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N&o podemos nos responsabilizar por todos os problemas que afetam diretamente a
qualidade da educacdo brasileira, mas quanto ao fazer docente e a relacdo dele com a efetivagéo
ou ndo de politicas publicas, devemos, sim, problematiza-lo, sem assumir a culpa que ndo nos
compete, uma vez que vivemos contextos de precarizacdo e intensificacdo do trabalho, mas
dentro das nossas possibilidades, pensando e repensando as nossas praticas e, entendendo esse
movimento constante de mudancga, compreendendo o papel que nos cabe enquanto sujeitos de
uma profissdo que muda conforme os contextos e as inten¢des dos envolvidos.

Estou certa de que no que cabe ao nosso processo formativo, devemos estar atentos ao
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qualidade que ndo conseguimos alcancar nao nos desresponsabiliza pelo que somente nds,
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fazemos Educacao.
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portanto, lutando por uma sociedade mais justa e por uma educacgéo de fato emancipatéria para

todos e todas.
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Tecendo 0 amanha

Jodo Cabral de Melo Neto

Um galo sozinho ndo tece uma manha:
ele precisard sempre de outros galos.
De um que apanhe esse grito que ele

e o lance a outro; de um outro galo

que apanhe o grito que um galo antes

e o lance a outro; e de outros galos

gue com muitos outros galos se cruzem
os fios de sol de seus gritos de galo,
para que a manhd, desde uma teia ténue,

se va tecendo, entre todos os galos.

E se encorpando em tela, entre todos,
se erguendo tenda, onde entrem todos,
se entretendendo para todos, no toldo
(a manhd) que plana livre de armagéo.
A manhd, toldo de um tecido tdo aéreo

que, tecido, se eleva por si: luz bal&o.

(In Educacdo pelas Pedras, 1996/1994)



RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo central entender como os docentes da Educagéo de Jovens e
Adultos (EJA) da rede municipal de ensino de Vitoria da Conquista se desenvolvem
profissionalmente. Objetivo que, desdobrado em outros trés, buscou conhecer as atividades
formativas a que os educadores se motivam a fazer apds estarem inseridos nas salas de aula,
compreender as implicagdes do desenvolvimento profissional na construcéo da identidade do
educador enquanto profissional que atua na EJA e identificar de que forma o desenvolvimento
profissional contribui para a reorganizacdo das atividades pedagogicas diarias. Para tanto,
utilizamos a metodologia fenomenoldgica através de uma abordagem qualitativa, tendo como
instrumento para coletar os dados entrevistas semiestruturadas, uma vez que objetivamos
conhecer o fendmeno pretendido por meio das impressdes captadas pela consciéncia dos
educadores e através da tentativa de construcdo de uma analise descritiva e interpretativa das
experiéncias contadas e das subjetividades vividas. Autores como Paulo Freire (1997, 2013),
Miguel Arroyo (2006, 2007, 2011, 2017), Sérgio Haddad (2000, 2017), Adenilson Cunha
(2012, 2017), Marcelo Garcia (1999, 2009), Bernadete Gatti (2019) e Antonio Névoa (1992,
2002, 2017, 2019, 2022) ajudaram na construcdo do percurso tedrico que embasou a anélise
descritiva dos resultados. Por meio deles, foi possivel constatar que ndo ha consenso entre o
que propde os marcos regulatérios municipais e 0 que se pratica nas escolas que ofertam a
Educacdo de Jovens e Adultos em Vitéria da Conquista. Os professores ficam, como
consequéncia da precariedade do percurso formativo, a mercé do desenvolvimento profissional
apenas por meio do aprendizado que acontece através da analise e reflexdo daquilo que eles se
propGem a fazer, das trocas entre eles, entre eles e os alunos, através da mobilizacao e adaptacéo
de saberes que eles construiram em outros contextos e, de forma bem sucinta devido a
indisponibilidade de participacdo por causa da extensa carga horaria de trabalho, por meio de
cursos realizados por conta prépria.

Palavras-chave: Educacdo de Jovens e Adultos. Docéncia. Desenvolvimento Profissional.
Formacdo inicial. Formacdo Continuada.



ABSTRACT

The main objective of this research is to understand how teachers of Youth and Adult Education
in the municipal education network of Vitdria da Conquista develop professionally. Objective
that, divided into three others, sought to know the training activities that educators are motivated
to do after being inserted in the classrooms, to understand the implications of professional
development in the construction of the educator's identity as a professional who works in youth
and adult education and to identify which forms professional development contributes to the
reorganization of daily pedagogical activities. To do so, we used the phenomenological
methodology through a qualitative approach, using semi-structured interviews as a tool to
collect data, since we aimed to know the intended phenomenon through the impressions
captured by the educators' conscience and through the attempt to construct a descriptive analysis
and interpretive of the experiences told and the subjectivities lived. Authors such as Paulo Freire
(1997, 2013), Miguel Arroyo (2006, 2007, 2011, 2017), Sérgio Haddad (2000, 2017),
Adenilson Cunha (2012, 2017), Marcelo Garcia (1999, 2009), Bernadette Gatti (2019) and
Antonio N6voa (1992, 2002, 2017, 2019, 2022) helped build the theoretical path that supported
the descriptive analysis of the results. Through them, it was possible to verify that there is no
consensus between what is proposed by the municipal regulatory frameworks and what is
practiced in schools that offer Youth and Adult Education in Vitdria da Conquista. Teachers
are, as a consequence of the precariousness of their training path, at the mercy of professional
development only through the learning that takes place through the analysis and reflection of
what they propose to do, of the exchanges between them, between them and the students,
through the mobilization and adaptation of knowledge that they built in other contexts and, very
succinctly due to the unavailability of participation due to the extensive workload, through
courses carried out on their own.

Keywords: Youth and Adult Education. Teaching. Professional Development. Initial training.
Continuing training.
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1 INTRODUCAO

O mundo, em constante transformacdo, ao mesmo tempo em que é reflexo da acdo
humana, exige de todos adaptacdes para que consigam seguir um percurso de vida alinhado as
demandas sociais que se atualizam constantemente. Os sujeitos agem sobre 0 meio conforme
0S costumes e 0s anseios dos grupos culturais a que pertencem, a0 mesmo tempo que precisam
se reinventar e desenvolver novas habilidades para lidar com as mudancas econémicas e
tecnoldgicas, por exemplo, na busca incessante do progresso individual e, consequentemente,
coletivo.

E também a Educaco o meio pelo qual alcancamos os objetivos anteriormente citados:
¢ através dela que cada individuo, em todas as etapas da vida, amplia o seu olhar sobre 0 mundo,
e € no espaco escolar, contexto fisico em que se materializam acGes pedagdgicas de
aprendizagem, que ele adquire saberes sistematizados e se desenvolve formalmente para lidar
com questdes de ordem diversas (sociais, econdmicas, pessoais, culturais etc.).

Muitas criancgas e adolescentes, entretanto, tém o seu percurso escolar marcado por
repeténcias, abandonos e expulsdes, pois consideramos que eles nao tém o direito de escolha
tendo em vista as questdes sociais que a eles sdo impostas. Alguns desses sujeitos, mesmo apds
ultrapassarem a idade méxima para permanecerem nas escolas de acordo com a legislacdo
brasileira vigente, se reinserem nos contextos educacionais de aprendizagem e, ansiando a
conclusdo da escolarizacdo basica, matriculam-se na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA),
modalidade educativa destinada especificamente a atendé-los.

Tomamos como identificacdo desses jovens e adultos ndo escolarizados, ou com pouca
escolarizacdo, que fazem parte da EJA o pensamento do autor Miguel Arroyo (2007, 2017), o
qual os define, em sua maioria, como sujeitos ativos na sociedade, dotados de saberes
adquiridos em suas vivéncias diversas, mas carentes de uma formacéo plena que os facam ter
consciéncia critica sobre as suas identidades, sobre o contexto histérico-cultural a que fazem
parte, sobre os seus direitos, principalmente os negados e que, consequentemente, contribuiram
para as suas trajetdrias de vida cheias de rupturas.

Sendo vistos ndo mais como criancas e adolescentes, mas como sujeitos dotados de
saberes e pertencentes a contextos de historias distintas cujas marcas séo levadas para a sala de
aula, esses jovens e adultos devem fazer parte de uma EJA que ndo €, consequentemente, a
extensdo dos ensinos fundamental e médio, ndo é espaco de transmissdo unilateral do
conhecimento, nem é lugar de reproducdo das praticas e métodos educacionais aplicados

durante o processo de desenvolvimento de criancas e adolescentes, mas € espacgo de respeito as
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identidades singulares que, exatamente por serem vistas assim, merecem ser reconhecidas como
protagonistas de uma modalidade especifica de educagéo.

Para firmar esse direito a serem reconhecidos como jovens e adultos diversos, o
professor da Educacéo de Jovens e Adultos possui papel fundamental. E preciso que ele saiba
identificar as individualidades dos alunos antes de organizar e planejar o caminho a ser
percorrido. As turmas t&o heterogéneas exigem um olhar especifico e um fazer que diariamente
precisa ser observado, refletido e reorganizado. O conhecimento que ja possui, o lugar de onde
vem, o0s objetivos pretendidos: absolutamente tudo tenciona o docente a estar em constante
formacdo. As peculiaridades educativas mudam de um ano para o outro, de uma turma para
outra: na EJA acontece também de aluno para aluno. A formacédo deve ser, portanto, continua
e contextualizada para lidar de forma eficaz com tantas vicissitudes.

Para cada etapa de ensino da educacdo basica, exigéncias sdo postas ao processo
formativo do professor. Para atuar na Educacdo Infantil ou nas séries iniciais do Ensino
Fundamental é preciso concluir o curso de Pedagogia, para atuar nas séries finais do Ensino
fundamental ou do Ensino médio é preciso ter concluido alguma licenciatura especifica. Além
de se identificarem como estudantes da EJA, os alunos podem estar vivenciando alguma dessas
etapas educacionais, no entanto nao séo criangas e podem ndo ser mais adolescentes: é preciso,
portanto, equalizar o processo formativo dos docentes as reais necessidades e exigéncias desse
publico que é tao especifico.

Na auséncia de uma formacao inicial especifica para o professor da EJA, cabe, entdo,
qgue o seu desenvolvimento profissional se dé por meio da formacdo continuada,
contextualizada, individualizada ou coletiva, ap6s a sua insercdo na sala de aula e do
reconhecimento da complexidade das turmas e das subjetividades dos alunos. N&o uma
formacédo aligeirada e distante da pratica, mas que, ao contrario, tenha como razdo de si as
vivéncias diérias e a transformacéo delas em aprendizagens efetivas. E o processo continuo e
ininterrupto de desenvolvimento que o professor ndo escolhe fazer, ndo é uma opcéao a ser
considerada caso seja necessario, mas a Unica opcao possivel para o profissional que reconhece
a importancia social dessa modalidade educacional e busca transformar a vida dos seus alunos.

A base formativa para atuar como professor da Educacdo de Jovens e Adultos é
exatamente o conflito propulsor da pesquisa que aqui se inicia. Para melhor entendimento das
principais caracteristicas da investigacdo realizada, optamos por topicalizar a introducéo,
iniciando pela identificacdo e correlagdo do lugar de fala da pesquisadora com o objeto

pesquisado, seguindo pela identificacdo da justificativa, objetivos e organizacao dos capitulos.
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1.1 De onde vim? Onde estou?

Quando iniciei a minha pesquisa, considerando-a ndo apenas como 0 momento da coleta
e analise dos dados, mas durante os estudos que embasaram a minha fundamentacéo tedrica,
estava convicta de que introduziria 0 meu texto relatando a forma como a docéncia surgiu em
minha vida, refor¢cando toda a beleza e nobreza que o ato de ensinar representava para mim
desde os tempos em que, ainda na infancia, eu era a professora das criancas da rua onde morava
e reproduzia, na garagem de casa, as atitudes das professoras com as quais eu possuia maior
afinidade, ou seja, as mais carinhosas e afetivas (detalhes que somente agora consigo
identificar), e a ideia de que existia a vocacao inata para realizar tal feito.

Mulher, filha de pais semianalfabetos, estudante bolsista de escola particular, sem
condicdes financeiras para me manter em cursos de pré-vestibular, tampouco para custear a
faculdade de direito em que havia sido aprovada, profissdo inicialmente escolhida pelo prestigio
social, reconheci, aos 18 anos, que facilmente seria aprovada em algum curso de licenciatura,
mesmo ndo ambicionando ter a docéncia como atividade profissional: ndo tinha nem a no¢éo
de que ela era profissdo, porque o sentimento era de “talvez seja a minha vocacao, ja que era
do que mais gostava de brincar quando crianga”.

Fui aprovada no curso de Letras Vernaculas na Universidade Estadual do Sudoeste da
Bahia (UESB) em 2006 com 19 anos de idade. A escolha pela licenciatura especifica em Letras
se deu pelo fato de eu me identificar com a disciplina de Lingua Portuguesa, talvez por isso eu
tenha boas memarias dos bons professores de Portugués que tive durante toda a minha trajetdria
escolar na educacdo basica. Baseando-me apenas em boas lembrancas e bons exemplo, prestei
vestibular e ingressei na faculdade sem se quer refletir sobre a natureza e o conhecimento
especifico necessario para o reconhecimento da docéncia como profisséo.

Entendi, ao realizar as leituras que teorizam a minha pesquisa, que eu fazia parte de
estatisticas sobre as razGes que levavam os jovens a escolherem os cursos de licenciatura e,
consequentemente, atuarem como professores. Segundo Tarduce, Nunes e Almeida (2010), tal
escolha se da por razdes intrinsecas ou extrinsecas, ou seja, escolhemos a docéncia por
influéncias familiares (quase nunca compativeis com o0 que desejamos), econémicas e
socioculturais que, combinados em si, geram dilemas e tensdes para quem as vivenciam. Para
Gatti et al. (2019), ndo escolhemos a docéncia como profissdo, uma vez que mal a concebemos
como tal, mas escolhemos os cursos de licenciatura por razdes que, estatisticamente, nos

padronizam.
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A minha escolha pelo curso de Letras almejando facilidade na provacao e pensando que,
consequentemente, conseguiria estar empregada em menos tempo me inclui ao grupo de
estudantes cujos familiares possuem baixo grau de escolaridade: como dito anteriormente, meus
pais ndo concluiram as etapas de Educacédo Basica. Eu sou a primeira pessoa da familia materna
a ter um curso de ensino superior e trajeto o caminho de primeira pessoa de ambas as familias
a ter diploma de mestrado.

A docéncia é, para muitos jovens, apesar da precarizacdo e da desvalorizacdo, um
caminho para quem tem poucas oportunidades (LOCATELLI; DINIZ-PEREIRA, 2019). Além
disso, a escolha se d&, na maioria das vezes, pela licenciatura especifica devido a afinidade com
0s conteudos e ndo com a docéncia propriamente dita, por essa razdo o curso escolhido foi
Letras (GATTI et al., 2019).

Gatti et al. (2019) aponta que 0s marcadores sociais e culturais contribuem para a nossa
trajetoria escolar, assim como as ofertas de educagdo reproduzem as desigualdades. Eu ndo
poderia simplesmente passar anos estudando, ou ingressar em uma faculdade cujo custo
financeiro seria alto, pois meus pais ndo poderiam custear as despesas, mas também néo
pretendia perpetuar aquele ciclo de poucas oportunidades e muitas dificuldades. O meu foco
era, portanto, a rapida aprovacdo e inser¢do no mercado de trabalho.

Tartuce, Nunces e Almeida (2010) afirmam ainda que muito mais mulheres escolhem a
docéncia, pois existe uma relacdo direta entre o oficio e 0 nosso papel de cuidadora: ambas
situacbes, ndo produtoras de riqueza, sdo vistas como inatas a todas nos. De fato, como
mencionado anteriormente, havia 0 sentimento de que eu conseguiria ser uma boa professora
se olhasse para os meus alunos como pessoas necessitadas de cuidado e carinho. Inclusive foi
por isso que passei tanto tempo trabalhando com criangas em uma etapa da educacdo que
deveria me exigir outra formacéo profissional.

Héa autores que defendem a teoria de que a docéncia é uma atividade desenvolvida tanto
por mulheres, quanto por homens, mas mais mulheres a escolhem por acharem que podem
desempenhéa-la com maestria, uma vez que a funcdo escolar se assemelha com a funcao
educativa que ja desempenham em casa com os filhos. Esse cuidado, segundo Codo (1999 apud
CASTRO NETA; CARDOSO; NUNES, 2021, p.2074) explica “a grande presen¢a feminina na
profissdo docente” a partir da “expansdo do sistema educacional no pais a partir da segunda
metade do século XX,

De fato, o cuidado é uma acdo indissociavel do ato de educar, pois ambos se relacionam
para que o direito a educagdo se fundamente no processo de formacdo humana em que 0s

sujeitos aprendem de forma independente a ser sensiveis consigo, uns com 0s outros e com tudo
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que existe, mas apenas ele ndo constrdi a educacgdo e tudo que ela representa como projeto que
transforma e liberta (BRASIL, 2013).

Percebam, portanto, que assim como acontece com outros jovens, as minhas motivagdes
envolviam fatores diversos, mas nenhum deles voltado, especificamente, ao ato de ensinar,
muito menos & perspectiva da docéncia como profissdo. No entanto, ingressei no curso, conclui
todo os créditos tedricos e praticos em quatro anos, mas antes mesmo de obter o diploma iniciei
a minha pratica docente: ressalto o termo pratica, uma vez que aquela altura eu ndo tinha
conhecimento tedrico suficiente para entender toda a dindmica das salas de aula, além de ainda
n&o estar apta para estudar as disciplinas da grade curricular que trabalhavam a metodologia e
as praticas de ensino.

Estive pela primeira vez em uma escola como docente em 2008, substituindo uma
professora da graduacdo, em turmas do Ensino Médio. Lembro-me muito claramente do
sentimento de soliddo e desamparo: planejei e operei tudo sozinha, apenas com as lembrancgas
dos bons professores que tive. Naguele momento repensei a minha escolha pelo curso de
licenciatura, quis desistir, mas mais uma vez fatores externos a docéncia falaram mais alto: eu
poderia deixar o saldo de beleza em que trabalhava fazendo unhas para ganhar mais do que
simplesmente o suficiente para custear as despesas do curso.

Sobre a fase da graduacéo, destaco o fato de que muitos dos meus colegas de curso
desejavam, apenas, o diploma de nivel superior, demonstrando pouco ou quase nenhum
interesse pela docéncia. Também existiam o0s que, ja inseridos no contexto escolar (alguns ja
atuavam em sala, por terem concluido o ensino médio em alguma escola normal), criticavam
pontualmente a grade curricular por perceber a timida relacdo entre a teoria e a pratica. Como
eu havia chegado aquele lugar pelos motivos ja mencionados, ndo possuia conhecimento
suficiente para compactuar da mesma opinido de quem ja sentia na pele o distanciamento entre
universidade e escola.

Desde que iniciei a docéncia em 2008, ndo estive mais fora da sala de aula. Meu percurso
profissional é marcado basicamente pela atuagdo em escolas particulares, sempre lidando com
adolescentes e criangas. Em umas delas, trabalhei por 6 anos e posso considerar que foi naquele
contexto de desenvolvimento continuo devido as exigéncias da escola, consequentemente
impostas pelos pais dos alunos, que mais me vi como profissional do ensino: internalizei,
durante aqueles anos, a importancia de haver formacéao constante.

Em 2017 iniciei a minha atuagdo na Educacdo de Jovens e Adultos por necessidade
financeira: precisei complementar a minha renda. Ja havia tido contato com turmas da EJA,

pois fiz estdgio em uma escola municipal durante a minha formagé&o inicial, no entanto mesmo
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naquele momento a escolha havia sido feita por uma questdo de ajuste de horério e ndo por
afinidade e identificagdo com a modalidade. Mesmo assim, desde entéo, sigo vivenciando todas
as formacOes propostas pela instituicdo em que trabalho, dialogando com os colegas de
profissdo e com os alunos para que alcancemos o denominador comum de todas as situagdes
conflitantes pelas quais atravessamos em sala de aula: situagbes que transitam entre o
pedagogico e o social, por exemplo.

E notdrio, entretanto, que as atividades pedagdgicas planejadas e organizadas
especificamente para o publico da EJA, resultantes das praticas formativas pelas quais ja passei
durante esses 5 anos de atuacdo nessa modalidade, também eram motivo de inquietacdo por
parte dos alunos. Os mesmos costumavam compara-las as atividades pedagogicas a que eram
submetidos enquanto alunos da rede municipal de ensino, ressaltando que essas ultimas eram
as mesmas direcionadas as criancgas e adolescentes dos demais segmentos de ensino, por isso
eles se sentiam desestimulados €, em casos pontuais, fortalecidos quanto a ideia de desistir mais
uma vez da tdo sonhada conclusdo da escolarizagdo basica.

Foi a partir do instante em que comecei a trabalhar em salas de aula da EJA que percebi
que além de haver a necessidade de o professor se formar constantemente, a mesma deveria ser
contextualizada. Nada do que havia aprendido trabalhando com adolescentes e criancgas atendia
as necessidades dos jovens e adultos. Entendi, trabalhando na EJA, que a experiéncia
profissional tinha me dado maturidade e conhecimento para perceber a inaplicabilidade dos
meus saberes para todo e qualquer contexto, dado ao fato de que a profissionalidade docente
fundamenta-se justamente no fato de a sua funcdo e conhecimento especifico serem uma
construcdo histérico-social em constante mudanca a ser clarificada por meio dos conhecimentos
disponiveis (ROLDAO, 2017).

Esse € o lugar de onde parto. Um lugar que entende esta pesquisa sobre politicas publicas
no campo da formacdo dos professores da EJA como um percurso auto formativo e vé como
contraditorio e inaceitavel a romantizacdo da docéncia. Dispo-me da ideia equivocada de que a
escolha por um curso de licenciatura havia sido feita porque a docéncia ainda é relacionada ao
fazer materno, ao amor e ao divino (COELHO; DINIZ-PEREIRA, 2017). Considero gue todo
0 meu percurso de vida, as minhas crencgas e influéncias culturais constituiam e permanecem
constituindo a minha identidade enquanto sujeito e essa, constantemente mutavel, compde a
minha identidade docente que, totalmente social, historica e, portanto, contextualizada, €
igualmente mutéavel. Mas ndo, ndo é por amor!

Ocupo o lugar de educadora, de professora, de profissional do ensino, seja la como

gueiram nomear a nossa funcéo, por identificacdo com a profissdo? Sim! Ocupo espacos e
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estabeleco relagBes pautadas no respeito e permeadas por afinidade? Também! Mas a esséncia
da minha funcéo, o ato de ensinar, ndo se sustenta se ndo por meio do aprendizado construido
ao longo das minhas vivéncias em sala de aula e das experiéncias formativas acumuladas
durante toda a minha trajetoria. Assumo, portanto, o lugar de profissional, pois ao escolher
realizar uma pesquisa totalmente contextualizada a minha atuacdo, estou reconhecendo a
complexidade da minha profissdo e a necessidade de estarmos em constante desenvolvimento

das nossas profissionalidades.

1.2 Justificativa, objetivos e organizagdo da pesquisa

A Educacédo de Jovens e Adultos é uma modalidade da educagdo basica muito bem
situada e mencionada na legislacdo brasileira quanto a sua concepcdo e a quem se destina na
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) — lei n® 9.394, de 20 de dezembro de
1996 (BRASIL, 1996), como também em relacéo as suas diretrizes e delineamentos através do
Parecer CNE/CEB 11/2000). Esse ultimo documento ressalta que o pais tem uma divida com
aqueles que ndo tiveram acesso e nem dominio a leitura e escrita como um bem social, ou seja,
segundo dados do IBGE (2019), o pais tem uma divida com quase 17 milhdes de brasileiros
que ndo sabem ler e escrever, sem contar os analfabetos funcionais, ou aqueles que
desenvolveram saberes, mas ndo concluiram todas as etapas da escolariza¢do bésica.

Essa divida ndo foi ignorada e é tida como uma meta a ser alcancada: o Brasil pretende,
até o ano de 2024, segundo o PNE (Plano Nacional de Educacdo), elevar a escolaridade média
das pessoas que tem entre 15 e 29 anos para, no minimo, 12 anos de estudo, e erradicar o
analfabetismo, além de reduzir em 50% a taxa de analfabetismo funcional. Uma das formas de
atendimento aos sujeitos pertencentes a essas estatisticas, repetentes, reprovados, desistentes,
adolescentes, trabalhadores, senhores e senhoras, em nome de um desenvolvimento integral que
possibilite o exercicio da cidadania (BRASIL, 2013), € por meio do acesso e permanéncia na
Educacdo de Jovens e Adultos.

Consideramos que 0 espaco escolar ndo é o Unico ambiente em que sujeitos produzem
conhecimento, aprendem a se organizar socialmente e repensam as suas proprias praticas, uma
vez que esse processo pode acontecer nas diferentes etapas da vida, no meio familiar, no
trabalho, nas igrejas etc. A Educacdo de Jovens e Adultos se constitui, partindo dessa
perspectiva, em um ideal de educacdo que se efetiva durante todas as fases da vida, em todos
0s espagos sociais de maneira informal e nos espacos escolares através do desenvolvimento

formal.
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Também é importante que conhecamos esses sujeitos, as suas historias de vida, de que
forma elas constituem as suas identidades coletivas e individuais, qual a leitura que cada um
tem do mundo e de si mesmo, por exemplo, para que a EJA se estabeleca como espaco de
organizacdo dos saberes ja adquiridos como educacéo plena engquanto direito humano, uma vez
que pessoas com maior grau de escolarizagdo possuem melhores condi¢Ges para exercer a sua
cidadania e lutar por direitos diversos, como saude, habitacdo e participacdo politica
(HADDAD, 2017).

Reconhecendo as singularidades desses sujeitos, a auséncia da conclusdo da
escolaridade basica como um direito negado e a oportunidade de conclusdo como 0 acesso a
esse e a tantos outros direitos, ultrapassamos a compreensdo preconceituosa de que jovens e
adultos sao sujeitos intelectualmente fracassados e com problemas de aprendizado que apenas
merecem ter acesso a uma segunda chance a escolarizagdo, para a reconhecermos como uma
pratica emancipatoria individual e coletiva cujas acGes pedagogicas devem priorizar a ideia de
que o educando ndo € um objeto vazio a ser preenchido, mas alguém com saberes que, somados
aos escolares, expandira o seu repertério cultural e estara melhor preparado para lidar com a
complexidade do mundo em que vive.

Problematizar a Educacdo de Jovens e Adultos pressupe falar sobre o professor que
atua diretamente com esses sujeitos, uma vez que as suas acgoes representam a efetivacdo do
direito ao ideal de educacdo emancipatoria. No entanto, devemos incluir a tudo que ja foi
discutido o fato de que ha precariedade na formacéo dos professores da EJA: apesar de ser uma
modalidade especifica, ndo ha uma formacéo inicial também especifica, os cursos de formacao
continuada sdo considerados aligeirados e descontextualizados, além de muitos educadores se
quer escolheram estar na EJA e, portanto, ndo possuem qualquer identificagdo com o0s
estudantes e com a modalidade, reproduzindo praticas pensadas para a escolarizacdo de
criancas e adolescentes.

Segundo Miguel Arroyo (2006), ha uma dificuldade histérica em formar o perfil do
educador da EJA, assim sendo, hd uma tendéncia a generalizacdo, mesmo que a LDB, no seu
art. 61, afirme que ha necessidade de os professores serem formados de acordo as
especificidades e necessidades de cada etapa e modalidade de ensino, mesmo que as Diretrizes
Curriculares para a Educacdo de Jovens e Adultos (DCNs/EJA) tratem a especificidade e a
necessidade dos alunos matriculados como elementos a serem considerados no contexto
pedagdgico e mesmo que o Parecer CNE/CEB 11/2000 destaque que, para corresponder as
complexas identidades dessa modalidade de ensino, o professor precisa estar preparado para o

exercicio do dialogo e da interacdo empatica.
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Cunha Junior (2017) afirma que préticas compensatdrias e certificadoras na Educacéo
de Jovens e Adultos continuam presentes no campo formal e influenciam a formacdo dos
professores, por isso a preocupacdo nos cursos de licenciatura estd em transmitir orientaces
legislativas, ignorando a constituicdo historica da modalidade e a trajetoria formativa nao
formalizada do professor. Além disso, o autor afirma que, embora possam contribuir para que
o professor agrupe estratégias e processos que o faga refletir sobre o seu trabalho e aprender
com a suas experiéncias ap0s a sua insercao nas salas de aula da EJA, a formacéo em carater
continuada é realizada de forma descontinua e sem nenhum referencial que possa fundamentar
o desenvolvimento de uma pratica que compreenda a modalidade de forma ampla.

Recai sobre o professor a criticidade necesséria para que alcance, de forma autbnoma, a
compreensdo de qudo importante é o seu papel formador na vida dos jovens e adultos que
buscam emancipacédo por meio da educacdo formal. A sua funcdo nao se resume, por exemplo,
em trabalhar contetdos previamente definidos atraves de métodos pensados para 0s segmentos
que atendem criancas e adolescentes, como se a EJA fosse um lugar de extensdo dessas etapas
e compensacdo daquilo que foi perdido na idade tida como ideal.

Entre educando e educador os saberes se transformam em uma troca de consciéncias: 0
dialogo entre professor e aluno permite que o educando apresente ao educador o seu olhar sobre
o mundo e o professor, ao respeitar esse saber adquirido nos diferentes itinerarios da vida,
reconfigura o percurso que fara em busca da emancipacdo desses sujeitos pertencentes a turmas
tdo heterogéneas. Algo que muito se assemelha ao que Rolddo (2017) chama de dupla
transitividade e mediacdo do ensino: o professor ensina algo a alguém. A funcdo da natureza
do professor ndo é, portanto, a simples transmissdo do conhecimento, mas deve se apoiar
também na figura de quem o recebe, visto que o aprendizado se da nessa relacdo de um para o
outro.

E nesse contexto de formacéo e desenvolvimento do aluno da EJA que o educador
desempenha o seu papel enquanto formador, estabelecendo com o seu aluno uma relagao
dialogica que ultrapassa os limites da assimilagdo e da perpetuacdo de conhecimentos
historicamente estabelecidos. Para propiciar, portanto, esse contexto democratico em que
professores e alunos se reconhecem como sujeitos de um processo de reconstrucdo de
identidades, considerando as mudancas que a propria educagédo opera na sociedade e no quanto
essas mudangas retornam a escola através dos alunos da EJA, pondera-se como relevante que
0s professores acompanhem essas mudancas e continuamente se desenvolvam e se aperfeicoem
para que jovens e adultos, os quais possuem experiéncias de vida que ndo podem ser

desconsideradas no contexto escolar, possam se desenvolver plenamente.
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Assumimos, portanto, na pesquisa que aqui se apresenta, o Desenvolvimento
Profissional Docente (DPD) como um processo formativo que, no contexto especifico da
modalidade educativa que atualmente deve atender 17 milhdes de brasileiros, € a unica
possibilidade possivel de formacdo, mas que de forma geral engloba tanto o entendimento da
profissionalidade decente e da complexidade da profissdo, quanto o saber de que ha a
necessidade permanente de formacgdo e de que, posto ao que ja foi aprendido, tudo se faz
importante para a construcdo da identidade do profissional, sem haver justaposicdo de uma
etapa a outra, a partir da confluéncia de todos os aprendizados que se constroem no contexto
em que ele estd inserido, de forma individual ou coletiva, mas gerido pelas suas préprias
necessidades.

Apds uma breve pesquisa sobre estudos que abordavam o tema da formacdo do docente
na perspectiva do desenvolvimento profissional na EJA e levando em consideracdo que estamos
diante de uma histéria de descontinuidade da modalidade, das multiplas concepcdes e poucas
politicas que tratam da formacdo especifica para atuar nesse campo, percebemos que quase
todos chegaram & conclusdo de que o processo formativo se da no contexto das escolas. E
importante, deste modo, conhecer a forma como que, autonomamente, o professor busca
desenvolvimento e aperfeicoamento para atuar com jovens e adultos para que o caminho
inverso seja tracado: ndo tratar questdes pontuais para se chegar a conclusao de que o professor
da EJA s6 se desenvolve profissionalmente no contexto escolar dada a auséncia de formacao
especifica, mas, a partir dessa constatacdo ja alcancada por outros pesquisadores, compreender
como se da esse desenvolvimento e conhecer a forma como ele contribui para o processo de
ensino e aprendizagem dos alunos.

A partir dessa perspectiva, apresentamos o0 estudo intitulado “Desenvolvimento
profissional docente: um percurso formativo permanente’” cuja questao é: como os docentes da
Educacdo de Jovens e Adultos da rede municipal de ensino de Vitdria da Conquista se
desenvolvem profissionalmente? De forma geral, buscamos entender como os docentes da
Educacdo de Jovens e Adultos da rede municipal de ensino de Vitdria da Conquista se
desenvolvem profissionalmente, objetivo inicial que se desdobra em trés pretensdes especificas:
01) Conhecer as atividades formativas a que os educadores da Educacéo de Jovens e Adultos
se se motivam a fazer apés estarem inseridos nas salas de aula; 02) Compreender as implicagoes
do desenvolvimento profissional na construcdo da identidade do educador enquanto
profissional que atua na Educacdo de Jovens e Adultos; 03) ldentificar de que forma o
desenvolvimento profissional contribui para a reorganizacao das atividades pedagdgicas diarias

dos educadores de EJA.
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Além desse capitulo introdutdrio, a pesquisa se dividirdA em mais cinco, seguindo a
seguinte ordem: 2. Desenvolvimento profissional docente na Educacgéo de Jovens e Adultos: o
estado das producbGes académicas; 3. Abordagem Metodoldgica; 4. Desenvolvimento
profissional docente; 5. DPD e a constru¢édo da identidade do docente da Educacdo de Jovens e
Adultos; 6. DPD na Educacdo de Jovens e adultos: o previsto e o executado em vitoria da
Conquista.

No capitulo “Desenvolvimento profissional docente na Educacéo de Jovens e Adultos:
0 estado das produgdes académicas”, conheceremos os trabalhos sobre a tematica aqui discutida
e as implicagdes que eles trouxeram ao campo da nossa pesquisa, ressaltando que o DPD é
compreendido como um processo formativo que se efetiva de forma contextualizada as escolas
e a realidade de cada educador, ap6s estarem inseridos na EJA, tendo a etapa de continuidade
da sua formacgdo como essencial, posto que na etapa inicial ela se quer existe, ou acontece de
forma pouco aprofundada, mas ndo é adotado como tematica central, como uma ideia de
percurso formativo e como um problema de pesquisa, mas como consequéncia as auséncias
formativas e opcdo de compreensdo da maneira como os professores aprendem a ensinar para
alunos jovens e adultos.

De forma mais ampla, no capitulo intitulado Abordagem Metodoldgica, trataremos do
método e da metodologia escolhidos para operacionalizar a pesquisa, considerando que as
escolhas ndo poderiam ter sido diferentes para conhecer e compreender o fenbmeno da
formacdo docente, pois em um contexto atual de crise e precarizacdo da docéncia que tanto
afeta a construcdo da identidade do professor, quanto nos leva a discussdo sobre 0s processos
formativos que reproduzem préaticas descontextualizadas, € importante que os professores sejam
ouvidos e as suas vivéncias sejam conhecidas e compreendidas como essenciais, uma vez que
a docéncia se faz para e com os professores.

Em seguida, aspectos conceituais sobre o Desenvolvimento Profissional Docente serdo
tratados no 4° capitulo, um percurso que se delineara a partir da compreensao sobre as atuais
discussbes acerca da formacdo do professor do séc. XXI, sobre a tentativa de instituicdo da
docéncia como profissdo, uma tensdo atravessada pelo contexto de precarizacdo que tanto
desconfigura a docéncia, quanto descaracteriza o docente e impossibilita que os professores se
desenvolvam profissionalmente de forma plena e continua.

