em
um conjunto de relacBes de processos que constituem um sistema de
sentido, onde se diz quem eu sou, que € 0 mundo, quem s&0 0S outros
(CHARLOT, 2000, p. 53).

Para esse pesquisador, esta € uma condicdo que faz do filho do homem um
sujeito, sempre em interagao, partilhando o mundo com os outros. Para isso faz-se
necessario que o sujeito “[...] se aproprie do mundo e construa a si mesmo, se
eduque e seja educado” (CHARLOT, 2000, p. 49).

Um conceito fundamental levantado por esse pesquisador refere-se a nogao
de devir do sujeito humano. Para ele, o sujeito humano nédo €, mas [...] deve ser;
para tal, deve ser educado por aqueles que suprem sua fragueza inicial e deve
educar-se, ‘tornar-se por si mesmo’ "(CHARLOT, 2000, p. 52).

O sujeito constrdi sua propria historia singular inscrita na historia do género
humano, e dessa forma ocupa um lugar social, no qual exerce uma atividade. Na
sua atividade ele produz e se produz a si mesmo. Mas Charlot (2000, p.54) alerta
que essa producédo so é possivel pela mediacdo do outro e com sua ajuda. Para que
esse processo se efetive € necessario que o sujeito tenha essa intencionalidade, ou
seja, que consinta e que colabore nesse processo. Para tanto, o sujeito precisa
encontrar também mediagfes e condi¢des objetivas no mundo que oportunizem e
possibilitem esse processo educativo.

Pensa-se uma escola em que se produzem novos saberes e herancas
culturais no sentido d epromover maior compreensao sobre o mundo em que se

vive.
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6.3 Diferentes mediagoes da organizacao do trabalho pedagégico

Um aspecto fundamental indicado por esta pesquisa refere-se ao modo
como os educadores de EJA constroem alternativas para lidar com os diferentes
niveis de conhecimento e de ritmos de aprendizagem no espaco da aula. Essas
alternativas ficam evidentes nas interacdes entre os professores durante o
desenvolvimento do grupo focal, ao situarem os modos como lidam com seus alunos
jovens e adultos, como pensam a aula e como definem as atividades para a sua
acao, isto €, como definem as acdes especificas de atuacdo no ambito da aula como
professores de jovens e adultos.

Este momento do grupo focal mostrou-se bastante fecundo em termos de
dialogo e de interagBes entre o grupo, por isso opto por situar essas falas na sua

integra:

- Eu organizo a aula dependendo do grupo, do ndmero de alunos que tem

na sala. Eu fagco assim, tem o plano da aula programado e sempre uma aula
de apoio Maria Heloisa — 38 anos

- A minha turma é sempre 0 mesmo numero de alunos, entédo eu tenho sim,
uma certa rotina. Fago chamada, distribuo atividades e vou vendo quem fez
ou 0 que nao fizeram em casa. Vou corrigindo a atividade, as tarefas e
ajudando os que ndo fizeram em casa, uns por falta de tempo, outros
porque nao conseguiram. Vou ajudar os que nao fizeram, sempre tem
aquele que ja esta na terceira atividade, pois tenho aqueles que tém mais
dificuldade, e outros que vao avancando. N&o consigo trabalhar num
movimento em que todos estdo fazendo as mesmas atividades ao mesmo
tempo! Tem uns que fazem mais rapido, com maior autonomia e outros que
vao precisando de ajuda, de mediacdo. Aqueles que conseguem trabalhar
sozinhos, v&o avancando. S™Mo" ~34ancs

- Mas e quando n&o temos acesso a Xxerox, ou mimeografo? “a"a Heloisa - 38 anos

- N&o trabalho s6 com atividades mimeografadas, mas dou uma seqiiéncia,
deixo atividades no quadro. 5mne ~ 34 anos

- Mas tens s6 Fase 1? Maria Heloisa — 38 anos

- Sim, agora tenho, mas quando tinha as duas fases juntas na mesma sala,
eu ja me organizava assim também. Eu concordo que é muito mais dificil,
mas a gente consegue dividir o quadro em trés partes e distribuir as
atividades. Muitas vezes trabalho o mesmo texto e os exercicios é que vao
sendo desenvolvidos por grau de profundidade, e vou realizando varias
producées com base naquele texto. S™one ~34anms

- Eu tenho diferentes niveis e como estou sozinha na escola, ndo tem outras
turmas, muitas vezes dependendo das atividades agrupo os alunos em
duas salas diferentes. Quando termina a aula, se sentar nao levanto! Ai vou
organizando as atividades e trabalho muito em grupo, e agora consigo
perceber que 0s que tinham mais dificuldade hoje j& conseguem ler e me
dizem “eu agora ja sou inteligente”, ja sei ler. Ou seja, oriento o trabalho.
Agora quando os alunos vao terminando suas atividades um vai ajudando o
outro, mas mesmo assim eles ficam cobrando o olhar da professora. Foi
decidido com a turma, faco sempre a avaliacdo com eles do que funciona,
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se tem alguma coisa que eu ndo estou conseguindo oportunizar. A turma
decidiu fazer assim, e muitas vezes, relino a turma para realizar atividades
com todos juntos. Eu sempre digo para eles, eu sou a professora, mas nao

trabalho sozinha, trabalho no grande grupo, sempre junto com os alunos.
Mirna — 40 anos

- E o trabalho do professor como mediador, mesmo ele ndo estando ali eles
trabalham Simone — 34 anos

-Trabalho muito em grupo, mas sempre estabelecendo pautas de trabalho.
Ao final fago a socializag8o das atividades. Mais ou menos de duas em duas
semanas faco atividades relampago, eles gostam, e cobram, eles querem
saber como estdo, me dizem: “O Pedro, sera que estou melhorando”? E
muito importante estabelecer essa relagdo na sala de aula, seja no EJA ou
até mesmo com criangas. e~ 33 anos

Materializam-se nas falas indicios de praticas organizadas diferentemente
das previstas na escola dita “regular’, na qual temos um conteldo programatico
previsto e todos os alunos devem apreendé-lo ao mesmo tempo, como se 0S
sujeitos tivessem 0os mesmos ritmos de aprendizagens.

No processo de escolarizacao de jovens e adultos situado pelos professores
desta investigacdo, percebem-se nos seus dizeres modos de lidar efetiva e
objetivamente com esses diferentes ritmos de aprendizagem, em termos de

apropriacdo do conhecimento:

[...] pois tenho aqueles que tém mais dificuldade, e outros que véo
avancando. N&o consigo trabalhar, num movimento em que todos estdo
fazendo as mesmas atividades ao mesmo tempo! Tem uns que fazem mais
rapido, com maior autonomia e outros que véao precisando de ajuda, de

mediacdo. Aqueles que conseguem trabalhar sozinhos, vdo avancando.
Simone — 34 anos

[...] guando tinha as duas fases juntas na mesma sala, eu ja me organizava
assim também. Eu concordo que é muito mais dificil, mas a gente consegue
dividir o quadro em trés partes e distribuir as atividades. Muitas vezes
trabalho o mesmo texto e os exercicios € que vdo sendo desenvolvidos por

grau de profundidade, e vou realizando varias produ¢des com base naquele
texto Simone — 34 anos

Eu tenho diferentes niveis e como estou sozinha na escola, ndo tem outras
turmas, muitas vezes dependendo das atividades agrupo os alunos em
duas salas diferentes. Eu sou a professora, mas ndo trabalho sozinha,
trabalho no grande grupo, sempre junto com os alunos."™? 40 ans

E o trabalho do professor como mediador, mesmo ele n&o estando ali eles
trabalham. Simone — 34 anos
O grupo de docentes situa que lidam com pessoas com mais conhecimento
de que outros em determinado momento, com mais experiéncia no conhecimento e
outras pessoas com um pouco menos. Uma das particularidades do trabalho de EJA

gque emerge nos dados € essa flexibilidade que se constr6i em termos de
organizagdo metodolégica e curricular, possibilitando lidar com esses diferentes
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ritmos de aprendizagem e com essas diferencas de apropriacdo do conhecimento.
Destaca-se o fato da acao do professor como mediador nesses diferentes ritmos de
aprendizagem, o que os leva a organizarem diferentes modos de lidar com a

diversidade ao organizarem as atividades de ensino:

[...] a gente consegue dividir o quadro em trés partes e distribuir as
atividades. Muitas vezes trabalho o mesmo texto e os exercicios é que vao
sendo desenvolvidos por grau de profundidade, e vou realizando varias
producées com base naquele texto, 5™Mone~34ans

[...] dependendo das atividades, agrupo os alunos em duas salas diferentes.
Eu sou a professora, mas néo trabalho sozinha, trabalho no grande grupo,
sempre junto com os alunos. MM~ 40 anes

Tenho um grupo bem dinamico, organizo uma rotina sistematizada com as
areas do conhecimento, mas procuro fazé-lo de forma interdisciplinar. No
inicio das aulas, mostro para os alunos o que eu vou trabalhar. Trabalho
texto, as palavras, nada solto, mas sempre com sentido e significado, vendo
0 que déa liga com os alunos. Trabalho muito em grupo, mas sempre
estabelecendo pautas de trabalho. Ao final fago a socializacdo das
atividades. P ~33ans

[...] outros que v&o precisando de ajuda, de mediag&o. Sm"e ~34ans

Percebe-se assim que o0s docentes investigados indicam, nos seus
depoimentos sobre suas acdes, que “ensinar consiste na valorizagdo da individualidade
sem constranger” "' ~ % @ Esse movimento indica a potencializacdo da organizacdo
docente para o atendimento dos sujeitos jovens e adultos, mas nao significa
constituir um processo de individualizagdo e homogeneizagdo das praticas nesse
atendimento, uma vez que os docentes indicam: “Eu sou a professora, mas néo trabalho
Mirna — 40 anos,

sozinha, trabalho no grande grupo, sempre junto com os alunos. ou seja, “E o

trabalho do professor como mediador, mesmo ele ndo estando ali eles trabalham”. S™o"e - 34

anos

Outra dimenséao percebida nas suas falas remete aos tempos que os jovens e
adultos acabam tendo para dedicar a seus estudos e as auséncias que sao
obrigados a ter em funcdo das necessidades de trabalho, de questbes de

sobrevivéncia e familiares.

O maior problema que enfrento é quando uns alunos, senhores e jovens
gue trabalham com empreiteira. Entdo quando estdo perto, fica facil, mas
guando vao para longe, vém s6 umas duas vezes na semana, e eles
mesmos trazem livros, eles pedem ajuda e dizem: “Professora, ndo me tira
da chamada que eu preciso estudar”! Mirna — 40 anos

Eles valorizam, querem vir a aula. Maria Heloisa — 38 anos

Destaca-se nas falas destes profissionais a sinalizacdo de um processo de

constituicdo dos processos de escolarizacdo que respeita e procura articular o
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processo pedagdgico as particularidades dos sujeitos jovens e adultos. Essas
particularidades remetem a uma necessidade de flexibiliza¢éo, tanto curricular, como

de organizacéo e validagao dos tempos escolares, uma vez que,

Os sistemas que pretendem garantir [0s] direitos [de jovens e adultos] tém
de se adaptar a concretude social em que os diversos setores vivem suas
exigéncias, sobretudo quando se trata da infancia, adolescéncia e juventude
populares a quem nao é dado o direito de escolher suas formas de vida e
de sobrevivéncia. Na histéria da EJA, encontraremos uma constante: partir
dessas formas de existéncia populares, dos limites de opressdo e exclusédo
em que sdo forcados a ter de fazer suas escolhas entre estudar ou
sobreviver, articular o tempo rigido de escola com o tempo imprevisivel da
sobrevivéncia. Essa sensibilidade para essa concretude das formas de
sobreviver e esses limites a suas escolhas merece ser aprendida pelo
sistema escolar se pretende ser mais publico. Avancando nessas diregdes,
o didlogo entre EJA e sistema escolar podera ser mutuamente fecundo. Um
didlogo eminentemente politico, guiado por opc¢des politicas, por garantias
de direitos de sujeitos concretos. Nao por direitos abstratos de sujeitos
abstratos (ARROYO, 2005, p. 49).