No 5° capitulo, relacionaremos DPD e o percurso formativo permanente com a
construcdo da identidade docente para a Educacdo de Jovens e Adultos, apresentando
brevemente qual a concepgéo de EJA que fundamenta o nosso olhar sobre o docente e o seu

desenvolvimento profissional.
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Seguindo a légica da analise dos marcos legais, apresentaremos no capitulo 6. DPD na
Educacdo de Jovens e adultos: o previsto e o executado em vitoria da Conquista, 0 contexto em
que a pesquisa se materializa: Vitoria da Conquista. Faremos uma analise dos documentos
norteadores da modalidade na cidade de Vitoria da Conquista, apresentando 0s principais
instrumentos legais que subsidiam a formagdo do professor desse segmento no ambito
municipal e nacional.

Por ultimo, analisamos as falas dos professores entrevistados, contextualizando-as a
todo aporte teorico utilizado para fundamentar a pesquisa. Foi possivel perceber, por tudo dito,
que além de haver uma formacdo inicial precéria voltada para o trabalho que precisa ser
desenvolvido na Educacdo de Jovens e Adultos, os cursos de formagdo continuada sdo
inexistentes e os professores consideram que apenas a préatica é capaz de forméa-los e preparéa-
los para as especificidade da modalidade, mas sinalizaram que mesmo assim as dificuldades
sdo postas e por meio da adaptacdo dos saberes que adquirem em outros contextos tentam
desenvolver um percurso de aprendizado aos sujeitos heterogéneos da EJA, caracteristica que
identifica a modalidade, mas que em um contexto de auséncia de formacdo é tido como um

aspecto que dificulta.
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2. DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE NA EDUCACAO DE JOVENS
E ADULTOS: O ESTADO DAS PRODUCOES ACADEMICAS

Objetivando conhecer mais sobre a tematica da pesquisa em questdo, antes mesmo de ir
a campo, realizamos uma revisdo bibliografica e, por isso, julgamos importante ressaltar o
percurso metodolégico assumido para que conhecéssemos o0 que se tem de producgdes
académicas cujas discussdes tedricas e o0s resultados obtidos discutem especificamente o
Desenvolvimento Profissional Docente na modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos (EJA)
no Brasil.

Escolheu-se, entdo, a revisdo de literatura do tipo Estado da Arte uma vez que esses
estudos, conforme Romanowski e Ens (2006, p. 38-39), apontam “caminhos que vem sendo
tomados e aspectos que sao abordados em detrimento de outros”. Constituem-se, portanto, uma

significativa contribuigao:

[...] na constituicdo do campo tedrico de uma &rea de conhecimento, pois
procuram identificar os aportes significativos da construgdo da teoria e pratica
pedagdgica, apontar as restricdes sobre 0 campo em gue se move a pesquisa,
as suas lacunas de disseminagdo, identificar experiéncias inovadoras
investigadas que apontem alternativas de solugéo para os problemas da pratica
e reconhecer as contribui¢fes da pesquisa na constituigdo de propostas na area
focalizada (ROMANOWSKI; ENS; 2006, p. 39).

De maneira geral, para se chegar ao processo de analise qualitativa das producdes,
alguns procedimentos precisam ser definidos para a fundamentacédo da escolha do material, tais
como a definicdo dos bancos de pesquisas, selecdo dos descritores, demarcacdo de filtros,
levantamento e coleta do material de pesquisa. No caso especifico da analise que se pretendia
fazer com a tematica ja apresentada, foram escolhidos os bancos de pesquisas de teses e
dissertacdes da CAPES (Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior) e do
BDTD (Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes), ambos portais que agrupam
pesquisas defendidas nos programas de pds-graduacéo brasileiros.

Considerando a relevancia da tematica da formacao de professores, tendo em vista que
podemos investiga-la em diversos segmentos educacionais e pretendendo, portanto, estreitar as
buscas e coletar trabalhos especificos do campo da Educacao de Jovens e Adultos, escolheu-se
como descritores os termos: “formacdo de professores”, “desenvolvimento profissional
docente”, “educacéo de jovens e adultos” e “educagao basica”. Utilizou-se o booleano AND
para realizar a combinacdo dos quatro descritores para que pudéssemos chegar a um

guantitativo passivel de ser analisado qualitativamente.
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Como filtro foi usado o recorte temporal demarcado pelos anos de 2014 a 2020, tendo
como justificativa o Plano Nacional de Educacdo (PNE) langado em 2014 e que trata o
desenvolvimento profissional docente, mais especificamente as metas 15 e 16, explicitamente
como uma exigéncia formativa a ser cumprida pelos professores de todos os niveis e
modalidades.

Ap0s essas definicdes e uma primeira busca, foram encontradas 122 produgdes no banco
da CAPES, sendo 30 teses e 92 dissertacdes, mais 61 produc¢des no banco da BDTD, sendo 10
teses e 51 dissertacfes. No entanto, a medida em que os trabalhos iam sendo coletados e a partir
da leitura dos seus titulos, verificou-se que apesar da especificacdo dos descritores e
considerando que a pesquisa teria como foco o desenvolvimento profissional dos docentes
licenciados que atuam nas séries finais do ensino fundamental da EJA, optou-se pela definicéo
de critérios de exclusdo, ou seja, os trabalhos que estavam fora do eixo tematico, ou que
abordavam a formagéo do aluno, do professor licenciando ou do professor pedagogo foram
excluidos da analise qualitativa.

Foram coletadas e escolhidas, apds os critérios mencionados e uma exclusdo de
trabalhos que se encontravam em ambos os portais, 27 producdes, divididas entre os bancos de
dados da seguinte forma: 20 producgfes selecionadas no portal da CAPES (Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior) e 7 producdes selecionadas no portal do BDTD
(Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagoes),

Trés, dos 27 trabalhos, séo teses de doutorado que, juntamente com as dissertacoes,
compdem um grupo de pesquisas produzidas nas diferentes regides brasileiras, com incidéncia
maior nas regides Sudeste e Nordeste. Os mesmos foram lidos de acordo com a estrutura que
cada texto apresentava: em alguns, os dados necessarios para a construcdo de uma reflexdo
encontravam-se no proprio resumo, mas em outros foi preciso prosseguir a leitura para 0s
capitulos tedricos, andlise de resultados e consideracdes finais. Destaca-se, ainda, que nédo
foram selecionadas producdes publicadas nos anos de 2020 e 2021 a partir da aplicacdo dos
critérios adotados na metodologia de busca.

2.1 O que mostram as pesquisas
Iniciou-se o processo de analise dos textos com a selecdo dos mesmos, conforme

percurso metodoldgico apresentado anteriormente. Abaixo, apresentamos o quadro com a

sistematizacdo dos trabalhos que foram selecionados e analisados.



Quadro 1 - ProducGes sistematizadas a partir do portal da CAPES

Ano Titulo Autor Instituicéo
2014 A formacéo continuada em EJA Elinalva Alves de Universidade
no Instituto federal do Cearé- Oliveira Estadual do Ceara
campus Fortaleza: percepgdes e (UECE)
reflexdes de egressos.
2014 Proeja como espago de formacéo Maria Nubia Universidade
docente. Barbosa Estadual do Ceara
(UECE)
2015 Formacao de Professores que Juliana Barbara Universidade
atuam num Centro Integrado de Camargo Cidade de Séo
Educacéo de Jovens e Adultos Paulo
(CIEJA): As préticas cotidianas (UNICID)
como instrumento de formagao
2015 A formacéo continuada do Luciana Oliveira Universidade do
professor da EJA: modelagem do Lago Estado da Bahia
software Auxilix para préaticas (UNEB)
inovadoras
2015 Coordenacdo pedagobgica e a Wilian Candido Universidade
mediacdo da formag&do docente na Correa Federal de Goiés
Educacéo de jovens e adultos (UFG)
2015 Prética pedag6gica e formacéo Avriadiny Candido Universidade
dos professores da educagéo Morais Federal de Goiés
profissional na relacdo com (UFG)
concepcdes e principios do
PROEJA.
2016 Formacdo de professores e Anne Rozell de Universidade
saberes docentes: limites e Oliveira Tiradentes
possibilidades do atendimento (UNIT)
educacional especializado no
Centro de Referéncia de
Educacdo de Jovens e Adultos
Prof. Severino Uchoa (2014)
2016 FundacOes empresariais e escola | Graziele Meire de Universidade
publica: um estudo sobre as Almeida Federal de Minas
implicagdes de uma formagéo Gerais
continuada proposta pela (UFMG)
Fundacéo Vale para o trabalho
docente
2016 A formacéo do professor Maria Lucia de Universidade

aprendiz na prética educativa
com adultos. Contribui¢des do
Projeto Educativo de Integracdo
Social — PEIS

Queiroz Guimaraes
Hernandes

Estadual de
Campinas
(UNICAMP)
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2017 Processos formativos de docentes Leticia Miranda Universidade
de Inglés que trabalham na Medeiros Estadual do Rio
Educacéo de Jovens e Adultos: de Janeiro
estudo com egressos da (UERJ)
Faculdade de Formacéo de
Professores da Universidade do
Estado do Rio de Janeiro
2017 A formacdo docente e 0 Nubia Sueli Silva Universidade do
fendmeno da juvenilizacdo na Macedo Estado da Bahia
Educacéo de jovens e adultos: (UNEB)
desafios formativos
2017 Desenvolvimento de um caderno Wasley Wagner Universidade
tematico inspirado em temas Goncalves Estadual de Ouro
ambientais tratados na Colecgao Preto
Viver, Aprender: uma proposta (UFOP)
para a formacgéo docente na EJA
2017 Politica de formagéo de Universidade de
professores de Ciéncias da Herika Costa Praia Pernambuco
Natureza da Educagdo do Campo: (UPE)
uma andlise ao programa EJA do
Campo na Zona da Mata Norte de
Pernambuco
2017 A politica de formacdo dos Rosely dos Santos Universidade
professores da Educacgéo de Ferreira Federal de Mato
jovens e adultos de Mato Grosso Grosso
(2003-2014) (UFMT)
2017 Saberes docentes construidos na Maria Alda Universidade
pratica pedagogica de professores | Tranquelino da silva | Federal da Paraiba
da EJA indigena potiguara na (UFPB)
Baia da Traicdo — PB
2017 Educacéo de jovens e adultos: Pamela Rodrigues Universidade
estudo sobre o processo de Altamor Federal do Rio
formacdo continuada de seus Grande
educadores (FURG)
2017 Educacdo atras das grades: a Ellen Josy Araujo da Universidade
formagé&o do professor da Silva Coelho Federal do
educacdo de jovens e adultos o Maranh&o
qual atua no sistema penitenciario (UFMA)
do Estado do Maranhdo
2017 Saberes Docentes na Educacdo de Claudio Roberto Universidade

Jovens e Adultos em
Floriandpolis (SC)

Antunes Scherer
Junior

Federal de Santa
Catarina
(UFSC)
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meio na educacdo de jovens e
adultos

2017 Formacdo de professores paraa | Naira Fabieli Kuhn Universidade
EJA: uma anélise de producGes Federal da
académicas da regido sul Fronteira do Sul
(UFFS)
2018 Desenvolvimento profissional de Tiago Rufino Universidade de
professores da escola publica: Fernandes Sdo Paulo
uma analise do curso estudo do (USP)

FONTE: Elaborado pela autora com base nos dados coletados no portal de periédicos da CAPES (2021).

Quadro 2: Producdes selecionadas a partir do portal da BDTD

Ano Titulo Autor Instituicéo
2014 Compreensdes sobre formagéo Sebastido Silva Universidade de
docente no ambito do PROEJA: Soares Brasilia
do discurso estratégico ao (UnB)
discurso comunicativo
2014 Formando os formadores: sobre a | Rony Pereira Leal Universidade
capacitacdo docente e seus Estadual do Rio de
impactos laborais Janeiro
(UERJ)
2015 Trajetorias formativas de Ana Paula Ferreira Universidade
educadores da EJA: fios e Pedroso Federal de Minas
desafios. Gerais
(UFMG)
2015 A formacéo continuada de Suzana Andreia Universidade
professores que atuam no Santos Coutinho Federal do
PROEJA no contexto do Instituto Maranh&o
Federal do Maranhao (IFMA) (UFMA)
2017 Formacdo continuada na escola: Adriana Nogueira | Instituto Federal do
construindo discussdes sobre as Tavares Amazonas
TICs nas préaticas pedagogicas (IFAM)
com professores da Secretaria
Municipal de Educacéo de
Manaus.

2019 Educacéo profissional técnica de Tayna Bento de Instituto Federal do
nivel médio na modalidade de Souza Duarte Amazonas
educacéo de jovens e adultos: (IFAM)

uma reflexdo sobre a pratica
pedagogica docente
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2019 Formacé&o especifica de Pereira, Maria Leda Universidade
professores: andlise e proposi¢des Melo Lustosa Federal do
sobre a atuacao docente nos Triangulo Mineiro
estabelecimentos prisionais do (UFTM)
estado do Tocantins

FONTE: Elaborado pela autora com base nos dados coletados no portal do BDTD (2021).

Selecionados os trabalhos, deu-se inicio a leitura e tentativa de compreenséo sobre o que
0s autores objetivavam com as suas pesquisas, bem como a concepcao de formacéo adotada e
os resultados obtidos. A principio, percebe-se que eles se debrucam sobre a problematica do
desenvolvimento profissional na Educacdo de Jovens Adultos considerando o percurso
formativo como um processo complexo, muitas vezes negligenciado pela falta de politicas
pubicas que possam defini-lo especificamente para essa modalidade de ensino.

Em seguida, foi possivel perceber a incidéncias de elementos repetidamente discutidos
nos textos, os quais foram divididos em categorias, descritas na tabela seguinte, e que
contribuiram para a organizacao da analise e fundamentacao tedrica da conclusao a que se chega
sobre o Desenvolvimento Profissional Docente na EJA apresentado nas pesquisas entre 0s anos
de 2014 e 2020.

Quadro 3 — Categorias discutidas pelos autores

Autor(a) Formacédo | Formagdo | Formacdo | Préatica | Saberes | Escola
como inicial continuada | Reflexiva | docentes como
processo espaco
continuo de

formacao

Almeida v v v

(2016)

Altamor v v v 4

(2017)

Barbosa v v

(2014)

Camargo v v v v v

(2015)

Coelho (2017) v v

Correa (2015) v v

Coutinho v

(2015)

Duarte (2019) v v

Fernandes v v

(2018)

Ferreira v v v

(2017)

Goncalves 4 4

(2017)
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Hernandes v v
(2016)
Junior (2017)
Kuhn (2017)
Lago (2015) v

Leal (2014) v
Macedo v 4 4
(2017)
Medeiros v v v
(2017)
Morais (2015)
Oliveira v
(2014)
Oliveira v v v v
(2016)
Pedroso v v v
(2015)
Pereira (2019) v
Praia (2017) v 4
Silva (2014) v 4 v v
Silva (2017) v v
Tavares v v
(2017)
FONTE: Elaborado pela autora através dos dados coletados nos portais de periédicos da CAPES e BDTD (2021).

<<
<
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<<

Autores como Barbosa (2014), Camargo (2015), Medeiros (2017) Oliveira (2014) e
Pedroso (2015) veem o processo formativo como um caminhar continuo, constante e inacabado
que envolve diferentes etapas, sem sobreposicdo de uma a outra, mas havendo o
reconhecimento de que todas contribuem para a formacdo da identidade docente, pois existe
uma articulacdo de experiéncias que faz com que eles aprendam ainda enquanto alunos, nos
cursos de formacdo iniciais, nas formagdes continuadas, nos contextos escolares e nas
socializagdes informais do conhecimento entre os seus pares. E um percurso que engloba, por
isso, “toda a trajetoria dos profissionais, suas concepcdes de vida, de sociedade, de escola, de
educacdo, seus interesses, necessidades, habilidades e também seus medos, dificuldades e
limitagdes" (OLIVEIRA, 2014, p. 76).

Considerando o processo e as etapas, Leticia Miranda Medeiros (2017) faz uma critica
contundente aos cursos de formacao inicial, especificamente aos cursos de licenciatura, exceto
o de Pedagogia, por ndo terem em seus curriculos disciplinas especificas sobre a Educacdo de
Jovens e Adultos. Camargo (2015), Coelho (2017), Ferreira (2017), Morais (2015) Oliveira
(2014) e Silva (2014) também discutem a formagdo inicial, mas reforcam a critica a formagéo
puramente técnica e nos mostram que “formar-se professor ndo significa submeter-se a
treinamentos, pois dispomos a refletir que ndo é atributo da docéncia utilizar-se da funcdo de

técnico” (COELHO, 2017, p. 89). Segundo os autores, € preciso compreender que o professor
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da EJA necessita de uma formac&o especifica, pois estd em contato com diferentes realidades,

culturas e saberes dos alunos, e a sua formagéo deve:

[...] superar os treinamentos e cursos de capacitacdo, que os torne apenas um
técnico em aprendizagem. E necessario aliar ao conteldo tedrico o
conhecimento de uma metodologia voltada para uma educagéo diferenciada,
tendo em vista a especificidade do universo da EJA (OLIVEIRA, 2014, p. 77).

Exige-se, portanto, que o professor vivencie uma formacdo que ultrapasse os saberes
técnicos, os quais sdo insuficientes para contribuir com a prética pedagdgica ideal para essa
modalidade de ensino. Juliana Barbara Camargo (2015) considera que todos as etapas do
processo de formacdo podem ser vazias e levam os professores a reproduzirem justamente o
que sabem que ndo podem fazer se ndo forem pensadas “com” os professores e ndo “para” os
professores.

Né&o havendo, portanto, formacao inicial especifica, problema apontado por Anne Rozell
de Oliveira (2016) como multiplicador de uma cultura escolar excludente, deve-se pensar em
uma formacéo continuada: tematica abordada por 16, dos 27 trabalhos escolhidos. Os autores
que a discutem, conforme Quadro 3, consideram o trabalho docente como “uma atividade
extremamente complexa cujo campo de atuacdo exige cada vez mais habilidades por parte dos
professores e professoras" (ALMEIDA, 2016, p. 22), e a formacdo continuada € vista como
uma alternativa para o desenvolvimento da profissionalidade docente.

Ficou evidente, ao fazermos uma analise quantitativa, que a maioria dos trabalhos
abordaram essa tematica e perceptivel que nos Gltimos anos a discussdo acerca da formacéo
continuada engloba as Gltimas trés categorias ainda ndo discutidas: pratica reflexiva, saberes
docentes e escola como espaco de formacéo. Os pesquisadores ndo estdo, portanto, pensando a
formagéo continuada como uma etapa em que toda e qualquer acdo pode ser considerada
formativa, mas a fase em que o professor assume a autonomia do seu desenvolvimento
profissional, a escola € vista como espaco privilegiado de formag&o tanto para alunos, quanto
para docentes (MACEDO, 2017) e a troca de saberes das experiéncias entre os professores da
EJA assume papel de destaque na formacgdo (ALTAMOR, 2017).

Willian Candido Correa (2015) considera que a perspectiva critico-reflexiva traz
autonomia aos professores e facilita o processo de formagdo continuada na escola, pois valoriza
a comunicacdo que provoca a aprendizagem docente e, consequentemente, leva-os a serem
conscientes sobre as peculiaridades do seu agir. Quanto mais reflexivo sobre a sua préatica, mais

o professor compreendera que “constituir-se professor/a € processual, o que significa, entre
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outras coisas, tempo, investimento pessoal e disponibilidade para rever-se" (MACEDO, 2017,
p. 69). A formacdo é, portanto, momento de reflexdo e acdo sobre a prética, Unica possibilidade
de transformacéo da realidade (FERREIRA, 2017).

A valorizacdo da formacéo continuada, considerando a escola como espaco formativo,
aprecia, também, os saberes que se constroem nesses ambientes (GONCALVES, 2017).
Professores da EJA, individual ou coletivamente, vivenciam experiéncias e descobrem
caminhos criativos para exercerem a sua pratica (BARBOSA, 2014). Esse € um processo
formativo centrado na escola, considerando que ndo ¢é possivel “pensar na formacdo do
professor no singular, Unica, genérica, com um curriculo aplicavel em qualquer contexto”
(SILVA, 2017, p.85), e que “concorrera para orientar o cotidiano e estabelecer a conexdo
teoria/pratica com os saberes apreendidos em outros contextos da vida" (FERREIRA, 2017, p.
55). Formacdo que Ana Paula Ferreira Pedroso (2015, p. 179) resume como sendo a que 0s
professores:

[...] aprendem a trabalhar na prética, por tentativa e erro, ocasionando a
chamada edificacdo dos saberes experienciais. [...] a pratica extrapola a
simples agdo, incluindo no processo educativo o pensar sobre a agdo, a
reflexdo e a reelaboracdo do fazer pedagdgico.

Em suma, a andlise das pesquisas encontradas evidencia uma tendéncia a se discutir a
formacdo do professor da Educacdo de Jovens e Adultos na perspectiva do Desenvolvimento
Profissional Docente por considerar 0 processo como um continuo constante e inacabado que
ndo privilegia uma fase em detrimento de outra, mas que no caso especifico da EJA, por haver
precariedade na etapa inicial, tende a ver a formagdo continuada como um momento
significativo para a reflexdo entre a teoria e a pratica, para a construcdo dos saberes necessarios
ao desenvolvimento de uma acéo que aprecia as singularidades dos estudantes jovens e adultos,
para a valorizacdo do espaco escolar e das experiéncias que todos os envolvidos no processo de
ensino e aprendizagem vivenciam.

Parece haver consenso entre todos os autores, de acordo as conclus@es das pesquisas, de
que apenas seguindo esse roteiro de formagao os professores estardo capazes para atuarem nessa
modalidade de ensino. Tais conclusdes sdo ponto de partida para a pesquisa aqui ambicionada,
pois buscamos conhecer, portanto, quais as atividades formativas, as praticas reflexivas e as
vivéncias diversas que fazem os professores nos contextos escolares a que estdo inseridos para
gue, em um caminho inverso, possamos analisar como se da o processo formativo ja sabendo
que eles se desenvolvem profissionalmente em diferentes tempos, espagos e situagdes. E

preciso, para além de concluir a importancia desse percurso formativo, compreender como ele
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se d4, ja cientes do que ele €, para que as experiéncias dos professores sejam ponto de partida
para a formulacdo de politicas publicas voltadas a uma formagdo contextualizada e

verdadeiramente eficaz.
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3. ABORDAGEM METODOLOGICA

Quando se decide fazer uma pesquisa cientifica, € importante que se defina “o que” e
“como” ela serd operacionalizada, uma vez que as respostas a tais questionamentos conceberéo
confianca e seriedade ao processo investigatorio cujos resultados ultrapassardo o conhecimento
comum e facilmente transmitido entre as pessoas, para se chegar ao dado cientificamente
comprovado e convenientemente aceito pelo seu carater objetivo e eficiente (RICHARDSON,
1999).

Para que as respostas ao questionamento que instiga o sujeito pesquisador sejam
alcancadas, € importante que se escolha o caminho e a forma como ele seré percorrido, ou seja,
¢ imprescindivel que se defina intencionalmente, a partir do problema e dos objetivos
pretendidos, qual método e os fundamentos que conduzirdo as a¢des do pesquisador no processo
investigativo. Os fundamentos do método cientifico sdo seguidos, cotidianamente, de forma
inconsciente por muitas pessoas, tais como na hora de executar uma receita, momento em que,
segundo Richardson (1999), apesar de ja existir uma orientacdo fixa e um modelo de execucéo,
pode passar por mudancas e alteraces que exigirdo que a mesma seja degustada, comparada,
aprovada ou reavaliada até que seja aceita pelo cozinheiro.

A pesquisa cientifica € mais complexa e formal se comparada as experiéncias cotidianas,
apesar de em ambas as situacdes ser possivel pensar criticamente, no entanto a ciéncia envolve
a evidéncia empirica, o raciocinio l6gico e a atitude cética frente as crencas culturalmente
enraizadas (RICHARDSON, 1999). Por isso, entdo, que as a¢des de toda e qualquer pesquisa
devem ser pensadas tendo em vista de que forma os dados serdo coletados e analisados para
resultar em um conhecimento cientificamente construido.

O objetivo central desta pesquisa busca o entendimento sobre como o docente da
Educacdo de Jovens e Adultos da rede municipal de ensino de Vitdria da Conquista se
desenvolve profissionalmente. O seu carater € subjetivo, uma vez que procurou compreender o
processo formativo a partir dos registros de falas dos professores, os quais, individualmente,
apresentaram as vivéncias apontadas pelos sujeitos envolvidos na investigagdo, sujeitos esses
que consideramos como “‘praticantes cotidianos” (GOMES, 2021, p. 216), uma vez que
consideramos que o processo formativo € um entrelagcamento de redes, ideias, é a tessitura a

partir de:

[...] hierarquias, medigdes, fragmentacfes, isolamentos, prescrigdes,
padronizagdes, linearidades e normalizagdes que a racionalidade presente no
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modelo hegeménico de ciéncia moderna nos acostumou a pensa-los (GOMES,
2021, p. 201).

Tal como o ato de cozinhar anteriormente citado € também o processo formativo do
professor. Courteau (1994) ja realizava essa comparagao, pois em ambas as situacoes é exigido
que vocé tenha memoria, lembrancas das experiéncias passadas, inteligéncia para programar o
processo, atencao para compreender onde € preciso recalcular o percurso e sensibilidade para
ler os sinais de sucesso ou fracasso.

Levando em consideracdo a relevancia dessas experiéncias e analisando o problema
tendo como ponto de vista a perspectiva do educador que, mesmo ja formado nao se distancia
do conhecimento docente adquirido ao longo de sua vida e, dentro das suas subjetividades
vividas, possui algo diferente e talvez Unico para contar, foram adotados procedimentos
qualitativos para operacionaliza-la, uma vez que, para Marconi & Lakatos (2008, p. 269):

[...] o método qualitativo difere do quantitativo ndo s6 por ndo empregar
instrumentos estatisticos, mas também pela forma de coleta e analise dos
dados. A metodologia qualitativa preocupa-se em analisar e interpretar
aspectos mais profundos, descrevendo a complexidade do comportamento
humano. Fornece analise mais detalhada sobre as investigacOes, habitos,
atitudes e tendéncias de comportamento.

Os registros, posteriormente apresentados e analisados, contribuiram para que
conhecéssemos as experiéncias formativas que os educadores da EJA, ap6s estarem fincados
nesse contexto, se motivaram a fazer, alem de compreender de que forma esse desenvolvimento
profissional contribui com a formacdo da identidade desse educador de jovens e adultos e,
também, para a remodelacdo das atividades pedagdgicas diarias. Tais especificidades foram
conhecidas ndo através da reducdo de variaveis que puderam ser quantificadas, mas através de
“praticas e interagdes dos sujeitos na vida cotidiana” (FLICK, 2009, p. 24).

Segundo Nilton, Udo e Moacir (2017), na pesquisa qualitativa a subjetividade dos
entrevistados € tida como variavel importante para a analise e explicacdo dos fatos, apesar da
dificuldade que ha em mensura-la, e as diferentes perspectivas de um mesmo fenémeno podem
ser significativas para a construcdo das respostas ao problema em questéo. Tal pesquisa possui,

portanto, carater qualitativo, pois ela pode ser:

[...] caracterizada como a tentativa de uma compreensdo detalhada dos
significados e caracteristicas situacionais apresentadas pelos entrevistados,
em lugar da produgdo de medidas quantitativas de caracteristicas ou
comportamentos (RICHARDSON, 2012, p. 90).
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A escolha de estratégias e processos que permitiram conhecer as experiéncias e o ponto
de vista dos entrevistados sobre os fendmenos, a obtencdo dos dados através da palavra,
tentando respeitar a complexidade dos registros, e a forma como ocorreram, como ja dito
anteriormente, sdo caracteristicas da pesquisa qualitativa. Como abordagem descritiva, ela
“exige que o mundo seja examinado com a ideia de que nada € trivial, que tudo tem potencial
para constituir uma pista que nos permita estabelecer uma compreensdo mais esclarecedora do
nosso objeto de estudo” (BODGAN; BIKLEN, 1994, p. 49).

Bodgan e Biklen (1994) resumem-na com mais trés especificacOes, sdo elas: o
investigador é instrumento principal e o ambiente natural é a fonte dos dados, uma vez que 0s
investigadores consideram que o contexto ajuda na compreensao dos fatos, eles interessam-se
pelo resultado, mas muito mais pelo processo e os dados sdo analisados de forma indutiva, sem
consideracdo prévia de hipoteses, visto que ndo é possivel conhecer todas as questdes referentes
ao fendmeno antes que se inicie a investigagao.

Considerando, portanto, que o fenémeno educativo foi investigado a partir da percepgao
e consciéncia dos entrevistados, a pesquisa cientifica teve a sociologia fenomenoldgica como
fundamentacdo metodoldgica. A fenomenologia, que tem Edmund Husserl como fildsofo que
a elevou ao status de método, Alfred Schutz e Merleau-Ponty como representantes, adota o
fendmeno, ou o problema, ndo como algo posto no mundo exterior, desvinculado dos sujeitos,
que pode ser observado, compreendido, interpretado pelo observador, mas como algo “que se
mostra no ato de intuicdo efetuado por um sujeito individualmente contextualizado, que olha
em diregdo ao que se mostra de modo atento” (BICUDO, 2011, p. 30).

Fazer ciéncia por vias fenomenol6gicas é reconhecer que o conhecimento que
construimos sobre 0 mundo se da através do que vemos e das nossas experiéncias (MERLEAU-
PONTY, 1999). E descrever o fendmeno através da consciéncia e do que se abstrai através da

observacéo, uma vez que:

[...] a fenomenologia nunca se orienta para fatos, sejam externos, sejam
internos e, sim, para a realidade da consciéncia, para os objetos enquanto
intencionados por e na consciéncia, isto € para as esséncias ideais [...]. As
esséncias ideais sdo para o fenomendlogo fendbmenos, ou seja, aquilo que se
manifesta imediatamente na consciéncia, alcan¢ado por uma intuicdo antes de
toda reflexdo ou juizo (CRUSOE; SANTOS, 2020, p. 4).

O problema da pesquisa ndo foi compreendido na subjetividade do pesquisador
observador, mas “no encontro com o visto, o fendmeno, que se doa em aspectos passiveis de

serem vistos na perspectiva daqueles que a ele se dirige atentamente, isto €, conscientemente”
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(BICUDO, 2011, p. 31). N&do foi questionado se os educadores percebem a verdade do
fendmeno tal como ele se mostra ao sujeito pesquisador, mas se eles o entendiam como aquilo
que percebiam. Ir de encontro a essa esséncia “é declarar que a percep¢do é ndo presumida
verdadeira, mas definida por nds como acesso a verdade” (MERLEAU-PONTY, 1999, p. 14).
O fendmeno € ndo aquilo que se pensa, mas aquilo que se é.

O problema “Como os docentes da Educagéo de jovens e adultos da rede municipal de
educacdo de Vitoria da Conquista se desenvolvem profissionalmente” foi conhecido através das
impressdes captadas por meio da consciéncia dos proprios educadores e da tentativa de
construcdo de uma analise descritiva e interpretativa, pois o fato foi considerado tal como ele
se apresentou. Segundo Maurice Merleau-Ponty (1999, p. 5), é a identificacdo do mundo vivido
pelo educador e “que é dado ao sujeito, porque o sujeito é dado a si mesmo. O real deve ser
descrito, ndo construido ou constituido”.

Os enfoques privilegiaram, portanto, “buscar responder quais foram os ‘motivos’, as
‘razdes’, a ‘intencionalidade’ que estiveram na base da agdo de tal ou tal pessoa” (AMADO,
2017, p. 81), considerando exclusivamente o fendmeno e tentando desvendar de modo profundo
0 objeto pesquisado. Desvelamento que se deu através da suspensdo do problema e da exclusédo
de todo o conhecimento que, a priori, faria o pesquisador entendé-lo de um jeito e ndo de outro,
uma vez que, para Merleau-Ponty (1999), a ciéncia se renova a cada inicio de pesquisa, o qual
ndo deve considerar a experiéncia ja adquirida, posto que ela é sempre uma nova a cada
recomeco.

A pesquisa qualitativa em uma abordagem fenomenoldgica se deu, portanto, sem a
pretensd@o de conhecer os diferentes significados das coisas para 0s sujeitos entrevistados antes
que eles mesmos expressassem as suas percepcdes. Os seus pontos de vistas, aquilo que,
segundo Bodgan e Biklen (1994, p. 54), “menos distorce a experiéncia dos sujeitos”, foram 0s
elementos constitutivos da investigacdo. Bicudo (2011, p. 41) a resume como sendo um desafio,

uma vez que serd efetuado:

[...] o movimento de trabalhar com sentidos e significados que ndo se ddo em
si, mas que vao se constituindo e se mostrando em diferentes modos, de acordo
com a perspectiva do olhar e na temporalidade historica de suas duragdes e
respectivas expressoes mediadas pela linguagem e por elas transportadas.

O método fenomenoldgico para Merleau-Ponty (1999) é, portanto, a busca da percepgao

que nos leva a verdade, e ndo que se constitui a propria verdade. E tentarmos compreender o
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que as coisas sdo a partir do que percebemos antes de julga-las como verdadeiras simplesmente

por serem, pois elas s6 sdo a partir das nossas vivéncias e percepgoes.

3.1 Instrumentos e procedimentos

Considerando a escolha da metodologia fenomenoldgica através de uma investigagdo
qualitativa, optamos pela entrevista semiestruturada como coleta de dados. As entrevistas, nos
contextos das pesquisas qualitativas, buscam compreender o que, por que, e como o fenémeno
acontece e é percebido pelo entrevistado (RICHARDSON, 2012). De modo semiestruturado,
sem ordem fixa e podendo ser reformuladas no ato da entrevista, as perguntas previamente
elaboradas seguiram como um guia para a discussdo do tema proposto por auxiliarem o
entrevistador nos aspectos que deveriam ser abordados e que, ao final, poderiam ser revisitados.

Em um ambiente de espontaneidade, o qual pode enriquecer a investigacdo atraves das
respostas que os educadores da EJA forneceram sobre como se da o desenvolvimento e

aperfeicoamento da sua profissdo, a entrevista foi, portanto, semiestruturada, um tipo onde:

[...] ndo h& a imposicdo de uma ordem rigida de questdes, 0 entrevistado
discorre sobre o tema proposto com base nas informacdes que ele detém e que
no fundo sdo a verdadeira razdo da entrevista. Na medida em que houver um
clima de estimulo e aceitacdo mutua, as informagdes fluirdo de maneira
notavel e auténtica (LUDKE; ANDRE, 2014, p. 33-34).

Segundo Lidke e André (2014), entre entrevistador e entrevistado deve haver uma
relacdo interativa, o que naturalmente ocorreu tendo em vista que a pesquisadora atua na
Educacdo de Jovens e Adultos e tem a tematica da formacdo continuada, com foco no
Desenvolvimento Profissional Docente (DPD), como algo que faz parte da sua rotina
profissional, o que também facilitou no processo de formulacédo das perguntas, tendo em vista
gue a pesquisadora distinguia previamente os aspectos que gostaria de conhecer sob a
perspectiva dos educadores.

As respostas foram registradas por meio da gravacéo direta, pois ao considerar que a
entrevista semiestruturada permite que o entrevistador pode, durante o ato, reformular os
questionamentos e criar novos a partir das informagdes apresentadas pelos entrevistados, ela
contribuiu para que ambos se envolvessem no processo de maneira atenta, sem preocupagao
com a escrita momentanea das falas. As mesmas, vale ressaltar, foram transcritas e

compreendidas mantendo em sigilo a identidade dos entrevistados e respeitando os acordos do
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Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE que foi disponibilizado para leitura e

assinatura no inicio das entrevistas.

3.2 Local de pesquisa e sujeitos

Como ja sinalizado anteriormente, o interesse em realizar a pesquisa com professores
que atuam na rede municipal de ensino de Vitoria da Conquista, especificamente na Educacéo
de Jovens e Adultos, se deu em virtude da relacéo direta da pesquisadora com a educacao basica,
das relacBes estabelecidas por meio do contato direto com o publico da EJA, pela evidente
necessidade e importancia que o processo formativo representava ao trabalho pedagoégico que
desenvolvia em seu ambiente de trabalho e devido aos constantes dialogos informais que
mantinha com professores sobre a tematica do DPD no contexto da Educacdo de Jovens e
Adultos.

Vitdria da Conquista esta localizada na regido centro-sul da Bahia, mais especificamente

no Territorio de Identidade do Sudoeste Baiano, conforme mapa abaixo:

Figura 1: Mapa do Territorio de Identidade do Sudoeste Baiano

* VITORIA DA CONQUISTA

TERRITORIO DE

RELAGAO DE MUNICIPIOS

IDENTIDADE
1- Anagé, 2- Aracatu, 3- Barra do Choga, 4- Belo Campo,
5- Bom Jesus da Serra, 6- Caetanos, 7- Candido Sales,
8- Caraibas, 9- Condeuba, 10-Cordeiros,
VITORIA DA 11- Encruzilhada, 12- Guajeru, 13- Jacaraci, 14- Licinio
CONQUISTA de Almeida, 15- Maetinga, 16- Mirante, 17- Mortugaba,

18- Piripa, 19- Planalto, 20-Pogdes, 21-Presidente Janio
Quadros, 22- Ribeirao do Largo, 23- Tremedal, 24- Vitéria

da Conguista

FONTE: SEAGRI/BAHIA. Junho. 2022.

E importante ressaltar que falamos em Territorio de Identidade, pois em 2014 foram

instituidos os principios, as diretrizes e os objetivos da Politica de Desenvolvimento Territorial
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do Estado da Bahia com a Lei 13.214. Com ela, o estado baiano foi dividido em territérios que
representam uma unidade de planejamento formada por critérios sociais, geograficos,
econémicos e culturais, objetivando promover o desenvolvimento das localidades de forma
democratica, sustentavel e solidaria por meio da participacdo popular e da integracdo das
politicas com as a¢Bes para melhorar a qualidade de vida das pessoas.

O quantitativo da populacéo estimada do territorio do Sudoeste, de acordo com os dados
extraidos do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE e identificados no quadro
abaixo, mostra que Vitoria da Conquista possui em sua extensdo territorial a quantidade de
habitantes que quase se iguala a quantidade total de todos os outros municipios, representando,
aproximadamente, 49,9% da populagdo de todo o territorio de Identidade do Sudoeste Baiano.

Quadro 4: Populacéo estimada dos municipios do Territério de Identidade do Sudoeste Baiano

Cidade Populagdo estimada

1. Anagé 21.229 pessoas

2. Aracatu 12.960 pessoas

3. Barra do Choga 30.831 pessoas
4. Belo Campo 17.013 pessoas
5. Bom Jesus da Serra 9.768 pessoas
6. Caetanos 14.671 pessoas

7. Candido Sales 24.921 pessoas
8. Caraibas 8.659 pessoas

9. Condelba 17.113 pessoas
10. Cordeiros 8.667 pessoas

11. Encruzilhada 15.914 pessoas
12.Guajeru 6.371 pessoas

13. Jacaraci 14.855 pessoas

14. Licinio de Almeida 12.357 pessoas
15. Maetinga 2.386 pessoas
16.Mirante 8.264 pessoas
17.Mortugaba 12.063 pessoas

18. Piripa 10.253 pessoas

19. Planalto 26.581 pessoas

20. PocOes 46.885 pessoas

21. Presidente Janio Quadros 12.028 pessoas
22. Ribeirdo do Largo 4.896 pessoas
23. Tremedal 5.996 pessoas

24. Vitéria da Conquista 343.643 pessoas
Total: 688.27 pessoas

FONTE: Elaborado pela autora través dos dados coletados no site do IBGE (2022).

Vitoria da Conquista € a maior cidade que integra o territorio e €, também, a terceira
maior do estado. Seus 343.643 habitantes encontram-se divididos entre a sede administrativa e
mais onze distritos: José Gongalves, S&do Sebastido, S&do Jodo da Vitdria, Dantilandia, Inhobim,

Igua, Pradoso, Bate-Pé, Cercadinho, Veredinha e Cabeceira da Jiboia. A cidade possui
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importante forga econdmica em toda a regido sudoeste do estado, pois recebe diariamente
centenas de pessoas que buscam os servi¢os do setor comercial e da area de saude. Além do
mais, e tendo total relacdo com a tematica aqui abordada, pode ser considerada um polo
educacional de ensino superior formado por instituicbes estaduais, federais e privadas que
ofertam cursos de licenciatura presenciais e a distancia, o que atrai moradores das cidades
vizinhas que buscam formacéao académica de nivel superior (SILVA, 2015).

Atualmente, Vitdria da Conquista possui 160 unidades escolares, sendo que 128 sdo
escolas e 32 sdo creches. Das escolas, 52 delas encontram-se especificamente na zona urbana
e 76 na zorna rural. Ao todo, as instituigdes escolares municipais recebem mais de 45 mil
alunos, os quais sao atendidos por 1.525 professores, conforme dados da Secretaria Municipal
de Educagdo — SMED.

Para concretizacdo da pesquisa cujo intuito e razdo de ser era o desenvolvimento
profissional dos docentes da EJA de Vitéria da Conquista, alguns critérios de escolha dos
entrevistados foram definidos: a principio seis professores efetivos da rede municipal de ensino,
com no minimo 5 anos de atuacdo no segmento e atuando em diferentes escolas, uma vez que
cada contexto proporcionaria vivéncias especificas e, consequentemente, contribuiria de forma
Unica para que a pesquisadora se colocasse diante das percepcdes diversas sobre 0 mesmo
fendmeno, seriam convidados a participar.

No entanto, antes do primeiro contato com os professores, esfor¢os foram direcionados
a busca de informac6es sobre as escolas que atendiam os jovens e adultos da EJA. Através dos
dados coletados diretamente na secretaria, em janeiro de 2022, o levantamento foi feito e

chegamos ao quantitativo descrito na tabela abaixo.

Quadro 5: Escolas municipais que ofertam o segmento EJA em Vitéria da Conquista - Bahia

Escola da Zona Rural Quantitativo de
matriculas

Centro Educacional Euripedes Peri Rosa 83
Centro Educacional Moises Meira 114
Centro Municipal de Educacéo Erathosthenes Menezes 141
Escola Municipal Antonio Machado Ribeiro 58
Escola Municipal Baixa da Fartura 72
Escola Municipal Domingos de Oliveira 99
Escola Municipal Fabio Henrigue 30
Escola Municipal Francisco Antonio VVasconcelos 88
Escola Municipal Jose Rodrigues do Prado 131
Escola Municipal Maria Leal 132
Escola Municipal Padre Isidoro 140
Escola Municipal Paulo Setubal 166
Escola Municipal Tobias Barreto 61
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Escola da Zona Urbana Quantitativo de
matriculas

Escola municipal Antonia Cavalcanti e Silva 219
Escola municipal Arthur Seixas 90
Escola municipal Claudio Manoel da Costa 101
Escola municipal Frei Serafim do Amparo 316
Escola municipalizada Carlos Santana 120
Escola municipalizada Fernando Spinola 113
Escola municipal Jose Mozart Tanajura 191
Escola municipal Juiz Doutor Antonio Helder Thomaz 80
Escola municipal Juiz Doutor Gildasio Pereira Castro 70
Escola municipal Lycia Pedral 35
Escola municipal Maria Rogaciana da Silca 205
Escola municipal Maria Santana 145
Escola municipal Milton de Almeida Santos 520
Escola municipal Professora Edivanda Maria Teixeira 178
Escola municipal Professora Fidelcina Carvalho Santos 400
Escola municipal Professora Lisete Pimentel Marmore 70
Escola municipal Professora Maria da Conceicdo Meira Barros 219
Escola municipal Marlene Flores 104
Escola municipal Professora Ridalva Correira de Melo Figueiredo 172
Escola municipal Zelia Saldanha 105

FONTE: Elaborado pela autora através dos dados coletados na SMED de Vitoria da Conquista (2022).

Ap6s uma primeira busca, ficou perceptivel que todos os critérios de escolha definidos
a priori poderiam ndo ser contemplados, pois em algumas escolas, como a Maria Rogaciana e
a escola municipalizada Fernando Spinola, ambas localizadas na zona oeste da cidade e que
atendem 318 jovens e adultos, segundo informagdes das diretoras escolares, ndo tinham nenhum
professor efetivo no quadro de docentes da EJA daquelas unidades. Outro fator impeditivo para
que todos os critérios fossem atendidos foi a indisponibilidade dos professores para realizagédo
das entrevistas: ao todo, contatamos mais de 10 professores, no entanto alguns se recusaram a
participar por falta de tempo devido a extensa carga horéria de trabalho.

Por tudo exposto, o tempo destinado a procura dos docentes que se enquadravam nas
exigéncias definidas se estendeu mais do que o esperado e, mediante necessidade de realizagéo
das entrevistas e finalizacdo da pesquisa, 0s critérios que se referiam ao tempo minimo de
atuacdo, quantidade de professores e local de atuacdo foram desconsiderados. Consideramos
que o quantitativo final ndo apresentou prejuizos aos resultados que serdo apresentados, pelo
contrario, eles significam muito sobre o desenvolvimento profissional desses docentes pois,
antes mesmo que as entrevistas acontecessem, ficou perceptivel as dificuldades que eles
possuiam para realizar atividades fora das salas de aula.

As buscas se resumiram, portanto, em: 1° ir as escolas ter um primeiro contato com as
diretoras e coletar informacdo sobre os docentes; 2° entrar em contato com 0s docentes e

convida-los para participarem da pesquisa; 3° agendar dia e horario para a entrevista; 4° realizar
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a entrevista semiestruturada e registra-la por meio de gravacdo eletronica. Dessa forma,
conseguimos fechar a equipe de professores, os quais optei por identifica-los por nomes

ficticios! para preservar as suas identidades, conforme quadro abaixo.

Quadro 6: Sujeitos da pesquisa

Professor (a) Informagdes gerais Tempo Tempo de Contexto
sobre formagao de profissdo | atuagdo na EJA da entrevista
Daniela Formada em Letras 24 anos 15 anos Foi realizada na escola
pela Universidade em que a professora
Estadual do Sudoeste trabalha, no turno
da Bahia (UESB) oposto de atuacdo, em
uma sala de reunides:
ambiente  silencioso
gue contribuiu para que
a entrevista
acontecesse sem
intercorréncias.
Camila Formada em Biologia 20 anos 13 anos Foi realizada na escola
pela Universidade em que a professora
Estadual do Sudoeste trabalha, na sala dos
da Bahia (UESB) professores, no horério
de almogo  (Unico
tempo que a docente
tinha disponivel):
outros professores
estavam presentes no
ambiente, mas isso ndo
prejudicou 0
andamento da
entrevista e a
professora  mostrou
estar a vontade para
responder as perguntas.
Juliana Formada em Letras 18 anos 3 anos Foi realizada na escola
pela Universidade em que a professora
Estadual do Sudoeste trabalha, no turno
da Bahia desde oposto de atuagdo, na
(UESB). sala dos professores: 0
ambiente estava
silencioso e  isso
contribuiu para que a
entrevista acontecesse
sem intercorréncias.
Hévila Formada em Biologia 8 anos 8 anos Foi realizada na sala de
pela Universidade aula, no momento de
Estadual do Sudoeste pausa entre a
da Bahia (UESB) explicagdo de um
conteldo e a realizacdo

1 0s nomes escolhidos homenageiam pessoas que foram extremamente importantes para a constru¢io dessa
pesquisa. Ressaltamos, também, que n3o fizemos um recorte intencional de género, mas coincidiu que apenas
mulheres aceitaram participar da pesquisa.
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de uma atividade, pois
a professora ndo tinha
nenhum horario
disponivel para nos
atender. Apesar do
ruido externo, ela
mostrou estar disposta
e a vontade para

responder as perguntas.

Gisele Formada em Letras 18 anos 12 anos Foi realizada na escola
pela Universidade em que a professora

Estadual do Sudoeste trabalha, no horario de

da Bahia desde troca entre um turno e

(UESB). outro, na sala dos
professores: 0

ambiente estava

silencioso e  issoO
contribuiu para que a
entrevista acontecesse
sem intercorréncias.
FONTE: Elaborado pela autora através dos dados coletados durante as entrevistas (2022).

3.3 Tratamento e analise dos dados

Apos selecionar os entrevistados levando em consideragdo os contextos escolares em
que eles atuam e no quanto esse aspecto poderia influenciar na diversificacdo das experiéncias
gue seriam comunicadas através da linguagem, fazendo-nos estar atentos ndo apenas ao que €
dito, mas na forma como ¢é dito, nos gestos, olhares e inten¢des, por exemplo, considerou-se
como adequado e pertinente que os dados fossem interpretados através da analise de conteldo,
0 que, para Laurence Bardin (2011, p. 31), “serd um Unico instrumento, mas marcado por uma
grande disparidade de formas e adaptavel a um campo de aplicacdo muito vasto: as
comunicagoes”.

Considerada instrumento de analise das comunicacdes, a analise de conteido deve ser
eficaz, precisa e rigorosa ao analisar qualitativamente tudo que € dito, mas também o ndo dito.
Dessa forma, ela aprofunda a analise das caracteristicas do discurso, analisando de forma
aprofundada os detalhes, mas atentando-se as partes mais importantes (RICHARDSON, 1999).
As falas dos entrevistados foram interpretadas a partir do ideal de que elas sdo polissémicas e,
para uma pesquisa qualitativa, isso significa que podem ser compreendidas de diferentes
formas.

Sobre isso, Claudinei José Gomes Campos nos diz que “talvez o maior ‘nd’ em relagdo
a abordagem desses conteudos estd em como visualiza-lo no campo objetivo, a principio mais

palpavel; e no campo simbolico, ou seja, naquilo que nao esta aparente na mensagem’ (2004,
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p.612), portanto a interpretacéo partiu do conteudo explicito e dos sentidos que os entrevistados
atribuiram, podendo, sim, se atentar ao que ndo estava absolutamente claro, “por conseguinte,
nem tdo subjetiva, levando-se a impor as suas proprias ideias ou valores, no qual o texto passe
a funcionar meramente como confirmador dessas” (CAMPOS, 2004, p. 613).

Todo o material passou primeiro por uma pré-analise, etapa importante por organizar as
ideias, sendo flexivel por permitir que elementos sejam incluidos ou retirados para um melhor
entendimento e explicacdo do fenémeno (RICHARDSON, 1999). Tal etapa acontece por meio
de leituras “a principio sem compromisso objetivo de sistematizagdo, mas sim se tentando
apreender de uma forma global as ideias principais e os seus significados gerais” (CAMPOS,
2004, p. 613) 0 que, para Bardin (2011), se resumiu em trés objetivos claros: escolha do material
que foi utilizado, formulacdo de hipdteses e construcdo de indicadores que fundamentaram a
interpretacdo final.

Findada a pré-andlise, 0 material comegou a ser explorado a partir da descricdo dos
dados, etapa caracterizada como a enumeracédo das caracteristicas dos textos, um momento que
pode ser considerado quantitativo, sem exclusdo dos dados qualitativos, posto que ¢ a fase em
que se codifica, quantifica e categoriza. Codifica-se o texto quando ele é agrupado em unidades
menores que possibilitam a representacdo geral e objetiva do seu contetdo; quantifica-se a
medida em que se calcula a frequéncia, ou a quantidade de vezes em que um elemento apareceu,
e categorias sdo criadas quando ha a classificacdo de tais elementos seguindo os principios da
exaustividade, exclusividade, concretude, homogeneidade, objetividade e fidelidade
(RICHARDSON, 1999).

Ao final, foram feitas as inferéncias, ou deducgdes ldgicas e justificadas, que se referem
“a origem das mensagens tomadas em consideragdo (o emissor € O seu contexto, ou,
eventualmente os efeitos dessas mensagens)” (BARDIN, 2011, p. 42) e que Campos (2004, p.
613) resume como a elaboracdo de suposicdes embasadas em:

[...] pressupostos tedricos de diversas concepces de mundo e com as
situagdes concretas de seus produtores ou receptores. Situagdo concreta que é
visualizada segundo o contexto historico e social de sua produgéo e recepcao.

Ap0s o resumo, enumeracdo e criagdo de inferéncias, foram atribuidos significados aos
resultados brutos. Os mesmos estardo disponiveis no capitulo especifico a analise dos resultados
intitulado DPD na Educacgéo de Jovens e Adultos: o previsto e o executado em Vitoria da
Conquista.
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4. DESENVOLVIMENTO POFISSIONAL DOCENTE
4. 1. A formacao docente no cenario atual: a crise da profisséo.

E imprescindivel que iniciemos a discussdo sobre a formac&o docente destacando que,
segundo Diniz-Pereira (2015), ainda hoje existe uma tendéncia tanto no Brasil, quanto em
outros paises, a culpabilizar os professores por todos os problemas escolares, bem como a
responsabilizar exclusivamente essa educacdo formal, ou a falta dela, pelas desigualdades
econdmicas e sociais. Parece prudente entender que educacéo e formacéo, consoante analise do
mesmo autor, ndo sdo as Unicas razbes pelas quais uma sociedade se transforma, mas nédo se
pode, porém, recusar a influéncia dessas para sairmos das bases que mantém as desigualdades
sociais e econdmicas em direcdo a um lugar de humanidade, igualdade, tampouco ignorar o
fato de que uma boa formacéo assegura o direito que os alunos tém de aprender.

Conhecer a realidade em que as escolas, os professores e 0s seus processos formativos

estdo imersos € importante, visto que de um lado eles:

[...] s@o constitutivos das relagdes nas proprias redes escolares e escolas, como
também das mediagGes construidas pelos seus professores, estudantes,
gestores, funcionarios e familias. De outro, porque a tomada de consciéncia
de determinado momento socio-historico em cenéario de mudanca acentuada
pode fazer emergir alternativas de acdo mais efetivas (GATTI et al., 2019, p.
16).

O modelo de escola que temos ainda hoje, resistente desde o seu surgimento ha 150
anos, estd em processo de desagregacdo e tornou-se incapaz, segundo analise recente de
Anténio Novoa e Yara Alvim (2022), de atender as exigéncias e desafios da sociedade
contemporanea. E como se ela estivesse alheia as circunstancias em que os estudantes estao ja
inseridos e, ndo tendo alcancado a solucdo de problemas antigos, também ndo consegue
vislumbrar um futuro de igualdades por meio de um ensino de qualidade. A escola passa por
um momento de metamorfose e tal mudanca sugere um novo contexto para a formacao
profissional docente, por isso é relevante que a sociedade discuta incessantemente sobre 0s
professores e a sua formagéo.

Gatti et al. (2019, p. 17) problematiza a formacéo docente ndo como um deleite abstrato,
mas como acgdo que pode levar as transformagdes “se houver consciéncia da inoperancia das
perspectivas e acOes atuais em certos contextos e campos” e reconhece que vivenciamos

dindmicas sociais que representam rupturas com o passado, trazendo beneficios & populacéo de
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modo mais abrangente, mas sem a supressdo total de situagGes problematicas que segregam e
insurgem as “condigdes de vulnerabilidade social e de precariedade de subsisténcia”.

Ao professor atribuimos elemento caracteristico e distintivo o ato de ensinar, definido
como uma acdo de dupla transitividade e de mediacdo em que se faz alguém aprender alguma
coisa: essa fungdo tem sua natureza nas relagBes histdrico-sociais e estd em permanente
evolucdo (ROLDAO, 2007). Incluimos ao trabalho docente, também, o compromisso politico,
pois ele contribui para uma formacdo em direcdo ao exercicio da cidadania por meio de uma
concepcao de educacdo que desenvolve competéncias para além do mundo do trabalho,
englobando toda a vida social, baseando-se em conhecimentos importantes de acordo ao
momento historico em que os estudantes se encontram (GATTI et al., 2019). Essa dimensédo

coloca a formacao dos professores:

[...] em perspectiva que se diferencia do privilégio dado apenas aos
conhecimentos formais, e, sem despreza-los, coloca-0s na interseccdo com
uma formac&o integral e mais integrada de pessoas em seu contexto historico-
social (GATTl et al., 2019, p. 34).

Lebncio Soares e Jalio Emilio (2019) pontuam que a formacdo do professor €
investigada sob trés perspectivas racionais: a racionalidade técnica, a racionalidade préatica e a
racionalidade critica. A primeira diz respeito a epistemologia positivista em que a “a atividade
profissional consiste na solucdo instrumental de um problema feita pela rigorosa aplicacéo de
uma teoria cientifica ou uma técnica” (SCHON 1983 apud DINIZ-PEREIRA; SOARES, 2019,
p. 3). Nessa perspectiva, o professor é visto como um técnico que aplica conhecimentos
cientificos e pedagogicos aprendidos de forma prescritiva e passiva nos cursos de formacao.

A segunda perspectiva obviamente privilegia a pratica em detrimento ao conhecimento
cientifico, como se apenas o chdo da escola fosse capaz de formar um bom professor. Os
autores, no entanto, criticam essas duas racionalidades, uma vez que existem evidéncias de que
a racionalidade pratica tenha sido cooptada pela técnica a servigco do controle dos programas de
formacéo pelo Banco Mundial (BM). Por isso eles defendem a terceira e ultima racionalidade,
a critica, como a perspectiva que, corroborando com o que ja foi dito anteriormente, vé a
educacdo como uma atividade social, intrinsecamente politica e historicamente localizada, ou
seja, as suas consequéncias sao coletivas e afetam as escolhas dos envolvidos a depender do
contexto historico-cultural em que estéo inseridos.

A formacdo do professor que se objetiva atualmente é baseada nessa perspectiva

humano-social-historica. O conhecimento € um elemento que determina desigualdades, pois
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diferencia grupos, pessoas. Ao professor cabe o dominio desse conhecimento e das melhores
técnicas que podem facilitar o aprendizado do aluno, mas também é de sua responsabilidade
tornar esse conhecimento significativo para a vida social daqueles que aprendem, por isso a sua

formacéo deve ser:

[...] condizente com o papel dessa educacdo no cenario contemporaneo, com
o desenvolvimento de uma consciéncia critico-construtiva, com a capacidade
de compreender e construir solucdes diante de situagbes de dificuldades do
aprender, de relacionar-se, de inércia, de desinteresses, de conflitos, de
contraposicoes, etc. (GATTI et al., 2019, p. 37).

A educacdo é, bem como a formacdo e o trabalho docente, ponte de acesso as
possibilidades de diferentes construcdes sociais, por isso deve ser de interesse coletivo que 0s
conhecimentos adquiridos pelos alunos possam desenvolvé-los de forma auténoma e global
para lidar com a realidade e exigéncias que cada momento histérico imp&e a todos. A docéncia,
portanto, ndo se constroi apenas no dominio do conhecimento cientifico, pois a titulo de
exemplo, aquilo que se tem hoje como importante ao desenvolvimento dos estudantes, como o
comando de ferramentas tecnoldgicas, hd algumas décadas se quer era vislumbrado. O
professor, entdo, nunca estd pronto. Enquanto navegantes, ndo devemos ignorar 0s ventos que
nos levam a lugares distintos dos j& conhecidos, pois ja existe a consciéncia de que ele sempre
mudara o nosso curso. E preciso, entdo, aprender com os ventos.

A docéncia ndo deve ser uma acdo espontanea, aleatoria e casual, totalmente vinculada
as intercorréncias das salas de aula, sem reflexdo e teorizacio alguma. E a profissdo que, como
em outros interesses da atividade humana, precisa ser aprendida por meio da apreensdo de
conhecimentos ja definidos. Ela ndo é mais uma atividade que se faz com base na intui¢do, mas

tornou-se:

[...] campo de agdo com base em fundamentos filosofico-sociais, histérico-
psicologicos e fundamentos de préticas especificas que demandam dominio
de conhecimentos integrados a conhecimentos cientificos e humanistas para a
acdo educacional voltada as novas geracdes, em que linguagens, tecnologias
e estruturas interpretativas constituem seu cerne (GATTI et al., 2019, p. 19).

Essa atividade profissional, tal qual tantas outras, € aprendida inicialmente nos cursos
de licenciatura. No entanto, cresceu nos ultimos anos o sentimento de insatisfacdo entre os
professores, dado ao fato de que hd uma enorme distancia entre a teoria e a pratica, “como se

houvesse um fosso intransponivel entre a universidade e as escolas” (NOVOA, 2017, p. 1109).
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Os ambientes de formacdo universitaria ndo atendem as necessidades dos professores do séc.
XXI, pois 0 conhecimento construido nesses espacos, cientificamente reconhecido e respeitado,
tem pouca ou quase nenhuma relagdo com as vivéncias das escolas (NOVOA; ALVIM, 2022).
Essa formacdo académica do professor, pelo visto, tem muito pouco a oferecer para a
consolidagdo da sua condigéo socioprofissional.

N&o h& uma relacdo efetiva entre formag&o inicial e pratica docente, ficando para as
atividades desenvolvidas posteriormente a conclusdo da formacdo universitaria a
responsabilidade em formar o professor para a realidade em que ele estara inserido. No entanto,
também existem aspectos negativos e impeditivos nessa fase da docéncia e atualmente
presenciamos um cenario de descaracterizacdo e precarizacdo do trabalho do professor. A
respeito desse contexto, Piovezan (2017) disserta sobre marcos historicos e as consequéncias
negativas das mudancas politicas e sociais para a atividade docente.

Segundo a autora, o desprestigio dos professores emergiu apds a promulgacédo da Lei de
Diretrizes e Bases n° 5.692, de 11 de agosto de 1971, que exigia o aumento da escolaridade dos
estudantes. Naquele periodo, o pais precisava de mao de obra trabalhadora para atender as
demandas do mercado, mas o investimento na educacdo ndo acompanhou esse processo de
expansao e democratizagdo do ensino e as consequéncias a realidade do professor brasileiro
foram negativas.

Tais contextos de rearranjos econdmicos e sociais desencadearam mudancgas que
caracterizam o atual contexto de precarizacdo da docéncia (PIOVEZAN, 2017), uma vez que
houve:

¢ Intensificacdo e flexibilizacdo do trabalho com aumento de carga horaria;

e Arrocho salarial, ja que o aumento de salario ndo foi proporcional ao aumento de alunos
e da carga horaria de trabalho;

e Flexibilizacdo e aligeiramento nas formas de contratacdo dos docentes para suprir as
demandas emergentes;

e Perda de controle sobre o processo de trabalho, consequéncia dos principios da gestédo
empresarial em que um grupo pensa nas politicas a serem desenvolvidas e os professores
apenas executam.

A precarizacdo, realidade que desprofissionaliza o docente, de modo geral, é
uma viséo que esvazia as dimensdes sociais, culturais e politicas do professor, para reforgar os
aspectos puramente técnicos e vice-versa (NOVOA, 2017). De maneiras distintas, ela inclui
baixos salarios, condicdes precarias e intensificacdo do trabalho, além de reforcar a critica as
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instituicdes universitarias e alcunha-las como espacos mediocres de formacgdo. Nesse cenario
preocupante é dificil construir uma cultura de valorizagéo e identificacdo profissional, pois o
professor sente-se descaracterizado, “um multitarefeiro, um trabalhador polivalente que
necessita realizar varias tarefas, até mesmo aquelas que deveriam ser realizadas por
profissionais de outras areas” (PIOVEZAN, 2017, p. 53). Ele:

[...] diante das variadas fun¢des que a escola publica assume, tem de responder
a exigéncias que estdo além de sua formacao. Muitas vezes esses profissionais
sdo obrigados a desempenhar funcbes de agente publico, assistente social,
enfermeiro, psicélogo, entre outras. Tais exigéncias contribuem para um
sentimento de desprofissionalizacdo, de perda de identidade profissional, da
constatacdo de que ensinar as vezes ndo é o mais importante (OLIVEIRA,
2004, p. 1132).

H& muitas incoeréncias nesse contexto de instabilidade docente, mas destacamos a
dificuldade em ser um estudioso da sua area, um professor em constante processo formativo,
porquanto ele se tornou um profissional que precisa desenvolver de forma brilhante atividades
que ultrapassam a sua capacidade formativa, mas ndo consegue, nem por conta propria, buscar
o desenvolvimento especifico que a natureza da sua funcdo exige devido a intensificacdo do
seu trabalho. Muitos, por tal contexto, justificam a escolha e a permanéncia na docéncia por
amor e vocagdo, uma vez que é, de fato, dificil explicar por que escolhemos uma profissdo
socialmente desvalorizada e financeiramente incapaz de suprir necessidades basicas.

Essa deteriorizagdo das condicBes de trabalho ndo s6 fundamenta o discurso
desmotivado do professor, como faz a ideia de vocacao ultrapassar o campo das justificativas e
caracterizar a pratica do professor, pois ele esta sendo submetido a condigdes reais de
inseguranca e instabilidade. Tal realidade nos impulsiona a compreender um pouco mais 0s
diferentes periodos em que, na historia, a atividade docente se caracterizou de acordo as
exigéncias histdrico-culturais que ndo representam mais a sociedade atual. Caracteristicas que
ainda sdo percebidas e, pela razdo de ser, dificultam o entendimento do professor como

profissional do ensino que deve estar em constante desenvolvimento.
4.2 Da vocacao a tentativa de profissionalizacdo da docéncia
Até chegarmos ao cendrio atual em que a discussao sobre a profissionalizagdo docente

se destaca por ser considerada um campo cuja transformacéo substancial se faz necessaria na

educacéo desde os anos de 1980, visto que ha a urgéncia em transpor o ensino do estatuto de
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oficio para o de profissdo, ha, no entanto, uma n&o linearidade nessa transposicédo (TARDIF,
2013). Esse processo ndo evoluiu de forma linear e homogénea em todas as partes e formas
antigas, e as fases da vocacéo e do oficio, por exemplo, ainda séo percebidas nos discursos e
nas praticas docentes, mesmo que a sociedade esteja caminhando para o lugar da
profissionalizacdo do professor.

A idade da vocacao é definida como sendo o inicio da funcdo docente, predominante no
periodo que vai do século XVI ao XVIII, “ndo subsidiaria e ndo especializada, constituindo
uma ocupacdo secundaria de religiosos ou leigos das mais diversas origens” (NOVOA, 1992,
p. 15) cuja intencdo era a de manter as pessoas subordinadas e obedientes a Igreja. Tal contexto
é conhecido como a géneses do ensino escolar tal como o concebemos hoje, sendo base para a
caracterizacdo da docéncia como uma profissdo vinculada a fé que, considerando o duplo
sentido da palavra, abarcava a ideia de professar como o exercicio de uma atividade em tempo
integral e também como a expressao das crengas religiosas que deveriam se tornar publicas
através de uma conduta moral (TARDIF, 2013).

Nesse cenario religioso, o ensino era considerado vocacdo, ou seja, ele era
essencialmente “um movimento interior — um elan intimo, uma forga subjetiva” (TARDIF,
2013, p. 555) que impulsionava os professores a cumprirem a misséo de professarem a fé junto
as criancas. Ele era, portanto, uma vocagdo moral, uma vez que as professoras deveriam, por
meio das tradicdes pedagdgicas e da aprendizagem in loco, controlar as criancas, moldar os
seus comportamentos e agir sobre as suas almas, estando subordinadas a moralizacao religiosa
as instrucOes para a leitura e escrita, por exemplo (TARDIF, 2013).

Além da religiosidade vocacional, Tardif (2013) salienta que ndo havia preocupacdo
com as condi¢cBes materiais do ensino. O trabalho das mulheres leigas era precario, instavel,
nao remunerado, sem autonomia, pois elas estavam sujeitas ao controle externo “dos religiosos,
pelos homens, pelos pais, por seus superiores”, mas teve “um impacto profundo e durével sobre
as concepgdes posteriores do ensino e do trabalho das professoras”(p. 556), visto que até hoje
a ideia de vocacao continua sendo a maior justificativa para que estudantes escolham os cursos

de licenciatura, tal como nos mostra Gatti et al. (2019) na figura abaixo.
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Figura 2: Razdes pelas quais os cursos de licenciatura séo escolhidos

Razio da Escolha N % N % N %
(a) Acredito ser minha vocacao 48.006 43,1| 40.501 31,1| 88.506 36,6
| (b) Importancia da profissio 27.400 24,6 24.384 18,7 51.784 21,4 |

(c) Tive professores que
me inspiraram

(d) E uma boa carreira 4.344 39| 4.568 35| 8.912 3,7
(e) E uma opcio alternativa

7.351 6,6| 18.502 14,2| 25.853 10,7

de atividade proﬁssiuna_l 4.901 4.4 11.513 8,8 16.413 6,8

(f) Nao tive condicoes financeiras 4.233 3.8 6.003 46| 10236 42

de frequentar outro curso

(g) Facilidade de acesso ao v 13 BT 1.6 3.528 15

local do curso

(h) Nao havia oferta de 334 03| 5775 44| 6.109 2,5

bacharelado na 4rea

(i) Influéncia da familia 3.453 581 2.418 1,9 5.871 2.4

(j) Outra razio 9.913 8,9| 14.450 11,1 | 24.363 10,1
[ Toral 111.382 100[130.194| 100,0|241.576] 100,0

FONTE: GATTI et al. (2019, p.153)
Seguindo a trajetéria histérica, destaca-se 0 processo de secularizacdo e

desconfessionalizacdo das sociedades ocidentais entre os séculos XIX e XX, periodo em que
surgiu a idade do oficio, uma vez que os estados comegaram a impor a presenca obrigatoria das
criangas nas escolas, a profissdo docente foi integrada as estruturas estatais e, assim, a relacdo
das professoras com o trabalho passou a ser contratual (TARDIF, 2013). As necessidades dos
designios sociais e politicos do novo regime ndo se satisfariam com as regras de selecdo e
nomeacao dos professores até entdo utilizadas, portanto foi necessario retira-los “da algada das
comunidades locais, organizando-os como um corpo do Estado” (NOVOA, 1992, p. 17).

Incorporados a fungdo publica como funcionérios, os professores aderiram a esse
projeto que lhes assegurava autonomia e independéncia em relacdo a Igreja e a funcionarizacao
foi encarada “como uma vontade partilhada do Estado e do corpo docente” (NOVOA, 1992, p.
17), posto que foi estabelecida uma relagéo de confianga entre ambos, pois essa autonomia
significava autoridade pedagogica e competéncia para ensinar (TARDIF, 2013). No entanto, a
idade do oficio permanece inacabada, sem evolugdo uniforme em todas as partes do mundo ou
dentro de um mesmo pais, ja que “o processo de separagio entre Estado e Igreja, entre o piblico
e o privado permanece inacabado em varias sociedades” (TARDIF, 2013, p. 558).

No Século XX é perceptivel o movimento de universitarizagao das profissdes devido ao
desenvolvimento das universidades modernas desde o séc. XIX e o crescimento “de grupos de

especialistas, os quais chamamos de profissionais” (TARDIF, 2013, p. 559). Esse processo de
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profissionalizagdo é, portanto, um diferencial importante das sociedades ocidentais modernas,

pois considera-se que ele é:

[...] essencial para a modernizacdo, mostrando, desde ja, a necessidade da
passagem “de uma socializacdo principalmente comunitiria a uma
socializacdo  fundamentalmente  societaria®, baseada em  critérios
meritocraticos (DUBAR, 2005 apud ANGELIN, 2010, p. 2).