Arroyo alerta ainda para o fato de que, muitas vezes, as analises sobre a
EJA consistem em situar suas fragilidades relacionadas as suas caracteristicas de
ensino nao-formal, tendendo a buscar valorizagdo no seu enquadramento como
ensino formal. No entanto, o que vejo é que a EJA, ao se constituir em processo de
escolarizacdo, ja esta inscrita em certa sistematizacéo e organizacao. No entanto, é
uma organizacao que precisa se constituir com praticas e tempos singulares, como
uma escola efetivamente dos sujeitos jovens e adultos, uma escola que saiba
“ensinar consistindo na valorizacdo da individualidade sem constranger” " ~3%2",

Os professores, ao se referirem ao que significa o ensino na EJA, indicam
(conforme quadro 23, p. 139 e 140), nessa relacdo — um ato de ensinar, subentendido
como mediacdo por um lado, e como ajuda por outro — 0 que traz imiscuido, em
termos discursivos, uma visdo na qual se esforcam por pensar seus alunos em
termos de sua “positividade”, mas também com uma visdo condescendente do aluno:

O ensino pode ajudar oferecendo oportunidades ao aluno.

E mediador para despertar o entusiasmo e interesse dos alunos. Posso
ajudar meus alunos oferecendo-lhes maior tranquilidade e dando mais
atencéo a ele.

Podemos ajudar os alunos dependendo da forma que conduzimos nosso
trabalho, pois na maioria dos casos, o que falta € aumentar a auto-estima
de nossos alunos.

Considero a vontade que cada um tem em aprender e adquirir um pouco
mais de conhecimento. Com paciéncia e amor € possivel superar essa
diferenca com certeza.
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Essa positividade e esse olhar de ajuda para com os alunos se inserem num
processo de tentar romper com a visdo de nao-valorizagcdo que 0S sujeitos jovens
adultos fazem de si ao se inserirem em agdes de escolarizagéo.

Nos dados analisados capta-se, nas diferentes mediacdes propostas pelos
docentes para lidar com o atendimento pedagdgico na EJA, uma tensdo permanente
de relacbes de continuidade/descontinuidade entre as praticas tradicionalmente
vinculadas ao ensino fundamental dito regular (origem da maioria dos professores,
em relacdo a sua experiéncia anterior e formacéo inicial) e a necessidade de recria-
las, de modo a atender as necessidades dos sujeitos jovens adultos.

Essa tensao se indicia pela recriagcdo dos modos de atendimento proprio do
ensino regular, tais como a organizagdo dos alunos de acordo com os diferentes
ritmos de trabalho, a idéia da potencialidade dos sujeitos na aprendizagem, o uso de
recursos ludicos, a necessidade de se conhecer efetivamente o sujeito real de direito
a educacdo, entre outras praticas. Esse processo evidencia a possibilidade de
situarem as particularidades das praticas escolares da EJA e vem fazendo com que
se revise a légica da organizacdo do sistema escolar “dito” regular, buscando-se
“formas mais inclusivas, igualitarias de garantir esses direitos.” (ARROYO, 2005, p.
43-44).

6.4 A valorizagado do sujeito da aprendizagem: uma outra construgao social na

relagcao com o saber

Pensar uma escola que efetivamente considere os sujeitos jovens e adultos,
uma escola que saiba “ensinar considerando a valorizagéo da individualidade sem constranger”
Nell - 35 anos & fyndamental, principalmente ao constatarmos o que afirmam os
professores sobre 0 modo como os sujeitos jovens/adultos se identificam ao se

inserirem nos processos de escolarizacao:

Eles tém muita inseguranca neles préprios, em si. Quando eles se sentem
mais seguros, parece que a aprendizagem fica mais répida para eles, as
coisas tém mais sentido, t&m outras visdes, " Heloisa 38 anos

Alguns ja vém de um sofrimento muito grande e bloquearam suas mentes.
Mirna — 40 anos

Eles querem melhorar a propria auto-estima deles. M2 3% anos
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Dirigir o olhar para essa questdo € perceber o sujeito que procura o
conhecimento na escolarizacdo na EJA como um sujeito inscrito nas praticas da

histéria humana, ja que os

Sujeitos sdécio-culturais constituem-se, pois, em suas experiéncias vividas
no mundo da vida, pelas quais se fazem a si mesmos e a histéria humana.
Uma histéria-praxis de sujeitos que sdo, ao mesmo tempo, sua propria
historia (TEIXEIRA, 1996, p.183).

Nessa perspectiva, ao analisarmos essa imagem apontada pelos docentes,
de desvalorizacdo que os alunos de EJA fazem de si, precisamos lembrar que essa
imagem é construida socialmente nas proprias relacbes desses sujeitos com o
mundo. Construida na sua relagdo com o “saber” e com a valorizacao social desse
saber. Desse modo, essa desvalorizacdo ndo esta no sujeito em si, mas € uma
imagem que constroi na distancia em que ele se percebe cotidianamente com
relacdo as suas vivéncias com esse saber. Charlot (2000, p.17/18) evidencia que tal
relacdo € marcada assim por uma percepcao de auséncia e de diferenca ao lidar
com dificuldade com situacdes que impdem o uso desse saber, construindo assim
“uma imagem desvalorizada de si”.

Vale lembrar que enquanto o aluno desenvolve ou n&o acgles de
aprendizagens com relacdo a determinados conhecimentos, ele aprende também
sobre suas potencialidades, suas capacidades e dificuldades de lidar com o saber e
modos de enfrentar tais dificuldades.

Desse modo, ao pensarmos 0s sujeitos jovens-adultos na sua “[...] relagéao
com o saber € estudar esse sujeito enquanto confrontado com a necessidade de
aprender e a presenca de “saber” no mundo” (CHARLOT, 2000, p. 34).

Nessa relacdo com o saber, em que se constréi “uma imagem desvalorizada

de si” precisamos considerar que,

[...] o sujeito epistémico é o sujeito afetivo e relacional, definido por
sentimentos e emocdes em situacdo e em ato; isto € — para nao recorrer a
algo inapreensivel — o sujeito como sistemas de condutas relacionais, como
conjunto de processos psiquicos implementados nas relagbes com os
outros e consigo mesmo (CHARLOT, 2000, p. 70).

Também Paulo Freire (1980, p. 73), ao falar da marginalidade dos sujeitos,
apontada, muitas vezes, em visdes equivocadas sobre a situacdo do sujeito dito
analfabeto, afirmava que essa visdo dava-se em fungcéo do ndo reconhecimento e da
auséncia de andlise da realidade historica, social, cultural e econdmica em que esse

sujeito se encontrava inserido. Sobre essa identificacdo de que o sujeito estaria "a
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margem”, “fora de”, Freire interroga: se ele esta a margem, quem é o autor desse
movimento que o “pde de fora”? E o proprio sujeito marginalizado que decide se

colocar a margem? Essa marginalidade consiste em opcao do sujeito? Ora,

Se a marginalidade nédo é opcao, 0 homem marginalizado tem sido excluido
do sistema social e é mantido fora dele, quer dizer, é objeto de violéncia. O
homem marginalizado n&o é “um ser fora de”. E, ao contrario, um “ser no
interior de”, em uma estrutura social em relagdo de dependéncia para com
0s que chamamos falsamente de seres autbnomos. [...] Na realidade, estes
homens analfabetos ou ndo — ndo s&do marginalizados. Repetimos: nao
estédo “fora de”, sdo seres “para o outro”. Logo, a solucdo de seu problema
ndo é converterem-se em “seres no interior de”, mas em homens que se
libertam, porque nao sdo homens a margem da estrutura, mas homens
oprimidos no interior desta mesma estrutura que é responsavel por esta
mesma dependéncia. Ndo ha outro caminho para a humanizagdo — a sua
propria e a dos outros —, a ndo ser uma auténtica transformacéo da
estrutura desumanizante (FREIRE,1980, p. 74-75). (Grifo acrescentado)

No seu livro, Pedagogia do Oprimido (1987, p. 50), Freire aponta que na sua
relacdo com o mundo os sujeitos oprimidos quase sempre nao se percebem como
guem “conhece”, como quem tem um conhecimento, ainda que este seja no nivel da
pura doxa, descrendo de si mesmo, assumindo assim uma caracteristica de

autodesvalia. Os sujeitos

Tém uma crenca difusa, magica, na invulnerabilidade do opressor. [...] Até o
momento em que os oprimidos ndo tomem consciéncia das razdes de seu
estado de opressdo ‘aceitam’ fatalistamente a sua exploracdo
(FREIRE,1987, p. 51).

Essa nocdo de desvalia percebida pelo sujeito €, portanto, construida na
sua relacdo com o mundo e com o outro e, segundo Freire (1987, p.53/54), para que
nos processos educativos dialégicos e emancipadores possamos contribuir para a
construcdo de uma outra auto-imagem dos sujeitos € fundamental que acima de
tudo “[...] creiamos nos homens oprimidos. Que 0S vejamos como capazes de
pensar certo também. [...] A acdo politica junto aos oprimidos tem de ser, no fundo
‘acdo cultural’ para a liberdade, por isto mesmo, agdo com eles”.

Dessa forma, para Freire, a sensacao de dependéncia emocional do sujeito
constitui-se fruto de uma situacéo objetiva de dominacdo em que esse se acha, e
gue acaba gerando também sua viséo inauténtica do mundo.

Estas reflexbes sdo extremamente relevantes, pois no cotidiano,
principalmente da EJA, ouvimos constantemente alertas de que primeiro de tudo é
preciso trabalhar a auto-estima dos educandos. O problema com esta expressao €
gue, semanticamente, auto remete a ‘por si préprio’, ‘de si mesmo’, ja estima, indica

‘sentimento da importancia ou do valor de alguém ou de alguma coisa; apreco,
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consideracdao, respeito’. (HOLANDA, 1975, p. 162 e 582). Logo, o0 termo auto-estima
nos leva a pensar o ‘valor de si mesmo, considerado por si proprio’.

Ora, nesse sentido, seria legitimar a visdo de que o problema da questdo da
distancia do sujeito na sua relacdo com o saber estaria centrado no préprio sujeito,
quando na realidade essa é efetivamente uma relacdo construida e inscrita nas

praticas excludentes da histéria humana, ja que,

Sujeitos sécio-culturais sdo também seres concretos e plurais. Sdo pessoas
vivas e reais, existindo a partir de sua corporeidade e lugar social, a partir
de sua condicdo de mulheres, homens, negros, brancos. Pertencem a
diferentes racas e etnias. Sdo crianc¢as, jovens ou de mais idade, adeptos
de variadas crencas e costumes. Tém desejos, projetos e atribuem variadas
significacbes as suas experiéncias e ao mundo. Para entendé-los, €
necessario considerar esses seus atributos, sejam eles adscritos ou
adquiridos, pois tudo isso matiza sua existéncia e condi¢do (TEIXEIRA,
1996, p. 185).

Nesse sentido opto por tomar emprestado de Charlot o termo “uma imagem
desvalorizada que os sujeitos tém de si” no contexto das relagdes sociais. Imagem

que é construida socio-historicamente.

E como as professoras e professor de EJA lidam com essa questdo no

ambito de sua pratica docente?

6.5 Reciprocidade e acolhimento: agées intencionais no processo ensino-

aprendizagem

Em primeira instancia, o trabalho docente esta intimamente relacionado ao
processo ensino-aprendizagem — a uma ac¢ao didatica; porém, é marcado também
por outros elementos que constituem a docéncia.