Rejeitava-se, portanto, a ideia de oficio atribuindo superioridade a profissionalizacdo
como essencial ao processo de modernizagdo das sociedades. Superioridade explicitada a partir
da expansdo das universidades e consequente separacdo entre o trabalho oriundo das artes
liberais e o trabalho procedente das artes mecénicas até entdo provenientes das mesmas
organizacdes corporativas (J. LE GOFF, 1977 apud DUBAR, 2005). Essa separacio gerou uma
oposicdo entre as profissdes: as que surgiram das artes liberais eram ensinadas nas
universidades e estavam relacionadas ao conhecimento cientifico, as que surgiram das artes
mecanicas estavam ligadas a ideia de oficio. A partir disso, a profissdo passou a ser uma
ocupacdo associada ao conhecimento intelectual e nobre, enquanto o oficio associou-se a
mecanicidade das méos e bracos (ANGELIN, 2010).

Angelin (2010), ao destacar os socidlogos funcionalistas, especialmente o norte-
americano Talcott Parsons, e a analise que eles fazem das profissdes, nos apresenta a definicdo
de que uma atividade s6 pode ser considerada profissdo se ela possuir um conjunto especifico
de atributos que a diferencie de uma simples ocupacdo. Diniz-Pereira e Coelho (2017), ao citar
Martineau (1999), apontam cinco elementos que caracterizam uma profissdo de acordo com os
socidlogos funcionalistas:

e Base de conhecimento adquirida através de formacdo universitéaria que legitima os atos
profissionais;

e Corporacdo profissional reconhecida pelo Estado e formada por membros qualificados;

e Etica profissional voltada para o respeito aos clientes;

e Reconhecimento de que somente o profissional é capaz de exercer tal funcédo, ou seja,
autonomia;

¢ Responsabilidade profissional sobre a atividade desenvolvida.

A visdo funcionalista lista atributos que diferenciam profissdo de ocupacéo, havendo,
portanto, uma superposi¢cdo das caracteristicas acima citadas, e a ela interessa demonstrar o
valor social que as profissdes tem, havendo muito mais preocupagdo com o reconhecimento

social da fungdo profissional do que com a propria remuneragdo (ANGELIN, 2010). Além do
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reconhecimento ha, ainda, uma relacdo de dependéncia entre profissional e cliente, entre o
conhecimento de um para satisfazer o desejo do outro gerando o processo de institucionalizagéo
por meio do caréater utilitario da profissao.

Essa abordagem funcionalista e a tentativa de caracterizacdo de todas as profissdes foi
duramente criticada pela perspectiva interacionista, porquanto coloca “énfase nos
conhecimentos tedricos como legitimadores destas” (COELHO; DINIZ-PEREIRA, 2017, p. 9),
mas ndo define aonde ela deve chegar. Ela enumera hierarquicamente atributos, mas nao
explicita qual é a relagéo entre eles, tampouco considera o contexto histérico.

Chapoulie (1973 apud COELHO; DINIZ-PEREIRA, 2017, p. 9) faz a sua critica ao fato
de que os funcionalistas separam “o saber profissional de suas condigdes de produgdo, de
difusdo e de utilizacdo, quer dizer, das instituicGes e dos grupos que se atribuem o papel de
conservar, desenvolver ¢ de ser, junto aos leigos, as testemunhas de sua existéncia”. A

perspectiva interacionista, ao contrario, procura entender a l6gica do processo e busca:

[...] atentar-se para as circunstancias que possibilitam a passagem de uma
ocupacdo para uma profissdo. Para os interacionistas simbdlicos, que
trabalham com um quadro mais vasto de atividades, a divisdo do trabalho é
resultado de interagdes e processos sociais, ndo se limitando, portanto, como
enfatizavam os funcionalistas, ao conhecimento técnico apto a satisfazer as
necessidades sociais (ANGELIN, 2010, p. 11).

Os saberes sdo construidos pelos profissionais ao longo de suas carreiras, nas relacdes
que vao estabelecendo com os seus clientes, e sdo socializados até que os aprendizes assumam
o lugar de profissionais: essa abordagem interacionista-simbdlica amplia, entdo, o conceito de
profissdo, pois aponta que existem saberes profissionais e saberes préaticos, além de haver uma
distancia entre eles. No ambito da docéncia, a teméatica sobre os saberes encontra-se em
discussdo e longe de um ponto de consenso ndo apenas porque ha diferentes niveis de ensino,
mas pelas razdes de que h, especificamente no Brasil, uma secundarizagdo dos conhecimentos
pedagogicos nos cursos de formacéo de professores para a as etapas finais da Educagdo Bésica
(COELHO; DINIZ-PEREIRA, 2017).

Autores marxistas “ampliaram o foco de modo a analisar as profissdes dentro da
estrutura social como um todo” (COELHO; DINIZ-PEREIRA, 2017, p. 11) apontando uma
tentativa de proletarizacdo das profissdes, pois existia uma tendéncia a substituicdo da
autonomia profissional pelo exercicio assalariado da profissdo. Ao assumirem tal posi¢do, 0s

profissionais admitiram procedimentos, tais como “[...] fragmentagdo, padronizacdo e
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rotinizagdo das tarefas, controle hierarquico através de regras e regulamentos e avaliacdo de
produtividade” (DINIZ, 2001, p. 43).

Para eles, a profissionalizacdo é excludente, pois limita e controla a entrada em uma
ocupacao, e as profissGes seriam “ocupacdes particularmente bem sucedidas em seu projeto de
fechamento com base em credenciais educacionais, e de controle das condi¢des de mercado”
(DINIZ, 2001, p. 31), constituindo-se, portanto, forma de controle e poder. Na tentativa de
producdo de uma mercadoria, os profissionais precisam ser formados através de um saber
exclusivo e € o Estado que legitima essa educacdo monopolistica baseada na superioridade do
produto oferecido por quem detém o conhecimento exclusivo. Desta forma, Larson (1977 apud
COELHO; DINIZ-PEREIRA, 2017) destaca a importancia em se manter o monopélio atraves
da producdo do conhecimento: a profissdo produz o conhecimento, se apropria e domina 0s
novos saberes para, a partir deles, formar os profissionais.

Para a autora, a esséncia da profissionalizacdo ¢é a producdo dos proprios profissionais,
mas a docéncia, entretanto, é vista como uma profissdo organizacional, pois esta dentro de um
conjunto hierarquico, ocupa um lugar subalterno e os avanc¢os alcancados pelos professores
foram devidos a atuacdo dos sindicatos e ndo pelo grupo profissional, por isso eles seguem
enfrentando o “poder administrativo centralizado, a lideranga tecnocratica feita por pessoas de
fora, e um modelo empresarial pelo qual os principios de mercado penetram no Estado
disfar¢ados de reforma” (LARSON, 2014 apud COELHO; DINIZ-PEREIRA, 2017, p. 15).

Concluimos, entdo, que o termo semi-profissdo talvez seja 0 mais adequado para
representar a docéncia como profissdo, ja que ela possui “carateristicas que a colocam no meio
do caminho entre a situacdo dos profissionais que exercem profissdes tidas como classicas e a
situagdo dos trabalhadores assalariados” (COELHO; DINIZ-PEREIRA, 2017, p. 15). Das
caracteristicas apontadas como sendo os critérios de identificacdo de uma profissdo classica
(competéncia, vocacao, licenca, independéncia e autorregulacao) ndo ha identificacdo completa
dos docentes com todas elas, mas eles também ndo se identificam com o extremo oposto, ou

seja:

Os professores séo colocados como integrantes de um grupo de classe
discutivel, pois eles ndo podem ser incluidos na mesma categoria de trabalho
dos trabalhadores fabris e, por outro lado, ndo podem ser considerados
capitalistas, pois ndo controlam os meios de produc¢éo ao nao se apropriarem
da mais-valia do trabalhador (TREVIZAN, 2016, p. 53-54).

Dubar (1999, apud TREVIZAN, 2016, p. 60) também enquadra a docéncia na categoria

de semi-profissdo, comparando-a com o trabalho dos policiais e, considerando ambos
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funcionérios publicos por ndo serem profissionais como os médicos, tampouco assalariados,
por isso caracteriza as duas como semi-profissoes “fortemente segmentadas e regidas a0 mesmo
tempo por regras burocréticas (estatutos) e modos de gestdo heterogéneas e que dependem dos
riscos das politicas publicas”.

A profissionalizacdo docente, tentativa de melhorar o sistema educativo por meio da
transposicao do status de oficio a profissdo e construgdo de uma base de conhecimento para o
ensino, ndo trouxe os resultados esperados, pois promoveu o0 contexto de precarizacao citado
anteriormente. Em 2000, Tardif j& havia problematizado sobre o0 quanto o contexto do
profissionalismo era paradoxal, pois ele exigia que os professores se tornassem profissionais
no momento em que a formacdo docente e as profissdes encontravam-se em um periodo de
crise do profissionalismo resumida em quatro pontos especificos: “[...]Ja crise da pericia
profissional, ou seja, dos conhecimentos, estratégias e técnicas profissionais [...]”, a critica a
formagcao universitaria, “[..] a crise do poder? profissional e para a confianca que o publico e os
clientes depositam nele” e a “crise dos valores que deveriam guiar os profissionais” (p. 9), ou
seja, a crise ética.

Tal crise gera um contexto repressivo para os envolvidos, principalmente aos que
pensam as reformas no ensino. De um lado ha as pressdes para profissionaliza-lo, do outro ha
0 entendimento de que ele ja ndo é mais uma opg¢ao promissora, posto que essa discussao
desvirtua a centralidade do dilema educacional: professores sdo responsabilizados pelos
problemas e os reais motivos dos mesmos, “o financiamento, os gastos, e o controle politico da
educacdo” (TARDIF, 2000, p. 133), sdo desconsiderados, além de tudo ser uma estratégia de
qualificacdo seletiva que ndo alcancaria todos os profissionais.

A busca pela profissionalizacdo é, portanto, equivocada a classe dos professores, pois
ndo é o desenvolvimento técnico de caracteristicas que resolvem questdes do ensino, como a
valorizacdo dos professores, mas politicas publicas que resultem em privilégios e recompensas,
reconhecimento publico e acbes também nos ambitos sociais e econdmicos. Nao é preciso fazer

uma analise profunda para compreender que:

[...] muitos professores sentem que os ganhos obtidos durante a idade do oficio
(carreira, protecdo, estabilidade de emprego, aposentadoria, entre outros)
estdo atualmente ameacados e sendo substituidos por uma profissionalizagdo

2 Tardif ressalta que é preciso entender “o termo ‘poder’ tanto no sentido politico quanto no sentido de
capacidade ou competéncia” (2000, p.9). Para ele, no sentido politico, o termo se refere ao poder dos
profissionais, mas enquanto capacidade é ambiguo, pois os seus resultados sdo “imprevistos e as vezes
perversos”.
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que rima com concorréncia, prestacdo de contas, salario segundo o mérito, a
inseguranca no emprego e no estatuto (TARDIF, 2013, p. 569).

Esse profissionalismo que padroniza a formacéo e a pratica profissional fragmenta as
atividades, ndo leva em conta o aspecto humano na atividade docente (ENGUITA, 1991 apud
TREVIZAN, 2016) e ndo fortalece a educagdo que, em sua esséncia, pressupde o
compartilhamento entre sujeitos e sujeitos, ndo entre sujeitos e mercadorias: sujeitos situados

historica e socialmente. Sendo assim:

[...] o docente ndo pode se isolar em modelos estipulados por seus pares por
acreditar serem os melhores, exigindo dos alunos a aprendizagem destes
padrdes ou a adaptacédo a eles. Se isso acontece, a profissdo de professor esta
assumindo um carater bastante autoritario e arbitrario, contribuindo para a
manutencdo da exclusdo social, daqueles que se opdem, de forma consciente
ou ndo, aos valores estipulados como desejaveis (TREVIZAN, 2016, p. 53).

Os professores devem assumir uma postura de normatizacao e valoragdo da profissao,
impedindo que instancias externas como a universidade, o estado ou 0 mercado gestem a sua
carreira e construam a sua identidade profissional, pois a constituicdo de uma cultura
profissional docente é um processo lento que exige intensas trocas e partilhas. Se os proprios
professores ndo se apropriarem disso, é evidente que outros sujeitos ocupardo 0s espacos vazios
e reivindicardo “uma qualquer legitimidade de pilotagem da profissdo docente” (NOVOA,

1995, p. 29).

4.3 Profissionalidade docente: um olhar para dentro da profissao

O movimento de profissionalizacao é, portanto, descontinuo e contraditério, pois tanto
0 ensino como vocagdo, quanto como oficio coexistem atualmente fazendo com que a ideia da
profissdo suscite “resisténcia significante entre os professores da maioria dos paises” (TARDIF,
2013, p. 569). Tanto o regresso a docéncia vocacionada, quanto a tentativa de profissionalizacéo
trazem consequéncias negativas ao ensino, pois ha uma tendéncia a justificar a escolha pela
docéncia apenas por questdes pessoais e, do lado oposto, ha a desvalorizacdo dessa dimensao
pessoal para a formac&o da vida profissional do docente (NOVOA; ALVIM, 2022). No entanto,
a docéncia é tida como uma profissdo especial justamente pela sua dimensdo humana, “o que
nos deve conduzir a valorizar as dimensdes da pessoalidade e da profissionalidade que, nos dias

de hoje, se traduzem também num reforgo da colegialidade docente” (p. 77).
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A acdo docente é complexa tanto quanto a formacgéo para essa acdo, pois ela envolve
pessoas que se conectam a partir das suas “finalidades, intencionalidades, formas de
engajamento, prescri¢des, programas” (GATTI et al., 2019, p. 41) e se desenvolve em situacdes
e lugares especificos por meio da aplicacdo de principios gerais a situacfes especificas. Tais
principios conceituam a ideia de profissionalidade e essa, consequentemente, nos leva ao lugar
da formacao como um processo permanente e mutavel ja que, no &mbito da docéncia, vivemos
transformacoes sociais diarias quando pensamos em cada escola como um espaco de diferente
socializagéo.

Tal conceito é extremamente relevante para a discussdo sobre profissionalizacao
docente, pois ele se refere a um conjunto de caracteristicas e qualidades especificas que se
relacionam e contribuem para a qualificacdo da docéncia, por isso abrange aspectos praticos e
se relaciona com a aplicabilidade do conhecimento profissional a cada contexto e vivéncia.
Courtois (1996, p. 172) a define como sendo:

O que foi adquirido pela pessoa como experiéncia e saber e sua capacidade de
utilizd-lo em uma situacdo dada, seu modo de cumprir as tarefas. Instavel,
sempre em processo de constri¢do, surgindo do préprio ato do trabalho, ela se
adapta a um contexto em movimento.

Coelho e Diniz-Pereira (2017, p. 22) apontam trés dimensdes a profissionalidade: a
moral, que foi substituida pela perspectiva tecnicista pela imagem do profissional técnico, a
competéncia profissional que, para além do conhecimento cientifico adquirido na formagao
inicial, envolve o saber adquirido por meio das relacdes e das diferentes situacfes vivenciadas
e socializadas coletivamente e 0 compromisso com a comunidade através da autonomia
responsavel. E importante ressaltar que o conhecimento pratico nio se sobrepde ao técnico,
tampouco esse Ultimo ao primeiro: entre eles deve haver, apesar da origem distinta, a mesma
relacdo de importancia.

A profissionalidade tenta fazer uma relacdo entre os aspectos pré-profissionais e
profissionais que se encontram separados nos processos de formacdo docente, uma vez que
abrange a construcgéo social do trabalho, mas também a dimensdo afetiva (LUDKE; BOING,
2010). Rosilene de Souza Carvalho Bites reforca essa ideia e acrescenta a suas especificidades
o conhecimento aprendido antes do inicio da atividade profissional e a relevancia das relacoes

interpessoais do professor, pois, para a autora, a profissionalidade:

[...] engloba n&o sé a atuacdo em sala de aula, mas também a acdo docente em
todos os espacos pedagogicos da escola: relacionais, ideoldgicos, politicos,
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culturais, espagos que envolvem néo apenas os alunos, mas toda a comunidade
escolar (2012, p. 60).

Optamos, portanto, ao considerar a formacado como um processo contextualizado, pelo
uso do termo “profissionalidade” em detrimento de profissional e profissionalizacdo, uma vez
que ele apresenta uma nova possibilidade para se repensar a docéncia e a sua constituigéo
(COELHO; DINIZ-PEREIRA, 2017). E preciso haver consisténcia na formagdo inicial e
constancia no processo de qualificacdo e atualizagdo, considerando os objetivos, 0s contextos
e 0 saberes ja adquiridos para que haja “a condu¢ao dos conhecimentos de senso comum
preexistentes aos conhecimentos fundamentados que sustentam praticas pedagogicas” (GATTI
etal., 2019, p. 40-41).

A profissionalidade €, portanto, uma tentativa de repensar a docéncia a luz das suas
préprias especificidades, indo além da tentativa histérica de enquadramento do magistério ao
status profissional e, por meio dele, profissionalizar ao mesmo tempo em que 0s processos de
descaracterizacdo e precarizacdo estdo evidentes (COELHO; DINIZ-PEREIRA, 2017). Ao
relacionar elementos da formacdo a qualidade do ensino, sempre pautado aos saberes

coletivamente construidos pelos proprios docentes, ela:

[...] oferece boas possibilidades de assegurar ao profissional uma autonomia
que ndo descambe para uma injusta responsabilizacdo pessoal, com risco de
passar por uma formagdo aligeirada e acabando por desembocar numa
precarizacdo do magistério (LUDKE; BOING, 2010, s.n).

Ao professor cabe a responsabilizacdo pela formacdo global dos seus alunos,
envolvendo a aprendizagem do conhecimento cientifico, mas também o desenvolvimento de
valores e atitudes para o desenvolvimento de uma vida plena. O que se apresenta como desafios

a serem superados pelo professor, ja que ele deve:

a) pensar a formacdo dos alunos/estudantes compreendendo contextos
especificos e diversidades, considerando aspectos do desenvolvimento
cognitivo, social e emocional desses alunos/estudantes e os conteidos a serem
ensinados; b) integrar formag&o tedrica com praticas sociais e educacionais —
criar mediagOes autorais, de forma consciente e clara; ¢) integrar fundamentos
da educacdo e dos processos de aprendizagem as metodologias e préaticas
educacionais, de modo consciente dominando o0s conhecimentos de sua
profissdo; d) utilizar formas de comunicacdo didatica levando em conta os
novos meios tecnoldgicos presentes na vida social; e) valorizar o
compartilhamento e o trabalho coletivo (GATTI et al., 2019, p. 41).
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A ideia de profissionalidade assumida na nossa pesquisa contribui para o entendimento
de uma formacdo docente que caminha em direcdo a uma educacdo igualitaria, humana e
contextualizada ao historico-social, como ja discutido anteriormente. Apenas o dominio técnico
e a formac&o universitaria ndo fazem do professor um especialista em contextualizar, comparar,
interpretar, tampouco é capaz de desenvolver tais habilidades nos alunos. E preciso tanto
considerar os aspectos culturais e humanos diante da exacerbac¢do dos aspectos cognitivos na
formacéo dos alunos, quanto considera-los na formacéao do proprio professor, abrangendo tudo
que constitui a sua profissionalidade, pois “ndo pode haver uma profissao forte se a formagao
de professores for desvalorizada e reduzida apenas as disciplinas a ensinar ou as técnicas
pedagdgicas” (NOVOA; ALVIM; 2022, p. 88).

4.4 DPD: aspectos conceituais

O campo da formacdo docente acompanha desde sempre o desenvolvimento lento da
educacdo brasileira e, em um pais que pouco se investe nessa area, corrobora com a construcdo
de uma realidade em que professores nio se habilitam “para cobrir as demandas da populacéo
escolarizavel, dificuldades para oferecer uma formacéo soélida e, também, recursos suficientes
para dar a eles condicdes de trabalho e remuneracéo adequadas” (GATTI et al., 2019, p. 20).

A acdo de ensinar é complexa e, como mostra a nossa analise anterior, ndo se resume a
uma vocacao religiosa, ou a uma técnica aprendida na universidade, mas é uma estrutura
inteligente que envolve o dominio de um saber que “emerge dos varios saberes formais e do
saber experiencial, que uns e outro se aprofundam e questionam” (ROLDAO, 2007, p. 101-
102) e que a depender do contexto, € mobilizado pelo professor que sabe o que fazer com o
saber aprendido: inclusive, esse é o maior diferenciador da profissdo docente, pois ndo basta
apenas possuir o saber, é preciso media-lo e transforma-lo de acordo ao contexto “para adequar-
lhe os procedimentos, de modo que a alquimia da apropriacao ocorra no aprendente”.

Para Miguel A. Zabalza Beraza (2019), as politicas de formacao séo variadas e, portanto,
suscita-nos questionamentos tais como saber qual é o modelo de professor que se pretende
formar e de que forma eles devem lidar com os alunos, além de quais concepcOes caracterizam
a docéncia. Algumas concepgdes esvaziam as dimensdes sociais, culturais e politicas do
trabalho docente tornando-o meramente técnico e pratico, mas a discussdo aqui realizada
evidencia um contexto de transformacdo do campo de formagéo o qual passa a ser visto como

“um problema politico, e ndo apenas técnico ou institucional” (NOVOA, 2017, p. 1111).
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Considerando, portanto, que a escola e a escolaridade constituem potente instrumento
de emancipagdo social de todos os sujeitos e “que sua eficacia dependera da qualidade das

oportunidades de aprendizagem que se oferece” (BERAZA, 2019, p. 9), constata-se que:

[...] esta concepcdo coloca a educacdo escolar em outro patamar, como
também coloca a formac&o de professores em perspectiva que se diferencia do
privilégio dado apenas aos conhecimentos formais, e, sem despreza-los,
coloca-os na interseccdo com uma formagdo integral e mais integrada de
pessoas em seu contexto histérico-social (GATTI et al., 2019, p. 34).

E urgente a necessidade de discutir a formagao como um percurso profissional em que
se forma a identidade profissional, destaca No6voa (2019, p. 6), por meio da juncdo das
dimensGes pessoais e coletivas do professorado. Para o autor, deve haver uma convergéncia

entre trés diferentes espacos: o profissional, o universitario e o escolar, pois:

[...] as universidades atribui-se uma capacidade de conhecimento cultural e
cientifico, intelectual, de proximidade com a pesquisa € com 0 pensamento
critico. Mas esquecemo-nos de que, por vezes, é apenas um conhecimento
vazio, sem capacidade de interrogac&o e de criacio. As escolas atribui-se uma
ligagdo a pratica, as coisas concretas da profissdo, a tudo aquilo que,
verdadeiramente, nos faria professores. Mas esquecemo-nos de que esta
pratica € frequentemente rotineira, mediocre, sem capacidade de inovacéo e,
muito menos, de formagéo dos novos profissionais.

Para escapar a essa oposicao inutil e improdutiva, precisamos encontrar um
terceiro termo, a profissdo, e perceber que é nele que esta o potencial
formador, desde que haja uma relacdo fecunda entre os trés vértices do
triangulo. E neste entrelacamento que ganha forca uma formacao profissional,
no sentido mais amplo do termo, a formagéo para uma profissdo (NOVOA,
2019, p. 7).

Para ele, ndo é possivel discutir questdes técnicas sem que se reflita sobre a
complexidade da profissdo e todas as “suas dimens@es (tedricas, experienciais, culturais,
politicas, ideoldgicas, simbolicas etc.)”. Dimensbes que podem ser resumidas em trés
instancias: a pessoal, a laboral e a profissional (BERAZA, 2019). As subjetividades de qualquer
que seja a acdo humana e, no caso da docéncia, 0s aspectos pessoais influenciam as relagdes
entre professores e seus pares, entre eles e seus alunos. Quanto a dimensdo laboral, ela é quem
define e determina a forma de atuacdo do professor, uma vez que se relaciona as exigéncias
contratuais impostas pelos locais de trabalho. Por Gltimo, destaca-se a dimenséo profissional,
pois a ela damos maior atencéo, visto que é o que define o que um docente deve fazer, e ¢ ela

guem define a atividade docente como profisséo, tdo complexa quanto qualquer outra.
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A compreenséo de que essas trés dimensdes contribuem para a constituicdo e formagéo
do docente nos leva, também, ao entendimento de que o educador precisa aprender “a ser, a
sentir, aagir, a conhecer e a intervir’ (NOVOA, 2017, p. 1113). Para o professor, uma formacéo

nessa perspectiva:

[...] abrange ndo s6 os conhecimentos relativos & sua &rea de atuagdo, ao
dominio de metodologias e praticas essenciais ao desenvolvimento de seu
trabalho, mas, associada a esses conhecimentos, uma formacdo cultural e
humanista que lhes permita compreender e problematizar a realidade social e
seu trabalho futuro: ensinar formando a outrem, e nessa relacdo formando-se
continuamente, também (GATTI et al., 2019, p. 35).

Essa perspectiva de formagdo ampla em busca do desenvolvimento profissional tendo
em vista questdes diversas e a consciéncia de que 0 processo € ininterrupto e continuo, nos leva
a repensar as concepcdes de formacdo inicial e continuadas como préticas isoladas, pouco
significativas uma para a outra e sem relacdo com a préatica docente. Algo que Julio Emilio
Diniz (2019, p. 67) considera como inaceitavel, uma vez que ele defende “o principio da
indissociabilidade entre a formagao e o trabalho docente”.

N&o deve haver, deste modo, justificativas para a pouca relacdo entre formacao inicial
e continuada, tampouco deve ser aceita a ideia de que os cursos de licenciatura, ou 0s cursos de
formagc&o continuada, desconsiderem a realidade em que os professores estdo inseridos. E
preciso construir um “entre-lugar” entre universidade e escolas, um lugar de formagao e
afirmacdo da profissdo docente, “um lugar de dialogo que reforce a presenga da universidade
no espaco da profissdo e a presenca da profissdo no espaco da formagdo” (NOVOA, 2017, p.
1116). E preciso, além disso, firmar a posicao do professor como profissional consciente do seu
lugar e que busca se desenvolver, uma vez que as salas de aula sé serdo espacos de socializacdo
de aprendizagens e formacdo critica dos alunos se houver comprometimento e entendimento
dos valores da docéncia (GARCIA, 1999).

O Desenvolvimento Profissional Docente (DPD) €, portanto, uma concepgdo de
formacdo que valoriza a continuidade e a evolucgdo das praticas, as relagdes de uma etapa a
outra e o protagonismo dos professores, sozinhos ou coletivamente, na transformacdo das
situacOes de aprendizagem de acordo aos contextos vivenciados e percep¢des que cada um tem
dos saberes que ja possuem e podem ser compartilhados, mas também dos que precisam ser

aprendidos, atualizados. Os professores devem assumir:

[...] a condigdo de serem sujeitos de formacgdo, compartilhando seus
significados, com a consciéncia de que todos somos sujeitos quando nos
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diferenciamos trabalhando juntos, e desenvolvendo uma identidade
profissional (o eu pessoal e coletivo que nos permite ser, agir e analisar o que
fazemos), sem serem mero instrumento nas maos do outro (IMBERNNON,
2010, p. 78).

Novoa (2019) divide essa formacéo profissional na perspectiva do desenvolvimento em
trés etapas. Para ele, entre formac&o inicial e continuada e tdo importante quanto elas ha a
“indugdo profissional”, mais especificamente ha a inser¢do do jovem professor no contexto
escolar, momento de extrema relevancia que modela a relacdo que o profissional tera com a
profissao, e que so reforca a ideia de que o professor nunca esta pronto, mas passa por diferentes
momentos e em cada um se desenvolve profissionalmente. N&o se deve, nunca, desarticular

essas fases com o trabalho, pois as trés configuram-se em um continuum em que se aprende:

[...] na experiéncia como discente, na formacéo inicial especifica em termos
de socializagdo do conhecimento profissional, no conhecimento profissional
gerado no periodo de iniciacdo a docéncia e na formagdo continuada — € uma
aprendizagem continua, acumulativa e que agrega uma variedade de formatos
de aprendizagem (GATTI et al., 2019, p. 183).

O professor se deparara com questdes diversas que exigirdo diferentes habilidades para
gue sejam solucionadas: o foco do seu trabalho continuard sendo o estabelecimento de
condig@es apropriadas ao aprendizado dos alunos, no entanto, ele ndo se resume a somente isso.
Considerar a docéncia enquanto profissao e o educador como profissional que precisa se manter
em constante formacdo dadas as transformacdes sociais e exigéncias impostas a todos sao
premissas que devemos considerar se quisermos pensar a formacdo docente como campo que
contribui para estabelecimento do papel da educacgédo na sociedade contemporanea.

Parece ser importante, portanto, que se discuta a necessidade e urgéncia da reformulagéo
dos percursos formativos pelos quais os professores passam, os quais deverdo ter o foco no
desenvolvimento da sua profissionalidade e na compreensdo de que as suas trajetdrias nao se
resumem a momentos estanques € desconexos uns dos outros, mas envolve a sua “preparagao,
a entrada e o desenvolvimento profissional docente” (NOVOA, 2017, p. 1114). O DPD é uma
compreensdo de formagdo que “se adequa melhor a concepcdao do professor enquanto
profissional do ensino” (GARCIA, 2009a, p. 9) e que nos remete & ideia de evolugdo e
continuidade, superando a “tradicional justaposicdo entre formacao inicial e formacgao
continuada dos professores”.

Logo, exige-se uma ligacdo entre a formagdo e a profissdo, tendo as fases de

desenvolvimento (formagédo inicial e continuada) como etapas igualmente importantes, apesar
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de distintas, de um processo “que pode ser individual ou coletivo, mas que se deve
contextualizar no local de trabalho do docente - a escola - e que contribui para o
desenvolvimento das suas competéncias profissionais|...]” (GARCIA, 2009a, p. 11) de modo
que o professor possa “operacionalizar com clareza as competéncias que sao requeridas para 0
desempenho adequado de uma profissdo cuja fungao social tem de ser claramente explicitada”
(ROLDAO, 2017, p. 193).

Essa € a concepcdo de formacdo que assumimos na pesquisa aqui apresentada. Ja
conhecendo o contexto de precarizacdo da formacdo para a Educacdo de Jovens e Adultos,
realidade que sera melhor discutida no proximo capitulo, consideramos importante que 0s
proprios professores apontem a forma como se desenvolvem profissionalmente em seus
contextos de trabalho e de acordo as situacdes que vivenciam diariamente, pois em momentos
de crise, reconhecer o trabalho e a relevancias das experiéncias dos docentes diminui o
sentimento de que eles ndo conhecem e pouco dominam “as situagdes e os contextos de
intervengio profissional” (NOVOA, 1992, p. 15).
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5. DPD E A CONSTRUCAO DA IDENTIDADE DO PROFISSIONAL DOCENTE DA
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

Jé& evidente em todo o percurso tedrico empreendido até aqui, professores e toda a sua
profissionalidade sdo construcdes sociais e historicas em permanente evolucdo: tanto
representam os anseios da sociedade em um dado momento histérico, quanto devem reconhecer
que essa mutabilidade sempre vai existir. Os professores de hoje ndo sdo, assim sendo, 0s
professores de ontem, tampouco serdo os de amanhd, porque o conhecimento, caracteristica que
atribui valor positivo a todo e qualquer cidaddo, sdo temporarios. Mesmo os docentes de hoje
ndo sao unanimes quanto as percepg¢des que tem de si mesmos ou do outro, pois as suas histdrias
de vida e os contextos de trabalho atravessam a forma como se identificam enquanto
profissionais do ensino.

Se consideramos que é preciso idealizar o processo formativo como um percurso
continuo e permanente de desenvolvimento profissional em que todas as fases (inicial e
continuada) exercem influéncia e tem igual importancia para a constituicdo social do professor
que acompanha as transformacdes pelas quais a sociedade passa, processo em que ele aprende
a ensinar e que é, portanto, situado e contextualizado, estamos também discutindo sobre a
construcdo da identidade desse docente. Em vez de normas e listas prescritivas que
desenvolvem competéncias, o desenvolvimento profissional deve concentrar esforcos em
compreender como que cada docente constréi a sua identidade dentro da profissdo (NOVOA;
ALVIN, 2021).

Formacao de professor e construcdo da identidade docente sdo temas distintos, porém
se relacionam, uma vez que um se pauta no querer e tornar-se professor, o outro diz respeito a
histdria e as experiéncias de vida de cada docente que se interconectam com a docéncia. Tornar-
se professor, ou seja, aprender a ensinar, ato que pressupde transitividade e mediacao para fazer
alguém aprender alguma coisa requer que se aprenda questdes técnicas e praticas, mas também
abrange o reconhecimento de que a profissdo envolve aspectos culturais, pessoais,
experienciais, politicos etc. (NOVOA; ALVIM, 2021) e tudo isso influencia na forma como os
saberes serdo incorporados ao ato de ensinar: aprender a ensinar engloba, portanto, a construgédo
do “ser professor”.

O desenvolvimento profissional ndo é apenas a construcao e a evolugdo da técnica, do
saber cientifico, mas a construcédo e a constituicdo do profissional em todos os aspectos que 0
atravessa por todas as experiéncias vividas. Ao desenvolver-se, o professor integra aspectos

pessoais aos profissionais, posto que ele é um sujeito individual, com uma histéria de vida
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Unica, possui crengas e valores enraizados, e tudo isso perpassa a sua formacao e constitui¢do
enquanto profissional do ensino.

Antes de se instituir professor, cada sujeito tem uma identidade individual ja construida.
Tal conceito também é complexo e pode ser compreendido tanto a luz da coletividade e do
compartilhamento de comportamentos em determinada cultura e época, entendendo cada
sujeito como um individuo localizado e influenciado pelo meio, quanto dentro das suas
individualidades e tentativas de tornar-se um ser unico, diferente dos outros. Em uma
perspectiva, as identidades sdo coletivas e o estudo das mesmas concentra-se em estuda-las
agrupadamente, a outra reconhece que os individuos compdem diferentes grupos sociais, mas
tenta estuda-los a luz das suas individualidades.

As teorias se diferenciam, mas se aproximam quando reconhecem que todo sujeito
possui uma identidade, coletiva ou individual, e ambas coadunam com a ideia de que cada um
é quem quer ser, “influenciando e também sendo influenciado pelo meio social, moldando-se
socialmente, pois os significados sdo compartilnados culturalmente e historicamente, e
incorporados de um prototipo ou padrdo de identidade” (GOIS, 2017, p. 20). Ha de se
considerar que cada individuo deve ter consciéncia das mascaras sociais que podem impedir a
manifestacdo do seu verdadeiro “eu” (ROGERS, 2001 apud DUARTE, 2017), méascaras que,
para Karl Jung (2008 apud DUARTE, 2017), séo estruturas psicoldgicas que contribuem para
0 processo de adaptacdo social de cada pessoa: elas sdo fundamentais para se viver em
sociedade, porém contribuem para o processo de alienacdo e dissimulacdo da verdadeira
identidade.

Os pressupostos de Rogers (2001 apud DUARTE, 2017) apontam que para desenvolver-
se plenamente, os individuos atualizam constantemente a sua individualidade de acordo as
adaptacdes que precisa fazer ao meio, mas isso ndo significa perder a esséncia da sua
personalidade, pelo contrario, isso faz com que ele seja mais criativo, autbnomo e coerente com
a realidade em que se vive. Ciampa (1977 apud DUARTE, 2017) introduz & discussdo sobre
individualidade as sucessivas socializagdes que cada sujeito passa: para o autor, a identidade é
complexa, contraditéria, multipla e mutavel, mas ao mesmo tempo Unica e constituida por um
processo continuo em tornar-se, posto que todos somos inacabados.

A esse ponto da discussao, acrescentamos a ideia de metamorfose, termo dicionarizado
e compreendido em comparacdo ao processo de transformacdes que sofrem alguns animais e
que na psicologia social de Ciampa (1977 apud DUARTE, 2017) trata a identidade humana
como uma mudancga, uma vez que todos estamos em processo de formagéo e transformacao

dentro dos contextos sociais e historicos em que estamos inseridos, contextos esses que se
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interseccionam com as nossas historias de vida e particularidades. Tal ideia pressupde que a
identidade é, portanto, algo dado e ndo original, mas tanto ela nos iguala, quanto nos diferencia,
pois contemos em nds caracteristicas do outro, 0 outro possui caracteristicas que Sao nossas,
além de possuirmos diferentes pertencas que acionamos em momentos distintos: somos, pois,
a totalidade delas.