Uma questao que se salienta nos dizeres dos professores € o envolvimento
do trabalho docente com a questéo relacional, como uma dimensao primeira desse
trabalho na mediacdo com o conhecimento, pois “Professores constituem-se e
identificam-se como tais a partir de suas relagbes com seus alunos. E estes, de igual
forma”. (TEIXEIRA, 1996, p.187)

Nessas relacbes ha um envolvimento humano, marcado por trocas,
conflitos, didlogos, negociacbes, empenho e uma intimidade entre docentes e

discentes. A propria pesquisadora Inés Castro Teixeira questiona:

E por que sdo também relacdes de intimidade? Aqui se observa o gesto e a
palavra ndo programados, enredando o professor e aluno numa convivéncia
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impregnada de calor humano, de sentimentos e ndo apenas estabelecida
em fungcbes e papéis sociais. Essa intimidade transparece na
espontaneidade presente em situacdes corriqueiras, em que as palavras e
gestos estdo mais soltos. Na verdade, a proximidade e convivéncia
cotidiana faz surgir uma certa liberdade e acolhimento muatuo entre
professores e alunos. Ha& momentos em que as teias e tons de suas
relagBes extrapolam os conteddos e normas escolares, escapando aos
figurinos e regulamentacdo. Nesse sentido, sua convivéncia caracteriza-se
também por uma certa imprevisibilidade. Nem sempre uma aula é o que
dela se espera... Nem sempre é possivel cumprir tudo o que estava
programado... Alunos e professores podem surpreender-se uns aos outros...
(TEIXEIRA, 1996, p.188). (Grifos acrescentados)

As falas dos professores investigados vém mostrando a sala da aula de EJA
como um espaco do fluir dessa intimidade em que [...] procuro deixa-los bem a vontade e
mostrar-me bem aberta para conversar sobre qualquer ddvida ou assunto. " Heloisa - 38 anos
Capta-se a sinalizacdo de uma perspectiva em que ensinar e aprender
estdo intrinsecamente articulados com uma relacdo de reciprocidade, de dialogo

entre os alunos e docentes, uma vez que,

Trabalho o conhecimento, mas converso muito com ele sobre a vida, sobre
o exercicio. E diferente, por exemplo, tenho cinco niveis, tenho um aluno
gue eu ja estava alfabetizando, teve toxoplasmose, perdeu grande parte da
Visdo, preciso escrever com letra bem grande para ele enxergar, mas ele
continua, é muito inteligente. Tenho uma senhora de 70 anos que esta se
alfabetizando agora, vou mais cedo para trabalhar com ela individualmente,
qguando os outros chegam ja estou trabalhando com ela. Passo a méo na
cabeca, ha uma relacdo de carinho grande. "~ 422m"s

E pensar a relacdo com o saber inscrita numa relacdo com o outro e

consigo mesmo, por compreender que,

Toda relacdo consigo é também relacdo com o outro, e toda relacdo com o
outro é também relacdo consigo préprio. Ha ai um principio essencial para a
construcdo de uma sociologia do sujeito: € porque cada um leva em si o
fantasma do outro e porque, inversamente, as relacdes sociais geram
efeitos sobre os sujeitos que é possivel uma sociologia do sujeito. Ai,
também, um principio fundamental para compreender-se a experiéncia
escolar e para analisar-se a relagdo com o saber: a experiéncia escolar &,
indissociavelmente, relacdo consigo, relacdo com os outros (professores e
colegas), relacéo com o saber (CHARLOT, 2000, p. 47).

Essa relacdo dialdgica constatada nas falas do grupo de professores,
enquanto uma forma de lidar também com a imagem de desvalorizacdo que 0s
sujeitos tém de si, pelo acolhimento para o processo ensino-aprendizagem nos
aponta um fazer docente no sentido de criar um espaco de relacdes apropriadas
para esse processo.

Marilia Carvalho (1999), em seu livro “No coracdo da sala de aula”, com
base nos estudos de género analisa acdes de atencdo aos alunos, no contexto do

trabalho docente nas séries iniciais de criancas.
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Enfim, em sua pratica docente, as professoras e professores [...] usavam de
muitas formas, até mesmo pelo avesso, conhecimentos, valores e
estratégias aprendidos na vida familiar e doméstica e em suas experiéncias
como mulher ou homem. E também pareciam fazer o inverso, levando para
casa modelos, praticas e saberes desenvolvidos na experiéncia docente.
Em suas falas, associavam em certa medida as relacbes com filhos e com
alunos, mas ndo as confundiam ou identificavam plenamente e suas
praticas de “cuidado” em sala de aula eram informadas ao mesmo tempo
por uma cultura escolar e por caracteristicas adquiridas na socializacéo
familiar. Na medida em que sua identidade pessoal estava intensamente
imbricada a sua ocupacéo e que o trabalho com as criancas envolvia fortes
pressBes emocionais, elas e ele atuavam na sala de aula com suas
entranhas e emocgdes, seus sonhos e suas anguUstias, que sao
inevitavelmente em nossa sociedade, entranhas, emocdes, sonhos e
angustias de mulher ou de homem, de pessoas marcadas [também] pelas
relacdes de género (CARVALHO, 1999, p. 230). (Grifo acrescentado)

Essas entranhas e emocfes, sonhos e angustias de mulher ou de homem,
de pessoas marcadas [também] pelas relacdes de género, sdo perceptiveis também
nas falas das professoras que participaram desta pesquisa, ao situarem as tensfées
com as quais convivem cotidianamente ao optarem na atuagédo da EJA, por esta se
dar no noturno, horario em que situam que gostariam de dividi-lo para dar atengéo e

cuidado aos filhos e marido:

N&o consigo largar a EJA, légico que preciso trabalhar, mas precisaria no
turno da noite ficar mais em casa com meus filhos, pois ja trabalho o dia
inteiro, no entanto, ndo consigo me desvincular da EJA, pois gosto muito de
trabalhar na EJA, Geovana - 38anos

Se eu quisesse parar de trabalhar na EJA, pois se me organizasse
conseguiria viver sem esse dinheiro, os meus filhos e marido me cobram
para ficar & noite, mas ndo consigo parar de trabalhar na EJA, pois gosto
muito de trabalhar no EJA, posso estar cansada, mas trabalhar a noite com
adultos me da prazer, A"rea - 43anos

Pedro, apesar do forte envolvimento e prazer com relacdo ao que faz,
destaca aspectos mais relacionados a carga de trabalho, uma vez que tem uma

carga semanal de sessenta horas:

Tem que gostar! Eu sempre pensei em ser professor, para sobreviver decidi
ser professor. Me formei e trabalho de manha, a tarde e a noite em aula.
Com a diversidade, de manha com surdo, a tarde com autista, que é
totalmente diferente, e & noite com adultos com necessidades educativas,
eles trazem muitas contribuicdes para a sala de aula. E dificil, posso chegar
em casa e chorar, mas no dia seguinte estou com a pilha ligada e os alunos
sentem isso, sentem que a gente gosta. Isso é gratificante, ja estou ha cinco
anos na EJA. Pedro — 33 anos

As mulheres professoras apontam questbes mais ligadas ao fato de
cuidarem e se dedicarem mais a familia, enquanto Pedro aponta para o fato de

necessitar trabalhar a noite, porque gosta, mas também porque precisa sobreviver.
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Estes aspectos diferenciados apontam para 0s papéis sociais que homens e
mulheres acabam assumindo em funcdo do que se considera, em determinados
momentos histéricos, como papéis femininos e masculinos.

Ja Mari destaca o lado relacional fortemente ligado ao aspecto emocional e

de gratificacdo no exercicio do seu trabalho:

Eu sempre trabalhei com EJA, em Sao José. Faz cinco anos que estou na
EJA e uma das opc¢des, pois eu fico indignada de ter pessoas com idade
adulta que nao sabem nem escrever o seu proprio nome. Entdo me envolvo
no trabalho em que tem que pegar na mao para ensinar 0 nome para poder
assinar documentos. Isso me motivou para que permanecesse na EJA e
outro motivo € uma forma agradavel, emocado imensa, ver o adulto terminar
uma fase e ja saber ler e escrever alguma coisa! "~ >t s

Nessa perspectiva, a pesquisadora Marilia de Carvalho (1999, p. 15)
trabalhou com a hipétese de uma matriz comum entre as praticas de maternagem no
seio da familia e o fazer da escola, a qual se funda nas idéias socialmente
construidas de infancia, da relacdo adulto-criancas e “cuidado”, e dos lugares de
homens e mulheres adultos nesse processo. Na pesquisa, Carvalho examinou essas
relacbes escolares como praticas e valores articulados a idéias e imagens sociais
sobre o que significa ser homem e ser mulher na sociedade atual.

Com relacdo as praticas de cuidado*, a pesquisadora vai conceitua-las
como um componente fundamental na educacdo das criancas por parte dos
professores, compreendida como uma disponibilidade emocional e uma
intencionalidade que ndo se opde ao ensino e a apropriacdo do conhecimento. Mas
0 que significa esse cuidado, no caso do aluno jovem e adulto?

Ribeiro (1999, p.3,4 e 6) vai alertar para o risco desse cuidado vir a ser
compreendido numa perspectiva elitista, de julgamento moral dos alunos e de suas
familias, ao ser visto como um aspecto especifico da educacdo de criancas quando
dirigido a compensar pretensas caréncias, além de poder ser entendido como uma
acao assistencialista para com o educando jovem-adulto. Nesse sentido, Ribeiro
ressalta esse cuidado como a importancia do estabelecimento do didlogo como

principio educativo numa relacéo de reciprocidade entre professor e aluno.

2.0 conceito de cuidado vem sendo estudado no ambito dos estudos da Educacéo Infantil, na qual o
binbmio educar/cuidar constitui um dos seus principais objetivos. Além disso, Kramer vem
trabalhando com a noc¢éo de que o cuidado esta envolvido em todos os processos educativos, tanto
de criangas, jovens e adultos. (KRAMER, 2003, p.74)
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Nesse caso, opto por definir as acdes de cuidado das professoras e
professor investigados como uma intencionalidade de acolhimento do sujeito para o
ato de conhecimento.

Essa intencionalidade ao acolhimento é percebida quando as professoras e

professor indicam que:

Todos séo capazes de aprender, no entanto ndo acreditam que s&o
capazes de aprender, entdo preciso ag'udar mostrando alternativas para o
aluno desenvolver seu potencial. <"~ 3

Tudo depende do mediador para despertar o entusiasmo e interesse dos
alunos. Lais — 35 anos

Posso ajudar meus alunos, oferecendo-lhes maior tranquilidade e dando
mais atencao a eles, M~ >tanos

Posso ajudar meus alunos a superar suas dificuldades, partindo de varias
atividades ladicas. 7%~ 332"

Elpossivel ajudar o adulto por meio da confian¢a do educando no educador.
Neli — 35 anos

Podemos ajudar os alunos, dependendo da forma como conduzimos nosso
trabalho, pois na maioria dos casos o que falta € aumentar a auto-estima de
nossos alunos. Smene - 34 anos

O que diferencia a EJA é a forma que se estabelece a relagdo professor —
aluno, que envolve paciéncia e muita compreensdo. V™2~ 40 ans

Aponta-se nessas falas um movimento de provimento de condi¢cfes para o
ato de conhecer, como acdo de ‘mobilizacdo para’, de didlogo no sentido da
desmitificacdo da propria imagem de desvalorizagdo dos alunos, na sua propria
relacdo com o processo de aprendizagem desse saber. O provimento dessas
condicOes pode viabilizar uma outra relagdo com o saber.

Segundo Charlot (2000, p.54), essa relacdo implica atividade e para tal o
sujeito precisa se mobilizar. Para que haja essa mobilizacdo para com o ato do
conhecimento € necessario que o sujeito perceba sentidos e significados nessa
atividade. “Mobilizar-se é também engajar-se em uma atividade originada por
mobiles, porque existem "boas razfes” para fazé-lo” (CHARLOT, 2000, p.55)

Nesse sentido,

[...] a intervencdo educativa teria que atuar sobre os individuos
necessariamente diversos, no sentido de lhes dar acesso aquela
modalidade particular de relacdo entre sujeitos e objetos de conhecimento
que é prépria da escola, promovendo transformac8es especificas no seu
percurso de desenvolvimento (OLIVEIRA, 1997, p. 60-61).

Transformacdes que poderdo possibilitar também que o sujeito se perceba
como sujeito de conhecimento e, portanto, também de se sentir como capaz de

pensar certo também. [...] A acdo politica junto aos oprimidos tem de ser, no fundo
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‘acdo cultural’ para a liberdade, por isto mesmo, acdo com eles” (FREIRE 1987, p.
54).

6.6 Uma escolarizagdo que se faz e se refaz: interlocu¢ées humanas tragando

caminhos

Iniciei a caminhada desta tese com uma afirmacao de Anténio Névoa (1995,
p.7) ao situar a exclusao do sujeito professor na proposicéo de politicas de formacgéo
e alternativas curriculares nos diferentes ambitos de ensino. Também na Educacao
de Jovens e Adultos essa exclusdo da voz dos docentes se faz presente*®. Nesse
sentido, nesta tese a opcao foi pelo desenvolvimento da analise do trabalho docente,
situando-o historicamente, tanto no ambito das pesquisas, dos documentos
legais/prescritivos para a formacéao e exercicio docente, como no ambito do exercicio
das praticas docentes de processos de escolarizacao inicial de jovens e adultos.

Na andlise desses elementos é possivel afirmar que, ao situarmos a
constituicdo da docéncia na EJA, reafirma-se “[...] que ndo ha uma escola que esta,
que € (a priori), mas ‘ha uma escola que se faz e refaz considerando que as
interlocuc6es humanas Ihe vao tracando o caminho™ (MOLL, 2004, p. 6).

Escola essa que é construida e reconstruida por sujeitos humanos, pessoas
reais, vivas no ambito dos meandros das constru¢cdes e determinacdes sOcio-

histéricas, inscrita num movimento de um constante devir. Pessoas humanas que,

[...] se constituem historicamente, a partir de sua experiéncia cotidiana, de
seu mundo vivido, inseridos em estruturas, instituicdes e processos socio-
histéricos. Os sujeitos se constroem a partir de sua experiéncia, num mundo
gue delimita potencialidades, circunstancias e limitagées (VELHO, 1986, In:
TEIXEIRA, 1996, p.182).

Nessa perspectiva, ao analisarmos as particularidades do trabalho docente

na EJA é preciso lembrar que,

O professorado é uma categoria social notadamente heterogénea,
envolvendo pessoas vivas e reais — com atributos de género, cor, idade,
visbes de mundo, dentre outros. Pessoas com mudltiplas e comuns
experiéncias, em vista de tais distincdes e pelo fato de estarem em uma
rede educacional ou outra, em um ou outro tipo de escola, em determinadas
regides de uma cidade, nos varios ramos e graus de ensino, por exemplo.
Esses atributos pessoais e as particularidades da instituicdo escolar
matizam a experiéncia e identidade docentes, mesmo diante de seus

* A pesquisadora Silmara Campos (1998), em pesquisa desenvolvida com professores e monitores da
Educacédo de Jovens e Adultos em Sao Paulo, constata na sua revisdo bibliografica o siléncio das vozes de
professores ao situarem o trabalho docente nas pesquisas analisadas.
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aspectos comuns — a atividade do magistério e o assalariamento. Nesse
sentido, existem professores e professores, professoras e professoras
(TEIXEIRA, 1996, p.181).

Professoras e professores constituidos e constituidores nesse e desse
processo histérico. Logo, para a compreensdo da docéncia na escolarizagdo na
EJA, ou o que é proprio dela — sua estrutura, funcionamento, a organizacdo dos
saberes, modos de participacdo dos professores nas decisdes institucionais, a
organizacdo dos tempos, dos espacos escolares e das definicbes curriculares — foi
preciso a insercao da pesquisa nesses meandros.

Um outro aspecto importante da pesquisa foi olhar professoras e professor,
para além da o6tica das denominadas “caréncias” ou “auséncias” dos sujeitos. Tentar
praticar uma leitura positiva também do sujeito professor (CHARLOT, 2000),
procurando compreender como o seu trabalho se inscreve em situagdes reais de
multiplas determinacfes. Questionar, assim, pela e na pesquisa, o que efetivamente
acontece ou nédo, o0 que é possivel produzir ou ndo e o0 que se faz necessario para
avancar no sentido dessa producdo, visualizando uma perspectiva critica de
docéncia, assumindo e registrando novamente o pressuposto de Charlot (2000,
p.30) “E ler de outra maneira o que é lido como falta pela leitura negativa“**,

Nesse sentido, um ultimo dado analisado junto com o grupo de docentes
investigado buscou debater se as condicbes objetivas em que o processo de
escolarizagdo de EJA no qual atuam esta ou ndo em processo de consolidacao,
assumido/inserido no projeto politico-pedagdgico da escola em que trabalham. O

debate sobre essa questédo no grupo focal emergiu do seguinte modo:

— Vejo que a EJA estd bem amparada e incorporada na escola, nas
atividades de planejamento, avalia¢é@o, conselho de classe, participacdo em
festas e campeonatos....N® ~3%ams

— A noite na escola estd s6 a minha turma, estou sozinha, s6 tem o
coordenador de EJA, que me da todo o apoio necessario, mas ndo tem
outras turmas de EJA. La no morro onde trabalho, as minhas alunas sao
mulheres dos traficantes, mas eles respeitam muito a gente, entdo ha uma
boa aceitacdo também das pessoas da comunidade. V™2~ 4 %

— Na escola tem uma orientadora e a coordenadora de EJA, que atendem
tanto a Fase Inicial como de 5% a 82 séries e Ensino Médio em EJA, tenho
uma boa assessoria. '°"% ™ %4 anos

* Tanto no senso comum como também no ambito do discurso académico ha, ainda hoje, a
incorporacdo de uma logica baseada na incompeténcia docente. Essa logica desconsidera, na
maioria das vezes, os condicionantes e 0 contexto sécio-histérico em que se da a docéncia.
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— Eu, a Ligia e a Vera temos boa assessoria da escola, tanto nés como as
turmas de 5 a 8 e do Ensino Médio. Quando ndo temos todas as
condicdes de material e de apoio, a gente tenta suprir. "6 ~33an°s

— Tem turmas de EJA de 5 a 8 e Ensino Médio. Estou muito bem
assessorada, tanto material como conto com o acompanhamento da
diretora de EJA. ¢eovana-38anos

— Na escola, & noite temos turmas de ensino regular e de EJA, e contamos
com o trabalho da orientadora integrado com supervisora. S ~34ans

— Nesta escola tem a minha turma do | Segmento de Escolarizagéo, as
turmas de 52 a 82 Séries de EJA e ainda tem trés turmas do estado. Temos
uma diretora de EJA. Material didatico € meio complicado, nem sempre tem,
entdo as vezes trago emprestado de outra escola. Mas, tenho acesso a
biblioteca, sim, mas la4 ndo tem muitos dos livros que eu queria, que eu vejo
serem apropriados para alunos de EJA. Ve~ 352

-Tenho assessoria da equipe pedagodgica, da diretora de EJA, acesso

tranqilo a biblioteca, e geralmente a materiais e a tudo o que queremos.

Sim, hoje é tranquilo! Anos atras ndo tinhamos essa assessoria e confianca.

Hoje, j& ha maior respeitabilidade para com a EJA na rede, e nos atendem
[ ~ Maria Heloisa — 38 anos

em nossas solicitagdes.

Estes elementos indicam que, ao examinar o atendimento escolar na
Educacédo de Jovens e Adultos, este se da em espacos diferenciados: na escola, na
qual funcionam outras turmas de EJA, tanto da fase inicial de escolarizagédo, de
quinta a oitava séries e ensino meédio; na escola em que convivem turmas de EJA e
de ensino regular; a turma de escolarizacao inicial que funciona sozinha na escola; e

a turma que estuda no centro comunitario.

Percebe-se também que as particularidades de atendimento escolar na
Educacado de Jovens e Adultos sinalizam semelhancas com relacdo ao atendimento
no ensino regular — ter assessoria pedagaogica, ter ou ndo materiais didaticos, modos
de organizacdo escolar — ou seja, inscreve-se num movimento amplo do que

significa hoje ser professor.

As falas identificam que atualmente had a construcdo de uma [...] maior

respeitabilidade para com a EJA na rede, contando com o atendimento de nossas solicitacdes.

Maria Heloisa — 38 anos

Héa a constatacao, por parte do grupo, de que existe a consideracdo da EJA
nas acoes efetivas da escola em que as turmas estdo inseridas, uma vez [...] que a
EJA estd bem amparada e incorporada na escola, nas atividades de planejamento, avaliagéo,
conselho de classe, participacdo em festas e campeonatos [...] "'~ 2 dispondo o grupo de
docentes de acdes e certas condicdes materiais que permitem aos professores dizer

[...] estou muito bem assessorada, tanto material, como conto com o acompanhamento da diretora

de EJAGeovana — 38 anos
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No entanto, constatam-se ainda varias contradicbes, principalmente com
relacdo a materializacdo de certas condicdes de trabalho, tanto no nivel de
contratacdo, de obtencdo de materiais como sobre o local de funcionamento das
turmas de EJA:

— Algo que nos incomoda bastante € a incerteza que temos todo o final de
ano sobre a nossa contratacdo para o ano seguinte, ™2~ 40 an°s

— Pelo menos este ano a gente sabe que nossos contratos véo ser
prorrogados, isso ja é alguma coisa. Smne ~ 34 anos

— Um problema, ainda por exemplo, é que precisamos solicitar armarios

para %Iuardar nossos materiais, ndo temos um armario proprio na sala de
aula aria Heloisa — 38 anos

Essas e outras questdes exigem um pensar constante sobre o exercicio da
docéncia na EJA e das condicdes em que esta se desenvolve, até mesmo para que
nao se fique s6 na denuncia esvaziada das condi¢des de trabalho, mas para que se
possa trabalhar coletivamente no sentido de reivindica-las e tentar suprir essas

condic¢des, pois [...] quando ndo temos todas as condigdes de material e de apoio, a gente tenta

suprir. Pedro — 33 anos

Essas falas remetem mais uma vez ao posicionamento de Sacristan (1998a,
p. 269), ao situar o papel do conhecimento na analise das praticas docentes como
elemento importante na analise reflexiva também das condi¢cdes nas quais e pelas

guais ela se produz. Dessa forma, conceber uma

[...] imagem do professor como intelectual comprometido com sua propria
realidade prética supde dotar-lhe do poder e dos instrumentos para discutir
e reelaborar sua propria acdo. Proposta que exige dotar-lhe de
capacidades para questionar os pressupostos morais, sociais e politicos da
acdo educativa (Smyth, 1987), do modo como Gramsci concebia o papel
do intelectual na sociedade.

Tais elementos sdo passiveis de observag¢do no registro das falas de um
grupo de professoras, ao analisarem o contexto politico-ideoldgico do exercicio de
seu trabalho. Sobre o local de funcionamento das turmas de EJA, a interacdo no
grupo focal constituiu-se como bastante proficua, principalmente ao inscrever uma

importante reflex&o critica sobre a concepgdo de EJA assumida pelo grupo:

— Trabalho sozinha no centro comunitario, mas tenho livros a disposicéo,
acesso a refeitério, sala bem iluminada, ambiente tranquilo, o espago é
bom. Tenho acesso a video. Eu que pago xerox. '~ 42ans

— Mas ai fica uma pergunta: Ser4 que este é o0 espaco ideal a ser

trabalhado no EJA? Sera que estdo tendo acesso ao direito deles? M Heloisa
— 38 anos
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— Vejo que tem alguns problemas, temos muitas necessidades. Nao é o
ideal. No centro comunitério os alunos ficam isolados de outras turmas, mas
aos poucos vamos tendo conquistas! Hoje a proposta de EJA, a gente ja a
sente integrada, fazendo parte da escola. Tem lugares que a EJA n&o tem
uma proposta como ngs! Ve - 40.anos

— Eu acho que na escolarizacéo inicial de EJA, 14 no centro comunitario até
da para trabalhar, é preciso levar em conta que o ambiente é bem calmo,

tenho muitas pessoas de idade, que gostam mais do ambiente tranquilo. Tais
—42 anos

— Mas tudo o que a gente vem estudando e debatendo é que a proposta de
EJA seja um direito, seja integrada na escola, dentro da escola, entdo tem
gue estar incorporado na escola, sim. L4 na escola, o trabalho de orientacao
2 - . Maria Heloisa — 38 anos

as turmas é maravilhoso!

— Mas eu trabalho isso com eles, que este espaco é diferente da escola,
mas eles trabalham bem com o siléncio, eles vém concentrados para
aprender. Tem ex-alunos meus que ja estdo na faculdade... T~ 2anws

— Ela esta sozinha em termos, pois apesar da aparente soliddo, estamos
agui juntas as sextas-feiras, pensamos o projeto, e temos que fazer valer
este tempo de reunido. Hoje temos coordenador de EJA nas escolas. Tem
turmas de EJA de 5 a 8 e acompanhamento da diretora de EJA. H&A um
acompanhamento sério e solido! A"%é2 ~43anes

O fato de as aulas serem no centro comunitario, espaco em que a
professora esta sozinha com seus alunos, gera o questionamento sobre direitos da
EJA, e de como esses direitos devem ser debatidos com os proprios alunos,
interrogando-os e situando com eles as contradicdes do mundo em que vivemos.
Por outro lado, essas proprias professoras reconhecem a importancia do trabalho

colaborativo, realizado as sextas-feiras, que lhes possibilita afirmar: Ela esta sozinha em

termos, pois apesar da aparente solidao, estamos aqui juntas as sextas-feiras, pensamos o projeto, e
temos que fazer valer este tempo de reunido. Hoje temos coordenador de EJA nas escolas. Tem

turmas de EJA de 5 a 8" e acompanhamento da diretora de EJA. HA um acompanhamento sério e
SélldO' Andréa — 43 anos

No caminhar, em que a docéncia de EJA se constitui nas mdultiplas
possibilidades do fazer humano, posso afirmar que essa constituicdo se da nas
relacbes com 0s elementos inscritos nas praticas cotidianas do exercicio do trabalho
docente, relagdes nas e pelas quais ‘vamos nos tornando professores’. Elementos

situados pelos sujeitos investigados e analisados nesta tese.
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7 E PARA CONTINUAR A CAMINHADA...