Existe ainda a ideia de que somos iguais a todos os outros, ou iguais a alguns outros,
ou diferente de todos. A hipotese da psicologia individual de Alport (1974 apud DUARTE, 2017)
¢ a de que possuimos aspectos bioldgicos e psicoldgicos que sdo Unicos e podem influenciar-
nos hereditariamente, mas que também podem ser vivenciados e influenciados pelo meio, e a

forma como ajustamos e combinamos essas caracteristicas € que nos torna Unicos, ou seja:

[...] as pessoas séo constituidas por diversos tragos, uns predominantes e/ou
sobrepostos aos outros, que refletem combinagdes Unicas de personalidade e
modos de aprendizagem, em conformidade com a singularidade das
experiéncias e estimulos externos ao individuo (DUARTE, 2017, p. 46).

O percurso de construcdo da ideia de identidade docente aqui assumida também
perpassa pela compressao que se tem de identidade profissional a luz da sociologia, um campo
que dialoga com os conceitos da psicologia ja apresentados. Do ponto de vista socioldgico de
Castells (1999 apud DUARTE, 2017), as identidades sdo construidas e mesmo a individual é
coletiva. Para o autor, a identidade de cada sujeito é o agrupamento dos significados e das
experiéncias que historicamente acumulamos enquanto grupos sociais. Na mesma perspectiva,
Dubar (2005) teoriza que sem socializacdo ndo ha individualizacdo ja que a personalidade é
produto cultural, concebida como algo exterior, mas que influencia todos os individuos desde
0 momento que nascem até se tornarem adultos.

A socializacdo, no entanto, ndo é passiva, uma vez que a construcdo da identidade
engloba os aspectos socioculturais advindos da familia, por exemplo, mas atravessados pelas
experiéncias de cada ser. Ela € um processo que, por meio da interacao, tanto pode reproduzir,
quanto produzir novas historias: o sujeito é reprodutor, mas também produtor (DUBAR, 2005).
As identidades sdo, de modo complexo, tanto no campo da psicologia e das individualidades,
guanto na sociologia, construidas, influenciadas, situadas e mutaveis. Assim também € a
construcdo de toda e qualquer identidade profissional, ela ndo se baseia apenas na constituicdo
do conhecimento e no desenvolvimento de habilidades, mas é “um processo dinamico, aberto,
negociado e em mudanga, que implica a atualizac¢éo do ser profissional, relacionada aos valores
morais e éeticos do sujeito” (GOIS, 2017, p. 17).
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O individuo que escolhe e se forma professor, antes mesmo de ser, ja carrega em si as
marcas sociais e historicas do momento em que est, influenciadas pelas histdrias que viveu e
fundamentais para o lugar que deseja ocupar enquanto profissional. Antes de se constituir
professor, ele deve se compreender como alguém posto no momento e, considerando a
mutabilidade das vivéncias, entender que ele também se constrdi de forma evolutiva a depender
do contexto determinado (GARCIA, 2009b). Assim também é a identidade profissional, um

conceito complexo, contrastivo e relacional com o outro:

[...] este “outro” concebido tanto como instituigdes, como por exemplo, o
estado, as universidades e faculdades, os programas de formacdo docente, as
escolas e sindicatos, quanto pessoas tais como estudantes, seus pais, outros
professores, administradores escolares entre outros. Além disso, dindmicas de
género, classe, raga-etnia e orientacdo sexual sdo elementos cruciais que
também participam da construgdo dessa identidade profissional (DINIZ-
PEREIRA, 2016, p. 14).

Para Marcelo Garcia (2009b), a identidade docente apresenta cinco caracteristicas:

] E um processo evolutivo de vivéncias interpretadas e reinterpretadas a fim de

que se consiga entender aonde o professor quer chegar;

° Envolve os sujeitos e 0s contextos: mesmo assumindo posturas profissionais

prescritas, cada um desenvolve uma resposta a situacao;

L E formada por subidentidades construidas pelos diferentes contextos em que os

professores se movimentam;

° E influenciada por aspectos diversos: sociais, pessoais, cognitivos.

Tal processo é dindmico e complexo. Ha de se considerar, portanto, que podemos
comegar a construir a nossa identidade docente no momento em que, na infancia, brincamos de
ser professor e nas relacGes estabelecidas enquanto estudantes nos espacgos escolares, pois em
ambas as situacdes atribuimos significados as vivéncias e elas sdo, em muitos casos, as razdes
pelas quais escolhermos a docéncia como profissdo. Logo, ndo nos abstemos das interpretacdes
construidas ao longo das nossas vidas, ao contrario, podemos seguir com elas, modificando-as
no processo continuo de evolugdo em que nos encontramos enquanto professores.

Enquanto alunos de cursos de licenciatura, posteriormente como professores iniciantes,
ou em qualquer outra fase da docéncia, permanecemos em constante mudanga e em processo
de formacédo da identidade docente. Ao percorrer as fases de exploragédo e estabilizacdo na
profissdo, fases descritas por Hubermam (1992) como sendo, respectivamente, 0 momento em

que a constituicdo profissional é provisoria e varios papéis podem ser experenciados, e a fase
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em que vocé, de fato, se considera professor pertencente a um corpo profissional, porém
independente, livremente capaz de agir, também construimos uma identidade ao passo que
aprender a pensar e a agir como professor ndo se da de forma estanque e Unica.

Reconhecer que, mesmo que inacabada, o professor possui uma identidade profissional
é assumir que ele reconhece que aprendeu e permanece aprendendo e se constituindo professor.
Essa € uma construcao angariada no decorrer de um longo processo, “pois € preciso tempo para
assimilar a formacao, para aprender como agir, para tomar decisdes e principalmente para se
reconhecer como um formador das futuras geracoes” (IZA et al., 2014, p. 276), constituindo-
se desde “os momentos anteriores a formagdo inicial até os momentos de aprendizado no
proprio exercicio da profissdo” (p. 277). Ao se desenvolver profissionalmente, conforme
aspectos conceituais apontados no capitulo anterior, ha a formacéo da identidade do docente e
essa, por sua vez, influencia aquela, por isso consideramos importante relacionar um campo ao
outro na pesquisa aqui realizada.

Ao tratar a tematica da identidade e do desenvolvimento profissional especificamente
na Educacdo de Jovens e Adultos, aspectos outros sdo incluidos a discussdo, uma vez que
tratamos de um segmento educacional socialmente pouco valorizado em que as identidades dos
alunos, suas historias de vida e contextos socioculturais influenciam a constituicdo da
identidade do docente que nele atua. A EJA é um espaco préprio de atuacdo profissional e, por
ISSO mesmo, exige que o professor assuma, como anteriormente apontado, uma subidentidade
enquanto aprende a ser professor de jovens e adultos. E importante, portanto, que entendamos
mais sobre o que é a EJA, quem sdo 0s seus sujeitos, como se desenvolvem e aprendem a

ensinar, e como se veem enquanto docentes do segmento.

5.1 Educacédo de Jovens e Adultos: tensdes e definicoes.

Definir Educagédo de Jovens e Adultos enquanto modalidade de ensino do sistema
educacional bésico brasileiro estd longe de ser uma tarefa facil, apesar de ela estar situada e
objetivamente conceituada na Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional (LDB) — lei n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL, 1996) como uma modalidade educacional
especifica que pode ocorrer nas etapas do ensino fundamental e médio da educacgéo basica.

Destinada ao atendimento de jovens e adultos que ndo conseguiram concluir a sua
escolarizacdo no tempo estipulado como o ideal, a EJA da LDB rompe com um ideal de

reposicéo da escolaridade perdida através de praticas compensatdrias, pois deve assegurar aos
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estudantes que as suas caracteristicas, condi¢Bes de vida, interesse e trabalho fundamentem a
apropriacéo das atividades escolares a eles destinadas.

Se ha, no plano formal, a especificacdo objetiva da Educacdo de Jovens e Adultos
como uma modalidade, também héa o delineamento das Diretrizes Curriculares Nacionais para
a EJA (Parecer CNE/CEB 11/2000) e a compreenséo de que 0 pais tem uma divida com aqueles
que ndo tiveram acesso e nem dominio a leitura e escrita como um bem social. Consideramos,
portanto, que entre os estudantes da EJA podemos ter alunos totalmente analfabetos,
analfabetos funcionais, ou aqueles que desenvolveram saberes, mas ndo concluiram todas as
etapas da escolarizacao basica.

Segundo dados da Ultima Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua -
PNAD Continua, feita em 2019, 6,6% dos brasileiros acima de 15 anos e 18% dos acima de 65
anos sao analfabetos, o que, para uma populacdo estimada em 211 milhdes naquele mesmo ano,
segundo dados do IBGE, equivaleria a quase 17 milhdes de brasileiros sem ler e escrever. A
mesma pesquisa fez uma andlise do nivel de instru¢do escolar do brasileiro, um indicador
avaliado entre as pessoas que ja deveriam ter concluido o seu processo de escolarizagéo regular.
Segundo dados, quase a metade da populacdo acima de 25 anos ndo havia concluido a educacao

basica, conforme nimeros abaixo.

Grafico 1 — Nivel de instrucdo escolar do brasileiro acima de 25 anos de idade
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FONTE: Elaborado pela autora através dos dados coletados no site do IBGE (2019).
A divida apontada anteriormente é, por analise aos dados quantitativos, gigante, mas

é tida como uma meta a ser alcancada: o Brasil pretende, até o0 ano de 2024, segundo 0 PNE

(Plano Nacional de Educacéo), elevar a escolaridade média das pessoas que tem entre 15 e 29
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anos para, no minimo, 12 anos de estudo, e erradicar o analfabetismo, além de reduzir em 50%
a taxa de analfabetismo funcional. Pretensbes que ambicionam resolver o problema da
defasagem escolar, pois ela “mantém e reforca a exclusdo social, privando largas parcelas da
populacdo ao direito de participar dos bens culturais, de integrar-se na vida produtiva e de
exercer sua cidadania” (BRASIL, 2013, p. 40). A todos esses sujeitos é negado 0 acesso a um
bem social, mas de forma reparadora, equalizadora e qualificadora, a EJA deve,
respectivamente: reparar, equalizar e qualificar.
Reparar, porque:

[...] possibilita um espago democréatico de conhecimento e de postura tendente
a assinalar um projeto de sociedade menos desigual. [...] Ela pode auxiliar na
eliminacdo das discriminacdes e, nesta medida, abrir espaco para outras
modalidades mais amplas de liberdade (BRASIL, 2000, p. 8).

Equalizar, porque “a igualdade perante a lei, ponto de chegada da funcéo reparadora,
se torna um novo ponto de partida para a igualdade de oportunidades” (BRASIL, 2000, p. 9) e
a reentrada dos jovens e adultos deve ser pautada na equidade entre os sujeitos. Qualificar,
porque “representa uma promessa de efetivar um caminho de desenvolvimento de todas as
pessoas, de todas as idades” (BRASIL, 2000, p. 10).

Considerando que os seus sujeitos sdo diversos: adolescentes, adultos trabalhadores,
senhores e senhoras detentores de conhecimento adquiridos de modo informal durante toda a
sua vida, a Educacdo de Jovens e Adultos pode ser compreendida de diferentes maneiras: ela
pode ser a promocgéo e a qualificacdo profissional, a oportunidade de elevacdo cultural e a
formacéo de identidades coletivas de cidaddos socialmente ativos (DI PIERRO, 2017). No
campo da instrumentalizacdo para o trabalho, ela especifica principios que devem orientar o

ensino, dentre os quais é importante salientar (BRASIL, 1996):

| - seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho;
111 - pluralismo de ideias e de concepgdes pedagogicas;

VIl - valorizacdo do profissional da educagéo escolar;

X - valorizagdo da experiéncia extra-escolar;

X1 - vinculacao entre a educacdo escolar, o trabalho e as praticas sociais.

No entanto, definir todos os educandos da EJA como trabalhadores faz com que a
Educacao de Jovens e Adultos assuma concepgdes insuficientemente incapazes de contemplar
a heterogeneidade dos sujeitos educandos que dela fazem parte. Eles séo sujeitos repetentes,

reprovados e desistentes, adolescentes, trabalhadores, senhores e senhoras:
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[...] que pertencem aos grupos sociais de baixa renda cujo direito de educacéo
foi violado ou negado por causa de preconceitos, distancia da escola, trabalho
precoce, frequéncia baixa ou educacdo de ma qualidade (DI PIERRO, 2017,
p. 11).

Com pouca ou sem nenhuma escolarizagao, os jovens e adultos retornam a escola por
razGes diversas: alguns buscam, sim, uma melhor colagdo no mercado de trabalho, mas outros
objetivam ampliacdo do repertorio cultural e o desenvolvimento de uma criticidade para lidar
com a complexidade do mundo em constante transformacdo. Nesse sentido, a EJA deve
assegurar a “forma¢do comum para o pleno exercicio da cidadania, oferecendo as condicGes
necessarias para o seu desenvolvimento integral” (BRASIL, 2013, p. 20).

Ao identificar e reconhecer a pluralidade que constitui os jovens e adultos, a EJA
procura ‘“desconstruir as visdes preconceituosas a respeito das pessoas jovens e adultas
analfabetas, ou pouco escolarizadas, valorizando os saberes da experiéncia e as multiplas
expressdes da cultura popular” (DI PIERRO, 2017, p. 16). O espaco escolar ndo é o Unico
espaco em que sujeitos produzem conhecimento, aprendem a se organizar socialmente,
repensam as suas proprias praticas, pois esse processo pode acontecer no meio familiar, no
trabalho, nas igrejas etc. Essa busca pelo crescimento individual nos diferentes &mbitos sociais
se da no reconhecer-se inacabado e neste sentido para Paulo Freire (1997, p. 75) nos diz que:

[...] diferentemente dos outros animais, que sdo apenas inacabados, mas ndo
sdo histéricos, os homens se sabem inacabados. Tém a consciéncia de sua
inconclusdo. Ai se encontram as raizes da educacdo mesma, cOmMoO
manifestacdo exclusivamente humana. Isto €, na inconclusdo dos homens e na
consciéncia que dela tém. Dai que seja a educagdo um qué fazer permanente.
Permanente na inconclusdo dos homens e do devenir da realidade.

A Educacgédo de Jovens e Adultos se constitui , partindo dessa perspectiva em que a
educacdo se da durante todas as etapas da vida, em todos 0s espacgos sociais de maneira informal
e nos espacos escolares atraves do desenvolvimento formal de cada sujeito em busca de
autonomia, como um lugar de formagdo de educandos que “ocupam espagos de lazer, de
trabalho, de cultura, sociabilidade, fazem parte de movimentos de luta pela terra, pelo teto e
pelo trabalho, pela cultura, pela dignidade e pela vida.”(ARROYO, 2007, p. 25). Ela é ambiente
de organizagdo desses saberes em busca da emancipacao individual e coletiva, é a educagdo em
que “ndo se estabelece uma hierarquia entre os saberes construidos mediante os métodos
cientificos ou provenientes da experiéncia, tedricos e praticos, eruditos e populares, sendo todos

eles relevantes nos processos educativos” (DI PIERRO, 2017, p. 17).



77

Dessa forma, ao conhecer as suas histérias, de que forma elas formam essas identidades
coletivas e individuais, qual a leitura que cada um tem do mundo e de si mesmo, por exemplo,
a EJA se estabelece como educacéo plena enquanto direito humano, uma vez que pessoas com
maior grau de escolarizacdo possuem melhores condicdes para exercer a sua cidadania e lutar
por direitos diversos, como salde, habitacéo e participagdo politica (HADDAD, 2017).

No entanto, existe um ideal de EJA que contempla apenas a “alfabetizacdo, elevagdo de
escolaridade e certificagdo de estudos basicos” (DI PIERRO, 2017, p. 14), resumindo-se em
uma pratica compensatoria, uma vez que, mesmo garantido aos educandos o direito a
escolarizacdo, apenas visa suprir a falta de certificacdo escolar que deveria ter acontecido
guando os educandos ainda eram criangas ou adolescentes. Vé-se nessa situacdo dois
problemas: a adaptacdo da organizacdo e das metodologias da educacdo de criancas e
adolescentes para a EJA, e o entendimento de que somente quando criancgas e adolescentes é
que os sujeitos podem aprender (DI PIERRO, 2017). Visdes equivocadas e reducionistas dado
ao fato de que ndo ha evidéncias cientificas que comprovem a existéncia de uma fase da vida
mais apropriada ao aprendizado.

Ao contrario, segundo Soares, Dias e Cunha Junior (2022), os sujeitos jovens e adultos
da EJA possuem capacidades intelectuais que se manifestam na verbalizagdo de um sentimento,
por exemplo, pois sdo individuos cognitivamente capazes e € irresponsavel julga-los como
incapazes. Para os autores, muitos fatores determinam o nivel de habilidade cognitiva da pessoa
adulta, mas eles ndo se relacionam, necessariamente, com o fator idade. Oliveira (2010 apud
SOARES; DIAS; CUNHA JUNIOR, 2022, p. 8) afirma que o cérebro:

[...] ndo é um sistema que apresenta funcdes determinadas e constantes, pelo
contrario, apresenta-se como um sistema aberto e dotado de grande
“plasticidade, cuja estrutura e modos de funcionamento sdo moldados ao
longo da historia da espécie e do desenvolvimento individual”.

Desta forma, podemos considerar que fatores diversos como “satide, nivel de educacao,
motivagdes pessoais, cultura, entre outros, e, ndo propriamente a idade cronologica” (SOARES;
DIAS; CUNHA JUNIOR, 2022, p. 8) determinam o sucesso das aprendizagens desenvolvidas
pelas pessoas mais velhas, pois a sua cognicdo “ndo estd em declinio ou em estado de
incapacidade produtiva”

Reconhecendo que a organizacdo escolar focaliza o desenvolvimento intelectual de
criancas e adolescentes, ignorando o adulto que se relaciona consigo mesmo e com 0S outros

de modo diferente a partir da sua trajetoria de vida e dos conhecimentos ja adquiridos, o que
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faz com que esse educando leve para o espago escolar “diferentes habilidades e dificuldades
(em comparagdo com a crianga) e, provavelmente, maior capacidade de reflexdo sobre o
conhecimento e sobre seus proprios processos de aprendizagem” ( DE OLIVEIRA, 2005, p. 4),

conclui-se que nessa visdo a EJA possui um curriculo:

[...] pouco significativo e descurado das motivacdes e necessidades de
aprendizagem do jovem e adulto. Além do risco de infantilizacdo dos
estudantes, essa visdo compensatoria ignora a riqueza de saberes e
experiéncias de que as pessoas jovens e adultas sdo portadoras, tendendo a vé-
las desde uma perspectiva negativa, como individuos as quais faltam
conhecimentos e aprendizagem (DI PIERRO, 2017, p. 15).

Ressalta-se, ainda, que ofertar ao jovem e ao adulto a escolarizagdo como um direito a
educacdo, considerando os altos indices de analfabetismo como uma representacdo da negacao
desse direito universal, ndo ultrapassa a compreensao preconceituosa de que jovens e adultos
séo sujeitos fracassados e “o direito dos jovens ¢ adultos a educag@o continua sendo visto sob
a Otica da escola [..]. A EJA continua sendo vista como uma politica de continuidade na
escolariza¢do” (ARROYO, 2007, p. 23).

E preciso, segundo 0 mesmo autor, ultrapassar a ideia da EJA como lugar de sujeitos
carentes buscando uma segunda chance a escolarizacdo, mas deve-se reconhecé-los como
jovens e adultos vivenciando momentos e percursos de vida diferentes, “percursos sociais onde
se revelam os limites e possibilidades de serem reconhecidos como sujeitos dos direitos
humanos [...] A EJA adquire novas dimensdes se o olhar sobre os educandos se alarga”. E a
EJA de Paulo Freire e da corrente de Educagédo Popular que Maria Clara (2017, p. 16) resume

como sendo a educacdo que:

[...] procurou desconstruir as visdes preconceituosas a respeito das pessoas
jovens e adultas analfabetas, ou pouco escolarizadas, valorizando os saberes
da experiéncia e as multiplas expressdes da cultura popular como “tema
geradores” e contetdos relevantes nos processos de aprendizagem, presentes
desde a alfabetizacéo.

Como uma pratica emancipatoria, a EJA também é campo de inovacao pedagdgica, visto
que ao respeitar e considerar os saberes dos estudantes no contexto escolar, ela contradiz a
linearidade da trajetéria que, a principio, classifica como “alunos com problemas de
aprendizagem, de ritmos lentos, de progressao descontinua, desacelerada” (ARROYO, 2007,
p. 3) aqueles que ndo conseguem concluir os seus estudos na idade propria. No entanto, as

praticas pedagogicas da Educacéo de Jovens e Adultos devem refletir sobre o quanto essa nao-
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linearidade no processo de aprendizagem informal constitui os seus sujeitos e deve representar,
na pratica, a Unica possibilidade de educacdo que considere o individuo e 0 meio em que ele
esta inserido: trata-se da educacao critica.

Segundo Alvaro Vieira Pinto (1982, p. 63), na educacéo critica o educando é visto como
quem “evidentemente ndo sabe aquilo que necessita aprender (por exemplo ler e escrever), mas
nem por isso pode ser considerado como um desconhecedor absoluto”. Ele ¢ um dos
componentes do processo de aprendizagem, mas ndo deve ser considerado o objeto sobre o qual
0 educador, em uma concepg¢do bancaria e com uma perspectiva ingénua do que é educacéo,
atua ¢ “cuja tarefa indeclinavel é ‘encher’ os educandos dos contetidos de sua narragao.
Conteudos que sao retalhos da realidade desconectados da totalidade em que se engendram e
em cuja visao ganhariam significacdo” (FREIRE, 1987, p. 37).

Educacdo de Jovens e Adultos é, portanto, a modalidade de ensino que se constitui
enquanto campo de direito humano a partir do lugar instituido aos sujeitos no processo de
ensino e aprendizagem. Os educandos, quando vistos para além das suas trajetdrias escolares
fracassadas, quando tém os seus saberes adquiridos informalmente respeitados, fazem parte da
EJA como campo de direito humano que potencializa outros tantos direitos, como espaco de
sistematizacdo do conhecimento em busca da emancipacdo individual e coletiva através das
praticas pedagodgicas que priorizam a ideia de que o educando ndo é um objeto vazio a ser
preenchido, mas alguém com saberes que, somados aos escolares, expandira o seu repertorio
cultural e estard melhor preparado para lidar com a complexidade do mundo em que vive.

Pensar na formacao do professor que atua na modalidade especifica voltada aos sujeitos
que ndo lograram éxito na conclusdo da sua escolaridade basica na idade considerada como
ideal de acordo com a legislacdo vigente € incluir a tudo que ja foi discutido o fato de que ha
precariedade na formacéo desses profissionais desde a sua etapa inicial, perpassa os cursos de
formacédo continuada aligeirados e desemboca nas salas de aula, espacos muitas vezes ocupados
por educadores que se quer escolheram estar ali e que reproduzem praticas pensadas para a
escolarizacdo de criancas e adolescentes. Segundo Cunha Junior (2017), € preciso que se
reconheca a EJA e toda a sua heterogeneidade, a qual implica “a construgdo de um ideario
pedagdgico proprio para area” (p. 47) e, em busca de fortalecimento e melhorias, carece de um
olhar atento a formacéo dos professores que atuam nessa modalidade.

Quando falamos no desenvolvimento das profissionalidades dessa modalidade, as
tensbes extrapolam o campo da dissociacdo da teoria com a pratica, porque as problematicas se
inserem tanto em um campo, quanto no outro antes mesmo que se relacionem. A LDB, no seu

art. 61, afirma que ha necessidade de os professores serem formados de acordo as
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especificidades e necessidades de cada etapa e modalidade de ensino, as Diretrizes Curriculares
para a Educacéo de Jovens e Adultos (DCNSs/EJA) tratam a especificidade e a necessidade dos
alunos matriculados nos cursos que atendem jovens e adultos como elementos a serem
considerados no contexto pedagdgico e o Parecer CNE/CEB 11/2000 destaca que como uma
exigéncia a mais que o professor dessa modalidade deve atender para corresponder as
complexas identidades dessa modalidade de ensino, o seu processo formativo deve incluir:

[...] além das exigéncias formativas para todo e qualquer professor, aguelas
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 formacdo sistematica requer
(BRASIL, 2000, p. 56).

No entanto, a modalidade ndo tem sido tema predominante quando se trata da formacao
especifica dos seus professores, mesmo que ja seja do conhecimento de todos que os jovens e
adultos, sujeitos estudantes da EJA, s3o “historicamente situados, com caracteristicas
heterogéneas e que carecem de condigdes especificas de aprendizagem” (CUNHA JUNIOR,
2017, p. 82). Miguel Arroyo (2006) justifica essa pouca importancia a prépria dificuldade de
definicdo dessa modalidade de ensino e, consequentemente, de formacao do perfil do professor
que ela necessita ter. Segundo ele, hd uma desfiguracdo histérica da EJA e uma tendéncia a

generalizacdo dos processos de formagao dos professores:

Esse carater universalista, generalista dos modelos de formagéo de educadores
e esse carater historico desfigurado dessa EJA explica por que ndo temos uma
tradicdo de um perfil de educador de jovens e adultos e de sua formacao. Isso
implica sérias consequéncias. O perfil do educador de jovens e adultos e sua
formag&o encontra-se ainda em construcdo. Temos assim um desafio, vamos
ter que inventar esse perfil e construir sua formagdo (ARROYO, 2006, p. 18).

Tal discussdo ndo é recente e remota desde 0s tempos em que 0S programas
compensatérios eram criados, como 0 MOBRAL — Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo em
1969 e o Ensino Supletivo, em 1971. Ambos pensandos na educacdo a servi¢co do
desenvolvimento econdmico, ideal amplamente aceito pela populagdo “por gerar novos
empregos qualificados, que uma escolaridade mais longa permite ocupar e, portanto, por
satisfazer as classes médias e despertar esperancas nas classes populares” (CHARLOT, 2014,

p. 19). Mesmo apds a LDB de 1996, cujo texto apresentou a necessidade de se romper com as
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praticas compensatorias anteriormente adotadas, no entanto, mesmo apds a V Conferéncia
Internacional de Educacéo de Adultos (Confintea) e a construcdo da Declaragdo de Hamburgo
(1997), documento em que a EJA se consolidou como uma modalidade de ensino que engloba
todos os percursos de aprendizagem que propiciam o desenvolvimento de habilidades diversas,
as velhas politicas de elevacdo de escolaridade através de agdes aligeiradas, como o Programa
Brasil Alfabetizado, instituido pelo MEC em 2003 (CATELLI JR., 2014) continuaram sendo
criados.

Em todos esses contextos de praticas compensatorias, ndo havia preocupacdo com a
preparacdo das pessoas que alfabetizariam os alunos. “O voluntariado, o aligeiramento, a
precariedade, a improvisacao e a ideia de que educar é preparar para o trabalho perduram até
hoje nas formulacdes de acdes para esse publico” (SOARES; PEDROSO, 2013, p. 252). Essa
falta de preocupacdo e de acdes efetivas voltadas a formacao do professor da EJA sdo questdes

que se evidenciam pela:

[...] escassa oferta de cursos de Pedagogia que oferecem a oportunidade de
aprofundamento nessa modalidade de educacdo. No que se refere as
licenciaturas, verifica-se a quase total auséncia de espacos de discusséo dos
processos de ensino-aprendizagem na EJA nos cursos de formacdo de
professores de Matematica, Histdria, Geografia, Ciéncias, ou mesmo Letras.
(VARGAS; FANTINATO, 2011, p. 918)

Segundo Cunha Janior (2017), tais praticas compensatorias e certificadoras continuam
presentes no campo formal e influenciam a formacao dos professores, por isso a preocupacao
nos cursos de licenciatura é a de transmitir orientacGes legislativas, ignorando a constitui¢éo
histérica da modalidade e a trajetoria formativa ndo formalizada do professor. Deixando a
margem das necessidades formativas a preocupacdo com as especificidades da modalidade,
consequentemente, ndo estabelecendo parametros para esse educador e, portanto, politicas que
tratem especificamente da sua formacdo (SOARES; PEDROSO, 2013), esse contexto de pouca
importancia e precariedade na formagdo resulta na realizacdo de um trabalho que “¢ feito sem
que haja uma preparacdo anterior e especifica, comprometendo a qualidade do processo de
ensino” (2016, p. 257).

Considerando a precariedade da formacéo inicial do educador da Educacdo de Jovens
e Adultos e, embora sendo realizada de forma descontinua e sem nenhuma referencial que
fundamenta o desenvolvimento de uma pratica que compreenda a EJA de forma ampla
(CUNHA JUNIOR, 2017), a formagdo em carater continuada pode contribuir para que o

professor agrupe estratégias e processos que o faca refletir sobre o seu trabalho e aprender com
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a suas experiéncias apds a sua insercao nas salas de aula da EJA, ou seja, é preciso que ele
prolongue o seu processo de formacao

[...] visando ao aperfeicoamento profissional tedrico e pratico no proprio
contexto de trabalho, e ao desenvolvimento de uma cultura geral mais ampla,
para além do exercicio profissional. Ela é condi¢do para a aprendizagem
permanente e 0 desenvolvimento pessoal, cultural e profissional. Pois, é na
escola, no contexto de trabalho, que os professores enfrentam e resolvem
problemas, elaboram e modificam procedimentos, criam e recriam estratégias
de trabalho e, com isso, vdo promovendo mudancas pessoais e profissionais.
(LIBANEO, 2001, p.189).

A capacidade de reflexdo critica aqui mencionada tem relagdo com o que Keneth M.
Zeichner (1993) chama de prético reflexivo, ou seja, € o educador que reconhece a riqueza que
reside nas suas proprias experiéncias e busca aperfeicoamento a partir da reflexdo de que esse
€ um processo que se d& durante toda a sua carreira, sempre estudando e melhorando o seu

modo de ensinar, sendo, portanto, responsavel pelo seu desenvolvimento profissional. E um
conceito ““que reconhece a riqueza da experiéncia que reside na pratica dos bons professores”

(p. 17) e que considera que aquele que ndo reflete sobre o seu ensino, aceita a realidade das

escolas e acaba direcionando esforgos para solucionarem problemas criados por outras pessoas.

Assim, perdem muitas vezes de vista as metas e 0s objetivos para 0s quais
trabalham, tornando-se meros agentes de terceiros. Existe mais do que uma
maneira de abordar um problema. Os professores ndo reflexivos aceitam
automaticamente o ponto de vista normalmente dominante numa dada
situacdo (ZEICHNER, 1993, p. 18).

Para tanto, o educador deve manter a sua postura reflexiva, a qual é também
compreendida como sendo “a pratica de analisar a pratica” (FREIRE, 1996, p. 72), a partir de
trés acOes: estar sempre aberto para ouvir, identificar diferentes possibilidades e reconhecer
erros; compreender a responsabilidade das suas acGes diante das consequéncias pessoais,
académicas, sociais e politicas na vida dos seus alunos e, por fim, sendo sincero. Sdo 0s
professores que desenvolvem “as suas teorias praticas a medida que refletem sozinhos e em
conjunto na agdo e sobre ela, acerca do seu ensino e das condig¢des sociais que modelam as suas
experiéncias de ensino” (ZEICHNER, 1993, p. 22).

O professor da EJA, portanto, nesse processo educativo de reflex&o e reinvengéo, deve,

a partir de processos de formacéo, entender-se:
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[...] como profissionais trabalhadores na educacdo. Entender as relagdes
sociais, de género, de raca e de trabalho, de onde chegam e para onde voltam.
Entender, sobretudo, seus saberes, valores e identidades, feitos de resisténcia
e emancipacdo (ARROYO, 2017, p. 13).

Tais professores podem buscar o seu desenvolvimento pessoal e profissional
autonomamente, percebendo-se como capazes para gerir e escolher como se dara 0 seu processo

de formagcdo através da sua experiéncia. Eles devem assumir, segundo Imbernoén (2010, p. 78):

[...] a condicdo de serem sujeitos de formacdo, compartilhando seus
significados, com a consciéncia de que todos somos sujeitos quando nos
diferenciamos trabalhando juntos, e desenvolvendo uma identidade
profissional (o eu pessoal e coletivo que nos permite ser, agir e analisar o que
fazemos), sem serem mero instrumento nas maos do outro.

E imprescindivel destacar que a Educacio de Jovens e Adultos é uma modalidade, como
ja mencionado anteriormente, com caracteristicas especificas e sujeitos diversos: respeitar essa
pluralidade de identidades, mas ao mesmo tempo propiciar a emancipacao social € um desafio
que somente o professor que reconhece a necessidade de estar em desenvolvimento profissional
permanente consegue superar. Um desenvolvimento que convergird na unido entre a “postura
aberta e dialogica, de comunhado em relacdo ao contexto no qual cada educando estéa inserido e
aos valores que trazem consigo” (SOARES; PEDROSO, 2013, p. 256-257) com uma base
tedrica que fundamentaré as suas praticas e contribuird para a formacéo do perfil do profissional
que se espera que atue nesse segmento.

O dialogo deve imperar nas relacdes que se estabelecem nos contextos de aprendizados
da Educacéo de Jovens e Adultos. Entre professores e alunos 0 movimento de formagéo deve
ser reciproco: aqueles contribuem para a emancipacdo desses e esses influenciam o
desenvolvimento profissional daqueles: ambos conscientes do seu inacabamento (FREIRE,
1996) e, considerando as vivéncias como experiéncias que moldam a forma de enxergar o
mundo, partem da anélise e da reflexdo do que é para a constru¢édo do novo, elaborando, assim,
“novos saberes significativos, tanto para os alunos quanto para os professores” (VARGAS;
FANTINATO; 2011, p. 927).

Arroyo (2017, p. 12) nos diz que a indagacdo central que deve constituir o trabalho

docente na Educacdo de Jovens e Adultos é:

Quem sdo os adolescentes, jovens, adultos que, como passageiros da noite,
chegam do trabalho para a EJA? [...]. Aprofundarmos nessas interrogacdes
sobre quem sdo os educandos, de onde vém, para onde voltam, de que
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percursos humanos-desumanos, sociais, raciais, de género e de trabalho... Sera
0 caminho mais pedagdgico para aprofundar-nos sobre quem somos. Para
reinventar identidades educadoras, capazes de entender com que educandos
convivemos, que educandos formamos. Para reinventar que curriculos
capacitardo 0s mestres para entenderem-se entendendo os educandos —
criancas, adolescentes, jovens-adultos.

Esse professor, consciente da sua presenga no mundo, das suas relacdes com esse e com
0s educandos, deve compreender que a sua posigdo ¢ a “ de quem luta para ndo ser apenas
objeto, mas sujeito também da Historia” (FREIRE, 1996, p. 54). A partir da historia de vida dos
alunos e na tentativa de humanizacdo desses sujeitos tdo negativamente estigmatizados, mas
plenamente autdnomos e capazes de se apropriarem dos saberes até entdo elitizados pela
sociedade, ambos, educador e aluno, se envolvem em um processo de construcdo e

reconstrugéo:

Ensinar e aprender tém que ver com o esforgo metodicamente critico do
professor de desvelar a compreensdo de algo e com o empenho igualmente
critico do aluno de ir entrando como sujeito em aprendizagem, no processo de
desvelamento que o professor ou professora deve deflagrar (FREIRE, 1996,
p. 119).