Analisar a docéncia no ambito da Educacdo de Jovens e Adultos no
‘caminhar’ das multiplas potencialidades do fazer humano, mediante a opcao teorico-
metodoldgica assumida, permite afirmar que a sua constituicdo se da nas relacdes
com 0s sujeitos e com o0s elementos inscritos nas praticas cotidianas do exercicio do
trabalho. Tais elementos emergem no conjunto dos dados empiricos e de sua
(res)significacdo tedrica, 0 que possibilita sinalizar algumas consideracdes sobre a
constituicdo dessa docéncia. No processo desta tese evidenciaram-se trés
categorias de andlise: formacao docente, trabalho colaborativo e particularidades de
EJA, inscritas no desenvolvimento desse trabalho.

Assumi, nesta pesquisa, a perspectiva do professor como um intelectual
critico, no sentido de situar referenciais que indicassem um modo de estudar o
trabalho docente nas condi¢cdes objetivas do seu acontecer, mediante a analise de
sua historicidade.

Compreendo, nessa perspectiva o trabalho pedagdgico como um conjunto
de praticas, modos de acdo e valores regidos por regras sociais e coletivas
diferenciado de outras praticas sociais, mas imerso nas reais condi¢cdes sociais em
gue € produzido, estando assim marcado por possibilidades e contradi¢des.

Tal concepcao de trabalho pedagdgico considera na analise da atividade
docente a acado e os dizeres dos professores. No entanto, a docéncia ndo se produz
apenas em tais praticas, mas no conjunto de fatores sociais que a envolvem e nos
elementos e dimensfes que marcam 0 seu movimento.

A pesquisa centrou a atengao na compreensao da constituicdo da docéncia
na Escolarizag&o Inicial de Jovens e Adultos, da rede municipal de S&o José/SC. E
interessante observar que o projeto de escolarizacdo de EJA nesse municipio
iniciou-se em 1998, data que marca, por parte das politicas publicas, o ndo-incentivo
a municipalizacédo das acBes de EJA, em funcdo da criacdo do FUNDEF*, que
excluiu jovens e adultos do financiamento educativo.

Foi importante situar o contexto mais amplo da docéncia mediante o estudo

das opcdes epistemoldgicas dos referenciais tedricos e dos documentos oficiais para

> FUNDEF - Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento e do Ensino Fundamental e Valorizac&o do
Magistério.
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a formacédo inicial de professores, bem como da reflexdo sobre o exercicio da
docéncia. Tanto em estudos tedricos como em documentos oficiais a valorizacéo da
docéncia e da pratica pedagdgica como elementos centrais para a formacédo docente
situa-se como a tonica dos discursos.

Nesses documentos encontramos, na maioria das vezes, um entendimento
de trabalho docente e uma concepcdo de pratica pedagdgica estreitamente
relacionada ao saber fazer da sala de aula. Tais politicas educacionais inseridas no
ambito do atual contexto social colaboram na emergéncia de uma concepcao de
formacao e de docéncia permeadas pela exigéncia de formacéao e de certificacao.

Essas politicas indicam também formas especificas de materializacdo da
propria pratica pedagogica e da formacdo docente — ao situarem, por exemplo, que
competéncias e habilidades sdo necessarias para o profissional e que formas de
participacdo na escola deverdo ser desenvolvidas. Introduziram assim uma logica
curricular descentralizada no discurso, mas centralizada na sua efetivacdo por
mecanismos de controle e avaliacéo.

No entanto, pelos dados analisados na pesquisa, configura-se uma
concepcao de docéncia mais ampla. E uma docéncia constituida pelas atribuicdes
que a configuram, mas também € uma constituicdo que vai além dessa
configuracéo, pois a docéncia se constroi nas relacdes sociais que a mediatizam. No
caso da EJA, temos uma docéncia marcada pela auséncia de condi¢cdes e de seu
reconhecimento social e pela acdo dos seus docentes no sentido de provimento das
condicBes basicas de trabalho e pelas institucionalizacfes dessa atividade.

Foram necessérios o registro e o estudo desse processo amplo com relacéo
a configuracdo da docéncia na atualidade, além do mapeamento e contextualizacao
das propostas educativas da rede municipal de S&o José, dos percursos de
formacdo continuada e do que dizem as professoras e o0 professor sobre o
desenvolvimento da docéncia na escolarizacgédo inicial de jovens e adultos.

Indiciava-se, ja no inicio da pesquisa, a existéncia de préticas singulares na
organizacdo pedagodgica da EJA, que sugeriam também a existéncia de uma
constituicdo profissional particular. Nesse sentido, busquei analisar o que ha de
singular nas praticas pedagdgicas pesquisadas e que me permitem afirmar a
existéncia de “particularidades nessa docéncia”.

A analise dos dizeres/escritos dos professores possibilitou compreender as

particularidades que se instalam na docéncia na EJA mediante a analise das
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condicBes materiais em que se ddo o seu trabalho e suas praticas formativas, no
sentido de captar as possibilidades que encontram e produzem para fortalecer acdes
e praticas intelectuais no conjunto de elementos em que se inscreve essa docéncia.
Para tanto, foi importante analisar as exigéncias do contexto educativo e social, no
sentido de melhor compreender que interlocucdes sdo decisivas na definicdo da
profissionalidade e na coeréncia ao trabalho docente.

O sujeito professor interage dialeticamente com as condi¢cdes da realidade,
com suas proprias representacdes e com os valores sociais atribuidos a docéncia e
as condicdes do seu exercicio. Inclui-se, ai, identidade pela area de formacéo inicial,
remuneracao, insercéo e fluxo de quadros de carreira entre outros. Nessa interacao,
produz acBes e conhecimentos que constituem suas praticas de docéncia na
Educacdo de Jovens e Adultos, as quais s6 podem ser apreendidas como praticas
construidas socialmente na relacéo escolar.

Uma constatacao relevante na pesquisa € a de que o tornar-se professor/a
€ uma condicao permanente da docéncia, permeada por op¢des, saberes, desejos e
possibilidades. Ou seja, inscreve-se num constante ‘vir-a-ser’, marcado pela
producdo do proprio trabalho docente e por uma configuracdo de carreira na
Educacao de Jovens e Adultos.

A investigacdo remete também aos processos formativos dos quais esses
docentes participam em funcdo das exigéncias legais. Pode-se afirmar que as atuais
politicas educacionais fazem emergir projetos com uma concepc¢ao de formacéo, em
que ‘formacdo inicial e continuada’ estao intrinsecamente articuladas num mesmo
processo.

Tal qual para o aluno, em que a aprendizagem € um processo inconcluso,
também para o docente, ser humano em suas multiplas dimensdes, o processo de
tornar-se professor € ininterrupto. O requisito minimo de sua profissionalidade é a
exigéncia de formagdo inicial, mas também de formacdo em exercicio,
especialmente no caso da EJA, até mesmo pelo lugar que a legislacdo ainda lhe
relega. Configura-se também pelas e nas experiéncias no trabalho, confrontados
com 0S pressupostos tedricos que possam contribuir com as demandas do cotidiano
e da pratica social.

A formagao continuada assume, assim, para esses professores, um espaco
relevante na constituicdo da docéncia na Educacdo de Jovens e Adultos. Pode-se

inferir que essa relevancia atribuida a formacédo continuada constitui-se na tenséo
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entre formas precarizadas de formacdo, o que se configurou para a maioria pela
formacdo superior em servico em projetos emergenciais.

Por outro lado, essa relevancia é caracterizada no confronto entre os
processos de trabalho ainda precarizados — pelas formas de contratacédo, auséncia
de materiais — e uma experiéncia de formacdo constituida a partir de um outro
conjunto de referéncias sobre a propria formacdo e sobre educacdo de jovens e
adultos, conferindo ao professor/a um lugar de sujeito de conhecimento,
diferentemente de outras concepc¢des formativas.

Ressalta-se, assim, que no modelo capitalista, também o processo de
formacdo continuada tende a se constituir em mecanismo de producéo de valor e de
mais-valia. Ou seja, € preciso defender a integralidade e a qualidade tanto da
formacdao inicial quanto da formacao continuada para que estas assumam o status
de formacéo plena, critica e emancipatoria e ndo se configurarem como produto da
mercantilizacdo da educacao.

Nesse contexto de proliferagcdo de documentos oficiais e de literatura da
area, o ‘olhar’ se volta para o sujeito professor como sendo uma figura fundamental
para o processo de mudanca educacional. O sujeito professor entdo, € nomeado
teoricamente como professor pesquisador, professor reflexivo, investigador da
pratica, entre outras qualificacdes. Apesar de esse ‘olhar’ possibilitar também a
emergéncia de uma logica que centra as responsabilidades pelo processo educativo
no sujeito professor, nem sempre fazendo uma leitura do contexto social e
econdbmico onde ele desenvolve seu trabalho, gera visdes equivocadas sobre suas
possibilidades de ag&do. Esse mesmo ‘olhar’ vem contribuindo para que se desenhe
socialmente uma outra concepcao de professor, que o visualiza como sujeito de
suas ac¢odes, 0 que podera colaborar também para sua valorizacéo social.

Nos depoimentos dos docentes percebemos a importancia das diferentes
interacbes estabelecidas nos processos colaborativos de estudo, de producgéo de
praticas e de formacéo continuada. Esses processos, marcados por possibilidades,
tensdes, dificuldades e pela luta por condicbes materiais, de tempos de organizacéo
do trabalho docente, vém |Ihes permitindo atuar sobre os ambitos que mediatizam a
sua pratica docente. As possibilidades de trocas — sejam elas de informagdes, de
experiéncias, de materiais e de estudos caracterizam o espaco da colaboragédo como
um espaco de sociabilidade, mostrando que essas trocas sao fundadas, sobretudo,

no “fazer”, no “que fazer” e no “saber fazer”. Constituem assim importante espaco de
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constituicdo da docéncia, na medida em que praticas, imagens de docéncia e de
EJA, modos de agir sdo socializados e debatidos hum movimento de tensao
permanente que permite problematizar esses elementos, produzindo, por esse
movimento, formas particulares de atuar junto aos jovens e adultos.

Esse processo formativo é marcado, também, por conquistas nas condicdes
de trabalho e na construcdo de respeitabilidade pela rede e pela propria Secretaria
de Educacg&o do Municipio com relagédo ao trabalho docente na EJA.

Nessas praticas colaborativas desenvolvidas a formagdo continuada é
entendida pelos docentes como um dos elementos que constituem o trabalho, no
qual os professores buscam mediacbes que tenham ressonancia e facam
articulacbes com sua pratica. H4 uma busca de conhecimento teorico e préatico que
estabeleca relacdes significativas com o trabalho, referenciando-se na idéia de que a
formacdo em exercicio representa uma das facetas da atividade docente. A
formacdo configura-se num processo de compreenséo e dominio do préprio trabalho
docente, desde sua institucionalizacdo, sua organizacéo até a realizagdo das tarefas
praticas do cotidiano.

Essa perspectiva de trabalho docente contribui para a construgcdo de uma
docéncia coerente com as particularidades da Educacéo de Jovens e Adultos. Nela
se visualiza um sujeito que assume, como postura de professor/a de EJA, a partilha
da producédo de referéncias proprias e 0 compromisso com uma acao politicamente
consciente das dificuldades e dos limites que seu trabalho enfrenta. O grupo de
professores sustenta esse trabalho muito mais em funcdo desse compromisso com a
EJA, do que nas ‘facilidades’ ou ‘vantagens da carreira docente’.

Em sintese, analisando os discursos dos professores, € possivel identificar
que neles se inscrevem indicios das solu¢cdes encontradas pelos mesmos para o
atendimento de jovens e adultos e ao mesmo tempo de tensdes que se expressam,
por exemplo: em situar a EJA tanto como uma concepgéao vista como oportunidade
de acesso ao conhecimento e também como direito; na convivéncia e no
atendimento pedagdgico a alunos marcados pelo estigma social da excluséo e pelas
“imagens sociais” da EJA como educacao de segunda categoria, 0 que se evidencia
no tratamento dos governos/estado para essa questao.

Evidenciam-se assim, nas falas e nas acdes dos professores investigados
esforcos pela construcdo de uma imagem profissional valorizada positivamente no

ambito da escola e da sociedade. Esse fato destaca-se na leitura de diferentes falas
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dos professores, que em varios momentos apresentam uma Visdo comprometida
politicamente com relacdo a forma com que assumem seu trabalho.