Nesse processo educativo que envolve esforgo e criticidade por parte do educador,
pressupde-se que ele esteja bem preparado e bons educadores ndo se constituem sem formacéo
especifica e continuada, segundo Sonia Vargas, Maria Cecilia Fantinato e Eugenia Monteiro
(2005, p. 10):

[...] na busca constante pela melhoria da qualidade da Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA), a formagdo continuada de professores tem se constituido uma
das importantes frentes de atuacdo de entidades publicas e privadas que vém
trabalhando com essa modalidade de ensino, visando oferecer oportunidades
educacionais comprometidas com a efetiva construgéo da cidadania.

Sobre esse processo de formacéo especifica, Vargas e Fantinato (2005) afirmam que as
maiores preocupacdes dos educadores da EJA e que, portanto, deveriam ser os impulsionadores
dos cursos de formag&o continuada incluem o trabalho com a diversidade, estimulo & autonomia
e ao didlogo (2011, p. 8). Segundo as autoras, a diversidade das turmas da Educacdo de Jovens
e Adultos “dificultam a percepcéo que os professores tém das identidades individual e coletiva
da turma” (2011, p. 8), o que atrapalha o trabalho de reconhecimento dos saberes que os alunos
adquirirem informalmente e a articulacdo deles com exigéncias de ensino da escola, mas o

didlogo entre os sujeitos dessa educagdo levaria 0S mesmos & ‘“‘superar preconceitos e
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discriminagdes que aderem aqueles que ndo tiveram acesso ao mundo letrado” (2011, p. 11) e
a autonomia, de um lado favorecerd alunos que retornam a escola com baixa autoestima, do
outro o educador que saberd como conciliar a proposta pedagdgica com os saberes individuais
dos alunos.

Recai sobre ele a responsabilizacdo pelo seu desenvolvimento e aperfeicoamento
profissional em um segmento educacional que atende individuos tdo heterogéneos, além de
instrumentalizar a sua pratica para que todos alcancem a autonomia de que precisam. Arroyo
nos diz que é possivel fazer (2017, p. 15), sendo resistentes a passividade diante da “vida, do
viver injusto sobreviver dos educandos e deles mesmos”. Cabe ao educador conhecer o seu
aluno, a realidade em que vive, o motivo que o trouxe de volta a escola. “Que saberes sobre o
trabalho teriam de ser reconhecidos e aprofundados?” (ARROYO, 2017, p. 60).

As acOes deverdo interferir mais no presente dos alunos e menos em novas perspectivas
de futuro que talvez nédo chegaréo. Segundo Freire (1996, p. 13), “o educador democratico ndo
pode negar-se o dever de, na sua préatica docente, reforcar a capacidade critica do educando, sua
necessidade, sua insubmissdo”, por isso ele elenca alguns saberes primordiais a pratica docente:
rigorosidade metddica, pesquisa, respeito aos saberes dos alunos, capacidade critica, ser
exemplo, abertura para o novo, entre outros.

O desenvolvimento profissional do professor da EJA deve, portanto, englobar a
capacidade que ele tem em conhecer e individualizar os seus alunos, partir da pratica de modo
que a reflexdo sobre ela possa contribuir com a formulacdo de teorias em um percurso de
valorizacdo dos saberes que se constroem diariamente, e a ideia de que deve haver uma
formagé&o contextualizada e permanente. Esse percurso formativo que ultrapassa a racionalidade
técnica e que justifica a pouca articulacdo entre as teorias legitimadas e 0s contextos escolares
de qualquer modalidade de ensino, na Educacdo de Jovens e Adultos, € o caminho com que
professores conseguem desenvolver a sua pratica para melhor adaptarem as acdes tendo como

foco sujeitos jovens e adultos ndo escolarizados.
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6. DPD NA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS: O PREVISTO E O EXECUTADO
EM VITORIA DA CONQUISTA

No contexto educacional do municipio de Vitoria da Conquista, a Educacao de Jovens
e Adultos é fundamentada tanto pelos marcos legais nacionais mencionados no capitulo
anterior, quanto por aspectos legais especificos do municipio. A historia da modalidade na
cidade é recente e conta com um periodo em que primeiro a EJA, chamada de “terceiro turno”,
foi criada para atender os estudantes que ndo podiam estudar nas turmas oferecidas durante o
dia, em 1975, para depois se transformar no Programa Repensando a Educacdo de
Adolescentes, Jovens e Adultos — REAJA, em 1997, cujo funcionamento a principio se
restringia apenas ao atendimento das séries iniciais do Ensino Fundamental.

Segundo Cunha Janior (2012), a oferta da EJA como terceiro turno se constituia apenas
como uma extensdo do ensino regular, uma vez que ela ndo estava sendo tratada como
modalidade de ensino. O REAJA, por sua vez, caracterizado como uma proposta pedagdgica
exclusiva do municipio, apesar de ter sido pensado como uma resposta as praticas que eram
desenvolvidas no turno noturno e que nao atendiam a realidade dos alunos, segundo 0 mesmo
autor, ndo pode ser visto como uma inovacao, posto que surgiu para atender demandas nacionais

e ndo locais, mas foi considerado “um ponto de partida” (p. 51) por buscar acolher:

[...] as exigéncias emanadas pelo Ministério da Educagdo (MEC), através das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos
(DCNEJA) que sinalizaram o rompimento com o reducionismo de se atribuir
a EJA apenas a alfabetizagdo, norteando os sistemas de ensino de todo o pais
a (re) organizarem a EJA como modalidade integrante da Educagdo Bésica
(CUNHA JUNIOR, 2012, p. 51).

O programa foi descontinuado em 2008 e a EJA passou a ser novamente orientada por
aspectos legais nacionais: os DCNEJA. Essa acdo desarticulou a modalidade e comprovou o
guanto o governo local da época secundarizava o ensino para jovens e adultos (CUNHA
JUNIOR, 2012). Em 2013, no entanto, foram instituidas as diretrizes gerais e operacionais para
Educacao de Jovens e Adultos no @mbito municipal por meio da Resolugdo N°018 que, entre
outras coisas, deu destaque a identidade especifica da modalidade e dos estudantes e orientou
que os processos educacionais dessem atencdo as caracteristicas desses, tais como “idade,
cultura, condicGes e experiéncias de vida e de trabalho” (SMED, 2013, p. 1).

Outro aspecto importante instituido no documento se referia ao processo de

enturmacdo. Segundo as diretrizes municipais, as fases de desenvolvimento e a faixa etaria dos
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estudantes deveriam ser considerados, portanto, as escolas poderiam ter turmas de adolescentes
(entre 15 e 18 anos), de jovens (entre 18 e 29 anos) e de adultos (acima de 30 anos).

Em 2014 foram publicadas as Orientacfes Curriculares para a Educacéo de Pessoas
Jovens e Adultas — EPJALI cujo objetivo foi e continua sendo, posto que ele é o marco regulador
atual da EJA no municipio, o de “desenvolver atividades pedagdgicas que assegurem 0 acesso,
a permanéncia e principalmente o sucesso escolar dos alunos”. Para tanto, o documento
reafirma as identidades mdltiplas dos estudantes, destaca a funcdo social da escola e a
necessidade de as préaticas didatico-pedagogicas contribuirem para a emancipacdo politica,
social, cultural e econémica dos estudantes.

Nesse contexto de formacdo emancipatéria e critica, tal como prevé a politica
municipal, o estudante precisa atribuir significado pratico ao que aprende na escola e o

professor tem papel relevante nesse desenvolvimento. Ele deve:

Ser um profissional capaz de compreender as condi¢cGes materiais de
existéncia dessas pessoas, compartilhando com elas o objetivo da
emancipacéo intelectual, politica, econémica e cultural, a partir das multiplas
aprendizagens que o Estado e a sociedade civil devem oportunizar (SMED,
2014, p. 32).

Deve, portanto, para esse fim, coordenar o seu processo formativo continuo, dispondo
de tempo e espagos previstos na sua carga horaria para desenvolver “um repertdrio teérico-
metodologico” (p. 32) sobre a EJA. Ou seja, 0 professor deve ter a sua formacao continuada
voltada as aprendizagens que o direciona a por em pratica todas as orientac¢des curriculares da
EJA, bem como a de respeitar as individualidades e proporcionar o desenvolvimento critico dos
estudantes.

Em 2015, com a LEI N° 2.042, foi aprovado o Plano Municipal de Educacéo — PME,
com vigéncia de 10 anos, cujas metas 8 e 9 tratam especificamente da EJA. Segundo esse Gltimo

aparato legal, é objetivo do PME, de acordo com as metas destacadas:

Assegurar a elevacdo da escolaridade média da populacdo, considerando os
diferentes segmentos populacionais, com vistas a reducdo e/ou superacao da
desigualdade educacional presente no contexto conquistense [...] e [...]
garantir a universalizacdo da alfabetizacdo e da educacdo bésica para a
populacdo de pessoas jovens, adultas e idosas até 2024, até o penudltimo ano
de vigéncia deste plano (SMED, 2015, p. 25).

Tais metas buscam atender a populacao da cidade que ndo possui escolarizacdo bésica,

0 que envolve desde as que ndo concluiram nem a etapa de alfabetizacdo, quanto as que
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iniciaram, mas ndo concluiram os estudos. De acordo com o Plano Estratégico emitido pela
Secretaria de Infraestrutura - SEFIN, em 2020, Vitéria da Conquista possui taxa de
escolarizacéo elevada, 96,8%, com destaque ao fato de que entre os trabalhadores formais do
municipio o analfabetismo € zero, entretanto o analfabetismo funcional é de 4%: entre essas
pessoas, apenas 28% concluiram o ensino fundamental e 66% concluiram o ensino médio. Entre
jovens de 15 anos ou mais, 13,3% deles ndo sabiam ler em 2010, e entre os mais velhos a taxa,
embora ainda elevada, 41,2%, reduziu 12 pontos percentuais de 2000 a 2010, conforme figura

abaixo.

Figura 3: Taxa de analfabetismo da populacdo de 15 anos ou mais de idade por grupos de
idade em Vitoria da Conquista 2000-2010

Taxa de analfabetismo da populacio de 15 anos ou mais de idade por grupos de idade (%)
Municipios o Grupos de idade
15 anos a 24 anos 25 anos a 59 anos 60 anos ou mais
2000 2010 2000 2010 2000 2010 2000 2010
Bahia 23,2 16,6 9.9 3,7 241 15,5 54,7 44.8
Vitoria da 19,8 133 7.2 2.7 20,1 11,6 53,5 412
Conquista

FONTE: SEFIN (2020, p.89)
O mesmo documento sintetizou os dados da escolarizacdo das pessoas acima de 25

anos fazendo um comparativo entre os anos de 1991, 2000 e 2010. Foi possivel, apesar de
termos a percepc¢do de que houve uma queda nos numeros, notar que ainda é alto o percentual
de jovens e adultos que ndo conseguiram concluir a sua escolarizacéo béasica, de acordo a figura

a sequir:

Figura 4. Escolaridade da populacéo de 25 anos ou mais, 1991/2000/2010

Escolaridade da populagao Escolaridade da populagao Escolaridade da populagao
de 25 anos ou mais - 1991 de 25 anos ou mais - 2000 de 25 anos ou mais - 2010

Fundamental
incompleto e
analtabeto

Fundamental

incompleto e
alfabetizado
@ Fundamental
completo e
médio

incompleto
@ Médio completo

e superior

incompleto
@ Superior

completo

FONTE: SEFIN (2020, p.94)
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Para tanto, destacamos duas das estratégias apontadas como importantes para o alcance
das metas citadas anteriormente: a estratégia 9.12 e a 9.13. Segundos as duas, € preciso,
respectivamente, “desenvolver e elaborar materiais didatico-pedagogicos proprios para
atendimento as necessidades e interesses de conhecimento na modalidade” (p. 27) e garantir e
oportunizar conhecimentos especificos aos docentes “por meio de um processo de formagao
inicial e continua, capaz de consolidar, ao longo do tempo, conhecimentos na modalidade em
questdo” (p. 28).

A formacdo do professor, aspecto tratado como relevante para a formacao critica e
emancipatéria dos estudantes, também € mencionada na meta 16. Nela, mais uma vez o
documento fala em “formacdo continuada em sua area de atuacdo, considerando as
necessidades, demandas e contextualizagdes dos sistemas de ensino” (p. 36) com a previsao de
40 horas minimas de formagéo “através de seminarios, palestras, cursos, conferéncias e grupos
de estudo, garantindo uma constante discussdo sobre a pratica educativa” (p. 36).

As orientacgdes curriculares ja haviam especificado que o professor da EJA deveria ser
um especialista da modalidade, além de relacionar a falta de formacdo especifica dos
professores ao atendimento inadequado dado aos estudantes. O processo de valorizacéo
docente, tdo importante para a qualidade da educacdo, segundo o documento, envolve
melhorias salariais, melhores condigdes de trabalho” (SMED, 2014, p. 67), mas sobretudo,
formacdo inicial e continuada.

Como ja apresentado, no entanto, apesar de haver todo um aparato legal que
fundamenta e apresenta estratégias que devem envolver o processo formativo do educador da
EJA, muitas dificuldades existem tanto no campo da “reflexao sobre o tema nas Instituicbes de
Ensino Superior” (SMED, 2014, p. 67) quanto no campo da formacao continuada.

A propria legislacdo aponta que, além dos desafios mencionados, outros existem, tais
como o entendimento das situagdes econémicas e sociais dos estudantes, a baixa autoestima, as
diferentes pretensdes escolares, a sexualidade, a diversidade cultural etc., no entanto, os
mesmos devem ser as razfes pelas quais a formacéo deve acontecer, uma vez que néo é possivel
que os diferentes alunos atribuam sentido as aprendizagens se ndo houver conhecimento, por
parte do professor, de quem sdo eles: um conhecimento que ultrapassa o campo das relac6es
espontaneas que acontecem nas salas de aula e abrange as suas historias de vida, seus anseios,
0s saberes que possuem, por exemplo.

Dessa forma, o documento salienta que o professor “precisa ter tempo disponibilizado

em sua carga horaria para realizar seus estudos” (SMED, 2014, p. 68), por isso 0 processo
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formativo € visto como “formacdo em servigo” totalmente dialético e critico entre docentes e a

andlise constante das suas praticas, posto que:

[...] para que haja, de fato, a transformacao social rumo a uma sociedade mais
justa e menos excludente sera preciso promover as devidas intervencGes para
que o sistema educacional se torne um instrumento de mudanga (SMED, 2014,
p. 68).

Ele destaca, ainda, que a Secretaria Municipal de Educacdo — SMED é responsavel,
tanto quanto os proprios professores, pelo desenvolvimento profissional através da formacéo
continuada que pode acontecer nos encontros de Atividades Complementares — ACs por serem
espagos ndo verticalizados entre professores e coordenadores em que ha a “discussdo, reflexdo
e produgao de conhecimentos”, além da exposi¢do de “experiéncias exitosas ou mesmo as que
ndo obtiveram o sucesso desejado” (p. 70). Entretanto, tais espagos ndo devem ser 0s Unicos,
pois a formagdo “precisa ser garantida de forma mais ampla e sistematizada oportunizando,
ainda, a atualizacdo do conhecimento, das novas tecnologias aplicadas ao ensino” (p. 70).

Nos parece que, de acordo com os resultados apresentados pelo Documento de
Avaliacédo do Plano Municipal de Educacgéo (Biénio 2018 e 2019), a atencdo que deveria ter
sido dada, prevista na prépria legislacdo, ndo aconteceu, uma vez que o documento, ao
apresentar os resultados para as metas citadas, justifica ndo ter sido possivel analisar os
indicadores, apontando que 33% das estratégias da meta 8 e 71% da meta 9 estdo ainda em
andamento.

Sobre o processo de formacdo continuada especifica para a area de atuacdo, nada
caracteristico sobre a EJA é mencionado, apenas dados gerais sobre quem realiza cursos: 39,5%
do total de professores do municipio até o ano de 2017. A informacdo de que 65% das
estratégias estdo em andamento foram apresentados, no entanto, essa informacéo nao especifica
quais foram exatamente essas estratégias, tampouco esclarece a subjetividade do que significa
dizer que algo esta em andamento.

Essa € a realidade do desenvolvimento profissional do docente da Educacdo de Jovens
e Adultos em Vitoria da Conquista de acordo com os marcos legais e alguns dados recentes
apresentados pela SMED. Buscamos compreender, no entanto, o fenémeno por meio dos relatos
dos préprios professores, uma vez que pelo simples fato de considerarmos que 0 processo
formativo se da continuamente envolvendo todas as etapas e sujeitos, bem como o0s contextos
de atuacéo, consideramos que somente os docentes poderiam nos dizer como eles, de fato, se

desenvolvem profissionalmente.
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A principio, como ja descrito no capitulo que especifica todo o percurso metodolégico
empreendido para realizacdo da pesquisa, alguns professores foram convidados a participar,
mas apenas 5 responderam as tentativas de contato: cinco mulheres. Todos que nao aceitaram,
sem excecdo, justificaram a indisponibilidade pela extensa carga horéaria de trabalho e, com
isso, ndo disponibilizavam de tempo para realizar atividades que ultrapassavam o campo do
planejar e executar as aulas.

Escolhidos o0s sujeitos, partimos para a realizacdo das entrevistas. O roteiro
semiestruturado foi organizado por meio de perguntas que se interconectavam de acordo as

temaéticas que discutimos nessa pesquisa, tal como nos mostra o quadro abaixo.

Quadro 7: Estruturagdo das teméticas e perguntas da entrevista

Temas Objetivos

Docéncia Contextualizar a historia do entrevistado,
apresentando as motivagdes pela escolha da
docéncia como profissdo, tempo de formacdo e

atuacdo.
Docéncia na Educacdo de Jovens e | Contextualizar a histéria do entrevistado na
Adultos Educacdo de Jovens e Adultos, apresentando o

tempo de docéncia e as motivagdes pela escolha da
modalidade como campo de atuagéo;

Apresentar a concepgdo de EJA assumida pelo
entrevistado, bem como a descri¢do do trabalho
desenvolvido, especificamente o planejamento,
apontando as principais facilidades e/ou

dificuldades.
Desenvolvimento Profissional | Descrever o percurso formativo do entrevistado,
Docente(DPD) na EJA perpassando a fase inicial e as atividades

desenvolvidas continuamente, principalmente as
voltadas para a Educacdo de Jovens e Adultos, e a
relacdo delas com as préticas cotidianas.

DPD e a constituicdo da identidade | Compreender como se da a construgdo da
docente identidade do docente da EJA a partir do processo
formativo e das vivéncias diarias.

FONTE: Elaborado pela autora (2022).

As tematicas foram abordadas por meio das perguntas previamente elaboradas, no
entanto, destacamos que a sequéncia em que foram organizadas no roteiro ndo foi seguida a
risca, uma vez que as entrevistadas abordavam as tematicas e algumas respostas surgiram antes
mesmo do questionamento ser feito.

A primeira impressdo que tivemos foi a de que as professoras Daniela, Camila, Juliana,
Hévila e Gisele haviam combinado anteriormente as repostas que dariam a algumas perguntas,

tamanha semelhanca entre elas. Partindo, entdo, das perspectivas das professoras, € a partir da
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andlise a posteriori das entrevistas, construimos categorias de analise que se interconectam e

esclarecem o fendmeno do DPD na EJA de Vitoria da Conquista, séo elas:

6.1 A docéncia na EJA e a problematizacdo da jornada de trabalho

As primeiras perguntas das entrevistas buscavam situar as professoras tanto no campo
da docéncia de forma geral, quanto no campo da EJA de maneira especifica. Sobre o que
motivou a escolha pela profissdo, as respostas de Daniela e Juliana foram semelhantes: ambas
tém o contexto da educagéo no seio familiar, sdo filhas de professoras.

Juliana disse que foi aluna da sua mae, sempre a ajudou no preparo das atividades e ao
finalizar o magistério ingressou em um curso de licenciatura. Daniela considera que foi gestada
e guase nasceu em uma sala de aula, tem lembrancas das excelentes professoras que teve na
infancia, também fez magistério como uma exigéncia da mée e ndo se vé realizando outra
atividade profissional.

Gisele também pontuou que a escolha pela docéncia havia sido feita por “paixdo” pelo
ato de transmitir conhecimento e pelo contato com o pablico. Ela havia iniciado um curso de
administracdo, mas desistiu ao perceber que possuia afinidade com o campo da literatura e da
lingua portuguesa, por isso concluiu o curso de Letras. Também sinalizou que permanece na
docéncia por amor, por entender que o seu trabalho é como uma semente plantada que logo
germina e da frutos.

Camila e Hévila possuem motivagdes semelhantes: ambas ndo tinham identificacdo com
a docéncia, mas ingressaram e concluiram o curso de Biologia por ele ter similaridades com os
cursos das areas de salde que elas de fato gostariam de fazer. Hévila, inclusive, realizou
posteriormente o curso de Farmécia e hoje concilia a docéncia com a atuacdo como
farmacéutica durante o dia. Esse foi 0 motivo para a professora atuar em turmas da Educacéo
de Jovens e Adultos: eram as Unicas que ela poderia assumir no noturno, por uma questao de
sobrevivéncia, sem ter que abrir mao do trabalho que desenvolve durante o dia.

Exceto a professora Gisele, a qual apontou o interesse dos alunos como a principal
motivacdo para a sua escolha e permanéncia na EJA, as demais apresentaram razdes

semelhantes a da professora Hevila, como podemos ver nas falas abaixo:

N6s trabalhamos pela sobrevivéncia entdo, assim, ndo vou lhe falar que é uma
escolha um professor ter que trabalhar 60 horas, né? Dentro desse contexto, a
gente acaba transferido, a nossa mao de obra deixa de ser intelectual para ela
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ser o operério padrdo. Entdo, eu fui porque eu precisava trabalhar 60 horas.
(ENTREVISTADA DANIELA, 2022).

Carga horéaria. Complementacdo de carga horaria. Eu sou lotada nessa escola
manha e tarde, no entanto eu trabalho em uma escola da rede privada que
precisa das minhas manhdas, entdo eu trabalho a noite por uma questdo de
organizacdo de carga horaria (ENTREVISTADA CAMILA, 2022).

Na EJA, embora eu goste muito de trabalhar com esse pablico, me identifico
muito, ndo é uma escolha que eu faco, certo? Como eu sou professora da rede
estadual e da rede municipal, eu sempre tive que adequar o meu horario.
Entdo, assim, como eu tenho 40 horas no estado, tenho que, primeiro,
organizar a minha carga horaria no estado. Entdo, se o estado precisa de mim
manha e noite, eu vou ficar manhd e noite. Se o estado precisa de mim manha
e tarde, eu vou ficar manha e tarde e me sobra a noite. Foi isso que aconteceu
(PROFESSORA JULIANA, 2022).

Segundo Sonia Maria e Maria Cecilia (2011), os professores que atuam na EJA sdo
“originarios das mais diversas areas de formagao” (p. 918) e ha “total auséncia de espagos de
discussdo dos processos de ensino-aprendizagem” nos cursos de licenciatura, especificamente.
Dessa forma, eles ndo escolhem atuar na EJA por reconhecimento ao aprendizado tedrico-
metodoldgico prévio, ou por identificacdo com as especificidades da modalidade e dos alunos,
mas, dentre tantas razdes, por complementacédo e organizacdo da carga horéria.

Essa discussao € complexa, pois segundo Barbosa et al. (2021), ao falarmos em “carga
horaria”, devemos discutir sobre jornada de trabalho, algo dificil de ser quantificado, visto que
ela engloba tanto a execuc¢éo de atividades escolares, o tempo que o professor passa ensinando,
quanto extraescolares, como planejamento, elaboragdo de atividades e o prdprio processo de
formacdo continuada. Segundo Andreza Barbosa, Renata Cunha e Verdnica Martins (2019), é
proprio da docéncia a necessidade de se trabalhar “para além do tempo da sala de aula [...] se
ndo existe tempo suficiente para dar conta dessas atividades dentro da jornada de trabalho” (p.
23).

Ela é considerada extensa, portanto, por incluir as horas trabalhadas fora das salas de
aula, e complexa por incluir o aumento das horas trabalhadas em virtude da baixa remuneracgéo
(DUARTE, 2008) e isso, consequentemente, traz implicagdes ao desenvolvimento profissional
docente. Ou seja, a mesma carga horaria que estimula o docente a escolher a modalidade como
campo de atuacgdo o impede de participar de atividades formativas.

H& uma relacdo direta entre baixos salarios, aumento de carga horéria e
comprometimento da qualidade da formagdo docente, segundo as falas das professoras.
Daniela, apesar de considerar que a formacdo acontece o tempo todo e deve partir das
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concepgdes e ideologias que permeiam cada um, pois ndo é interessante se formar sob a
perspectiva do outro, além de considerar que ela € um compromisso e responsabilidade sua, se
lamenta por ter pouco tempo para se dedicar ao estudo e a pesquisa.

Camila pontuou que ndo fez nenhum curso especifico para a EJA nem durante a sua
formagcdo inicial, tampouco apds estar inserida na modalidade, uma vez que além de ndo serem
ofertados pela rede municipal, ndo possui condi¢des financeiras para arcar com 0s Custos,
também ndo disponibilizava de tempo suficiente para conciliar trabalho com estudo. Essa
ultima razdo tambeém foi justificativa da professora Hevila para a ndo participacdo em cursos
de formacdo: segundo ela, a sua jornada de trabalho ¢ “complicada”.

A ampliacgdo e o0 ajuste da carga horaria, processo que leva o professor ao contexto da
Educacdo de Jovens e Adultos por precisar assumir turmas no noturno, uma vez que O
rendimento financeiro do trabalho realizado apenas nos turnos matutino e vespertino é
insuficiente, prejudica o desenvolvimento profissional, tal como pontua Gouveia et al. (2006,
p. 262), “posto que cargas de trabalho excessivas, além da questdo da salde, implicam em
dificuldades para a propria atualizacdo profissional”.

A escolha pela docéncia na EJA ndo acontece, portanto, conforme registro das
professoras, de forma facultativa e consciente quanto ao papel social que a modalidade
educacional tem, mas por razbes que englobam a necessidade de complementacdo e
organizacdo do tempo de trabalho que elas desempenham, o que impacta no desenvolvimento
profissional, posto que com o tempo de trabalho totalmente ocupado pelas atividades que
envolvem o planejar e executar as aulas, o professor simplesmente ndo consegue conduzir o seu
processo de formacdo conforme as necessidades do contexto em que atua. O DPD é, portanto,
“um fendmeno processual que sofre influéncias externas de cunho pessoal, profissional e
contextual, compostas por mudancas, oscilagdes, descontinuidades e regressdes” (CASTRO
NETA; CARDOSO; NUNES, 2021, p. 2070).

Quando falamos em auséncia do processo formativo, adentramos na questdo do
desenvolvimento profissional enquanto continuo e condi¢do necessaria para que o trabalho
pedagdgico se concretize com qualidade, no entanto, ndo podemos considerar que o professor
é 0 Unico responsavel pelos resultados do processo educacional. E importante considerarmos
que eles séo personagens importantes e devem ser responsabilizados pela gestdo e execucéo de
todo o seu processo formativo, mas € preciso que condi¢cbes minimas garantam a participacéo

dos docentes em atividades que de fato contribuam para a desenvolvimento do seu trabalho.
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6.2 O Desenvolvimento profissional e a identidade docente sdo aspectos em constante

construcéo e resisténcia

Além da falta de tempo, ha, conforme ressalta a professora Camila, um abandono por
parte da Secretaria Municipal de Educagdo do municipio, pois a SMED néo oferta momentos
de formacéo

[...] e quando tem uma reunido, uma atividade complementar voltada para a
EJA, nem sempre corresponde as nossas expectativas e nem sempre
corresponde a realidade a qual esse publico passa. Entéo, fica uma coisa assim
meio sem razdo, é algo que estd sendo feito s6 para constar, mas nao para
resolver a situacdo, ndo para facilitar alguma coisa, ndo para ajudar tanto o
professor, quanto o aluno, a avancar. Entdo, a gente é muito desprovido
mesmo de cursos de formagdo (PROFESSORA CAMILA, 2022).

Dessa forma, para todas as professoras o aprendizado se da somente no cotidiano, com
a analise e a reflexdo das experiéncias vividas e das trocas entre seus pares, pois mesmo nos
encontros de Atividades Complementares - ACs, contextos apontados pelas professoras Juliana,
Gisele e Hévila como os unicos momentos de formacdo, a EJA ndo é discutida profundamente
e ndo ha um preparo especifico do professor para lidar com essa realidade. Mesmo que
houvesse, a legislacdo municipal preconiza, como ja pontuamos anteriormente, que esses ndo
devem ser os unicos momentos de formacdo, pois ela deve acontecer de forma ampla e
sistematizada de modo que o professor tenha a oportunidade de ampliar o seu conhecimento
(SMED, 2014).

Elas consideram, portanto, que o desenvolvimento profissional do professor da EJA é
precario devido a ndo oferta de cursos voltados a modalidade e a indisponibilidade do docente
em participar autonomamente por causa da sua extensa carga horaria de trabalho, pois
ponderam, por tudo exposto, que apesar dele ser um processo continuo que engloba fatores
diversos, é dificil compreender que haja uma formacgdo consistente apenas com as trocas
aligeiradas e superficiais nos momentos dos ACs.

As falas das professoras delinearam perfeitamente o ciclo de influéncia negativa entre a
extensa carga horaria e a precariedade na formacdo docente: ndo é possivel se desenvolver
profissionalmente quando a carga horéaria de trabalho € ampla, mas o professor da EJA tem uma
carga horaria extensa pois escolheu trabalhar, na maioria das vezes, a noite e nos trés turnos por

razdes externas e ndo por conhecimento e identificagdo com a modalidade, conhecimento esse
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que dificilmente sera apreendido, uma vez que a carga hordria extensa seguird impedindo o seu
desenvolvimento profissional especifico para a modalidade.

H&, no entanto, a nitida percepcao das professoras em resistirem a realizacdo de um
trabalho mediocre e pouco significativo para os seus alunos. Apesar de ndo haver formacéo
inicial e continuada especifica, elas encontram nas discussfes que acontecem nas proprias
escolas e nas necessidades que surgem no cotidiano, as razdes para realizarem um trabalho
constituido de sentido para os sujeitos da EJA. Desta forma, veem a EJA como espaco de
transformacdo tanto dos estudantes, quanto de si mesmos, apontando, por isso, tracos
especificos que constituem as suas identidades enquanto docentes dessa modalidade.

Camila, professora tanto da rede municipal de ensino, quanto da rede privada, informou
gue a sua identidade é formada pelas adequacdes que precisa fazer ao ambiente, as demandas e
as dinamicas do contexto em que trabalha, por isso assume uma identidade com os alunos da
EJA que é diferente da identidade que assume com os alunos da educacdo regular. Enquanto
professora dessa modalidade, ela se caracteriza como mais flexivel, pois os alunos precisam de
mais facilidade para acompanhar os contetidos e, assim, superar as falhas de aprendizagem que
ela diz terem sido potencializadas com o contexto pandémico.

Flexibilidade apontada, também, pelas professoras Hévila e Gisele como trago das suas
identidades profissionais, uma vez que é preciso, por exemplo, ter a consciéncia de que elas
estdo falando com sujeitos da mesma idade, portanto, ndo € preciso ser autoritario. Segundo
elas, o professor da EJA é um facilitador, pois precisa adaptar todo o material e contetdo,
contextualizando tudo as historias de vida dos estudantes e deixando tudo mais facil para que
haja compreensdo. Essa identidade é dindmica e vai evoluindo a medida em que elas véo
aprendendo através das experiéncias.

Juliana, por sua vez, compreende que a sua identidade comeca a se formar a partir do
sentimento de satisfacdo por fazer algo que gosta, mas apesar disso, pontua que se sente cansada
por lidar com tantos problemas na profissdo. Ela relaciona a sua identidade a falta de
estabilidade quanto ao seu lugar de trabalho, pois estd sempre excedente na rede estadual,
mudando de uma escola para a outra e necessitando fazer adapta¢fes na sua carga horéria do
municipio. Com isso, ela considera que ndo tem uma identidade Gnica, mas diferentes
personalidades por ser professora da educacdo integral, da educacao profissional e da EJA ao
mesmo tempo.

Daniela se autodenominou militante por considerar que é necessario ter um perfil mais
aguerrido para trabalhar com jovens e adultos, apontou o trabalho desenvolvido pela sua mae

também com a EJA como a origem da construcdo da sua identidade, uma vez que ela a
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acompanhava nas salas de aula e, como desde crianga era conhecida como “a filha da
professora”, acredita que tenha nascido para ser professora. Ela se lamentou pelo processo de
descaracterizacdo da docéncia pela qual passamos e acredita que isso tenha relacdo com a
desvalorizacdo social da profissdo, no entanto, afirmou que, apesar disso influenciar
negativamente a sua identidade docente, ainda ndo sucumbiu a essa realidade que ela considera
como um “projeto politico”.

Daniela ainda reforgou que na educacgédo nada é constante, por isso poderia trabalhar em
outra modalidade e desenvolver um bom trabalho, uma vez que 0 Sseu compromisso com a
sociedade ndo mudaria, mas que a sua identidade como professora € marcada pela
especificidade do trabalho na EJA, com o qual ela possui muita identificacdo e a partir de onde
ela chegou a concluséo de que a garantia de direitos e a emancipacao dos sujeitos perpassa por
todas as modalidades de ensino e disciplinas.

E perceptivel que a precariedade do percurso formativo voltado especificamente para as
singularidades da Educacdo de Jovens e Adultos faz com que professores se veem como
“facilitadores” e, automaticamente, exista o pré-julgamento de que o0s estudantes néo
conseguem aprender contetdos aprofundados. Isso claramente evidencia que a falta de
conhecimento, consequentemente, afeta a percepcao que as docentes tém da EJA e dos seus
estudantes. A professora Hévila, por exemplo, pontuou que se acha suficientemente capaz de
lecionar sobre qualquer contetdo, pois segundo ela:

[...] dificilmente aqui alguém vai me fazer uma pergunta que eu ndo sei
responder ou que eu chegue e que eu ndo consiga dar uma aula sem eu precisar
estar pesquisando, buscando. E até no momento de preparar as aulas, o
conhecimento que eu tenho hoje é suficiente para 0 que eu preciso
(PROFESSORA HEVILA, 2022).

Essa visdo, além de representar a nocao equivocada que as professoras tém da EJA, uma
visdo reducionista de educacdo compensatéria e do cumprimento a uma exigéncia educacional
formal através da oferta aos estudantes de uma “oportunidade que antes ndo tinham”
(PROFESSORA GISELE, 2022), tambem reforca a ideia de que somente quando criangas e
adolescentes é que os estudantes conseguem aprender. No entanto, é importante que reforcemos
que a Educacdo de Jovens e Adultos é “um direito de todo cidaddo que deve ser garantido
através das leis que regulamentam e direcionam as praticas educacionais” (SOARES; DIAS;
CUNHA JUNIOR, 2022, p.3). Tais praticas, segundo 0s mesmos autores, constituem a

modalidade que:
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[...] exerce influéncia na constitui¢cdo formativa integral dos sujeitos a quem
se destina e extrapola os limites pedagdgicos, de modo que ela ndo é um
rearranjo de conteidos e préaticas, mas uma modalidade cujo ensino proprio
abrange o ato de ensinar um contetdo disciplinar desde que ele contribua para
a formacdo e constituicdo humana desses estudantes socialmente vulneraveis
e historicamente excluidos (p. 4).

Os sujeitos da EJA, socialmente vulneraveis, “historicamente excluidos”, nao sao
recipientes vazios que o educador preenche por meio de préaticas bancéarias. Eles possuem
habilidades que vao sendo naturalmente recrutadas a medida que desafios do cotidiano séo
postos, além de estarem situados em diferentes contextos culturais. Enquanto educador de uma
modalidade que estabelece o direito a uma formacdo integral, o professor ndo pode
desconsiderar esses contextos de construcdes informais do conhecimento, tampouco deve tratar
0s seus alunos como sujeitos intelectualmente incapazes, “pois eles sdo sujeitos pensantes com
alta capacidade intelectual que se manifesta no jeito em que eles criticam e analisam fatos, como
verbalizam o que sentem, por exemplo” (SOARES; DIAS; CUNHA JUNIOR, 2022, p. 6).