Essa forma de significacdo do seu trabalho pode ser compreendida por um
distanciamento do estigma e da desvalorizacdo social que ainda hoje estdo
vinculados a esta modalidade de ensino, aos alunos que a frequentam e, por
extensao, também aos professores que nela trabalham.

Ao situarem as particularidades dessa docéncia, os professores percebem o
seu trabalho como constituido por um conjunto de elementos intrinsecamente
articulados a acao de ensinar e aprender no ambito de relagdes sociais. Em primeira
instancia, o trabalho docente esta ligado a uma acao didatica, ao espaco da aula.
Porém, professoras e professor afirmam que seu trabalho esté inscrito no contexto
de outras praticas educativas, caracterizadas por sua atuacado nas dimensdes de
ambito: institucional, formativo, relacional, do dialogo com os problemas sociais, da
organizacdo das praticas de escolarizacdo, da producdo do conhecimento, de
reivindicacéo e provimento de condi¢cbes de trabalho. Nesse sentido percebe-se uma
relacdo de continuidade/descontinuidade entre as préaticas pedagodgicas que ja
faziam parte de suas histérias como docentes e a constituicdo de novas praticas em
funcao das necessidades de uma outra atuacdo com o grupo de jovens e adultos.

Nessas diferentes mediacdes, compreende-se 0 sujeito professor como
atuante para além do ambito da sala de aula. No entanto, a centralidade do seu
trabalho encontra-se na relacdo que estabelece com 0s sujeitos junto aos quais
realiza seu trabalho, seus alunos, motivo primeiro da a¢éo docente.

Alunos jovens e adultos, homens e mulheres, na sua maioria oriundos dos
segmentos populares, que trazem uma histéria de vivéncias de desigualdades
sociais perante o mundo e a escola. Alunos que precisam ser compreendidos como
sujeitos socio-culturais constituidos por percursos proprios de insercdo no mundo.
Essa insercéo e interagcdo nas atividades e situagfes histérico-culturais especificas,
por sua vez, envolvem usos de diferentes instrumentos de mediacdo, signos e
modos de pensar que possibilitam o desenvolvimento constante desses sujeitos.

Os docentes investigados indicam que captam nas falas de seus alunos de
mais idade uma valorizacdo da escolarizacdo como um elemento importante para o
seu desenvolvimento, ao l|hes permitir maior participagdo social e maiores
possibilidades de inclusdo e manutencdo do trabalho. Sabemos que esse

desenvolvimento ndo se da apenas no ambito da escolarizacdo, mas também em
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outras préaticas e atividades culturais; no entanto, a escola representa o lugar
socialmente organizado com a funcao de trabalhar intencionalmente nesse processo
de desenvolvimento e aprendizagem da cultura humana.

Perceber essa insercdo dos sujeitos na atividade sociocultural colabora
também na compreensdo da juventude, situando-a para além do ambito
biopsicoldgico da adolescéncia e diferenciando-a da idade adulta.

Ao considerarmos a multiplicidade de atividades em que 0s jovens estao
envolvidos na sociedade atual, podemos falar de juventudes e n&o de juventude.

Esse olhar possibilita reconhecer os sujeitos jovens-adultos em seus tempos
e percursos de jovens e adultos, com modos concretos de insercdo e de acdo no
mundo social, em situagOes particulares de existéncia, como produtores de saberes
e com o direito de participar dos bens culturais produzidos historicamente.

Localizar essas peculiaridades no trabalho pedagdgico com jovens e adultos
nas praticas educativas de EJA se torna imprescindivel, pois cada vez € maior o
namero de jovens excluidos do ensino denominado regular, em fungcdo do ainda
presente descomprometimento politico com a propria educacédo de jovens e adultos.

O sujeito jovem/adulto, ao ter convivido apenas com uma noc¢ao de fracasso
na sua relacéo escolar com o saber, e percebé-lo como uma falta sua, visualiza uma
concepcao de escola identificada como aquela que o excluiu e a qual ndo atribui
significagdo positiva. Além disso, nessa relagdo truncada que estabelece com o
saber, constréi uma imagem desvalorizada de si. Imagem construida na sua relacéo
escolar com o saber valorizado socialmente. Desse modo, essa imagem nao esta no
sujeito em si, mas se constréi na distdncia em que ele se percebe estar em relagéo a
esse saber.

No entanto, ambiguamente, € essa relagdo com o saber que os docentes
percebem ser a primeira intencionalidade dos alunos ao procurarem a escolariza¢ao
— interesse na apropriagcdo do conhecimento, marcado pelo desejo de ler e escrever,
uma vez que vivem numa sociedade que valoriza praticas de uso da escrita e do
conhecimento sistematizado. Nesse sentido, mesmo a idade adulta passa a ser
percebida como possibilidade do aprender.

E preciso, entdo, explicitar que modelo de escola estamos construindo na
EJA e qual o papel do sujeito aluno nesse processo, contribuindo para a construcao

de uma docéncia em outra légica, diferente da logica da escola para a infancia.
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Os processos de escolarizacdo de jovens e adultos constituem
oportunidades para que o sujeito, ao interagir com os conhecimentos das diferentes
areas, aprenda a se relacionar com o conhecimento que para ele é novo.
Desenvolve também a capacidade de refletir com e sobre a organizacdo desse
saber em um sistema conceitual, instrumentalizando-se para o modo intelectual
tipico de pensar valorizado pela sociedade letrada.

Reconhecer que o0s jovens e adultos vivenciam cotidianamente
desigualdades sociais perante 0 mundo néo significa acreditar em um determinismo
causal de insucesso na escola. No caso da EJA, ndo pode significar uma fragilizacéo
e aligeiramento da escolarizacdo e da relacdo com o conhecimento. Essa reflexdo
contribui, no entanto, para a construcdo de proposicbes de escolarizagdo que
possam fazé-los avancar no sentido de apreender os conhecimentos ditos do mundo
letrado, ajudando o aluno a fazer uma leitura mais ampliada de mundo. Por outro
lado, apostar em particularidades nas praticas pedagoégicas da EJA significar ndo
aceitar a naturalizacdo do fato de vivermos numa sociedade em que tantos sao
excluidos dos processos escolares e de acesso aos bens culturais. Logo, pensar a
docéncia na EJA significa enfrentar a questdo da exclusdo social e da ‘configuracao
atual da EJA’ ainda marcada pelo ambito do voluntariado e do assistencialismo.

Um aspecto fundamental indicado por esta tese refere-se ao modo como 0s
educadores de EJA apontam alternativas para se organizar pedagogicamente de
acordo com os diversos niveis de conhecimento e de ritmos de aprendizagem no
espaco da aula, buscando lidar efetiva e objetivamente com esses diferentes ritmos
de aprendizagem, em termos de apropriacdo do conhecimento.

Os professores configuram um percurso que respeita e procura articular os
processos pedagoégicos as particularidades dos sujeitos jovens e adultos. Isso
remete a necessidade de flexibilizacdo, tanto curricular como de organizacédo e
validagdo dos tempos escolares. E um percurso que busca uma respeitabilidade
frente a uma situacdo do ser docente sem a institucionalizacdo de uma escola para
Jovens e Adultos, que vai se dando mediante acfes cotidianas do pensar, do
estudar e do fazer pedagogico.

Um outro elemento constitutivo das praticas dos docentes estudados situa-
se no envolvimento do trabalho docente com a questéo relacional. Inscreve-se em

uma perspectiva em que ensinar e aprender estao intrinsecamente articulados por
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uma relacdo de intencionalidade, de reciprocidade e de dialogo entre os alunos e
docentes.

Essa relacao dialogica € percebida como uma forma de lidar também com a
imagem de desvalorizagdo que os sujeitos tém de si, mediante seu acolhimento para
0 processo ensino-aprendizagem. Uma intencionalidade e disponibilidade docente
de acolhimento do sujeito para o ato de conhecimento prové condicées que podem
viabilizar uma outra relagdo com o saber, mobilizando o aluno para o ato de
aprender.

Penso assim que a Educacéo de Jovens e Adultos, ndo se da somente pela
oferta da escolarizacéo e pela viabilizacdo da apropriacdo de saberes, mas também
porque os sujeitos jovens e adultos encontram nessa escolarizacdo um espaco que
lhes é de direito e no qual interagem socialmente.

Além disso, tais particularidades remetem a pensar a escolarizacdo na EJA
como uma pratica construida e reconstruida por sujeitos humanos, pessoas reais e
vivas, no ambito dos meandros das determinacdes soOcio-historicas, inscrita num
movimento de um constante devir — movimento permeado ainda pela contradicdo e
por tensdes, principalmente no que se refere as condicbes de trabalho:
financiamento, implementacdo e concretizacdo de politicas publicas, contratacéo,
possibilidade de carreira na EJA, obtencao e garantia de condicdes materiais para o
funcionamento das turmas de EJA.

Percebem-se as contradicdes e tensdes que marcam esse processo de “ser
docente da EJA”, evidenciando um movimento que caracterizou todo o trabalho de
formagdo continuada — qual seja, compreender a EJA como modalidade da
Educacdo Basica, condicdo que ndo significa a subsuncdo da mesma as demais
modalidades de ensino, e nem uma perspectiva adaptacionista ao ensino regular e
de criancas, mas ao contrario, questbes que contribuem para forjar um estatuto
préprio para esta modalidade de ensino, o que implica criar também outro modo de
ser docente.

Temos, assim, uma docéncia que se constitui ao mesmo tempo em que
promove a constituicdo de um estatuto préprio de EJA, na producdo e acumulo de
saberes teodrico-metodoldgicos como potencialidade de consolidagdo de um campo
pedagdgico e de pesquisa. O que dizer, entdo, sobre o que seria uma formacéo para

a docéncia na EJA?
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Defende-se uma formacdo que contemple suas particularidades e um
campo de conhecimentos e saberes tedrico-metodologicos proprios, que permitam
pensa-la como area de estudo fundamental nos cursos de formacao de docentes em
nivel superior.

Caminhamos, assim, na constituicdo de uma docéncia que se da num
constante devir inscrito nas multiplas possibilidades do fazer humano: nas relacdes
com outros sujeitos, praticas e interlocu¢des cotidianas, pois como caminhantes
precisamos saber que “[...] ndo h& caminhos [elaborados a priori], faz-se o caminho

ao andar — tornamos-nos professores e professoras nesse fazer e nesse caminhar”.

Caminhante, sao teus rastos
0 caminho, e nada mais;
caminhante, ndo ha caminho,
faz-se caminho ao andar.

Ao andar faz-se o caminho,
e ao olhar-se para tras

vé-se a senda que jamais

se ha-de voltar a pisar.
Caminhante, ndo ha caminho,
somente sulcos no mar
(MACHADO, 1973, p.158).
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APENDICE A:

Questionario

Florianépolis, Fevereiro de 2004
Caro (a) Professor(a)

Este questionario tem como objetivo contribuir para a constru¢do de minha tese de doutoramento sobre a
concepcado de docéncia e de formagado continuada do(a) professor(a) dos Anos Iniciais de Escolarizagao/EJA (o
gue identifica e o que diferencia seu exercicio) que estou realizando no Programa de Pés-Graduagao
Educacéo/CED na UFSC.

O questionario esta organizado em CINCO blocos:

(2) QUE§TOES Identificagéio/ Caracterizacéo; (2) QUESTOES para pensar a formagéo e o trabalho docente; (3)
QUESTOES para pensar a formagdo continuada; (4) QUESTOES para compreender o ser professor(a) (5)
QUESTOES para analisar o ser professor(a) no ambito das diretrizes curriculares nacionais.

A sua resposta, abaixo de cada uma das questdes, podera contribuir para ampliar o tema.

A sua participagdo, com as respostas-reflexdes é de fundamental importancia para a tese e para o
aprofundamento tedrico sobre o tema e sobre a profissdo. Caso sua reposta seja mais longa, use as folhas em
anexo, numerando a questéo.

As repostas serdo mantidas em sigilo assim como a identificagdo nominal.
Desde ja agradeco a sua colaboracgédo e coloco-me a disposicéo para maiores informacgdes.
Atenciosamente.

Prof2, Maria Herminia Lage Fernandes Laffin
herminia@ced.ufsc.br
mariaherminia@brturbo.com.br

Rua das Cerejeiras 186 residéncia 4
88.040-510 Florianépolis SC
fone: 2341020 /99805957

(1) DADOS para Identificacdo /Caracterizacéo
Nome (Opcional) / Idade:

R:

Curso de Ensino Médio/ Area e ano de Conclus&o:
R:

Curso de Graduacéao e Instituicéo:
R:
Observacdao: se cursando, qual a fase?

Tempo de formado no curso Superior:
R:

Outros cursos de Formagéo ( ser4 ampliada no (3) Bloco):
R:

Tempo de atuacdo como professor(a):

R:

Tempo de atuagcdo como professor(a) na EJA:
R:

Instituicdo e municipio onde trabalha:
R:

Disciplinas e/ou areas com as quais trabalha:
R:



R:
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Tipo de vinculo: permanente ou temporario

Outras dados/informacdes que julgar importante:

R:

(2) QUESTOES para pensar sua formag&o inicial e o trabalho que desenvolve hoje

1.
R

an

PR

Qual a sua trajetoria de formagéo para se tornar professor(a)?

Quando e em fun¢éo do qué vocé decidiu ser professor(a)?

O que influenciou na sua decisdo de ser professor(a)? Exerce ou ja exerceu outras
atividades?

O que vocé diferencia na profissdo, no ser professor(a) ao trabalhar nos Anos Iniciais de
criangas e de adultos?

Trabalhar na EJA contribui na sua formacéo e atuacdo como professor(a)? Em qué?

Ao resolver ser professor(a) na EJA buscou alguma formacéo para a nova atividade? Qual?
ou Como vocé se qualificou para ser professor(a) de EJA?

No seu entender o que seria necessario na formagdo do professor(a) dos Anos Iniciais de
Escolarizacao de criancas?

O que seria necessario para a formacéo na formacdo do professor(a) dos Anos Iniciais de
Escolarizacdo na EJA?

Quais situacdes e elementos se apresentam como desafio/dificuldade/problema/ no seu
trabalho como professor(a)?

. O que se apresenta como gratificante/facilidade no seu trabalho como professor(a)?

. Que leituras vocé tem realizado que o auxiliam no seu trabalho como professor(a)? Vocé

assina algum periodico/revista? Qual (is)?
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12. Qual é o seu entendimento sobre a importancia da EJA no processo de participacdo social de
alunos e professor(a)es(as)?
R:

(3) QUESTOES para analisar os processos de formagdo continuada dos quais vocé tem

participado

13. Vocé tem participado de cursos de formacao continuada? Quais? Qual a duragcdo desses
cursos?
R:

14. Como vocé vé esses cursos para a sua formacgéo/atuagdo como professor(a)?
R:

15. Que elementos dos cursos de formacéo continuada tém contribuido par a ampliacdo do seu
conhecimento e de sua pratica?
R:

16. O que vocé considera mais importante nesses cursos?
R:

17. O que considera que precisaria ser melhorado e/ou mais aprofundado?
R:

18. Como vocé compreende:
a) O trabalho em grupo nos cursos de Formag¢éo Continuada?
R:

b) Os momentos de estudo ted6rico?

R:

¢) Os momentos de debate?
R:

d)Os momentos de producéo tedrica?
R:

€)Os momentos de producdo de materiais didaticos?
R:

f) Outras consideracfes que queira fazer.
R:
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(4) QUESTOES sobre o seu trabalho como professor(a) dos Anos Iniclais de escolarizacdo de

Jovens e Adultos

19.

R:

20.

R:

26.

29.

30.

Que expectativas vocé tem ao realizar o seu trabalho como professor(a)?

O que significa ser professor(a) dos Anos Iniciais? Qual o seu papel?

. O que significa para vocé trabalhar na EJA?

. Para vocé quais séo as atividades do(a) professor(a) dos Anos Iniciais?

. Para vocé quais atividades s&o diferenciadas ao trabalhar na EJA?

. Existem alunos predispostos a aprender e alunos com dificuldades de aprender? A que vocé

atribui isso? O ensino pode ajudar a superar estas diferengcas? Como?

. O que vocé considera quando organiza sua aula?

Como vocé percebe que um aluno compreendeu/entendeu/aprendeu 0 que vocé esta
ensinando?

. Como vocé avalia seus alunos?

. Vocé tem realizado pesquisas cientificas na sua formacao? Que tematicas tem abordado?

Elas podem contribuir para o ensino dos Anos Iniciais de escolarizag¢éo e /ou na EJA? Como?

Qual a sua opinido sobre seus alunos e 0 preparo que mostram para acompanhar suas
aulas? Os alunos trazem para aula alguns saberes que poderao relacionar-se com o que
vocé ensina? Como vocé diagnostica isso?

Na organizag¢do do ensino-aprendizagem existem atividades que sdo realizadas em conjunto
com outros professor(a)es? Quais e como?

. Que critérios que vocé utiliza para selecionar contetidos de ensino?
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32. Os alunos trazendo questdes praticas, as vezes trazem para nossas aulas problemas
relacionados ao seu cotidiano. Como vocé reage quando acontece isso? Nao sendo tema de
sua especialidade, vocé arrisca sugestdes e caminhos de aprendizagem para o aluno?

R:

33. Como vocé se vé como professor(a)? Como vocé se sente em relagdo a carreira docente?
Por qué?
R:

(5) QUESTOES sobre a realizac&o das diretrizes curriculares nacionais e o trabalho do
Professor (a)
34. Vocé conhece as atuais diretrizes para a educacao béasica?

R.

35. Caso conhega, quais os elementos que mais Ihe chamaram a atencdo?
R.

36. . E as atuais diretrizes para a formacao de professor(a)es, vocé conhece?
R.

37. Vocé ja ouviu falar da aprendizagem por desenvolvimento de competéncia? Qual a sua
compreensao sobre esta questdo?
R.

38. As leis de educacéo interferem no trabalho que vocé desenvolve? Como e por qué?

39. Outras consideragdes que julgar importantes.
R.
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APENDICE B:

ROTEIRO PARA ORIENTAGAO DO GRUPO FOCAL
SOBRE A DOCENCIA NA EJA

O que o levou a decidir ser e continuar como professor de EJA?

Antes de trabalhar na EJA, atuava com que nivel de ensino?

Como é a instituicao onde trabalha?

E escola? E centro social? Funciona no turno noturno? Existem outras turmas na
escola? De EJA ou de ensino regular? Quantos alunos estudam nesse turno? Quais
as condicbes matérias de trabalho? Tem assisténcia pedagdgica? E integrado ao
projeto pedagdgico da escola? Como ocorre planejamento, reunifes da escola,
conselho de classe, festas, etc?

Como define quais sao suas atividades diarias como professor de EJA? O que
efetivamente faz diariamente? Quais os critérios usados para planejar sua
aula?

¢ Quais atividades séo diferenciadas ao trabalhar na EJA?

¢ O que considera quando organiza sua aula?

e Que critérios que vocé utiliza para selecionar contetdos de ensino?
¢ Quais as atividades como professor de EJA?

e Como pensa a aula? Como define as atividades? Que modificacdes

desenvolve no planejamento, em nome do que?
e Como lida com seu aluno de EJA?

e Existem alunos predispostos a aprender e alunos com dificuldades de
aprender? A que vocé atribui isso? O ensino pode ajudar a superar estas

diferencas? Como?

e Como vocé percebe que um aluno compreendeu/entendeu/aprendeu o que

vocé esta ensinando?

e Como vocé avalia seus alunos?

Como os elementos a sequir influenciam no seu planejamento e
desenvolvimento do seu trabalho?

Os alunos, Materiais existentes ou pela sua auséncia, Tempo das aulas, tempo que
os alunos levam para aprender, o trabalho com turmas concomitantes.

Como estabelece é o que € relevante para selecionar como saber a ser trabalhado?
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7

Quando o grupo situa que um dos seus principais objetivos é atender as
expectativas e interesses dos alunos, o que significa isso?

O que marca essa expectativa? O que chama de seus interesses?
Como capta/percebe esses interesses? Quais as necessidades desses alunos?

Que tipo de relagao constréi ou construiu com seus alunos
Como é a sua relagdo com os alunos?

Jovens

Adultos

Idosos

O que é mais dificil nessa relagao? E mais gratificante nessa relagao?
Ha conflitos? Como lidam com esses conflitos?

Em que essa relacao se diferencia da relagdo com as criangas?

O que significa o cuidado com adulto?

O que significa ver o adulto no processo de aprendizagem?

Com relagdo ao processo de formacao continuada, qual o significado do
trabalho em grupo?

Qual a importancia da colaboracéao dos colegas professores?

O que significa se sentir autor?

O que significou o processo de elaboragao de:
Documento de avaliacéo

Planejamento coletivo

Material didatico

O que é escola para a EJA?

O que é uma escola para todos?

Prof¢. Maria Herminia Lage Fernandes Laffin

herminia@ced.ufsc.br
mariaherminia@brturbo.com

Rua das Cerejeiras 186 residéncia 4
88.040-510 Floriandpolis SC
Fone: 2341020 /99805957
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ANEXO A

SECRETARIA DE EDUCACAO DE SAO JOSE/SC

A avaliagao do processo-ensino aprendizagem na Educagao de Jovens e
Adultos em Sao José/SC
| SEGMENTO DE ESCOLARIZACAO
FASESIE Il

Os alunos do EJA sao Jovens e Adultos que nao tiveram a oportunidade de
acesso em frequentar a escola no periodo tido socialmente como o adequado, ou
seja na infancia/adolescéncia, que fazem parte do mercado de trabalho formal e
informal.

A Educacdo de Jovens e Adultos do Municipio de S&o José busca por
intermédio do projeto de escolarizagdo, possibilitar condicbes de acesso a
escolarizacdo, para que se sintam cidaddos conscientes e participantes da
sociedade, atuando como sujeitos construtores e transformadores de sua histéria.

Nesse sentido, é importante repensar as acdes desenvolvidas no processo
ensino-aprendizagem, pois estas podem ser marcadas por concepc¢des tanto de
exclusdo como emancipadoras.

Uma das questdes que mais preocupa o0s educadores € 0 processo
avaliativo. A avaliacdo que queremos, devera ser feita mediante ato intencional, ou
seja, avaliar para melhor observar o processo e constatar 0 que ainda precisa ser
trabalhado. Logo, a avaliacdo deve ser dindmica processual e continua, entendendo
a educacdo como um processo de construcao historica.

Ao pensarmos as funcbes da avaliagdo, identificamos trés modalidades:
diagnéstica, formativa e somativa. Estas modalidades s&o inter-relacionadas e
poderdo ocorrer simultaneamente. Desse modo, entende-se que

“A avaliagao diagnéstica € aquela realizada no inicio de um curso,
periodo letivo ou unidade de ensino, com a intencdo de constatar se 0s
alunos apresentam ou ndo o dominio dos conhecimentos e habilidades
imprescindiveis para as novas aprendizagens. E também utilizada para
caracterizar eventuais problemas de aprendizagem e identificar suas
possiveis causas, numa tentativa de sana-los.

A avaliagdao formativa com funcdo de acompanhamento, é realizada
durante todo o decorrer do periodo letivo, com o propésito de verificar se
os alunos estdo atingindo os objetivos previstos nas atividades. E assim
colaborar com o processo de constru¢ao de conhecimento do aluno.

A avaliagao somativa, com funcéo classificatoria, realiza-se ao final de
um curso, periodo letivo ou unidade de ensino, e consiste em classificar 0s
alunos de acordo com niveis de aproveitamento previamente
estabelecidos, geralmente tendo em vista sua promocdo de uma série
para outra, ou de um grau para outro.” (Laffin, Bittencourt, Lunardi e
Santos, 2002)

Ao considerarmos estas dimensdes da avaliacdo, a nota passa a néo ser o
centro do processo, nem representa uma medida do conhecimento, recolocando
assim a avaliacdo no seu devido lugar como integrante do processo ensino-
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aprendizagem e ndo como um fim em si mesma. Quanto a atribuicdo de notas,
constatamos que ela sO serd possivel desde que a mesma seja entendida
meramente como forma de incentivo na realizacdo das atividades diarias e como
um processo combinado entre aluno e professor, e ndo como um elemento
classificatorio de verificacdo do rendimento.