Essa visdo reduzida e preconceituosa dos sujeitos da EJA € consequéncia da
precariedade do percurso formativo, bem como da auséncia de politicas publicas de valorizacdo
da modalidade que, enquanto direito educacional, forma cidadao capazes de transformas as suas
condicdes de existéncia e, consequentemente, a sociedade. Se os professores pouco sabem sobre
a EJA, menos ainda saberdo sobre os seus estudantes e, assim sendo, correrdo o risco de elevar
ao status de “problemas” aspectos constituintes da modalidade desde sempre, como a

heterogeneidade das turmas.

6.3 A falta de material didatico e a juvenilizacdo da EJA sdo desafios postos a modalidade.

Todas as professoras trabalhavam, ou ja teriam trabalhado, em outras escolas ou em
outras modalidades e conseguiam, por isso, tracar comparativos e pontuar aspectos positivos e
ou negativos da docéncia especifica na EJA tanto em comparacdo de um lugar para o outro,
quando de uma época para a outra.

Segundo as professoras, a falta de formacéo especifica e as dificuldades advindas dessa
realidade dificultavam principalmente a organizacdo do planejamento, por isso elas se viam
obrigadas a adaptar o que faziam para as turmas que atendiam em outras modalidades e escolas.

Para a professora Daniela, a maioria dos professores reproduzem o curriculo das séries
finais do ensino fundamental dentro das classes de Educacao de Jovens e Adultos, porque néo

conseguem estabelecer a diferenca entra uma modalidade e outra. A EJA, segundo a sua
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concepgdo, exige um conteldo mais pragmatico, menos técnico e o plano de curso precisa ser
incrementado e adaptado a realidade dos alunos.

Algo muito semelhante foi dito pela professora Camila. Segundo ela, € preciso adaptar
o0 planejamento e levar para a sala de aula materiais que fagcam os alunos contextualizarem os

conteildos com as suas vivéncias. Ou seja:

[...] para esse publico, é toda uma questdo mais diferente, entendeu? O
atendimento, as aulas, as avalia¢Ges: € tudo diferenciado. Ndo tem como ser
de forma regular como a gente vé, é como se fosse uma adaptacdo que a gente
tem que fazer (PROFESSORA CAMILA, 2022)

A professora Gisele, ao falar em adaptacdo, pontuou aspectos que precisavam ser
alterados de acordo a realidade dos sujeitos da EJA: os conteudos, as atividades de cdpia, pois
os estudantes “demoram mais e o tempo de aula € mais curto”, a explicacdo menos ludica, por
serem adultos, e toda e qualquer alteracdo que fosse solicitada pelos préprios estudantes de
acordo as dificuldades e anseios.

O processo de adaptacdo foi apontado pelas professoras como resultado da auséncia da
formacdo e de material didatico especificos, uma vez que ele se dava de forma aleatoria, sem
embasamento tedrico que justificasse tal ou tal escolha, apenas por meio das experiéncias
vividas. As professoras apontaram 0s materiais como extensdes e necessidades especificas das
disciplinas que lecionavam, por exemplo, a professora Gisele, de Portugués, sinalizou que a
escola ndo disponibilizava material suficiente para uma atividade artistica que pudesse envolver
a tematica do empreendedorismo, além de pontuar que os alunos ndo teriam condicGes
financeiras para comprar o material necessario.

Aline pontuou:

A gente é muito desprovido mesmo de cursos de formagdo, de material
apropriado para a EJA. Muitas vezes o material que chega j& sdo materiais
impostos, porque vocé sabe qual é o seu publico, mas aquele material que
chegou para a EJA ndo é apropriado no momento para 0 que vocé estd
trabalhando e para o aluno que é vocé que conhece, se vocé sabe com o que
ele precisa lidar naquele momento. Entdo, assim, parece que a EJA é um
mundo a parte (PROFESSORA CAMILA, 2022)

A professora Hévila compactuou da mesma opinido e sinalizou que os alunos nédo
tinham acesso a um livro didatico especifico, com uma linguagem voltada para eles e com
conteudos proprios as suas vivéncias, desta forma, ela ficava sem saber como trabalhar termos

técnicos que os estudantes ndo conheciam. Ela afirmou que um material didatico adequado
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contribuiria para a efetividade do trabalho pedag6gico, na auséncia dos cursos de formacéo,
pois ele seria capaz de nortear e facilitar o seu planejamento.

No entanto, é importante ressaltar que no contexto pedagogico da EJA a adaptacao ndo
envolve apenas 0 método que modifica uma atividade e define o melhor jeito de explicar o
contetdo para adultos. Na EJA, ela precisa englobar os sujeitos envolvidos no processo de
aprendizagem, ou seja, precisa considerar a heterogeneidade das turmas, suas histérias de vida,
anseios, o conhecimento que ja possuem e o que precisam aprender. Desta forma, outra questdo
foi apontada como uma dificuldade ao desenvolvimento do trabalho das professoras: a
heterogeneidade das turmas, especificamente a juvenilizagdo como um aspecto que
descaracteriza a modalidade.

Até chegar no processo de juvenilizacao, as professoras falaram sobre a heterogeneidade
das turmas e, consequentemente, expuseram as suas concepcdes de EJA, visto que ndo podemos
falar da modalidade sem apontar os seus sujeitos. Elas demonstraram compreender a EJA
enquanto modalidade de ensino que contribui para a transformacéo das vidas dos estudantes,

conforme trechos abaixo:

Assim, eu sempre gostei dessa coisa de garantir o direito do outro. De ter seu
lugar, seu lugar de fala, seu lugar de representacdo social. Entdo, eu gosto
muito de trabalhar na Educac&o de Jovens e Adultos. E como se eu, como uma
parte executora do estado, estivesse devolvendo a esses alunos um direito que
eles ndo tiveram, ndo é? Ndo no momento que deveriam ter (PROFESSORA
DANIELA, 2022).

A EJA ¢ destinada para aquelas pessoas que ja alcangaram uma certa idade,
gue ndo se encaixam no turno matutino e vespertino, que sdo as criangas e
adolescentes mais jovens. Entdo, € uma opg¢do para dar continuidade ao estudo
para essas pessoas que tém a idade mais avangada, ou uma opg¢éo para aquelas
pessoas que pararam de estudar ha algum tempo retornarem para o ambiente
escolar e darem continuidade aos seus estudos (PROFESSORA CAMILA,
2022).

A EJA é uma oportunidade que eles tém que antes ndo tinham, é uma maneira
deles mudarem um pouquinho, porque muitos tiveram, que parar de estudar
para trabalhar, tiveram que parar de estudar para ter filhos, para cuidar da casa.
Entdo, assim, eu vejo que a EJA hoje é uma oportunidade (PROFESSORA
GISELE, 2022).

Mas ao falar em heterogeneidade, caracteristica intrinseca da modalidade, pontuaram-
na como o aspecto mais dificil de ser compreendido para o desenvolvimento de um bom
trabalho, pois as professoras se questionaram: como conhecer o aluno? Como saber do que ele

realmente precisa? Como saber qual o melhor conteldo a se trabalhar? E, assim sendo,
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acabaram por apontar a juvenilizagdo da EJA como um fator recente que além de
descaracterizar as turmas, dificulta o desenvolvimento do trabalho.

Daniela relatou que o publico mudou durante os ultimos anos. Segundo ela, quando
comecou na EJA, os alunos eram trabalhadores que chegavam as salas de aula com a autoestima
muito baixa e se sentiam incapazes, “desesperangosos”, mas recentemente as turmas ganharam
um novo perfil de aluno, os jovens entre 15 ¢ 18 anos, que “acabam descaracterizando muito
tanto o publico, quanto o conteudo e o curriculo”. A esse contexto ela acrescentou as
dificuldades pedagogicas potencializadas pelo periodo pandémico e o fato dos alunos estarem
matriculados em uma série sem terem adquirido conhecimento no ano anterior.

Camila também assinalou a heterogeneidade das turmas como um fator de dificuldade,
pois ela apontou que existe um “abismo” entre alunos de 16/17 anos e senhores e senhoras,
alunos que, para ela, possuem muita dificuldade de compreensdo e um déficit de conhecimento
e aprendizado muito grande. Essa heterogeneidade também foi apontada pela professora Gisele
como um aspecto que dificulta a forma como ela escolhe trabalhar os contetdos, pois antes
“vocé poderia adaptar mais o material para o publico da EJA, hoje vocé tem que trabalhar o
geral porque temos adolescentes” (PROFESSORA GISELE, 2022).

A professora Juliana comparou as turmas atuais com que trabalha com as que trabalhou
anteriormente, destacando o processo de juvenilizacdo da EJA como uma dificuldade, posto
que acha dificil trabalhar com os mais jovens que aparentemente nao parecem saber 0 que estdo
fazendo na escola. Ela sinalizou que considera o aluno da EJA como um estudante que retorna
a escola porque quer e isso facilita o seu trabalho pedagdgico, diferente do aluno adolescente
que somente depois de concluir a sua escolaridade é que compreende a importancia da educacao
escolar.

Para a professora, esses alunos jovens ndo se mantém frequentes nas aulas no decorrer
da semana, pois sdo trabalhadores, chegam nos ultimos dias da semana cansados, por isso 0
planejamento precisa ser alterado sem programacdo prévia, ou utilizado superficialmente para
ser retomado em outro momento. Além disso, a heterogeneidade das turmas potencializa a
multiplicidade dos niveis de aprendizagem em que cada aluno se encontra, pois em uma mesma
sala vocé tera alunos mais velhos, os quais possuem mais dificuldades, e alunos mais jovens,
que possuem facilidades de aprendizado, porém ndo respeitam o espago da sala, conforme
pontuou as professoras Hévila e Camila.

Essa heterogeneidade advinda do processo chamado de “juveniliza¢do da EJA”, ou o
aumento de estudantes jovens nas turmas, segundo as autoras Maria da Conceicdo e Graca dos

Santos (2020), é complexo e envolve fatores diversos, ndo somente 0 contexto normativo que
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possibilitou o ingresso antecipado dos jovens de 15 anos a essa modalidade (BRASIL, 1996),
mas questdes sociais e pedagdgicas de forma ampla.
Os fatores pedagogicos dizem respeito a falta de relagdo entre o contexto escolar e a

organizacdo do ensino com a dinamica de vida dos estudantes, desta forma:

[...] os entraves do sistema de ensino regular, por meio de seus arranjos
didaticos e curriculares inflexiveis e herméticos, é um fato que produz
trajetérias com interrupcbes no ensino diurno, devido a recorrentes
reprovacdes, o que acaba deixando os estudantes desconfortaveis e apartados
do ensino neste turno (CEDRO VILAS BOAS DE OLIVEIRA; COSTA;
2020, p. 52).

Ja os fatores sociais dizem respeito a necessidade precoce dos estudantes jovens em
trabalhar para contribuir com a renda da familia devido a necessidade de sobrevivéncia
individual e ou coletiva, uma vez que eles vivenciam percursos de vida excludentes por lacunas
ndo apenas escolares, mas “lacunas a que a sociedade os condena” (ARROYO, 2011, p. 24).

Percebemos, portanto, que através das falas das professoras, o aspecto que por si sO
identifica a EJA e quem sempre foram 0s seus sujeitos € visto como um impasse para o
desenvolvimento de um trabalho pedagdgico que de fato auxilia na construcéo da aprendizagem
dos estudantes. Precisamos considerar, no entanto, que a juveniliza¢do do publico da EJA pode
ser uma questdo a parte a ser analisada, pois as suas razdes e consequéncias diversas nao podem
ser ignoradas, no entanto, nessa pesquisa ele foi apontado como fator determinante da
heterogeneidade das turmas, caracteristica essencial da Educacao de Jovens e Adultos.

As professoras ndo se sentem preparadas, intelectualmente falando, por haver auséncia
de cursos de formacdo, para trabalharem com tamanha heterogeneidade. Quando ha, segundo

Camila, uma reunido ou uma atividade complementar voltada para a modalidade

[...] nem sempre corresponde as nossas expectativas e nem sempre
corresponde a realidade na qual esse publico passa. Entdo, fica uma coisa
assim meio sem razdo, é algo que estd sendo feito s6 para constar, ndo pra
resolver a situacdo, ndo pra facilitar alguma coisa, ndo para ajudar tanto o
professor, quanto o aluno, a avancar (PROFESSORA CAMILA, 2022).

Informacdes que nos mostram o quanto as praticas pedagogicas das escolas que atendem
a Educacéo de Jovens e Adultos estdo desarmonicas com os marcos regulatorios municipais,
posto que tanto eles falam sobre a necessidade de se ter uma formacdo continuada especifica

para a modalidade, quanto sugerem que o professor tenha uma porcentagem da sua carga
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horéria voltada a realizacdo dessas atividade, quanto especifica que a heterogeneidade,
caracteristica especifica da EJA seja razdo de ser desse percurso formativo (SMED, 2014).
N&o ha, portanto, consenso entre 0 que propde os documentos municipais e 0 que se
pratica nas escolas, ficando as professoras a mercé do aprendizado que acontece por meio da
andlise e reflexdo daquilo que elas se propdem a fazer. O desenvolvimento profissional do
docente da EJA no contexto do municipio de Vitoria da Conquista acontece, assim sendo,
através das trocas entre os professores, entre professores e os seus alunos, através da
mobilizacdo e adaptacéo de saberes que eles construiram em outros contextos e, de forma bem
sucinta devido a indisponibilidade de participacdo por causa da carga horéria extensa, através

de cursos realizados por conta propria.
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CONSIDERACOES FINAIS

Pensar o Desenvolvimento Profissional do docente requer, por tudo exposto, que
pensemos em todo o seu percurso formativo sem considerar uma etapa superior & outra e incluir
a tudo isso as experiéncias vividas e o conhecimento adquirido nos contextos de trabalho.
Quando se trata do docente da Educacéo de Jovens e Adultos, consideramos que essa discussao
0 torna tdo aprendiz quanto os estudantes que ndo conseguiram concluir a escolarizacéo basica
na idade prevista, mas continuaram adquirindo conhecimento informalmente.

O professor da EJA, mais especificamente o professor que atua nessa modalidade e que
se formou inicialmente em alguma licenciatura especifica, ndo possui uma formacao inicial
pujante e capaz de o tornar apto para lidar com todas as especificidades que a modalidade o
impde, ele tampouco compreende o que é a Educacdo de Jovens e Adultos, posto que inicia a
sua trajetdria por necessidade financeiras e de adaptacéo de carga horéria, sendo assim ele é um
profissional que concilia a docéncia na EJA com a atuacdo em outras modalidades, por
exemplo.

Por conta da carga horéria extensa, o docente da EJA reconhece que ndo consegue
desenvolver cursos de formacéo especificos para a modalidade, uma vez que o0 seu tempo de
trabalho ¢ totalmente ocupado pelas atividades de planejar e executar as aulas. Somente nos
momentos de Atividades Complementares (ACs) € que a modalidade é posta como tema para
discussao, apesar de todo o aligeiramento e insuficiéncia desses momentos.

A precariedade do percurso formativo faz com que os docentes vejam as proprias
caracteristicas da modalidade, como a heterogeneidade das turmas, atualmente discutida sob o
foco da juveniliza¢do, como um aspecto que descaracteriza e dificulta o trabalho do professor.
De fato é importante que discutamos as razfGes pelas gquais mais jovens tem ingressado
antecipadamente na EJA, pois isso ndo s6 nos revelam aspectos sociais, quanto pedagdgicos de
analise e reflexdo do modo como o ensino se organiza nas escolas regulares, mas é relevante
gue consideremos que desde sempre as turmas foram heterogéneas, desde sempre elas foram
compostas por sujeitos excluidos socialmente.

A dificuldade do trabalho do docente com esses sujeitos diversos sempre se deu por
falta de formacéo especifica. N&o é possivel lidar com jovens e adultos, com as suas historias e
perspectivas de vida, com o conhecimento que possuem, se ndo houver aprendizado constante
sobre quem sdo esses sujeitos, quais sdo as suas historias, aonde desejam chegar e, a partir disso,

definir o percurso de aprendizado capaz de direcionar cada um ao objetivo pretendido.
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Pensar na erradicagdo do analfabetismo e do analfabetismo funcional é importante, mas
considerando que hoje em dia existem praticas compensatorias que compulsivamente
contribuem para a diminuicdo dos dados, € urgente que discutamos sobre a qualidade da
educacdo que dedicamos aos sujeitos que, ao regressarem para a escola em busca de uma
formacdo integral, humana e critica, ndo merece ter esse desejo negligenciado. Enquanto
sociedade, ndo podemos pensar que a oferta do servigo com foco na supressdo quantitativa de
dados negativos vai contribuir com a formacao de sujeitos que podem e devem, ao transformar
as suas condicdes de existéncia, transformar o meio em que vivem.

N&o responsabilizamos os professores quanto a precariedade do desenvolvimento
profissional que cada um se submete, apesar de entendermos esse processo como individual e
constituido de diferentes nuances, tampouco desconsideramos tudo que foi relatado como
praticas de aprendizagem, mas também ndo podemos nos abster da necessidade urgente de
transformacéo dessa realidade, posto que parece haver um ciclo de influéncias e repeticdo de
erros.

O professor da EJA do municipio de Vitoria da Conquista s6 € professor da EJA porque
precisou adequar a sua extensa carga horaria, essa mesma extensa carga horaria € justificativa,
bem como a ndo oferta de cursos de formacéo por parte da Secretaria Municipal de Educacéo,
para a indisponibilidade, falta de interesse e ndo participacdo em cursos de formacéao, sendo
assim, ele precisa aprender na préatica sobre o que é a modalidade, quem sdo seus estudantes
etc., mas isso ndo significa, consequentemente, que o entendimento se dara de forma eficiente,
uma vez gue eles podem seguir compreendendo inadequadamente tanto o que € a EJA, quanto
guem sdo seus sujeitos, reproduzindo praticas reducionistas e, dessa forma, impactando
negativamente no processo aprendizado dos jovens e adultos.

Concluimos, portanto, que ndo ha consenso entre o que propde 0s marcos regulatorios
municipais e 0 que se pratica nas escolas que ofertam a Educacdo de Jovens e Adultos em
Vitéria da Conquista. Os professores ficam, como consequéncia da precariedade do percurso
formativo, a mercé do desenvolvimento profissional apenas por meio do aprendizado que
acontece através da analise e reflexdo daquilo que eles se propdem a fazer, através das trocas
entre eles, entre eles e os alunos, através da mobilizacdo e adaptacdo de saberes que eles
construiram em outros contextos e, de forma bem sucinta devido a indisponibilidade de

participacao por causa da carga horaria extensa, atravées de cursos realizados por conta propria.
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E preciso que reconhecamos a importancia das atividades cotidianas e do quanto os
professores aprendem com a analise e a reflex@o da prética, entretanto, no contexto da EJA,
essa analise e essa reflexdo precisam ser fundamentadas com conhecimento especifico para que
eles compreendam o que € a EJA e possam, assim, definir as melhores acbes para que a
educacao seja, de fato, critica e emancipatoria.

No contexto educacional do municipio de Vitoria da Conquista, € preciso que politicas
publicas de valorizacdo da Educagdo de Jovens e Adultos e do educador dessa modalidade
sejam criadas, além das que ja se referem as suas especificidades e ao processo formativo de
desenvolvimento profissional, uma vez que apesar de existirem, ndo tem conseguido contribuir
com o percurso formativo do educador e, consequentemente, aliviar as tensdes que atravessam

a sua rotina diaria, como a falta de material didatico e a heterogeneidade das turmas.



107

REFERENCIAS

ALMEIDA, Graziele Meire de. Fundac6es empresariais e Escola Publica: um estudo sobre
as implicacdes de uma formacao continuada proposta pela Fundacdo Vale para o trabalho
docente. 2016. Dissertagdo (Mestrado em Educacdo) - Universidade FEDERAL de Minas
Gerais, Belo Horizonte, 2016.

ALTAMOR, Pamela Rodrigues. Educacao de jovens e adultos: estudo sobre o processo de
formagé&o continuada de seus educadores. 2017. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) -
Universidade Federal do Rio Grande, Rio Grande, 2017.

AMADO, Jodo da Silva. Manual de investigacao qualitativa em educacéo. 2.ed. Coimbra:
Universidade de Coimbra, 2017.

ANGELIN, Paulo Eduardo. Profissionalismo e profissdo: teorias sociolégicas e o processo de
profissionalizacdo no Brasil. Revista Espaco de Dialogo e Desconexdo, Araraquara, v. 3, n. 1,
jul./dez. 2010.

ARROYO, M. G. Formar Educadores de Jovens e Adultos. In: SOARES, Ledncio J. G.
Formacdo de Educadores de Jovens e Adultos. Belo Horizonte: Auténtica, 2006.

ARROYO, Miguel Gonzalez. Educacao de jovens e adultos: um campo de direitos e de
responsabilidade publica. In: SOARES, Lebdncio, GIOVANETTI, Maria Amélia, GOMES,
LINO, Nilma . Didlogos na Educacéo de Jovens e Adultos. Belo Horizonte: Auténtica
Editora, 2011.

ARROYO, M. G. Passageiros da noite: do trabalho para a EJA. Itinerarios pelo direito a uma
vida justa. Petropolis: Vozes, 2017.

BAHIA. Decreto n.° 12354, de 25 de agosto de 2010. Institui o Programa Territdrios de
Identidade. Diario Oficial, Salvador, 2010.

BARBOSA, Maria Nubia. Proeja como espaco de formacao docente. 2014. Tese
(Doutorado em Educacdo) — Universidade Federal do Ceard, Fortaleza, 2014.

BARBOSA, Andreza; CUNHA, Renata Cristina Oliveira Barrichelo; MARTINS, Verdnica.
Estado do conhecimento sobre jornada de trabalho docente no ensino fundamental e
médio. Periddicos Horizontes, Sdo Paulo, v. 37, n. 019012, 2019.

BARBOSA, Andreza, et al. Tempo de trabalho e de ensino: composicdo da jornada de
trabalho dos professores paulistas. Educacao e Pesquisa, Séo Paulo, v. 47, n. 235807, 2021.

BARDIN, Laurence. Andlise de conteudo. Tradugdo de Luis Antero Reto e Augusto
Pinheiro. Lisboa: Edi¢bes 70, 2011.

BERAZA, Miguel A. Zabalza. Novos desafios na formacéo de professores. In:
INBERNON, Francisco; NETO, Alexandre Shigunov; FORTUNATO, Ivan. (Org.) Formagao
permanente de professores: experiéncias ibero-americanas. Sao Paulo: Edi¢bes Hipotese,
2019.



108

BICUDO, M. A. V. A pesquisa qualitativa fenomenoldgica: interrogacéo, descricdo e
modalidades de analise. In: Maria Aparecida Viggiani Bicudo. (Org.). Pesquisa qualitativa
segundo a visdo fenomenoldgica. 1%d. S&o Paulo: Editora Cortez, 2011.

BITES, Rosilene de Souza Carvalho. Profissionalidade e profissionalizacdo docentes: o
olhar da revista Veja. 2012. Dissertacao (Mestrado) - Programa de Pds-Graduacdo em
Educacdo da Faculdade de Educacédo, Universidade Federal de Goias, Goiania, 2012.

BOGDAN, R.; BIKLEN, S. Investigacdo qualitativa em educacéo: uma introducéo a teoria
e aos métodos. 2. ed. Porto: Porto Editora, 1994.

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional, LDB. 9394/1996.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Conselho Nacional de Educacdo. Camara de Educacéo
Bésica. Parecer CNE/CEB n. 11/2000. Brasilia: CNE: MEC mai. 2000.

BRASIL. Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao Béasica. Ministério da Educacao.
Secretaria de Educacgdo Basica. Diretoria de Curriculos e Educacéo Integral. Brasilia: MEC,
SEB, DICELI, 2013.

BRASIL. Lei n. 13.005, de 25 junho de 2014. Aprova o Plano Nacional de Educacéo —
PNE e dé& outras providéncias. Diario Oficial [da] Republica Federativa do Brasil, Poder
Executivo, Brasilia, DF, 26 jun. 2014.

BRASIL. Parecer CNE/CEB n° 11/2000. Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo de Jovens e Adultos. Brasilia: maio de 2000. Disponivel em <
http://www.mec.gov.br/cne/pdf/PCB11_2000.pdf >. Acesso em: 10 de out. de 2020.

BRASIL. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep).
Livro introdutdrio: documento basico, ensino fundamental e médio. Brasilia, 2002.
Disponivel em <http://portal.mec.gov.br/component/content/article/331-programas-e-acoes-
1921564125/encceja-1978878050/12485-encceja?ltemid=164 >. Acesso em: 19 de jun. 2021.

CAMARGO, Juliana Barbara. Formacao de Professores que atuam num Centro Integrado
de Educacao de Jovens e Adultos (CIEJA): as praticas cotidianas como instrumento de
formag&o. 2015. Dissertagio (Mestrado em EDUCACAO) —, Universidade cidade de S&o
Paulo, S&o Paulo, 2015.

CAMPOS C. J. G. O método de analise de contetdo: ferramenta para a analise de dados
qualitativos no campo da saude. Rev Bras Enferm, v.57, n.57, set.out. 2004.

CASTRO NETA, A. A. de; CARDOSO, B. L. C.; NUNES, C. P. Desenvolvimento
profissional e precarizacdo do trabalho docente: perspectivas e (des)continuidades. Revista
Ibero-Americana de Estudos em Educacéo, Araraquara, v. 16, n. 3, p. 2067-2082, 2021.

CATELLI Jr., R. Alfabetizacéo de jovens e adultos no Brasil: de programa em programa.
In: MORTATTI, M. R.; FRADE, I. C. S. (Orgs.). Alfabetizacgdo e seus sentidos: o que
sabemos, fazemos e queremos? S&o Paulo: UNESP, 2014. p. 91-108.


http://www.mec.gov.br/cne/pdf/PCB11_2000.pdf

109

https://www.researchgate.net/publication/328637814 Alfabetizacao_de_jovens_e_adultos_no
_Brasil_de_programa_em_programa>. Acesso em: 19 de jun. de 2021.

CEDRO VILAS BOAS DE OLIVEIRA, Maria da Conceicéo; DOS SANTOS COSTA,
Graca. A Juvenilizacdo da Educacao de Jovens e Adultos: desafios e possibilidades
curriculares. Préxis Educacional, Vitoria da Conquista, vol. 16, num. 42, p. 48-77, 2020

CHARLOT, Bernard. Da relagdo com o saber as préaticas educativas. 1. ed. Séo Paulo:
Cortez, 2014.

COELHO, Ellen Josy Araujo da Silva. Educacéo atras das grades: a formacéo do professor
da educacéo de jovens e adultos o qual atua no sistema penitenciario do Estado do Maranhéo.
2017. Dissertacao (Mestrado em Educacéo) - Universidade Federal do Maranh&o, S&o Luis,
2017. Disponivel em:
https://tedebc.ufma.br/jspui/bitstream/tede/2147/2/Ellen%20Coelho.pdf. Acesso em: 15 set.
de 2021.

COELHO, Ana Maria Simdes; DINIZ-PEREIRA, Julio Emilio. Olhar o magistério™ no
proprio espelho™: O conceito de profissionalidade e as possibilidades de se repensar o sentido
da profissdo docente. Revista Portuguesa de Educacéo, v. 30, n. 1, p. 7-34, 2017.

CORREA, Wilian Candido. Coordenacédo pedagdgica e a mediacao da formacao docente
na Educacéo de jovens e adultos. 2015. Dissertacdo (Mestrado Profissional em Ensino na
Educacdo Baésica) - Universidade Federal de Goias, Goiania, 2015.

COURTEAU, Michel de. A invencao do cotidiano: artes de fazer. Petrépolis, RJ: Vozes,
1994,

COURTOIS, B. et al. Transformations de la formation et recompositions identitaires en
entreprise. In: BARBIER, J.-M.; BERTON, F.; BORU, J.-J. (Coord.). Situations de travail
et formation. Paris: L’Harmattan. p. 165-201, 1996.

COUTINHO, Suzana Andreia Santos. A formacéao continuada de professores que atuam
no Proeja no contexto do Instituto Federal do Maranh&o (IFMA). 2015. Dissertacédo
(Mestrado em Educacéo) - Universidade Federal do Maranhdo, Sao Luis, 2015.

CRUSOE, Nilma Margarida de Castro Crusoé; SANTOS, Edmilson Menezes. Fenomenologia
sociologica de Alfred Schutz : contribuicdo para a investigacdo qualitativa em educacédo. Ver.
Tempos e Espacgos em Educacéo, v.13, n.32, jan./dez., 2020.

CUNHA JUNIOR, Adenilson Souza. Saberes construidos pelos professores nas praticas
docentes da educacéo de jovens e adultos. (Dissertacdo de Mestrado) Universidade Federal
de Sergipe, Sao Cristovéo: 2012.

CUNHA JUNIOR. Adenilson Souza . Formacao de professores para a educacéo de
pessoas jovens e adultas no Brasil e no Chile: um estudo comparado entre o estado da
Bahia e a regido de Valparaiso. 227 f, enc, il. Tese (Doutorado EM Educacéo). Universidade
Federal de Minas Gerais: Faculdade de Educacdo. Belo Horizonte, 2017.



110

DINIZ, M. Os donos do saber: profissdes e monopolios profissionais. Rio de Janeiro: Revan,
2001.

DINIZ-PEREIRA, J. E. Lentes tedricas para o estudo da construcdo da identidade docente.
Educacdo em Perspectiva, Vicosa, MG, v. 7, n. 1, p. 9-34, jan./jun. 2016.

DI PIERRO, Maria Clara. Notas sobre a redefinicdo da identidade e das politicas publicas de
educacéo de jovens e adultos no Brasil. Educ. Soc., Campinas, vol.26, n.92, p.1115- 1139,
especial, out. 2005.

DI PIERRO, M. C.; VOVIO, C. L.; ANDRADE, E. R. (Coord.). Alfabetizacéo de jovens e
adultos no Brasil: li¢cbes da prética. Brasilia: UNESCO, 2008.

DI PIERRO, Maria Clara; HADDAD, Sérgio. Transformacdes nas politicas de Educacéo de
Jovens e Adultos no Brasil no inicio do terceiro milénio: uma analise das agendas nacional e
internacional. Cad. CEDES, vol.35, n.96, p.197-217, 2015. Disponivel em:
<https://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_abstract&pid=S010132622015000200197&Ing=
en&nrm=iso&ting=pt>

DI PIERRO, Maria Clara. Tradices e concepcoes de Educagao de Jovens e Adultos. In:
CATELLI JUNIOR (org.) Formacdo e Préaticas na Educacdo de Jovens e Adultos. Sdo Paulo:
Acdo Educativa, 2017,

DUARTE, Adriana Maria Cancella. O trabalho docente na educacéo bésica: novas
configurac@es e formulacdes tedrico-conceituais. In: SEMINARIO DE LA RED DE
ESTUDIOS SOBRE TRABAJO DOCENTE, 7., 2008, Buenos Aires. Anais [...]. Buenos
Aires: Red Estrado, 2008.

DUARTE, Alisson José Oliveira. Processo de constituicdo da identidade profissional de
professores da educacao escolar de uma unidade prisional de Minas Gerais. 2017.
Dissertacdo (Mestrado) — Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo, Universidade Federal do
Triangulo Mineiro, Uberaba, 2017.

DUARTE, Tayna Bento de Souza. Educacao profissional técnica de nivel médio na
modalidade de Educacdo de jovens e adultos: uma reflexdo sobre a pratica pedagdgica
docente. 2019. Dissertacdo (Mestrado Profissional em Educacédo Profissional e Tecnologica) -
Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Amazonas, Vitoria, 2019.

DUBAR, C. A socializacao: construcéo das identidades sociais e profissionais. Portugal:
Porto Editora, 2005.

FERNANDES, Tiago Rufino. Desenvolvimento profissional de professores da escola
publica: uma anélise do curso estudo do meio na educacéao de jovens e adultos. 2018.
Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) - Universidade de Sao Paulo, Sdo Paulo, 2018.

FERREIRA, Rosely dos Santos. A politica de formacao dos professores da Educacao de
jovens e adultos de Mato Grosso (2003-2014). 2017. Dissertacdo (Mestrado em Educacao) -
Universidade Federal de Mato Grosso, Rondondpolis, 2017.

FLICK, Uwe. Introducdo a pesquisa qualitativa. 3 ed. Porto Alegre: Artmed, 2009.



111

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. 14 ed.
Sdo Paulo: Paz e Terra, 1997.

FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. Séo Paulo: Paz e Terra, 2013.

GARCIA, C. M. Formacao de professores para uma mudanca educativa. Porto: Porto
Editora, 1999.

GARCIA, C. M. Desenvolvimento profissional: passado e futuro. Sisifo: Revista das
Ciéncias da Educacéo, Lisboa, n. 8, p. 7-22, 2009a.

GARCIA, C. M. A identidade docente: constantes e desafios. Formagao Docente, v. 1, n. 1,
p. 109-131, ago./dez., 2009b.

GATTI, Bernardete Angelina; BARRETO, Elba Siqueira de S&. ANDRE, Marli Eliza
Dalmazo, ALMEIDA, Patricia Cristina Albieri. Professores do Brasil: novos cenarios de
formagdo. Brasilia: UNESCO, p.17, 2019.

GOIS, Danyelle Natacha dos Santos. Producéo da identidade docente e profissional na
educacao de jovens e adultos. 2017. Dissertacao (Mestrado) — Processos de
Desenvolvimento Humano e Saude, Universidade de Brasilia, Brasilia, 2017.

GOMES, Maria Regina Lopes. Curriculos em redes e formacdes de professores. In:
FERRACO, Carlos Eduardo; PIONTKOVSKY, Danielle; GOMES, Maria Regia Lopes.
(Orgs.). Curriculos em redes, composi¢do tematicas e movimentos de resisténcia com os
cotidianos das escolas publicas. Curitiba: CRV, 2021.

GONGCALVES, Wasley Vagner. Desenvolvimento de um caderno tematico inspirado em
temas ambientais tratados na colecdo viver, aprender: uma proposta para a formacéo
docente na EJA. 2017. Dissertacdo (Mestrado Profissional em ensino de Ciéncias) -
Universidade Federal de Ouro Preto, Ouro Preto, 2017.

GOUVEIA, Andréa Barbosa et al. Condic@es de trabalho docente, ensino de qualidade e
custo-aluno-ano. Revista Brasileira de Politica e Administracdo da Educacao, Brasilia,
DF, v. 22, n. 2, p. 253-276, 2006.

HADDAD, Sergio. DI PIERRO, Maria Clara. Escolarizacdo de jovens e adultos. Revista
Brasileira de Educacéao, Maio/jun/ago, n.14, 2000.

HADDAD, Sérgio. Educagao de Jovens e Adultos, Direito Humano e Desenvolvimento
Humano. In: CATELLI JUNIOR (org.) Formacéo e Praticas na Educacdo de Jovens e
Adultos. Sdo Paulo: Acdo Educativa, 2017.

HERNANDES, Maria Lucia de Queiroz Guimaraes. A formacéao do professor aprendiz na
pratica educativa com adultos. Contribuicdes do Projeto Educativo de Integracao Social
— Peis. 2016. Tese (Doutorado em Educacgéo) - Universidade Estadual de Campinas,
Campinas, 2016.



112

HUBERMAN, M. O ciclo de vida profissional dos professores. In: NOVOA, Antonio.
(Org). Vidas de professores. 2. ed. Porto: Porto, 1992.

IMBERNON, Francisco. Formagc&o continuada de professores. Porto Alegre: Artmed,
2010.

IZA, Dijnane Fernanda Vedovatto et al. Identidade docente: as varias faces da constituicdo do
ser professor. Revista Eletronica de Educagéo, v. 8, n. 2, p. 273-292, 2014,

JUNIOR, Claudio Roberto Antunes Scherer. Saberes Docentes na Educacdo de Jovens e
Adultos em Floriandpolis (SC). 2017. Dissertacdo (Mestrado em educacéo) - Universidade
Federal de Santa Catarina, Floriandpolis, 2017.

KUHN, Naira Fabieli. Formacao de professores para a EJA: uma analise de producées
académicas da regido Sul. 2017. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) - Universidade Federal
da Fronteira Sul, Chapecd, 2017.

LAGO, Luciana Oliveira. A formacao continuada do professor da EJA: modelagem do
software Auxilix para praticas inovadoras. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo de Jovens e
Adultos) — Universidade do Estado da Bahia, Salvador, 2015.

LEAL, Rony Pereira. Formando os formadores: sobre a capacitacdo docente e seus
impactos laborais. 2014. Dissertacdo (Mestrado em Politicas Publicas e Formacao Humana) -
Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2014.

LIBANEO, José Carlos. Organizacao e gestdo da escola: teoria e pratica. Goiania: Editora
Alternativa, 2001.

LUDKE, M.; BOING, L.A. Profiss!onalidade docente. In: OLIVEIRA, D.A.; DUARTE,
AM.C.; VIEIRA, L.M.F. DICIONARIOQ: trabalho, profissdo e condicdo docente. Belo
Horizonte: UFMG/Faculdade de Educacdo, 2010.

LUDKE, Menga; ANDRE, Marli Eliza Dalmazo Afonso. Pesquisa em educagao:
abordagens qualitativas. 2. ed. Rio de Janeiro: EPU, 2014.

MACEDO, Nubia Sueli Silva. A formacéao docente e o fendbmeno da juvenilizacdo na
Educacéo de jovens e adultos: desafios formativos. 2017. Dissertacdo (Mestrado
Profissional em Educacédo de Jovens e Adultos) — Universidade do Estado da Bahia, Salvador,
2017.

MARCELO, C. Desenvolvimento profissional docente: passado e futuro. Sisifo/Revista de
Ciéncias da Educacao, n. 8, jan./abr., 20009.

MARCONI, M. A., LAKATOQOS, E. M. Metodologia Cientifica. 5. ed. 2. reimpr. Sdo Paulo:
Atlas, 2008.

MEDEIROS, Leticia Miranda. Processos formativos de docentes de Inglés que trabalham
na Educacédo de Jovens e Adultos: estudo com egressos da Faculdade de Formacéo de
Professores da Universidade do Estado do Rio de Janeiro. 2017. Dissertacdo (Mestrado em
Educagéo) — Universidade do estado do Rio de Janeiro, Sdo Gongalo, 2017.



113

MERLEAU-PONTY, M. Fenomenologia da percepcéo. S&o Paulo: Martins Fontes, 1999.

MORAIS, Ariadiny Candido. Préatica pedagogica e formacéo dos professores da educacao
profissional na relacdo com concepgdes e principios do Proeja. 2015. Dissertacao
(Mestrado em EDUCACAO) - Universidade Federal de Goiés, Goias, 2015.

NOVOA, Antonio. Os professores e a sua formacéo. Lisboa: Dom Quixote, 1992.
NOVOA, Antonio. Formacao de professores e trabalho pedagdgico. Lisboa: Educa, 2002.

NOVOA, Anténio. Firmar a posi¢do como professor, afirmar a profissdo docente. Cad.
Pesqui., Sao Paulo, v. 47, n. 166, p. 1106-1133, dec. 2017.

NOVOA, Anténio. Os Professores e a sua formagado num tempo de metamorfose da escola.
Educacéo e Realidade. Porto Alegre, v. 44, n. 3, e84910, 2019.

NOVOA, Antonio; ALVIM, Yara. Escolas e Professores, Proteger, Transformar,
Valorizar. Salvador, Sec/lat, 2022.

OLIVEIRA, Anne Rozel De. Formacéao de professores e saberes docentes: limites e
possibilidades do atendimento educacional especializado no Centro de referéncia de Educacdo
de jovens e adultos prof. Severino Uchoa (2014). 2015. Dissertacdo (Mestrado em Educacao)
— Universidade Tiradentes, Aracaju, 2015.

OLIVEIRA, Dalila Andrade. A reestruturacdo do trabalho docente: precarizacdo e
flexibilizagdo. Educacéo e Sociedade, Campinas, v. 25, n. 89, p. 1127-1144, set./dez. 2004.

OLIVEIRA, Elinalva Alves De. A formagao continuada em EJA no Instituto Federal do
Cearéa- campus Fortaleza: percepces e reflexdes de egressos. 2014. Dissertacdo (Mestrado
em Educacdo) — Universidade Estadual do Ceara, Fortaleza, 2014.

OLIVEIRA, Jalio Emilio Diniz. Desenvolvimento profissional docente: um conceito em
disputa. In: INBERNON, Francisco; NETO, Alexandre Shigunov; FORTUNATO, lvan.
(Org.) Formacéo permanente de professores: experiéncias ibero-americanas. Sdo Paulo:
EdicGes Hipotese, 2019.

OLIVEIRA, Marta Kohl de. Jovens e adultos como sujeitos de conhecimento e
aprendizagem. In.: Educagdo como exercicio de diversidade. Brasilia: UNESCO, MEC,
ANPEd, 2005.

OLIVEIRA, M. N.; STRASSBURG, U.; PIFFER. M. Técnicas da pesquisa qualitativa: uma
abordagem conceitual. Ciéncias sociais aplicadas em revista, v.17, n.32, p.87 a 110, ago.
2017.

PEDROSO, Ana Paula Ferreira. Trajetorias formativas de educadores da EJA: fios e
desafios. 2015. Tese (Doutorado em Educacéo) - Universidade Federal de Minas Gerais, Belo
Horizonte, 2015.



114

PEREIRA, Jalio Emilio Diniz. Desenvolvimento profissional docente: um conceito em
disputa. In: INBERNON, Francisco; NETO, Alexandre Shigunov; FORTUNATO, lvan.
(Org.) Formacéo permanente de professores: experiéncias ibero-americanas. Sdo Paulo:
EdicOes Hipotese, 2019.

PEREIRA, Maria Leda Melo Lustosa. Formacao especifica de professores: analise e
proposicdes sobre a atuacdo docente nos estabelecimentos prisionais do estado do Tocantins.
2019. Dissertacdo (Mestrado Profissional em Prestacéo Jurisdicional e Direitos Humanos) -
Fundacao Universidade Federal do Tocantins, Palmas, 2019.

PINTO, Alvaro Vieira. Sete licbes sobre educacéo de adultos. Autores Associados, 1982.

PIOVEZAN, Patricia Regina. As politicas educacionais e a precarizacao do trabalho
docente no Brasil e em Portugal. 2017. Tese (Doutorado em Educacao) — Programa de Pos-
Graduacao em Educacdo da Faculdade de Filosofia e Ciéncias da Universidade Estadual
Paulista, Marilia, 2017.

PRAIA, Herika Costa. Politica de formacéo de professores de Ciéncias da Natureza da
Educacéo do Campo: uma analise ao programa EJA do Campo na Zona da Mata Norte de
Pernambuco. 2017. Dissertacdo (Mestrado Profissional em Educacdo) - Universidade de
Pernambuco, Nazaré da Mata, 2017.

PREFEITURA MUNICIPAL DE VITORIA DA CONQUISTA, BAHIA. Conselho Municipal
de Educacdo. Resolucdo n°18/2013. Estabelece normas operacionais complementares que
instituem as Diretrizes gerais e operacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos — EJA.
Vitéria da Conquista: CME, 2013.

PREFEITURA MUNICIPAL DE VITORIA DA CONQUISTA, BAHIA. Secretaria
Municipal de Educacdo. Orientagdes Curriculares para a Educacao de Pessoas Jovens e
Adultas — EPJAL. Vitoria da Conquista: SMED, 2014.

PREFEITURA MUNICIPAL DE VITORIA DA CONQUISTA, BAHIA. Secretaria
Municipal de Educacdo. Lei n. 2.042, de 26 de junho de 2015. Aprova o Plano Municipal de
Educacdo — PME, e da outras providéncias. Vitéria da Conquista: SMED, 2015.

PREFEITURA MUNICIPAL DE VITORIA DA CONQUISTA, BAHIA. Secretaria de
Infraestrutura Urbana. Plano Estratégico Vitdria da Conquista 2020. Etapa | — Planos
Diretores de Desenvolvimento Urano e Agéncia Reguladora Municipal. Vitéria da
Conquista: SEFIN, 2020.

PREFEITURA MUNICIPAL DE VITORIA DA CONQUISTA, BAHIA. Secretaria
Municipal de Educagdo. Documento de avaliagdo do Plano Municipal de Educacéo,
Biénio 2018-2019. Vitdria da Conquista: SMED, 2021.

RIBEIRO, V. M. A formacao de educadores e a constituicdo da educacéo de jovens e adultos
como campo pedagdgico. Educ. Soc., dez. 1999, vol.20, no.68, p.184-201. Disponivel em:
<https://www.scielo.br/pdf/es/v20n68/a10v2068.pdf>. Acesso em: 22 de out. 2020.

RICHARDSON, R.J. Pesquisa Social: métodos e técnicas. 3.ed. Sdo Paulo Atlas: 1999.



115

ROLDAO, Maria do Céu. Funcio docente: natureza e construgdo do conhecimento
profissional. Revista brasileira de educagéo, v. 12, p. 94-103, 2007.

ROLDAO, Maria do céu. Formagéo de professores e desenvolvimento profissional. Ver.
Educ., Campinas, v.22, n.2, p.191-202, mai./ago. 2017.

ROMANOWSKI, J. P.; ENS, R. T. As pesquisas denominadas do tipo “estado da arte” em
educacdo. Didlogo Educacional, v. 6, n. 19, p. 37-50, set./dez., 2006.

SILVA, Jussara Borges da. A Politica Nacional de Formacéao de Professores no Territorio
de Identidade de Vitdéria da Conquista/BA: o processo de regulamentacdo da educacédo a
distancia. 2015. Dissertagdo de mestrado do Programa de Pds-graduacdo em Educagdo —
PPGED -Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia, Vitoria da Conquista - BA.

SOARES, Géneses Guimardes; DIAS, Ludmila Alves; CUNHA JUNIOR, Adenilson Souza.
Uma aprendizagem néo tardia: consideracgdes acerca da Educagdo de Jovens e Adultos.
Revista Educacdo em Paginas, Vitoria da Conquista, v. 1, e11183, 2022.

SOARES, Lebncio José Gomes; PEDROSO, Ana Paula Ferreira. Formacao de educadores
na Educacéo de Jovens e Adultos (EJA): alinhavando contextos e tecendo possibilidades.
Revista Educacdo em Revista — UFMG — Universidade Federal de Minas Gerais — vol. 32/
n. 04/ p. 251 — 268/ out./dez., 2016.

SOARES, Sebastiao Silva. Compreensodes sobre formacao docente no ambito do
PROEJA: do discurso estratégico ao discurso comunicativo. 2014. Dissertacdo (Mestrado em
Educacdo) - Universidade de Brasilia, Brasilia, 2014.

TARDIF, Maurice. Saberes profissionais dos professores e conhecimentos universitarios.
Revista brasileira de Educacao, v. 13, n. 5, p. 5-24, 2000.

TARDIF, Maurice. A profissionalizacdo do ensino passados trinta anos: dois passos para a
frente, trés para tras. Educacdo & Sociedade, v. 34, p. 551-571, 2013

TARTUCE, Gisela Lobo BP; NUNES, Marina MR; ALMEIDA, Patricia Cristina Albieri De.
Alunos do ensino médio e atratividade da carreira docente no Brasil. Cadernos de Pesquisa,
v. 40, p. 445-477, 2010.

TAVARES, Adriana Nogueira. Formacédo Continuada Na Escola: Construindo Discussdes
Sobre As Tics Nas Praticas Pedagdgicas Com Professores Da Secretaria Municipal De
Educacdo De Manaus. 2017. Dissertacdo (Mestrado Profissional em Ensino Tecnoldgico) -
Instituto Federal de Educ., Ciéncia e Tecnologia do Amazonas, Manaus, 2017.

TREVIZAN, Andressa Christina. Formacéao continuada e profissionalizacdo docente na
Rede Municipal de Sao Paulo. 2016. Tese (Doutorado) — Programa de p6s-graduagdo em
Educacéo, Faculdade de Educacéo da Universidade de S&o Paulo, S&o Paulo, 2016.

VARGAS, S. M.; FANTINATO, M. C. C. B. Formacao de professores da educacéo de jovens
e adultos: diversidade, didlogo, autonomia. Curitiba: Revista Didlogo Educacional, 2011.
Disponivel em:



116

<https://www.researchgate.net/publication/321280266_Formacao_de_professores_da_Educac
ao_de_Jovens e Adultos_diversidade dialogo_autonomia >. Acesso em: 15 de out. 2020.

VARGAS, S. M.; FANTINATO, M. C. C. B.; MONTEIRO, E. C. Q. Curso de extensao
universitaria em

Educacéo de Jovens e Adultos: discutindo a formacao continuada de professores.
Movimento, Niterdi, n. 12, p. 119-132, 2005. Disponivel em:
<https://periodicos.uff.br/revistamovimento/article/view/32519>. Acesso em: 20 de out. de
2020.



117

APENDICES
Apendice | — Roteiro de Entrevista

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO SUDOESTE DA BAHIA /
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGED PP(5ED)
Fone:(77) 3424-8749 E-mail:ppgedi@uesb.edu.br

Roteiro de Entrevista
. Nome:
. ldade:

. Qual a sua formagao académica?

. H& quanto tempo vocé atua como professor (a)?

1

2

3

4. O que te motivou a escolher a docéncia como profissao?

5

6. Ha quanto tempo vocé atua como professor (a) na Educacdo de jovens e adultos?
7

. Quais razdes te trouxe ao exercicio do magistério na EJA?
8. Qual é a sua visdo sobre a EJA?

e A suaconcepcao de EJA mudou em algum momento da sua trajetdria profissional nesse
segmento educacional?
9. Em relacdo a sua pratica docente:
e Quais as dificuldades em ser professor da EJA?
e Quais as facilidades em se trabalhar na EJA?

10. O que vocé entende por formacéo profissional do professor?
e De que maneira vocé acha que o professor se forma para atuar em sala de aula?

11. A sua formacao inicial teve alguma relacdo com a EJA?
e Vocé acha gue a sua formacéo inicial contribuiu para a sua préatica docente na EJA? De
gue maneira?

12. Ap6s a sua formacdo inicial e antes de atuar na EJA, vocé participou de algum percurso
formativo voltado para esse segmento?

13. Apés a sua insercdo na EJA como professor, voceé realizou alguma atividade de formacao
especifica exigida pela secretaria de educa¢do municipal? Se sim:
e Qual (Quais)?
e Elas levaram em consideracdo o contexto da escola e dos alunos com quem vocé
trabalha?
e Elas foram importantes para a sua pratica diaria em sala de aula?
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14. Apds a sua insercdo na EJA como professor, voceé realizou alguma atividade de formacéo
especifica por conta propria? Se sim:

e Qual (Quais)?

e Quais foram as motivagdes?

e O que mudou na sua pratica durante e ap0s esses cursos?

15. Vocé ja participou de alguma atividade formativa proposta pela prdpria escola? Se sim:
e Quem organizou a atividade?
e Quais foram as motivagdes?
e E uma prética permanente da escola?

16. Fora as atividades formativas citadas em reposta as perguntas anteriores, existe alguma
outra maneira de o professor aperfeicoar e desenvolver a sua profissionalidade na EJA?

17. Vocé trabalha apenas na EJA, ou atua em outro segmento educacional?

e Se concilia 0 magistério na EJA com a atuagdo em outro segmento, consegue perceber
diferencas e/ou semelhangas quanto as concep¢des?
e Utiliza atividades semelhantes nos dois segmentos? Por qué?

18. De que forma vocé acha que o processo formativo contribui para a formacdo da sua
identidade profissional?



ANEXOS
Anexo | — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDN - TCLE
Conforme Resolupdes n® 46673012 e 5102016 do Conselhe Nacsonal de Saide - CHES

CAROIA) SENHOR{ AR,

Este documento & um CONVITE aodd) Senhon{a) {ou d pessoa pela qual ofa) Sria) @ responsavel)
para participar da pesquisa abame descrita. Por favor, beia atentamente todes as informagdes abaixo e, se
voof estiver de acordo, mubrique 2s pnmerss péginas © assine a dltima, na linha “Assinatura do

participanie”.

1. QUEM SA0 AS PESSOAS RESFONSAVELS POR ESTA PESQUISAT
1. PESQUISADOR RESPOMSAVEL: Ludmila Alves Dias
|2, OGRIENTADOR ORIENTANDO: Adenilson Souzn Cunha Junsor

L QUAL © MOME DESTA FESQUISA, FOR QUE E PARA QUE ELA ESTA SEXDO FEITA?

2 1. TITULD DA PESQUISA

Desemvolvimente profissional docente na Educagio de jovens e adultos: um percurse formativo
permanenie.

2.1 POR QUE ESTAMOS FAZENDO ESTA PESQUISA (Justificativa):

Considerands o complexidade do cenirio edwoefive brasiieire, expecificemente no Educegdo de jovens ¢
adirifay, fooese imporiante campreewder come e dd o processo de desenvelvimento profivsionad docende
na ESA, wma vez gue ndo exisie wma formegde el epecifice perg esse modalidode ¢ atnrdades de

Sfarmapido contiruadr podem ado miender ay especificades exclinivas do cowtenio da £74.

2.3, PARA QUE ESTAMOS FAZENDCO ESTA PESQUISA (Dbjetives |

Anaifrar come 52 dd o desemvedamento prafissional decenfe dos professores que otuam ag Edicegdo de
Javens ¢ adwlfor doe menicipio de Vitdria de Comgristo, Seiia, conbecends as afividades formuntivas @ gue
eler me movidam @ faser @gpos eriorem ipseridos X, compreendends de que forme exse desermvalvimenio
profistanal meodior na consirundo dr identidade de ediicador dr £14 ¢ no reargamcagdo dar minvidades

pedagdigices didrras,

3.0 OUE YOOCE (00 O INDIVIDUO SOR SUA RESPONSABILIDADE) TE_II'..-i. QUE FAEZERT
ONDE E QUANDGD 1550 ACONTECERAT QUANTO TEMPMY LEVARAT (Procedimentos
Metadobigicox)

A1 DQUE SERA FEITO:

Facé participard de wma enfrevishy sembestiriirada @ perquisadors responsaved ford pergumlas gue serdo
respandidas oraimenie © grTVedes PO SeTem frarscriles © anaiisedes porieriormerie.

3.1 0ONDE E QUANDCO FAREMOS [550:

N escolo ande vood irehelfa, com dia & horario definide por voo#, enire oF meses de fevererne de 2022 ¢
marga de 2022

3.3 QUANTO TEMPO DURARA CADA SESSAD:

Cada entrevasio dwrand, no maormo, 507 mimmos

4. HA ALGUM RISCO EM PARTICIPAR DESSA PESQUISAT
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Péglnal

d: Etica em Pesquisa (CEF) - UESB/Jequid Rubricas:



Segundo as normas que tratam da éica em pesquisa com seres humanos no Brasil, sempre bd niscos em
participar de pesquisas cientificas. Mo cazo desta pesquisa, classificamos o risco como sendo

& MINIMO " MODERADO " ALTO

4.1 NA VERDADE, O (UE PODE ACONTECER E: detalhamente dos riscos)

Enfrevisiodos podem passar por guesiies priguices, movais, sooums ¢ culirais devido g apdes da
[PESTRITA, pov 550 Padends fento desisir gruado remarcer o delfes ¢ hondnos das enfrevisios. No momenfo
em quE gaoiecend, corsiderands o confexto day excolas, nridos exfernos ¢ Irlarnpyies podem prolorger
o fempe d@ enireviste, oo mesmo prodeler a sud finalizacdo para amtro dia.

42 MAS PARA EVITAR QUE 1SS0 ACONTECA, FAREMOS O SEGUINTE: (mesos de
evilar mimimizar os riscos |

(s entrevistodos poderde desistir a guolpeer momenie & coro ndo soja posivel iiclar © concllr @
endrevisia em o menws i, sle poderd ser reagendods conforme dispomiiidede de cada e Entardo
seguros de que o matermal caletads, grardade pela pesguisadora Ludmila Aldves Digs, serd divelgado sem
menimma idenificagie.

5. 0 QUE E QUE ESTA PESQUISA TRARA DE BOM? {Beneficios da pesquisa)

5.1 BEMEFICIOS MEETOS (aos participantes da pesquisa)

Pesqueadaora e entrevistados, sendo indos professores, erde a pesquisa como atividade formativa, uma vez
que durante todo o processe de construgio do aporte leonoo, bem come do momente das entrevistas, o aie
de relatar e refletir sobre a sua hisioria enguante profissional poderd culminar em fubaros reamanjos das

praticas pedagigicas.

5.2 BENEFICTIOS INDIEETOS (a comunsdade, sociedade, academaa, c¥éncia..

(s bemeficios se dio em diferentes dimensdes: na area académica, expande-se o conbecimento sobre
desenvolvimento profissional docente na EJA, socialmente traz visibilidade aos sujerios envalvidos,
bem como possivels respostas @ questies educalivas que envaolvem e mpactam a profissio docente e,
caonsequeniemente, ioda a conrunsdade que vivencia esses comlexios escolares.

f. ALALS ALGUMAS COISAS QUE A SENHOR(A) PODE QUERER SABER (Dircites dos
participantesj:

fi.1. Recebe=se dinheire oo @ necessirio pagar para participar da pesguisa?
R: Nemkim diay dodr. A participacio ma pesquisa & voluntana.
6i.2. Mas e se scabarmaos gastunds dinheiro =6 para participar da pesguisa®
R ) pesgrivadar resporsavel precisard the peosdrcle exnies cusios.
fi.3. E se ocorrer algum proflema durnnte on depois da participagio?
R Voce pode solicifer aoisiincia imedinis ¢ mfegral ¢ aindy indenizacds @0 pesguisador © d
umiversidade.
4. E obrigatirie fmxer tudo o gue o pesguizador mandar? (Responder questionirio, participar de
entrevistn, dindmica, exame...}
R Nifa. 56 se precing participar degrilo em gue se sentir confortavel @ fazer.
6.5, Ik pra desistir de participar no meio da pesguisan®
R: S Eme qrunguer momenio. E xd gisar ar pesgiisedor.
fifi. Hi algum problema oo prejuioo em desistir?
R Nenfum.
6. 7. (bs participantes ndo fcam expostos publicamente?

S con ol e e a0 | mp e mie @ e documen i, e
PR o, G P O v o e )

Fagi r'-az
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R: Nio. A privacidade & garenfiae. Os dados podem ser publicados ow apresentador em evendos,
BUTS O MOME © @ ERagem dos vodimiarior sdo igilasos e, portarie, 50 sendo corhecidos pelos
pesgIEsed ones.
Gi.H. Depois de apresentndos ou publicwdos, o gue scontecera com os dados ¢ com 0s materings
coletndes”
i Serdo argurvedaes por 5 anos com o pesquitadar £ depois desinrigios.
G5 ual @ “lei” que fla sobre os direitos do participante de uma pesguisa?
I Sia, principeimenie, dues normes do Conseling Nocioea! de Sarde: @ Resolingdo CVE J662042
ea SH02008. Ambas pdem ser encaniredas focilmente na iricreel.
G 1. E se ew precisar tirnr divides ou falar com alguém sobre algo scerca da pesguisa?
R: Ertre em condmie com of@)f pesquisadorial responsdvel on com o Comié de érica. (s meios de
camimto estie [todos mo porie 7 deste documenro.

T OONTATOS IMPIRETANTES:

Fesguisadonin) Responsiaved:  Lodmila Abves Dins

Endereco: Avewide Alogoes, 975, B Sl

Fone: TTORRLIATI06 / E-mail:  ludmiladiasg@hotmail.com

Comité de Etics em Pesguisa da UESE (CEMUESE)

Avensda José Moreira S3obnnbo, £'n. 1? andar do Centro de Aperfespoamento Profissional Dalva de Oliveira
Santos (CAF). Jequiermho. Jequig=-HA. CEF 45708091

Fone: (73) 3528-9727 ! E-mail: ceppq@uesh.edubr

Harario de funciommeno: Segunda a sexta-fieira, das 08:00 as 18:00

B CLAUSULA DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDN {Concordincis do participante
o o sew responsivel )

O em purticipar do presente estudog

O com a purticipacio da pessoa pela gqual sou responsivel.
Ademais, confirmo ter recebido uma via desie termo de comsentimende e assegure que me fol dada a
oportumidade de ler e esclarecer todas ax minhas dinvidas.

LOCAL, Clique aqu para inserir waa dekr.

Asvingiera dofal parircipamie (o da pessaa por o
respowsdved)

Impressio Dagnal
(% for o cazal

2. CLAUSULA DE COMPROMISSO DN PESOUISADOR

Dheclaro estar aente de todos os deveres que me competem ¢ de todos o= direitos assegumdos aps
panicipanies ¢ SCuUs responsaves, previstos nas Resolupies 4662012 ¢ 51002006, bem como na Morma
Operacional 00172003 do Conselbo Macional de Sande. Asseguro ter feito todos ox esclhwrecimentos
periinentes aos volunianos de forma préve 3 sua partcipagio € ratifice que o imicio da coleta de dados dar-
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se-d apenas apds prestadas as assi nop dio e aprovado o projeto pele Comité de Etica
em Pesquisa, competente.

Aswinaiere dofa) pesqursmdor

S conacienk e a0 impr mir e ste documen by, e
ol a0, iEa fEa e g v da papd. )

PAQeraq'
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Anexo Il — Autorizacédo para Coleta de Dados

AUTORIZACAO PARA COLETA DE DADOS

fAModelo aprovado em reunido plendria do Comité de Erica em Pesquiva da UESB em 1402:2020)

Eu, Edgard Larry Andrade, ocupante do cargo de Secretario Mum'cipal de Educagao do(a)
Secretaria Municipal de Educacdo de Vmina da Conguista, AUTORIZ a colem de dados do
projeto de pesquisa mutulado Desenvolvimento profissional docente na Educag ) de jovens e
aduitos: um percurso for ) permanente, dos pesquisadores Ludmila Alves Dias (mestranda)
e Adenilson Souza Cunha Jumor (or:emador) apés a aprovagiio do referido projeto pelo
CEP/UESB.

Em tempo, asseguro dispormos da infraestrutura e dos recursos necessdrios para viabilizar
a execugiio do procedimento, conforme explicitado no projeto, em atendimento  alinea “h” do
ponto 3.3, e do item 17 do ponto 3.4.1, ambos do titulo 3 da Norma Operacional CNS n°001/2013.

Vitéria da Conquista, 31 de agosto de 2021°

AR MUNKPAL
ST W e Impressdo Digital
(Se for o caso)
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Anexo |11 — Parecer de Aprovacio do Comité de Etica em Pesquisa (CEP)

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO
SUDOESTE DA BAHIA - Wm
UESB/BA

JFCEP

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE NA EDUCAGAO DE JOVENS E
ADULTOS: UM PERCURSO FORMATIVO PERMANENTE

Pesquisador: LUDMILA ALVES DIAS

Area Tematica:

Versao: 1

CAAE: 52701521.2.0000.0055

Instituigdao Proponente: Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia - UESB
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 5.110.664

Apresentagao do Projeto:

Segundo a autora, a pesquisa intitulada “Desenvolvimento profissional docente na Educagédo de jovens e
adultos: um percurso formativo permanente” pretende entender como os docentes das séries finais do
ensino fundamental da Educacéo de jovens e adultos da rede municipal de ensino de Vitéria da Conquista
se desenvolvem profissionalmente, conhecendo as atividades formativas, e as suas respectivas motivagoes,
a que se submetem apos estarem inseridos no contexto da EJA, compreendendo como todo esse processo
de reflexdo e formagédo fomenta a construcao da identidade desses profissionais e identificando de que
maneira esse processo de desenvolvimento contribui para a reorganizacao das atividades pedagoégicas
diarias. De carater subjetivo e abordagem qualitativa, a pesquisa se ocupara em conhecer o fenémeno
através das impressdes captadas por meio da consciéncia dos educadores entrevistados e da tentativa de
construgdo de uma analise descritiva e interpretativa, pois considerara o fato tal como ele sera apresentado.
Tendo em vista que, apesar de a Educagdo de jovens e adultos ser uma modalidade especifica, os
educadores que nela atuam ndo possuem formagdo especifica, faz-se necessario e urgente conhecer a
forma como eles se profissionalizam.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:
Entender como os docentes da Educacgéo de jovens e adultos da rede municipal de educacgéo de

Enderego: Avenida José Moreira Sobrinho, s/n, Médulo CAP, 1° andar (UESB)

Bairro: Jequiezinho CEP: 45.206-510
UF: BA Municipio: JEQUIE
Telefone: (73)3528-9727 Fax: (73)3525-6683 E-mail: cepjg@uesb.edu.br
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DO
SUDOESTE DA BAHIA - W“‘o
UESB/BA

Continuagéo do Parecer: 5.110.664

Vitéria da Conquista se desenvolvem profissionalmente.

Objetivo Secundario:

1. Conhecer as atividades formativas a que os educadores da Educacao de jovens e adultos se submetem
apods estarem inseridos nas salas de aula e as suas respectivas motivacoes;

2. Compreender as implicagdes do desenvolvimento profissional na construgdo da identidade do educador
enquanto profissional que atua na Educacao de jovens e adultos.

3. Identificar de que forma o desenvolvimento profissional contribui para a reorganizacédo das atividades
pedagégicas diarias dos educadores de EJA.

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

Segundo a autora, os entrevistados podem passar por questdes psiquicas, morais, sociais e culturais devido
as acgdes da pesquisa, por isso poderao tanto desistir quanto remarcar as datas e horarios das entrevistas.
No momento em que acontecerdo, considerando o contexto das escolas, ruidos externos e interrupgées
podem prolongar o tempo da entrevista, ou mesmo protelar a sua finalizagdo para outro dia. Por isso,
poderao desistir a qualquer

momento e, caso ndo seja possivel iniciar e concluir a entrevista em um mesmo dia, ela podera ser
reagendada conforme disponibilidade de cada um. Estardo seguros de que o material coletado, guardado
pela pesquisadora Ludmila Alves Dias, sera divulgado sem nenhuma identificagéo.

Beneficios:

Segundo a autora, de maneira direta, pesquisadora e entrevistados, sendo todos professores, terdo a
pesquisa como atividade formativa, uma vez que durante todo o processo de construgao do aporte tedrico,
bem como do momento das entrevistas, o ato de relatar e refletir sobre a sua histéria enquanto profissional
podera culminar em futuros rearranjos das praticas pedagdgicas. Indiretamente, os beneficios se ddo em
diferentes dimensdes: na area académica, expande-se o conhecimento sobre desenvolvimento profissional
docente na EJA, socialmente traz visibilidade aos sujeitos envolvidos, bem como possiveis respostas as
questdes educativas que envolvem e impactam a profissdo docente e, consequentemente, toda a
comunidade que vivencia esses contextos escolares.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:
Trata-se de uma pesquisa vinculada ao Programa de Pés-graduagdo em Educagdo — PPGED.

Endereco: Avenida José Moreira Sobrinho, s/n, Médulo CAP, 1° andar (UESB)

Bairro: Jequiezinho CEP: 45.206-510
UF: BA Municipio: JEQUIE
Telefone: (73)3528-9727 Fax: (73)3525-6683 E-mail: cepjg@uesb.edu.br
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32 UNIVERSIDADE ESTADUAL DO
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— UESB/BA

Continuagéo do Parecer: 5.110.664

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:
Projeto de pesquisa — postado em 05/10/2021 15:14:13

TCLE — postado em 05/10/2021 15:13:45

Folha de rosto: - postada em 05/10/2021 15:13:17 com as assinaturas
Declaracédo de compromisso geral: postado em 05/10/2021 15:15:47
Autorizagdo para coleta de dados: postado em 05/10/2021 15:15:24
Cronograma: postado em 05/10/2021 15:15:04

Roteiro de entrevista: postado em 05/10/2021 15:14:32

Recomendacoes:

1) Este CEP faz esclarecimentos quanto a termos que devem ser empregados em pesquisas com seres
humanos:

- Empregar o termo “sujeito de pesquisa”: A Resolugdo CNS N° 466 de 2012 substituiu o termo “sujeito de
pesquisa” (previsto na Resolugdo CNS N° 196 de 1996) por “participante de pesquisa”. Contudo, o termo
antigo é ainda frequentemente encontrado nos Termos de Consentimento. Entende-se que a terminologia
adotada pela Resolugdo CNS N° 466 de 2012 deva ser empregada em todos os documentos do protocolo
de pesquisa, incluindo o TCLE.

2) Se houver alguma modificagdo na metodologia por causa da pandemia (exemplo: procedimento de coleta
por meio remoto ao invés de presencial), torna-se obrigatério o envio de uma emenda ao CEP com as
devidas informacodes.

3) Durante a execugédo do projeto e ao seu final, anexar na Plataforma Brasil os respectivos relatérios
parciais e final, de acordo com o que consta na Resolugdo CNS 466/12 (itens 11.19, 11.20, XI.2, alinea d) e
Resolugdo CNS 510/16 (artigo 28, inciso V).

Conclusodes ou Pendéncias e Lista de Inadequagoes:
PENDENCIA:

O projeto foi aprovado porém, a folha de rosto devera ser reapresentada, por meio de uma NOTIFICACAO,
pois, segundo as normas do CNS, a Folha de Rosto devera conter assinatura e carimbo do responsavel
Institucional (Dire¢do do Departamento ou Coordenagdo da Pés-graduagcdo a qual o projeto esteja
vinculado). Neste caso, faltou o carimbo. Por determinacdo da CONEP, esta documentagéo (Folha de
Rosto) ASSINADA e CARIMBADA podera ser anexada a Plataforma Brasil por meio de uma
NOTIFICACAO, tdo logo sejam retomadas as atividades presenciais.
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Também solicitamos a pesquisadora que fique atenta as recomendagdes postadas no item anterior.

Consideragoes Finais a critério do CEP:
Em reunido extraordinaria no dia 12/11/2021, por videoconferéncia autorizada pela CONEP, a plenaria deste
CEP/UESB aprovou o parecer do relator.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacao
Informagdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 05/10/2021 Aceito
do Projeto ROJETO 1819758 .pdf 15:21:21
Qutros compromisso_geral.pdf 05/10/2021 |LUDMILA ALVES Aceito
15:15:47 | DIAS

Qutros autorizacao_PARA_COLETA_DE_DAD | 05/10/2021 [LUDMILA ALVES Aceito

OS.pdf 15:15:24 | DIAS

Outros cronograma.pdf 05/10/2021 |LUDMILA ALVES Aceito
15:15:04 | DIAS

Outros roteiro_de_entrevista.pdf 05/10/2021 |LUDMILA ALVES Aceito
15:14:32__|DIAS

Projeto Detalhado / | projeto_de_pesquisa.pdf 05/10/2021 |LUDMILA ALVES Aceito

Brochura 15:14:13 |DIAS

Investigador

TCLE / Termos de | TCLE.pdf 05/10/2021 |LUDMILA ALVES Aceito

Assentimento / 15:13:45 |DIAS

Justificativa de

|Auséncia

Folha de Rosto FOLHA_DE_ROSTO.pdf 05/10/2021 |LUDMILA ALVES Aceito

15:13:17 | DIAS

Situagao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:
Nao
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JEQUIE, 17 de Novembro de 2021

*-#CEP UNIVERSIDADE ESTADUAL DO

et

Assinado por:

Leandra Eugenia Gomes de Oliveira
(Coordenador(a))
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