Assim, situamos a seguir alguns principios fundamentais no processo de
avaliacdo na EJA:

a) A avaliacdo é entendida como processo que envolve: professores, alunos e
toda a comunidade escolar.

b) Devemos avaliar considerando a historia pessoal de cada aluno e sua relagédo
com os trabalhos realizados e seus registros.

c) Deverdo ser consideradas no processo avaliativo todas as atividades
desenvolvidas na aula, ou seja, todo trabalho desenvolvido de maneira ampla
e dindmica.

d) Nesse processo, o professor devera buscar novas acBes de ensino,
considerando o que ja foi aprendido e o que ainda precisa ser mediado.
Dessa forma, teremos uma avaliacao consciente e produtiva.

e) O “erro" passa a ser visto como parte importante do processo e ndo como um
elemento de rotulo e de classificacdo dos alunos. E mediante o erro que o
professor podera planejar outras atividades de ensino para a apropriagdo
desse e de novos conhecimentos.

f) O que queremos mostrar nesta avaliagdo? Queremos uma retrospectiva do
trabalho, em que se repense, tanto o percurso do aluno, como o do professor
em busca de novas ac¢fes que possibilitem o desenvolvimento e a efetivagcéo
do processo ensino-aprendizagem.

Conselho de classe
Todo o processo de ensino-aprendizagem e avaliagdo do percurso deverao
ser debatidos no conselho de classe organizado pelo respectivo polo.

Quanto aos instrumentos de avaliagao:

Com relagcdo aos instrumentos de avaliagdo, os professores do EJA,
trabalham com registros diarios, do professor e dos alunos, fotos e documentacao
de atividades, producédo de texto individual e coletivo, painel, pesquisas de campo,
videos, auto-avaliacéo, trabalhos em grupo, dinamicas. Dependendo da diversidade
dos grupos, os instrumentos podem e devem ser adaptados. Tais possibilidades de
registro possibilitam que o trabalho pedagogico seja norteador do processo de
avaliacao do ensino-aprendizagem e vice-versa.

O registro do processo avaliativo no final do semestre dar-se-a de forma
semi-descritiva (conforme roteiro em anexo), considerando assim, o conhecimento
adquirido durante o processo escolar e aquele que ainda precisa ser trabalhado
com a mediacao do professor.

Nesse parecer o professor indicara, além do percurso do aluno na
apropriacéo do conhecimento, a possibilidade do aluno avancgar no semestre para a
52 série.
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SECRETARIA DE EDUCAGAO DE SAO JOSE/SC
SETOR DE EDUCAGAO DE JOVENS E ADULTOS
| SEGMENTO DE ESCOLARIZAGAO:
AVALIACAO INDIVIDUAL DO ALUNO - FASE |

ALUNO(A):

TURMA:

DATA: PROFESSOR(A):
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LINGUA PORTUGUESA:

CONHECIMENTOS
TRABALHADOS

DOMINA
E/OU
REALIZA

DOMINA E/OU
REALIZA
PARCIALMENTE
SOZINHO

DOMINA E/OU
REALIZA
PARCIALMENT
E COM AJUDA

AINDA
PRECISAMOS
TRABALHAR

MAIS UM

POUCO

Expressa-se oralmente de acordo com a
situacao.

Faz a leitura e produz por meio de
imagens, simbolos, gestos e sons.

Compreende e |é pequenos textos.

Constréi sentidos possiveis a partir do
texto.

Compreende idéias do texto e sua
relagdo com a realidade

Reproduz, sintetiza e comenta textos
ouvidos e/ou lidos.

Produz pequenos textos.

Domina relativamente a
(escrita das palavras)

ortografia

Escreve com clareza e seqiiéncia de
idéias pequenos textos, individual ou
coletivamente.

MATEMATICA:

CONHECIMENTOS
TRABALHADOS

DOMINA
E/OU
REALIZA

DOMINA E/OU
REALIZA
PARCIALMENTE
SOZINHO

DOMINA E/OU
REALIZA
PARCIALMENTE
COM AJUDA

AINDA
PRECISAMOS
TRABALHAR
MAIS UM
POUCO

Identifica e representa os nimeros
estudados.

L&, interpreta e resolve situacdes
matematicas envolvendo adicao,
subtracdo, multiplicacéo e diviséo.

Domina/utiliza medidas de tempo, de
capacidade, de massa e de
comprimento.

L&, interpreta e constroi tabelas e
graficos.

Domina no¢des de porcentagem

Reconhece/domina no¢des de
geometria.




CIENCIAS NATURAIS
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CONHECIMENTOS
TRABALHADOS REALIZA | PARCIALMENTE | PARCIALMENTE COM| TRABALHAR
SOZINHO AJUDA MAIS UM
POUCO
Reconhece/domina o conceito de Meio
Biotico (0 homem, os animais, as
plantas e outros seres vivos, bactérias,
fungos e virus).
Reconhece/domina o conceito de Meio
Abiético (solo, agua, ar, ciclo da matéria
e energia, sol, lua, interacdo meio
Bidtico e Abidtico.)
Identifica, classifica e interage com o
meio ambiente.
Identifica, classifica e interage com o
corpo humano e sua relacdo com outros
seres Vivos.
Domina noc¢bes de planejamento familiar
Identifica questdes relacionadas ao
género e sexualidade.
Identifica questdes relacionadas a
higiene e saude.
Domina nog¢Bes de prevencéo e tipos de
drogas.
CIENCIAS SOCIAIS
DOMINA DOMINA E DOMINA E AINDA
CONHECIMENTOS <|§/0U OREALIZLOU OREALIZII-\OU PRECISAMOS
TRABALHADOS REALIZA | PARCIALMENTE PARCIALMENTE | TRABALHAR
SOZINHO COM AJUDA MAIS UM
POUCO
Domina/representa o conceito de espaco
geografico e social.
Percebe a ocupacao da sociedade em
diferentes espacos fisicos e sociais.
Compreensao do processo histoérico pessoal
e social.
Reconhece os diferentes modos de ser e de
viver, tanto na sociedade em que vivemos
quanto em outras culturas.
PLURALIDADE CULTURAL
DOMINA | DOMINA E/OU DOMINA E/OU AINDA
CONHECIMENTOS E/OU REALIZA REALIZA PRECISAMOS
TRABALHADOS REALIZA | PARCIALMENTE PARCIALMENTE | TRABALHAR
COM AJUDA MAIS UM
POUCO
Compreende as relagbes estabelecidas em
sua vida.
Estabelece relacbes interpessoais
(convivéncia mo grupo).
Respeita a pluralidade de crengas, religibes e
idéias.
EDUCACAO ARTISTICA
CONHECIMENTOS
TRABALHADOS REALIZA | PARCIALMENTE |PARCIALMENTE COM | TRABALHAR
SOZINHO AJUDA MAIS UM
POUCO

lasticas, musical e corporal.

Reconhece e utiliza linguagens draméticas,

imagens, sons e gestos suas
sentimentos.

Produz, comunica e expressa por meio de
idéias e




COMO FOI O PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM DO ALUNO:
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REGISTRE COMO FOI O SEU PROCESSO ESCOLAR NESTE SEMESTRE/ANO:

Documento/registro do aluno.

PREFEITURA DE SAO JOSE
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO E CULTURA
SETOR DE EDUCAGAO DE JOVENS E ADULTOS
REGISTRO DA AVALIAGAO SEMESTRAL DA TURMA - FASE |

ESCOLA: TURMA:
DATA: PROFESSOR(A):
SEGUE PROSSEGUE FRE-
NOME DOS PARECER DO(A) PROFESSOR (A) PARA EM PROCESSO | QUEN-
A FASE Il DE CIA
ALUNOS APRENDIZAGEM
1.
2.
3.
4,

Documento/registro da/na unidade escolar.




SECRETARIA DE ED~UCAQAO DE SAO JOSE/SC
SETOR DE EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

| SEGMENTO DE ESCOLARIZAGAO:

AVALIACAO INDIVIDUAL DO ALUNO -FASE Il
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ALUNO(A): TURMA:
DATA: PROFESSOR(A):
LINGUA PORTUGUESA:
DOMINA DOMINA E/OU | DOMINA E/OU AINDA
CONHECIMENTOS REALIZA | PARCIALMENTE | PARCIALMENTE | TRABALHAR MAIS
TRABALHADOS SOZINHO COM AJUDA UM POUCO
Expressa-se oralmente de acordo com a
situacao.
Faz a leitura e produz por meio de
imagens, simbolos, gestos e sons.
Lé e interpreta textos diversos..
Constréi sentidos possiveis do texto.
Compreende idéias do texto e sua
relagdo com a realidade
Reproduz, sintetiza e comenta textos
ouvidos e/ou lidos.
Lé com fluéncia, entonacdo, pontuacéo
e ritmo.
Produz textos de acordo com o
destinatario, a situacdo de uso e o tipo
de texto.
Domina relativamente a ortografia
(escrita das palavras)
Escreve com clareza e sequiéncia de
idéias textos, individual ou
coletivamente.
MATEMATICA:
DOMINAE/ | DOMINAE/OU | DOMINA E/OU AINDA
OU REALIZA REALIZA REALIZA PRECISAMOS
CONHECIMENTOS PARCIALMENTE | PARCIALMENTE | TRABALHAR MAIS
TRABALHADOS SOZINHO COM AJUDA UM POUCO
Identifica/representa 0s nameros
estudados.
L&, interpreta e resolve situacBes
matematicas envolvendo adicéo,
subtracdo, multiplicacéo e diviséo.
Identifica/representa 0S ndmeros

fracionarios

Reconhece nog¢Bes de multiplos e
divisores.

Domina/utiliza o conceito de fracéo.

Domina/utiliza medidas de tempo, de

capacidade, de massa e de
comprimento.

Lé, interpreta e constroi tabelas e
graficos.

Compreende e aplica o conceito de
porcentagem

Identifica e reconhece o0s nudmeros
decimais

Reconhece/domina de

geometria.

nocdes




CIENCIAS NATURAIS

215

CONHECIMENTOS
TRABALHADOS REALIZA | PARCIALMENTE | PARCIALMENTE | TRABALHAR MAIS
SOZINHO COM AJUDA UM POUCO
Reconhece/domina o conceito de Meio
Biético (0 homem, os animais, as
plantas e outros seres vivos, bactérias,
fungos e virus).
Reconhece/domina o conceito de Meio
Abiético (solo, agua, ar, ciclo da matéria
e energia, sol, lua, interacdo meio
Biotico e Abidtico.)
Identifica, classifica e interage com o
meio ambiente.
Identifica, classifica e interage com o
corpo humano e sua relagdo com outros
seres Vvivos.
Domina noc¢bes de planejamento familiar
Identifica questBes relacionadas ao
género e sexualidade.
Identifica questbes relacionadas a
higiene e salde.
Domina nogdes de prevencao e tipos de
drogas.
CIENCIAS SOCIAIS
CONHECIMENTOS
TRABALHADOS REALIZA | PARCIALMENTE | PARCIALMENTE | TRABALHAR MAIS
SOZINHO COM AJUDA UM POUCO
Domina/representa 0 conceito de
espaco geogréfico e social.
Percebe a ocupacdo da sociedade em
diferentes espacos fisicos e sociais.
Compreensdo do processo histérico
pessoal e social.
Reconhece os diferentes modos de ser
e de viver, tanto na sociedade em que
vivemos quanto em outras culturas.
PLURALIDADE CULTURAL
CONHECIMENTOS
TRABALHADOS REALIZA | PARCIALMENTE | PARCIALMENTE | TRABALHAR MAIS
COM AJUDA UM POUCO
Compreende as relacdes estabelecidas
em sua vida.
Estabelece relagfes interpessoais
(convivéncia mo grupo).
Respeita a pluralidade de crencgas,
religides e idéias.
EDUCACAO ARTISTICA
CONHECIMENTOS
TRABALHADOS REALIZA | PARCIALMENTE | PARCIALMENTE | TRABALHAR MAIS
SOZINHO COM AJUDA UM POUCO

Reconhece e utiliza linguagens dramaticas,
plasticas, musical e corporal.

Produz, comunica e expressa por meio de
imagens, sons e gestos suas idéias e
sentimentos.




COMO FOI O PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM DO ALUNO:
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REGISTRE COMO FOI O SEU PROCESSO ESCOLAR NESTE SEMESTRE/ANO:

Documento/registro do aluno.

PREFEITURA DE SAO JOSE

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO E CULTURA
SETOR DE EDUCAGAO DE JOVENS E ADULTOS

REGISTRO DA AVALIAGAO SEMESTRAL DA TURMA - FASE I

ESCOLA: TURMA:
DATA: PROFESSOR(A):
SEGUE PROSSEGUE FRE-
NOME DOS PARECER DO(A) PROFESSOR (A) PARA EMPROCESSO | QUEN-
A 52 SERIE DE CIA
ALUNOS APRENDIZAGEM
1.
.
3.
4.

Documento/registro da/na unidade escolar.




